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Bernadeta Niesporek-Szamburska

Jak dziecko poznaje jezyk —
od nabywania do ksztatcenia
kompetencji jezykowej

Wprowadzenie

Jednym z najbardziej fascynujacych zjawisk rozwoju cztowieka jest
opanowanie jezyka przez dziecko (ZiMBARDO, RUCH, 1994; Vasta, HAITH,
MILLER, 1995; TurNER, HELMS, 1999). Umiejetnosc ta staje sie punktem
zwrotnym w rozwoju: w okresie nabywania coraz wigkszej i petniejszej
sprawnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem dziecko przechodzi od zdoby-
wania wiedzy za pomocg do§wiadczen czysto sensorycznych i motorycz-
nych do operacji na symbolach. Zaczyna sie uczy¢ nie tylko przez wtasne
doswiadczenie, ale takze za pomocg jezyka (P1aGeT, 1977; FiLipiak, 2002).
Procesu opanowywania jezyka nie mozna wyjasni¢ na podstawie jed-
nej z wielu znanych teorii'. W jego toku biora udzial w rownym stopniu
mechanizmy wrodzone, styszany przez dziecko materiat jezykowy oraz
kontekst sytuacyjny, spoteczny.

! Podstawowe teorie to: behawioralna (wedtug ktérej warunkiem opanowania jezyka
jest stata obserwacja zdarzen w §wiecie zewnetrznym — Skinner, za TURNER, HELMS,
1999: 184), biologiczna (podkreslajaca role struktur wrodzonych i biologicznych warun-
kéw nabywania jezyka — CHOMSKY, 1977; LENNEBERG, 1980) i spoteczno-pragmatyczna
(ktorej tworcy zwracajg uwage na to, jaki wptyw na opanowanie jezyka majg interakcje
spoteczne — BRUNER, 1980; SCHAFFER, 1995; ToMASELLO, 2002).
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Kompetencja jezykowa

Wygodnym pojeciem, ktére stworzyli natywisci do okreslania zdol-
nosci jezykowych, jest kompetencja jezykowa. To termin wprowadzony
w latach 60. ubiegtego wieku przez Noama Chomsky’ego w odniesieniu do
ludzkiej zdolnosci zinternalizowania regut danego jezyka (uwewnetrznia-
nia gramatyki). Inaczej méwiac, zdolnosci do produkowania i rozumienia
wypowiedzi w danym jezyku — wrodzonej, a nie w petni u§wiadomionej
(Kurcz, 2005). Pojecie to zostato krytycznie zinterpretowane i uzupetnione
okresleniem kompetencja komunikacyjna, czyli umiejetno$¢ postugiwania
sie ta zdolnoscig odpowiednio do sytuacji i innych uczestnikéw interakcji
komunikacyjnej (Hymes, 1980; Grasias, 1994).

Dzi$ pojecie to — ciggle na nowo dyskutowane i reinterpretowane —
nazywane takze ,,wiedzg jezykowa”, uzywane jest ,,w odniesieniu do tacz-
nej umiejetnosci postugiwania sie jezykiem, tzn. do zdolnosci rozumienia
i tworzenia zdan w danym jezyku (kompetencja $cisle jezykowa, potencjat
systemowy) oraz do postugiwania sie tg zdolnoscia” w interakcjach spo-

tecznych (kompetencja komunikacyjna lub pragmatyczna) (Kurcz, 2005:
100)2.

Czynniki kontekstowe

Wrodzona kompetencja jezykowa dziecka ksztattuje sie pod wpty-
wem okres§lonych czynnikéw kontekstowych. Rozwdj jego jezyka nalezy
zatem rozpatrywa¢ w kontekscie spotecznych uzy¢, spotecznego uczenia
sie. Przyswajanie lub/i uczenie si¢ jezyka nie stanowi wszak jednego cia-
gtego procesu, to nie tylko celowe dziatanie szkolne, ktére ma za zadanie
doskonalenie sprawnosci jezykowej: odbiorczej i nadawczej, ale takze rza-
dziej uswiadamiane z tymi samymi celami nabywanie jezyka w rodzinie
i w srodowisku réwiesniczym. Przyswajanie i ksztalcenie jezyka pierwszego
odbywa sie bowiem przynajmniej w trzech srodowiskach zewnetrznych:
rodzinie, Srodowisku rowiesniczym oraz instytucjonalnym (w szkole),
przebiegajac na zmian¢ w sposob:

2 Szersze rozumienie kompetencji — jako rozwijajacego sie jezyka dziecka i jego
systemu komunikowania sie — mozna znalez¢ w literaturze psychologicznej (por. FoN-
TANA, 1998).
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a) niezorganizowany, bez celowego udziatu osob, ktére systematycznie
wplywatyby na osiggniecie znajomosci jezyka,

b) sformalizowany — z doprecyzowanym zachowaniem konicowym
i zaplanowanymi etapami szkolenia (por. INGRAM, 1983: 209; Kawka,
1999)3.

Przyjmuje sig, ze dziecko wyposazone w nieuszkodzone systemy fizjo-
logiczne, przebywajac w Srodowisku, ktére w wystarczajacym stopniu
zaspokaja jego potrzeby fizyczne i osobiste, przyswaja podstawowe ele-
menty i wzorce jezykowe, podobnie jak uczy sie chodzi¢ i bawi¢ przedmio-
tami. Obserwuje, nasladuje model i samo prébuje swoich sit. Wspotczesne
badania nad rozwojem jezyka dziecka preferuja podejscie komunikacyjne,
a w jego obrebie perspektywe interakcyjna (tzw. interakcyjna intencjonal-
nos$¢). Wewnetrznemu mechanizmowi przyswajania jezyka (LAD) przeciw-
stawia sie system przyswajania jezyka przez socjalizacje (LASS). ,,Dziecko,
ktore zaczyna uzywac jezyka, jest silnie nastawione na wykonywanie (bgdz
komentowanie) czynnosci podejmowanej wspolnie z kim§ innym” (Bru-
NER, 1980: 495). ,,Przyswaja sobie [ono — B.N.S.] jezyk pod presja potrzeby
zwracania si¢ do ludzi wokot niego oraz potrzeby komunikowania swego
rozwijajacego si¢ postrzegania i rozumienia §wiata, w ktérym wzrasta”
(INGRAM, 1983: 275).

Wedtug teorii spoteczno-pragmatycznych (TomaseLLo, 2002) wszystko,
czego dziecku trzeba, by opanowato jezyk, to przebywanie z dorostymi
inicjujacymi zabawy w interakcje, dostarczajacymi mu wzoréw jezyko-
wych, reagujacymi na jego zachowanie — na dtugo przed pojawieniem si¢
u niego jezyka®. Kilkanascie miesiecy zanurzenia (immersji) w takie teksty
— dzieki dzieciecej zdolnosci nasladowania — tworzy istote rozumiejaca
i mowigcy jezykiem pierwszym?.

Nowe metody i schematy badan® pozwolily tez odkry¢ w 1. roku zycia
dziecka przejscie od uniwersalnego wzorca jezykowego w procesie percep-

3 Programy dla dzieci z dysfunkcjami sa przyktadami zorganizowanego uczenia
jezyka, czesto poza instytucja.

* Badacze reprezentujacy t¢ hipoteze twierdza, ze dzieci rodza si¢ nie z okreslong
wiedzg o regutach gramatycznych i kategoriach semantycznych czy fonologicznych, ale
ze zdolnos$cig porzadkowania doswiadczen, wykrywania zaleznosci oraz zdolnoscig rozu-
mienia i uzywania symboli (por. INGRAM, 1983).

5 Jezyk pierwszy — nabywany od otoczenia automatycznie, bez udziatu woli. Badacze
stwierdzaja nawet pierwotno$¢ nabywania kompetencji komunikacyjnej w przyswajaniu
jezyka (dzigki komorkom lustrzanym, por. RizzoLarTi i in., 2006).

¢ Jak pomiar rytmu i sity ssania smoczka, pomiar zwolnienia rytmu pracy serca
dziecka, procedury warunkowania odwracania gtowy przez dziecko (por. Bokus, SHU-
GAR, red., 2007).
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¢ji mowy do percepcji wedtug wzorca specyficznego dla danego jezyka.
»Zanim [...] rozpocznie si¢ nabywanie stéw [miedzy 6. a 12. miesigcem
zycia — B.N.S.], w umysle dziecka powstaja swoiste mapy mowy, w ktorych
odwzorowana jest informacja fonetyczna specyficzna dla jezyka otoczenia”
(Bokus, SHUGAR, 2007: 21). Pozwalajg one niemowletom na koncentrowa-
nie si¢ na aspektach sygnatu akustycznego oddzielajacych kategorie w ich
rodzimym jezyku i ,,stanowia swego rodzaju precyzyjnie dostrojony filtr
dla jezyka” (Bokus, SHUGAR, 2007: 21).

»Model rozwoju mowy zwany modelem magnesu jezyka ojczystego
(Kunt, 2007) pokazuje [tez], ze jezykowa przestrzen percepcyjna ulega
przeksztatceniu, aby odwzorowa¢ umiejscowienie magnesow w jezyku
ojczystym. Wprawdzie system stuchowy dziecka nadal przetwarza dane
akustyczne oddzielajace obcojezyczne kategorie, ale te kategorie przestajg
by¢ zauwazane przez podmiot” (Bokus, SHUGAR, 2007: 21). Przyswajanie
percepcyjnych cech sygnatow komunikacyjnych z jezyka ojczystego jest
dla dzieci stosunkowo tatwe dzieki mowie matczynej (motherese — BERKO
GLEASON, BERNSTEIN RATNER, 2005): uproszczonej syntaktycznie i seman-
tycznie, wolniejszej, z przesadnym zarysowaniem konturéw intonacyjnych,
wzmacniajacych rozréznienia fonetyczne. W takiej mowie pojawia si¢ tez
wiecej prototypowych egzemplarzy, ktore wywotujg efekt percepcyjnego
magnesu jezyka pierwszego i utatwiaja konstruowanie wspomnianych map
percepcyjnych.

W procesie przyswajania jezyka pierwszego dziecko uczy sie charak-
terystycznych dla danego jezyka wzorcow myslenia dla méwienia (SLOBIN,
2007). Coraz czesciej przyjmuje sie, ze wraz ,,z rozwojem doswiadczenia
jezykowego zaczyna ono odchodzi¢ od uniwersalnych poje¢ majacych cha-
rakter pozajezykowy w kierunku strukturowania rzeczywistosci wedtug
zasad jezyka ojczystego” (Bokus, SHUGAR, 2007: 25). Podstawg s3 dwie
umiejetnosci uniwersalne: odczytywania intencji i wychwytywania wzo-
row (kategoryzacji charakterystycznej dla danego jezyka).

Srodowisko zewnetrzne — rodzina

To ,,strukturowanie” rzeczywistosci odbywa sie od poczatku zycia
dziecka, kiedy wchodzi ono spontanicznie w aktywne interakcje z doro-
stymi opiekunami w rodzinie — pierwszym srodowisku zewnetrznym. Od
poczatku tez, ujawniajgc swoj wzorzec funkcjonowania, wymusza na rodzi-
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cach odpowiednie zmiany, jednocze$nie samo dopasowuje si¢ do wzoru
zachowania opiekunow. W efekcie juz w pierwszych tygodniach i miesig-
cach zycia w rodzinie powstaje szczegblny rodzaj wiezi, wspolnoty, w ktorej
dziecko silnie nastawione na wykonywanie i komentowanie uczy si¢ form,
a takze zwyczajow i rytualow otoczenia, co pozwala mu utozsamic si¢
z grupg i osiggnac status pelnego jej cztonkostwa. Dzieci przyswajaja sobie
jezyk w sposob naturalny, uczestniczac w interakcjach spotecznych i dydak-
tycznych: poczatkowo reaguja na uwagi rodzicow, traktujac je jako czes¢
calej sceny wspolnej uwagi — np. podczas karmienia i ubierania; pozZniej,
kojarzac okre$lone sytuacje z okre§lonymi aktami, tworza uogo6lnienia, pro-
wadzace w koncu do poprawnych regut i kategoryzacji. Nieobojetna jest
przy tym czestotliwos$¢ wystgpowania zdarzenia jezykowego i rodzinnych
»Cwiczen” pragmatycznych (np. z matka). Na ogédt dziecko poznaje jezyk
w szybkim tempie, na jakie pozwala jego pamie¢ i zdolnoSci poznawcze,

Media
(telewizja, Internet, film)

Rodzina

Srodowisko
instytucjonalne DZIECKO |
(przedszkole, szkota)

Dorosli
(spoza rodziny)

Srodowisko
— P
instytucjonalne DZIECKO Il DOI’OS|I'
(przedszkole, szkota) (spoza rodziny)

Media
(telewizja, Internet, film)

o/

— teksty nadawane celowo
——» — teksty przeznaczone dla innego odborcy, styszane przez dziecko

Rys. 1. Zr6znicowanie sytuacji komunikacyjnej (odbiorczej) dziecka
Por. BuLa, NIESPOREK-SZAMBURSKA (2004)
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jesli tylko ma oparcie w petnych zrozumienia rodzinnych interakcjach. Jego
aktywnos¢, tworczos¢ i produktywno$¢ w odtwarzaniu jezyka wspiera sie
bowiem na pomocy ze strony dorostych, a badania wskazujg, ze w czasie
pierwszych szeSciu miesiecy dziecka rodzice chetnie angazuja sie w zabawe
i w nauczanie dzieci (BRzEZINSKA i in., 1995).

To, jak duzo do niego mowia, a takze relacje spoteczne, jakie panuja
w rodzinie, ma facilitujagcy wptyw na rozwdj jezyka dziecka. Im bardziej
ztozona sytuacja jezykowa w rodzinie’, tym wieksze s szanse na posze-
rzenie repertuaru jezykowego matego uzytkownika jezyka. Jest oczywi-
ste, ze dzieci nabywaja dialekty, a takze metody komunikowania sie od
najblizszego otoczenia. Status spoteczno-ekonomiczny rodziny wptywa
tez na fakt, czy dziecko opanuje kod rozwiniety, czy bedzie sie postugiwac
kodem ograniczonym (BERNSTEIN, 1980). ,,Mozliwos¢ zetkniecia sie dziecka
ze stosunkowo szerokim repertuarem odmian jezykowych [...] zwieksza
szanse na stosunkowo korzystne opanowanie jezyka, szanse te zwiekszajg
sie rowniez wraz ze wzrostem poziomu $wiadomosci jezykowej otoczenia
dziecka” (ZcOrkowa, 1986: 18).

Facilitujacy wplyw rodziny wiaze si¢ takze z pozyskiwaniem przez dzie-
cko doswiadczen jezykowych z roznych zrodet: literackich (kiedy rodzice
staja sie odbiorcami-posrednikami tekstéw), medialnych (telewizji, radia,
filmu, Internetu), Srodowiskowych (z dorostymi spoza rodziny). Wreszcie
— wchodzi ono w grupe réwiesniczg i w srodowisko instytucjonalne (por.
rys. 1). W ten sposOb przejmuje pojecia, schematy, stereotypy, konwencje,
reguly i wiele innych zapisow mentalnych (Dakowska, 2008: 69).

Srodowisko zewnetrzne — szkota

1. Kregi oddziatywan na jezyk dziecka w Srodowisku instytucjo-
nalnym
Kompetencja jezykowa, nabywana w naturalnych interakcjach w $ro-
dowisku rodzinnym, a z czasem — w rowiesniczym, stanowi podstawe
uczenia si¢ zorganizowanego i systematycznego, z jakim mamy do czynie-
nia w edukacji szkolnej. Kiedy dziecko wkracza w sfere ,,publiczng”, jaka

7 Przyktadowo, dziecko moze w rodzinie pozna¢ odmiane potoczng jezyka, gware,
a takze dwa jezyki, jesli rodzice postuguja sie r6znymi jezykami. Z czasem dziecko zdo-
bywa kompetencje komunikowania si¢ we wtasciwej odmianie w zaleznosci od odbiorcy.
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jest szkota, natura komunikacji podlega znaczacym zmianom. Ono samo

musi sie nauczy¢ funkcjonowania w grupie, a jego jezyk staje sie przedmio-

tem analizy. Zorganizowane ksztatcenie jezyka obejmuje trzy kregi dziatan:

m rozwijanie jezyka osobniczego dziecka;

m budowanie jego Swiadomosci jezykowej;

m doskonalenie sprawnosci jezykowych dziecka w rolach nadawcy
i odbiorcy (por. Pawrowska, 2002).

Rozwijanie jezyka ucznia bedzie polegato na rozszerzaniu jego stow-
nictwa w zgodzie z rozwojem poznawczym (co oznacza tez zgode na jezyk
dzieciecy), gdyz troska o indywidualne wsparcie rozwoju jezykowego daje
szanse¢ na petng komunikacje z innymi ludZzmi, na wyrazenie swojej wie-
dzy, potrzeb i emocji. Tego typu ksztatcenie daje tez szanse dzieciom ze
Srodowisk o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym, w ktérych opa-
nowaty one jedynie kod ograniczony?®, a takze dzieciom, ktérych pierwszy
jezyk jest w konflikcie z obowigzujgcym w szkole jezykiem ogélnym (gdy
dziecko postuguje sie odmiang dialektalng lub gdy jedynym znanym mu
jezykiem moéwionym jest jezyk potoczny, por. SYNOWIEC, 1992: 20). Sro-
dowisko instytucjonalne moze mie¢ bowiem duzy wptyw na zmiang lub
poszerzenie przyswojonych przez dzieci odmian jezyka, dostarczajac im
nowych doswiadczen w zakresie np. ,,przetagczania kodow” (czyli zastepo-
wania wariantu Srodowiskowego jezykiem ogolnym).

Dziatania edukacyjne wokét budowania swiadomosci jezykowej
wiodg ku rozwijaniu sprawnosci systemowej dziecka (by znato i rozumiato
strukture i funkcjonowanie systemu znakow jezykowych, por. PAwrowska,
2002).

Sprawnos¢ jezykowa — kluczowa kategoria okreslajaca zadania i cele
w zreformowanej szkole — to w ,,edukacji polonistycznej [...] szczegdlny
rodzaj umiejetnosci, wymagajacy okreslonej wiedzy, ktéra bywa zar6wno
uswiadomiona, jak i intuicyjna” (ZYDEk-BEDNARCZUK, 2002: 119). Pojecie
niejednoznaczne, uszczegétowione przez S. Grabiasa, ktéry w sprawno-
$ci, nazwanej potem komunikacyjng, wyodrebnit kategorie: systemowa,
spoteczng, sytuacyjng i pragmatyczng (Grasias, 1994)°. Znacznie pozniej

8 Stwierdzono, ze 40% populacji uczniow postuguje sie jedynie kodem ograniczo-
nym (Pawrowska, 2002: 50). Jak zauwaza autorka, ksztatcenie jezyka ojczystego prowa-
dzone jest tak (dotyczy to takze podrecznikéw), jakby wszystkie dzieci postugiwaty sie
kodem rozwinietym.

? W dydaktyce jezykdéw obcych sprawno$é, rozumiana jako struktura hierarchiczna,
oparta jest na wzajemnie podporzagdkowanych planach: ,,W przypadku jezykowej spraw-
noS$ci méwienia na szczycie hierarchii jest nadrzedny cel wyrazania intencji komunikacyj-
nej, nizej znajduja si¢ plany syntagmatyczne — przedwerbalne, a najnizej formy werbalne.
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w sprawnosci spotecznej wyodrebniono sprawnosc¢ socjokulturowg (Byram,
ZARATE, 1997)'°, Przejrzysty model sprawnosci z perspektywy uczenia
jezyka ojczystego, uwzgledniajacy miejsce dla umiejetnosci ortograficz-
nych i interpunkcyjnych dziecka, ktore nie wchodza w zakres sprawnosci
jezykowej, jako ze nie naleza do systemu (MARKOWSKI, red., 1999)!!, przed-
stawita U. Zydek-Bednarczuk (por. rys. 2).

Sprawnos¢ jezykowa w takim ujeciu nawigzuje do sprawnosci eks-
perta na ,,poziomie opanowania samych paradygmatycznych odmian form
jezykowych, aby mozna je byto dostosowac¢ do kontekstu, [...] w zakresie
planéw wypowiedzi o coraz dtuzszym zasiegu, [...] na poziomie uswiado-
mienia sobie przez ucznia, co jest formg zgodng z regutami kodu jezyko-
wego, a co nie jest, [...] wreszcie, w zakresie integrowania operacji w czasie,
dajacego efekt ptynnosci wypowiedzi” (Dakowska, 2008: 81). W takim
rozumieniu, wskazanym takze w opracowaniach normatywnych (por. MAr-
KOWSKI, red., 1999), poprawnos¢ jest czescig sktadowg sprawnosci jezyko-
wej, a precyzyjnie — sprawnosci systemowej, cho¢ nauczyciele najczesciej
utozsamiajg poprawnos¢ ze sprawnoscia jezykowa w ogole (co prowadzi
do niefunkcjonalnego weryfikowania i oceniania umiejetnosci dziecka).

Sprawnos¢ systemowa bowiem to ,,umiejetno$¢ poprawnego wypo-
wiadania si¢ w mowie i w piSmie przy zastosowaniu funkcjonalnej wie-
dzy, a takze umiejetnosci z zakresu budowy jezyka” (ZyDEK-BEDNARCZUK,
2002: 122).

Sprawnos¢ komunikacyjna

Sprawnos¢ spoteczna

Sprawnos¢ systemowa L .
Sprawnos¢ sytuacyjna

Sprawnos¢ pragmatyczna

Ortografia, interpunkcja

Rys. 2. Model sprawnosci jezykowej
Zrodto: ZYDEK-BEDNARCZUK (2002: 122)

[...] Struktura sprawnosci wynika z procesu transformowania intencji komunikacyjne;j”
(Dakowska, 2008: 79).

10 Niezbedna, kiedy chodzi o poznawanie jezyka drugiego i dalszych. Ostatnio
glottodydaktycy zwracaja takze uwage na sprawno§é¢ miedzykulturowa (por. ZYDEK-
-BEDNARCZUK, 2012).

11 Cho¢ podlegaja szkolnemu ocenianiu pod wzgledem sprawnosci.
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Przyjeta w szkole koncepcja ksztalcenia jezykowego uznaje wiedze
o systemie — gramatyke, za integralny sktadnik, nazywajac ja nauka
o jezyku. Nauke jezyka reprezentuja tzw. ¢wiczenia w moéwieniu i pisaniu.
,»otuza one opanowaniu réznych form wypowiedzi, doskonaleniu stylu dzie-
ki sprawnemu, adekwatnemu do wyrazanych mysli postugiwaniu sie struk-
turami sktadniowymi, wzbogacaniu zasobu leksykalnego, przyswajaniu
oraz przestrzeganiu wszelkich norm poprawnosciowych” (KowaLkowa,
2004: 109). Przyjeto, ze umiejetnosci jezykowe muszg sie wspiera¢ na wie-
dzy jezykowej o systemie'?. Zdarza sie jednak, ze dzieci z przyswojong wie-
dzg o jezyku nie radzg sobie w werbalnych interakcjach, gdy jej poznanie
nie jest sfunkcjonalizowane (podporzadkowane nadrzednemu celowi).

Budowanie swiadomosci jezykowej dziecka powinno si¢ zatem rownaé
poznawaniu i rozumieniu przez niego struktury jezyka oraz funkcjonowa-
nia systemu znakéw jezykowych, lecz nie jako zbioru regut, zasad i formut,
ale jako konkretnego zastosowania dla wyrazenia intencji komunikacyjnej,
,»Np. wiedzy o przymiotnikach, przystéwkach do tworzenia opisu, wiedzy
o rbwnowaznikach zdan czy zawiadomieniach zastosowanej w pismach
uzytkowych” (ZyDEk-BEDNARCZUK, 2002: 121). Celem tego typu edukacji
jest taczenie wiedzy o funkcjach struktur gramatycznych jezyka z prakty-
kowaniem poprawnych gramatycznie wypowiedzi'®. Znalazt si¢ on w zapi-
sach nowej podstawy programowej z 2008 roku, ktéra tresci dotyczace
ksztatcenia kompetencji jezykowej dziecka w zakresie odbioru i tworzenia
wypowiedzi ujmuje w tytule podrozdziatu: Swiadomosé jezykowa. Chodzi
wiec o zwrdcenie w edukacji jezykowej uwagi na rozpoznawanie i ukazanie
funkcji wiedzy (utajonej, nieSwiadomej), ktéra uczen niejednokrotnie bez-
wiednie wykorzystuje, a ,,uswiadamiajac uczniowi posiadang przez niego
wiedze intuicyjng o wlasnym jezyku, mozemy uruchomic jeden z najbar-
dziej pomocnych mechanizméw, jaki pozostaje do dyspozycji nauczyciela”
(CLARk, 1983: 331).

Glowny obecnie krag dzialan zwigzanych z ksztatceniem jezyka
w szkole odnosi sie do kompetencji komunikacyjnej — w nauczaniu

12 Obroncy gramatyki w ksztatceniu jezyka ojczystego dostrzegaja wiele jej zalet,
m.in.: a) Swiadome postugiwanie si¢ jej sktadnikami pozwala doskonali¢ tworzenie wypo-
wiedzi pisemnych; b) utatwia opanowanie jezykéw obcych; c) uczy normy jezykowej;
d) uczy logicznego mySlenia; e) jest potrzebna podczas interpretacji tekstéw literackich
(KowaLikowa, 2004).

13 Dydaktycy jezykow obcych zwracaja natomiast uwage na fakt automatycznych
wyboréw (werbalnych i formalnych) na nizszych poziomach hierarchii sprawnosci, by
uwaga mogta by¢ uwolniona na poziomie tresci i innych istotnych aspektéw wypowie-
dzi (por. Dakowska, 2008).
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zwraca sie szczeg6lna uwage na doskonalenie sprawnosci nadawczych
i odbiorczych ucznia — coraz czesciej (zwtaszcza po 1990 roku) nazy-
wanych w programach , kompetencjag komunikacyjng”. Nazywa si¢ tak
wykonania jezykowe odpowiednie do kontekstu i konsytuacji aktu komu-
nikacyjnego. Sprawnos¢ w zakresie tej kompetencji nie jest, jak juz wspo-
mniano, jednorodna. Dziecko uczy sie jej ,,po czeSci we wiasnym Srodo-
wisku przez nasladowanie. Po czesci za§ powinna mu w ich doskonaleniu
pomoéc szkota” (KowaLikowa, 2004: 111).

Jej nabywanie rozpoczyna sie w procesie socjalizacji dziecka od opa-
nowania sprawnosci pragmatycznej. Dziecko uczy sie jezyka zaczynajac
od rozpoznawania czyich§ intencji i wlasciwej ich interpretacji, rozwija
zdolno$¢ do nasladowania intencjonalnych dziatan innych, w tym dzia-
tan komunikacyjnych, z czasem takze wtedy, gdy intencja ta jest wyrazona
posrednio. W szkole rozwija wiedze¢ i umiejetnosci dotyczace aktéw mowy,
skutecznego porozumiewania sie, a takze odczytywania informacji niejaw-
nych, przekazywanych posrednio, z uzyciem okres§lonych srodkéw jezyko-
wych (np. rozmaicie wyrazanie polecenia, por. GRZEGORCZYKOWA, 2001:
145—148). Sprawnos¢ ta, uzupetniana w interakcji sprawnosciami: syste-
mowa, spoteczng i sytuacyjna, umozliwia peine uczestnictwo w komu-
nikacji spotecznej i decyduje o powodzeniu w procesie porozumiewania
(GRABIAS, 1994: 283).

»Jezykowa sprawno$¢ spoteczna wymaga wiedzy na temat relacji
spotecznych zachodzacych w danej wspdlnocie komunikacyjnej” —
stwierdza S. Grasias (1994: 320). Jej ksztattowanie rozpoczyna si¢ w $ro-
dowisku rodzinnym, kiedy dziecko zaczyna si¢ orientowa¢ w hierarchii
miedzy dorostymi a dzie¢mi, w nierbwnorzednosci roli i rangi spotecznej
rozmowcow i ,trwa przez cate zycie, bo nieustannie zmieniajg sie role,
jakie przychodzi cztowiekowi peini¢ w zyciu spotecznym” (Grasias, 1994:
320).

Sprawno$¢ sytuacyjna wigze si¢ z umiejetnoscia dostosowania swej
wypowiedzi do réznych okolicznos$ci zwigzanych z sytuacja moéwienia,
jak miejsce, temat, czas, liczba odbiorcow. Dzieci bardzo wcze$nie (juz
w okresie niemowlecym), angazujac sie w interakcyjne wymiany zacho-
wan, poznaja przez nasladownictwo sytuacyjne poczynania dorostych'“.
Przyswajaja sobie jezyk przez ciagte odwotywanie si¢ do kontekstu sytu-
acyjnego: naturalne okolicznos$ci porozumiewania si¢ stanowia najlepsza
motywacje do doskonalenia sprawnosci systemowej, natomiast brak moz-

¥ Juz w zachowaniach o cechach protokonwersacji zaczynaja nasladowaé¢ mimike
dorostego, poruszanie ustami, wysuwanie jezyka.
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liwosci sytuacyjnego uwarunkowania wypowiedzi prowadzi do zaktécen
w komunikacji.

Obudowanie instytucjonalnego ksztatcenia jezyka ojczystego ramag
komunikacyjng i wymiarem funkcjonalno-pragmatycznym spowodowato,
ze sprawnos¢ jezykowg okresla sie w szkole nie tylko ze wzgledu na kod,
ale takze ze wzgledu na ,,wyznaczniki komunikacyjne: sytuacje, intencje,
zachowania pozawerbalne. [...] zwraca sie uwage na uzycie jezyka, czyli
opisuje typ rzeczywistych zachowan jezykowych cztowieka oraz cele, jakim
zachowania te stuza” (ZYDEK-BEDNARCZUK, 2002: 123)'5, Taki model ksztal-
cenia sprawnosci jezykowej — pod warunkiem, ze znajdzie wierne odbicie
w realizacji — jest blizszy niedorostemu uzytkownikowi jezyka, zwtaszcza
ze umozliwia mu wykorzystywanie wtasnych doswiadczen komunikacyj-
nych, takze tych zdobytych w obu §rodowiskach pozainstytucjonalnych.

2. Obszary aktywnosci werbalnej dziecka w szkole

Ksztatcenie komunikowania si¢ dziecka zostato wpisane w dokumen-
tach programowych dotyczacych edukacji jezykowej w cztery obszary jego
aktywnosci werbalnej: stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie. Ich sku-
teczne realizacje nazwano osiggnieciami. Mowienie i pisanie dotycza ope-
racji nadawczych, a stuchanie (rozumienie tekstéw) i czytanie — odbior-
czych. ,Nabywanie sprawnos$ci w méwieniu i w pisaniu, w stuchaniu
i w czytaniu ma charakter rozwojowy [nieciggly — B.N.S.|, totez ksztalce-
nie ich powinno uwzglednia¢ mozliwosci ucznia, faze jego rozwoju, jego
wiedze o Swiecie, zasob jego doswiadczen” (Pawrowska, 2002: 54), by
zbyt szybkie podniesienie wymagan nie stato sie przyczynga niepowodzen
dziecka.

Stuchanie. W ksztalcenie umiejetnosci stuchania i rozumienia, ¢wiczonej
od urodzenia dziecka w sposob naturalny, wiele do§wiadczen wnosi rodzina:
to zwykle rodzice staja si¢ posrednikami tekstow literackich czytanych na
glos. W szkole umiejetno$¢ stuchania moze by¢ rozwijana przez codziennie
stuchanie nauczyciela czytajacego ksigzki, zwlaszcza takie teksty, z ktorymi

15 Wedtug dokumentéw programowych juz na poziomie edukacji wczesnoszkolnej
dziecko ,,tworzy wypowiedzi: [...] dobiera wiasciwe formy komunikowania sie¢ w r6znych
sytuacjach spotecznych” (nowa Podstawa programowa, Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17: 7).
Na II etapie ksztatcenia (klasy 4.-6.) wprowadza si¢ ,,sposéb wyrazania si¢ [dostosowany]
do oficjalnej i nieoficjalnej sytuacji komunikacyjnej oraz do zamierzonego celu” (Pod-
stawa programowa, Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17: 11), a w gimnazjum: ,,zasady etykiety
jezykowej — [czyli wiedze, w jaki sposob uczen ma] zwracac sie do rozméwcy w zalezno-
Sci od sytuacji i relacji, jaka go taczy z osobg, do ktorej méwi, [...] konwencje jezykowe
zalezne od Srodowiska (np. sposéb zwracania si¢ do nauczyciela, lekarza, profesora wyz-
szej uczelni)” (Podstawa programowa, Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17: 22).
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dziecko nie poradziloby sobie samodzielnie, bo dzieci rozumieja zwykle
wiecej, niz umieja wyrazié. Ich receptywnos¢ jezykowa czesto wyprzedza
produktywne wykorzystanie mowy (Woob, 2006: 115). Poza technicznymi
warto$ciami tego typu operacji, ¢wiczacych nastawienie uwagi czy stuch, utoz-
samianie i r6znicowanie brzmien wyrazéw i zdan, rozpoznawanie walorow
intonacyjno-akcentowych stuchanego tekstu, zdolnos¢ pojmowania przez
dziecko, ktorych struktur jeszcze nie rozumie, dostarczajg mu one podstaw
do rozwoju jezyka méwionego. Czytanie przez dorostego rozwija tez wszyst-
kie aspekty kompetencji czytelniczych — stuchanie i rozumienie (z komen-
towaniem) gto$no czytanego tekstu prowadzi do rozwijania krytyczno-

-tworczego aspektu czytania. W szkole jednak czesto si¢ z niego rezygnuje.

Moéwienie jest ta forma ekspresji werbalnej, ktora w zyciu wykorzysty-

wana jest najczesciej. Jezyk uzywany w szkole nie stanowi jednak wytacz-
nie przedtuzenia jezyka, ktérego dziecko uzywato w domu. We wczesnych
latach dziecka w sferze zycia rodzinnego dorosli brali na siebie odpowie-
dzialnos¢ za rozpracowanie znaczen stow i dziatan jezykowych dziecka.
W szkole sytuacja si¢ zmienia, komunikacja nabiera specjalnych cech, cho¢
dalej ,,rozw6j i doskonalenie mowy dzieci” powinny si¢ wigzac¢ przede
wszystkim ,,z tworzeniem sytuacji w sposob naturalny wyzwalajgcych cheé
moéwienia i umozliwienie wypowiedzi przez dostarczenie odpowiedniego
stownictwa” (CzeLakowska, 2010: 122). W zwigzku ze specyfika dyskursu
szkolnego!® D. Klus-Stanska rozr6znia dwa podejscia do ksztatcenia kom-
petencji komunikacyjnej w zakresie mowienia w szkole:

m podejscie komunikacyjno-osobotworcze, realizujace w petni wszystkie
wspomniane wcze$niej wyznaczniki programowe dotyczace sprawno-
$ci komunikacyjnej; w tym podejsciu szkota tworzy ,,na tyle zréznico-
wane i wielorakie sytuacje méwienia, by mozliwe byto uzywanie jezyka
w catym bogactwie sposobdw, form i intencji”, uruchamia wszystkie
funkcje jezyka (KLus-StaNska, Nowicka, 2005: 82); podejscie to jest jed-
nak rzadko praktykowane przez nauczycieli;

m podejscie redukcyjno-formalne (instrumentalne), w ktéorym mowienie
traktowane jest jako ,,nos$nik informacji (funkcja informacyjna jezyka),
pozwalajacy kontrolowac przebieg lekcji” (KLus-STaNska, Nowicka,
2005: 78)Y, ze szczegblnym przywigzaniem do formalnej poprawnosci

16O specyfice dyskursu szkolnego — schematyzacji szkolnych uktadéw komunika-
cyjnych i stereotypizacji (nierbwnorzednosci rol) kontaktéw miedzy nauczycielem i ucz-
niami — pisaty m.in.: H. WiSNIEwska (1983), M. NaGajowa (1985), A. DypucHowa (1988),
Z.A. KeAKOWNA (1993), M. MADEjowA (1994).

17 Uczen stosunkowo rzadko praktykuje w szkole jezyk méwiony w charakterystycz-
nej dla niego postaci: z elementami paralingwistycznymi (gest, mimika, intonacja, modu-
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systemowej, ubdstwem sytuacji komunikacyjnych, brakiem zgody na
jezyk osobniczy ucznia: na jezyk dzieciecy, takze na gware (jesli pierw-
szym jezykiem dziecka jest gwara)'®.

To drugie podejscie ciggle stanowi dos¢ powszechng praktyke!?, cho¢
nie stwarza ,,warunkéw dla rozwoju mozliwosci dzieci jako narratorow,
informatoréw czy autonomicznych uczniow” (Woob, 2006: 164). Jesli
dodatkowo moéwienie traktowane jest jako wypowiedz podlegajaca ocenie,
zwtaszcza z uwzglednieniem zgodnosci z norma, na ktérg zwraca uwage
nauczyciel, wigze sie z poczuciem zagrozenia, dziecko z obawy o o§miesze-
nie moze wybraé milczenie. Aby umozliwi¢ myS$lenie i rozwijanie kompe-
tencji jezykowej, ,,nauczyciel musi zrezygnowac z wtadzy nad przestrzenia
jezyka w szkole” (DAGIEL, 2002: 43; Kawka, 1999).

Czytanie. Siedmioletnie dziecko uczy sie podstaw procesu czytania
i pisania wraz z ich doskonaleniem. Dziewieciolatek, wedtug zapiséw pro-
gramowych, powinien juz czyta¢ poprawnie, ptynnie, biegle i wyraziscie.
W kolejnych latach dziecko poglebia umiejetnos¢ czytania ze zrozumie-
niem (i ten proces trwa do konca okresu edukacji).

Bez wdawania si¢ w szczegoly teorii i etapOw procesu nauki czyta-
nia nalezy wypomniec¢ szkole, ze czytanie ,,zaczyna si¢ jawic¢ [dziecku]
jako nudnawa czynnos¢ zbiorowa, gdy wszyscy czytajg te same, z reguly
mato zajmujgce teksty, zachowujac jednakowe mysli na temat poznawa-
nej tresci” (KLus-StaNska, Nowicka, 2005: 14), gdy ,,uczy sie” liter tych
ucznidow, ktoérzy juz je znajg, oraz gdy do czytania uczniom o wysokiej
sprawnosci systemowej stuzg teksty ubogie leksykalnie i tematycznie.
Tymczasem ,,w zaleznosci od sposobu, w jaki dziecko zostaje od samego
poczatku wprowadzone w Swiat pisma, bedzie ono nadawato czytaniu
roézne znaczenia” (KLus-STANSKA, Nowicka, 2005: 21)%. Dziecko jest gotowe

lacja gtosu), z wieksza swobodg w zakresie poprawnosci, wiekszym udziatem ekspresy-
wizmow.

18 Szkota nie godzi sie na jezyk potoczny, choc jest to pierwszy jezyk dziecka, stano-
wigcy dominujacy styl mowienia, istotny ze wzgledu na znaczenie w rozumieniu §wiata
przez dziecko, stanowiacy jednocze$nie punkt odniesienia dla odmiany oficjalnej (BART-
MINSKI, 1992: 38).

1 Badania pedagogiczne potwierdzaja, ze 70% czasu mowienia na lekcji zajmuje
w klasie nauczyciel (Gis, 1994).

20 O ksztatcie kompetencji i motywacji czytelniczych nie decyduje — zdaniem wielu
pedagogoéw — rodzaj metody czytania (gdyz dobra technika nie gwarantuje czytania ze
zrozumieniem), lecz raczej sposob ,,ich lokowania w obszarze trzech wyrdznionych przez
A. Brzeziniskg aspektow czytania (aspekty: techniczny (jak dziecko czyta), semantyczny
(co czyta) i krytyczno-tworczy (po co czyta). Zgodnie z ujeciem Brzezinskiej ,,nie umie
czytac¢ dziecko, ktére jedynie poprawnie nazywa litery, poprawnie reprodukuje dZzwig-



36 Czeé¢ I: Teoretyczne podstawy...

bez przymusu pokonywa¢ techniczne i jezykowe trudnosci, gdy czuje, ze
Swiat pisma wnosi w jego zycie nowe znaczenia i wartoSci. Rola czytania
wyraza sie w dwoch obszarach kompetencji: instrumentalnej i funkcjo-
nalnej — osobotwoérczej — pierwsza, cho¢ wazna, nie zamyka drugiej,
donioslejszej funkcji, ktoéra niezaleznie od wagi aspektu technicznego
w nauce czytania zwraca uwage na aspekt semantyczny, a zwtaszcza na
role aspektu krytyczno-tworczego. Uczenie si¢ czytania ma takze znaczacy
udziat w ksztatceniu logiki dedukcyjnej i myslenia abstrakcyjnego: pod-
czas opanowywania tej czynnosci dzieci ,,muszg sie zastanawia¢ nad struk-
turami jezykowymi. W rezultacie posiadana przez nie wiedza o stowach
ulega »obiektywizacji«. Czytaja o rzeczach, ktorych nigdy nie doswiad-
czyly, a ktore moga miec¢ hipotetyczny, wyimaginowany badz abstrakcyjny
charakter. W tym celu muszg uzywac jezyka oraz rozumie¢ go bez pomocy
wskazowek kontekstowych, jakie wystepuja w mowie” (Woob, 2006: 167).
Umiejetnos¢ czytania taczy sie najczesciej z umiejetnoscig pisania — przez
zwiazek z odmiang pisang jezyka.

Pisanie. Dziecko przychodzi do szkoty z umiejetnoscia postugiwania
sie mowa. W szkole opanowuje jezyk pisany, ktory jest dla niego nowym
jezykiem. Pisanie jest dla dziecka o wiele trudniejsze, miedzy innymi przez
brak prostego zwigzku miedzy pisemng a ustng forma jezyka. Niewatpliwg
trudnoscig do pokonania jest aspekt techniczny zapisu nowej odmiany
jezyka: dekodowanie dzwiekéw mowy i ich transpozycja na znaki graficzne
— odtwarzanie ksztattu liter, proporcji i taczen miedzy ich elementami,
odlegtosci miedzy wyrazami, a nieco po6zniej — poprawnos¢ stylistyczno-
-ortograficzna. W szkole przyktada sie wielkg wage do jakosci techniczno-
-ortograficznej nauki pisania, czesto jednak ,,nadmierna koncentracja na
pismie jako graficznym zapisie” bywa ,,dysfunkcjonalna wobec pisania
jako ekspresji wiasnych mysli” (KLus-StaNska, Nowicka, 2005: 49), a wiec
takze wobec wtasnego jezyka. Wiadomo tez z doswiadczen edukacyjnych,
ze ,,niedoskonatos¢ techniczna nie zamyka mozliwosci zredagowania [...]
wypowiedzi, ktora spetni wymogi pragmatyczne, nie przeszkodzi tez dzie-
cku, ktore zdecydowanie chce nawigzac z kims$ kontakt za posrednictwem
pisma” (Krus-StaNska, Nowicka, 2005: 47).

W sprawnym pisaniu wyrdznia sie poza aspektem technicznym —
aspekt formalny i pragmatyczno-twoérczy. Aspekt formalny wigze si¢
z umiejetnoscia redagowania prostych tekstow zgodnych z kulturowg kon-

kowo zapisane wyrazy czy zdania, ktére rozumie znaczenie pojedynczych stéow, a nawet
potrafi poprawnie odtworzy¢ tresci przeczytanego zdania czy tekstu” (BRZEZINSKA, 1987:
35).
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wencja i wzorcami gatunkowymi. Aspekt pragmatyczno-tworczy ujmuje
funkcjonalny sens umiejetnosci pisania: wyrazenia siebie, oddziatywania
na odbiorce, brania pod uwage innego punktu widzenia i odmiennego
sposobu mySlenia czy wreszcie — podtrzymania komunikacji. Ze wzgledu
na wage tego aspektu w opanowaniu sprawnosci pisania pozytywna ten-
dencja jest przekraczanie waskich szkolnych motywoéw i dawanie dzie-
ciom szansy, by ich teksty byly tworczymi wypowiedziami w autentycznej
interakcji (dyskursie szkolnym) i miaty szerszego odbiorce?!. Trudnosci
w uzyskiwaniu sprawnosci na tym poziomie mogg wynikac¢ z braku swia-
domosci réznic miedzy jezykiem moéwionym i pisanym oraz z wymagan
tworzenia za pomoca srodkow jezykowych sytuacji, ktore w ustnej komu-
nikacji bylyby wiadome i oczywiste. Czesto jeszcze dziesieciolatek pisze
tak, jak mowi, traktujac pismo jako techniczng mozliwos¢ zapisu, w czym
utwierdza go odmiana miodziezowa, zwlaszcza ta stosowana w mediach
elektronicznych (SMS-y). Wykorzystanie wczesSniejszych (méwionych)
doswiadczen dziecka w nauce pisania jest jednak mozliwe i psycholo-
gicznie uzasadnione (por. BuLa, NIESPOREK-SZAMBURSKA, 2004; OZDZYNSKI,
RrTTEL, red., 1997).

O srodowisku rowiesniczym (zamiast podsumowania)

Piszac o nabywaniu kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, nie spo-
sOb poming¢ roli, jaka odgrywa w tym procesie grupa réwiesnicza. Prze-
bywanie wsréd rowiesnikéw jest naturalng sytuacja przyswajania jezyka
grupy w kontaktach spontanicznych i nieoficjalnych. Ze wzgledu na prze-
bywanie z osobami o r6znych do§wiadczeniach jezykowych dziecko w gru-
pie rozszerza swoja kompetencje komunikacyjna, a srodowisko rowiesnicze
jest dla niego bardziej atrakcyjne ze wzgledu na panujgce w nim inne rela-
cje spoteczne, wtasng podkulture i styl mowienia. Zwtaszcza ze dziecko,
dorastajac ,,dazy do [...] okreSlenia siebie w otaczajagcym Swiecie i w natu-
ralny sposob niejako okreSla sie »przeciw« temu, co mu daje i przekazuje
rodzina” (SzczepaNski, 1972: 330).

21 Przyktadowo: dzieci pisza instrukcje nowej gry planszowej (w ktorg si¢ potem
bawig), tworza ksigzeczki z kolejng przygoda bohatera literackiego itd. Muszg one czué
potrzebe pisania do kogos, kto odpowie, a takze czu¢ potrzebe wyrazenia tego, co same
czuja lub mysla.
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Warto zaznaczy¢, ze wspotczesne dzieci réznia si¢ zasadniczo od swo-
ich rodzicow. Jako pokolenie prefiguratywne, ktoére odwrocito role, czy
pokolenie sieci (jak okreslaja je medioznawcy), dzieci i mtodziez przede
wszystkim cenig wolnos¢, ktorg daje przestrzen Internetu. Szeroko korzy-
staja z nowych mediow, konstruujac w nowej przestrzeni — poza kontrolg
dorostych — wtasny swiat. Prowadza rozlegta dziatalnos¢ komunikacyjna,
bezustannie esemesujgc, konwersujac za pomocg komunikatoréw inter-
netowych, wymieniajgc si¢ plikami, grajac w sieciowe gry komputerowe
(GoBaN-KLas, 2002). Ten nowy typ porozumiewania napotyka na opor ze
strony dorostych — w szkole i w domu. Okazuje sie jednak, ze ta pozornie
bezproduktywna komunikacja jest tez podstawg zjawiska peer learning —
kolezeniskiego uczenia si¢ — takze jezykowego, jako ze nowe media nieza-
leznie od postugiwania si¢ obrazami ciagle opieraja si¢ na stowie i tekscie
(Tapscott, 1998). Dzieci i miodziez, porozumiewajac sie z soba, tworzg
nowg odmiane dyskursu (tekstu, jezyka), ktorego nie rozumiejg dorosli:
o dialogowym (odchodzacym od linearnosci) charakterze, cechujacym sie
eliptycznym i skrétowym tekstem, tgczacym kod werbalny z ikonicznym
(z emotikonami i piktogramami), o cechach hybrydalnych — wigzacym
kod moéwiony i pisany, o dosadnym i ,,luznym” stylu — niezaleznym od
sytuacji i kontekstu, nieuznajagcym norm poprawnosciowych (INIESPOREK-
-SzaMBURSKA, 2010). Rdwnoczesnie jednak uczg sie wspotpracy, dzielenia
sie zdobyczami poznawczymi i wiedza, przedstawiania wiasnych opinii,
odczytywania opinii i pogladow innych oséb, pytania i odpowiadania,
dyskutowania i argumentowania czy jezykowego przetwarzania infor-
macji.

Stad wniosek, ze kompetencja interakcyjna dorostych, biorgcych udziat
w edukacji jezykowej mtodych ludzi, musi by¢ na tyle wysoka, by transmi-
sja wiedzy z perspektywy ,,eksperta” do perspektywy ,,nowicjusza” odby-
wala si¢ niezaleznie od standardowo wyznaczonych rél, z uwzglednieniem
szerokiego aspektu spotecznego i kognitywnego (por. RITTEL, 1998).
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Bernadeta Niesporek-Szamburska

How does a child explore language:
from language competence acquisition to development

Summary

The following paper considers how a child acquires language. It begins by defining
the exterior environments (family, school, friendship groups) where the processes of native
language acquisition and learning take place. The theories of language acquisition that
present the shift from a universal language model to a specific language model in the proc-
ess of speech perception are described. Presenting the communicative approach (interac-
tion perspective), the author identifies the complexity of social relationships encountered
by a child in his/her family, friendship groups or at school. These social relationships,
along with memory and cognitive skills, influence the speed of native language devel-
opment. Three spheres of influence on a child language development, and four areas of
language activity: reading, speaking, writing and listening, have been discussed, taking
the educational context into consideration.
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Bernadeta Niesporek-Szamburska

Wie lernt ein Kind eine Sprache —
vom Erwerben zur Entwicklung der Sprachkompetenz

Zusammenfassung

Das Thema des Artikels ist die Erlernung der Sprache von einem Kind. Zuerst nennt
die Verfasserin die Milieus, in denen es zur Erwerbung und Erlernung der Mutterspra-
che kommt (Familie, Schule und Altersgenossen), um dann verschiedene Methoden der
Spracherwerbung (u.a. die den Ubergang von dem universellen Sprachmuster zu dem
fiir die Perzeption der Muttersprache von einem Kind spezifischen Muster darstellenden
Methoden) vorzubringen. Der kommunikativen Betrachtungsweise gemif$ (interaktionale
Sicht), weist sie auf unterschiedliche soziale Verhiltnisse hin, auf die das Kind in seinem
Familienmilieu, in dem institutionalisierten Milieu (Schule) und unter den Altersgenossen
stof3t. Diese Verhiltnisse samt dem Gedichtnis und den kognitiven Fihigkeiten beeinflus-
sen das Tempo des Erwerbs von der ersten Sprache. Im Bereich der institutionellen Wir-
kungen werden drei Sphiren unterschieden, in denen die Sprache des Kindes beeinflusst
wird. Man unterscheidet auch vier Bereiche der verbalen Aktivitit des Kindes: Lesen,
Sprechen, Schreiben und Horen.
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