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Przedmowa

Gdyby jako$¢ nauki czytania i pisania mierzy¢ iloScig nowinek
dydaktycznych, dostgpnych podrecznikow czy ksigzek i artykutow po-
$wicconych tej tematyce, nic miclibySmy powodow do narzekan. Wielo§¢
propozycji metodycznych dowodzi naturalnej potrzeby szukania jak
najlcpszych metod nauczania, jednak nawct przecigtnie zainteresowa-
ny czytelnik prasy pedagogicznej szybko zorientuje si¢, ze propozycje
metodyczne w zakresic nauki czytania i pisania to szereg skrajnych
postulatéw. Z jednej strony stychaé glosy zachwalajace metody global-
ne, z drugicj — ostrzezenia przed nimi. Jedni zalecajg pewne techniki
(np. wiclokrotne czytanie dziecku przez nauczyciela tej samej ksigze-
czki), inni ich zakazuja (jako kontrargument pada stwicrdzenie o ucze-
niu sic pamigciowym). W niektorych pracach autorzy opowiadaja si¢ za
jak najwcze$niejszym rozpoczynaniem nauki, w innych przestrzega si¢
przed przesadg w tym wzgledzie. Jedni skutecznos¢ nauki czytania i pi-
sania widza jedynie w postgpowaniu metodycznym, inni opowiadajg si¢
za dziataniem spontanicznym i indywidualizacja nauczania.

Ninicjsza ksiazka nic ma na celu rozstrzygna¢, kiora mctoda nauki
czytlania i pisania jest najlepsza. Wydaje sig, ze nie istnicje uniwersalna
odpowiedz na to pytanie. Efektywnos¢ nauki czytania i pisania zalezy od
wiclu czynnikéw: psychologicznych, pedagogicznych i lingwistycznych.
Te ostatnic wydaja si¢ we wspolczesnej literaturze polskicj najstabicj
zdiagnozowane i wiasnic im poSwigcona jest prezentowana praca.

Obecny ksztatt ksigzki stanowi efckt wicloletnich zainteresowan,
ktore ewoluowaly od jezykoznawstwa strukturalnego ku innym jego kie-
runkom, od czystcj lingwistyki ku perspektywic interdyscyplinarnej, od
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koncentracji na problematyce rodzimego jezyka ku perspektywie mic-
dzynarodowej. Zaréwno samo podj¢cie tematu nauki czytania i pisania,
jak i sposob jego realizacji majg swoje uzasadnienie w dos§wiadczeniach
zyciowych: ich Zrodiem byly z jednej strony refleksje i niepokoje rodzi-
cielskie, z drugiej za$ — systematyczne studia i naukowe kontakty.

Zainteresowanie nauka czytania i pisania narodzifo si¢ kilkanascie
lat temu, kiedy mdj syn zaczat pytac o litery i1 produkowac wtasne teksty,
ktérych przyktadem sa przeprosing: KOHANA MAMUSO BYLEM
NIE MONDR ALE PSZYRZEKAM ZE JUSZ TO SEL NIE POFTUZ.
Witedy jeszcze nie myslatam o podjeciu badan. Po kilku latach do§wiad-
czenie si¢ powtdrzylo: moja cérka wchodzita w wiek zainteresowa-
nia jezykiem pisanym. Tym razem z wigksza skrupulatnos$cig zacz¢tam
zbieraé jej zapiski, notowaé pytania, a z czasem doktadnie §ledzi¢ sposdb
nauczania w klasie zerowej i w nauczaniu poczatkowym. Z analizy spe-
cyficznych biedéw obrazujacych proces narastania Swiadomosci jezyko-
wej oraz obserwacji sposobu ksztatcenia narodzita si¢ mysl o ksigzce,
ktora pozwoli lepiej zrozumie¢ powtarzane w roznych wariantach sty-
listycznych w niemal wszystkich publikacjach po§wigconych poczatko-
wej nauce czytania i pisania stwierdzenie, ze ,,nauczanie podstawowych
umiejetnosci czytania jest podobne do pewnego stopnia we wszystkich
jezykach, z wyjatkiem réznic wynikajacych z form jezykowych i struk-
tury danego jezyka” (Tinker 1980: 148). Podobne przekonanie wiaze
si¢ zrola jezyka 1jego systemu pisma w poczatkowym procesie nauki
pisania (por. Perfetti 1997: 24).

Podjeciu  systematycznych studiéw sprzyjaly tez doswiadczenia
zawodowe, a szczegblnie wejscic w §rodowisko zagranicznych naukow-
cOw zajmujacych sie problematyka czytania i pisania. W roku 1999
nawigzatam kontakt z miedzynarodowa grupa lingwistéw, nauczycie-
li i pedagogdéw zorganizowanych w Language Awareness Study Group
(LASG) oraz zostalam cztonkiem migdzynarodowego stowarzyszenia
International Association for the Improvement of Mother Tongue Edu-
cation (IAIMTE)'. Stowarzyszenie to powstato jako miedzynarodowe
forum wymiany doSwiadczeh w zakresie nauczania jezyka ojczystego.
Swa misj¢ realizuje poprzez organizacj¢ konferencji, wydawanie ksigzek
oraz adresowanego do nauczycieli, metodykow, psychologéw, pedagodow
i jezykoznawcéw pisma LI — Educational Studies in Language and Lite-

! Zob.: www.ilo.uva.nl/development/iaimte.

Przedmowa

rature®. Z kolei celem LASG jest rozwijanic koncepcji edukacji jgzyko-
wej w srodowisku wielokulturowym®. Dzigki uczestnictwu w seminariach
organizowanych przez LASG miatam okazj¢ zwiedzi¢ szkoty w Niem-
czech i Wielkicj Brytanii. W 1999 spedzitam dzien w szkole podstawowe;
w Moguncji, a w 2003 roku w ramach scminarium w Christ’s College na
Uniwersytecic w Cambridge zwiedzitam szkotg podstawowa (infant and
junior school) w Stevenage. Zdobyte kontakty pozwolily mi uzyskac swo-
bodny dostgp do wynikéw najnowszych badan nad czytaniem i pisaniem.
Mocnicj u§wiadomitam sobic specyfike polskicgo ksztalcenia w zakre-
sic czytania i pisania na najwcze$nicjszym ctapic edukacyjnym. Perspek-
tywa migdzynarodowa, cho¢ w przedstawionej pracy stanowi jedynie tio
rozwazah nad czytaniem i pisaniem po polsku, okazala si¢ bardzo inspi-
rujaca.

Zywi¢ nadzicje, ze ksiazka ta zainteresuje wiele 0sob. Naukowcy
znajda tu informacje o wynikach badafi publikowanych w wiclu, cz¢sto
trudno dostgpnych, miejscach. Nauczyciclom pozwoli ona lepicj zrozu-
micé lingwistyczne uzasadnicnia metod stosowanych w nauce czytania
i pisania po polsku. Pracg t¢ adresuj¢ takze do niespecjalistow ogdlnie
zainteresowanych problematyka edukacji jgzykowe;.

Oddajac te ksiazke w rgce czytelnikow, mam $wiadomosé, iz temat,
ktory podjetam, nie zostal wyczerpany. Dopiero angazujac si¢ w problem,
dostrzegamy jego glebig. Wnikliwy czytelnik po przebrnigciu przez pro-
ponowana lekturg dostrzeze dalsze mozliwosci badania lingwistycznych
aspektow nauki czytania i pisania na réznych ctapach edukacji szkolne;j.

Powstanic ninicjszej pracy nic byloby mozliwe, gdyby nic zyczliwe
rady, pomocne komentarze, §wicze pomysly i krytyczne uwagi wielu
ludzi. Czuje si¢ zobowigzana podzigkowac im w tym miejscu.

Najwigcej zawdzigczam prof. Zygmuntowi Saloniemu, ktorego prace
i postawa badawcza zawsze byly dla mnie wzorem. To On przez wiele lat
wspicral mnic w moich zainteresowaniach, dyskutowal nad pierwsza

> Zob.: www.ilo.uva.nl/development/L1EducationResearch/default.html.
3 Szerzej na temat LASG oraz lezacej u jej podstaw koncepcji Language Awareness
z0b.: Awramiuk (2001a), Tulasiewicz, Adams (1998, eds.).
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wersja tej pracy, a jako recenzent wydawniczy przekazal szereg cennych
spostrzezen i sugestii zmian. Serdecznie dzigkuje prof. Reginie Pawlow-
skiej, ktorej obszerna recenzja pozwolita unikna¢ wielu niedoskonato-
Sci. Z réznych wzgleddw nie wszystkie uwagi mogtam w pelni wykorzy-
staé, jednak gleboko wierze¢, ze dzigki wnikliwej lekturze recenzentow
wydawniczych ostateczny ksztatt publikacji jest lepszy.

Jestem wdzigczna dr Krystynie Sochackiej za jej przewodnictwo na
gruncie psychologii i docickliwe pytania, ktére zmuszaly do przemysSlch
na temat pozornych oczywisto$ci. Podzigkowania sktadam dr. Marcino-
wi Szczerbifskiemu za mozliwo$¢ korzystania z jego rozleglej wiedzy
na temat czytania i pisania w réznych jezykach. Wyrazy wdzigcznosci
kieruje rowniez pod adresem doc. dr hab. Barbary Klebanowskiej, ktora
zechciata zapozna¢ si¢ z tekstem i podzieli¢ przemySleniami na jego
temat.

Pragn¢ podzigkowaé wszystkim nauczycielom, ktdrzy zgodzili si¢ na
wspélprace ze mna, cierpliwie odpowiadali na moje pytania i umozliwili
prowadzenie badan w swoich klasach. Szczegoélnie dzigckuje mgr Teresie
Duniewskicj za zaangazowanie i ufatwienie dostgpu do najnowszych
materialéw edukacyjnych. Zupelnie innego rodzaju, cho¢ nie mniej
wazng, pomoc otrzymatam od moich najblizszych: me¢za Jerzego i Ro-
dzicow. Za wsparcie i zrozumienie dla moich naukowych poszukiwan
serdecznie Im dzigkuje.

Wstep

0.1. Perspektywy badan nad czytaniem i pisaniem

Problematyka czytania i pisania od lat pozostajec w polu zaintereso-
wan badaczy reprezentujgcych rozmaite dziedziny nauki, m.in. psycholo-
gdw, pedagogdw, lingwistéw, ctnografow, socjologdw, neurologow. Zain-
teresowanie to znajduje swoje uzasadnicnie w spolecznym wymiarze
problematyki: czytanie i pisanic to podstawowe umiej¢tnosci niezbgdne
do funkcjonowania we wspdlczesnym $wiccic. Ich rola wzrasta wraz
z rozwojem cywilizacyjnym. W spoteczenstwic informacyjnym liczy si¢
nic tylko sama umiejgtno$¢ czytania i pisania, ale réwniez skuteczno§¢
i szybko$¢ wykonywania obu czynno$ci. Nasila si¢ presja, aby dzieci
uczy¢ jak najwczesnicj i jak najskutcczniej.

Na §wiccic problematyka czytania i pisania stanowi przedmiot
niczwykle intensywnych studiéw'. Nic sposob zarysowac tu wszystkich
kicrunkéw badan, wymienimy jedynie kilka z nich. W8r6d aktualnych
zaintercsowan badawczych znajduje si¢ wplyw kontekstu na rozumienie
tckstu, umicjetnosci czytania i pisania u 0sob uposledzonych, narzedzia
do oceny umiejgtnosci czytania, czytanie wérod oséb gtuchych, socjo-
ckonomiczne czynniki w czytaniu i pisaniu dorostych. Bogatg bibliogra-
fic maja studia nad dyslcksja nabyta i rozwojowa, ruchem oka w trakcie
czytania, rolg rodzicéw w przyswajaniu umicjetnosci czytania, pismem

I Qgolng orientacje we wspdlczesnej problematyce badawczej zwigzanej z czytaniem
i pisaniem mozna zyskaé¢ chociazby po pobieinej lekturze bibliografii $wiatowej zcbranej
w Cambridge Scientific Abstracts (zob.: www.biblioalerts.com).
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matych dzieci (tzw. invented spelling) oraz procesami neurologicznymi
zachodzacymi w mdzgu podczas czytania i pisania.

Szczegblny nurt badan stanowi refleksja nad lingwistycznymi uwa-
runkowaniami nauki czytania i pisania. Juz od ponad dwudziestu lat
podkresla si¢ rolg czynnikéw lingwistycznych w ich nauczaniu. Bardzo
plodne z naukowego punktu widzenia okazato si¢ zblizenie dwoch per-
spektyw badawczych: psychologicznej i lingwistycznej. Psychologowie
i lingwisci zajmujacy si¢ czytaniem i pisaniem maja rozne obiekty badan:
lingwisci — jezyk, pismo lub tekst, a psychologowie — procesy psychicz-
ne (poznawcze). Polaczenie lingwistycznych dociekafi nad tym, w jaki
sposéb ortografia odzwierciedla struktur¢ danego jezyka naturalnego,
i psychologicznych ~ nad sposobem, w jaki dzieci uczg si¢ czytac i pisac,
pozwolito postawi¢ nowe problemy badawcze. Sg to m.in. pytania o to,
jak poszczeg6lne systemy pisma i ich ortografie wplywaja na rozwdj
umiejetno$ci czytania i pisania oraz jakie s3 wspolne pryncypia i cechy
specyficzne przyswajania tych umiejetnosci w réznych systemach jezyko-
wych i ortograficznych (por. Gollash 1982a, b, ed.; Henderson 1984, ed.;
Aaron, Joshi 1989, eds.; Downing, Lima, Noonan 1992, eds.; Frost, Katz
1992, eds.; Leong, Joshi 1997, eds.; Perfetti, Rieben, Fayol 1997, eds.;
Byrne 1998; O’Brien, 1999, ed.; Joshi, Leong, Kaczmarek 2003, eds.;
Nunes, Bryant 2004, eds.).

W poczatkowym okresie zainteresowanie lingwistycznymi uwarun-
kowaniami nauki czytania i pisania koncentrowalo si¢ na okreSlonych
jezykach. Pojawily si¢ prace referujace badania nad czytaniem i pisa-
niem m.in. w jgzyku greckim (np. Aidinis, Numes 2001), francuskim (np.
Totereau, Thevenin, Fayol 1997; Sprenger-Charolles, Singel, Béchen-
nec 1997), holenderskim (np. Bosman, Orden 1997; Bos, Reitsma 2003),
hiszpafiskim (np. Titos et al. 2003; Defior, Martos, Aquilar 2003), arab-
skim (np. Abu-Rabia 2001), hebrajskim (np. Navon, Shimron 1984;
Berent, Frost 1997). Najwigcej prac dotyczylo jednak czytania i pisania
w jezyku angiclskim, tym samym badania zdominowane zostaly przez
jeden typ pisma (pismo alfabetyczne) i jedna ortografic (jezyka angicl-
skiego). Mialo to swoje negatywne konsekwencje. Przykladowo, pro-
wadzone na gruncie psychologii rozwojowej badania nad procesami
poznawczymi zachodzacymi u czytelnika prowadzity do podejmowa-
nia préb ich modelowania. Modele czytania uksztattowane na gruncie
badaf nad jednym jezykiem — jak si¢ z czasem okazalo — nie byty tak uni-
wersalne, jak zakfadali ich autorzy, gdyz w innych jezykach uzyskiwano

0.1. - Perspektywy badari nad czytaniem i pisaniem

odmiennc rezultaty niz u dzieci angloj¢zycznych (por. Gombert 2003;
Wimmer ct al. 1991; Seymour, Aro, Erskine 2003). Potwierdzono, ze
w procesic przyswajania umiejgtnosci czylania istotng rol¢ odgrywaja
cechy specyficzne jezyka, kiory jest przedmiotem nauki.

W ciagu ostatniego dzicsigciolecia zagraniczne badania nad lin-
gwistycznymi uwarunkowaniami nauki czytania i pisania wkroczyly
w fazg intensywnych studiéw poréwnawczych (por. Allal 1997; Goswami,
Wimmer 1994; Wimmer, Landerl 1997; Frith, Wimmer, Landerl 1998;
Seymour, Aro, Erskinc 2003; Pavlidis, Giannouli 2003; Sprenger-Carol-
les 2004; Defior 2004; Nunes, Hatano 2004), a zainteresowanic nimi nie
stabnie (szerzej na ten temat w roz. 2).

Polskie prace poswigcone umiejgtnosciom czytania i pisania majg
dtuga tradycj¢. Przez wicle lat glowny nurt badan wyznaczaly dwie dys-
cypliny badawcze: pedagogika i psychologia.

Problematyka czytania i pisania w sposob naturalny zajmuje peda-
gogoéw. Zagadnienia, ktore ich interesuja, maja konotacje praktyczne. Na
gruncic pedagogiki przede wszystkim szuka sig odpowiedzi na pytanie,
jak skutecznie uczyé czytania i pisania. Starsze prace pedagogiczne
(mnicj wigeej z lat 1960-1985)? za giowne zadanie stawialy sobie wypraco-
wanic optymalnej koncepcji nauki czytlania. Realizacji tego celu stuzyly
m.in. badania kompetencji uczniow wezesnoszkolnych, proby ustalenia
zwiazkéw migdzy umicjetnodcig czytania a osiggnigciami szkolnymi
uczniow oraz analiza efektywnosci réznych metod nauki czytania.

Psychologéw interesowaly przede wszystkim poznawcze uwarun-
kowania lezace u podstaw czytania, takic jak percepcja wzrokowa i stu-
chowa, procesy pamigciowe oraz dokonywanie operacji umysfowych na
poziomic my§lenia pojeciowego®. Prowadzono badania nad czynnikami
uczestniczacymi w rozpoznawaniu pojedynczych wyrazow, aby ustalic,
w jaki sposob osoba czytajaca dociera do znaczenia. Stawiano pytania
0 natur¢ procesu czylania: czy jest Lo proces naturalny (i jako taki nie
wymaga specjalnych zabiegow dydaktycznych), czy tez jest wytworem
kultury (i jako taki wymaga zewngtrzncj ingerencji poprzez nauczanie).
Poszukujac odpowiedzi na pytanic o czynniki warunkujace powodze-
nic w nauce czylania i pisania, psychologowic badali zalezno$ci mi¢dzy

> Ich problematyke badawczg szczegbtowo relacjonuja np. Jakubowicz, Lenartowska
i Plenkicwicz (1999: 49-50 i n.).

*  Whikliwg i wszechstronna panoramg psychologicznych badaf nad czytanicm zawie-
ra praca Krasowicz-Kupis (1999).
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$wiadomoscia jezykowa, inteligencja, picia a umiejgtnoscia czytania i pi-
sania, a takze analizowali rozne czynniki sktadajace si¢ na efektywnosc¢
czytania, takie jak tempo i poprawno$¢ czytania glo§nego, rozumienie
tresci czytanego materiatu, liczba i rodzaj popelnianych biedow, strate-
gie czytania.

Wraz z rozwojem psycholingwistyki problematyka badan nad
czytaniem ulegla rozszerzeniu o aspekt jezykowy. Na gruncie psycholin-
gwistyki stawiano pytania o natur¢ i wielkos$¢ czastek jezykowych skia-
dajacych si¢ na wyraz oraz ich znaczenie we wczesnych etapach nauki
czytania. Dzi§ psychologowie przyznaja, ze nic mozna bada¢ skutecz-
noSci nauki czytania i pisania bez odniesien do systemu jezyka, kiorego
te badania dotyczg. W najnowszych pracach psychologicznych (por.
Maurer 1994; Krasowicz 1999; Sochacka 2004) podkre§la si¢ jezyko-
wy charakter procesu czytania, ale nalezy pamigtac, ze psychologowie,
nawet uwzgledniajac czynniki jezykowe, patrzg na czytanie z perspekty-
wy wiasciwej dla swojej dyscypliny, tzn. od strony zaangazowanych w nie
proceséw poznawczych i prawidtowoSci rozwojowych.

Bogata literatur¢ ma nurt refleksji pedagogiczno-psychologicznej nad
rozwojem i rozwijaniem umiejgtnoSci czytania i pisania na etapie przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym (por. Kowalski 1959, red.; Mikotajczako-
wa 1968; Rytlowa 1973; Baczyniska 1974; Kulpa 1974; Malendowicz 1974;
Mrozkiewicz 1976; Mystkowska 1977; Wrébel 1979; Matkowska-Zegadto
1983; Cackowska 1984; Brzezifiska 1987, red.; Wigckowski, Rogulska
1992, red.) oraz nad procesem reedukacji uczniéw z trudnoSciami w czyta-
niu i pisaniu (por. Mac¢kowiakowa 1958; Spionek 1970; Wasyluk-Kus 1978,
red.; Bogdanowicz 1984, 1995; Sawa 1987; Zakrzewska 1994; Gasowska,
Pietrzak-Stgpkowska 1994; Mickiewicz 1995; Gérniewicz 1995).

Wspdlczesne prace nad czytaniem i pisaniem rozwijaja $ciezki
badawcze zarysowane wczesniej i podejmuja nowe wyzwania. Kontynu-
owany jest nurt badan nad efektywno$cia nauki czytania (por. Jakubo-
wicz, Lenartowska 1997; Jakubowicz, Lenartowska, Plenkiewicz 1999;
Arciszewska 2001, 2002). Na temat optymalnego sposobu nauki czyta-
nia wypowiadaja si¢ — obok pedagogbéw — takze przedstawiciele innych
dyscyplin, czego dowodem sa prace Ireny Majchrzak (1995), z wyksztat-
cenia socjologa, oraz Bronisfawa Roctawskiego (1999, 2000), jezyko-
znawcy. Nieustannie rozwija si¢ narz¢dzia diagnostyczne i terapeutyczne
adresowane do dzieci z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu (por. Opolska
1997; Sazon-Brykajto 1999; Balejko 2003; Petlewska 2003). W ostatnich
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latach, by¢ moze pod wplywem badan nad alfabetyzmem funkcjonal-
nym, czyli kulturg tworzcnia i wykorzystywania informacii (por. Biatecki
1998), przybywa literatury po§wigconej czytaniu ze zrozumienicm, choé
nalczy wspomnie¢, ze problematyka ta byla podejmowana wcze$niej
(por. Batachowicz 1988). Rozwija si¢ nurt badan nad testami do badania
kompetencji czytelniczych na réznych etapach nauczania.

Problematyka czytania i pisania przcz wiele lat pozostawata na
obrzczach zaintcresowan polskich jezykoznawcow. Wyjatek w tym
wzgledzic stanowily prace zorientowane na problematyke metodycz-
ng i logopedyczna (por. Szober 1930; Kaczmarck 1977; Tokarski 1957,
1972; Saloni 1971; Bgk 1982). Nowe perspcktywy badawcze pojawi-
ty si¢ wraz z rozwojem takich koncepcji jezykoznawczych, jak lingwi-
styka tckstu i zajmujaca si¢ roznymi aspcktami uzycia jezyka prag-
malingwistyka. Ukazaly si¢ pracc na temat komunikacyjnych aspck-
16w nauki w szkole, kompetencji komunikacyjnej dzieci i ich umiejet-
nosci tckstotworczych (por. Kawka 1999; Porayski-Pomsta 1991, red.,
1997, red.; Putkiewicz 1990), jednak nie ecksponowano w nich - jak
chociazby w literaturze obcej (por. Kutz 1997) — czytania i pisania jako
aspcktow szkolnego dyskursu. Podejmowano interesujace rozwazania
nad lingwistycznymi aspektami czytania tekstu, takimi jak struktu-
ra tckstu oraz morfologiczne, skiadniowe, sfowotwoércze i leksykalno-
-frazcologiczne sposoby przekazywania informacji (por. Bartoszewicz
1994).

BezpoSrednio naukg czytania i pisania zajmowalo si¢ zaledwie
kilku jezykoznawcoéw. W latach osicmdziesigtych Bronistaw Rocfawski
stworzyt cksperymentalny program nauki czytania i pisania, ktory dzi§
jest rozwijany w elementarzu SWIAT GLOSEK I LITER i jego obudowic meto-
dycznej (Roctawski 1991, 1998; Roctawska, Roctawski 1995). Lingwi-
styczne aspekty analizy fonemowej, ktora stanowi podstawowy czynnik
warunkujgcy proces nauki czytania i pisania w pismach alfabetycznych,
byly przedmiotem zainteresowania Stanisfawa Milewskicgo (1999).
Analizowal on, jakie potgczenia foneméw w jezyku polskim sprawiaja
dzicciom w wicku przedszkolnym najwigcej probleméw. Regina Pawlow-
ska (1992), wykorzystujac metody badan i opisow wielu dyscyplin jezy-
koznawczych: strukturalizmu, lingwistyki pragmatycznej, psycholingwi-
4sLyk1 soqolmgmstykl oraz scmiotyki, przcdstawila lingwistyczng teorig

A “nauki- c&ylama wlaczajac czynnos¢ czytania do operacji uczestniczacych

~komunikacji jezykowej, a umicj¢tnosci czytelnicze -~ w proces
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wdrazania sprawno$ci jezykowej. Teoria ta zawierata koncepcje ksztat-
cenia umiej¢tnosci i sprawnosci czytania w starszych klasach szkoty pod-
stawowej i w szkole §redniej, a z czasem zaowocowata powstaniem pracy
o nachyleniu bardziej praktycznym, poswigconej metodyce Ewiczen
w czytaniu (Pawlowska 2002a).

W podsumowaniu dotychczasowych rozwazah mozna skonstato-
wac, ze w Polsce nauka czytania i pisania zdominowana zostala przez
pedagogéw i psychologéw, ktérzy w swoich dotychczasowych mode-
lach i opisach badZ ignorowali wplyw faktéw jezykowych na przyswa-
janie czytania i pisania, badz go marginalizowali (np. przez sprowadza-
nie aspektu jezykowego do rozwoju zasobu sfownictwa). Jest to sytuacja
do§¢ dziwna, zwazywszy, ze w wielu pracach o nachyleniu dydaktycz-
nym powtarza si¢ uwaga o konieczno$ci uwzgledniania w nauce czytania
i pisania wiasciwosci jezyka polskiego (por. Mackowiakowa 1958: 164;
Zborowski 1959: 120-125; Wrbbel 1975: 37; Mrozkiewicz 1976: 21; Cac-
kowska 1984: 27; Jakubowska, Lenartowska 1997: 21). Zadna z wymie-
nionych w niniejszym punkcie polskich prac nie koncentrowala si¢ na
rozwazaniu zaleznoS$ci migdzy typem systemu jezykowego i ortograficz-
nego a metodami nauczania czytania i pisania. Mozna stwierdzi¢, ze ist-
nieje ogdlna swiadomo§¢ takiej zaleznoSci, nie powstala natomiast praca
monograficzna poswigcona temu zagadnieniu.

0.2. Cel i zakres pracy

Niniejsza ksigzka stanowi prob¢ analizy podstaw nauki czytania
i pisania po polsku z punktu widzenia lingwistyki. Okre$lenie ,lingwi-
styczny” odnosi si¢ do tych cech obicktu, ktére sg uzaleznione od cech
systemu jezykowego i jego pisma. Obiektem naszego zainteresowania
jest poczatkowa nauka czytania i pisania jako procesu uwarunkowanego
jezykowo i warunkujacego rozwdj jezykowy, a nadrzednym celem pracy
- scharakteryzowanie lingwistycznych podstaw nauki czytania i pisania
w jezyku polskim.

RoOzne jezyki wymagaja réznych umiejetnos$ci w poczatkowej nauce
czytania i pisania, bowiem to struktura jezyka i systemu pisma decyduje,
jaka jednostka jezykowa (fonem, sylaba, morfem) jest dostgpna dla uczg-
cego si¢ w spos6b naturalny i ktéra z nich najlepiej, w sposob najbardziej
regularny i konsekwentny jest reprezentowana w systemie ortograficz-

0.2. - Celi zakres pracy

nym, przez co wplywa na rozwoj $wiadomosci jezykowej. Nasze pierwsze
zadaniec badawcze stanowi ustalenie, jakic cechy jezyka ojczystego deter-
minuja sposob przyswajania umicjetnosci czytania i pisania, oraz znalezie-
nic odpowiedzi na pytanic, jakie metody nauczania ,,prowokuje” polski
system jezykowy i ortograficzny.

Rozwazania teoretyczne bgda punktem odniesienia dla oceny sto-
sowanych w Polsce metod nauki czytania i pisania. Zostang one scharak-
teryzowane pod katem ich zgodno$ci z wymaganiami polskiego systemu
jezykowego i ortograficznego. Szeroko rozumiany sposéb nauczania
(stosowane metody, spdjno$¢ wprowadzanego systemu pojeciowego) ma
fundamentalne znaczenie dla rozwoju $wiadomosci jezykowej dzieci.
Naszc drugic zadanie polega na analizic stosowanych w Polsce sposo-
bow wprowadzania dzicci w §wiat pisma oraz odpowiedzi na pytanie, jak
jest ksztaltowana $wiadomo$¢ jezykowa ucznia w trakcie poczatkowej
nauki czytania i pisania po polsku.

Wyniki rozwazafi tcoretycznych i analiz praktycznych pozwola odpo-
wicdzie¢ na pytanie, jakiej $wiadomosci jezykowej wymaga poczgtkowa
nauka czytania i pisania w jezyku polskim. Naszym trzecim zadaniem jest
zalem przedstawienie postulatywnego modelu ksztalcenia SwiadomoSci
jezykowej w trakcie poczatkowej nauki czytania i pisania po polsku.

Opracowanie teoretycznych podstaw nauki czytania i pisania w j¢-
zyku polskim wymagato potaczenia dwoch perspektyw: lingwistycznej
i pedagogicznej. Pierwsza oznacza podejscie do jezyka jako systemu,
druga — koncentracj¢ na sposobie nauczania. W prezentowanej pracy
obydwa aspekty przenikaja si¢ z réznym nat¢zeniem. Kiedy rozwazamy,
jakicj $wiadomosci jezykowej wymaga podjecic nauki czytania i pisania
po polsku, dominuje ujecic lingwistyczne. Kiedy badamy, czy stosowa-
nc w polskiej szkole metody nauczania odpowiadajg wymogom systemu,
wkraczamy na obszar pedagogiki.

Cho¢ czytanic i pisanic w pracach badawczych zwyklo si¢ rozwazac
oddziclnie, przy zarysowanych wyzej ramach uzasadnione jest traktowa-
nic obu czynnosci tgcznic. Na poczatkowym etapie nauka czytania i pisa-
nia odbywa si¢ rownolegle, a specjalizacja sposobu ksztalcenia obu umie-
jetnosci nastgpuje wraz z wchodzeniem na coraz wyzsze etapy edukacyj-
nc. Opanowywanie techniki czytania i podstaw pisma opiera si¢ na kon-
ceptualizacji zalezno$ci migdzy jezykiem a mowg i pismem i w istocie
— z perspektywy lingwistycznej — stanowi dwie strony jednego procesu.
Ta blisko$¢ obu czynnodci znajduje swe potwicrdzenie w funkcjonujagcym
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na gruncie literatury anglojezycznej pojgciu literacy. Polszczyzna operuje
opisowym sformufowaniem umiejetnos¢ czytania i pisania, cho¢ mozna
rowniez spotkac syntetyczne okre§lenie literacja* (por. Golebniak, Teusz
1999: 15).

Podj¢cie badan nad lingwistycznymi aspektami nauki czytania
i pisania uzasadnia brak w literaturze polskiej takiego opisu, choC na
jego potrzebg zwracali uwage juz pionierzy polskiego jezykoznawstwa.
Jan Baudouin de Courtenay, wypowiadajgc si¢ na temat zadanh jezyko-
znawstwa, dowodzil: ,Racjonalne uczenie czytania i pisania [...], jako
tez zasady pisowni czy ortografii, musza opieraé si¢ na badaniach lin-
gwistycznych” (Baudouin de Courtenay 1984: 420). Stanistaw Szober
w pracy po$wigconej zasadom nauczania podkreslat, ze ,,[...] metoda
nauczania liczy¢ si¢ musi nie tylko z psychologia dziecka i sposobami
trafienia do jego umystu, lecz takze z wiaSciwo$ciami i naturg jezyka”
(1930: 4).

Polszczyzna nie doczekala si¢ spdjnego lingwistycznego opisu, kiéry
- odwotujac si¢ do badai nad réznymi systemami jezykowymi i ortogra-
ficznymi — mogiby uzasadniaé stosowane w Polsce metody nauczania
czytania i pisania. Opis taki, uzupetniajac wiedze pedagogéw i psycholo-
gdéw, moze pozwoli¢ na racjonalizacj¢ dziatan dydaktycznych w naucza-
niu poczatkowym. Nie jest to bez znaczenia w momencie istotnych zmian
programowych w polskiej szkole i jej otwarcia na nowinki metodyczne
z zagranicy przy jednoczesnym zjawisku gwaltownego narastania liczby
dzieci i mtodziezy z trudno$ciami w uczeniu si¢. Ponadto brak podstaw
lingwistycznych sposobu nauczania czytania i pisania w jezyku polskim
jest odczuwalny szczegolnie na tle bardzo dynamicznie rozwijajacych sig
obecnie mi¢gdzynarodowych badan w tym zakresie.

4 Jest to na pewno niezr¢czne, literalne, tfumaczenie terminu angielskiego, igno-
rujace konotacje wyrazu i jego zwiazki stowotwércze, por. ang. illiterate ‘analfabeta, (czlo-
wiek) niepi§mienny’ — literate *(czlowiek) piSmienny, alfabeta’ (wyraz ten w znaczeniu ironicz-
nym notuje SIPDor.); illiteracy ‘analfabetyzm, niepi$miennos¢’ — literacy. Termin ten mozemy
zatem oddaé najadekwatniej polskim wyrazem ,,pi§mienno$¢”, jednak nie bedziemy go ~ jako
neologizmu — stosowad.

0.3. - Metody i #rddla pracy
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Metoda pracy roznifa si¢ w zaleznosci od etapu realizacji poszcze-
golnych zadan. Szukanic odpowiedzi na pytanie, ktére z cech systemo-
wych jezyka naturalnego i ortografii mogg mie¢ wplyw na naukeg czyta-
nia i pisania, polegalo na przeprowadzeniu analizy wynikéw badan nad
czytanicm i pisaniem w rdznych systemach ortograficznych. Opis polskie-
go systemu jezykowego i ortograficznego ze wzgledu na jego cechy istotne
W nauczaniu czytania i pisania dokonany zostat w oparciu o metody j¢zy-
koznawstwa strukturalnego. Ocena trafnosci stosowanych w Polsce metod
nauki czytania i pisania z punktu widzenia zgodnosci z systemem jgzyko-
wym i ortograficznym byla realizowana kilkuetapowo, poprzez analizg
aktualnych sposobdéw wprowadzania polskich dzieci w §wiat pisma, dwu-
letnig obserwacje wytworéw pisecmnych jednego dziecka oraz badania nad
pismem dzieci rozpoczynajacych nauke czytania i pisania.

Orientacj¢ w sprawie sposobdw wprowadzania polskiego dziecka
w §wiat pisma uzyskano w wyniku analizy dost¢gpnych elementarzy i po-
radnikéw metodycznych. Analiza ta pozwolita zdiagnozowa¢ og6ine
zalccenia dotyczace nauki czytania i pisania oraz postawi¢ wstgpne
hipotezy na temat rzeczywistych probleméw. Wymagaty one weryfika-
cji w praktyce, czyli podczas obserwacji procesu nauki czytania i pisania.
W tym cclu nawigzano wspétprace z kilkoma placowkami o§wiatowymi:
dwicma szkotami podstawowymi i jednym przedszkolem (por. aneks 1).
W tych placéwkach prowadzone byly hospitacje lekcji (np. po§wigconych
wprowadzaniu nowych liter) oraz rozmowy z nauczycielami.

Dwuletnia obserwacja wytworéw pisemnych jednego dziecka prze-
biegata od lipca 2001 roku do sierpnia 2003 roku. Dziecko pochodzito
z rodziny inteligenckiej, mialo starsze rodzenistwo (brata), a jego kontakt
z pismem nastapil stosunkowo wczeSnic w warunkach naturalnych.
Dzicwczynka juz w czwartym roku zZycia potrafita wystukaé na klawia-
turzc komputera swoje imig, z czasem takze imiona swoich najblizszych.
W momencie rozpoczgcia badan liczyta sobie 5 lat i 2 miesigce i uczgsz-
czala do przedszkola. Program wychowania przedszkolnego nie przewi-
dywal regularnej nauki pisania. W pierwszym roku obserwacji, ucz¢sz-
czala do taczonej grupy pigcio- i szeSciolatkow. Oznacza to, ze w szOstym
roku zycia, mimo iz oficjalnie nie byta w grupie ,,zeréwkowiczéw”, mogta
podpatrywac, co na ,lekcjach” robig jej starsi koledzy i kolezanki. Drugi
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rok obserwacji przypad! na klas¢ zerowa’, ktérg dziecko realizowalo
w tym samym przedszkolu®. Badania zakoficzono na wakacjach poprze-
dzajgcych rozpoczgcie nauki w pierwszej klasie, kiedy dziewczynka
miafa 7 lat i 3 miesiace.

Wihasciwy przedmiot analizy stanowily 24 wytwory pisane badanego
dziecka (por. aneks 3). Teksty te powstawaty spontanicznie, cho¢ dziew-
czynka byfa zach¢cana do podejmowania prob samodzielnego pisania
i wykazywala silng potrzebg ekspresji za pomocg pisma. Analizowany
material to laurki, bajkowe komiksy, pamigtnik z wakacji, proby notatek
(np. jak pielggnowaé kroélika), autorskie wiersze i piosenki oraz pojedyn-
cze zapiski (takie jak kartka na drzwiach do pokoju NIE FHODZICI).

Badania nad pismem dzieci rozpoczynajacych nauke czytania i pi-
sania prowadzono w klasach 0-I. Material jezykowy zbierano w II pot-
roczu roku szkolnego 2004/2005 (luty-kwiecient). Termin badan zostat
ustalony po konsultacjach z nauczycielami. Twierdzili oni, ze wczeSniej-
sze zbieranie materiatu nie jest mozliwe z powodéw programowych. Na
poczatku IT semestru klasy pierwszej dzieci nie znaly jeszcze wszystkich
liter. Obserwacji poddano dzieci z trzech klas zerowych i czterech klas
pierwszych. Dla celéw poréwnawczych jednorazowo zebrano materiat
jezykowy takze w klasie drugiej i trzeciej (por. ancks 1).

Poniewaz dzieci w klasach zerowych nie uczg si¢ pisac, sposob zbie-
rania materiatu jgzykowego musial r6znic si¢ od tego, jaki zastosowano
w klasach pierwszych. W klasach zerowych, w ktorych kontakt z pismem
jest ograniczony, polegal on na inicjowaniu aktywnosci dzieci i zachg¢ca-
niu ich do spontanicznych wypowiedzi pisemnych oraz wykonaniu trzech
eksperymentéw, ktérych opis zamieszczono w ancksie (por. aneks 2).
W klasach pierwszych material jezykowy stanowily przede wszystkim
swobodne wypowiedzi dzieci na sugerowany przez nauczyciela temat,
a takze prace powstale w trakcie ¢wiczen pisania z pamigci i pisania ze
stuchu.

S W Ustawie z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (DzU 1991 nr 95, poz. 425)
okreslenie ,klasa zerowa” nie funkcjonuje. Najpelniej odpowiada mu wyrazenie ,,przygoto-
wanie przedszkolne w przedszkolu albo w oddziale przedszkolnym zorganizowanym w szkole
podstawowe;j”. Pozostajemy przy sformulowaniu nicoficjalnym, niewatpliwie bardziej rozpo-
wszechnionym, ekonomicznym i zrozumialym.

¢  Grupa szesciolatkéw, do ktorej uczgszezalo badane dziecko, pracowata na podrecz-
nikach Lady-Grodzickiej (1995, 1998, 2000).
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0.4. Kompozycja i konwencje notacyjne

Realizacja celu polegajacego na scharakteryzowaniu lingwistycz-
nych podstaw nauki czytania i pisania w jezyku polskim wymaga naswie-
tlenia wynikéw dotychczasowych prac poswigconych podobnej proble-
matyce, okreslenia specyfiki polskiego systemu jezykowego i ortograficz-
ncgo oraz analizy aktualnych sposobéw wprowadzania polskiego dziecka
w $wial pisma i zarysowania efektow tej dziatalnoci. Tym wymaganiom
odpowiadaja kolejne rozdziaty niniejszej pracy.

Rozdziat 1 poswigcony jest oméwieniu zagadnien podstawowych dla
podjetych studiéw. Scharakteryzowano w nim rézne sposoby rozumienia
jezykowego charakteru czytania i pisania (wymiar komunikacyjny, syste-
mowy i sprawnosciowy obydwu czynnosci). Rozdzial ten stanowi okazjg
do przedyskutowania kwestii terminologicznych.

W rozdziale 2 podjgto rozwazania na temat tych wiasciwosci jezyka
i jego systemu ortograficznego, ktére moga mie¢ wplyw na naukg czyta-
nia i pisania. W ustaleniu cech istotnych pomagaja odwotania do badan
nad czylaniem i pisaniem w réznych systemach jezykowych i ortogra-
ficznych. Analiza wynikow tych badan pozwala m.in. na okreSlenic
zaleznoSci migdzy typem systemu jezykowego i ortograficznego a meto-
dami nauczania czytania i pisania.

Rozdziat 3 koncentruje si¢ na opisic istotnych z punktu widzenia
nauki czytania i pisania cech systemowych polszczyzny. System orto-
graficzny polszczyzny przeanalizowano pod wzgledem odpowiednio-
éci w relacji fonem — grafem i grafem — fonem (m.in. przewidywalnosci
sposobu zapisu i odczytania dancgo stowa, stalosci reprezentacji orto-
graficznej okre§lonych jednostek fonologicznych i statoSci sposobu prze-
czylania grupy liter). Opis ten pozwala okreslié, jakie metody nauczania
czylania i pisania wydaja si¢ (z punktu widzenia lingwistycznego) naj-
wiasciwsze dla jgzyka polskiego.

Metody nauki czytania i pisania po polsku scharakteryzowano
w rozdziale 4. Oméwiono w nim wybranc wspolczesne polskic elemen-
tarze wraz z ich obudowa metodyczna pod katem sposobu ksztattowania
$wiadomosci jezykowej dzieci oraz zgodnosci stosowanych metod z wy-
maganiami polskiego systemu jezykowego i ortograficznego.

Rozdzial 5 po$wigcony jest bigdom w piSmie popetnianym przez
dzicci na poczatkowym etapie nauczania. Zawicra on propozycj¢ jgzy-
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koznawczej typologii bigdéw oraz charakterystyke materiatu jezykowe-
go zebranego w wyniku badan wtasnych. Analiza zgromadzonego mate-
rialu stanowi podstawg uogélnien zawartych w rozdziale 6, poswigco-
nym zagadnieniom przyswajania istoty pisma. Wyodrgbniamy w nim te
problemy w pisaniu i czytaniu, ktére §wiadcza o rozwoju $wiadomosci
jezykowej oraz o sposobie rekonstruowania przez dziecko systemu orto-
graficznego. Popetniane przez dzieci biedy traktujemy takze jako zrodio
informacji na temat skutecznosci nauczania.

Model postulatywny ksztatcenia Swiadomosci jezykowej w zwigzku
z poczatkowa nauka czytania i pisania zaprezentowano w rozdziale 7,
ktéry stanowi podsumowanie naszych rozwazan. Cho¢ koncentrujemy
si¢ na perspektywie ucznia, nasze postulaty powinny mie¢ znaczace kon-
sekwencje dla przygotowania zawodowego nauczycieli nauczania przed-
szkolnego i wezesnoszkolnego.

W ninigjszej pracy wielokrotnie przytaczane sa probki pisma dzie-
ci zaczynajacych pisa¢ po polsku. PrzyjeliSmy nastepujgce zasady
ich transkrybowania. Zapiski dzieci podajemy kursywg, a standar-
dowa realizacj¢ ortograficzng — w cudzystowach definicyjnych .
W probkach pisma dzieci najmiodszych niekiedy wystgpuja WERSA-
LIKI. Ich obecno$é pozwala uchwyci¢ specyficzny etap miesza-
nia liter drukowanych i pisanych. Ponadto przy rozwazaniach doty-
czacych zalezno$ci migdzy mowa a pismem uzywamy dodatkowych
oznaczeh. Stosowang notacj¢ przedstawimy na przykfadzie znaku K.
Wersalikami zapisujemy symbol litery: K. Chcac zasygnalizowaé funk-
cj¢ litery jako grafemu (zob. rozwazania terminologiczne w p. 1.3), sto-
sujemy dodatkowo podkreslenie: K. Ma to znaczenie szczegdlnie przy
omawianiu dwuznakéw i trojznakow lub wielofunkcyjnej litery 1. Trans-
krypcje fonetyczng podajemy w nawiasach kwadratowych: [k}, a fono-
logiczng — w nawiasach uko$nych: /k/. Do transkrypcji wykorzystuje-
my przede wszystkim powszechnie stosowany w badaniach wspoicze-
snej polszczyzny slawistyczny alfabet fonetyczny, jednak w zapisic wymo-
wy wyrazéw pochodzacych z innych jezykéw (glownie z angielskiego))
stosujemy migdzynarodowy alfabet fonetyczny (IPA - International
Phonetic Alphabet). Transkrypcja wyrazéw angielskich zapisanych w IPA
na slawistyczny alfabet fonetyczny byfaby trudna z powodoéw formalnych

7 Wymowe wyrazéw angielskich podajemy za Wielkim stownikiem angielsko-polskim
pod red. J. Linde-Usiekniewicz, Warszawa 2002: PWN i Oxford.

0.4. - Kompozycja i konwencje notacyjne

(systemy fonologiczne jgzykéw zachodniocuropejskich maja znacznic
bogatszy system samogloskowy) i — jak si¢ wydaje — zupetnie bezcelowa.
Pcten wykaz stosowanych skrotow i symboli znajduje si¢ na koficu ninigj-
$ZCj pracy.
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Jezykowy charakter
czynnoSci czytania i pisania

1.1. Jezyk, mowa, pismo

Dla przecigtnego czlowieka jezyk jest zjawiskiem tak oczywistym, ze
az niezauwazalnym. Zwykle utozsamia on jezyk z mowa, gdyz fizycznie
dostrzegalny przejaw istnienia jezyka wydaje mu si¢ jego jedynym wymia-
rem. LingwiSci odrézniaja jezyk od sposoboéw jego funkcjonowania. Jezy-
kiem nazywaja pewien byt abstrakcyjny (system znakéw), a za manifestacjg
tego abstraktu uwazaja teksty. Lingwista, badajac dostepna rzeczywistos¢
(teksty méwione i pisane), mysli o jezyku jako bycie abstrakcyjnym.

Sposéb rozumienia zaleznoéci migdzy jezykiem a mowa i pismem
nie jest jednoznaczny nawet dla jezykoznawcéw. Istotg dwoch przeciw-
nych stanowisk w tej sprawic wida¢ doskonale na przyktadzie definicji
pisma. Jedne podaja, ze pismo to system graficzny, ktéry odzwierciedla
jezyk moéwiony (EJO, EJP?), a drugie, Ze pismo koduje jezyk (por. Zawa-
dowski 1966; Milewski 1969). Pierwsze z prezentowanych stanowisk
moze by¢ interpretowane jako wyraz przekonania o nadrzgdnosci jezyka
méwionego nad jezykiem pisanym (por. rys. 1A). Zgodnie ze stanowi-
skiem drugim jezyk stanowi pojgcie nadrzg¢dne, ktéremu podporzadko-
wane s3 dwa subkody: mowa i pismo (por. rys. 1B). W tym ujeciu teksty,
w ktorych przejawia si¢ system jezykowy, mogg przybiera formeg sub-
stancji fonicznej (teksty mowione) lub graficznej (teksty pisane).

1 Znaczacy w tym wzgledzie jest brak w Encyklopedii jezyka polskiego haset: litera”,
,dwuznak”, ,,alfabet”, ,grafem”. Moze to by¢ odczytane jako sugestia, iz wiedza o piSmie nie
jest tu wpisana w wiedzg o jezyku.

L1, Jezyk, mowa, pismo

Rysunek 1. Sposoby ujmowania zaleinosci miedzy jezykiem, mowq a pismem

B)

Przyczyn rozbieznodci w traktowaniu zaleznoSci migdzy systemem
jezyka a jego wersja pisang i méwiong mozna upatrywac w historii lin-
gwistyki. Na poczatku XX wieku ,,0jciec” strukturalizmu, Ferdinand
de Saussure, uznal jezyk pisany za wtérny. Podobne stanowisko wyrazat
pdiniej Leonard Bloomficld (1961: 21): ,,Writing is not language, but
merely a way of recording language by means of visible marks”. Jesli
mowic przyznaje si¢ status jezyka waznicjszego, a pismo nazywa jgzy-
kiem wiornym, uprawnione wydaja si¢ twierdzenia, ze system fonolo-
giczny jest jedyna rzeczywisto$cia interesujaca jezykoznawce (Saussure
1991: 61), zc lingwista z zasady abstrahuje od probleméw pisowni (Mar-
tinet 1970: 11) oraz ze pismo jako sposéb rejestrowania mowy jest pozor-
nym obiektem badan (Jassem 1972: 7).

Przekonanie o podporzadkowaniu pisma mowie wspieraly konstata-
cje, ktére mozna zestawi¢ w formie kilku przeciwstawiei: pierwotnoSci
wobec wtdrnosci, naturalnoéci wobec konwencjonalizmu oraz dynami-
zmu wobec konserwatyzmu.

Pierwotnos¢ vs wtornos¢ Pierwotno$¢ mowy wynika z tego, ze
mowa jest formg wczes$niejszg w filo- i ontogenezie czlowicka. Lingwi-
Sci (por. Bloomfield 1961; Hockett 1968; Milewski 1969; Martinet 1970;
Baudouin de Courtenay 1984) dowodzili, zc mowa jest bardziej uni-
wersalna, gdyz jest bardziej rozpowszechniona. Istnieja spoleczno$ci
pozbawione kontaktu z pismem, ale posiadajace wiasny jezyk méwiony.
Z punktu widzenia historii ludzko$ci pismo jest stosunkowo miodym
wynalazkiem. Takze w rozwoju indywidualnym cztowieka mowa pojawia
si¢ wezesniej. Dziecko najpierw uczy si¢ moéwic, a dopiero potem czytaé
1 pisaé, ponadto te ostatnie umiejgtnosci zdobywa w oparciu o umiejgt-
no$¢ mowy. Rdznice migdzy méwiong i pisang odmiang jezyka ojczyste-
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go oraz sposobami ich przyswajania sa na tyle znaczace, ze mowe nazywa
si¢ pierwszym, a pismo — drugim jezykiem czlowieka (por. Wierzbicka,
Wierzbicki 1968).

Dowodéw na pierwotno$é mowy szukano tez na gruncie neurologii.
Odkad Paul Broca, dziewigtnastowieczny francuski antropolog i chirurg,
odkryt, ze uszkodzenie trzeciego lewego plata czotowego u pacjenta
pozbawito go zdolno$ci méwienia, sadzono, ze istnieje wyspecjalizowa-
ny ,lingwistyczny” osrodek mozgu odpowiedzialny za mowe. Istnienie
wyodrebnionego o§rodka dla mowy i rozproszenie funkcji odpowiedzial-
nych za czytanie i pisanie bylo interpretowane jako dowéd na pierwot-
no$§¢ mowy. Z czasem neurolodzy dowiedli, Zze obszary zwigzane z reali-
zacja mowy nie sg strukturami jednolitymi pod wzgledem petnionych
funkcji (por. Budohoska, Grabowska 1994).

Naturalnosé vs konwencjonalizm Mowa jest umiejetnoScig naby-
wang spontanicznie, w sposdb naturalny. Mowy musimy si¢ uczy¢, ale
nic musi by¢ ona nauczana. Wystarczajagcym warunkiem do nauczenia
si¢ mowy przez zdrowe dziecko jest kontakt z ojczystym jezykiem, ,,za-
nurzenie” w nim?. Dziecko opanowuje jezyk swych rodzicéw, ich mowe,
bez specjalnych zabiegéw dydaktycznych. W §wiat stowa pisanego miody
czlowiek musi zosta¢ wprowadzony przez §wiadomego przewodnika.
Pisma trzeba si¢ uczy¢ i najcz¢Sciej jest to proces zinstytucjonalizowa-
ny. Ponadto mowa jawi si¢ jako produkt rozwoju biologicznego, podczas
gdy pismo jest systemem sztucznym. Alvin M. Liberman (1992: 169)
okresla pismo po trosze odkryciem, po trosze wynalazkiem. Alfabet byt
dowodem odkrycia, ze stowa rdznig si¢ od siebie nie tylko calosciowo,
ale przede wszystkim ukfadem mniejszych, pozbawionych znaczenia jed-
nostek. Wynalazkiem stafa si¢ notacja, pozwalajaca zapisa¢ kazdg z tych
jednostek za pomocg rézniacych si¢ ksztaftéw graficznych.

Dynamizm vs konserwatyzm Przeciwstawienie dynamizmu mowy
konserwatyzmowi pisma wywodzi si¢ z obserwacji, ze na przestrze-
ni wiekow system fonologiczny jezyka naturalnego zmienia si¢ znacz-
nie szybciej niz jego pismo. To m.in. z tego powodu mozna czyta¢ dawne

To ,zanurzenie” bywa réznic rozumiane. Zwolennicy behawioryzmu wierzyli, ze
dzieci ucza si¢ mowy w wyniku nasladowania (tak jak pies Pawlowa uczyt si¢ kojarzy¢ dzwieki
dzwonka z obiadem). Noam Chomsky dowodzil, ze przyswajanie je¢zyka jest mozliwe dzigki
wrodzonej umiejetnoéci (matrycy). W nowszych teoriach kulturowo-komunikacyjnych rozwoj
jezykowy opisuje si¢ nie przez struktury i formy, ale przez dialogi, a za naped tego rozwoju
uwaza si¢ potrzebe komunikowania.

1.1, Jezyk, mowa, pismo

tcksty (tzn. rozumiceé je), nawet jesli ich wymowa jest rozna od pierwot-
ncj. Posrednim dowodem szybciej nastgpujacych zmian w mowie niz
w pi§mic jest obecny stan ortografii angiclskicj lub francuskiej. Roz-
wingly si¢ onc znacznic wezesniej niz ortografia polska, a lata ewolucji
doprowadzity do tak znacznego oddzielcnia mowy od pisma, iz niekt6rzy
w wypadku angielszczyzny czy francuszczyzny méwia o wtdrnym piSmie
idcograficznym (por. p. 1.2).

Kazda gencralizacja niesie za soba pewne uproszczenia. Nalezy
o nich wspomnie¢ takze w odniesieniu do przedstawionych wyzej prze-
ciwstawicfi. Mowa jest pierwsza w ontogenezie, ale wspoiczesne dziecko
coraz wczesnicj nawigzuje kontakt z pismem. Co prawda, mowa ewolu-
ujc szybciej niz pismo, ale pismo takze podlega ewolucji, czego dowodem
sg rcformy ortografii w roznych jezykach. Pismo ostabia dynamizm
zmian, ktore nicsie naturalny jezyk méwiony, ale z drugiej strony mowa
(w dtuzszym okresic) wplywa na pismo. Znane s3 takze wypadki wpltywu
pisowni na wymowg poszczegdlnych wyrazow (por. Perlin 2004).

Podporzadkowanic pisma mowie przez diugie lata powodowato, ze
pismo pozostawalo na marginesic zainteresowan lingwistéw?. Biorac pod
uwagg rolg pisma we wspoiczesnym §wiecic, mozna okreSli¢ t¢ sytuacje
jako paradoksalng. Oczywiscie istnialy szkoty lingwistyczne, ktdre nobi-
litowaly jezyk pisany, przyznajac mu ten sam status, co jezykowi méwio-
necmu. Tak dziafo si¢ w glossematyce Louisa Hjelmsleva, ktory uznawat,
z¢ jezyk mowiony i pisany to dwa sposoby wyrazania tego samego jezyka:
,fozmaite uzusy fonetyczne i pisemne mozna przyporzadkowac jednemu
schematowi jezykowemu” (Hjelmslev 1979: 115). Czgsciej jednak nawet
ci teoretycy jezyka, ktorzy wprowadzili rozroznienie migdzy jednost-
kami formalnymi a ich realizacja substancjalng w postaci glosek i liter,
te ostatnic uznajac za alternatywne realizacje tych samych abstrakcyj-
nych jednostek formalnych, podkre§lali prymat jezyka méwionego nad
pisanym (por. Lyons 1975: 73).

W Polsce glosy przemawiajagce za uznaniem pisma za obiekt badan
lingwisty pojawity si¢ stosunkowo nicdawno®. Naturalny wzrost zainte-
resowania lingwistow pismem przyszed! wraz z rozwojem nowych tech-

Stwierdzenie to nie oznacza, zc w ogéle nic prowadzono badan nad pismem, por.
prace traklujace pismo w perspektywie historycznej (Cohen 1956; Diringer 1972) i typolo-
gicznej (Coulmas 1989).

4 Nalezy wspomnieé, Ze pionicrem polskich badaft nad systemami graficznymi byt
Jan Baudouin de Courtenay.
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nologii informatycznych oraz lingwistyki komputerowej (por. m.in Bich
1991; Swidzinski, Derwojedowa, Rudolf 2002; Wotosz 2005). Na ich
gruncie wyrosta nowa subdyscyplina lingwistyczna: gramatyka diakryto-
logiczna (por. Wierzchon 2004).

W pracach poswigconych lingwistycznym uwarunkowaniom nauki
czytania i pisania przyjmuje si¢, Ze pismo oddaje znaczenie kodowa-
nego jezyka podobnie jak mowa (por. Jaffré 1997:10; Goodman [in:]
Gollash 1982a: 64-65; Byrne 1998: 139). W niniejszej pracy jezyk pisany
i méwiony rozumiemy jako dwa sposoby realizacji (materializacji) tego
samego jezyka naturalnego. Pismo oparte jest na elementach jezykow
méwionych, ale odzwierciedla funkcjonalne cechy substancji fonicznej
jezyka.

Zaréwno mowa, jak i pismo, stuza jednemu celowi — przekazywaniu
znaczen. Obydwa media jgzykowe czynia to we wiasciwy sobie sposob.
Mowa, wykorzystywana w komunikacji bezposredniej, jest silniej wspie-
rana przez kontekst i konsytuacj¢, czyli warunki, w ktérych odbywa si¢
dany akt méwienia. Pismo stuzy komunikacji posredniej. Osoba piszaca
raczej abstrahuje od sytuacji, w ktorej pisze. Z kanatem przeptywu infor-
macji (audytywnym badz wizualnym) wiaze si¢ odmienno$¢ Srodkow
wyrazu.

Pismo zwyklo si¢ postrzega¢ jako medium, ktére ze wzgledu na
brak cech prozodycznych (akcentu, iloczasu, intonacji) i niemoznos¢
korzystania ze $rodkéw pozajgzykowych (gestykulacji, mimiki) zubaza
komunikat przekazywany w mowie. Srodki wyrazu pisma nie wyczer-
puja si¢ jednak w literach alfabetu. Pismo, podobnie jak mowa, operuje
wlasnymi sposobami przekazywania informacji. Obok interpunkcji,
ktéra poza funkeja delimitacyjng oddaje znaczace roznice intonacyjne
(zdania rozkazujace, pytajace, oznajmujace), pismo wykorzystuje niepo-
siadajgce odpowiednikéow dzwigkowych §rodki graficzne. Manipulowa-
nie krojem czcionki, jej wariantem® lub wielkoscig pozwala wyr6znia¢
pewne fragmenty tekstu. Znaczace jest przestrzenne rozmieszczenie
tekstu, np. podziat na akapity czy zwrotki, uwypuklanie hierarchii tekstu
poprzez zastosowanie numerowanych nagtéwkoéw. Dla zasygnalizowa-
nia na przyklad ironii albo dystansu autora wobec opisywanych tresci
stosuje sie cudzysfowy. Wiele ortografii wyr6znia pozyczki obce poprzez

5 Kroj pisma (por. Times, Arial, Courier) moze wystapié w réznych odmianach (por.
Times pisany prosto, kursywq, pogrubiony).

L2. - Jak pismo koduje mowg? Stosunek jezyka do ortografii

zmiang alfabetu, np. w japonskim funkcj¢ t¢ pelni uzycie znakéw pisma
katakana, aw rosyjskim - liter tacinskich. Mozna stwierdzi¢, ze oba
subkody (pismo i mowa), cho¢ przybicraja rézne realizacje substancjal-
ne (litery, gtoski) i uzywajg innych $rodkéw wyrazu (graficznych badz
fonicznych), sa réwnie precyzyjnc.

1.2. Jak pismo koduje mowe? Stosunek jezyka do ortografii

Istotg pisma jest oddawanie przez arbitralnie wybrane symbole gra-
ficzne wybranych jednostek jezyka. Pisma réznych jezykéw rozni reper-
tuar znakow graficznych, jednostki, do ktorych odsyta grafem, spos6b
pisania (np. kierunek — od lewej do prawej lub odwrotnie) oraz relacje
mi¢dzy grafemem a fonemem.

Podstawa najbardzicj rozpowszechnionego podziatu systeméw pisma
na idcograficzne, sylabiczne i alfabetyczne jest natura jednostek jezy-
kowych, ktore reprezentowane s przez najmniejsze jednostki pisma®.
W piSmie ideograficznym najmniejsza jednostka graficzna reprezentu-
jec scmantyczne jednostki jezyka (wyrazy lub morfemy), a znak graficz-
ny nic ma odniesienia do dZwigkéw, z ktoérych dany wyraz si¢ sklada’.
W systemach sylabicznych i alfabetycznych jednostki pisma odnoszg si¢
do dzwickéw jezyka naturalnego. W piSmice sylabicznym znak graficzny
odsyta do sylaby, a w piSmic alfabetycznym (takim jak pismo polskie)
najmniejsze jednostki graficzne oddajg ~ w zasadzic - fonemy, ktére
pelnia w jezyku funkcje dystynktywng, czyli maja moc rdéznicowania
znaczei wyrazow.

Powyzsza systcmatyzacja pisma nie wyczerpuje mozliwosci opisu
skomplikowanych relacji mi¢dzy systemem fonologicznym i ortogra-
ficznym danego je¢zyka naturalnego. Przykiadem jest pismo hebrajskic.
Jest to pismo alfabetyczne, ktdre w pewnym sensie wydziela sylaby jako

5 Pismo obrazkowe (piktografia) odsyta do znaczenia podrednio, przez skojarzenie

(np. rysunek oka oznacza ‘patrzed’), a nie przez odesfanic do jednostek jgzykowych, dlatego
piktografia w niektérych systematyzacjach uznawana jest za formg poprzedzajaca pismo wia-
Sciwe.

7 Okreslenie ,,ideograficzny” bywa stosowane wymiennie z okresleniem ,logograficz-
ny”. Bloomfield (1961: 285) subtelna réinice znaczeniowa ttumaczyt tym, ze ideograficzno$é
akcentuje odnoszenie znaku graficznego do znaczenia rozumianego jako pojecie ($wiat poza-
jezykowy), a logograficznosé sygnalizuje odnoszenie znaku graficznego do znaczenia rozu-
miancgo jako wyraz (jednostka jezykowa). EJO logogramem nazywa znak, ktory — w przeci-
wiefistwic do ideogramu ~ wyznacza takze postaé fonelyczng wyrazu.
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jednostki. W pi$mie hebrajskim informacje o samogfoskach zwykle sa
omijane: sylaba o strukturze CV (spéigloska + samogtoska) zapisywa-
na jest jako C. W ten sposéb jeden grafem odnosi si¢ rownoczesnie do
sylaby. Samogtoski oznaczane poprzez znaki diakrytyczne (gtéwnie pod
litera, czasem nad nig lub w $rodku litery spotgioskowej) zapisuje si¢
jedynie w BisLi, modlitewnikach, poezji oraz w materiatach o przezna-
czeniu dydaktycznym, takich jak elementarze czy ksigzeczki dla dzieci.
Sprawny czytelnik jezyka hebrajskiego doskonale radzi sobie z rekon-
struowaniem systemu wokalicznego, tak jak sprawny czytelnik jezyka
polskiego radzi sobie z czytaniem tekstu, w ktérym pominigto znaki dia-
krytyczne (ten sposéb pisania wystepuje w Internecie). LatwoS¢ rekon-
strukcji wynika po czgéci ze specyficznej relacji migdzy ortografig a se-
mantyka. Ortografia hebrajska preferuje morfem jako jednostke jezy-
kowa. Odmiana morfeméw rdzennych w hebrajskim polega gléwnie
na wymianie samoglosek, w zwigzku z tym istnieje duze podobienstwo
ortograficzne migdzy wyrazami spokrewnionymi morfologicznie.

W kazdym pismie alfabetycznym obok symboli odnoszacych si¢ do
dzwickéw mozna wskazaé symbole, ktére si¢ do nich nie odnoszg, takie
jak cyfry, wiclkie litery czy znaki interpunkcyjne. Jean-Pierre Jaffré
(1997: 9) uwaza, ze natura pisma jest mieszana i w kazdym piSmie pro-
porcje migdzy elementami fonograficznymi i semigraficznymi (czyli
takimi, ktore nie odnoszg si¢ do dZzwigkéw mowy) zaleza od czynnikow
wewngtrznych jezyka (jego morfologii) i zewnetrznych (potrzeb spofe-
czenhstwa). Niewatpliwie w pismach wspdlczesnych spoleczenstw rozwi-
nigtych mozna wskaza¢ wiele elementéw niefonograficznych, chociazby
takich jak symbole matematyczne (np. +, %), znaki walut (np. $, £) lub
inne (np. w tekstach anglojezycznych znak &). Popularnos¢ zyskuje
taczenie liter z cyframi. Mowa tu nie tylko o usankcjonowanych piSmien-
niczg tradycja polaczeniach typu 4% dla liczebnikéw porzadkowych w je-
zyku angiclskim, ale i eksperymentach jezykowych, w ktérych czytanie
zestawow cyfr i liczb polega na wykorzystaniu réznych strategii: litery
czyta si¢ jako ich nazwy lub fonetycznie, a cyfry — jak znaki ideograficz-
ne (np. po angiclsku — 4U ‘for you’; po polsku — 3maj ‘trzymaj’). Do ele-
mentéw niefonograficznych zaliczy¢ nalezy takze skroty oraz skrotowce
(por. w polszczyznie np., PKO).

Wszystkie rozwinigte systemy pisma bazuja na jezyku moéwionym,
a jednak sposdb, w jaki mowa jest reprezentowana w piSmie, rozni si¢
mniej lub bardziej w rozmaitych ortografiach. Zauwazenie tej prawi-

1.2. - Jak pismo koduje mowe? Stosunek jezyka do ortografii

diowosci w sposdb naturalny prowadzi do pytania, czy istnieje zwigzek
migdzy ccchami systemowymi dancgo jezyka a jego systemem pisma.
Stanowiska w tej kwestii nic s3 zbiezne.

John Lyons twierdzil, ze ,poszczegdlne alfabety czy pisma syla-
biczne sg na ogdt dostosowane do konkretnych jezykow, ale nie istnie-
je zaden ogdlny zwigzck migdzy struktura danego jezyka a typem jego
pisma” (Lyons 1975: 51). Jako dowdd przytaczat przyktad méwionego
jszyka tureckiego, ktory nic zmienif si¢ mimo zastapienia w 1926 roku
pisma arabskicgo pismem tacifnskim. Nicktorzy badacze sg jednak prze-
konani, ze istnicje Scisty zwigzck migdzy cechami jezyka naturalnego
a jego pismem.

Leonard Katz i Ram Frost (1992, 2001) wyrazaja przekonanie, ze¢
typ ortografii zalezy od fonologii i morfologii j¢zyka: ,,Languages tend to
get the orthography they deserve” (Katz, Frost 2001: 297). Jesli w jezyku
méwionym wystepuja skomplikowane alternacje w formach danego
wyrazu, istnieje konieczno$¢ zachowania rownowagi migdzy morfono-
logig a ortografig. Przy skomplikowanej morfonologii pokrewiefistwo
wyrazu ukazuje si¢ poprzez jednolita pisowni¢ wariancji morfologicz-
nych, z kolei przy prostszych podsystemach morfonologicznych ortografia
pozostaje blizsza fonologii. Przyktadowo, ortografia serbsko-chorwacka
koduje mowe¢ na poziomie fonologicznym, gdyz w jezyku serbsko-chor-
wackim?® procesy fleksyjno-derywacyjne niezbyt czgsto powodujg zna-
czace alternacje w strukturze fonemicznej morfemdw, z kolei ortografia
angiclska koduje mowg na poziomie gigbszym (1j. morfologicznym), gdyz
w jezyku angielskim alternacje morfonologiczne sg bardzo liczne®.

& Do lat 90. XX wieku jezyk serbsko-chorwacki byt jednym z jezykéw urzedowych
Jugostawii. Dzi$ z oczywistych powodow jego istnicnic budzi wicle kontrowersji. Nie wdajac
si¢ w rozwazania nad skomplikowana sytuacja polityczno-kulturowo-jezykowa na obszarach
byfej Jugosfawii i nie zajmujac stanowiska w sprawic istnienia badz nieistnienia dwoch (czy
mozc trzech) odrebnych jezykow, pozostajemy przy tym okre$leniu przede wszystkim z dwoch
wzgleddw. Po pierwsze, termin ten ma swa tradycje i wystgpuje w literaturze, na ktorg si
powotujemy. Po drugic, réznice migdzy standardowym jezykiem serbskim i chorwackim sg
nicwiclkie. Do zapisu jezyka serbskicgo uzywa si¢ glownic cyrylicy, a do zapisu chorwackiego
~ alfabetu facifskiego. W obu wypadkach zapis jest niemal fonetyczny, a kazdy znak jednego
alfabetu ma swdj odpowiednik w drugim. Czytelnikéw gicbiej zainteresowanych zmiana-
mi, ktérym ulegly standardowe jezyki serbski i chorwacki po rozpadzie serbsko-chorwackiej
wspoOlnoty jezykowo-politycznej, odsytamy do pracy H. Jaroszewicza, Nowe tendencje norma-
tywne w standardowych jezykach chorwackim i serbskim, Opole 2004: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Opolskiego.

°  Pismo angielskic okreélane jest jako system mieszany: cz¢dciowo fonetyczny, a czg-
$ciowo morfologiczny (Hockett 1968: 613), jako pismo bardziej morfofonemiczne niz fone-
miczne (Shankweiler, Lundquist 1992: 181) lub jako pismo cze¢éciowo morfemiczne (Cygan
1981).
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1.3. Problem najmniejszej jednostki pisma i mowy.
Ustalenia terminologiczne

W kazdej pracy po$wigconej nauce czytania i pisania w systemach
alfabetycznych pojawiaja si¢ pojecia stuzace okreSleniu zasad odpo-
wiednio$ci migdzy mowa a pismem i nazwaniu ich najmniejszych jed-
nostek. W literaturze angloj¢zycznej (w miar¢ konsekwentnie, cho¢ nie
bez odstepstw'®) funkcjonuje okreSlenic grapheme-phoneme correspon-
dence. W polskich pracach nie ma w tym wzgledzie jednolitosci. Znaki
pisma nazywa si¢ literami lub grafemami, a odpowiadajgce im jednostki
- gloskami lub fonemami. Co wigcej, kazdy z tych terminéw pojawia si¢
w kontekstach sugerujacych odmienne znaczenie.

W polskiej literaturze jgzykoznawczej najczgsciej spotyka sig stwier-
dzenia, ze litery odpowiadaja gloskom (por. Wisniewski 1998:19; Osta-
szewska-Tambor 2000:47) lub ze stanowia graficzng reprezentacje
fonemoéw (por. Szpyra-Koztowska 2002:27; Roctawski 1998:9). W pra-
cach pedagogicznych i wydawnictwach poprawnoSciowych, adresowa-
nych do szerszego grona odbiorcow, zdecydowanie dominuje nazywanie
relacji migdzy jednostkami mowy a pisma relacjami mig¢dzy gloska a li-
terg (por. Kamifiska 1999:14-15; SOJP PWN: 14; NSO PWN:IX), cho¢
mozna spotkaé okreSlenia grafem i fonem (por. Cackowska 1984:42).
W wiclu Zrodlach unika sie terminologii i méwi sig, ze litera odnosi si¢
do dzwickéw. Sytuacje dodatkowo komplikuje fakt, ze w tekstach tych
samo pojecie litery nie jest jednoznaczne. Litera nazywa si¢ jednostke
alfabetu lub znak graficzny gtoski.

Pierwsze stanowisko definiuje liter¢ od strony ,.technicznej”: litera
jest najmniejszym znakiem graficznym, powtarzalnym, odtwarzal-
nym; z takich znakéw buduje si¢ teksty. W prezentowanym ujeciu nie
ma wprost odniesienia do brzmicenia jezyka, gdyz litera jest elementem
nizszego stopnia opisu. Konsekwencja przyjecia takiej definicji litery jest
definicja alfabetu jako utozonego w ustalonym porzadku zbioru wszyst-
kich liter uzywanych do zapisywania tekstow danego jezyka''. Alfabet

10 Por, przyktadowe okreslenia: correspondences between letters (or letter clusters) and
phonems (or phonem clusters) (Katz, Frost 2001: 301); sound/letter (phonem/graphem) rela-
tionships (Johnson 1999: 103).

i Nietypowa pod wzglgdem porzadku alfabetycznego jest czeska leksykografia, w k16-
rej dwuznak CH wystepuje po literze H, a wigc w porzadku alfabetycznym utozone s3 slowa:
co, hrad, chléb.
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polski przy powyzszym zalozeniu liczy sobic — bez uwzglednienia Q, V
i X - 32 litery (EJO).

Zgodnic z drugim stanowiskicm litera odnosi si¢ do dZwigku, przy
czym nie zawsze jasny jest stopicn abstrakcyjnodci tego dZzwicku, tzn.
aktualne pozostaje pytanic o Lo, czy litera reprezentuje gtoski czy fonemy.
Roctawski, kiory jest bardzo wyrazistym przedstawicielem omawianego
stanowiska, w jednych pracach podaje, ze litery sa znakami glosek (1999:
16), a w innych podkresla, ze litera to znak graficzny fonemu (2000: 16,
39)'2. Konsckwencja takicgo sposobu rozumienia litery jest definiowanie
alfabetu jako listy jednostck graficznych odnoszacych si¢ do fonemow
dancgo jezyka. Roctawski (1999: 22, 2000: 7) podaje, ze polski alfabet
sklada si¢ z 44 liter: a, a, b, ¢, ch, ci, ¢z, ¢, d, dz, dzi, dZ, dz, e, ¢, f, g, h, i,
i, k, L1, m, n, ni, 4, 0, 6, p, 1, 12, 8, 8i, 52, §, L, u, W, Y, 2, zi, Z, z. Repertuar
liter przy omawianym ujg¢ciu bedzie oczywiscie zalezal od sposobu zdefi-
niowania iloci i jako$ci foneméw danego jezyka®.

W innych pracach ciag liter odpowiadajacych jednej gtosce nazywa
si¢ roznic: dwuznak lub trdjznak (por. Klebanowska 1990: 38; Wisnicw-
ski 1999: 20; Ostaszewska, Tambor 2000: 57; SOJP PWN: 14), znak (por.
Wisniewski 1999: 21), potaczenia literowe (por. Wisniewski 1999: 32;
SOJP PWN: 34). Nickicdy wymienione pojecia z powodow stylistycznych
uzywane sg wymicnnie i w takich kontckstach mozna je uznac za okre-
§lenia synominiczne. Przyktadowo, w NSO PWN (s. IX) o interesujgcych
nas ciggach méwi si¢: potaczenia literowe, znaki (np. Z i RZ) oraz dwu-
znaki.

Pojecie grafem funkcjonuje w kilku znaczeniach, takze w litera-
turze obcej. Grafem bywa nazywany minimalna funkcjonalng dystynk-
tywna jednostka jakiego$ systemu pisma (Henderson 1984: 15) i w tym
uj¢ciu pokrywa si¢ z pojeciem litery z prezentowanego wyzej stanowiska
pierwszego. W innym ujeciu grafem rozumiany jest jako reprezentant
fonemu (Coltheart 1984), czyli jako litera lub zbitka liter odnoszacych

12 Wyjasnienie pozornego braku konsekwencji stanowi nast¢pujacy komentarz: ,,Naj-
trudnicj przekazaé dziccku informacje o najmniejszych jednostkach dzwigkowych, czyli fone-
mach, ktérc mozna utozsamiaé z potocznym rozumieniem gtosek” (Roctawski 2000: 21).
Roctawski adresuje swe publikacje giéwnie do nauczycieli, wige nicjednokrotnie uzywa
poj¢é gloska — fonem wymiennie, np. Zbudowane z glosek (fonemow) wyrazy.... (Roctaw-
ski 2000: 39). Z drugicj strony tkwi tu pewna sprzecznoéé, gdyz w swych pracach krytykuje
utozsamianie gloski z fonemem, a ponadto nieustannie podkresla olbrzymig role wiedzy lin-
gwistycznej u nauczycieli.

3 O negatywnych konsekwencjach operowania takimi definicjami litery i alfabetu
w nauczaniu poczatkowym wigcej w p. 4.2.3.
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sic do jednego fonemu, i odpowiada drugicj definicji litery. Terrpinu
grafem uzywa si¢ takze w stosunku do jednostki alfabetu danego pisma
niezaleznie od jezyka, w kt6rym jest uzywana (EJO). W definicjach
,psychologizujacych” grafemem nazywa si¢ wyobrazenie litery (Kacz-
marek 2003)™.

Stosowanie tych samych poje¢ w roznych zakresach mozna wyttuma-
czyé na wiele sposobdw. Relacje migdzy znakami pisma i mowy om.awi’a
sic w szkole, szczegdlnie na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Mnozenie
poje¢ nie jest wtedy wskazane, ponadto dzieci na tym ctapie maja klopoty
z pojeciami abstrakcyjnymi, a do takich nalezy pojecie fonem}l. Z tego
powodu zaleca si¢ postugiwanie pojeciami odnoszacymi si¢ do jednostek
realnych (fizycznych), a w pracach adresowanych do nauczycieli naucza-
nia poczatkowego uzywa si¢ sformutowaf relacja migdzy gloskq a literg.
Podobnie niechecia do uzywania terminéw specjalistycznych mozna
wytlumaczyé funkcjonowanie takich sformufowan w adresowanych do
szerokiego grona odbiorcow pracach popularnonaukowych i stowni-
kach jednojezycznych. Z drugiej strony czgstsze uzywanic w pracach pol-
skich sformulowania relacje migdzy literg a gloskq moze miec przyczy-
ne w specyfice polskiego systemu ortograficznego. Nasz system pisma
cechuje wicksza niz na przykiad w systemie j¢zyka angielskiego odpo-
wiednio§¢ miedzy znakiem graficznym a fonicznym, co uzytkownikowi
jezyka moze utrudnia¢ przejScie na wyzszy poziom abstrakcji. Dla anglo-
fona, ktory nicustannie widzi brak odpowiednioéci, bardziej oczywiste
jest rozréznienie migdzy litera a fonemem oraz litera a grafemem.

Réznorodnoéé sposobdéw okreslania relacji migdzy mowg a pismem
powoduje, Ze odpowiedz na proste — wydawatoby si¢ — pytania, co w pol-
skim pi§mie symbolizuje litera oraz jaka jest najmnicjsza jednostka
mowy i pisma, nie jest jednoznaczna. Zdefiniowanie na uzytek tej pracy
interesujacych nas poje¢ gloska, fonem, litera i grafem oraz okre$lenie
wzajemnych relacji migdzy nimi jest niezb¢dne.

Gloska jest najmnicjsza jednostkg mowy w danym jezyku, ale nie
jest jednostka jezykowa. To pojecic odnosi si¢ do obiektu fizyczne-
go, dzwicku o pewnych cechach akustycznych, artykulacyjnych i audy-
tywnych. Takich dzwigkéw okazéw jest wladciwie nieskonczenie wiele,
bo kazde wymdwienie [a] przez rézne osoby (a nawet t¢ samg 0sobg)

“  podobne ujecie prezentowal Baudouin de Courtenay (1984), ktory fonemem
nazywal model dzwicku, a grafemem ~ model litery.
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rozni si¢ jakimi$ wladciwosciami fizycznymi. Terminu gloska uzywa si¢
w odniesicniu nic do dzwigku okazu, ale pewnego typu, wyréznianego
jednak na podstawic ccch obiektywnych (najczgscicj artykulacyjnych),
a nic — jak ma to miejsce w wypadku fonemu — cech funkcjonalnych. Na
sposob artykulacji poszczegolnych dzwickéw mowy wptyw ma kontekst
fonctyczny. Gloska [a] — w zaleznosci od rodzaju najblizszego sgsiedz-
twa — moze by¢ pochylona, podwyzszona, znazalizowana. Uzytkownik
iczyka, ktory mowi, ze wyrazy drzewo i dama rozpoczynaja si¢ od gloski
[d], nic dostrzega roznic artykulacyjnych mi¢gdzy oboma naglosowymi
dzwickami. Wprawdzie obie gloski sa dzwigcznymi spotgloskami przed-
niojgzykowymi, ale /d/ w wyrazie drzewo ma artykulacj¢ dzigstows, a w
wyrazic dama — zgbowa. Dla uzytkownika j¢zyka ta rdznica jest niedo-
strzcgalna, bo nic powoduje zmiany znaczenia. Jego rozumienie gloski
zbliza si¢ do jezykoznawczego terminu fonem.

Fonem jest najmniejsza jednostka jezyka. Jest obiektem abstrakcyj-
nym, wyodr¢bnianym na podstawie tych cech glosek, ktére sg znaczace
dla uzytkownikéw jezyka, gdyz maja zdolnos$¢ réznicowania znaczenia.
Cztowiek, ktory z powodu ograniczen artykulacyjnych wymawia gloske
[r] jako [i], doskonale wie, ze rcalizuje fonem /r/'5. Fonem jest wigc jed-
nocze$nic pewng realno$cia psychologiczng. Bardzo podobne fale aku-
styczne moga by€ odbicrane jako rézne fonemy, w zaleznosci od stow,
w ktorych si¢ pojawiajg.

Litera jest podstawowa, najmniecjsza jednostka tekstu pisanego.
Zcstaw wszystkich liter danego pisma tworzy jego alfabet. Litera jest
jednostka funkcjonalna, a jej postaé fizyczna to element drugorzedny,
0 czym $wiadczg rdzne, czesto fizycznic nicpodobne, warianty tej samej
litery (np. A-a-a). Zdarza si¢, ze pewne warianty liter funkcjonujacych
w ramach roéznych systeméw pokrywaja si¢, np. ksztalt graficzny m dla
Polaka ma warto$¢ fonetyczna [m], a dla Rosjanina - [t].

W idcalnym piSmic alfabetycznym kazda litera powinna odpo-
wiada¢ jednemu fonemowi, jednak w rzeczywistodci relacje micdzy
litera a fonemem s3 skomplikowane. Jeden fonem moze byé oznacza-
ny za pomoca kilku liter (por. polskie DZI w wyrazie dziadek lub fran-
cuskic EAU w wyrazie eau), jedna litera moze reprezentowaé cigg kilku

5 Szpyra-Kozitowska (2002: 91) przytacza reakcje malego dziecka, ktére osoba

dorosla, nagladujgc jego sposéb moéwienia, zapytata: ,,Czy to twdj lowelek?” Zirytowane
dziecko odpowiedziato: ,,To nie jest lowelek. To jest lowelck. M6w nolmalnie!”

37



38

1 - Jezykowy charakier czynnosci czytania i pisania

fonemo6w (por. polskie E lub rosyjskie 11). Ponadto ta sama litera moze
w roznych wyrazach odpowiada¢ réznym fonemom (por. polskie B lub
angielskie I) i, odwrotnie, ten sam fonem moze byC oznaczany za pomoca
réznych liter lub ich potaczen (por. polskie U i O, francuskie AU i EAU).
Z tego powodu uzyteczne staje si¢ wprowadzenie do naszych rozwazan
terminu grafem.

Grafemem nazywamy znak graficzny, kiory jest reprezentantem
fonemu. Z formalnego punktu widzenia grafemem moze by¢ litera lub
kombinacja liter. Przyktadowo, angielskic stowo sherry sklada si¢ z 6
liter, ale 4 grafemow (s, e, 1, ), a polskie stowo szafa sktada si¢ z 5 liter,
ale 4 grafeméw (sz, g, f; a). Grafem skiadajacy si¢ z jednej litery nazywa-
my monografemem, a z ich wigkszej ilosci — odpowiednio digrafemem
lub trigrafemem. Uzywajac terminu grafem, zawsze bgdziemy odnosi¢ go
do konkretnego systemu jezykowego, gdyz odpowiednio$¢ migdzy gra-
femem a fonemem moze by¢ ustalana jedynie na gruncie konkretnego
jezyka. Litera C w polskim systemie ortograficznym oznacza fonem /c/
albo — przed sekwencjg iC — fonem /¢/ (wchodzi tez w sklad digrafemow
CH i CZ), w angielskim systemie moze oznacza¢ fonem /k/ lub /s/, a we
wloskim — fonem /k/ oraz /&/'¢, z kolei fonem /§/ Polakowi kojarzy si¢
z dwuznakiem SZ, Francuzowi — z dwuznakiem CH, a Wegrowi — z lite-
ra S.

Grafemy (w polskiej literaturze po§wigconej czytaniu i pisaniu naj-
czgéciej nazywane literami) odnosza si¢ do foneméw, a nie do glosek,
gdyz pismo oddaje funkcjonalne cechy substancji dzwigkowej jezyka.
W standardowym zapisic nie uwzglgdniamy wymowy indywidualnej
czy uwarunkowan kontekstowych, ale jedynie te cechy gloski, kt6re
pelnia funkcje dystynktywne. W piSmie alfabetycznym zapis wyrazu jest
zapisem roznic zauwazalnych przez uzytkownikéw, a wige odzwierciedla
jego strukturg fonologiczna, a nie posta¢ fonetyczng. Zadne pismo nie
rejestruje szczegdtow fonetycznych tak dokladnie, jak pisma fonetyczne
tworzone przez lingwistéw. W rzeczywistosci rézne systemy transkryp-
cji mowy reprezentuja rozne stopnie uabstrakcyjnienia. Ogolnie przyjete
jest, ze wymowa to domena fonetyki, w zwigzku z tym w wydawnictwach,
w ktorych wymowe si¢ notuje (np. w sfownikach dwujezycznych lub jed-
noje¢zycznych wykorzystywanych w glottodydaktyce), oddaje ja reprezen-

16 W jezyku polskim takze moga si¢ trafi¢ takie wyrazy jak canoe albo ciao.

1.4. - Czytanie i pisanie jako formy jezykowej komunikacji

tacja fonctyczna. Praktycznie sysiem transkrypeji, z jakim osoba uczaca
si¢ jezyka obcego styka si¢ w stowniku, odpowiada zwykle reprezenta-
cji fonologicznej (SciSlej: powierzchniowofonologicznej). Notuje si¢ tylko
te réznicc w wymowie, ktére pozwalajg rozroznia¢ formy jezykowe, tzn.
symbole oznaczaja dzwigki pelnigce funkcj¢ dystynktywng w danym
jezyku. Pojecie gloski w tym wypadku wiasciwie odpowiada fonemowi
na ptaszczyznie powierzchniowofonologicznej. Z tego wzgledu w niniej-
szej pracy wymowe wyrazow obcych bedziemy podawaé w nawiasach
uko$nych odpowiadajacych transkrypcji fonologiczne;j.

Z powyzszych rozwazan wylania si¢ nast¢pujacy obraz zalezno$ci
mi¢dzy omawianymi pojeciami (rys. 2).

Rysunek 2. Relacja miedzy pojeciami: fonem — grafem — gloska - litera

JEZYK

MOWA PISMO
1 grafem
. Klementarne v‘“““““"'»/ | “
i jednostki : fonem — '}{f — litera i
| systemuy (m \
gloska

Omawiajac zalezno$ci mi¢dzy jednostkami mowy a pisma, por6wny-
waé mozna relacje migdzy jednostkami nalezacymi do jednego subkodu
(relacja litera — grafem) albo relacje migdzy jednostkami nalezacymi do
roéznych subkodéw (relacje litera — gloska, fonem — grafem).

1.4. Czytanie i pisanie jako formy j¢zykowej komunikacji

O niezwykloSci jezyka decyduje jego funkcja komunikatywna: jezyk
stanowi niezwykle precyzyjne narz¢dzie porozumiewania si¢ ludzi. Czy-
tanic i pisanic to specyficzne formy komunikacji jezykowej. Ich istota
jest odbicranic i nadawanic jezykowego komunikatu za posrednictwem
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subkodu graficznego, przy czym komunikacja ta odbywa sie na odlegltos¢
w czasie i przestrzeni.

Czytanie i pisanie jako formy jezykowego komunikowania si¢ repre-
zentuja dwa przeciwstawne kierunki przeptywu informacji. Czytaniej
polega na odkodowaniu graficznych znakow i przefozeniu ich na zna.kl
jezyka, a wigc na przechodzeniu od stowa napisanego do znaczenia.
Pisanie pod tym wzglgdem jest czynno$cig odwrotna: znaki jezyka sa t.u
kodowane na znaki graficzne. W literaturze czgsto znaczenie zaslgpuje
forma ustna lub forma mdwiona jezyka, a takic przeformulowanie praw-
dopodobnie wynika z — wyrazanego nickiedy explicite (por. Cackow-
ska 1984: 11; Jakubowicz, Lenartowska, Plenkiewicz 1999: 13) - prze-
konania, ze czytanie polega na przekladaniu obrazu graficznego na
jezyk méwiony. PoSrednictwo mowy (jako pewnego realnego bytu) n%e
wydaje si¢ niczbe¢dne. Swiadczy o tym mozliwo§¢ tzw. cichego czytania
lub wypadki czytania w jezyku obcym bez znajomos$ci wartoSci fonetycz-
nej czytanych wyrazow', a takze mozliwe do przeprowadzania stosun-
kowo od niedawna badania mézgu wykonane przy zastosowaniu skane-
réw mozgu. Dowodzg one, ze podczas czytania sygnaly z kory wzroko-
wej w duzej mierze omijaja korg stuchows, co oznacza, ze czytanie u bie-
glych czytelnikéw'® nic polega na powtarzaniu w my§$lach stow.

Werdd strategii czytania pojedynczych wyrazow, czyli sposobow
docierania od napisu do znaczenia, wymienia si¢ dwic zasadniczne:
moze to byé zamiana liter na dZwigki, a potem ich synteza, ale m(?ie'to
byé réwniez calosciowe rozpoznawanie wyrazow. Pierwsza z wymienio-
nych strategii czytania nazywana jest analityczna, jezykowa badz fonqlo-
giczng. Polega ona na przeksztalcaniu poszczegolnych znakow graficz-
nych (substancji graficznej) na dzwigki mowy (substancj¢ foniczng lub
jej wyobrazenie). Zrozumienie wyrazu jest tu poprzedzone dekodowa—
niem, czyli przekiadaniem grafeméw na fonemy. Druga zwana jest stra-
tegia globalna, logograficzna, wyrazowa lub percepcyjng i polega na
bezposrednim (lub niemal bezposrednim, przy stosunkowo niewielkim
udziale fonologii) przekiadaniu ciagu liter na odpowiadajgce mu znacze-
nie. Dostep do znaczenia (leksykonu umystowego) odbywa si¢ tutaj béz
posrednictwa formy dzwigkowej i dochodzi si¢ do niego bezpo$rednio

v Ludzie uzywajacy roznych dialektéw chifiskiego nie moga si¢ porozumieé ustnie,
ale rozumieja ten sam tekst pisany. ) ) L )

18 Umiejetnosé czytania i pisania, jak wszystkie czynnosci quykowe,zyvxqzanc Z two-
rzeniem i odbicraniem tekstow w aktach mowy, cechuje rézny stopief bieglosci.

1.4. - Czytanie i pisanie jako formy jezykowej komunikacji

od reprezentacji ortograficznej. Przykfadem zastosowania strategii glo-
balngj jest sposdb dotarcia do znaczenia homofonéw. Czytajacy, ktory
styka si¢ z jednostka homofoniczng, moze - stosujac strategi¢ analitycz-
ng — odiworzy€ jej strukturg fonologiczna, ale to nie wystarczy do zrozu-
micnia. Struktura fonologiczna pozostaje nicjednoznaczna w tym sensie,
ze odsyta do wigcej niz jednej jednostki jezykowej. Zrozumienic nastg-
pujc w momencie jednoznacznego przypisania formy graficznej jednost-
cc jezykowej. W literaturze przedmiotu funkcjonuje tez okreslenie ,,czy-
tanic na sposéb fenicki” i ,,czytanic przez ucho”, odnoszace si¢ do stra-
tegii fonologicznej, oraz ,,czytanie na sposdb chinski” i ,,czytanie przez
oko”, ktore preferuje strategic globalng.

W mozliwych do zastosowania strategiach czytania mozna wskazaé
t¢, ktora jest bardziej efcktywna. Sprawny czytelnik uzywa strategii logo-
graficznej, gdyz to ona gwarantuje szybszy dost¢p do leksykonu umy-
stfowego, a strategi¢ fonologiczng (analityczng) wykorzystuje jedynie
przy czytaniu sléw nieznanych, o malej frekwencji w tekécie lub stow
trudnych, o skomplikowanej budowie. Po§rednim dowodem na réznice
w szybko§ci czytania przy zastosowaniu obu strategii moze by¢ poréwna-
nic sposobu czytania cyfr arabskich i rzymskich. Liczby zapisane cyframi
arabskimi czyta si¢ w sposob logograficzny: cyfra 4 odsyta do znaczenia
‘cztery’, a cyfry 19 — do znaczenia ‘dziewigtna$cie’ (dokladniej: jedna
dziesigtka i dziewig¢ jednoSci). OczywiScic korzystanic z tego systemu
notacji wymaga pewnej wiedzy, przede wszystkim wiedzy o wartoSci
podstawowych jednostek (czyli cyfr) oraz zasad ich faczenia w systemie
dziesigtkowym. Dotarcie do znaczenia odpowiadajgcych tym liczbom
znakow rzymskich (I, V, X, L, C, D, M) wymaga analizy ich ,skiadni”,
czyli uktadu poszczegolnych clementéw. Liczba w notacji rzymskiej jest
przedstawiana jako suma liczb reprezentowanych przez symbole usta-
wione w kierunku ogélnic malejacym w prawo. Jedli symbol reprezen-
tujacy liczb¢ mniejsza poprzedza symbol liczby wigkszej, to liczba repre-
zentowana przez ten symbol jest odejmowana od sumy. Zapis IV oznacza
‘cztery’ (doktadniej: pig¢ odjac jeden). Roznice w szybkosci dotarcia do
znaczenia najlatwicj dostrzec przy liczbach wigkszych, takich jak 1999
oraz MCMXCIX. Notacje rzymska czytamy sekwencyjnie: (M) (CM)
(XC) (IX). W konwenciji liczb arabskich zapis ten wygladalby nastepuja-
co: (1000) (- 100 + 1000) (- 10 + 100) (-1 + 10).

Dominujaca u dojrzatego czytelnika strategia globalna potrafi
stgpiaé wrazliwo§¢ na biedy w pisowni. Czytajacy nie umie wtedy
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dostrzec pominigcia lub przestawienia litery, gdyz czytajac wyraz usy-
tuowany w szerszym konteks$cie, projektuje jego poprawng forme gra-
ficzng. Mechanizm rekompensowania niedostatkow formy graficznej
podczas dzialania strategii globalnej jest tak silny, ze osobom biegltym
w czytaniu pozwala przeczytaC nawet taki komunikat:
Kojnolesc ltier przy zpiasie dengao solwa nie ma zenacznia. Nwajzan-
szyeim jest, aby prieszwa i otatsnia lteria byla na siwom mijsecu, ptzo-
saloe mgog byé w niaedzile i w dszalym cgigu nie pwinono to sawrztaé

polbemd&rw ze zozumierniem tksetu. Dzijee sie tak datgelo, ze nie czamy-
ty wyszistkch lteir w solwie, ale clae solwa od razu.

Badania zwigzk6w migdzy czytaniem i pisaniem sytuuja si¢ w ob-
rebie prac nad procesami poznawczymi zaangazowanymi w toku
obu czynnodci, ale maja tez implikacje dydaktyczne. Psychologéw inte-
resuje odpowiedZ na pytanie, czy czytanie i pisanie to w istocie ten sam
proces oraz czy jedno na drugie oddzialuje. Dla pedagogbéw najistot-
niejsze jest pytanie, czy czytania i pisania uczy¢ razem czy osobno (por.
p. 4.2.1).

Przekonania dotyczace zaleznoSci migdzy czytaniem a pisaniem
mieszcza si¢ w obszarze mi¢dzy catkowitym negowaniem wzajemnych
zalezno$ci a uznawaniem pelnej analogii. Zwolennicy pogladu o bliskich
zwigzkach miedzy czytaniem a pisaniem (por. Perfetti 1997; Ehri 2000)
czytanie i pisanie nazywaja si¢ dwiema stronami jednego medalu (two
sides of a coin). Wskazuja na wspoina podstawe obydwu proceséw, jaka
jest wiedza o formach wyrazowych danego jezyka (wspdlny leksykon)
oraz wiedza o tym, jak mowa jest powigzana z pismem. Obydwie czyn-
noSci opieraja si¢ na stowie drukowanym, obydwie korzystaja z czynni-
kéw ortograficznych i fonologicznych, w obu sprawno$¢ przychodzi wraz
z dodwiadczeniem. Czytanie i pisanie opiera si¢ na tych samych proce-
sach poznawczych, cho¢ przebiegaja one w réznych kierunkach.

Przeciwnicy pogladu o bliskich zwigzkach mig¢dzy czytaniem i pisa-
niem (por. Bosman, Orden 1997) podkreslaja r6znice migdzy procesami
poznawczymi zaangazowanymi w obie czynno$ci. Dowodza, Ze pisanie
jest trudniejsze od czytania, gdyz wielu ludzi umie co§ przeczytaé, ale
nie umic tego poprawnie napisaé. Argumentujg, Zze czytanie pojawia
si¢ szybciej niz pisanie, bo umiejgtnosci percepcyjne sa wczesniejsze
niz umiej¢tnosci wykonawcze. Ich przekonanie o istocie obydwu proce-
sow oddaje sformutowanie: ,,spelling and reading are not quite opposite
sides of a coin” (Shankweiler, Lundquist 1992: 179).

L5, - Percepcja czy jezyk? Istota procesu czytania

Z dydaktycznego punktu widzenia pisanie jest niewatpliwie spraw-
no$cig trudnicjsza do opanowania. Segmentalna natura pisma alfabe-
Lycznego sprawia, Zc pisanie na poczatkowym etapie opiera si¢ na umic-
jetnosci dckomponowania wyrazow w fonemy i morfemy. Nie ma tu
mozliwosci zastosowania strategii analogicznej do logograficznej w czy-
taniu: dziecko uczy si¢ pisa¢, dokonujac analizy, gdyz w innym wypadku
nic byloby w stanic odtworzy¢ skomplikowanych ksztattéw graficznych.
Pisanic wymaga wigkszej Swiadomosci jgzykowej niz czytanie, a umic-
j¢tnos¢ pisania bardzicj pomaga umiej¢tnosci czytania niz czytanie pisa-
niu.

1.5. Percepcja czy jezyk? Istota procesu czytania

Jezykowe uwarunkowania procesu czytania i pisania byly dostrzega-
ne w literaturze przedmiotu od wiclu lat, choé spos6b ich rozumienia prze-
szedt pewng ewolucje. Oméwimy ja na przykladzie definicji czytania.

Starszc definicje procesu czytania nazywane sg definicjami lin-
gwistycznymi. W ujeciu lingwistycznym, za ktdrego tworcg uwaza sig
Danicla B. Elkonina, czytanie byto definiowane jako umiej¢tnosé utwo-
rzenia dzwickowej formy sfowa na podstawie jego obrazu graficznego
i w istocie sprowadzato si¢ do oméwionego w poprzednim punkcie deko-
dowania poprzez strategi¢ fonologiczng. Sprawne czytanie w tym ujeciu
opiceralo si¢ na wiedzy o pewnych symbolach graficznych i ich funkcjach.
Definicje ,lingwistyczne” sprowadzaly t¢ czynno$é¢ do mechaniczne-
g0 odwzorowywania znak6éw graficznych na znaki fonetyczne, a pomi-
jaty istotng funkcje tekstu — przekazywanie znaczenia. Tak jak osoby,
ktora stucha, alc nie rozumie, nie nazwiemy stuchaczem, tak i osoby,
ktora odtwarza form¢ dzwickowa wyrazow, ale nie rozumie czytanego
tekstu, nie nazwicmy czytelnikiem. Definicje ,lingwistyczne”, akcentu-
jac mechanizmy wzrokowo-stuchowe, a nie proces rozumienia, zblizaly
si¢ do koncepcji percepeyjnych, traktujacych czytanie przede wszystkim
jako czynno§é postrzegania.

Szersze rozumicnie jgzykowych aspektow czytania pojawito si¢ wraz
z definicjami, w ktdrych zaczgto podkreslac rolg znaczenia i rozumienia
w procesic czytania. Psychologowie twierdzili, Ze czytanie to nie prosta
mechaniczna czynnod¢, ale proces myslowy, ktory obejmuje wszyst-
kic rodzaje mySlenia. Takie definicje traktowano jako wyraz ,,podejscia
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psychologicznego”, w przeciwienstwie do oméwionego wyzej ,,podejscia
lingwistycznego”. Role¢ znaczenia w umiejgtnoSci czytania podkreslano
w pracach pedagogicznych i psychologicznych (por. Jurkowski 1986; Myst-
kowska 1977; Wicckowski 1992; Tinker 1980; Krdl 1982; Malmquist 1987;
Batachowicz 1988). W pracach tych akcentowano takze jezykowy charak-
ter czytania, jednak w stosunkowo waskim znaczeniu. Maria Cackowska
(1984: 28) podkreélata konieczno$¢ ustalenia w procesie czytania zwigz-
kow logiczno-gramatycznych zachodzacych pomiedzy poszczegblnymi ele-
mentami tekstu. Janina Malendowicz (1978), definiujac tekst jako ciag
clementdw i struktur jezykowych tworzacych strukture relacyjna, za istote
czytania uznawala pojmowanie my$li wyrazonych za pomoca umownych
znakéw graficznych. Mimo dostrzegania jezykowego charakieru czytania
i pisania mozna méwi¢ o marginalizowaniu aspektéw jezykowych w uje-
ciu pedagogiczno-psychologicznym. Przejawiato si¢ ono w sprowadza-
niu aspektéw jezykowych do sprawnodci technicznych (znajomo$¢ symbo-
li i ich funkcji) lub semantycznych i gramatycznych (znajomo$¢ stownictwa
i konstrukcji skfadniowych oraz poprawno$¢ ich stosowania).

Poszerzenie jezykowych aspektéw czytania nastapifo wraz z umiesz-
czeniem tej czynno$ci w akcie komunikacji. Podej$cie komunikacyjne
ujmuje czytanie i pisanie jako formy porozumiewania si¢. Halina Myst-
kowska (1977) proces czytania nazywala Srodkiem komunikacji mi¢dzy
czytelnikiem a autorem tekstu, jednak akcentowala jedynie aspekt
wychowawczy, polegajacy na wplywie autora na wewnetrzny obraz rze-
czywistos$ci czytelnika. Jgzykoznawcy zwykle jako formy jezykowe-
go porozumiewania si¢ traktowali teksty (méwione i pisane), jednak
czytanie i pisanie, podobnie jak takie zachowania jezykowe cztowicka
jak moéwicnie i stuchanie, mozna rozpatrywac jako sktadniki aktu komu-
nikacyjnego. Pionierka na tym gruncie byta Regina Pawtowska (1992),
ktéra scharakteryzowala czytanie jako zespdt operacji odbiorczych w ak-
cie komunikacji jezykowe;j.

Istnieje jeszcze jeden jezykowy aspekt procesu czytania i pisania,
a mianowicie jego systemowe uwarunkowania. O roli kodu w nauce czy-
tania i pisania wypowiadat si¢ Leon Kaczmarek (1977). Takie rozumie-
nie jezykowego charakteru procesu czytania wzrosto szczegdlnie w ostat-
nich latach, a znaczacy wklad w t¢ zmiang wniést rozwdj psycholingwi-
styki.

Ujecia psycholingwistyczne podkre§laja ztozony charakter procesu
czytania, ktory wymaga umiejetnosci percepcyjnych, lingwistycznych

L.5. - Percepcja czy jezyk? Istota procesu czytania

oraz poznawczych. Petng definicje czytania w tym ujgciu podajemy za
Grazyna Krasowicz-Kupis (1999: 19-20):
Czytanie, jako odbidr tekstu pisanego, stanowi zlozony proces psy-
cholingwistyczny oparty na dekodowaniu tekstu oraz na interpretowaniu
jego tresci. Proces ten wymaga od czytajacego sprawnosci jezykowej na
poziomie fonologicznym, morfologicznym, syntaktycznym, semantycz-
nym oraz sprawnosci poznawczych gléwnic w zakresie percepcji wzro-

kowej, stuchowcej, proceséw pamigciowych oraz operacji umystowych na
poziomic my$lenia pojeciowego.

Jezykowy charakter procesu czytania odnosi si¢ tutaj do celu tej
czynnosci (jest nim — podobnie jak przy méwieniu czy pisaniu — komuni-
kowanie si¢), jej podstawowego narzgdzia (jest nim - podobnie jak przy
mowicniu czy pisaniu — j¢zyk), a takze niezbgdnych sprawnosci (s3 nimi
— podobnie jak przy méwieniu czy pisaniu — sprawnosci jezykowe). Czy-
tanic rozumiane jest w tym ujeciu jako aktywnos$é przede wszystkim
j¢zykowa, a percepcja wzrokowa stanowi tylko medium w odbiorze infor-
maciji pisanej. Wspolczesne definicje psycholingwistyczne wydajg si¢ naj-
petniej oddawac ztozono$¢ procesu czytania.

OdpowiedZ na pytanie o istot¢ procesu czytania wywolywala
powazne skutki natury praktycznej, gdyz wskazywata obszary, na ktore
pedagodzy wprowadzajacy dzieci w §wiat pisma powinni zwracaé szcze-
g6lna uwagg.

Przyjgcie waskiej definicji czytania w praktyce pedagogicznej prze-
ktadalo si¢ na postulaty ksztatccnia w aspekcie technicznym i wyrazalo
w przekonaniu, ze na poczatku nalezy uczyé dzieci rozpoznawaé sym-
bole, a nic wikla¢ nauke czytania w fabularne treéci. Konsekwencja
uznania czytania przede wszystkim za proces percepeyjny byly postu-
laty rozwijania percepcji wzrokowej i stuchowej dzieci przyst¢pujacych
do nauki czytania i pisania. Psychologiczne ujgcie owocowato postula-
tami ksztatcenia wyzszych procesow psychicznych, takich jak ocenianie,
wydawanic sadow, wnioskowanie, rozwiazywanie probleméw. Ujecie
psycholingwistyczne, obok postulatéw rozwijania funkeji poznawczych
i umicj¢tnoscei percepeyjnych, kladzic nacisk na rozwijanie §wiadomosci
i sprawnosci jgzykowej.
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1.6. Sprawnosci jezykowe wobec umiej¢tnoSci
czytania i pisania

Jezykowy charakter czytania i pisania wyraza si¢ w zaleznoSciach
obu czynnosci w stosunku do sprawnosci jezykowej. Z jednej strony
sprawnosci jezykowe sg podstawa umiejetnoéci czytania i pisania, z dru-
giej — umicjetno$¢ czytania i pisania rozwija sprawnosci jgzykowe. Z po-
jeciem sprawnosci jezykowe wiaza si¢ pojecia kompetencji i swiadomo-
sci, ktore obejmuja swym zakresem wiele zjawisk i sa uzaleznione od
perspektywy badawcze;.

W polskiej literaturze jgzykoznawczej funkcjonuja dwa termi-
ny: kompetencja jezykowa i kompetencja komunikacyjna. Kompetencjg
komunikacyjng (zwang inaczej kompetencja pragmatyczng), rozumiana
jako umiejetno$é adekwatnego sytuacyjnie uzycia jezyka, przeciwstawia
si¢ kompetencji jezykowej (zwanej réwniez kompetencja gramatyczng),
rozumianej jako nicu§wiadomiona znajomo$¢ jezyka polegajaca na zdol-
nodci rozumienia zdan oraz ich tworzenia®®. Kompetencja jezykowa prze-
jawia si¢ m.in. w umiej¢tnosci odrdzniania zdah gramatycznie popraw-
nych od niepoprawnych, parafrazowania wyrazenia przez formulowanie
wyrazen synonimicznych czy rozpoznawania wieloznacznosci zdan. Naj-
ogblniej mozna stwierdzi¢, ze przejawem kompetencji jezykowej jest
umiejetnoé¢ komunikowania si¢ w danym jezyku. Kompetencja jezy-
kowa wyksztalca si¢ bardzo wezesnie (w wieku okoto 3-4 lat), kompe-
tencja komunikacyjna, przejawiajaca si¢ w sposobie uzywania jezyka
w zrOznicowanych sytuacjach komunikacyjnych, rozwija si¢ przez cale
zycie.

Kompetencja jezykowa w ujgciu psycholingwistycznym oznacza nie-
uswiadamiang wiedz¢ o regutach danego jezyka, intuicje jezykowa (Kra-

19 Termin ,kompetencja komunikacyjna” pojawil si¢ wraz z poszerzaniem pola badaw-
czego jezykoznawstwa. Saussure’owskie rozrdznienie langue i parole z poczatku XX wieku
stato si¢ inspiracjg do pézniejszego rozrozniania ponadindywidualnego systemu jezykowe-
g0 i uzycia systemu, jezyka i méwienia, kodu jezykowego i aktu mowy (zastosowania kodu),
potencjalnoéci i aktualnosci (Grzegorczykowa 1993). Wprawdzie strukturalizm za domeng
badan jezykoznawczych uznawat wiaénie langue, ale wspomniany podzial wyraZnie wska-
zywal na istnienie innych aspektow rzeczywistosci jezykowej. Kontynuacja opozycji langue
— parole byla wprowadzona przez Noama Chomsky’ego, tworce gramatyki transformacyjno-
-generatywnej, dychotomia kompetencji jezykowej i performancii, czyli rzeczywistego postu-
giwania sie jezykiem. Podstawowa réznica migdzy ujeciem strukturalistycznym i generatyw-
nym polega na tym, ze dc Saussure definiowal langue jako fakt spoleczny, natomiast Chomsky
kompetencje jezykowg — jako zjawisko psychologiczne.

1.6. - Sprawnosci jezykowe wobec umiejgtnosci czytania i pisania

sowicz-Kupis 1999:22). Badacze rozwoju jozykowego dziecka podkre-
Slaja, ze nic jest mozliwe rozgraniczenie wiedzy jezykowej i kompeten-
¢ji jezykowej, kidrej przejawem sg umiejgtnosci. Z pojeciem kompeten-
cji jezykowej Scisle wigze si¢ pojecic §wiadomosci jezykowej, o ktérym
Maria Przybysz-Piwko (2005: 44), omawiajgc rozchwianie terminologicz-
nc, wiclowarstwowos¢ i wiclopoziomowo$¢ zaplecza $wiadomosciowe-
go wykorzystywanego w komunikacji jezykowej, pisze: ,,O wicle latwicj
okresli¢, jak si¢ przejawia §wiadomosé, niz jg zdefiniowad”.

W pracach psycholingwistycznych poswigconych czytaniu i pisaniu
mowi si¢ o Swiadomosci metajgzykowej, rozumianej jako zdolno$é
refleksji nad jgzykiem wraz z intencjonalnym kontrolowaniem wiasnej
aktywnosci, przejawiajagcym si¢ w réznicowaniu, identyfikowaniu ele-
mentdw jezyka oraz w manipulowaniu nimi. Krasowicz-Kupis (1999:
86) nazywa czytanic umicjetno$cia metajgzykowa, gdyz wymaga ono
petnego udziatu $wiadomosci jezykowej na wielu poziomach: fonolo-
gicznym, morfologiczno-skfadniowym, semantycznym, pragmatycznym.
Wzbogacenie definicji Swiadomosci metajgzykowej o wysitki poznaw-
cze podmiotu poszerza lingwistyczne ujgcia tego terminu: w jezykoznaw-
stwic ,,metajezyk” oznacza jezyk, ktdry stuzy opisowi jezyka, a swiado-
mos$¢ metajezykowa to zdolnos¢ do analizowania natury i funkcji jezyka.

Sprawno$¢ jezykowa w literaturze metodycznej oznacza najczesciej
poprawnc wypowiadanic si¢ w mowie i piSmie. W nowszych ujgciach
iw szkolnych dokumentach programowych nic ogranicza si¢ tego pojecia
do czynnoSci nadawczych i zgodno$ci z norma jezykowa. Sprawno$é
jezykowa jest definiowana szerzej, jako sprawno$¢ méwienia, pisania,
czytania i stuchania w zréznicowanych sytuacjach komunikacyjnych.
Sprawnosci jezykowe przejawiaja si¢ w funkcjonalnych zachowaniach
j¢zykowych nadawczo-odbiorczych, a ich nabywanie ma charakter roz-
WOjOWY.

W naszych rozwazaniach sprawnoici j¢zykowe rozumiemy jako
przejaw kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. Pozostajemy w obrebice
lingwistycznych rozgraniczen, zgodnie z ktdrymi §wiadomosé jezyko-
wa, obejmujgca zaréwno wiedzg jasna, jak i wiedz¢ niejasna, implicyt-
ng, ujawnia si¢ w dziataniu jezykowym. Jej przykiadem jest umiejetnoséé
intencjonalnego manipulowania fonemami®, a przykiadem §wiadomosci

¥ Umiej¢tno$é ta ujawnia si¢ przykfadowo w grach i zabawach jezykowych, ktére

wymagaja Swiadomej analizy struktury fonologicznej wyrazu.
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metajezykowej — wiedza o tym, czym jest fonem. Nasze ujecie jest nieco
szersze niz niektore jezykoznawcze definicje, w ktorych §wiadomo$¢
jezykowa oznacza zdolno§¢ formutowania sagdéw o wyrazeniach j¢zyko-
wych i o stosunkach zachodzacych migdzy nimi (por. EJO). W tych ujg-
ciach element ,$wiadomoS$ciowy” oznacza weryfikowalne poprzez wer-
balizacj¢ ,,zdawanie sobie sprawy”.

Poczatkowa nauka czytania i pisania wymaga przede wszystkim Swia-
domosci jezykowej dotyczacej podsystemu fonologicznego oraz systemu
ortograficznego. Swiadomosé fonologiczna jest niezbgdna do przyswa-
jania wiedzy ortograficznej, a przetwarzanie fonologiczne i Swiadomos¢
fonemowg uwaza si¢ za decydujace czynniki powodzenia w czytaniu.

Mbwienie jest czynno$cia, ktéra odbywa si¢ w sposob zautomatyzo-
wany poza $wiadomos$cia w tym sensie, ze méwiacy nie musi zdawac sobie
sprawy ze struktury fonologicznej produkowanych i odbieranych wyrazéw.
Z kolei czytanic i pisanie to czynnosci, ktére wymagaja sporej wiedzy jezy-
kowej. Czytanie, a SciSlej — tzw. czytanie gloSne, opiera si¢ na konwersji
grafeméw na fonemy, a wicc wymaga wiedzy o podstawowych jednost-
kach pisma i ich wartosci fonetycznej. Z kolei pisanie polega na umie-
jetnosci segmentowania sléw na ciagi fonemdw, a wigc wymaga wiedzy
o jednostkach systemu fonologicznego i sposobach ich reprezentowania
w piSmie. Do czytania i pisania nie wystarczy pozna¢ warto$¢ fonetycz-
ng poszczegdlnych liter, np. w przypadku polszczyzny wiedzied, ze znak A
czyta si¢ jako [a], znak R jako [r], a Z — jako |z]. Ta wiedza jest potrzebna,
ale niewystarczajaca. Zaczynajacy nauke czytania i pisania po polsku musi
dowiedzie¢ si¢, jakie potaczenia liter tacznie odnosza si¢ do fonemdw, np.
ze dwuznak RZ z reguly nie czyta si¢ jako [rz], ale jako [Z]*, a ponadto
musi umie¢ dokonywa¢ segmentacji fonologicznej stéow méwionych.

Swiadomo$¢ fonologiczna, rozumiana jako znajomos$é jednostek
fonologicznych danego systemu jezykowego, rozwija si¢, zanim dziec-
ko rozpocznie nauke czytania i pisania, ale juz umiej¢tnos$é segmentacii
stéw na mniejsze jednostki (§wiadomo$¢ fonemiczna lub fonemowa) jest
jej wynikiem. Swiadomo$¢ fonemiczna pozwala dostrzec zwiazek mie-
dzy struktura stowa pisanego a struktura stowa méwionego. Swiadomo$é
fonologiczna jest szczegblnie wazna na poczatkowym etapie nauki czy-
tania i pisania, na ktérym dziecko — poznajac istot¢ pisma alfabetyczne-

2 Wiedza (nickoniecznie jasna) o tym, Ze grafem RZ odpowiada takze fonemowi /§/,
przychodzi p6znicj, wraz ze wzrostem doswiadczen ze sfowem pisanym.

1.6. - Sprawnosci jezykowe wobec umiejetnosci czytania i pisania

g0 - czyta pojedyncze wyrazy. Jej przcjawem jest umiejetnos$é dzielenia
stow na gloski (np. artykutowanic wyrazu mama jako [m]-[a]-[m]-[a] lub
okrcSlanic — werbalne lub niewerbalne, np. poprzez wystukiwanie — ilosci
glosck w wyrazic), poréwnywania r6znych stéw lub ich czgéci (np. wyszu-
kiwanic w szcregu wyrazow mama, tata, mata tych, ktore zaczynaja si¢ ta
samg gloskg, lub nazywanic elementu nagiosowego w podanym wyrazie)
oraz manipulowania tymi elementami jgzyka (np. zastgpowanie nagloso-
wego segmentu innym). Istotng role spetnia stuch fonematyczny?, ktéry
pozwala odrézniad, identyfikowac i reprodukowad dzwigki mowy i ich
zespoly, czyli stowa.

Proces analizy dzwigkowej dotyczy nie tylko segmentacji stow na
fonemy, ale takze podzialu na sylaby. Analiza fonemiczna jest niewatpli-
wic trudniejsza od analizy sylabicznej. Jak dowodzi Stephen R. Ander-
son (1982: 21):

Nic istnieje zupelnic nic, co by odrézniato jedng pozycje w wypowie-

dzi od tych, ktdre bezposrednio jej towarzysza; nic nie pozwala na iden-

tyfikacj¢ jednej pozycji jako artykulacyjnej podstawy segmentu w przeci-

wicnstwie do innej, ktora jest czg¢écig przej$cia migdzy segmentami.

Przekonanie to wspierajg wyniki badan cksperymentalnych. Zapis
mowy w spektogramie dowodzi, ze precyzyjne wydzielenie kolejnych
segmentow nie jest bezproblemowe.

Liczne prace wykazaly istotny zwigzek migdzy umiejetno$ciami
fonologicznymi a powodzeniem w nauce czytania i dowiodly, ze $wiado-
mos¢ fonologiczna jest silnym predyktorem w prognozowaniu sukcesow
W nauce czylania i pisania, tzn. w zadaniach na czytanie i pisanic lepiej
wypadaja ci, ktoérzy sprawniej dokonuja analizy fonemowej. Nikt z ba-
daczy zajmujacych si¢ problematyka nauki czytania i pisania nie watpi
w decydujgea role Swiadomosci fonologicznej w obu czynnosciach, choé
dla psychologéw odpowiedZ na pytanic o to, co jest pierwsze (Swiado-
mos¢ jezykowa jako warunek czy jako efekt nauki czytania i pisania) nie
jest oczywista. Jedni uwazaja, ze Swiadomo$¢ fonologiczna jest koniecz-
nym warunkicm wstepnym do opanowania czytania, drudzy twierdza,

?  Pojeciem sfuchu fonematycznego w przyjetym tu znaczeniu postugiwata si¢ Styczek

(1982). Roctawski w swych pracach operuje pojecicm sluchu fonemowego (fonologicznego).
Dla naszych rozwazan istotne jest stwierdzenie, ze sluch foncmatyczny (fonemowy,
fonologiczny) rozwija si¢ spontanicznie dla konkretnego jezyka, z kolei syntezy i analizy
fonemowcj (dzwigkowcej, dZzwigkowo-stuchowej) trzeba si¢ nauczyé, gdyz umiejeinoéé ta nie
pojawia si¢ samorzutnie.
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ze nauka czytania jest czynnikiem wywolujacym pojawienie si¢ i rozwdj
$wiadomosci jezykowej (w tym — fonologicznej), a jeszcze inni wyrazajg
przekonanie, Ze pomigdzy czytaniem a §wiadomoscig jezykowa zachodzi
obustronna relacja ~ pewne aspekty Swiadomosci jgzykowej sg konieczne
zanim dziecko zacznie czytaé, a nauka czytania powoduje z kolei wzrost
$wiadomosci jezykowej. Polskie badania nad przyswajaniem umicjgtno-
§ci czytania (por. Krasowicz-Kupis 1999) potwierdzajg rozwdj umiejet-
noéci fonologicznych polskich dzieci, ale nie pozwalaja stwierdzic jedno-
znacznie, czy wezesne umiejetno$ci w zakresie Swiadomosci jezykowej sa
koniecznym warunkiem wst¢pnym do czytania®,

Na $§wiadomo$¢ ortograficzng sktada si¢ wiedza o systemie alfa-
betycznym, czyli o odpowiednio$ciach migdzy grafemem a fonemem
w danym systemie, oraz wiedza o pisowni indywidualnych stéw. Nauka
czytania i pisania zaczyna si¢ od poznania konwengcji graficznej, a wigc
wymaga znajomosci liter oraz zdobycia wiedzy o ich funkcjach jako sym-
bolach foneméw. Wraz z rozwojem obydwu umiejgtnoSci rozwija si¢
wiedza z zakresu ortotaktyki — o tym, ktére potaczenia liter w danym
jezyku sg typowe, a jakie niedopuszczalne, w jaki sposob jednostki funk-
cjonalnie tozsame (morfemy) sa graficznie oznaczane. Rozwijanie Swia-
domoéci ortograficznej jest $cisle powigzane z rozwijaniem §wiadomosci
morfologiczne;.

Jesli wezmie si¢ pod uwagg, ze sprawnoS$¢ czytania oznacza rozu-
mienie tekstoéw, okaze sig¢, Ze czytanie wymaga takze innych sprawno-
§ci jezykowych. Tak jak tekst nie jest prosta sumg elementéw sktado-
wych, lecz strukturg ztozona, ktdra rzadzi szereg regut jezykowych, tak
i czytanie jest nie tylko efektem sprawnosci fonologicznych czy wiedzy
ortograficznej, ale i innych sprawnosci jezykowych (semantycznych, syn-
taktycznych, morfologicznych, pragmatycznych). Powodzenie w nauce
czylania i pisania zalezy od rozwoju jezyka i my§lenia dziecka. Podj¢cie
nauki czytania i pisania jest niemozliwe bez pewnego zasobu stownic-
twa i konstrukcji sktadniowych, bez procesu analizy zaleznosci migdzy
stowami w zdaniu oraz dostrzegania pokrewienistwa réznych form wyra-
zowych.

% Krasowicz-Kupis nie kontrolowata, czy dzieci zetknely si¢ wczeéniej z pismem
i wjakim stopniu.

Podsumowanie

Podsumowanie

Czytanie i pisanie to czynnosci catkowicic zanurzone w jezyku.
Jezykowe uwarunkowania procesu czytania i pisania odnosza si¢ do
aspcktu komunikacyjncgo, systemowego i sprawnosciowego. Aspekt
komunikacyjny pozwala rozpatrywa¢ czytanie i pisanie jako jezykowe
czynnosci nadawczo-odbiorcze, a proces przyswajania umiejetnosci czy-
tania i pisania — jako kolejny etap rozwoju j¢zykowego (systemu jezyko-
wego przetwarzania). Przekazywanie znaczen podczas procesu czyta-
nia i pisania polega na komunikacji jezykowej opierajgcej si¢ na powta-
rzalnych i odtwarzalnych znakach jgzykowych. Aspekt systemowy odnosi
obydwic czynnosci do cech systemowych jezyka i typu jego ortogra-
fii. Aspektem sprawno$ciowym nazywamy osadzenie umiejgtnosci czy-
tania i pisania w sprawno$ciach jezykowych i §wiadomosci jezykowe;.
Dziccko, aby zrozumie¢ istot¢ pisma alfabetycznego, musi mie¢ $wiado-
mos¢ pewnych jednostek jezykowych, szczegdlnic tych, ktére sg w piSmie
reprezentowane, bo samo bedzie je musiato przekladaé na symbole gra-
ficzne. Poczatkowa nauka czytania i pisania wymaga zrozumienia alfa-
belycznej reprezentacii jozyka, funkcji i uzyé kodu pisanego, w tym takze
relacji grafofonemicznych. OczywiScic w procesie czytania i pisania
mozna wymienia¢ pozaj¢zykowe uwarunkowania, takie jak m.in. inteli-
gencja, Srodowisko rodzinne czy pleé, jednak te aspekty pozostajg poza
polem naszego zainteresowania.

Czytanie i pisanie nie tylko s uwarunkowane jezykowo, ale takze
warunkujg rozwoj jezykowy, m.in. poszerzajg zakres stownictwa i struk-
tur sktadniowych, rozwijaja sprawnosci komunikacyjne, uswiadamiaja
segmentalng naturg jezyka.

W wiclu wspolczesnych pracach podkresla si¢ systemowe uwarun-
kowania poczgtkowej nauki czytania i pisania. Poniewaz relacja migdzy
kodem graficznym a fonicznym w réznych jezykach jest rézna, zasadne
jest pytanie o to, jaki wplyw na naukg czytania i pisania ma system jezy-
kowy i jego ortografia. W rozdziale 2 dokonamy przegladu badaf nad
czylanicm i pisaniem w réznych systemach jgzykowych i ortograficznych.
Naszym cclem bedzie wyodrebnienie tych cech systemowych, ktore s
istotne w nauce czytania i pisania.
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Czytanie i pisanie w réoznych systemach
jezykowych i ortograficznych

2.1. Réznice systemowe mi¢dzy jezykami a czytanie i pisanie

Czytanie i pisanie jako umiejetnoSci jezykowe rdznig si¢ w poszcze-
golnych systemach jezykowych i ortograficznych. Odrebnosci migdzy
systemami jezykowymi sprawiaja, ze w kazdym jezyku inna jest przedpis-
mienna wrazliwo$¢ fonemiczna! dzieci rozpoczynajacych nauke czytania
i pisania. Z czasem ta wrazliwo$¢ zmienia si¢ w zaleznoSci od systemu
pisma, ktdre dziecko poznaje, gdyz — jak postaramy si¢ wykaza¢ w niniej-
szym rozdziale — system ortograficzny ma istotny wptyw na ksztaltowa-
nie si¢ $wiadomosci podstawowych jednostek jezyka.

Oméwienie zaleznoSci migdzy procesami czytania i pisania
adanym jezykiem i typem jego ortografii wymaga przedyskutowania
tych aspektdw jezyka pisanego i cech jezyka naturalnego, ktére moga byé
istotne w nauce czytania i pisania. Bedziemy starali si¢ znalez¢ odpo-
wiedZ na pytanie, co ulatwia, a co utrudnia poczatkowa nauke¢ czytania
i pisania. Punktem wyjScia naszych rozwazan uczyniliSmy opracowang
przez migdzynarodowy zesp6t badaczy ankiete stuzaca charakterystyce
jezyka i jego ortografii w zwigzku z nauka czytania i pisania®. Pytania tej

' Chodzi tu o ogblnag wrazliwo§¢ na struktur¢ diwickowa ojczystego jezyka,
przejawiajaca si¢ na przykiad w spontanicznych zabawach jezykiem, takich jak tworzenie
rymowanek, dzielenie wyrazu na sylaby czy intencjonalne zamiany glosek w wyrazach.

2 Ankieta zostala opracowana przez organizatordw Migdzynarodowej Konferencji
Literacy Acquisition, Assessment, and Intervention: The Role of Phonology, Orthography, and
Morphology. Konferencja byta organizowana przez NATO Advanced Study Institute w listo-
padzie 2001 w Il Ciocco (Wtochy). Uczestniczylo w niej 100 oséb z 30 réinych krajéw. Czesé
referatéw wygtoszonych na tej konferencji ukazala si¢ w formie ksigzkowe;j (por. Joshi, Leong,
Kaczmarek 2003, eds.).

2.1. - Rdinice systemowe migdzy jezykami a czytanie i pisanie

ankicty koncentrowaty si¢ wokét takich zagadnien, jak: podstawowa jed-
nostka w piSmie, szyk zdania, relacja migdzy wyrazami w tekscie, akcen-
tuacja oraz — najistotniejsza dla nauki czytania i pisania - relacja migdzy
mowg a pismem, a wige relacja migdzy grafemem a fonemem.

J¢zyki naturalne r6znig si¢ na kazdym poziomie systemowym (fono-
logicznym, morfologicznym, skladniowym, lcksykalnym). Dla umiejet-
noSci czytania i pisania najistotniejsze sa roznice w substancji foniczne;j,
ito zar6wno na plaszczyZnic scgmentalnej (rOznice odnoszace si¢ do
najmniejszych segmentéw mowy), jak i suprasegmentalnej (r6znice doty-
czace cech obejmujacych wigeej niz jeden segment). Ponizej scharakte-
ryzujemy te cechy systemu fonologicznego, kiére mogg mie¢ wplyw na
przyswajanic umiejetnosci czytania i pisania (dodajmy: nie tylko jezyka
ojczystego).

Liczba fonemow Systemy fonologiczne jgzykéw naturalnych licza,
jak pokazujg szacunki fonologéw (por. Milewski 1969: 211), od 13 do
75 fonemow. Systemem ubogim jest na przyktad jezyk hawajski, ktéry
zawiera 5 samoglosek i 8 spotglosck. Do systeméw bogatych nalezg na
przyktad jezyki poéinocnokaukaskie, ktdre operuja systemami liczacymi
od 45 do 75 foneméw (np. jezyk abchaski zawiera ok. 60 foneméw spot-
gloskowych). Wigkszo$¢ jezykow liczy sobie od 20 do 45 foneméw. Polski
system fonologiczny zawiera ok. 40 foneméw (por. p. 3.2).

Proporcje miedzy fonemami spélgloskowymi i samogloskowymi Po-
szczegblne systemy fonologiczne rdznia sig liczbg fonemoéw samoglosko-
wych i spolgtoskowych. Systemy, w ktérych fonemy samogtoskowe stano-
wig powyzej 30% wszystkich foneméw, nazywane sg systemami samogto-
skowymi. Te, w kiorych przewazaja spoigtoski (powyzej 70%), nazywa
si¢ systemami spolgloskowymi. Przykiadem jgzyka samogloskowego
jest jezyk francuski, w ktérym na ogdlna liczbg 36 foneméw wystepuje
16 samoglosck i 3 potsamogioski. Systemy fonologiczne zdominowane
przez fonemy spotgloskowe to na przykiad jezyk wioski (21 spolglosek,
2 potsamogtoski i 7 samoglosek), jezyk niemiecki (21 spolglosek, 8 sa-
moglosck i 3 dyftongi), a takze jezyk polski® (przyjmiemy: 28 spolgtosek,
3 potsamogtoski i 6 samogtosek).

*  Cho¢ polszczyzna ze wzgledu na stosunck liczby foneméw spotgloskowych do
tacznej liczby fonemoéw jest systemem konsonantycznym, to ze wzgledu na stosunek czgsto-
$ci wystgpowania spbigtosek do catkowitej czgstosci wystepowania glosek okreslana jest jako
system wokaliczny (por. Dukiewiczowa 1996: 29).
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Zasady tgczenia foneméw Fonemy w poszczegOlnych jezykach tacza
si¢ zgodnie z pewnymi regutami. Przyktadowo, w jezyku finskim sylaba
moze si¢ rozpoczyna¢ od nie wiecej niz jednej spolgloski, wyraz moze
si¢ konczy€ tylko na /r/, /1/, /n/, /s/, /t/ lub na samogtoske. W jezyku gru-
zinskim charakterystyczne s3 zbitki wielu spolglosek, z kolei w wegier-
skim zbitki spétgltoskowe nie wystepuja na poczatku wyrazu®. W polsz-
czyznie niemozliwe jest pojawienie si¢ fonemu /y/ w nagtosie lub po spét-
glosce migkkiej.

Cechy fonologiczne Fonologiczne cechy dystynktywne nie sg uniwer-
salne. Te cechy fonetyczne, ktdre nie roznicujg w danym jezyku fonemow,
s3 niedostrzegane przez uzytkownikéw jezyka. Stad biorag si¢ trudno-
§ci w opanowaniu fonetyki jezyka obcego. Nikotaj S. Trubiecki (1970:
49) postugiwat si¢ pojeciem sita fonologicznego, przez ktore uzytkownik
jezyka przepuszcza wszystko, co slyszy. Zastosowanie przy odbiorze
jezyka obcego sita fonologicznego jezyka ojczystego powoduje kiopoty
z rozumieniem i liczne nieporozumienia. Prawidtowa produkcja i odbi6r
dzwickéw mowy nie sg wynikiem jedynie sfuchowej i artykulacyjnej kom-
petencji, gdyz percepcja zalezy od jezyka. Musimy przyswoié system fono-
logiczny kazdego jezyka, ktérego chcemy si¢ uczyC. Oto kilka banalnych
przyktadéw réznic w zestawie cech dystynktywnych migdzy poszczegdl-
nymi jezykami, zaczerpnictych z popularnych podrecznikéw fonetyki
i fonologii (por. Klebanowska 1990; Swidziniski 1997). W jezyku japoi-
skim r6znice migdzy drzacg [r] a boczna [} oraz zwartym [b] i szczelino-
wym [v] nic s3 dystynktywne, co powoduje trudnosci Japonczykéw ucza-
cych si¢ jezyka angielskiego czy polskiego, w ktorych /1/1/1/ oraz /b/ i v/ to
ro6zne fonemy. Japonczyk myli pary wyrazéw takich jak lektor — rektor, rada
- lada, bada - wada, grzyby - grzywy. Z kolei w angielskim systemie fonolo-
gicznym nie istnieje opozycja przedniojezykowos¢ — Srodkowojezykowosé,
dlatego Anglicy uczacy si¢ jezyka polskiego nie stysza réznicy migdzy /$/ a
/§/ 1 myla wyrazy takie jak szata — siata, burza — buzia, barze — bazie. W pol-
szczyznie brak opozycji samogloska szeroka — samogloska waska, stad
Polak uczacy si¢ francuskiego ma kiopoty zrozréznieniem jednostek
takich jak la paume ‘dlont’ i la pomme ‘jabiko’.

Neutralizacja opozycji fonologicznej takze nie jest cecha uniwer-
salng. W polszczyZnie w wyglosie absolutnym dochodzi do neutraliza-

¢ Ta charakterystyczna wlasciwosé jezyka wegierskiego dotyczy przeszlosci. Obrazu-
ja ja takie wyrazy jak Ferenc (z tac. Franciscus), Istvdn (z niem. Stephan), iskola (z tac. schola).
Dzi§ Wegrzy wymawiaja naglosowe grupy spdlgloskowe, np. drog ‘narkotyk’, sport, trabant.

2.1. - Rdinice systemowe migdzy jezykami a czytanie i pisanie

¢ji opozycji dzwigczna — bezdzwigezna (por. kod /kot/ - kot /kot/), z kolei
w jezyku angiclskim i francuskim opozycja ta zostaje zachowana (por.
angiclskic food /fu:d/ ‘pozywienic’ ~ foot /fut/ ‘stopa’ i francuskie code
/kod/ ‘kod, kodeks’ - cote /kot/ ‘numer, sygnatura’).

Struktura sylaby Sylaba mozc by¢ dcfiniowana na ptaszczyZnie
fonetycznej, psychologicznej i fonologicznej. Z punktu widzenia fonety-
ki sylabg nazywa si¢ odcinck mowy zlozony z elementu zgloskotwércze-
go’ i (ewentualnie) dZwickéw towarzyszacych. Sylaba psychologiczna to
pewna realno$¢ w glowie uzytkownika. Definicje fonologiczne (funkcjo-
nalne) ujmujg sylabg jako jednostke, w ramach ktorej w danym jezyku
kombinatoryka foneméw podporzadkowana jest okre§lonym regutom
(por. Sawicka 1995: 166).

Réznice w strukturze sylaby dotycza braku lub obecnosci zbiegéw
spotgloskowych, dlugodci i typu sylab. Element spdigtoskowy (niezgto-
skolworczy) moze si¢ sktadaé z jednego fonemu lub ich wigkszej liczby.
Decyduje to o dtugosci sylaby, co z kolei ma wptyw na nauke czytania
i pisania. Im wigksza liczba foneméw w sylabie, tym trudniej dziecku
dokonywa¢ analizy fonemowej. Ponadto nicktére potaczenia (np. grupy
spotgloskowe) sprawiajg szczegblng trudno$é ze wzgledu na swoje wia-
Sciwosci artykulacyjne i audytywne.

Podobnic jak cechy dystynktywne, struktura sylaby jest cecha
istotng i rzutuje na sposéb percepcji mowy. Przyktadowo, wystepowanie
w jezyku japofiskim tylko sylab otwartych (tzn. zakoniczonych elementem
wokalicznym) ma istotne konsekwencje dla sposobu uczenia sig przez
Japonczykéw bardzo popularnego w ich kraju jezyka angielskiego,
ktorego pewne wyrazy z powodu odmiennej struktury fonologicznej sa
dla nich bardzo trudne do wyméwienia. Japonczycy artykutuja je, wsta-
wiajac samogtoske miedzy kazda parg spotgtosek. W transkrypcji z ja-
ponskiego subkodu katakana (uzywanego do zapisu wyrazow niejapon-
skich) na alfabet tacifiski wyraz McDonald jest zapisywany jako makudo-
narudo (za: Corrin 2003; por. tez: Leong, Nitta, Yamada 2003: 38).

Akcent wyrazowy Dla nauki czytania i pisania istotne jest nie
tyle miejsce akcentu, a wige to, czy sylaba akcentowana znajduje si¢ na
poczatku wyrazu, jak w jezyku czeskim, czy na koficu, jak w jezyku fran-

*  Elementem zgloskotwérczym w sylabie moze byé nie tylko samogioska, lecz réwniez

spolgloska ptynna, por. angielski czterosylabowy wyraz impossible ‘rzecz niemozliwa’ lub sto-
wacki wyraz dih ‘dtug’, ktére zawierajg /I/ wokaliczne.
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cuskim, ile jego stalo$¢ lub ruchomo$¢ oraz to, czy jest on oznaczany
w pismic. W totewskim akcent inicjalny pojawia si¢ prawic zawsze, a wigc
mozna tu méwi¢ — podobnie jak o paroksytonicznym akcencie w jezyku
polskim — o statosci akcentu z pewnymi wyjatkami. W jezykach o akcen-
cie stalym warto§¢ fonologiczna samogtoski jest stata, z kolei w jezykach
o akcencie ruchomym, takich jak jezyk angielski, brzmienie samogtosck
moze zmieniaé si¢ w zalezno$ci od tego, czy sylaba jest akcentowa-
na czy nie® (por. samogloske oznaczang litera A w wyrazach library
/'latbrari/ ‘biblioteka’ — librarian /larbrearion/ ‘bibliotekarz’ oraz w wy-
razach add /=d/ ‘dodal’ - addition /o'difn/ ‘dodatek’). Konieczno$¢
samodzielnego odtworzenia formy brzmieniowej na podstawie zapisu
graficznego, w ktorym akcentu si¢ nie podaje, moze powodowac trudno-
§ci przy czytaniu.

Wérdd istotnych dla nauki czytania i pisania uwarunkowan jezyko-
wych wymienia si¢ takze cechy podsystemu morfologicznego i skadnio-
wego. W jezykach fleksyjnych informacje gramatyczne przekazywane sg
przez podsystem morfologiczny. Z fleksyjnosciag wigze si¢ wariantywnoS$¢
form jednego leksemu, a takze — motywowana obecnos$ciag morfeméw
fleksyjnych — wigksza §rednia diugo$¢ fonologiczna wyrazu. Z kolei w j¢-
zykach niefleksyjnych, w ktorych o znaczeniu decyduje przede wszystkim
szyk, forma ortograficzna poszczegdlnych lekseméw jest stala.

Dowody empiryczne na znaczenie wymienionych cech jezyka natu-
ralnego dla przyswajania umiej¢tnosci czytania i pisania omoéwimy
w punkcie 2.4.

2.2. Roinice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

Kazda ortografia odzwierciedla jezyk i kazda ma swa niepowtarzal-
na relacje do struktury jezyka. Zeby pisa¢ w danym jgzyku, trzeba znaé
konwencj¢. Zasady pisowni nie sa jednak samg konwencja, odnoszg si¢
do specyfiki jezyka i uwzgledniaja wielorakie uwarunkowania konteksto-
we. Ktos, kto zaobserwowal w piSmie polskim prawidlowos¢, ze fonem
/x/ oddaje si¢ litera H (por. herbata [xerbata/), a fonem /3/ — literg Z

6 Akcent w reprezentacji fonetycznej lub fonologicznej wyrazoéw wielosylabowych
(szczegOlnie w jezykach innych niz polski) zaznaczamy symbolem ' stawianym przed sylaba
akcentowana. Sylabe akcentowang w zapisie ortograficznym (jedynic w przyktadach z jezyka
polskiego) wyr6zniamy przez pogrubienie (por. p. 3.1).

2.2+ Rdznice w systemach ortograficznych a czytanie § pisanie

(por. nézka /nuska/, mogiby na tej podstawie napisaé wyraz chrzan jako
*hzan. Podobnie — jak méwi popularna wsréd nauczycieli angielskiego
ancgdota’ - kto$, kto w jezyku angielskim dostrzegt mozliwos¢ zapisu
/t/ litcrami GH (por. enough /i'naf/ ‘do$¢’), /i/ - literg O (por. women
/'wimin/ ‘kobiety’), a fonemu /§/ - literami TI (por. fiction /'fikfn/ ‘litera-
tura’), mogtby — oczywiscie, gdyby nie uwzglgdniat kontekstowych uwa-
runkowan — napisa€ wyraz fish ‘ryba’ jako *ghoti.

Dla swiadomosci uczacego si¢ pisaé i czyta¢ wazne jest, jak ortogra-
fia odzwiercicdla jezyk (jaka jest podstawowa jednostka jgzyka w pismie:
wyraz, morfem czy grupa morfeméw) oraz jakie pryncypia wykorzystu-
je. Zanim przejdziemy do oméwienia tych zaleznoSci, wyjanimy pewne
kwestic terminologiczne zwigzane z pismem.

2.2.1. System pisma, pismo, ortografia

W litcraturze anglojezycznej funkcjonuje rozr6znienie: writing system
- script — orthography. O wzajemnych zakresach znaczeniowych migdzy
tymi pojeciami pisat Florian Coulmas (1989). Writing system jest pojgciem
nadrz¢dnym w stosunku do pozostalych. Oznacza obiekt semiotyczny bez
odnicsicnia do konkretnego jezyka, akcentujac sposéb reprezentowania
w piSmie jednostck jezykowych (np. system ideograficzny, alfabetyczny, syla-
biczny). Pojecie script jest stosowane wiedy, gdy podkresla si¢ przystoso-
wanic jakicgo$ systemu pisma do konkretnego jezyka (np. pismo chiriskie,
greckie). Obejmuje ono réznice graficznej reprezentacji w obrebie danego
systemu (np. w systemie alfabetycznym funkcjonuje m.in. pismo facia-
skie, greckie, cyrylica). Orthography jest pojeciem o najwgzszym zakre-
sic i odnosi si¢ do standaryzacji pisma na gruncie konkretnego j¢zyka
(np. ortografia niemiecka, francuska). Ten sam zestaw znakow graficznych
(np. alfabetu facifskicgo) moze byé¢ uzyty do zapisu réznych jezykow, ale
rcguly stosowania tych znakdw sg dla kazdego z jezykédw inne.

Jean-Pierre Jaffré (1997) kazdemu z omawianych pojeé przypisu-
je inny poziom szczegdtowosci: pojecic writing nazywa poziomem zasad
nadrz¢dnych (potencjalny system notacji jednostek jezykowych, takich
jak wyraz, morfem czy fonem), script — poziomem zasad w dziataniu
(rzeczywisly system notacji jednostek jezykowych operujacy konkretny-

7

O zrédiach narodzin tego przykiadu wspomina Venezky (1970: 32).
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mi symbolami graficznymi), a orthography — poziomem uzycia (normali-
zacji realnego systemu notacji jednostek jezykowych). Do tego poziomu
odnosi si¢ réwniez pojecie spelling (‘pisownia’).

W polskiej literaturze funkcjonuja okreSlenia system pisma — pismo
— ortografia, cho¢ trudno w tym wypadku méwi€ o precyzji i specjali-
zacji znaczefi. W niniejszej pracy staramy si¢ zachowa¢ zaproponowane
na gruncie literatury zachodniej zréznicowanie zakresowe trzech pojec.
Systemem pisma nazywamy obiekt o zakresie najszerszym, a ortografia —
obiekt o zakresie najwgzszym. Pojgcie o zakresie poSrednim migdzy sys-
temem pisma a ortografig nazywamy systemem ortograficznym. W Swie-
tle tych ustalen wyrazenia system alfabetyczny isystem ortograficzny nie
sg synonimiczne. Pierwsze wyrazenie odnosi si¢ do obiektu charaktery-
zowanego w opozycji do na przykiad pisma ideograficznego, a wigc na
wickszym poziomie ogélnosci, a drugie — do obiektu charakteryzowa-
nego w opozycji do innego pisma w obregbie danego systemu (w naszych
rozwazaniach — najcze¢sciej alfabetycznego).

Systemy ortograficzne r6znig si¢ repertuarem znakéw graficznych,
jednak bywa i tak, ze rozne systemy operuja identycznym znakiem gra-
ficznym (lub ich wigksza iloscia). Moze on mie¢ t¢ samg wartoS¢ fone-
tyczng (np. grafem P w jezyku polskim i - wtedy, kiedy jest czytany
- w jezyku angielskim) lub w kazdym z tych systeméw moze mie¢ inne
odniesienie (np. ksztalt graficzny P w jezyku polskim i rosyjskim).
Podczas rozwazaf o réznych systemach pisma mozna wyrézni€ element
P i stwierdzié, ze odnosi si¢ on do fonemu, ale dopdki nie wejdzie si¢ na
grunt konkretnego jezyka, nic mozna okre§li¢ wartosci fonetycznej tej
jednostki. Z kolei wiedza o wartosci fonetycznej grafemu nie przesgdza
o umiejgtnodci jego uzycia. Poznanie regul stosowania danego znaku
(np. kiedy w jezyku polskim, styszac [p], piszemy P, a kiedy B) to pozna-
nie regul jego ortografii.

2.2.2. Reprezentacja i delimitacja jednostek jezykowych w piSmie

Wspominali§my, iz podstawa najbardziej rozpowszechnionego
podziatu systeméw pisma jest natura jednostek jezykowych, do ktérych
odnosi si¢ najmniejszy element graficzny. Jednostka reprezentowang
w pi$mie moze byé na przykiad wyraz (w systemie ideograficznym) lub
fonem (w systemie alfabetycznym). Istnieje réznica miedzy jednostka

2.2. - Réznice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

reprezentowang a jednostkg wydziclang (delimitowang) w pismic. Aby
t¢ roznicg wyeksponowad, postuzymy si¢ sfowami Leslie Henderson:
[---] in alphabetic writing the distinction between the phoneme-repre-
senting and word- and phoneme-delimiting properties of the orthography
is sulficiently clcar. It is when we turn to syllable-delimiting orthogra-
phics that confusion arises. Japanese kana presents no difficulty as the
graphcmes represent and delimit syllables or, more property, mora [...].
Korcan, Tibctan, Kannada, and Devanagari, on the other hand, repre-
scnt phonemes but compose the phonemic signs into a larger, delimited
graphic unit which corresponds to the syllable. Whatever the strategy by
which these scripts are read, it scems to me preferable as a formal descrip-
tion to assert of thesc orthographies that their graphemes are alphabetic,
bur organized in a syllable-delimiting fashion (Henderson 1984: 16).

Dia poczagtkowej nauki czytania i pisania istotne sg zaréwno jezy-
kowe jednostki reprezentowane i delimitowane w pismie, jak i zalezno§é
mi¢dzy delimitacjg w piSmic a delimitacja w mowie.

W systcmach alfabetycznych podstawowa jednostka wydzielang
przez pismo jest wyraz, czyli ciag liter od spacji do spacji. Ze wzgledu na
tatwo$¢ wizualnego wyr6Znicnia wyraz mozna traktowaé jako jednostke
przydatng w poczatkowcj nauce czytania. Tymczasem wyrdzniane w je-
zyku méwionym jednostki prozodyczne (wyrazy fonetyczne) nie pokry-
wajg si¢ z jednostkami wyrazowymi wyrdznianymi w tekscie pisanym
(0 rozbieznosciach migdzy wyrazem fonetycznym a wyrazem ortogra-
ficznym w polszczyZznie wigcej powiemy w p. 3.1), co moze powodowaé
problemy z segmentacja podczas pisania.

Inng jednostkg jezykowa wydziclang w piSmie alfabetycznym jest
fonem, jecdnak nie zawsze delimitacja foneméw w pi$mie jest automa-
tyczna®. W polskim wyrazic domek pojedyncze znaki graficzne odnosza
si¢ do fonemow, jednak juz w wyrazach dgb i szok tak nie jest: w pierw-
szym wypadku jedna litera odpowiada dwém fonemom (A—/om/),
a w drugim — dwie litery reprezentujg jeden fonem (SZ — /3/). Sposéb
delimitacji foneméw jest jedna z podstawowych regul, ktére osoba roz-
poczynajaca naukg czytania i pisania w danym pi$mie alfabetycznym
musi zrozumie¢. Trudno$¢ nauki pisania w systemie alfabetycznym
wigze si¢ z koniecznoscia dokonywania analizy fonemowej i transkrybo-

8 Sformufowanie ,delimitacja fonemdw w pismie” nie jest zreczne, ale stosunkowo

wygodne. Precyzyjniej méwigc, pismo alfabetyczne wydziela litery, a tec odnosza sie
(oczywiscie na pewnym poziomie 0g6lnosci, por. p.-1.3) do pojedynczych fonemédw.
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wania pojedynczych foneméw, trudnych do wydzielenia przez niewpra-
wionego w tej czynnodci stuchacza, na grafemy. Oczywiscie ortografie
systemdéw alfabetycznych réznig si¢ w sposobie reprezentowania w pi-
$mie fonemoéw, co szerzej przedyskutujemy w kolejnym podpunkcie.

2.2.3. Odpowiednio$¢ grafem - fonem
w alfabetycznych systemach ortograficznych

Wérdd ortografii opartych na alfabecie istnieje wiele réznic w spo-
sobie odnoszenia znakéw pisma do foneméw. Tylko kilka systeméw orto-
graficznych w miar¢ §ciSle respektuje zasade odpowiedniodci grafemu
i fonemu, wigkszo$¢ za$ koduje nie tylko fonemy, ale i informacj¢ mor-
fologiczng. Zakres odejScia od zasad podstawowych zalezy od natury
fonologicznej i morfologicznej systemu oraz od tego, jak ortografia
oddaje obecny stan systemu fonologicznego®. Stopienn skomplikowania
zalezno$ci mi¢dzy dzwigkiem mowy a znakiem graficznym jest bardzo
waznym czynnikiem w poczatkowej nauce czytania i pisania. Przy
regutach stalych dziecku latwiej jest samodzielnie wydedukowaé nad-
rz¢dne zasady odpowiednio$ci, podczas gdy przy znacznym stopniu ich
skomplikowania musi si¢ ono wladciwie uczy¢ kazdego stowa pisanego
odrebnie.

W literaturze anglojezycznej poswigconej relacjom migdzy syste-
mami ortograficznymi a przyswajaniem umiejetnosci czytania i pisania
akcentuje si¢ przede wszystkim trzy cechy systeméw ortograficznych:
przejrzysto$¢ (transparency), regularnoS¢ (regularity) i spdjnos¢ (consi-
stency). Mimo ze w wielu pracach pojecia te funkcjonuja w ré6znorodnych
kontekstach, niejednokrotnie wymiennie, mozna méwi¢ w ich wypadku
o specjalizacji znaczen. Przedstawimy je pokrétce ponizej.

Przejrzystos¢ Cecha przejrzystoSci odnosi si¢ do relacji dzwick
— znak graficzny i w zasadzie jest tozsama z polskim pojeciem ,fone-
tycznosci” ortografii. Przy systemach w pelni przejrzystych istnieje petna
odpowiednio$¢ migdzy dZzwigkiem a znakiem graficznym: jeden fonem
jest reprezentowany zawsze przez jeden grafem. Takie systemy wsrod
jezykéw naturalnych sg bardzo rzadkie, o czym §wiadczy m.in. potrzeba

9 Wiaze si¢ to z etapem rozwoju historycznego danego pisma.

2.2. - Rdinice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

tworzenia sztucznych systeméw przejrzystych dla potrzeb Scistego zapisu
dzwigkow mowy. Przykladem takiego systemu moze byé migdzynarodo-
wy alfabet fonetyczny IPA.

Wigkszo$¢  alfabetycznych  systeméw  ortograficznych  zawiera
jedynic kilka jednostek, ktore spefniaja warunck petnej przejrzystosci
(np. /a/= A w jezyku polskim). Sg i takie ortografic, w ktérych jednost-
ki przejrzyste nie wystepujg w ogdle (np. w jezyku angielskim), ale nawet
w takich systemach istnicjg wyrazy, ktorych odczytanie opiera si¢ na pod-
stawowcej wiedzy o relacji migdzy grafemem a fonemem (np. cat, can, not).

Im mniejsza r6znica migdzy liczbg grafeméw i fonemow, tym blizej
pismu do pelnej przejrzystosci (Jaffré 1997: 11). I odwrotnie: im wicksza
roznica migdzy liczbg grafemoéw i fonemow, tym dalej od petnej przejrzy-
stoSci. Wiosi na oddanie 25 foneméw potrzebuja 35 grafeméw, Polacy 37
foneméw zapisujg 46 grafemami, Francuzi do 36 foneméw maja ok. 130
grafeméw, a Anglicy na wyrazenie swoich 40 foneméw maja ok. 1120 gra-
femow. Ortografia francuska i angiclska s3 nieprzejrzyste w odpowied-
nio$ci migdzy pojedynczym fonemem a pojedynczym grafemem, co skut-
kuje trudnosciami w poczatkowej nauce czytania i pisania. Aby zobaczyé
stopieri skomplikowania tych relacji, wystarczy poréwnaé sposéb zapisu
dzwigku [i] w ortografii polskiej i angiclskiej. W jezyku polskim fonem
/i/ oddaje litera I. W jezyku angielskim dtugie [i] (w notacji fonologicznej
/i/) mozna zapisa¢ przynajmniej na 9 sposobdw, por. be /bi:/ ‘by¢’, believe
/brlizv/ ‘wierzy€’, key /ki:/ ‘klucz’, leave /liv/ ‘zostawiaé’, machine /mo'fiin/
‘maszyna’, people ['pi:pl/ ‘ludzie’, quay /ki:/ ‘nabrzeze’, receive /r'sitv/
‘otrzymywad’, see /si:/ ‘widzied’.

Systemy zawicrajace jednostki przejrzyste moga roznic si¢ znaczaca
dla nauki czytania cechg. W wielu ortografiach curopejskich wystepuja
grafemy zlozone. W sytuacji, gdy w danym systemie wigcej niz jedna litera
odnosi si¢ do jednego fonemu (jak np. w polskim CZ, a w niemieckim
~ SCH), osoba czytajaca musi dokonywaé analizy grafemicznej. W takich
systemach, nawet wykazujacych znaczaca przejrzysto§é, warto$é fonetycz-
na litery moze by¢ ustalona dopiero w wyniku obserwacji najblizszego
kontekstu. Analizy grafemicznej nie wymaga natomiast jezyk serbsko-
-chorwacki zapisany cyrylica, gdyz wszystkic fonemy maja tu pojedyncze
oznaczenia litcrowe (zob. Turvey, Feldman, Lukatela 1984: 83).

Regularnos¢ Cecha regularnosci wigze si¢ z mozliwoscia syste-
matycznego opisu zwigzkéw migdzy grafemem a fonemem: ,regulari-
ty is a simple matter of conformity to type-count based rules for trans-
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forming spelling into sound” (Henderson 1984: 4). Cecha regularnosci
ma zwigzek z frekwencja: regularne odpowiedniodci sa zwykle czgste
w danym systemie, co uiatwia poczatkujacemu czytelnikowi na ich wyde-
dukowanie i zastosowanie, z kolei odpowiednioSci nieregularne maja
nizsza frekwencj¢, sg wicc trudnicej przewidywalne. Regularne, a wigc
mozliwe do opisania za pomocg regul, moga by¢ zaréwno - istotne dla
czytajacego — relacje migdzy grafemem a fonemem, jak i — istotne dla
piszacego — relacje miedzy fonemem a grafemem.

Relacje migdzy grafemami a fonemami sa regularne, jesli sa pro-
duktywne, tzn. mozna je zastosowaé przy nieznanych stowach. Petna
regularno$¢ oznacza pelng przewidywalno$¢ sposobu odczytania danego
stowa. Kiedy spos6b wymowy napisanego wyrazu jest nieprzewidywalny
w tym sensie, ze nie wynika z og6lnych regul, mamy do czynienia z wy-
jatkiem. Spos6b zapisu tego wyrazu musi by¢ sygnalizowany w stowniku
(ortograficznym), a wzorzec fonologiczny — utrwalony w calosci, inaczej
osoba, ktora nie widziata takiego stowa wczedniej, nie bedzie potrafifa
go odczytaé. Systemy ortograficzne s3 tym bardziej regularne, im mnicj
w nich wyjatkow.

Przejrzystosé implikuje regularnosé, ale zalezno$¢ odwrotna nie ist-
nieje. Zilustrujemy to stwierdzenie na przykiadzie jezyka angiclskiego,
w ktorym nie wystgpuja jednostki w peini przejrzyste. Litera K nie ma
jednoznacznego odniesienia do fonemu (por. knife /naitf/ ‘n6z’ i key /kiz/
‘klucz’), a jednak sposéb jej czytania jest niemal w pelni regularny: litera
K nie jest czytana, jesli wystapi na poczatku wyrazu w grupie KN; w po-
zostatych pozycjach reprezentuje ona fonem /k/. Podobnie jest z warto-
$cig fonologiczna litery samogloskowej A, ki6éra w wyrazach mat /met/
‘mata’ — mate /meit/ ‘kolega’ reprezentuje rézne fonemy, a jednak sposéb
jei wymowy podporzadkowany jest jasnej regule: litera E na koficu
wyrazu sygnalizuje, ze poprzedzajacg ja literg¢ A wymawiamy /e1/* (por.:
rat — rate, pal — pale, pan - pane, tap — tape).

W wigkszosci ortografii odstgpstwa od prostej odpowiednioSci
fonem - grafem maja swe zZrédio w morfologii. Jezyk pisany czg¢sto pod-
kresla morfologiczne zaleznoéci migdzy stowami, ignorujac réznice
w fonologicznej realizacji tego samego morfemu. Przyktadem moze by¢

0 Reguta ,niemego E” dotyczy takze innych samoglosek. W wyrazach o koficowej
strukturze (w zapisie) VCe koficowa litera E sygnalizuje ,,dtuga” wymowg poprzedzajacej ja
litery samogloskowej, por. met : mete, sit : site, not : note, cut : cute. Regula nie jest bezwyjatko-
wa.

2.2. - Roinice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

zapis polskich morfeméw prefiksalnych (por. odbi¢ - odpisac, nadgigé -
nadpic) lub leksykalnych morfeméw angielskich (por. major /'merdza (r)/
‘major’ — majority /ma'dzprat1/ ‘wigkszo$¢’, national /'nefonl/ ‘obywa-
tel’ — nation /'neifn/ ‘panstwo’). W jezyku francuskim wyktadniki liczby
mnogicj, takic jak -s dla rzeczownikéw (np. les chiens ‘psy’) i -nt dla cza-
sownikéw (np. ils jouent ‘oni graja’), nic s3 wymawiane. R6znicuja one
znaczenie pisanych stéw, a tym samym ufatwiaja komunikacje pisang,
Czyniac ja precyzyjnicjsza.

Kenneth S. Goodman (por. Gollash 1982a, ed.: 67) uwaza, zc regu-
larno$¢ zaleznoSci migdzy grafemem a fonemem nie jest tak wazna, jak
powszechnic si¢ sadzi. Czytajacy jest w stanie wykorzystaé wskazow-
ki syntaktyczne i semantyczne w takim zakresie, ze czasami potrzebu-
je naprawde minimalnych wskazéwek graficznych. Toleruje wtedy niere-
gularnos¢, niejednoznaczno$é¢ i zroznicowanie ortografii bez uszczerb-
ku dla czytania. Przyktadowo, w jezyku angiclskim, w kt6rym istnie-
je olbrzymie zréznicowanie dla reprezentacji samogloskowej, nicakcen-
lowana szwa moze by¢ reprezentowana w pismie przez dowolng litere
samogtoskowg. Czytajacy uczy si¢ polegaé bardziej na literach spotgto-
skowych, szczegodlnie poczatkowych, a do liter samogloskowych odnosi
si¢ jedynie wtedy, gdy inne informacje sg nicwystarczajace.

Spdjnos¢  Kryterium spdjnosci mozna uzywac do opisu jednostek
subleksykalnych réznej wielkoSci: tak pojedynczych liter i foneméw, jak
i dtuzszych ich ciggéw. Pelna spojnoéé oznacza, ze pewna grupa liter
jest zawsze wymawiana tak samo lub Ze pewna jednostka fonologiczna
W pewnej pozycji ma t¢ samg reprezentacje ortograficzng. Przyktadowo,
w jezyku angielskim grupa liter AT, mimo Zc nic jest przejrzysta (por.
cat [keet/ ‘kot’, abattoir /'&batwai(r)/ ‘rzeinia’, ate /eit/ czas przeszly od
‘jes¢’), jest spdjna, kiedy pojawia si¢ w wyglosie (por. cat, mat, combat
/'kombet/ ‘walka’)!’. W polszczyznie litera E nic jest przejrzysta (por.
kes /kelis/, wzigli vieli/, tgpo /tempo/, ale jej spojno$¢ wzrasta, jesli sic
bierze pod uwagg prawostronny kontekst graficzny, tzn. grupe liter ES
zawsze czyla si¢ jako /eilis/, grupg EL jako /el/, a grupg EP - jako /emp/
(szerzej na ten temat zob. p. 3.3.2).

Spojnos¢ zalezy od wielkosci jednostki, ktora si¢ bierze pod uwagg.
Jak podaje Goodman (por. Gollash 1982a: 47), w jezyku angielskim
istniejg kontrastujace grupy liter, ktore funkcjonuja w sposéb spojny, por.:

1 Przyklady podaje za Szczerbifiskim (2001).
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man /men/ ‘cztowiek’ - mane /mein/ ‘grzywa’  —mean /miin/ ‘oznaczac’;
dan /den/ ‘dan’ (w judo) - Dane /dein/ ‘Duniczyk’ - dean /diin/ ‘dziekan’;
ban fbxn/ ‘zakaz’ — bane [bern/ ‘zmora’ — bean /bi:n/ ‘fasola’.

Ta cecha ma istotne znaczenie dla uczacych si¢ czytaé i pisaé, gdyz — jak
wykazali$my na przykladzie jgzyka angiclskiego — spojnos$¢ wzrasta, jesli
wezmie si¢ pod uwagg pozycje liter oraz ich najblizszy kontekst, a wigc
kiedy rozpatruje si¢ jednostki wigksze niz grafemy. W angielskich wyra-
zach monosylabicznych spdjnos¢ jest niska dla pojedynczych samogtlosek,
lepsza dla pojedynczych spolglosek, a jeszcze lepsza dla ryméw (rimes),
czyli wygtosowych grup samogtoskowo-spétgtoskowych.

Czytanie wobec pisania Przy okre§laniu relacji mi¢gdzy grafemem
a fonemem warto stawia¢ pytania nie tylko o to, jak grafem odpowia-
da fonemowi, ale réwnicz o to, czy jeden z kierunkdéw relacji: grafem
— fonem (dalej oznaczany symbolem G-F) lub fonem — grafem (dalej:
F-G), jest bardziej przewidywalny niz inny.

W wielu jezykach (np. w finskim, tureckim, serbsko-chorwackim)
wiedza o tym, jak dany wyraz wymowié, jest jednocze$nie wiedza o tym,
jak ten wyraz zapisaé. Taka symetria nie jest jednak regula: istniejg
jezyki, w ktorych wiedza o pisowni danego wyrazu jest wiedza dodatko-
wa. Scharakteryzowanie ortografii przez ktéragkolwiek z wymienionych
wyzej cech jest niewystarczajace w tym sensie, ze musi zosta¢ wzbogaco-
ne o dopowiedzenie, ktére relacje sa jasniejsze. Relacja F-G jest istotna
dla pisania, a G-F ~ dla czytania.

O braku symetrii mi¢dzy relacja fonem — grafem i grafem — fonem
$wiadczy wystgpowanic w danym jezyku homofonéw i homografow.
W ortografii francuskiej i angielskiej r6znice w pisowni czgsto nie
odpowiadaja r6znicom w mowie. Francuskie stowa: sain ‘zdrowy’, saint
‘Swicty’, sein ‘lono’ wymawiane s3 tak samo. Podobnie jest z angielskimi
stowami: where ‘gdzie’, wear ‘nosi¢’, ware ‘wyrdb’. Mozna powiedzied, ze
te wyrazy sg wtornymi ideogramami, gdyz odsylaja nie tyle do brzmie-
nia (wszystkie przeciez brzmia tak samo), ile do znaczenia (to ich wyglad
odsyta do pewnych pojgé'?). Z kolei obecno$¢ homograféw zmniejsza
przewidywalno$¢ sposobu przeczytania danego stowa w danym jezyku.

2 Qczywiscie nie chodzi tu o bezposrednig odpowiedno$¢ migcdzy znaczeniem a gra-
fia, ale o to, ze sposdb zapisu tych wyrazéw odzwierciedla ich fonologi¢ oraz morfologie,
czgsto takze etymologie.

2.2. - Roznice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

W angiclskim funkcjonuje wicle par wyrazéw, ktére choé tak samo zapi-
sanc, s3 inaczej czytane, np. wyraz graficzny live moze oznaczaé czasow-
nik /liv/ ‘zy¢, mieszka¢’ lub przymiotnik /larv/ ‘zywy’, a wyraz impress
- czasownik /im'pres/ ‘wywicra¢ wrazenic’ lub rzeczownik /'impres/
‘odcisk, Slad’. W polszczyznic homografia jest zjawiskiem stosunko-
wo rzadkim, por. cis /Cis/ lub /cis/, natomiast liczne homofony wynika-
ja z wlasciwosci morfonologicznych jezyka, por. snop — snob, powies¢
— powieZc.

Charles A. Perfetti (1997) zaproponowal wyrdznienie dwoch typow
przejrzystodci: symetrycznej, gdy czytanie i pisaniec wykazujg ten sam
stopicn trudnosci, i asymetrycznej, gdy jedna z form komunikacji sprawia
wigcej trudnosei. Ogdlnie ortografic maja wigkszy stopien przejrzysto-
Sci, regularnosci i spdjnosci dla czytania niz dla pisania. Przyktadowo,
j¢zyk niemiecki jest w pelni przejrzysty w czytaniu (jeden sposéb czytania
kazdcego potaczenia, brak homograféw), ale nie w pisaniu (rozne realizacje
grafcmiczne®, wystgpowanie homofondéw). Podobnie rzecz ma si¢ z orto-
grafig francuska, kidra jest systemem bardziej przejrzystym w czytaniu niz
w pisaniu. We francuskim tatwiej czyta¢ niz pisa¢, bo relacje mi¢dzy orto-
grafig a fonologig s bardzicj regularne niz odwrotnie. Jak podaja Jesus
Alcgria i Philippe Mousty (1997: 116), powolujac si¢ na badania wyko-
rzystujgce komputerowe symulacje, transkrypcja oparta jedynie na relacji
Jonem — grafem pozwala poprawnic zapisa¢ 88% francuskich foneméw,
ale jedynie 50% stéw. Ortografia angielska jest systemem mato przejrzy-
stym zaréwno dla pisania, jak i dla czytania, cho¢ jesli poréwna sig stopich
trudnosci, mozna powiedzieé, ze pisanie takze w angielskim jest trudniej-
sze niz czytanie. System polski, ogolnie bardziej przejrzysty i regularny niz
francuski czy angielski, takze jest tatwicjszy dla czytania (por. p. 3.3).

Ortografia wloska jest systemem przewidywalnym zar6éwno do
czytania, jak i pisania. ZaleznoSci migdzy relacja grafem — fonem a re-
lacjg odwrotng rozwazymy na przykfadzie litery C. Moze mieé ona
wartoS¢ fonologiczng /k/ lub /f/, np. bocca /'bokka/* ‘usta’, cibo /'fibo/
‘pozywienie’. Sposob czytania litery C opiera si¢ na prostej regule: jesli

¥ Wimmer i Landerl (1997: 81-82) twierdza, ze niemal kazdy fonem jgzyka niemiec-
kiego moze by¢ zapisany przynajmniej na dwa sposoby, np. /a:/ mozna zapisaé jako A, AA lub
AH. Z drugiej strony zasady dystrybuciji poszczegdlnych liter sa regularne, a wiedza o fono-
logicznych i morfologicznych ograniczeniach cz¢sto pozwala zredukowaé te mozliwosci do
jednej.

“ Wymowe wyrazéw wloskich podajemy za: Nuovo Dizionario Inglese-Ttaliano, Iialia-
no-Inglese, eds. M. Clari, C.E. Love, 1995: Harper Collins Publishers, Mondadori.
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po C wystepuje I lub E, to C czytaj jako /f/ w kazdym otoczeniu, np. ciao
/'fao/ ‘serwus’, celeste /fe'leste/ ‘niebiesk?’, liceo /li'feo/ ‘liceum’. W tym
momencie nie jest istotne, czy I badz E jest wymawiane (jak w cibo), czy
nie jest (jak w ciao)’®. W obu wypadkach I oraz E (w przeciwiefistwic do
A, O, U, sygnalizujacych poprzedzajace /k/, jak caro /'karo/ ‘kochany’,
ancora [‘ankora/ ‘kotwica’, cucina /ku'fina/ ‘kuchnia’) informuja, ze C
nalezy czytaé jako /f/ a nie /k/. Relacja odwrotna (fonem — grafem) jest
rownie regularna. Je§li wyraz méwiony zawiera //, piszacy wie, ze musi
je zapisaé jako C wraz z E lub 1. Jesli styszy si¢ /k/, pisze si¢ C (w alfabe-
cie wioskim nie ma w zasadzie litery K, cho¢ mozna ja spotka¢ w wyra-
zach zapozyczonych, por. karakiri, kidnapping, kiwi). Jedli slyszy si¢ /ki/
lub /ke/ (chi /ki/ ‘kto’, che /ke/ ‘c0’), trzeba uzy¢ litery H, ktora wstawio-
na mi¢gdzy C i I/E sygnalizuje /k/.

Charakteryzowanic systeméw ortograficznych przez odnoszenie
sic do wymienionych wyzej cech, tj. przejrzystosci, regularnosci i spdj-
nosci, na pewnym stopniu ogéinosci okazalo si¢ niewygodne. Pojawifa
si¢ potrzeba wyodrgbnienia bardziej pojemnej nazwy, ktora charakte-
ryzowalaby systemy ortograficzne. W literaturze przyje¢la si¢ propozy-
cja podziatu ortografii na plytkie (shallow orthography) i gt¢bokie (deep
orthography)'®. Ortografie plytkie to systemy przejrzyste i regularne,
ktére koduja fonologie kosztem morfologii i w ktérych informacja fono-
logiczna wystarcza do poprawnego napisania wickszoS$ci stow. Ortogra-
fie gigbokie to systemy nieprzejrzyste, w ktérych informacja o glebszej
(j. morfologicznej) strukturze wyrazéw jest bezposrednio reprezento-
wana w ortografii. Mozna powiedzieé, ze ortografie glebokie poswig-
cajg fonologie, by chroni¢ morfologie, co sktania piszacych i czytajacych
do zwracania wickszej uwagi na morfemy kosztem reprezentacji fono-
logicznej. W ortografii glgbokiej mozliwa jest regularno$¢ i sp6jnos,
np. w piSmie hebrajskim informacja morfologiczna przekazywana jest
w regularny sposob. Przykladem ortografii plytkiej jest ortografia
serbsko-chorwacka. Do systemoéw plytkich zalicza si¢ takze ortografic
wloska, turecka, grecka, finska i hiszpanska. Reprezentatywne systemy
glebokie to ortografia francuska i angielska.

15 To, kiedy I jest wymawiane, wynika z kontekstu graficznego litery. Litera I przed A, O,
U sygnalizuje wymowe poprzedzajacego je C, ale sama nie jest wymawiana. )

16 Niekiedy mozna takze spotkaé okreslenia: superficial | opaque systems (por. Titos et
al. 2003: 113).

2.2. - Roinice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

Nalczy podkredlic, iz zaliczenie kiorejkolwick ortografii do syste-
mow gigbokich lub ptytkich nie oznacza, iz nie istnicja roznice migdzy
systcmami zaliczonymi do jednej grupy. W pracach podejmujgcych trud
poréwnania poszczegdlnych systeméw (por. Coltheart 1984; Szczerbii-
ski 2001; Seymour, Aro, Erskine 2003) wida¢ wyraznie, ze ,,ptytkosé”
ortografii finskiej, wloskicj czy hiszpanskiej w rzeczywistoéci oznacza
rozny stopichi skomplikowania relacji migdzy grafemem a fonemem.

Katz i Frost (1992) postawili hipotez¢ ortograficznej giebi (ortho-
grafic depth hypothesis). Dotyczy ona zaleznosci migdzy strategia czyta-
nia a sysicmem ortograficznym. Autorzy hipotezy uwazajg, ze stopien
i szczegblowoS¢ dekodowania (aktywacji fonologicznej) jako warunku
dotarcia do znaczenia wyrazu zalezg od typu ortografii. Ortografie
plytkie sprzyjaja procesowi rozpoznawania stéw z zastosowaniem stra-
tegii fonologicznej. Rola fonologii i wnioskowania na podstawie relacji
mi¢dzy grafemem a fonemem zmniejsza si¢ wraz ze wzrostem orto-
graficznej glebi. Ortografie gigbokie zachgcaja czytajacego do analizy
struktury morfologicznej, co w wielu wypadkach (np. przy czytaniu jed-
nosylabowych stéw w jezyku angielskim) sprowadza si¢ do wzrokowego
(globalncgo) rozpoznawania wyrazéw.

2.2.4. Czy istnieje pisownia optymalna?

Do$¢ rozpowszechnione jest przekonanie, ze ewolucja systemow
pisma szta w kierunku coraz Scislejszego oddawania dzwigku przez znak
pisany. Taki poglad niesic ze soba warto§ciowanie systemow pisma: za
najwyzszy stopiehh w rozwoju pisma uwaza si¢ system alfabetyczny, w kt4-
rym litery oddajg diwigki petniace w jezyku funkcje dystynktywna.
Traktuje si¢ go jako najbardziej cfektywny, gdyz za pomocg stosunkowo
niewielkiej ilosci znakéw mozna przekaza¢ kazdg tre$é. Ze wzgledu na
segmentalnos¢ i sekwencyjnoéc¢ systemy alfabetyczne, w przeciwiefistwie
do systemdw logograficznych, umozliwiajg czytanie nowych, nigdy weze-
$nicj niewidzianych stéw. W okresleniu ,pismo alfabetyczne” zawarte
jest przckonanie, ze pismo takie — przynajmniej na poczatku swego ist-
nicnia — starato si¢ oddawa¢ nie znaczenie, ale dzwigki jezyka méwio-
nego. O stanowisku wobec pisma alfabetycznego i jego pierwotnym
zwigzku z mowa §wiadczg tez proby rekonstruowania dawnych systeméw
fonologicznych na podstawie alfabetu (por. Sticber 1966: 11) lub wnio-
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skowania o wymowie historycznych uzytkownikéw jezyka na podstawie
zapisu (por. Pawlowska 1996)"".

Badanie zalezno$ci migdzy systemem ortograficznym danego jezyka
a naukg pisania i czytania nieuchronnie prowadzi do pytania, czy istnie-
je pisownia optymalna. Sformutowanie pisownia optymalna ma dla nas
aspekt praktyczny i odnosi si¢ do stopnia tatwosci, z jaka dziecko moze
nauczyC si¢ czytac i pisaé w danym systemie ortograficznym'®. Panuje
przekonanie, ze im prostsze sa zasady odpowiednio§ci migdzy znakiem
moéwionym a pisanym, tym latwiej dziecko uczy si¢ czytac i pisaé. Orto-
grafia optymalna w tym znaczeniu to system oparty na jednoznacz-
nej odpowiednioéci migdzy grafemem a fonemem w obu kierunkach,
tzn. w relacji grafem — fonem i fonem — grafem. W optymalnej ortografii
piszacy mogiby poprawnie zapisa¢ kazdy wyraz danego jezyka, opicra-
jac si¢ tylko na jego wymowie, a czytajacy moglby przewidzie¢ wymowe
kazdego napisanego stowa.

Za kryterium oceny optymalno$ci ortografii przyjmuje si¢ arbitral-
no$¢, z jaka dana ortografia wigZze jednostki graficzne z odpowiadajgcymi
im jednostkami jezykowymi. Im mniej arbitralno$ci w danej ortografii,
tym fatwiej uczyc¢ si¢ czytaé. Dla przykladu skroty, takie jak Mr, Mrs w je-
zyku angielskim, czy pkt, ds. w jezyku polskim, maja duza arbitralnos¢,
gdyz nie ma w nich §cistej relacji migdzy literami a dZzwigkami. Coulmas
(1984), broniac tezy, ze chiriskie znaki pisma nie sg bardziej arbitralne
niz litery w pi$mie alfabetycznym, pojecie arbitralno$ci rozumial nieco
inaczej: ,,Writing is arbitrary in as far as the units of the writing system
do not correspond to linguistic units of one structural level” (Coulmas
1984: 59). Zgodnie z tym podejéciem skréty nalezy uznac za dobry przy-
klad arbitralnosci, cho¢ z inng argumentacjg. Skroty sa arbitralne, gdyz
skiadaja si¢ z liter (zwykle odnoszacych si¢ do foneméw), ktére w tym
wypadku odnosza si¢ do stéw.

Zadne pismo alfabetyczne naturalnego jezyka nie jest syste-
mem idealnym. Jezyki ewoluujg niezaleznie od swych systeméw pisma,
a pismo jest zwykle bardziej konserwatywne niz jezyk moéwiony.
Ponadto wiele systeméw alfabetycznych zostalo stworzonych na alfabe-

7 Pawtowska rekonstruowata fonetyke nosicieli polszczyzny gdanskiej XVII wieku na

podstawie gdafiskich podrecznikéw jezyka polskiego. . )

Sformufowanie pisownia oplymalna nie jest jednoznaczne. Chomsky i Halle w swej

ksigzce z 1968 roku The Sound Pattern of English twierdzili, Ze angielska ortografia to ,a near

optimal system for the lexical representation of English words”. Wiccej o rozwazaniach na
temat znaczenia terminu pisownia optymalna zob. Henderson 1984: 13.

2.2. - Roinice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

cic zapozyczonym, ktory powstat dla zupetnie innego jezyka, co stato
si¢ Zrodlem znaczacych réznic w odpowiednio$ciach migdzy znakami
pisma a jednostkami mowy. Wéroéd powodéw, dla ktérych istnicja
rozbiezno$ci migdzy mowa a pismem, mozna réwniez wymienié wigksze
zroznicowanic systeméw fonologicznych niz systeméw alfabetycznych.
Tlos¢ liter zwykle jest mniejsza niz ilo§¢ foneméw w danym systemie jezy-
kowym. Przyktadowo, 26 liter angielskiego alfabetu musi wystarczyé do
oznaczenia ok. 40 foneméw, co powoduje, ze jedna litera moze mieé
rozng wartoS¢ fonetyczna, np. litera Y odnosi si¢ do spdigtoski lub samo-
gloski (por. yack /jek/ ‘pogaduszki’ i syllable /'silobl/ ‘sylaba’), a litera
C w sposdb regularny reprezentuje /s/ lub /kf® (por. cell /sel/ ‘komérka’
i call [koil/ “telefon’).

Dzisicjsze ortografie dalekie sa od jednoznacznoéci w sposobie
oddawania foneméw swego jezyka, a poniewaz relacja ta ma znacza-
ce konsckwencje dla nauki czytania i pisania, nieustannie pojawiaja sic
glosy o potrzebie reformowania ortografii.

Zwolennicy ufonetyczniania ortografii, powotujac si¢ na usprawnie-
nic nauki czytania i pisania, twierdza, Ze pismo alfabetyczne powinno
odzwierciedla¢ dzwigki. Im prostsze relacje miedzy grafemem a fone-
mem, tym fatwiej uczy¢ si¢ nowych umicjetnosci. Dziatania reformator-
skie podejmowano w wiclu krajach, choé¢ nie wszg¢dzie doszto do wpro-
wadzcenia oficjalnych zmian. Wymienimy dwa reprezentacyjne przykia-
dy. Ortografia portugalska do poczatku XX wicku opierata si¢ gtéwnie
na zasadzie etymologicznej i pismo bardzo mocno r6znito si¢ od mowy.
W latach 1941-45 przeprowadzono reformg, kiorej celem bylo zblizenic
zapisu do wymowy (por. Trindade 2003). Z kolei w krajach anglojezycz-
nych, mimo Ze dyskusja nad potrzebg reformy ortografii angielskiej ma
dtugg historig¢, do usankcjonowania znaczacych zmian nigdy nie doszlo.
Grono przeciwnikéw reformy bylo nie mniej liczne niz grono zwolenni-
kow ufonetycznienia pisowni. Stanowczo przeciwny ingerencjom w ist-
nicjgcy porzadek byt m.in. Richard L. Venezky (1970), ktéry opisat
reguly angielskiego systemu ortograficznego®.

¥ Precyzyjnicj méwigc, ponadto litera C w tekstach angielskich moze byé niema (por.
victual {'vitl/ ‘wiktualy’, indict /m'dail/ ‘oskarzy€’) lub ~ przede wszystkim w wyrazach pocho-
dzenia wioskiego — moze reprezentowaé gtoske /f/ (por. cello /'felov/ ‘wiolonczela’, concerto
/kan'ffeotov/ ‘koncert’).
Czytelnikom glebiej zainteresowanym omawiang problematyka proponujemy
lekture rozdzialu O niemieckich doswiadczeniach w reformowaniu ortografii z ksiazki Piper
(2003) lub - takze poswigcony reformie niemieckiej ortografii - artykut Johnson (1999).
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Dazenie do pisowni ortofonicznej, minimalizujacej prawdopo-
dobiefistwo wystapienia bledu ortograficznego, znalazto swe odbicie
takze w stosunku do jezyka polskiego (por. Wojcik 1974; Manczak 1996;
Roctawski 1998)?. Przeciwnicy ufonetyczniania ortografii twierdza, ze
pismo ma dluga tradycje, jest pewna kontynuacjg i nie nalezy ingerowaé
w jego naturalny rozwdj. Janusz Bien i Zygmunt Saloni (1974) w pole-
mice z indywidualng koncepcja reformy ortografii Tadeusza Wojcika
(1974) wskazywali na aspekt praktyczny i ekonomiczne konsekwencije
zmiany alfabetu. Alojzy A. Zdaniukiewicz (2005), dowodzac, ze dazenie
do przeprowadzenia reformy ortografii polskiej jest nieuzasadnione,
siegnal po argumenty historyczne. Przypomnial, ze w ciggu ostatnich
200 lat podjeto 16 prdb zreformowania polskiej pisowni, sposrdd ktérych
za udanc uzna¢ mozna jedynie dwie.

Nie wdajac si¢ w glebsza polemike ze zwolennikami ufonetycznienia
ortografii, pragniemy uwypukli¢ jeden aspekt pisowni optymalnej, a mia-
nowicie zréznicowanie potrzeb czytajacych i piszacych. Piszacy wolatby
system, kt6ry minimalizuje odst¢pstwa od jasnej odpowiednio$ci migdzy
grafemem a fonemem. Pisownia homofonéw, takich jak cite — site, write
— right, crews — cruise w jezyku angielskim czy Bug — bog — buk w jezyku
polskim, jest dla niego obcigzeniem pamigci, bo nie moze ich napisaé
poprawnie, bazujgc jedynie na drodze fonologicznej. Piszacy musi zapa-
migtac ksztalt graficzny calego wyrazu. Czytajacy ma wyrazng korzy$¢
z tego, ze homofony w piSmie sa r6znicowane. Latwiej dociera do znacze-
nia, szczegdlnie jesli kontekst nie jest jednoznaczny. Ponadto czym innym
jest pisownia optymalna dla czytelnika poczatkujacego, a czym innym
dla wprawnego. Pierwszy za tatwiejsza uzna pisowni¢ fonetyczng, odda-
jaca wariancje w wymowie (jak np. pisownia *dogz i cats w angielskim
czy *lafka i tawa w polskim), ale drugi bardziej doceni pisowni¢ koduja-
cg informacje morfologiczne (jak dogs i cats lub tawka i lawa), ponicwaz ta
zapewnia stabilizacje wygladu znaczacych czgstek wyrazu.

Warto tu nadmienié, ze §wiadomo$¢ trudnodci, jakie w poczatko-
wej nauce czytania i pisania moze sprawiac pismo alfabetyczne dalekie
od jednoznacznych odpowiednio$ci migdzy grafemem a fonemem, spo-
wodowata, ze zaczgto poszukiwaé eksperymentalnych metod nauki czy-

% Glosy o potrzebie uproszczenia pisowni polskiej i zbliZenia jej do zapisu fonetycz-
nego (np. kosztem likwidacji grafeméw réwnorzednych i znakéw diakrytycznych) powracaja
w polskiej dyskusji spofecznej nieustannie (por. np. J. S. Mac, Jenzyk polski, WPROST z dn.
10.06.2001).

2.2. - Roznice w systemach ortograficznych a czytanie i pisanie

tania i pisania. Przyktadowo, w latach 60. do poczgtkowej nauki czytania
W jezyku angielskim zastosowano swoistg pomoc dydaktyczng ~ sztucz-
ny alfabet ITA (Initial Teaching Alphabet)®. ITA to fonetyczny alfabet
oparty na dzwigkach jezyka angielskicgo, sktadajacy si¢ z 44 matych liter
tacinskich (bez X i Q, za to dodatkowo zawicrajacy 20 znakéw, w tym 14
dwuznakéw), w kiérym kazdy znak reprezentuje jeden fonem. Zaletg
zastosowania tego alfabetu bylo ufatwicnic wymawiania dzwigkow,
ktore w tradycyjnej ortografii mialy rozne oznaczenia. Wada ckspery-
mentu okazat si¢ trudny moment przejscia od alfabetu fonetycznego do
alfabctu konwencjonalnego®.

2.3. Metody nauki czytania i pisania
a system jezykowy i ortograficzny

Stosowane w poczatkowej nauce czytania i pisania metody moga
by¢ mniej lub bardzicj odpowiednie dla poszczegllnych systemow jezy-
kowych i ortograficznych. Zanim przejdziemy do omdéwienia tych
zaleznosci, pokrétce zarysujemy klasyfikacje metod nauczania.

2.3.1. Przeglad metod nauczania

Mectody nauki czytania sklasyfikowa¢ mozna zc wzgledu na kryte-
ria logiczne, psychologiczne i fizjologiczne. Najdokladniej kryteria te
omowit Jan Zborowski (1959) i do dzi$ na jego prace powotluja si¢ peda-
godzy, warto jednakze wspomnieé, Ze oméwienia metod nauki czytania
pojawily si¢ wiele lat wezesniej (por. Szober 1930).

Kryterium logiczne bierze pod uwage rodzaj jednostki stanowigcej
podstawg nauki®. W zaleznosci od tego, co w nauce czytania stanowi
clement wyjéciowy (litcra, gloska, sylaba, wyraz czy zdanie), wymienia
si¢ metodg alfabetyczng (literowanie), fonetyczng (gloskowanie), syla-

2 W 1970 liczbe dzieci rozpoczynajacych nauke tg metodg (takie w USA, Nowej
Zclandii, Australii) szacowano na 6 milionéw (za: Wrdbel 1975: 229-230).

# ITA do dzis funkcjonuje jako pomoc w nauce czytania. Wiecej informacji na temat
tego alfabetu oraz sposobow jego wykorzystania znajduje si¢ na stronach internetowych /74
Foundation (zob. www.itafoundation.org).

*  Zborowski (1959: 2) okreslat to kryterium (mote niezbyt fortunnie) ,,jako elementy
mowy pisanej i ich wartosci fonctyczne”.
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bowg (zgtoskowanie), wyrazowa oraz zdaniowa. Metoda alfabetyczna
(w postaci czystej dawno juz zarzucona, stosowana w starozytnej Grecji
1 Rzymie, w Europie w Sredniowieczu, a w pewnym stopniu az do kofica
XIX wieku) polegata na wyuczeniu si¢ przez dzieci alfabetu (nazw liter).
Gdy dzieci opanowaly sztuk¢ nazywania liter, przechodzily do sktadania
ich w sylaby?.

Ze wzgledu na sposob postgpowania metodycznego (lub — jak okre-
Slaf to Zborowski — procesy psychiczne przebiegajace w toku czytania)
wyrdznia si¢ metody syntetyczne, analityczne oraz analityczno-synte-
tyczne. Metody syntetyczne opieraja si¢ na sktadaniu z najprostszych jed-
nostek (liter lub glosek) jednostek wyzszego rz¢du, metody analityczne
~ na procesie odwrotnym, czyli na przechodzeniu od jednostek wyzszego
rz¢du do elementéw je konstytuujgcych. Metody analityczno-syntetyczne
cechuje wspolwystgpowanie dwoch etapdw: zaréwno procesu dekompo-
zycji (analizy), jak i skladania (syntezy), a nauka opicra si¢ na automaty-
zowaniu wyobrazen graficzno-wzrokowych.

Podziat wedtug kryterium fizjologicznego odwotuje si¢ do domina-
cji ktorego$ z organdéw zmystowych bioracych udziat w czytaniu i pozwa-
la wyrézni¢ metody: stuchowa, wzrokowg oraz kinestetyczng. Metody
taczace udziat bodZcéw wzrokowych i stuchowych nazywane sg metoda-
mi o charakterze funkcjonalnym (por. Kaminska 1999: 51).

Powyzsze kryteria podziatu sg niezalezne, a wigc kazda metode
mozna scharakteryzowaé poprzez przypisanie jej trzech cech. Przy-
ktadowo, wsréd metod analitycznych clementem ziozonym moze byé
wyraz (metoda wyrazowa) lub zdanie (metoda zdaniowa). Je§li punktem
wyjScia w nauce czytania jest wyraz, a podstawowa aktywno$é dzieci
opiera si¢ na ¢wiczeniach analityczno-syntetycznych dotyczacych wyod-
rebniania stuchowego glosek, to metodg t¢ nazwiemy wyrazowa metoda
analityczno-syntetyczng stuchowa. OkreSlenie takie nie jest zbyt porgcz-
ne. Zwykle w opisie uwzglednia si¢ dwa pierwsze z kryteriéw, ewentual-
nie dodaje okreSlenia opisowe, takie jak metody analityczno-syntetyczne
o charakterze stuchowym (lub wzrokowym).

Kazda z metod nauczania — co oczywiste — ma swoje wady i zalety.
Zwolennicy metod obierajacych za podstawowa jednostk¢ metodyczng
czastke jezykowa trudno dostepng intuicji dziecka musza liczy¢ si¢ z pew-

¥ Prawdopodobnie z tego powodu Szober (1930: 8) nazywat te metodg sylabizowa-
niem.

2.3, - Metody nauki czytania i pisania a system jezykowy i ortograficzny

nymi trudnosciami. Przykladowo, gloska nic jest jednostka wyodrebnia-
na samorzutnie. Z kolei ze wzglgdu na wystgpowanie zbitek spotgtosko-
wych, uproszczent i upodobniefi znajomos$¢ poszczegolnych elementéw
w metodzie gtoskowej nic przesadza o umicejgtnosei ich sktadania. Sylaba
jako naturalna czgstka wymawianiowa jest dla dziecka bardziej konkret-
na, ale w jezykach operujacych wyrazami kilkusylabowymi wada metod
opartych na sylabie jest brak ptynnosci w czytaniu gloSnym naturalnych
tekstow (tzw. sylabizowanie). Ponadto w metodach analityczno-syntetycz-
nych obierajgcych sylabg za podstawows jednostk¢ metodyczng proces
analizy clement6w sktadowych sylaby nickicdy polega na ich wyodrebnia-
niu przez przedtuzanie, a nie wszystkie gloski si¢ do tego nadaja (w polsz-
czyznie ograniczenie to dotyczy na przyktad spotgtosek zwartych i zwarto-
szczelinowych).

Czytanie oparte na catostkach jezykowych, w ktérym jednoczesnie
ktadzie si¢ nacisk na znajomos$¢ cech elementéw tych calosci (np. metoda
analityczno-syntetyczna wyrazowa), Uuczy pOprawnego rozpoznawa-
nia clementéw stéw i odnoszenia skiadowych znakéw graficznych do ich
wartosci fonetycznej. Pozwala to dziecku odtworzyé forme dzwickows
i dotrze€ do znaczenia wyrazu, z ktérym nigdy weze$niej w pi$mie si¢ nie
zetknglo, a ponadto sprzyja nauce pisania. Pewnym niebezpicczenstwem
jest tu natomiast brak koncentracji na treéci. Czytanie wyrazéw lub zdan
(ewane takze czytaniem globalnym) umozliwia dziecku koncentracje na
sensic czytanego tekstu i przyspiesza tempo czytania, jednak lekcewazenie
doktadnodci rozpoznawania poszczegdlnych elementéw moze sprzyjaé
bi¢gdom w czytaniu. Metoda globalna uczy czytania catych jednostek jezy-
kowych, jednak jesli dziecko zetknie si¢ w tekscie z wyrazem nieznanym,
nie be¢dzie potrafito go odczytaé. Ponadto nauka czytania metoda globalng
op6znia naukg pisania, ktére jest czynnoscia z natury syntetyczng. Pisanie
calych wyrazow bez rozr6zniania ich czg¢sci sktadowych jest niezwykle
trudne.

We wspolczesnej pedagogice wezesnoszkolnej duzg popularnosé
zyskaly sobie metody eklektyczne, faczace elementy réznych podejsé.
Przyktadowo, naukg czytania i pisania w jezyku angielskim zaczyna
si¢ metodg globalng, ale dostrzega si¢ warto$¢ analizy i syntezy (por.
Dobrowolska-Bogustawska 1991). Generalnie za punkt wyjécia w nauce
czylania i pisania uznaje si¢ raczej jednostke znaczaca, przy jednocze-
snym zatozeniu, ze poznanie elementéw sktadowych systemu pisma jest
niezbedne.
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Istotne roznice w podejéciu do nauki czytania i pisania poza Polska
mozna skonfrontowaé¢ w dwéch stylach nauczania. PodejScie tradycyjne
(code oriented approach) w nauce czytania i pisania polega na eksplicyt-
nym wyjasnianiu zalezno$ci migdzy grafemem a fonemem i opiera si¢
na solidnie opracowanym programie i elementarzu skoncentrowanym na
fonograficznym aspekcie jgzyka pisanego. Jest ono bardzo umetodycz-
nione i — ze wzglgdu na obecno$¢ sztucznych ¢wiczeni i specjalnie prepa-
rowanych tekstow — dalekie od naturalnych sytuacji komunikacyjnych.
Podejécie holistyczne (integrated approach) opiera si¢ na przekonaniu,
ze jezyk méwiony i jezyk pisany powinny by¢ eksponowane w catosci,
uzywane przez uczacego si¢ w naturalnych kontekstach komunikacyj-
nych (a do takich nalezy zaliczy¢ na przyklad wyrazanic wiasnego zdania
i emocji lub czytanie autentycznych tekstow), bez omawiania zaleznoSci
mi¢dzy grafemem a fonemem. Integrated approach zaklada koncentracje
na uczacym si¢, a nie na systemie jezykowym, dlatego program nauki nie
moze by¢ kompletny i zalozony z gory, gdyz jako taki nie pozwoli wta-
Sciwie reagowaé na potrzeby dzieci i konkretne sytuacje komunikacyj-
ne. Og6lnic uwaza si¢, ze podejscie holistyczne jest odpowiedniejsze dla
dzieci miodszych, gdyz bardziej motywuje je do wysitku poznawczego.
Dzieci uczone naturalnie maja kompletna wizj¢ systemu pisma wiasne-
go jezyka, gdyz mogg aktywnie konstruowac swa wiedzg, a odpowiednie
informacje sg im dostarczane, choé nie w postaci zarysowanego z gory
programu.

Duze znaczenie dla efektywno$ci nauki ma sposob zapoznawa-
nia dzieci z zestawem znakéw graficznych, ktory zalezy od obranego
kierunku nauczania. Przy metodzie alfabetycznej dzieci poznaja kolejne
litery alfabetu. Przy analityczno-syntetycznej metodzie wyrazowej o ko-
lejnosci wprowadzanych elementéw decyduje tatwo$¢ wyodrebnienia
diwicku, ktory dana litera oznacza (zwykle najpierw wprowadza si¢
litery oznaczajgce samogtoski), a takze stopiefi skomplikowania ksztat-
tu graficznego poszczegélnych liter (np. litera F zwykle jest wprowa-
dzana pdzniej niz litera T) i ich potaczen (np. dwuznaki wprowadza si¢
po oméwieniu liter pojedynczych). W tej metodzie istotny jest wiasciwy
dobor wyrazow, zwigzany z fatwosciag dokonania ich fonologicznej seg-
mentacji oraz regularno$cia relacji migdzy grafemem a fonemem.

2.3, - Metody nauki czytania i pisania a system jezykowy i ortograficzny

2.3.2. Uwarunkowania jezykowe w doborze metod nauczania

Istnicje Scisly zwigzek migdzy metodami nauki czytania i pisania
a systemem jezykowym. Oczywiscie nic idzie tu o nowinki metodyczne
czy techniki urozmaicania pracy, a o podstawy nauki czytania i pisania
w danym systemie jezykowym, dodajmy — podstawy uwarunkowane
cechami przyswajanego jezyka i jego systemu ortograficznego. Metoda
nauki czytania i pisania powinna by¢ dostosowana do fonetycznych,
morfologicznych i ortograficznych wiasciwosci danego jezyka.

Metoda globalna oparta na rozpoznawaniu znakéw graficznych jako
pewnych catosci w sposob naturalny odnosi si¢ do pisma ideograficzne-
go. Rozpoznawanie jednak kilkudzicsigeiu tysigcy znakéw jako odreb-
nych calostek niezwykle obcigza pamigé, czyniac nauke czytania czaso-
chionng i mgczacy. Obecnie nauke czytania w jezyku chifiskim wspoma-
ga transkrypcja fonetyczna (por. Coulmas 1999)2,

Sylabiczny charakter pisma japonskicgo sprzyja przyjmowaniu za
podstawowg jednostke metodyczng przy nauce czytania sylaby. Dzieci
najpicrw poznaja znaki sylabariusza, potem uczg sig sylabowego rozpo-
znawania stéw, a nastgpnic czytaja proste zdania.

Wsréd systemdw alfabetycznych na dobor metody najwickszy wplyw
ma charakter zalezno$ci migdzy grafemem a fonemem. Jedli zaleznosci
L s3 w miar¢ regularne (jak w wypadku jezyka polskiego czy fifiskiego),
preferowane sg metody analityczno-syntetyczne, jesli nie (jak w wypadku
francuskicgo czy angiclskicgo) — pierwszenstwo przyznaje si¢ metodom
globalnym. W ortografiach, w ktorych cecha regularnosci odnosi si¢ do
regut grafotaktyki i grafostatystyki, czyli prawdopodobiefistwa wystapic-
nia pewnych pofgczen grafemow, do uczenia sig tych regul mozna sto-
sowac algorytm. Nalezy podkresli¢, ze badanie $wiadomosci regut gra-
fotaktyki jest wazne z dydaktycznego punktu widzenia. W ortografiach
gigbokich w rozwoju umiejgtnosci pisania istotna jest nie tylko wiedza
o dzwigkach, ale takze wiedza morfologiczna. Nicktére ortografie sg bar-

¥ Pod koniec lat 50. XX wicku do chifskich szkét zostala wprowadzona alfabetyczna

wersja jezyka chifiskiego (Hanyu Pinyin). Dzieci na poczatku szkoly podstawowei, tuz przed
wprowadzeniem logograméw, uczg si¢ przejrzystego pisma alfabetycznego, wykorzystujace-
8o facifiskie litery. Pinyin nic funkcjonuje w codziennej komunikacji pisanej, choé czasem
pojawia si¢ jako napis na hotelach lub sklepach, wykorzystywany jest takze przy nauczaniu
Jjezyka chinskiego jako obcego.
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dziej przewidywalne, jesli si¢ bierze pod uwage diuzsze segmenty. W je-
zyku angielskim spdjno$¢ samogtosek jest bardzo niska, ale rosnie, gdy
si¢ je ocenia w szerszych kontekscie graficzno-fonologicznym. Oznacza
to, ze w nicktorych ortografiach jednostka bardziej uzyteczng w poczat-
kowej nauce czytania i pisania jest jednostka wigksza niz fonem.

Sylaba z racji swych cech fonologicznych moze by¢ jednostka mniej
lub bardziej przydatng w poczatkowej nauce czytania w systemach alfa-
betycznych. W jezykach, w ktérych wystepuje wiele wyrazéw jednozgto-
skowych, mozliwe jest stosowanie metody globalnej, w ktérej punktem
wyjécia sg sylaby stanowigce jednocze$nie wyrazy. Jezyki fleksyjne zawie-
rajace wyrazy o zroznicowanej dtugoéci preferuja metody analityczno-
-syntetyczne, w ktdrych jednostkg wyjSciowg moze by¢ sylaba lub fonem.
Uzyteczno$¢ sylaby zalezy w tym wypadku od jej struktury. W jezykach,
w ktorych dominuja sylaby o podobnej strukturze (gtéwnie CV), mozna
uczy¢ o sylabie, wzmacnia¢ jej $wiadomo&¢ i na jej podstawie budowad
zwigzek mi¢dzy ortografia a fonologia. W jezykach o zréznicowanej dtu-
gosci i strukturze sylab jednostka ta bedzie mniej przydatna lub w ogole
nieprzydatna. Przyktadowo, podczas poczatkowej nauki czytania w jezy-
ku greckim, ktéry zawiera mniej niz jezyk angielski wyrazéw jednosyla-
bowych, ale wickszg liczbe sylab o prostej budowie, stosuje si¢ dwie stra-
tegie: przy wyrazach zawierajacych sylaby proste dzieci dokonuja analizy
sylabowej, a wyrazy zawicrajace sylaby o strukturze zlozonej (np. CVC,
CCV) analizowane s3 na poziomie fonemowym. Ogdlnie metodeg sylabo-
w3 uwaza si¢ za bardziej uzyteczng na samym poczatku nauki, gdyz jest
ona blizsza intuicji jezykowe] dziecka.

W jezykach o skomplikowanej strukturze sylaby, w ktoérych wyste-
puja kilkuelementowe zbiegi spdigloskowe, metody oparte na analizie
fonemowej maja ograniczone zastosowanie. Z drugiej strony, wlasnie ze
wzgledu na strukture sylaby, trudnoSci sprawia globalne rozpoznawanie
omawianej jednostki. W takiej sytuacji uzyteczne okazuje si¢ operowa-
nie elementem subsylabowym, poSrednim migdzy fonemem a sylaba.

Hierarchiczny model struktury sylaby w jezyku angielskim (por.
Seymour 1997) wyréznia dwie giéwne jednostki subsylabowe: nagtosowa
(onset), ztozona ze spoltgloski lub zbiegu kilku spolglosek, oraz wygloso-
wa (rime), zlozong z samogloski (tzw. szczytu sylaby) i wyglosowej sp6t-
gtoski lub ich grupy. Nagtosowa grupa spolgloskowa w literaturze psy-
chologicznej poS§wigconej czytaniu i pisaniu nazywana jest takze alitera-
cja, a wyglosowa — rymem. Te typy rymdw, ktore sa najczestsze w danym

2.3. - Metody nauki czytania i pisania a sysiem jezykowy i ortograficzny

J¢zyku, moga stac si¢ podstawowa, potencjalng jednostkg do §wiadome-
g0 poznawania, gdyz Lo onc ksztaltuja przedpiémienng wrazliwo$é, na
ktorej mozna opieraé naukg czytania i pisania.

Rola sekwencji liter i dzwigkéw w clementach subsylabowych jest
wazna raczej w bardzicj nieregularnych i nieprzejrzystych ortogra-
fiach. W tych jezykach — obok analizy sylabicznej i fonemowej — stosuje
si¢ analiz¢ poSrednia, np. w nauce czytania w jezyku angielskim moga
pojawi¢ si¢ Cwiczenia oparte na dostrzeganiu aliteracji (w szeregu
wyrazow jeden zawiera inny clement naglosowy, por. rot - rock — rod
— box) oraz ryméw (w szeregu wyrazow jeden zawiera inng sekwencje
wyglosowa, por. doll — hop — top - pop). Analiza tych subsylabowych
jednostek stanowi ctap posredni w rozwoju swiadomosci fonologicz-
nej, pozwala tez zobaczy¢ — niedostrzegalne przy ograniczeniu tylko do
odpowiedniosci migdzy grafemem a fonemem - regularnosci w sposobie
zapisu pewnych znaczacych sckwenciji liter -ight, -ing.

PoszczegOlne metody nauki czytania i pisania nie tylko wykazuja
lepsze lub gorsze zastosowanie dla poszczegdlnych jezykow, ale wply-
waja na rozwdj poszczegdlnych umicjgtnosci jezykowych i §wiadomosci
jezykowej. Z tego powodu nic zawsze mozna jednoznacznie okreslié, czy
roznice w tempic przyswajania umicj¢tnosci czytania i pisania spowodo-
wane s3 metodami czy uwarunkowaniami systemowymi. Proby rozstrzy-
gnigcia tego dylematu podejmuje si¢ w badaniach poréwnawczych dzieci
uczacych si¢ czytac i pisa¢ w jednym systemic jezykowym, ale w réznych
systemach edukacyjnych i réznymi mectodami. Przyktadowo, Marie-
France Morin i Laurence Pasa (2006) przeprowadzily badania poréw-
nawcze nad przyswajaniem umiejgtnosci pisania w jezyku francuskim
przez dzicci z pierwszej klasy (Srednia wicku 6,5 roku) we Francji oraz
w Quebecu (francuskojezycznej prowincji Kanady). Celem badan bylo
znalezienie odpowicdzi na pytanie, czy sposob, w jaki dzieci sg zaznaja-
mianc z systemem pisma, wplywa na efektywno$¢ nauki pisania. Gdyby
wszystkic dzieci francuskojezyczne wykazywaly te same problemy bez
wzgledu na metody nauczania, nalezaloby uznaé, ze trudnosci w nauce
pisania wynikaja z wtasciwosci systemu jezykowego, jego pisma oraz ich
wzajemncj relacji. Jesli jednak sposob nauczania ma wplyw na proces
uczenia si¢, wiedy trudnosci doswiadczane przez dzieci beda sig r6znity
w roznych systemach edukacyjnych. W kazdym kraju badano dwie grupy:
jedna uczong tradycyjnic (code oriented approach), drugg — tzw. podej-
sciem holistycznym (integrated approach). W relacjonowanych badaniach
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ogdlnie lepiej wypadly dzieci z Francji, ktére wykazywaly wickszg §wia-
domos¢ fonologiczna. Autorzy uznali te wyniki za efekt lepszych mate-
riatow edukacyjnych oraz lepszego systemu edukacyjnego we Francji
(np. diuzego niz w Kanadzie obowigzkowego przedszkola). Z kolei
poréwnanie dzieci z grup uczonych réznymi metodami jednoznacznie
wykazalo, ze zar6wno we Francji, jak i w Quebecu lepiej wypadly dzieci
uczone podejSciem holistycznym. Badania te potwierdzily, ze sposdb
uczenia ma istotne znaczenie dla efektywnoSci procesu nauczania.

2.4. Wplyw réznic systemowych na Swiadomos¢ jezykowa

Poréwnanie réznych systeméw pisma pozwala postawié lepsza
diagnozg, jakiej wiedzy fonologicznej i morfologicznej wymaga dany
system ortograficzny na poczatku nauki czytania i pisania, oraz dostrzec
zwiagzek miedzy danym systemem pisma a rozwojem §wiadomosci jezy-
kowej. System pisma ma istotny wplyw na §wiadomo§¢ podstawowych
jednostek jezyka: poznawanie danego systemu pisma w trakcie poczat-
kowej nauki czytania i pisania rozwija $wiadomo$¢ wydzielanych i deli-
mitowanych przez to pismo jednostek jezykowych. W kazdym jezyku
moéwionym wystepuja gloski, sylaby iwyrazy, ale kazdy system pisma
uprzywilejowuje jedna z tych jednostek, przyjmujac ja za podstawe. Tym
samym osoba uczaca si¢ czytac i pisa¢ w danym jezyku w sposéb natural-
ny zaczyna dostrzega¢ t¢ uprzywilejowana jednostke, a nie zdaje sobie
sprawy (lub zdaje mniej wyraZnie) z istnienia pozostalych.

PrzeSledZmy te zaleznoSci na przykladzie pisma alfabetyczne-
go. Systemy alfabetyczne delimituja fonemy, ktérych mowa przeciez
nie wydziela: w wypowiedzi méwionej dzwickowe realizacje foneméw
(gloski) stanowia pewien ciag foniczny (zestr6j akcentowy). Nauka czy-
tania 1 pisania rozwija umiejetno$¢ analizy fonemowej. Najmniejsza
jednostka jezykowa wydzielang intuicyjnie przez uzytkownika jezyka
w mowie jest sylaba, ktorej z kolei nie wydziela pismo. Ani mowa, ani
pismo nie wydzielaja morfeméw jako jednostek jezykowych. W piSmie
alfabetycznym morfem zapisywany jest jako cigg grafeméw, a nie jako
odrebna jednostka, mimo to kontakt z ortografia wplywa na rozwdj
Swiadomosci morfologicznej. Dzieci uczace si¢ czytaé i pisaé w je¢zy-
ku angielskim po okolo dwoch latach od rozpoczgcia nauki czyta-
nia zaczynaja wykorzystywa¢ morfofonologiczne reguly do ustale-

2.4. - Wplyw rénic systemowych na swiadomosc jezykowg

nia wymowy stéw pisanych, czyli np. ucza si¢ alternacji samogtosko-
wych w wyrazach takich jak extreme /ik'striim/ ‘skrajno$¢’ — extremity
/ik'stremati/ ‘koniec’. Pismo wplywa takze na poczucic rymu. Anglicy,
majac za zadanie oceng, ktére pary wyrazow si¢ rymuja, diuzej zastana-
wiajg si¢ nad para RYE /rai/ ‘zyto’ - TIE /tai/ ‘krawat’ niz nad wyrazami
PIE /pa1/ ‘pasztecik’ ~ TIE (por. Henderson 1984: 20-21).

Wplyw pisma na $wiadomosé¢ jezykowa potwierdzily liczne ekspe-
rymenty. Charles Read wraz ze swoimi wspotpracownikami (Read et al.
1986) prowadzit badania na dwoch grupach Chificzykéw: jedna stanowi-
li miodsi, ktorzy uczyli sig czyta¢ po wprowadzeniu w Chinach alfabetycz-
nego systemu pisma do celéw edukacyjnych, a druga starsi, ktérzy weze-
$niej uczyli si¢ tylko tradycyjnego systemu logograficznego. W zadaniach
analizy fonemowej polegajacych na dodawaniu lub usuwaniu poszczegol-
nych foneméw miodsi, kiérzy uczyli si¢ chifiskiego w wersji alfabetyczne;j,
okazali si¢ znacznie sprawniejsi. Nawet ci, kiérzy uczyli si¢ pisma alfabe-
Lycznego, a potem przestali go uzywac, lepiej radzili sobie z zadaniami seg-
mentacji fonemowej. Badania zespofu Reada udowodnily, ze umiejetnosci
fonologiczne sa konsekwencjg nauki czytania w pismie alfabetycznym.

Virginia Mann (1986) poréwnatla umicjetnosci fonologiczne dzieci
amerykanskich i japoniskich. Okazalo si¢, ze dzieci amerykanskie w kla-
sic pierwszej sa zdolne do wyodrebniania sylab i foneméw, podczas gdy
dzieci japoriskie wyodrgbniaja jedynie sylaby, a zadania fonemowe spra-
wiajg im wyrazna trudno$¢. Powodem odmicnnych umiejetnosci sg inne
doswiadczenia z pismem: pismo japonskic jest systemem micszanym,
sylabiczno-ideograficznym. Obok znakéw chinskich (kanji) wystepuja
w nim znaki dwéch sylabariuszy (hiragana i katakana). Dzieci japonskie
nic majg treningu w transkrypcji alfabetycznej.

Roéznice w $wiadomosci fonologicznej 0s6b operujacych systemem
alfabetycznym i nicalfabetycznym utrzymujg sic réwniez wéréd doro-
stych. Che K. Leong, Nobuko Nitta i Jun Yamada (2003: 42) relacjonu-
ja drobny cksperyment, jaki jeden ze wspétautoréw artykuiu przeprowa-
dzit z wtasng zona ~ native spcakerka japofiskicgo. Przytoczymy ponizej
rozmowc; Yamady (A) z zong (J):

: Czy pierwsze dzwigki ,ta” i ,te” sg takie same?

Nie.

Jestes pewna?

Tak! Ale co masz na mysli, méwigc pierwsze dzwigki?

Pierwsze dzwigki to picrwsze diwigki! Dzwicki na samym poczatku.

?f—n??.&->
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A co powiesz 0 ,,me” i ,,mu”?
J: ,Me” i,,mu”? Rézne! Dlaczego zadajesz te pytania?
A: Nicktorzy ludzie uwazajg, ze one sa takie same.
J: Naprawde? Bardzo dziwne.

Rozmowa ta dowodzi, ze Japoriczycy rdznicujg percepcyjnie seg-
menty nagiosowe pod wplywem pisma. To znaki pisma sugeruja im
roéznice akustyczng migdzy naglosowym [t] w sylabach [ta] i [te]. Litery
sylabicznego pisma hiragana, ktére stuza do oznaczania tych dwoch seg-
mentow, nic maja wspolnego ksztattu: 7z [ta] pisze si¢ zupelnie inaczej
niz C [te]. Znaki pisane w sposob catkowicie odmienny sugeruja, ze
dzwigki, ktore te znaki oznaczaja, nie maja ze soba nic wspdlnego.
Mozna przypuszczaé, ze zaden piSmienny Anglik nie miatby watpliwo-
§ci, ze pierwsze dzwigki w wyrazach task i test sa takie same, prawdo-
podobnie dlatego, ze pierwsze litery tych wyrazéw sa pisane tak samo.
Wplyw pisma, ktdrego ludzie si¢ ucza i uzywaja, na $wiadomos¢ jezyko-
wa, stuch fonemowy i percepcje¢ segmentéw fonologicznych Leong, Nitta
i Yamada (2003) nazywaja script-effect hypothesis.

Pismo ma wplyw nie tylko na §wiadomos$¢ jezykowa, ale i na postrze-
ganic. Wanda Budohoska i Anna Grabowska (1994: 83) relacjonuja badania
nad rozpoznawaniem japonskiego pisma ideograficznego kanji. Jesli ztozone
znaki, tworzace to pismo, daje si¢ do rozpoznawania ludziom, ktérzy go nie
znaja, lepsze wyniki uzyskuje si¢ wtedy, gdy sa one prezentowane w lewym
polu wzrokowym. Takich rozbieznosci nie obserwuje si¢, gdy w badaniu
uczestniczg Japoficzycy znajacy pismo. Okazuje si¢, ze rdznice w postrzega-
niu zaleza od treningu: typ pisma wplywa na prace mozgu.

Prowadzone w wicelu jezykach badania nad rolg §wiadomosci jezy-
kowej w opanowywaniu czytania i pisania wykazywaly istotne rdznice
w zaleznoS$ciach migdzy typem ortografii, metoda nauczania a rozwojem
Swiadomosci jezykowej. Ponizej oméwimy wyniki kilku reprezentatyw-
nych w tym wzgledzie badaft poréwnawczych.

Markéta Caravolas i Maggie Bruck (1993), por6wnujac umiejetno-
§ci dzieci czeskich i anglojezycznych dzieci kanadyjskich, stwierdzity, ze
na rozwdj Swiadomosci fonologicznej wplyw ma zaréwno jezyk méwiony,
jak ijezyk pisany. Czeski i angielski roznig si¢ w warstwie fonicznej
(w czeskim wystepuje wicksze zr6znicowanie naglosowych zbitek spot-
gloskowych?, a ich frekwencja jest znacznie wyzsza niz w angielskim)

% Por. czeskie wyrazy vk ‘wilk’, krk ‘kark’, Srbsko ‘Serbia’, prs ‘pier§’, srdce ‘serce’.
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i graficznej (ortografia czeska jest bardziej przejrzysta niz angielska).
Dzieci czeskie w poréwnaniu z dzieémi angloj¢zycznymi wykazywaly
wigksza Swiadomo$¢ fonologiczna, przed rozpoczgciem szkolnej nauki
czylania i pisania lepiej radzily sobic w zadaniach ze ztozonymi alitera-
cjami, a na koniec picrwszej klasy sprawniej pisaly.

Badania poréwnawcze nad przyswajaniem umiejgtnosci pisania
w jezyku angiclskim i niemicckim dowodza, ze spdjnosé ortografii ma
istotne znaczenie dla Swiadomosci fonologicznej. Obydwa jezyki sa spo-
krewnionc i wykazujg podobienstwa w cechach systemowych (np. czgsto
wyst¢puja w nich podobne zbitki spoigtoskowe, por. niemieckie i angiel-
skie pary blau — blue, drei - three, Hand — hand, Wolf — wolf), jednak rézni
je glebokos¢ ortografii: angielska pisownia jest znacznie mniej przejrzy-
sta i spojna niz niemiecka. Heinz Wimmer i Karin Lander (1997) prze-
prowadzili badania nad bigdami w piSmic popelnianymi przez dzieci
anglo- i nicmieckojgzyczne. Okazalo sig, ze dzieci niemieckie popet-
niajg znacznic mniej blgdéw w zapisic zbitek spotgtoskowych. Wyniki
badan zostaly zinterpretowane jednoznacznie: przejrzystos¢ i spoj-
no$¢ niemieckiej ortografii w relacji G-F pozwala opiera¢ nauke czyta-
nia na metodach analitycznych. Dekodowanic wyrazu pisanego znak po
znaku samo w sobie jest rodzajem treningu fonologicznego, wigc dzieci
uczgce si¢ czyta¢ w systemach regularnych maja mniej klopotéw z seg-
mentacjg fonologiczng, a tym samym popetniajg mniej bledoéw w zapisie
zbitek spotgtoskowych. Podobne rezultaty uzyskano przy poréwnaniu
bl¢dow w czytaniu dzieci niemieckich i angiclskich (por. Frith, Wimmer,
Landerl 1998). Dzieci angielskic popetnialy znacznie wigcej bledow
i wolnicj radzity sobie z czytaniem wyrazow dtuzszych, o bardziej skom-
plikowanej strukturze fonologicznej. Najwigcej bigdéw dotyczyto liter
samogloskowych, ktére stanowia najbardziej niespdjna grupe w angiel-
skiej ortografii. Badania te dowiodly, ze ortografia gteboka sktania do
uzywania roznych strategii fonologicznego dekodowania, co spowal-
nia proces czytania, podczas gdy ortografia ptytka, taka jak niemiecka,
pozwala kodowa¢ szybcig;j.

Usha Goswami (1997), rclacjonujac badania nad dysleksja
w roznych systemach jezykowych, stwicrdzita, Ze przejrzysto$é ortogra-
fii ma wplyw na natur¢ deficytéow fonologicznych. W jezyku angielskim
trudnodciom w nauce czytania i pisania towarzyszg deficyty w zakresie
Swiadomosci czastek subsylabowych (onset, rime) oraz foneméw, podczas
gdy w ortografiach bardziej przejrzystych (np. holenderskiej lub niemiec-
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kiej) niedobory dotycza tylko $wiadomosci fonemowej. W ortografiach
glgbokich zapis rozwija $wiadomo$¢ jednostek wigkszych niz fonem,
poniewaz relacja migdzy sekwencjami liter i sekwencjami foneméw jest
tu wazniejsza niz migdzy pojedynczymi literami a dzwickami. Dzicci
anglojezyczne najwcze$niej wykazuja $wiadomo$¢ elementéw sylabo-
wych, potem — czastek mniejszych od sylaby (onset, rime), a $wiadomos$¢
fonemdw rozwija si¢ wraz z post¢pem nauki czytania.

Typ ortografii wplywa na szybko$¢ przyswajania umiejetnosci czy-
tania i pisania. Badania poréwnawcze dzieci wloskich i angielskich
(por. Thorstad 1991) potwierdzily, ze dzieci uczg si¢ czytac i pisac szyb-
ciej w ortografii regularnej. Dzieci wloskie po roku nauki sg zdolne prze-
czytaé i napisa¢ wigkszo$¢ stéw, podczas gdy dzieciom uczacym si¢ w jg-
zyku angielskim osiggnig¢cie podobnego poziomu zajmuje od 3 do 5 lat.
Jedynie dzieci uczone alfabetem ITA (por. p. 2.2.4) uzyskiwaly podobne
wyniki jak dzieci wloskie, ale tylko w zakresie czytania. Dzieci wloskie
radzily sobie tak samo dobrze zaréwno w czytaniu, jak i w pisaniu, gdyz
do obydwu czynno$ci mogly zastosowac t¢ sama strategi¢ fonologiczna.

Najnowsze badania poréwnawcze nad przyswajaniem umiejetnoSci
czytania w trzynastu europejskich jezykach (por. Seymour, Aro, Erskine
2003) potwierdzajg, ze réznice w procesie akwizycji zaleza przede
wszystkim od cech jezyka méwionego oraz typu ortografii. Wigkszos¢
badanych dzieci pod koniec pierwszej klasy osiagneta podobny poziom
w poczatkowe]j nauce czytania. Wyjatek stanowily dzieci uczace si¢ czy-
tania w jezyku portugalskim, francuskim i dufiskim, a szczegblnie —
w angielskim. Niekorzystnie odbiegaly one w poszczeg6lnych zadaniach
od przecigtnej. Za czynnik decydujacy w przyswajaniu umiejgtnosci czy-
tania uznano strukturg sylaby w danym jezyku (obecno$¢ sylab zamknig-
tych i nagtosowych lub wygtosowych zbitek spotgioskowych) oraz ,,gt¢bo-
kos¢” jego ortografii.

2.5. Z problematyki przyswajania umiej¢tnosci
czytania i pisania w systemie alfabetycznym

Przyswajanie umiejgtnoéci czytania zwykle bylo opisywane
niezaleznie od pisania. Istnieje wiele modeli i teorii na temat przyswaja-
nia umiej¢tnodci czytania i pisania. W tym miejscu zarysujemy jedynie te
sposrdd nich, ktére stanowia punkt odniesienia do badan nad przyswa-
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janicm czylania i pisania w jezyku polskim oraz do uzyskanych wynikéw
badan wiasnych.

Uta Frith (1985), autorka popularnego rozwojowego modelu czy-
tania, zakladata istnienic trzech nastgpujacych po sobic etapéw rozpo-
znawania przez czytelnika pisanych stéw. Na ctapie pierwszym, zwanym
logograficznym, dost¢p do znaczenia odbywa si¢ bez posrednictwa fono-
logii, wizualnie. Dziecko potrafi odgadnaé nicktére napisy (np. logo
znanych firm), ale nie uzywa liter w taki sposob, jak robi to czytelnik
dojrzaty. Na tym etapic czytanic tak naprawd¢ polega na odgadywa-
niu, co powoduje charakterystyczne biedy, takie jak odczytanie marki
samochodu BMW jako wyrazu ‘samochdd’. Na kolejnym etapie, zwanym
ctapem alfabetycznym, dziecko uczy si¢ relacji grafem — fonem i zaczyna
czyla¢ za poSrednictwem fonologii. Etap ortograficzny to analizowanie
znanych stow jako graficznych catostek i odnoszenie ich do leksykonu
umystowego. Uczenie si¢ czytania w tym modelu polega na przyswajaniu
wicdzy o relacji migdzy grafemem a fonemem, jej wykorzystywaniu i au-
tomatyzacji.

Prace prowadzone w Polsce potwicrdzaja, iz nic powinno si¢ prze-
nosi¢ na grunt jednego jezyka teorii formutowanych dla innego. Badania
Krystyny Sochackiej (2004) podwazaja przekonanie o uniwersalnosci
modeclu Frith. Polskie dzieci nic mieszcza si¢ w sckwencyjnym modelu
czytania. W dwoch pierwszych latach nauki postuguja si¢ zaréwno stra-
tcgig analityczng, jak i globalna, przy czym ta pierwsza dominuje w kla-
sie przedszkolnej, a druga — w klasie picrwszej. Zmiany dominujacej stra-
tegii nast¢puja w kierunku od fonologicznej do leksykalnej, a wigc w kie-
runku odwrotnym do prezentowanego w modelu Frith.

W litcraturze anglojezycznej istniejc kilka teorii na temat przy-
swajania umicjetnosci pisania. Mimo réznic w nazewnictwie wigkszo$é
modeli podobnie charakteryzuje ten proces. Na etapie najwczes$niejszym,
zwanym preliterate writing (Henderson 1985) lub precommunicative stage
(Gentry 1982), a odnoszacym si¢ do pierwszych do$wiadczen z oléw-
kicm w r¢ku, dziecko rozumie, ze pismo jest czym$ innym niz rysowa-
nie, ale nic wie jeszcze, ze pismo odnosi si¢ do mowy. Na etapie nastep-
nym, nazywanym letter-name spelling (Henderson 1985), semiphonetic
stage (Gentry 1982), partial alphabetic level (Ehri 2000), dziecko poznaje
alfabet (nazwy liter) i u§wiadamia sobie, zc dzwigki sg reprezentowane
w piSmic przez litery. Najogdlniej etap ten charakteryzuja uwidaczniajg-
ce si¢ w piSmie trudnosci z segmentacja fonologiczng wyrazéw. Pojawia
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si¢ wtedy charakterystyczny bigd polegajgcy na myleniu wartoéci fone-
tycznej litery z jej nazwa, np. dzieci zapisujg wyraz you jako U, a wyraz
help jako HLP, poniewaz litery U i L interpretuja w mowie przez dzwig-
kowg forme ich nazw (U - ju, L — el). Moment, kiedy dziecko potrafi pra-
widtowo zapisaé strukturg fonologicza wyrazu, jest sygnatlem osiaggnie-
cia przez nie etapu kolejnego, zwanego phonetic stage (Gentry 1982), full
alphabetic level (Ehri 2000). Tu, podobnie jak na etapie wcze$niejszym,
dzieci przy pisaniu stosuja gléwnie strategi¢ fonologiczng, ale nie wyko-
rzystuja jeszcze wiedzy ortograficznej (np. o akceptowalnych w danym
jezyku potaczeniach liter) ani morfologicznej. Z czasem, przede wszyst-
kim dzigki nauce czytania, dochodza do wiedzy, ze relacja mi¢dzy gra-
femem a fonemem nie jest automatyczna i jednoznaczna, wykorzystujg
wiedz¢ morfologiczng, dostrzegaja zwigzki znaczeniowe miedzy wyraza-
mi oraz regularnosci ortograficzne. Przykladowo, dzieci angielskie naj-
pierw do zapisu czasownik6w w czasie przesztym stosujg strategi¢ fone-
tyczng i zapisuja je zgodnie z wymowa, a z czasem zaczynajg rozumiec,
ze bez wzgledu na brzmienie morfem -ed zapisuje si¢ jednakowo?®, Wraz
z rozwojem umiejetnoSci pisania nastepuje wzrost $wiadomosci jezyko-
wej — dziecko, dostrzegajac pokrewienstwo migdzy wyrazami, wyrdznia
w umysle pewng kategori¢ jezykowa.

Zaprezentowane teorie na temat akwizycji pisania byty krytykowane
za to, ze — opisujac proces przyswajania umiejgtnosei pisania jako naste-
pujace po sobie etapy umiejetnosei korzystania z réznego typu informa-
¢ji (fonologicznych, ortograficznych, morfologicznych) — nie doceniajg
zdolnosci i mozliwosci dzieci. Jean E. Gombert (2003) twierdzi, ze dzieci
bardzo wczesnie potrafig wykorzystywaé wiedz¢ o wzorcach ortograficz-
nych ojczystego jezyka i znacznie wczesniej, niz si¢ przypuszcza, korzy-
stajg z wiedzy morfologicznej, by wspiera¢ swa pisowni¢. Potwierdzaja to
eksperymenty z francuskoje¢zycznymi dzieémi w wieku przedszkolnym.
W jednym z nich mialy one za zadanic ocenié, ktore z prezentowanych im
pseudowyrazow sa bardziej podobne do prawdziwych stéw. Niemal 70%
pigciolatkéw wskazywalo na jednostki o wyraznej budowie morfologicz-
nej. W badaniach nad czytaniem i pisaniem trzeba uwzgledniaé¢ wiedze
odruku i piSmie oraz wiedz¢ metalingwistyczng zdobywana spontanicz-
nie przez dziecko przed rozpoczgciem nauki czytania i pisania.

% Morfem -ed moze by¢ wymawiany jako [t] (por. liked), [d] (por. killed) 1ub [od] (por.
started).

2.5. - Z problematyki przyswajani i I czytania i pisania w ie alfabetycznym

Dowodow na stosunkowo wczesne narastanie $wiadomosci orto-
graficzno-morfologicznej dostarczajg takze badania nad innymi jezy-
kami. Rebecca Treiman i Marie Cassar (1996, 1997) opisuja ekspery-
menty dolyczgce pisowni wyrazoéw angielskich o réznej strukturze mor-
fologiczncj. Okazalo sig, ze przy zapisic wyglosowych zbitek spoigtosko-
wych dzieci robig mnicj blgdow w wyrazach dwumorfemowych (takich
jak tuned, bars) niz jednomorfemowych (takich jak brand, Mars). Dzicci
wykorzystuja w pewnym zakresie wiedz¢ morfologiczng. Gdyby z niej
nic korzystaly, opuszczenia liter bylyby tak samo czgste ze wzgledu na
identyczng strukturg fonologiczng badanych par wyrazéw (por. tuned
— brand, bars — Mars). Ponadto dzieci stosunkowo szybko korzystaja
zwiedzy ortograficznej. W eksperymentach polegajacych na ocenie par
pscudowyrazow (np. ckun — nuck) dostrzegaja wyrazy, ktore sa bardziej
prawdopodobne dla angiclskiego, potrafia dostrzec, jakie litery bywaja
podwajane, a jakic nigdy nie wystgpujg na poczatku. Te badania pro-
wadzonc na réznych etapach (od przedszkola do 11 klasy) dowodzg, ze
wiedza morfologiczno-ortograficzna ro$nic wraz ze wzrostem do$wiad-
czen, ale wystgpuje tez na bardzo wezesnym etapie.

Terezinha Nunes, Peter Bryant i Miriam Bindman (1997) réwniez
badali pisowni¢ morfeméw gramatycznych w jezyku angielskim (takich
jak -ed - wykladnik czasu przesziego czasownikéw regularnych)
i zauwazyli zwigzek migdzy poprawnoscia zapisu a narastajgcg §wiado-
moscig gramatyczng. Dzieci pisza morfemy lepiej, kiedy zyskujg wigkszg
Swiadomos$¢ morfoskladniows, np. rozumicja, Ze -s oznacza posesyw-
no$¢ (jak w wyrazeniu John's*) lub mnogo$¢ (jak w wyrazie cats).

Z kolei Rosa Titos i jej wspotpracownicy (Titos et al. 2003) szukali
odpowiedzi na pytanie, w jakim zakresie informacja morfologiczno-syn-
taktyczna jest wykorzystywana w ortografii ptytkiej. Autorzy prowadzi-
li badania hiszpaniskich dzieci w trakcie pierwszych trzech lat ich nauki
w szkolc i badali, w jaki sposéb dzieci zapisujg litery ,,nieme” (pisane, ale
nicwymawianc). Ich eksperymenty dowodza, ze dzieci czgsciej zapisu-
ja ,»nicmg” czg§¢ wyrazu wtedy, gdy niesie ona informacj¢ morfologicz-
ng (np. koficowe -s jako wyktadnik 2. os. 1. poj. czasownika) niz wtedy,
gdy jest ona pozbawiona takiej informacji. Wyniki tych badan podwazyly
rozpowszechnione przekonanie, ze w ortografii przejrzystej informacje
morfologiczne nie s wykorzystywane.

#  Chodzi tu o funkcje¢ dopetniacza, a nie o skrécony zapis wyrazenia John is.
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W ortografiach glebokich nauka czytania i pisania nastrecza zde-
cydowanie wigcej trudno$ci niz w ortografiach plytkich. Inaczej rozwija
sic $wiadomo$¢é jezykowa, ale wspdlny jest moment inicjacji, polega-
jacy na u$wiadomieniu sobie przez dziecko ogdlnego zwigzku migdzy
literg a dzwigkiem. Na poczatkowym etapie dziecko musi zrozumie¢,
jak dziala system alfabetyczny, a wigc jak znak graficzny odnosi si¢ do
dzwigku oraz jak dZzwigki sg symbolizowane przez litery. Do zrozumie-
nia istoty systemu alfabetycznego dziecko potrzebuje wiedzy na temat
liter. Studia nad przyswajaniem alfabetu pokazuja, ze wiedza o literach
jest wezedniejsza niz wiedza o ich wartoéci dZzwigkowej. Badacze nie sa
zgodni w sprawie oceny przydatnoSci tej wiedzy w nauce czytania i pi-
sania. Jedni uwazaja, ze jest ona nieprzydatna, bo litery odnosza si¢ do
fonemoéw, a nie nazw liter. Inni wskazujg na jej przydatno$¢, argumentu-
jac, ze niemal kazda nazwa litery zawiera w sobie odniesienie do fonemu,
ktory ta litera reprezentuje, np. nazwa litery B (w réznych jezykach, por.
/be/ czy /bi/) zawiera fonem /b/, do ktorego ta litera si¢ odnosi. To
pomaga dziecku zapamigtad, jaki dZwigk reprezentuje dana litera.

Pozostawiajac na boku rozwazania na temat przydatno$ci wiedzy
o nazwach liter, nie sposéb nie zauwazy¢, ze znajomo$¢ nazw liter ma
znaczace konsekwencje w procesie przyswajania umiejetnosci pisania.
Wspominali§my o charakterystycznym etapie, kiedy dzieci pisza literg,
przypisujac jej warto§¢ fonetyczna jej nazwy. Strategia letter-name
spelling zostala bogato zilustrowana w literaturze w odniesieniu do
dzieci zaczynajacych pisa¢ po angielsku (por. Gentry 1982; Read 1986;
Treiman 1993, 2004; Treiman, Cassar 1997; Ehri 2000), ale pojawia si¢
takze u dzieci zaczynajacych pisa¢ w innych pismach alfabetycznych, np.
dzieci francuskojgzyczne pisza VLO vélo, uzywajac nazwy litery V do
zapisu foneméw /ve/ (por. Hannouz 2005). Potwierdzono wplyw znajo-
mos$ci nazw liter na pismo dzieci zaczynajacych pisa¢ po hebrajsku (por.
Levin et al. 2002), cho¢ w nieco innym wymiarze niz u dzieci angloje¢-
zycznych.

Na marginesie nadmienimy, ze w polskiej i angielskiej tradycji status
litery jest odmienny. W polszczyZnie litera stanowi znak dZzwigku mowy
(fonemu) i niemal bezproblemowo pozwala dotrze¢ do jej wartoSci fone-
tycznej, jej nazwa jest kwestig drugoplanowa. W angielszczyznie spelling
oznacza literowanie, czyli postugiwanie si¢ nazwami liter. Dzieci anglo-
jezyczne poznaja litery poprzez nauke alfabetu, potrafia recytowal
alfabet (czgsto w formie piosenki) przed rozpocze¢ciem formalnej nauki,
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a zrodiem wiedzy na ten temat sg rodzice, liczne programy telewizyjne
adresowane do dzieci oraz edukacja przedszkolna. Poniewaz nie istnieje
bezposredni zwigzek migdzy nazwa litery a jej wartoscig brzmieniowa,
dziecko z trudem przechodzi etap nauki sktadania elementéw prostych
w zfozone. Pomimo tych odmiennosci dzieci zaczynajace pisaé po polsku
1 po angiclsku stosuja podobng strategi¢ postugiwania si¢ nazwami liter
(por. p. 6.3.1).

Badania nad lingwistycznymi uwarunkowaniami bledéw polega-
jacych na przypisywaniu literom wartosci fonetycznej ich nazw wska-
zuja, ze lendencja do uzywania przez dzieci nazw liter jest wspierana
przez fonologiczng strukturg tych nazw. Treiman i Cassar (1997) rela-
cjonujg cksperymenty z dzieémi w pierwszej klasie. Jeden z nich polegat
na pisaniu przez dzieci amerykanskic scrii monosylab, ktére zawieraly
sekwencje foneméw jednoczesnic odnoszacych si¢ do nazw liter, takie jak
var — [t/*°, vel — [1/, pem — |m/, kef — /f/. Gdyby dzieci stosowaly strate-
gi¢ opisang wyzej, pisatyby te wyrazy jako VR, VL, PM, KF. Najczeécicj
robily one takie btgdy w pseudowyrazach zawierajgcych nazwe litery R.
Roznica w tendencji do reprezentowania nazw liter tylko w niektérych
wypadkach byla znaczgca, a wigc strategia pisania nazw liter nie dotyczy
wszystkich mozliwosci, tylko nicktérych. Najczgsciej dzieci opuszcza-
ja litery samogtoskowe w sckwencjach zawierajacych R oraz L. Autorki
twicrdzg, ze powodem zréznicowania jest struktura fonetyczna nazw
liter. Nicktore sekwencje s3 dla dzieci fatwiejsze do podziatu na segmen-
ty niz inne z powodéw artykulacyjnych oraz frekwencyjnych. Samogto-
skowy fonem /ai/ wystgpuje tylko w nazwie litery R, wigc sekwencja /azr/
jest dla dziecka trudniejsza do segmentacji, podczas gdy powtarzalno$é
budowy fonologicznej nazw (por. bi, pi, di, ti) lepicj pomaga zrozumieé
ich sekwencyjnosé, czyli to, ze litery reprezentujg rézne spolgioski, a nie
powtarzalne samogtoski.

Proces przyswajania umiej¢tnoéci pisania bywa charakteryzo-
wany przez opis bledow. Alegria i Mousty (1997) relacjonuja badania
nad pismem dzieci francuskich, ktérych zadanic polegato na napisaniu
roznigcych si¢ frekwencja wyrazow zawierajacych niedominujaca trans-

*  Standardowa wymowa amerykafiska rézni si¢ w tym wypadku od standardowej

wymowy brytyjskiej, w kiérej litera R na koficu wyrazu (lub w zakonczeniu -re, por. fire) nic
jest wymawiana, chyba Ze wyraz nastgpujgcy zaczyna si¢ od samogloski. Roznice w wymowie
skutkujg réznicami w btedach w pismie popetnianych przez amerykafiskie i brytyjskie dzieci
rozpoczynajgce nauke czytania i pisania (por. Treiman 2004: 31).
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krypcje relacji micdzy fonemem a grafemem (np. /k/ pisane jako QU
w wyrazie quatre, podczas gdy dominujacy wzorzec reprezentacji /k/ to
litera C). Podstawowy btad polegal na tendencji do wyboru reprezenta-
cji typowe;.

Przedmiotem badafi czyni si¢ zapiski nawet 3-latkéw (tzw. inven-
ted spelling). Zapiski matych dzieci pozwalajag wnioskowaé¢ na temat
wyobrazefi dotyczacych jezyka pisanego, obrazuja proces narasta-
nia Swiadomosci jezykowej i ortograficznej, stanowia dowdd wysitku
poznawczego. Male dzieci wymys§laja system, ktory jest blizszy fonetyce
oraz ich intuicji lingwistycznej niz system konwencjonalny. Jak dowodzi
Rebecca Treiman, znana badaczka lingwistycznych aspektéw pisma
matych dzieci: ,,From an early age, children treat spellings as maps
of linguistic structure” (2004: 41). Inspiracj¢ dla wiclu wspdiczesnych
badaczy stanowi praca Charlesa Reada (1986), ktory wykazal, ze dzieci
Swietnie dostrzegaja fonetyczne szczegbly i dokonujg klasyfikacji tego,
co slyszg. Read koncentrowal si¢ na lingwistycznych Zrédtach trudnosci
z pisaniem. Bi¢dy w piSmie malych dzieci wyjasniat problemami z seg-
mentacja fonologiczna i1 kategoryzacja styszanych diwigkéw. Przykia-
dowo, opuszczanie liter oznaczajacych nosowe spolgloski przed innymi
spotgtoskami (por. STAPS ‘stamps’, AGRE ‘angry’, AD ‘and’) interpreto-
wal jako wynik nietypowej kategoryzacji opozycji fonologicznej migdzy
segmentem ustnym i nosowym (tak jak w wyrazach bet ‘zaklad’ i bent
‘zdolnodci’). Dzieci piszgce AD zamiast AND segment nosowy interpre-
tuja nie jako polgczenie samogloski ustnej i nosowej spotgloski, ale jako
nazalizacj¢ samogloski, ktorej ze wzgledu na brak odpowiedniej litery
w piSmie nie oddaja.

Podsumowanie

Rozwazania przeprowadzone w tym rozdziale dowodza, ze poczat-
kowy proces nauki czytania i pisania jest determinowany przez lingwi-
styczne cechy danego jezyka i rézni si¢ w poszczegdlnych ortografiach.
Réznice migdzy systemami jezykowymi wplywaja na to, jak dzieci rozpo-
czynajace nauke czytania i pisania przetwarzaja informacj¢ fonologiczng
i ortograficzna. Istotne dla nauki czytania i pisania roznice miedzy jezy-
kami dotycza struktury fonologicznej sylaby, typu relacji mi¢dzy jednost-
kami ortograficznymi i fonologicznymi oraz rdznic w jednostkach psy-

Podsumowanie

cholingwistycznych. Ortografia stara si¢ przekaza¢ znaczenie, w zwigzku
z tym koduje dZwicki dopdty, dopoki pozwalaja one nadaé precyzyjng
informacj¢. W niektérych jezykach réznica migdzy zapisem fonologicz-
nym a ortograficznym jest niewielka, w innych — bardzo duza. Kazdy
system ortograficzny ma swoje wlasciwosci, ktére powoduja, ze opa-
nowanic umiej¢tnosci czytania i pisania jest w nim trudnicjsze badz
fatwiejsze.

Poczatkowa nauka czytania i pisania w rozmaitych je¢zykach
wymaga réznej wiedzy fonologicznej i morfologicznej, stad bierze sig
r6znorodno$¢ stosowanych metod nauczania. Wiasciwodci systemu jgzy-
kowego i ortograficznego oraz specyfika relacji mi¢gdzy nimi determinu-
ja, ktora jednostka w nauce jest najbardziej efcktywna.

Poczatkujacy w nauce czytania i pisania musza poznaé wiasci-
wy repertuar znakow graficznych oraz zrozumie€, w jaki sposéb pismo
oddaje jezykowe jednostki. Uczacy si¢ czytac i pisa¢ w systemie alfabe-
tycznym musza zrozumie¢ pryncypia systemu alfabetycznego, a takze
poznaé wicksze jednostki, ktore peinia funkcje gramatyczne czy leksy-
kalne. Swiadomoéé jezykowa uczacego sic warunkowana jest zaréwno
przez cechy danego jezyka i jego ortografii, jak i metod¢ nauczania,
ktéra moze faworyzowaé posiadanie okreSlonych umiejetnodci przez
dzicci i zarazem je rozwijaé. Diagnozowanie sprawnoSci jezykowych
pozwala przewidywac przyszia sprawnosc¢ czytelnicza.

Prowadzone w oparciu o poszczegllne jezyki prace prowokuja
pytanie, na ile mozna uogdlnia¢ rezultaty badant naukowych prowadzo-
nych w rd6znych systemach jezykowych i ortograficznych. Sama mozliwo$¢
postawicnia takiego pytania oznacza, ze nalezy w tym wzgledzie zacho-
wacé ostrozno$é. Badacze zajmujacy si¢ bledami w czytaniu i pisaniu pod-
kreSlaja, ze szalenie wazna jest specyfika konkretnego jezyka. Opisy
przyswajania umiejetno$ci pisania w innych systemach alfabetycznych
nic zastapig badan nad jgzykiem polskim. W kolejnym rozdziale przyj-
rzymy si¢ wlasciwo§ciom polskiego systemu jezykowego i ortograficzne-
go, aby ustali¢, jakie metody nauki czytania i pisania sg dla polszczyzny
najwlasciwsze, i lepiej zrozumieé specyfike przyswajania jgzyka pisanego
przez polskie dziecko.
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System jezykowy i ortograficzny wspélczesnej
polszczyzny a nauka czytania i pisania

3.1. Ogolna charakterystyka wspolczesnej polszczyzny

Polszczyzna, wedlug typologii komparatystycznej okreslana jako
fleksyjny jezyk spolgloskowy, jest jezykiem morfofonemicznym, co
oznacza, ze w systemie morfologicznym wykorzystuje §rodki fonologicz-
ne. Alternacje morfonologiczne, czyli wymiany foneméw wystepujacych
w wariantach morfemu (por. status — statusie, statut — statucie, zawies¢
- zawiode, zawieZ¢ — zawioze), s3 liczne i systemowe. Ta wladciwo$¢ ma
znaczace konsekwencje dla nauki czytania i pisania: powoduje zmiany
stowa w kontekscie. Sfowo wystepujace w izolacji nie jest takie samo jak
stowo w tekscie (por. reka, rgk, rece; wies, wsi).

Akcent wyrazowy w polszczyznie ma charakter dynamiczno-
-tonalny (sylaba akcentowana jest wymawiana mocniej i wyzej)’, nie
wiaze si¢ z morfemem i jest akcentem paroksytonicznym, tzn. pada na
sylab¢ przedostatnia. Od statego miejsca akcentuacji zdarzajg si¢ liczne
wyjatki. W polszczyZnie wystgpuja wyrazy z akcentem proparoksytonicz-
nym (na trzeciej sylabie od kofica), np. zapozyczenia z faciny na -ika/-yka
(matematyka, polityka), liczebniki zlozone (esiemset, czterysta), formy
liczby mnogiej czasownikéw w czasie przeszlym (poszliscie), formy liczby
pojedynczej trybu przypuszczajacego (zrobitbym), wyrazy z akcentem
oksytonicznym (na ostatniej sylabie), np. zapozyczenia z francuskiego

! W literaturze mozna spotka¢ rdine interpretacje jakosci polskiego akcentu.
Sawicka (1995) dowodzi, Ze polski akcent wykazuje, obok charakteru dynamicznego i tonal-
nego, cechy akcentu iloczasowego, polegajacego na dluzszym wymawianiu samogtoski.

3.1. - Ogdlna charakierystyka wspdtczesnej polszezyzny

(attaché, exposé, menu), skrotowce literowe (pekape, pegeer), wyrazenia
z formantami arcy-, eks-, wice- utworzone od wyrazéw jednosylabowych
(arcylen, eksmgz, wicemistrz), oraz — przy diuzszych wyrazach — wyrazy
z dodatkowym akcentem inicjalnym (np. jezykoznawstwo). Ponadto
w tekstach licznie reprezentowanc sg wyrazy bez akcentu - klityki, ktore
wraz z wyrazem akcentowanym tworzg jeden zestrdj akcentowy, zwany
tez wyrazem fonetycznym. WSrdd nich znajduja si¢ enklityki, np. jedno-
sylabowe zaimki osobowe (widze cie, dostal go, dali mu), zaimek sig (bi-
li sig), partykuly no, ze (mowze, dajcie no), oraz proklityki, takic jak przy-
imki (po przyjeZdzie, na dniach) i partykula nie przy ponadjednosyla-
bowych osobowych formach czasownikowych? (nie mogli, nie jestesmy).
Liczne odstgpstwa od akcentu paroksytonicznego oraz znaczne rdznice
migdzy wyrazem ortograficznym a wyrazem fonetycznym sprawia-
ja, ze nie wszyscy badacze zgadzajg si¢ z do§¢ powszechnym przekona-
niem, iz akcent polski peini funkcj¢ delimitacyjna, czyli pozwala okre§li¢
liczbg¢ clementéw 1 granic¢ migdzy nimi. Ircna Sawicka (1995) dowodzi,
ze w wypadku polszczyzny nalezy méwié o funkcji kulminatywnej, co
oznacza, z¢ mozliwe jest okreSlenie jedynic liczby skladnikéw w danej
wypowiedzi.

Podstawowymi czynnikami decydujacymi o jakoSci struktur akcen-
towych realizowanych w wypowiedziach sg akcenty giéwne i granice
zestrojow akcentowych. Onc to wspdltworzg zestroje akcentowe, pelnia-
cc rol¢ elementarnych jednostek prozodycznych, na kiore w plaszczyZznie
percepeyjnej rozpada si¢ wypowiedZ. Badania cksperymentalne struk-
tury akcentowej polszczyzny (por. Steffen-Batogowa 2000) dowodza, ze
akcenty gléwne i zestrojc akcentowe sg zhierarchizowane pod wzglgdem
wyrazistodci percepeyjnej. Oznacza to, ze rodzimi uzytkownicy jezyka
polskiego identyfikujg r6zng liczbe akcentéw gidéwnych i rézna liczbe
granic zestrojow akcentowych w obrebic tej samej wypowiedzi. Wyrazi-
sto$¢ granic zestrojow jest ogdlnie nizsza niz wyrazisto$¢ akcentow gtéw-
nych.

Witasciwosci polskiego akcentu sprawiajg, ze podzial zdania na
wyrazy nie jest tak prosty w mowie, jak w piSmie. O ile zapis ortogra-
ficzny umozliwia automatyczng segmentacjg, o tyle w mowie jest ona

*  Bezposrednie sasiedziwo przyimka z zaimkiem daje jeden wyraz fonetyczny z ak-
centem na pierwszy czion, por. przyimek + jednosylabowy zaimek osobowy (np. przeze mnie,
do mnie), nie + jednosylabowa forma czasownika. (np. nie idZ, nie chcg).
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niemozliwa ze wzgledu na zestroje akcentowe. Dla przykladu, fraza
/'manas'troje/ oznacza¢ moze trzy — jednoznaczne w zapisie ortograficz-
nym — komunikaty: ma na stroje, ma nas troje oraz ma nastroje. Problem
ze zrozumieniem powodowany tu jest mozliwoScig réznego posegmen-
towania ciggu skiadajgcego si¢ z dwdch zestrojow akcentowych?. Podob-
nic bez szerszego kontekstu nie da si¢ stwierdzi¢, czy stanowiacy jeden
zestroj akcentowy cigg /ja'krence/ oznacza komunikat Jak rece? czy Ja
krece. Identycznie brzmig tak r6zne pod wzgledem graficznym (i przez to
jednoznaczne) zdania: Bedziemy ,,a” sig uczyli oraz Bedziemy Asig uczyli.
Dodatkowa trudno$é ortograficzng stanowi fakt, iz jednakowe segmen-
ty fonologiczne moga petni¢ rozne funkcje: jako przedrostki pisane sa
tacznie (np. przedstawieniem sig), a jako przyimki stanowig samodzielny
wyraz ortograficzny (np. przed stawieniem sig). Na poziomie powierzch-
niowofonologicznym oba komunikaty sg identyczne. Poprawny zapis
w takich - i wielu innych - wypadkach jest mozliwy jedynie wtedy, kiedy
komunikat zostanie zinterpretowany, a wigc kiedy odbi6ér nastapi na
poziomie znaczeniowym®*.

Do$¢ powszechne jest przekonanie, ze w polszczyZnie rozbiezno$¢
migdzy mowg a pismem jest stosunkowo nieznaczna (por. m.in. Doro-
szewski 1969: 185; Goérniewicz 1995: 39). Przeanalizujemy relacje
micdzy grafemem i fonemem we wspolczesnej polszczyznie, aby zbadad,
czy zdanie to jest prawdziwe, jednak juz na tym etapie naszych rozwazan
mozemy stwiedzi¢, ze wskutek obowigzywania w pisowni polskiej zasady
morfologicznej, zgodnie z ktéra w pisowni uwzglednia si¢ zwigzki miedzy

*  Rozbieznosci w sposobie segmentowania wypowiedzi méwionej i pisanej czesto sa
trudno uchwytne nawet dla 0sob, ktdre swobodnie postuguja si¢ pismem fonetycznym. Jest
to spowodowane wplywem ortografii na transkrypcje fonetyczna. Zjawisko ortografizmu
dotyczy wyrazow fonetycznych, kidre w zapisie ortograficznym stanowig dwic jednostki, np.
wyrazenie w domu w transkrypcji fonetycznej przybiera postaé {v domul}, a nie [vdomu] (por.
fonetyczne zapisy tekstow w popularnych pracach z fonetyki, np. Ostaszewska, Tambor 2000:
98-99).

?‘ Przyktadem cickawej konceptualizacji w tym wzgledzie jest nastgpujaca rozmowa
z pigcioletnim dzieckiem:

»— Mamo, jak si¢ nazywa to, co kreci si¢ w oku?

- kza.

- Nie, chodzi o to okragle, co mi kupitas.

— Chodzi ci o globus?

- Tak.

- Globus nie kreci si¢ w oku, ale wokél, czyli w koto”.

Pytanie dziecka sugerowato sposéb zrozumienia pierwszy raz uslyszanego wyrazu
wokdt [vokuy/. Dziecko nie znato go wezesniej, wige odniosto je do swego leksykonu i dosto-
sowato forme fonetyczna /voku/. Przytoczony dialog potwierdza, ze granice wyrazéw to dla
dziecka problem semantyczny.

3.2. - Rdinice jakosciowe i ilosciowe w gpisie systemu fonologicznego

roznymi realizacjami fonetycznymi tego samego morfemu, prawie kazda
litera moze odpowiada¢ co najmnicj dwu réznym fonemom i prawie
kazda litera moze wystapi¢ w pozycji, w kiorej jest wymawiana zgodnie
Z pisownig.

3.2. Réznice jakosciowe i iloSciowe
w opisie systemu fonologicznego

System fonologiczny (jako rejestr foneméw danego jezyka) to pewna
psychologiczna realno$¢ tkwigca w umystach uzytkownikéw danego
j¢zyka. Opis systemu fonologicznego jest proba rekonstrukcji tej real-
nosci, stad za naturalne nalezy uznaé roznice wystgpujace w opisach
systemu fonologicznego konkretnego jezyka. Dla jednego jezyka mozna
ustali¢ ~ i to bazujgc na tej samej definicji fonemu - rézne inwentarze
fonemow>.

Hlos¢ foneméw wspotczesnego jezyka polskiego w réznych opisach lin-
gwistycznych waha si¢ od 35 (Swidzifski 1997) do 42 foneméw (Stieber
1966) (por. tab. 1)°. Réznice w iloci i jakosci foneméw wspolczesnej
polszczyzny majg swe Zrédio w roznych zatozeniach metodologicznych,
w roznych priorytetach i celach opiséw, jak réwniez w ewolucji systemu
fonologicznego. Za najwaznicjsze kryteria przy wyodrgbnianiu foneméow
nalezy uzna¢ kryterium dystrybucyjne i dystynktywne. Najog6lnicj mozna
stwicrdzi¢, ze w ustalaniu systemu fonologicznego chodzi o to, aby mozna
bylo za pomocg zapiséw fonologicznych oddaé kazdg pare wyrazéw rozu-
mianych i styszanych jako rézne (Klebanowska 1990: 16), przy czym
istotne dla kazdego opisu jest o, aby liczba foneméw byta jak najmniejsza.

Z analizy tabeli 1. wynika, Ze za nicwatpliwe fonemy polskiego
systemu mozna uznac: /a/ e/ /i/ /o] Ju/ /i i/ /Y] [c] 1&/ /& 1) 13/ 13] 1%/ /E)
18/ I/ /x/ N/ fmf [nf [4/ [p/ [/ s/ 18/ I8/ IV/ v/ [2] /%] //. Dyskusyjne okazuje

°  Rdznice w opisie systemu fonologicznego mogg pojawié sig przy zastosowaniu tych

samych mctod opisu. Apresjan (1971: 74) podaje na przykiadzie jezyka angielskicgo, jak
- operujge tymi samymi metodami dystrybucyjnymi i bazujac na tym samym materiale jezy-
kowym - r6zni jgzykoznawey uzyskali rozne wyniki. Trager przy analizie amerykanskiego
wariantu j¢zyka angielskiego w 1940 roku wyodrebnit 6 foneméw samogioskowych, a w 1947
- 9. Z kolci Swadesh w 1935 analizowat amerykanskie warianty dyftongéw angielskich jako
pojedyncze fonemy, a w 1947 — jako podwojone.

¢ Nalezy pamigtaé, ze obok naukowych opiséw opartych na badaniach (i przekona-
niach) ich autoréw w literaturze mozna spotkaé r6znego typu kompilacje. Oczywiscie w wy-
dawnictwach popularnonaukowych brakuje uzasadnief podjetych decyzji.
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Tabela 1.  Rdznice ilosciowe i jakosciowe w sposobie ustalania polskiego si¢ istnicnic nosowych foneméw samogtoskowych /o/ /¢/, istnienic
systemu fonologicznego fonemow migkkich wargowych /b/ // /f/ /i/ /¢/ i wiazaca si¢ z nimi wat-
pliwos¢ dotyczaca istnienia fonemu /y/ oraz migkkich tylnojezykowych
Fonem Sticber Wierzchowska Roctawski Klebanowska Sawicka Swidzifiski Wisniewski Ostaszewska, P - . . s . . . .. .
1566 (1950) (1982, a%0y (1995 (1996) (1998  Tambor 9 X/ /7_d' Spqsob rozwigzania powyzsgych wz.;lphwosm ma decydu]z;.cc
(2000 znaczenie dla ilosci i jakoSci wyodrgbnianych jednostek. Niektére opisy
P : ' : N . : N wyodrgbniajg fonemy: /g/, A/, niesylabiczne nosowe /ii/ i /i/ oraz dzwigcz-
lel + + + + + + + + ny foncm tylnojezykowy /y/.
a/ + + + + + + + + “, . . s . PR .
o . . + + + + + + Podejscie do ustnych foneméw samogltoskowych wyraznie réznicuje
% * X * * * * * * czas opisu. W starszych zarysach polskicgo systemu fonologicznego (por.
™ + + + - Sticber 1966; Wierzchowska 1980) wystepuja fonemy /o/ i /¢/, choé juz
/Q/ + + + - . . . ’ . . , . PR P .o
p ' ' . wtcdy pojawily sig sygnaly Swiadczace o $wiadomosci kiopotow kwalifi-
ra - - + - + + + kacyjnych. Zdzistaw Sticber nazywat fonem /¢/ fonemem potencjalnym
/bl + + + + + + + + N b . « . PR
) . + . ) . . . . (Sticber 1966: 104) z nast¢pujacy argumentacja. O samodzielnosci fonolo-
jz; N N N : : : N N giczngj tej jednostki decyduje pozycja wyglosowa. Poniewaz réznica fone-
% + + + + + + + + tyczna mi¢dzy formami ulice i ulice nie musi wystapic, gdyz fonem /g/ w wy-
A ' : : . N : N glosic czgsto traci dystynktywna cechg nosowosci, stad bierze sic okresle-
y + + + + + + + + nic fonem potencjalny’. Nowsze opisy (por. Klebanowska 1990, Sawicka
+ + + + + 2 . ., . v, e . . . .« .
A . : . + + + + + 1995, Swidzinski 1997, Wisnicwski 1998) nic wymicniajg samoglosko-
//fi N N N . N : N ) wych foneméw nosowych w rejestrze polskicgo systemu fonologicznego.
8 . . . .
i + + + + + - + + Wyjatck w tym wzgledzie stanowig prace Roclawskiego (1982, 1991)8.
% * * * * N ’ * N Inne kwestie sporne to problem statusu glosek [i] i [y] oraz wiazacy
hi - - - - + si¢ z nim bezpodrednio problem istnienia foneméw migkkich wargo-
5 . . + - - . . . . . . P
//Z// N N + N : + + + wych. OdpowiedZ w tym wzgledzie takze zdaje si¢ by¢ uwarunkowana
% + : N N N * N N czasowo. W starszych opracowaniach przyjmowano, ze [i} i [y] to warian-
+ - . . .
I - - + + + + + + ty tego samego fonemu: /i/ (Stieber 1966) lub /I/ (Wierzchowska 1980).
L + + + + + + + + 3 s ; o .
pt . ' ' N ' N ) W nowszych prac.ach /.1/ i/y/ wysf@pu-Jq jako dwa .fonerny. o
o + + + + + + + + Sposdb udzielania odpowiedzi na pytanie, czy istnicjg fonemy
h, - - - - - . . P . . .
me N ) . N . . . mickkic wargowe, byt SciSle zwigzany z pytaniem o status glosck [i]
hy - - - N N X N N ily]. Ci, ktérzy uznawali pokrewienistwo funkcjonalne spornych glosek,
n/ + + + . , ¢ e . . . » . .
ot + + + + + + + + uznawali réwniez isinieniec foneméw migkkich wargowych. Skoro
o N N . . . . N . [y] jest wariantem fonemu /1/, to [p’], [b’] moga byé uznane za samo-
Is! + + + + + + + +
8/ + + + + + + + +
& * * * N M N N N 7 Milewski (1969: 73) tym mianem okre$laf fonem, ki6ry jeszeze sic nie ustalil i jest
i3 + + + + + + + + . . . . . N .,
oy N N N + + + N + jakby pustym miejscem w systemie fonologicznym. Jako przyktad podawal mickkie /f/, ktore
/z/ N N i ) . ) ) ) na tle proporcjonalnej opozycji twardosci i migkkosci w polskim systemie fonologicznym (por.
Izl + i + + ¥ + + " /b/ = 8/, /n/ - /4/, /m/ - /ifi/) stanowi wladnie brakujacy czion opozycji odpowiadajacy twarde-
12 + + + + + + + + mu / r/é . .
141 4 ¥ . + " " + " Roctawski powolywal si¢ na artykut O. Paulssona Das Phonemsystem der modern
RAZEM &3 m 38 37 i 35 10 37 polnischen Literatursprache (z 1969 roku!), w ktérym autor wyrdéznit identyczny zestaw

fonemow.
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dzielne fonemy, stad réznica funkcjonalna par typu pit [p’iu] : pyf [pyu]
(w zapisie fonologicznym /ply/ : /plu/) oraz bit [b’iu] : byt [byu] (/bIw/ : /blw/).
Ci, ktorzy widzieli w gtoskach [i] i [y] odrgbne fonemy, nie uznawali istnie-
nia migkkich foneméw wargowych, dowodzac, ze skoro /y/ jest fonemem,
to gloski [p’], [b’] s wariantami pozycyjnymi fonemdw /p/, /b/ przed reali-
zacja fonemu /i/, w zwiazku z tym przykladowa para wyrazéw pit : pyt
w reprezentacji fonologicznej przybiera postac /piy/ : /pyw. Z interpreta-
cja fonologiczng spdlglosek migkkich wargowych wigze si¢ takze kwestia
ich wymowy. W starszych opracowaniach wzorcowa wymowa wyrazow
bialy, miasto przybierala posta¢ [Bauy], [masto], a opozycje fonologicz-
ng miedzy wyrazami pasek : piasek oddawano zapisem /'pasek/ : /'pasek/.
W nowszych opracowaniach przyjmuje sic wymowe asynchroniczna [b’iauy],
[m’iasto], w zwigzku z tym o réznicy funkcjonalnej migdzy wyrazami
baty : bialy decyduje nie opozycja twardoSci i migkkosci, czyli /b/ : /b, ale
obecno$¢ lub brak ,,segmentu migkkosci”, por. /'bauy/ : /'biauy/. R6znica
mig¢dzy [p] i [p’] w takich wyrazach jak pana : piana nie musi by¢ uwzgled-
niana w transkrypcji fonologicznej, gdyz modyfikacja naglosowych spot-
glosek jest przewidywalng konsekwencja réznych artykulacji nastepujacej
po nich samogtoski [a] lub potsamogtoski [i].

Watpliwo$¢ dotyczaca istnienia Srodkowojezykowych fonemow
/K/ 1/8/° rozstrzygano raz na korzy$¢ foneméw migkkich (Stieber 1966,
Wierzchowska 1980, Klebanowska 1990, Sawicka 1996, WiSniewski 1998),
innym razem na ich nickorzy$é (Swidzinski 1997). Teoretycznie mozli-
wosci interpretacji sg trzy: ortograficzny zapis skladajacy si¢ z trzech
segmentéw: liter KI oraz nast¢pujacej po nich dowolnej litery samo-
gloskowej, mozna oddaé fonetycznie jako potaczenie [kiV], [KiV] lub
[KV]. Pierwsza opcja ~ cho¢ najblizsza zapisowi ortograficznemu — zdaje
sic by¢ najmniej trafnym rozwigzaniem, gdyz tworzy sytuacje nietypo-
wa dla polszczyzny (wystgpowanic niezgloskotworczej samogtoski [i]).
Dwa kolejne zapisy odpowiadajg regutom przyjetym dla opisu pozosta-
tych jednostek polskiego systemu fonologicznego: zapis [KiV] odpowiada
interpretacji palatalnodci asynchronicznej, a zapis [KV] — palatalnosci
synchronicznej. Przyjecie rozwigzania trzeciego oznacza, ze uznajemy
- podobnie jak w wypadku polaczen NI, SI itp. - istnienie grafemu KI.

W niektorych opisach (por. Wisniewski 1998, Sawicka 1995) wyo-

°  Sawicka (1995: 146-147), dostrzegajac réznice w wymowie wyrazéw Hieronim
i hiena, w swym opisie uwzglgdnia takze mickki fonem /%/.

3.2. + Roznice jakosciowe i iloSciowe w opisie systemu fonologicznego

drgbnia si¢ trzy fonemy spoigloskowe pototwarte, nosowe, niewargowe:
/n/ /f/ /n/. W innych ujeciach gloska [p] uznawana jest za wariant pozy-
cyjny nosowego, niesylabicznego fonemu [@] (por. Klebanowska 1990;
Ostaszewska, Tambor 2000).

Wigkszos¢ opisow fonologicznych uznaje gloski [1] i [u] za warian-
ty jednecgo fonemu, z argumentacja, zc cechuje je dystrybucja komple-
mentarna (wyraz glos mozna przeczytaé jako [glos] lub jako [guos])
oraz wspolny zbiér cech dystynktywnych (niesylabicznoéé, niezwar-
o8¢, nieszczelinowo$¢, nicnosowo$C). Spotgloskowy pétotwarty, nie-
nosowy, boczny, niedzigstowy fonem /1/ wyodrgbniaja w swych opisach
Ircna Sawicka (1995) i Marck Wisniewski (1998), przy czym uwzglednie-
nic /t/ w spisie foneméw nic wyklucza fonologicznosci /y/. Sawicka (1995:
126-127) jako argument podaje brak mozliwosci substytucji [1] i [u] (nie
mozna powiedzie¢ */atto/ czy */auto/ zamiast /auto/) oraz wspdtistnienie
grup [uV] [Vu] (por. tan —dat) obok [Vu] i [uV] (por. nauka — uaktywnia)
bez mozliwosci ich wzajemnego zastgpowania w poprawnej wymowie.
Barbara Klebanowska (1990: 12-13) takze opowiada si¢ za uznaniem
[u] i [1] za dwa fonemy i podaje dla nich oryginalne przyktady par mini-
malnych (por. laury Wali /\aury vali/ i laf rywali /lat ryvali/, jednak przy-
znaje, ze poniewaz fonem /1/ jest realizowany przez nielicznych Polakéw,
nalezy postulowaé istnienie dwoch systeméw fonologicznych: jednego
tylko z fonemem /u/, a drugiego z fonemami /u/ i /1/.

Wyodrgbnienie niesylabicznych foneméw /i/ oraz /@/ w systemie
fonologicznym wspdiczesnej polszczyzny jest konsekwencja oméwionego
wyzej podejscia do samogloskowych foneméw nosowych. Nowsze opisy,
ktore negujg ich istnienie, przyjmuja asynchroniczng interpretacje reali-
zacji liter E, A i to zaré6wno przed spolgloskami zwartymi (jak w wyrazie
dgb /{domp/) czy zwarto-szczelinowymi (jak w wyrazie pgczek /pongek/),
jak i przed spoigloskami szczelinowymi (jak w wyrazie wgz /voii¥/).
Sposéb opisu fonetycznego ,,segmentu nosowosci” na poziomie fonolo-
gicznym bywa jednak rézny. Klebanowska (1990) wyrdznia tylko fonem
/4/, charakteryzujac go jako fonem wysoki, tylny, nosowy, niewystepuja-
cy w naglosic ani po spotgloskach. Wisniewski (1997) wsréd foneméw
niespotgloskowych i niesamogloskowych wyodrgbnia obok przedniego
/i/ i nieprzedniego Ay/ ich nosowe odpowiedniki: /i/ oraz /G/*.

1 W naszym opisie przyjmujemy istnienie nosowego, potsamogloskowego, tylnego

fonemu /ii/.
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Do rozwazenia pozostat jeszcze status gloski [y]. Wigkszo$¢ opisow
systemu fonologicznego wspodlczesnej polszczyzny wyr6znia jeden spot-
gloskowy szczelinowy fonem tylnojezykowy /x/, jedynie Sawicka (1995)
wydziela dwa fonemy /x/ oraz /y/. Fonemy te wyst¢puja w podsystemach
uzywanych na kresach wschodnich i czg§ciowo na potudniu Polski. Na
pozostalym obszarze gloska [y] wystepuje jedynie jako wariant pozycyj-
ny fonemu /x/. Sposéb ujecia omawianej gloski, a wigc zakwalifikowa-
nie jej jako odrgbnego fonemu lub wariantu fonemu, zalezy od tego, czy
przedmiotem opisu jest jeden z podsysteméw fonologicznych wspoicze-
snej polszczyzny (np. wymowa warszawska), czy tez zroznicowany regio-
nalnie caly system.

Zaobserwowane zaleznoSci migdzy czasem opisu i rejestru jedno-
stek fonologicznych zdajg si¢ sugerowaé, ze w systemie fonologicznym
wspolczesnej polszczyzny zaszly zmiany, ktérych kierunek mozna okre-
Sli¢ jako powigkszanie rozdzwicku mi¢gdzy mowa a pismem. Z drugiej
strony mozna postawi¢ tezg, ze to nie system si¢ zmienia, ale metody
opisu stajg si¢ coraz bardziej wyrafinowane. Poliftongiczna i asynchro-
niczna — niezaleznie od kontekstu — wymowa glosek oznaczanych litera-
mi E i A byta opisywana juz kilkadziesiat lat temu (por. Sawicka 1995:
33), jednakze nosowy fonem /ii/ pojawil si¢ opisach fonologicznych sto-
sunkowo niedawno.

Niektorzy badacze (por. Roctawski 1982; Milewski 1996) Zrédet
informacji o funkcjonowaniu systemu fonologicznego szukajg u najmtod-
szych uzytkownikéw jezyka. Argumentuja, ze dzieci sa dobrym obiektem
do badan, gdyz ortografia nie przestania im jeszcze prawdziwej struk-
tury dzwigkowej wyrazéw. Ponadto system fonologiczny jako system
zamkniety jest przez dzieci przyswajany najwcze$niej (por. Zarebina
1965; Kaczmarek 1977). Argumentacja jest przekonujaca, jednak nie
przesgdza o tym, ktdry sposéb opisu nalezy uznaé za poprawny. Badacze
probujacy ustali¢ status noséwek sprawdzaja, czy dzieci réznicujg pary
wyrazow takie jak malo — matg. Okazuje si¢, ze rdznicuja, tylko to nie
$wiadczy o tym, ze istnieja badz nie istniejg fonemy /¢/, /o/. Uznanie, ze
w wygtosie mamy do czynienia z jednym segmentem /¢/ czy z dyftongiem
/eti/, jest juz kwestig dodatkowych zatozen opisu, wérdd ktérych naczelne
miejsce zajmuje kwestia abstrakcji.

Roéznice w stopniu uabstrakcyjnienia opisu wida¢ chociazby w spo-
sobie fonologicznej interpretacji zjawisk fonetycznych. Za przyktad niech
postuzy interpretacja wyglosowej gloski bezdZzwigcznej reprezentowanej

[

3.2. - Réinice jakosciowe i ilosciowe w opisie systemu fonologicznego

w zapisic ortograficznym przez liter¢ odpowiadajacy jej diwiecznemu
odpowicdnikowi. Chodzi tu o odpowiedz na pytanie, czy w wyrazie kod
[kot] ostatnia gloska jest wariantem fonemu /t/ czy /d/. W opisach, ktére
za ccl stawiajg sobie ustalenie inwentarza foneméw na podstawie testow
dystrybucyjnych i okreSlenic kontekstow, w ktorych wystgpuja warianty
tych foneméw, fonologiczna reprezentacja analizowanego wyrazu zwykle
przybiera postac /kot/. W opisach idacych krok dalej w ujmowaniu abs-
trakcyjnosci fonemu i traktujgcych fonem jako pewicn segment tkwiacy
w umysle méwionego, zapis fonologiczny jest inny: /kod/. Odzwierciedla
on intencjc méwigcego, ktéry moéwiac [kot] wie, czy ma na mysli wyraz
/kot/ czy wyraz /kod/. Gloska [t] jest w tym wypadku realizacja fonemu
/d/, bo my wiemy, ze gloska wyglosowa realizuje fonem /d/. Ta wiedza jest
w naszych glowach'. Zaleta tego rozwigzania jest podkres$lanie réznic
migdzy reprezentacjg fonetyczng (inaczej fonemiczng lub powierzch-
niowofonologiczng), ktéra oddaje to, co styszymy, a reprezentacja gle-
binowofonologiczna, ktéra diwigk faczy zc znaczeniem. Jesli wejdzie-
my na wyzszy stopief abstrakcji i postuzymy si¢ pojeciem archifonemu,
to okaze si¢, ze ortografia zachowuje tozsamos$¢ jednostek. W podanym
przyktadzie w wyniku necutralizacji cecha charakterystyczna dla czionu
D ~ dzwigczno$¢ — traci warto$¢ fonologiczna, a dystynktywne pozosta-
ja cechy wspdlne dla obu cztonéw (zwartoéé i przedniojezykowo-zebo-
wos$¢). Na skutek tego jeden z cziondéw opozycji (w pozycji neutralnej)
staje si¢ reprezentantem archifonemu, czyli zespotu cech dystynktyw-
nych wspolnych dwém fonemom (por. Trubiecki 1970: 70). Omawiany
wyzej przyktad zinterpretujemy jednoznacznie: litera D oznacza archi-
fonem /Dy.

Jak stwierdziliSmy wczeéniej, ortografia blizsza jest reprezenta-
cji fonologicznej niz fonetycznej. W $wietle dotychczasowych rozwazan
nalczatoby dodaé, iz zc wezglgdu na przekazywanic informacji morfo-

"t Za prezyktlad niech postuzy rozmowa z czicroletnim dzieckiem.

»— Mamo, czy w Polsce sa graty?

- Stare samochody?

- Nie! :

-~ Stare meble?

— Nig, te co z deszczem!

- Ach, grady! Grady, a nie graty. Z nicba pada grad”.

Neutralizacja opozycji dzwiecznoici i bezdiwigcznosci w wymowie spowodowa-
1a kiopoty z rozumieniem. Dziecko, styszac komuaikat typu /'pada'grat/, odniosto ostatni
wyraz do leksemu gras. Stowa grat i grad pod wzgledem artykulacyjnym sa identyczne, dopiero
spos6b ich rozumienia (uzalezniony od kontekstu) decyduje o tym, ze mozemy méwié w ich
wyglosie o reprezentacji dwich foneméw.
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logicznych, np. w takich wyrazach jak kot — kod, tawka — tawek, polska
ortografia reprezentuje poziom glebinowofonologiczny. Konstatacja
ta w sposob naturalny prowadzi do pytania o mozliwo§é wyznaczenia
inwentarza foneméw na podstawie znakéw graficznych.

Wyabstrahowanie foneméw z tekstéw pisanych niesie ze soba
powazne niebezpieczehstwo przenoszenia na poziom funkcjonalny tych
roznic ortograficznych, ktore tak naprawde funkcji dystynktywnej nie
petnig. W ortografii istnieje roznica migdzy A a OL (por. osig — osiof,
kozig — koziol, zywig - zywiof), A a OM (gebg — gebom, ziebg — zighom,
babg — babom), A a ON (batalig — batalion, wazq — wazon, masq — mason),
A a O (kolezankq — kolezanko, statq ~ stato, boskq — bosko) oraz migdzy
E a EL (miotg — miotel, rade — radel, mase — maset), E a EM (miotle
— miotlem, szybg — szybem, goje — gojem), E a EN (staje — stajen, dre — dren)
lub E a E (ciocig — ciocie, staje — staje, burzg — burze). Roéznice te wydaja
si¢ na tyle wyrazne, ze nikt nic ma watpliwosci, ze styszy rézne wyrazy,
cho¢ moze we wlasnej wymowie mieé ktérags z tych opozycji zneutralizo-
wang, nicktére neutralizujg si¢ bowiem w roznych odmianach polszczy-
zny regionalnej. Eksperyment (por. Awramiuk 2006a) oparty na stucha-
niu réznigcych si¢ wyglosowymi segmentami nosowymi wyrazéw w izo-
lacji dowodzi, ze réznic¢ migdzy wyrazami Anig — aniot tak naprawde
widzimy, ale jej nie styszymy. Kluczowy dla sposobu rozumienia (stysze-
nia) jest kontekst (dla wyrazu Anig — np. obecno$é poprzedzajacego go
przyimka) i o tym nalezy pamigtaé, kiedy za kryterium wyodrebniania
fonemu przyjmuje si¢ sposob, w jaki uzytkownicy jezyka odbieraja (rozu-
mieja) dany wyraz.

Opis zalezno$ci migdzy mowa a pismem zawsze bedzie zalezal
od przyjetych danych, przede wszystkim od jakosci i iloéci jednostek
systemu fonologicznego, jednak uzytkownik jezyka nie uczy si¢ tego
rejestru w sposéb odgérny, ale rekonstruuje go — czgsto w sposdb nie-
uswiadomiony — podczas komunikowania si¢. Z punktu widzenia osoby
uczacej si¢ czytac i pisac istotniejsze niz rejestr sa opozycje fonologicz-
ne, ktére réznicujg znaczenie, a wigc nie tyle czysta fonetyka czy ptytka
fonologia, ile poziom glebinowofonologiczny. Ze wzgledéw praktycz-
nych przy omawianiu relacji mi¢dzy grafemem a fonemem nalezy jednak
przyja¢ pewien zestaw jednostek. Zaktadamy, ze polski system fono-
logiczny sktada si¢ z 37 foneméw (28 spoigtosek, 3 potsamoglosek i 6
samogtlosek). Peten zestaw przyjetych foneméw podajemy w tabeli 3.

3.3. - Relacja migdzy systemem fonologicznym a ortograficznym

3.3. Relacja migdzy systemem fonologicznym
a ortograficznym

3.3.1. System alfabetyczny

Polski system alfabetyczny, czyli zestaw znakéw stuzacych do zapi-
sywania tekstow, zostal stworzony na zapozyczonym alfabecie tacifiskim.
Zasob liter facifiskich nic odpowiadat doktadnic potrzebom polszczyzny.
Nicktore litery, takie jak g, v, okazaly si¢ zbyteczne, dla niektérych glosek
(Srodkowojezykowych i dzigstowych spotgtosek, nosowych samogtosek)
brakowato znakéw. ,,Wst¢pne dzicje polskicj gratii [...] to wiasnie wysitki
wyzyskania jako$ zasobu znakow, ktéry we wiasciwych sobie warunkach
rozwojowych zdatny i sprawny, okazaf si¢ nicdostateczny w zastosowaniu
tak odmiennego ilosciowo i jakosciowo polskiego systemu fonologiczne-
£0” (Klemensiewicz 1985: 91).

Przez kilka stuleci polska ortografia starala si¢ wypracowaé jasne
i konsckwentne sposoby oznaczania polskich glosek. Polszczyzna ope-
rowata wicksza iloScig fonemow niz zapozyczony alfabet tacifiski posia-
dat liter. Ostatecznie przyjely si¢ dwa sposoby reprezentowania nieobec-
nych w facinie jednostek: wprowadzono dodatkowe znaki graficzne (tzw.
znaki diakrytyczne) do istnicjacych liter (np. A, N, Z), a niektére dzwieki
zaczglo oznaczaC kombinacjami liter facifiskich (np. SZ, CZ). Podobne
problemy mialy inne jezyki europejskic, przyjmujace za podstawe wla-
snych systemow alfabetycznych alfabet facifiski'2.

System alfabetyczny polszczyzny (mowa oczywiScie nie o ortogra-
fii, ale o liczbie i jakosci liter) ustabilizowat sic w XIX wieku. Od tej pory
polski alfabet liczy 23 litery podstawowe (pochodzace z taciny) oraz 9
liter dodatkowych (ze znakami diakrytycznymi®):agbcédeefghijk
Itmnhoo6prsStuwyzzz Kazdaz liter polskiego alfabetu ma swoja
podstawowg wartos¢ fonetyczng, jednak wymienione litery nic wystar-
czaja, by pojedynczo reprezentowaé wszystkie fonemy.

'* W polszczyZnie wspotczesnej brak kombinacii liter samogtoskowych na oznaczenie
jedncgo fonemu, ale wystepuja one na przyktad w ortografii holenderskiej.

" Pewne watpliwoici interpretacyjne wiaza si¢ z litera £. Niektore zrédta podaja, ze
jest literg ze znakiem diakrytycznym - I z kreseczka (por. SOJP PWN: 14), inne - Ze jest nowa
literg, r6zng od diakrytycznych S czy A (por. Wierzchowska 1980: 146).
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Ustalenie inwentarza najmniejszych elementéw pisma nie jest takie
oczywiste, gdyz decyduja o tym r6zne wzgledy: cel opisu, stopiefi jego
szczegblowosci. Podany wyzej zestaw nalezy traktowaé jako minimal-
ny zestaw znakow alfabetu polskiego. Alfabet rozumiemy tu jako zbiér
pojedynczych, najmniejszych znakéw, z ktérych skiadajg si¢ wyrazy
pisane (znaki od spacji do spacji). W innych opisach uwzgl¢dnia si¢
litery wielkie i male, znaki interpunkcyjne, a nawet symbole pomocni-
cze majace charakter nieliterowy (por. Wierzchon 2004: 78-79; Wolosz
2005: 13). Ponadto wspolczesne teksty polskie wykorzystujg znaki obcych
systeméw pisma, spoSrod ktdrych za najczesciej wystepujace nalezy
uzna¢ Q, X oraz V. Mimo wspomnianych wyzej niejednoznacznosci doty-
czacych zasobu najmnicjszych jednostek pisma, przecigtny uzytkownik
jezyka polskiego bez problemu wymieni litery polskiego alfabetu. Zrobi
to takze osoba nieznajaca polszczyzny, opierajac si¢ jedynie na obserwa-
cji pisanych tekstow polskich. Mozna wigc uznaé, ze wymieniony wyzej
rejestr liter jest zamknigtym zbiorem danym z zewnatrz, co wigcej — jest
zbiorem stosunkowo tatwym do wyodr¢bnienia na podstawie obserwacji
fizycznej strony polskich tekstéw pisanych.

Zgodnie z naszymi ustaleniami terminologicznymi (zob. p. 1.3),
moéwiac o relacji miedzy systemem fonologicznym a systemem ortogra-
ficznym, okre§lamy odpowiednio$ci migdzy grafemami a fonemami.

Przyjmujemy, ze do przedstawiania fonemdw jgzyka polskiego stuza
32 litery pojedyncze AABCCDEEFGHIJKLEMNNOOPRS
STUWY ZZZ), 13 dwuznakéw (SI, CI, NI, ZI, KI, GI, DZ, RZ, CH,
SZ,CZ, DZ, DZ) oraz tréjznak (DZI). Lacznie polski system alfabetycz-
ny wykorzystuje 46 grafeméw’. Nalezy przy tym dodaé, ze 8 foneméw
ma oznaczenia podwojne: w pewnych kontekstach literowych C=CI,
DZ=DZI, H=CH, N=NI, §=SI, U= 0, Z=RZ, Z=ZI.

Te jednoznaczng — jakby si¢ moglo wydawac — sytuacj¢ kompliku-
je fakt, iz nie kazde polaczenie liter wymienionych wyzej wérdd digrafe-
moéw odnosi si¢ do jednej gloski. Znak CZ czyta si¢ w polszczyZnie jako
/¢/ 1jest to wynik konwencji, a nie efekt polaczenia elementéw prostych.
Jego status wsrdd grafeméw mozna poréwnaé do stalych zwigzkéw fra-
zeologicznych w systemie leksykalnym. Zupetnie inaczej sytuacja przed-

Pomijamy tu opisy bazujace na innej definicji grafemu i litery (por. p. 1.3).
Przyktadowo Roctawski (1986) wyr6znia 32 litery pojedyncze, 13 dwuznakéw i 3 trojznaki
(DRZ, DZI, TRZ), co daje 48 grafeméw stuzacych do oznaczenia 38 fonemow.

3.3. - Relacja migdzy sy Jonologicznym a ortograficznym

Rysunek 3. Grafemy w polskim systemie ortograficznym

: Grafemy E

|

| réwnorzedne | nieréwnorzedne

PR [ e e

stale E | niestale

e mmemn e

[ wiunkei | | wfunkgi
| prymarnej E i sekundarnej

stawia si¢ w wypadku - takze wymienionego wérdd digrafeméw — pota-
czenia liter CI. Jego warto$¢ fonetyczna, a wige i status wsrod grafe-
mow, zalezy od kontekstu. W wyrazie ciastko interesujgce nas zesta-
wienie jest digrafemem oznaczajacym fonem /¢/, z kolei w wyrazie cisza
stanowi pofaczenie dwoch monografeméw, z ktorych pierwszy odnosi si¢
do fonemu /¢/, a drugi — do /i/. Innymi stowy, dwuznak CI moze ozna-
cza¢ jeden fonem /¢/ lub sckwencje dwufonemows /éi/. Wyznaczenie
inwentarza grafemow nie jest wige tak proste, jak wyznaczenie inwenta-
rza liter. Z jednej strony komplikacje stanowi silne uwiktanie liter w kon-
tekst i wigzaca si¢ z tym niejednoznaczno$¢ statusu fonologicznego tych
samych ciaggéw liter, z drugiej za$ — analogiczna do probleméw z wydzie-
laniem foneméw — arbitralno$é. Zasob grafeméw zalezy takze od przy-
jetego zasobu foneméw. Przy pewnych zalozeniach digrafemem mozna
nazwal polaczenie spolgloski dwuwargowej lub wargowo-z¢bowej z 1,
np. FI — /1, WI = /6/, PI - /p/, BI - /. Aby jasno méwi¢ o zaleznoSciach
mig¢dzy grafemami a fonecmami, nalezy przyja¢ pewne ustalenia.

Wsrod grafemoéw polszezyzny wyrdzniamy grafemy réwnorzedne
i nicréwnorzedne (por. rys. 3). Grafemy réwnorzedne oznaczajg takiec
pary jednostek graficznych, ktore odsylajg do wspodlnej jednostki fono-
logicznej i majg t¢ sama podstawowa warto$¢ fonologiczng, np. S-SI,
Z2-7Z1, U-Q, Z-RZ, DZ-DZI. Grafemy nieréwnorzgdne takze moga
odnosi¢ si¢ do jednej jednostki fonologicznej, np. grafemy B i P niekie-
dy odsytaja do wspdlnej jednostki fonologicznej /p/, por. zabka i lapka,
jednak kazdy z nich ma inng podstawowa warto$¢ fonologiczng (podsta-
wowa wartoScia fonologiczng grafemu B jest /b/).

Grafemy réwnorzedne rdznia si¢ tym, ze niektore z nich sa grafema-
mi rownorz¢dnymi niemal bezwyjatkowo (por. O-U, RZ-Z, CH-H),
ainne mogg by¢ uznane za grafemy réwnorzedne jedynie w okreslo-



104

3 - System jezykowy i ortograficzny wspdlczesnej polszczyzny a nauka czytania i pisania

nym kontekscie fonologicznym (por. $—SI, Z-ZI). Te pierwsze nazywa-
my grafemami réwnorzednymi statymi, a drugie grafemami réwnorzedny-
mi niestalymi. Przyktadowo, dwuznak RZ prawie zawsze (o wyjatkach
jeszcze wspomnimy) jest digrafemem, z kolei dwuznak SI w niektdrych
kontekstach jest digrafemem reprezentujacym /§/, w innych — zestawem
dwéch monografeméw reprezentujacych sekwencje /§i/. Pisownia grafe-
moéw niestalych jest motywowana fonologicznie. Sposrdd takich par jak
§-8I czy C-CI wybér jednego z grafeméw dokonuje sie w zaleznosci od
tego, czy znak w kontekScie prawostronnym oznacza samogloske (wtedy
piszemy SI), czy spolgtoske lub @ (wtedy piszemy S). Pisownia grafeméw
statlych nie ma uzasadnien fonologicznych, ale moze by¢ uzasadniona
kontekstem morfologicznym (ndg, bo noga; dworzec, bo dworca; wahanie,
bo waga) oraz wzgledami historycznymi (cdrka, rzeZba, chor).

Pozostate grafemy nazywamy grafemami nieréwnorz¢dnymi. Moga
one wystapi¢ w funkcji prymarnej lub sekundarnej. Jesli ich warto$¢
fonologiczna w danym kontekScie zgadza si¢ z podstawowa wartoScia
fonologiczna danego grafemu (np. B dla /b/, por. wyraz zaba, P dla /p/,
por. wyraz papa), méwimy o grafemie nierownorzednym w funkcji pry-
marnej. Jesli ich warto$¢ fonologiczna w danym konteks$cie nie zgadza
si¢ z podstawowg wartoscig fonologiczng danego grafemu (P dla /b/, por.
wyraz zabka, Y dla /i/, por. yeti), méwimy o grafemach nieréwnorzednych
w funkcji sekundarnej.

W poprzednim rozdziale wyodrebniliSmy cechy, ktoére charaktery-
zuja relacj¢ migdzy grafemem a fonemem w systemach alfabetycznych:
przejrzystosé, regularnos$¢ i spojnosé. Przyjrzyjmy sig, jak te relacje ukta-
daja sic w wypadku polskiego systemu ortograficznego. Za punkt wyjscia
przyjmiemy jednostk¢ najmniej kontrowersyjna do wyodrgbnienia,
aprzy tym najblizsza doSwiadczeniom dziecka podejmujgcego nauke
czylania i pisania — liter¢. PrzewidywalnoS$¢ sposobu zapisu i odczytania
danego slowa scharakteryzujemy oddzielnic dla kazdej z obu umiej¢tno-
$ci. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze méwiac o relacji migdzy grafe-
mem a fonemem, mamy na mysli czytanie wyrazéw pojedynczych, a Sci-
§lej — reguty przechodzenia od reprezentacji ortograficznej do wzorco-

wej (1j. odpowiadajacej normom wymawianiowym wspdlczesnej polsz-

czyzny) reprezentacji fonologicznej. Uwaga ta jest znaczaca, gdyz przy
opisie czytania tekstéw nalezatoby uwzgl¢dniaé automatyczne procesy
fonctyczne. Wydaje sig, ze takich upodobnien nie trzeba uczy¢: dokonujg
si¢ one poza Swiadomoscia czytajacego (méwiacego).

3.3. - Relacja migdzy systemem fonologicznym a ortograficznym

3.3.2. Reguly czytania, czyli od litery do fonemu

Reguty przejscia od tekstu pisanego do tckstu méwionego zostaly
opisanc w sposOb zadowalajacy w postaci algorytmu (por. Steffen-Bato-
gowa 1975). Nizej przedstawiamy analogiczne reguly w jednej tabeli
(por. tab. 2) w formie pogladowej ~ dla potrzeb dydaktycznych.

Pierwsza kolumna zawiera podany w kolejnosci alfabetycznej
zestaw liter polskiego alfabetu, druga — zcstaw grafeméw, w ktorych
skfad moze wchodzi¢ opisywana litera. Grafemy porzadkujemy wediug
stopnia zlozonodci, zaczynajac od najbardziej skomplikowanych. Infor-
macj¢ o wieloznakach podajemy pod wszystkimi literami wchodzacy-
mi w ich sklad, przy czym w odpowiednich miejscach odsytamy do wcze-
Snicjszych regul. W trzeciej kolumnie charakteryzujemy kontekst (lewo-
stronny, czyli poprzedzajacy, i prawostronny, czyli nast¢pujacy), ktory jest
istotny dla sposobu czytania danego grafemu. Jesli dla danego grafemu
nic wyszczegblniamy zadnych kontekstéw (por. litera ,,a”), oznacza to, ze
reguta jest uniwersalna. Jedli wers bez charakterystyki kontekstu pojawia
si¢ jako ostatni przy opisie danego grafemu, pod kontekstami nacechowa-
nymi (por. litera ,,b”), nalezy go czyta¢ jako ‘wszystkie pozostale kontek-
sty’. Przy definiowaniu kontekstu wymieniamy odpowiednie grafemy (np.
symbol {2, zi} oznacza ‘grafem Z lub ZI’) badz stosujemy znak zmiennej
zast¢pujgcgj litere lub grafem z okreslonego zbioru. Symbole uzywane sa
zgodnie z zasadami przyjetymi w niniejszej pracy, jednak ze wzgledu na
zawgzenic znaczenia nicktorych znakdw (por. symbol ,,C” w rozwigza-
niach skrotow) oraz dla czytelnosci tabeli wyjasnimy je w tym miejscu:

V- dowolna litera samogloskowa {a, 3, e, ¢, 1,0, 8, u, y}
C- dowolna litera spoéigioskowa (inna niz litera ze zbioru V)

D - litera odpowiadajaca spotglosce wladciwej dZwiccznej inna niz ,w” {b, d, g, z,
z,7}
T - litera odpowiadajaca spélglosce wladciwej bezdiwiccznej {p, t, k, ¢, ¢, £, s, §,

h} lub dwuznak odpowiadajacy takicj spdiglosce {ch, cz, sz}
? - koniec wyrazu graficznego lub brak realizacji

Nicktore konteksty z powodu fonotaktycznych ograniczen sg czysto
potencjalne, np. regul¢ {T}rz — /T§/ (czyli: RZ po literze oznaczajacej
spolgloske wlasciwa bezdZzwigczng czytaj jako /§/) potwierdzaja liczne
przyktady zawierajgce sckwencj¢ liter prz, krz, chrz, trudno natomiast
poda¢ przyktady sekwencji srz, crz. Przyjmujecmy, ze fonetycznym reali-
zacjom liter E, A przed spéigloskami [k, [K], [g], [¢] (por. bgk [bODK],
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reki [rép’ki]) odpowiada realizacja fonologiczna sktadajgca si¢ z segmen-
tu samogtoskowego /e/ lub /o/ oraz nosowego fonemu /ii/ (por. /boiik/,
/retiki/). Innymi stowy, tylnojezykowe gloski [p] i [p’] uznajemy za
warianty fonemu /{i/%.

Kolumna czwarta odsyta do wartosci fonologicznej grafeméw. Pod-
stawowa warto§¢ fonologiczna litery (np. /s/ dla litery S, jak w wyrazie
sen) podajemy jako ostatnig. Kolumna piata zawiera przyktady dziatania
regul, a w ostatniej kolumnie sygnalizujemy wyjatki.

Konstruujgc reguly czytania, mamy na wzgledzie przede wszystkim
te zasady, ktére poznaje (odkrywa) osoba zaczynajaca czytac po polsku
(np. obcokrajowiec uczacy si¢ jezyka polskiego lub dziecko rozpoczyna-
jace nauk¢ w szkole). Nie staramy si¢ odda¢ zréznicowania wymowy,
ktérego zrodtem moze byé tempo mowy, stopieft przyswojenia wyrazow
obcych, réznice w wymowie regionalnej lub w wymowie pokolen: przyj-
mujemy system fonologiczny dajacy si¢ wydedukowaé z ogdlnej polsz-
czyzny kulturalnej w wariancie warszawskim. Poniewaz naszym celem
nie jest Scisly opis regut transkrypcji, a jedynie zarysowanie podstawo-
wych sposobdw czytania poszczegdlnych liter, pozostaniemy przy opisic
uproszczonym. Nie uwzgledniamy regut bardziej szczegélowych (np.
wszystkich kontekstowych realizacji przedrostka roz-, por. rozcierac, roz-
czesad, rozdzierac, rozzarzy¢'®), dajacych si¢ wydedukowac z regut ogol-
nych (np. dwufonemowych ubezdzwigcznieh w wyglosie, por. wierzb,
slizg, lub ubezdzwigcznien sekwencji sktadajacych si¢ wigcej niz z dwoch
foneméw, por. rézdzka), a takze zjawisk fonologicznych zachodzacych
pomi¢dzy sgsiednimi wyrazami.

Pelna przejrzysto$¢ w czytaniu polegajaca na tym, ze jedna litera
reprezentuje zawsze jeden fonem, cechuje 14 znaké6w polskiego alfabetu.
Sato:A,C,E,EH,J,L,E, M, N, O, O, P, T. Wymienione litery czyta si¢
zawsze tak samo, bez wzgledu na kontekst graficzny i fonologiczny.

Poprawne przeczytanie pozostalych liter polskiego alfabetu wymaga
analizy najblizszego kontekstu graficznego, gdyz litery C, D, G, I, K, N,

15 Rozwigzanie to odbiega od przyjetego przez Steffen-Batogowa, ktora gloski [n] i [1]
uznaje za warianty fonemu /n/, ale sama decyzj¢ te nazywa ,wysoce arbitralng” (por. Steffen
Batogowa 1975: 45).

6 Przyjmujemy jako podstawowa t¢ realizacje fonologiczna, ktéra odpowiada
regutom ogblnym. W omawianym wypadku uznajemy, Ze przedrostek roz- fonologicznie jest
realizowany jako /roz-/ (por. rozdzierad, rozzarzyc) lub [ros-/ (por. rozcieraé, rozczesac), choé
fonetycznych realizacji moze byé wigcej (por. [roz-], {roz-], [ros-}, [ro$-]. Zasady przechodze-
nia od regut ogblnych do szczegdtowych nie sa trudne do opisania, jednak nie wydaje si¢, aby
w wypadku poczatkowej nauki czytania ich przyswajanie bylo niezbgdne.

3.3. * Relacja migdzy systemem fonologicznym a ortograficznym

Tabela 2.  Sposob czytania liter we wspolczesnej polszczyZnie
litera | grafem {kontekst } czytamy przyklad wyjatki
a a fa/ mama
q E! a{l} lol wzial
a {t,c, cz,d,dz} fon/ | kat, paczek
3 {p, b} Jom/ | kapa¢, rabek
3 {¢&, i, dzi, dz} fofy/ kacie, myci, sadzi
fofi/ wasy, jada, bak Dambska
b b b {T, @} e/ dzidb, rybka
14 baba
c ch n duch tysigchektarowy
ci ci {V} Kl ciemno
ci {C, O} £l cicho, nici cis
cz cz {D} 73 liczba
1 czyn, czwartek tysigczlotowy
[ e/ caly
[ [ 6/ éma
d dzi dazi {V} " dzient
dzi {C, B} At dziwny, sicdzi podziemny
dz dz {T, &} fel ludzka, jedz
3 rodzaj nadzwyczajny
dz dz {1, 3} I rézdika, gwizdi
A dzem nadzerka, skadie
dz dz {T, B} % jezdica, jedz
" wiedima
d d {T, 8} A kod, kladka
/d/ dom
€ [ e/ lek
¢ [ ¢ {1, 0} e/ wrigli, wzigla, sig
e{t,c cz2,d, dz} fen/ pret
¢ {p, b} fem/ ke¢pa
¢ {¢, i, dzi, d2} fef/ kreci
e/ kes
f f A fala
g gi gi {V} 18/ Gienek biologia
g {C, 0} 18/ gitara, nogi
g g {T, @} 1'% stog
g/ gen
h ch por. litera C
h n hak
i dzi pot. literaD
ci por. litera C
gi por. litera G
ki por. litera K
ni por. litera N
si por. litera S
zi por. litera Z
i {p,b,f,w,m,t,d, h, L, r}i {V} H radio klient, miliamper
{s,c,z,n,dz, k, g} i {V} 1D nicbo kanion, biologia
Al szyi, igta, i
J i i jak
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Tabela 2. cd.

litera | grafem {kontekst } czytamy przyktad wyjatki
k ki ki {V} & kiedy Nokia
ki {C, @} g/ kino, loki
k k {D} g/ takze
&/ kot
1 1 N len
H i 'y fapa
m m /m/ mama
n ni ni {V} M/ niebo linia, Dania
ni {C, @} /hi/ niski, koni panislamizm
n n {ci, ¢, dzi, dz, si, §, zi, £} L% beztalencie
n {s, sz, §, 2, 4,12, 7} W sens, anons
n/ noga
f ] m/ kof
] o o/ dom
6 6 at wodka
p p p/ potok
r Iz {T}rz 8 trze
rz {T, @} 18 gorzka, uwierz
1%/ wrze, drzemie mierzi
r fr/ rak
5 si si {V} 18/ siala
si {C, @} i/ sila, kosi sinus
sz 54 szok
S /s/ sok
§ $§ ${D} 131 prosba
/8 §limak
t t I tom
u u {a,e}u 1'% Europa, auto nauka, Zeus
/ ul
w w w {T, 8} 1 staw, trawka
{T}w e twoj, czwartek, Swiat
Wl worek
y y y {@.V} hi/ yeti, Boy
Iyl byt
z cz por. litera C
dzi por. literaD
dz por. literaD
rz por. litera R
sz por. litera S
zi zi {V} 2/ ziemia
i {C, @} 18/ zimno, kozi bezimienny
z z {T, @} /sl kéz, rozklad
7 zaspa
2 dz por. litera D
b i {1, B} B kaz, podwyiszyé
12/ kaze
z dz por. litera D
i ¢ {T, 8} IE groz
12/ e

3.3, - Relacja migdzy Jonologicznym a ortograficznym
Rysunek 4. Sposob czytania litery C
C
nicprzed I, Z, H - przedL,Z,H
Jel koc e T~
przed 1 (CI) przed Z lub H
- ~ -
przed V przed C, & przed Z (CZ) przed H (CH)
¢/ ciocia [¢éif cicho &/ czek Ix/ dach

Rysunek 5. Sposob czytania litery S

S
nie przed I, Z __przediiubZ
/si kos e
przed [(S1) przed Z (SZ)
13/ szum
przed V przed C, 0
1§/ siad 18/ kosi
Rysunek 6. Sposob czytania litery D
D
nieprzed Z,Z, 7. przed 2,72, 7
/d/ tody o — ]
przed Z (DZ) przed Z, 7
przed 1(DZI)  nie przed [ (DZ) przed Z (D7) przed Z (DZ)
/3/ dzban 13/ diem 141 diwiga
przed V przed C, @
13/ dzief 14/ dzis

R, S, Z, Z i Z - obok swcj podstawowej funkcji — mogg wchodzié w sktad
grafemow zlozonych. Sposdb czytania liter sktadajacych si¢ na grafemy
zlozone jest regularny, co prezentuja rys. 4, 5 i 6. Okre§lono na nich pod-
stawowe warto$ci fonetyczne poszczegdlnych grafeméw, nie ujeto nato-
miast sposobdw czytania bedacych rezultatem dziatania regul fonetycz-
nych, takich jak ubezdZwigcznienia lub udzwigcznienia.

Po procesie analizy grafemicznej mozna stwierdzi€, ze przejrzy-
stc w czytaniu sg takze monografemy C, R, S oraz digrafemy CH, SZ,
DZ. Pozostale grafemy majg wiecej niz jeden sposéb przeczytania.
Wsrdd nich mozna wymienié takie, ktérych wymowa jest przewidywal-
na, i takie, ktorych reprezentacji fonetycznej przewidzieé nie sposéb. Te
picrwsze w zasadzie (mimo wskazanych nizej wyjatkow) sa regularne,
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tzn. sposdb ich odczytania mozna opisa¢ za pomoca regut, lub spdjne,
tzn. w pewnych kontekstach ich reprezentacja jest stata.

Regularne w czytaniu sa grafemy oznaczajace spotgtoski migkkie
CI, SI, ZI1, DZI (por. rys. 4, 5) oraz grafemy, ktére w polskim systemie
alfabetycznym stuza do oznaczania spoiglosek dzwigcznych. Warto$é
fonologiczna tych ostatnich w okreS§lonym kontekscie, a mianowicie
przed literami oznaczajacymi spoigloski bezdzwigczne lub w wyglosie
absolutnym, ulega zmianie. Regula jest nastgpujaca: grafemy B, G, W, D,
DZ, DZ, Z, Z, RZ, Z przed litera oznaczajaca spotgloske bezdzwigcz-
ng lub na koficu wyrazu czytamy odpowiednio jako /p/, /k/, /f/, It/, /c/,
€1, Isl, /81, /§], por. babka, stog, lawka, kod, ludzka, jezdZca, kozka, ndzka,
twarz, maZ. Znaki spotglosek bezdzwiecznych K, S, CZ czyta si¢ na ogot
zgodnie z ich warto$cig podstawowa, cho¢ pod wplywem dzwigcznego
kontekstu prawostronnego moze doj$¢ do udZwigcznienia (por. takze,
liczba, prosba).

Reguly czytania litery U s3 bardzo skomplikowane (por. Steffen-
Batogowa 1975: 85). Obok warto$ci podstawowej, takiej jak w wyrazach
Urszula, kula, litera U moze reprezentowac fonem /u/, por. autentyczny,
Europa, dinozaur, holocaust, pauza, heureza, mauzoleum. Mozliwo$¢ ta
dotyczy wyrazéw zapozyczonych, czgsto z czagstka auto- (por. autoalarm,
autobiografia, autochton, autograf, autokracja, automat, automatyzm, auto-
nomia) lub zakonczonych na -auta/-euta, por. aeronauta, akwanauta,
kosmonauta, bioenergoterapeuta, farmaceuta. W nicktérych kontekstach
potaczenie litery samogloskowej wraz z literg U czyta si¢ tak jak w kontek-
Scie neutralnym, por. pozauniwersytecki, nieublagany, nauczyciel. Oczywi-
stym uwarunkowaniem tego sposobu czytania jest ,,szew morfologiczny”
przebiegajacy w miejscu zestawienia dwoch liter samogtoskowych.

Za spojne mozna uznac litery E, A, ktére cho¢ sg realizowane na
wiele sposobdw (zwykle dwufonemowo), to maja uzasadnienie fono-
logiczne. Sposéb wymowy samogltoskowych liter nosowych jest $cisle
uzalezniony od kontekstu prawostronnego. Na koficu wyrazu (w wyglto-
sie absolutnym) litery nosowe realizowane s3 dyftongicznie jako pota-
czenie samogloski ustnej i nosowej poisamogtoski tylnej (por. idg
/idodi/, ide /ide(i/) lub pojedynczy segment zdenazalizowany (por. ide
/ide/). Przed literami L i k. nastgpuje denazalizacja (por. wzigli, wziela).
Przed zwartymi lub zwarto-szczelinowymi obowigzuje realizacja dyfton-
giczna: samoglosce ustnej (znazalizowanej pod wplywem prawostronne-
go kontekstu) towarzyszy nosowa spolgtoska pototwarta o takim samym

3.3. * Relacja migdzy systemem fonologicznym a ortograficznym

micjscu artykulacji jak nasi¢pujaca po niej zwarta lub zwarto-szczelino-
wa (por. zghek /zombek/, kgt /kont/, rgczka /roncka/, piec /piefié/, reka
/retika/). Przed spélgltoskami szczelinowymi pojawia si¢ realizacja
dyftongiczna (samogtoska ustna + nosowa po6tsamogtoska).

Liter¢ Y czyta si¢ zgodnie z podstawowa wartodcia fonetyczna, a jedy-
ny nacechowany kontekst, dodajmy — stosunkowo rzadki we wspoiczesnej
polszczyznie — to naglos lub litera samogloskowa w kontekscie lewostron-
nym. W tych sytuacjach litera Y reprezentuje /i/ (por. Boy, Zamoyski).

Znakiem najbardziej wielofunkcyjnym w polszczyznie jest I. Sposdb
jego czytania jest SciSle uzalezniony od kontekstu lewo- i prawostronne-
go. Miedzy dwiema literami spoigtoskowymi litera I reprezentuje fonem
/i/. Politerach Z, S, C, N, a przed inng litera samogloskowa, I jest jedynie
znakiem migkkoSci poprzedzajacej je litery spolgloskowej (por. zielony,
cieri). Po pozostalych literach spo6igtoskowych przed inng literg samogto-
skowa I reprezentuje fonem /i/ (por. miedza, radio). Pewne watpliwosci
wigzg si¢ ze sposobem czytania polaczen K, G z literg I oraz nast¢pujaca
po niej literg samogtoskowa. Wymienione potgczenia literowe mogg byé
czytane synchronicznie, por. [K]: kiosk, makieta, [§]: Gienek, magiel, lub
asynchronicznie, por. [Ki]: Nokia, Kia; [gi] biologia, magia. Wydaje sig,
ze bez wzgledu na sposob wymowy liter K i G w omawianych potgcze-
niach ich status fonologiczny pozostaje niczmieniony, gdyz wariantyw-
no$¢ sposobu czytania nie prowadzi do zmiany znaczenia.

Litera N, jesli nastgpuje po niej I, ma warto$¢ fonologiczng /i/. Kon-
tekstem nacechowanym jest takze prawostronne sasiedztwo szczelinowych
(w wyrazach obcego pochodzenia), w ktérym N oznacza nosowg tylng pol-
samoglosk¢. Mozliwa do zastosowania tzw. wymowa literowa pozwala
omina¢ t¢ regule na poczatkowym etapie nauczania. Brak spojno$ci cechuje
sposdb czylania sekwencji -nil. Wyraz Mania nie jest jednoznaczny, gdyz
obydwie mozliwosci jego przeczylania — /mana/ i /mahia/ — sa rOwnie praw-
dopodobne. Dopdki czytelnik na podstawie kontekstu lub rzeczywisto-
$ci pozajgzykowej nie zorientuje sig, o jakic znaczenie chodzi, nie bedzie
w stanie poprawnie przeczyta¢ analizowanego wyrazu. Podobna uwaga
dotyczy wyrazu linie, ktéry odsyfa do dwoch reprezentacji fonologicz-
nych: /line/ (od lin lub lina) oraz /lihje/ (od linia).

W ickstach polskich mozna spotka¢ wyrazy, w ktorych nastgpu-
je naruszenie zwykiej odpowiednio§ci micdzy postacia ortograficz-
na awymowa. Grafemy, ktére opisaliSmy dotychczas jako regularne
i spdjne w czytaniu, moga wystapi¢ w nictypowych kontekstach. Mowa
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o takich zbiegach liter, ktére na ogbét odpowiadaja jednej glosce, ale
czasami kazda z liter grafemu zlozonego odpowiada wiasciwej glosce
(np. podzbidr). Zwykle czytelnik musi dokonaé oceny, czy ma do czynie-
nia z digrafemem (jak w wyrazie podziat /po3au/) czy nie (jak w wyra-
zie podziemny [podZemny/), choé zdarzaja si¢ sytuacje, kiedy mozliwe
sag dwa podzialy slowotwoércze idwie reprezentacje fonologiczne
(por. rozmarzad frozmazaé/ i /rozmarzaé/). Zbiegi liter, o ktérych mowa,
tworzg si¢ na granicy morfeméw, z ktérych pierwszy zakonczony jest
na c- (tysigc-), s- (dys-, eks-), r- (intern-, kontr-, super-), d- (pod-, nad-),
oraz na granicy morfeméw, z ktérych drugi zaczyna si¢ na -z, -h, -Z,
-z, -i. Oto przyklady takich realizacji, w ktérych RZ, DZ, DZ, DZI nic
sg grafemem zlozonym, ale sekwencja monografeméw: superzalogant,
superzespot; odzabienie, odzatowad, odzegnywac (sig), odzyé, odzywka,
podzebrowy; nadzorca, nadzwyczajny, odzew, odznaka, odzwierciedlad,
odzwierzecy, odzwyczaié (sig), odzywka, podzamcze, podzwrotnikowy;
nadziemny, odzipngd, srodziemnomorski'’. Podobne morfologiczne uza-
sadnienie nietypowego czytania sekwencji ,,zi+C” wykazuje grafem ZI,
kto6ry na zbiegu prefiksu i morfemu rdzennego nie jest dwuznakiem, por.
nieziszczalny, rozindyczyc sie, zignorowad, zilustrowad, zintegrowad, zinten-
syfikowad, zinterpretowad, zirytowad, ziszczac sie. Za zupelnie wyjatkowe
mozna uzna¢ dwufonemowe realizacje liter CZ i CH, takie jak w wyra-
zach tysigcziotowka, tysigchektarowy.

Podane reguty dotycza wyrazéw polskich. W tekscie polskim moga
wystapi¢ wyrazy pisane wedlug obcych wzoréw ortograficznych. W wy-
razach zapozyczonych mozliwa jest zupetnie inna warto$¢ polskiej litery
(por. C czytane jako [k] w wyrazie canoe, G czytane jako [¥’] w wyra-
zie adagio czy Z czytane jako [c] w wyrazie pizza) lub grupy liter (por.
fizis, genezis, katharzis; cirrus, cis, citroen; cosinus, eliksir, generalissi-
mus, sinologia, stasimon), a niektére funkcjonuja jako cytaty i sa czytane
zgodnie z regutami jezyka, z ktérego zostaly zapozyczone, por. anchois,
baby-sitter, baseball, brie, cha-cha, cheeseburger, cinquecento, diesel,
dossier, emploi, foyer, gros, image, jam session, recital, sherry, tournee,
windsurfing.

7 W niektorych stowach niestandardows realizacje graficzng trudno wspotczesnemu
uzytkownikowi jezyka uzasadnié wzgledami morfologicznymi, por. marzngd, mierzi¢, Murzasi-
chle, budzet.

3.3« Relacja migdzy systemem fonologicznym a ortograficznym

Obserwowane zaleznoSci w przechodzeniu od tekstu pisanego do
tckstu méwionego charakteryzujemy dla czytania starannego. Wszelkie
upodobnicnia lub uproszczenia to procesy, ktore zachodza automatycz-
nic. Dziecko musi poznaé warto$¢ fonologiczna litery w kontekscie neu-
tralnym, a nast¢pnie — szczegdlnie dla liter stanowiacych sktadnik gra-
femdw ztozonych — w nicktorych kontekstach nacechowanych. Dla opa-
nowania umiej¢tnodci czytania na poziomic podstawowym nie trzeba
jednak uczyé, ze warto$¢ litery B w niektorych kontekstach oznacza [p],
warto$¢ fonetyczna litery Z w zakonczeniu -zmie wynosi [Z], a przed
litcra oznaczajgca spoétgloske migkka bezdZzwieczna - [§] (por. rozcierac).
Jedli dziecko takic wyrazy jak babka czy w organizmie przeczyta, bazujac
na relacjach podstawowych, prawdopodobnic dotrze do znaczenia, gdyz
mechanizmy fonetyczne, ktore tu zachodza, uruchamiajg si¢ poza §wia-
domoscia. Tym bardzicj w poczatkowej nauce czytania i pisania (a moze
i w calym procesie nauczania) nie trzeba uwzglednia¢ takich niuanséw
artykulacyjnych, jak zmiana wartosci fonetycznej litery M przed F lub W
(por. emfaza, nimfa, tramwaj), wymowa nosowych liter samogtoskowych
w obustronnym sgsiedztwic migkkich (por. pigsc¢) czy wymowa litery N
przed S, C (por. duriski, storice). Na omawianym etapic nie wprowadza-
my takze informacji 0 wymowic mniej staranncj, przy kiérej pojawia si¢
problem liter niemych (por. L w rzemiesinik, W w krakowski) lub wymowy
fakultatywnej (por. rozczesac¢ z wymowg [rosCesac] lub [rosCesac], trzeba
z wymowa [tSeba] lub [CSeba], wewngirz z wymowa [vevnontS] lub
[vevnong]).

Gencralnie na podstawie pisowni mozna przewidzie¢ wymowe.
Reguly, mimo ze czasami do§¢ rozbudowane, sg jednoznaczne. Spdjnosé
rozumiana jako stalo$¢ sposobu wymawiania grupy liter w polszczyz-
nic jest znaczna. Micjsca watpliwe dotycza sposobu czytania sekwencji
-niV (por. linie, Dania) oraz nicktérych dwuznakéw. Ich wymowa rézni
si¢ w wyrazach rodzimych oraz w wyrazach obcych i na granicy morfo-
logicznej (por. cis, sinus, zisci¢ si¢). Poniewaz nic kazdy czytelnik jest
w stanie ocenié, czy ma do czynienia z wyrazem rodzimym czy obcym
lub z przedrostkiem, przechodzenie od reprezentacji ortograficznej do
reprezentacji fonologicznej przy czytaniu tych wyrazow moze niekiedy
sprawiac problemy.
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3.3.3. Reguly pisania, czyli od fonemu do litery

Zmiana kierunku rozwazan, a wigc uwzglednienie drogi od dzwicku
do litery, niesie ze sobg zupelnie inne problemy. Sposoby oznaczania
fonemow w polszczyznie prezentuje tabela 3.

Pierwsza kolumna zawiera przyjely przez nas zestaw fonemow
wspolczesnej polszczyzny. Poniewaz nicktére fonemy wchodzg w sktad
dwufonemowych sekwencji, ktérych zapis moze si¢ rozni€ (por. /e/ w wy-
razach tgpa i tempa), przed regutami dotyczacymi realizacji jednofone-
mowych w drugiej kolumnie podajemy -~ jesli to konieczne — sekwen-
cje dwufonemowe. Podobnie jak w tabeli 2, najpierw podajemy mniej
typowe sposoby zapisu foneméw lub ich ciaggbw, na konicu dopiero - reali-
zacje podstawowe (np. litera O na oznaczenie fonemu /o/). W wypad-
kach, gdy trudno stwierdzi¢, ktdra realizacja jest bardziej typowa, stosu-
jemy kolejnos¢ alfabetyczng (por. /em/, /en/). W kolumnie trzeciej poda-
jemy sposoby odwzorowania graficznego danego fonemu (lub sekwen-
cji foneméw), aw czwartej — przyklady ilustrujgce omawiang regute.
Kolumna ostatnia zawiera najogélniejsze (dotyczace przede wszyst-
kim przyktadéw podanych w tabeli, gdyz w innych wypadkach motywa-
cja moze by¢ odmienna) komentarze wyjasniajace motywacje pisowni
(np. uzasadnienie sfownikowe, stosowane jako ostatnie - jezeli niemoz-
liwe jest znalezienie innego, oznacza, ze pisowni¢ danego stowa nalezy
zapamigtaC w catoSci jako pewien wzorzec graficzny). Szczegdtowe obja-
Snicnia dotyczace pisowni w okre§lonych kontekstach fonologicznych
bytyby z jednej strony przyblizone, z drugiej za§ bardzo rozbudowane,
dlatego z nich rezygnujemy. S3 one zreszta formutowane dla potrzeb
ucznidéw na dalszych etapach nauki w postaci zaleceni ortograficznych
(np. kiedy slyszysz /$/ po p, t, ch, pisz rz).

Fonemy /g/ i /K/ oznaczane sa w pi§mie badZ monografemem, jak
w wyrazie kino, badz diagrafemem, jak w wyrazie kiedy. Reguta ich
zapisu jest jednoznaczna: fonemy /¢/ i /K/ zapisujemy odpowiednio jako
GI i KI, chyba ze nastgpuje po nich fonem /i/. W tej sytuacji w zapisie
ortograficznym rezygnuje si¢ z dodatkowego oznaczenia migkkosci, a fo-
nemom migkkim odpowiadaja litery G i K.

Fonemy /m/ i /n/ na ogét sa latwe do zapisania, jednak w ich
wypadku sytuacj¢ komplikuje fakt, iz niekiedy stanowig one cz¢$é dwu-
elementowych segmentéw zapisywanych jedna literg samogloskowa E
lub A, por. kgpad, pret, tepy.

3.3. * Relacja migdzy systemem fonologicznym a ortograficznym

Tabela 3. Sposcb zapisu fonemow we wspdlczesnej polszczyinie

fonem slyszymy piszemy przyklad komentarz
i i i igta
ly! y! y byt
el fem/ ¢ tepa uzasadnicnic stownikowe (réwniez ponizej)
em tempa
fen/ € pret
en klient
et/ € chegé
en left
lel/ en sens
¢ kes
el [ wzigli motywacja morfologiczna
€ lek
fa/ /al a mama
o/ fom/ 3 kapaé uzasadnicnic stownikowe (réwniez ponizej)
om kompot
jon/ 3 kat
on konto
o/ E] badi
oft kori
o/ on nonsens
3 kasa
o/ ] wzial motywacja morfologiczna
o por
h/ / 6 lod motywacja morfologiczna
u lud
Ip/ p/ b grob motywacja morfologiczna
p potok
1.7 1:% b baba
n " d kod motywacja morfologiczna
t kot
d/ id/ d dom
*/ &/ ki kiedy przed samogloska inng niz i/
k kino, loki przed samogloska /i/
18/ 18 gi nagie przed samogloska inng niz /i/
g gitara, nagi przed samogtoska /i/
k/ &/ c cosinus tylko w wyrazach obcych
g stog motywacja motfologiczna
k stok
s/ g/ k takze motywacja morfologiczna
8 gen
el e/ dz powiedz motywacja morfologiczna
c caly, piec
3/ /3 dz dzban
% » dz brydz motywacja morfologiczna
cz mocz
7% ¥ cz liczba motywacja morfologiczna
di dzem
% % dz ped? motywacja morfologiczna
<i zacick przed samogloska inng niz /i/
c zacisk przed fif
[4 zaém, nié przed spolgloska i w wyglosie
A <% dzi dzient przed samogloska inna niz /i/
dz dziw przed /i/
dz wicdZzma przed spéigloska
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Tabela 3.
fonem styszymy piszemy przyklad komentarz
i i w swéj po fonemie spéigloskowym bezdiwigcznym'
w réw motywacja morfologiczna
f fala
I Wl w worek
s Is/ z ké6z motywacja morfologiczna
s sok
1z! 2/ z zaspa
~ 154 rz trzeba po fonemie spbtgloskowym bezdzwigcznym?
z tez
sz kosz
12 14 z kaze motywacja morfologiczna
Iz rzeka motywacja historyczna
I -4 z gwiid? motywacja morfologiczna
si siodio przed samogloska inng niz /i/
s sidta przed /i/
§ §$limak, tatu$ przed spolgtoska i w wyglosie
12 14/ H prosba motywacja morfologiczna
zi Kazio przed samogloska inna niz /i/
z Kazik przed /i
3 kazn przed spoigloska
77 7 h hak
ch chata
fm/ Jfem/ por. /e/
fony por. /o/
/m/ m mama
/n/ fen/ por. /e/
Jon/ por. /o/
m/ n kona
1h/ Jofy/ por. /o/
fed/ por. fe/
i/ ni konie przed samogltoska inng niz /i/
n koni przed /i
f storice, kont przed spéigloska i w wyglosie
xl ! r rak
n n 1 len
i i J maj
i Maria
y yeti w wyrazach obcych i niektérych nazwiskach
(%] klient uzasadnienie stownikowe
W n u autem uzasadnienie stownikowe
¢ tapa, gwaltem uzasadnienie stownikowe
i feii/ en sens w wyrazach obcego pochodzenia
[ kes, lek
Joli/ on nomnsens w wyrazach obcego pochodzenia
a was, bak

1

2

Z wyjatkami, np. brytfanna.
Z wyjatkami, np. pszenica.

3.3. - Relacja migdzy systemem fonologicznym a ortograficznym

Dwufonemowe segmenty /oil/, /eii/ na ogdt zapisujemy literami E, A,
jednak w wyrazach obcego pochodzenia dla ich zapisu stosuje sig litery
EN, ON (por. nonsens).

Samogtoskowe fonemy /c/, /o/, oprocz realizacji podstawowej (por.
kot, kat), moga byC zapisane literami E i A (wzigli, wzigt). Kiedy wyste-
puja w sekwencjach ze spoigltoskowymi fonemami nosowymi (/en/, /on/,
/om/, /on/, /efi/, /ofi/), moga byC zapisane na dwa sposoby: dwuliterowa
sckwencja (np. EN, ON) lub literami E, A (por. tempo — tgpo, kont: dopet-
niacz . mn. od konto - kgt). Reguly uzycia jednego z wariantow graficz-
nych s3 skomplikowane i trudne do zautomatyzowania. Pisowni¢ dwu-
fonecmowych segmentéw o strukturze VC zawicrajacych fonem nosowy
nalezy uznac za niespdjna, poniewaz w wielu wypadkach, aby poprawnie
dany wyraz zapisa¢, nalezy po prostu wiedzieg, jak to zrobic.

Foncmy /y/, /u/ oraz /Z/ maja podwdjna realizacj¢ graficzna, ktéra
— cho¢ w wiclu kontekstach pozostaje spojna (por. pisownig czastki -ow-,
pisowni¢ RZ po spoélgltoskowych literach T, D, J, B, B, K, G, CH) - ze
wzgledu na znaczng ilo$¢ regul, ztozong motywacj¢ oraz obecno$¢ wyjat-
kow jest niezwykle trudna do opanowania.

Twarde bezdZwieczne spotgtoski /c/, &/, /t/, K/, Ip/, /s/, [t/ moga byé
zapisane na dwa sposoby: grafemem w funkcji prymarnej oraz grafemem
w funkcji sekundarnej (odpowiednio: DZ, DZ, W, G, B, Z, D). Warian-
tywno$¢ zapisu jest regularna: wynika z dziatania regut fonologicznych
ima motywacj¢ morfologiczng (por. trawa /trava/ : trawka /irafka/).
W rcalizacjach mniej starannych lub regionalnych, ktére nie nalezg do
normy fonetycznej polszczyzny ogdlnej i w zwigzku z tym nie zostaly
uwzglednione w przyjetym modelu fonologicznym, gloska [¢] moze
wystapi¢ w miejscach o jeszcze innej reprezentacii graficznej (por. trzeba
/&Seba/, podszewka [potiefka/, popatrz /popal/).

Fonem /8/ ma trzy realizacje graficzne zwigzane z wariantywno$cia
zapisu dzwigcznego odpowicdnika gloski [S] (por. trzeba, tez). Podobna
motywacja wigze sig z zapisem spOlglosek migkkich. Trzy mozliwosci
realizacji graficznej fonemoéw /6/, /d/, 8/, /%/, /2/ stanowig konsekwencje
obecno$ci w polskim systemie alfabetycznym grafeméw réwnorzednych
CI-C, N-NI, $-SI, DZ-DZI, Z-Z1 oraz dziatania regut ich dystrybucji
(por. kod, konie, koni). Fonemy bezdzwigczne majg czwartg realizacje
graficzng, zwiazang z dziafaniem regut fonologicznych: moga by¢ zapi-
sane litera odpowiadajacg ich dzwigcznemu odpowiednikowi (por. pedZ,
rozmrog).
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Fonemy /3/ oraz /u/ majg dwie realizacje graficzne. W wypadku
/%/ wariantywny zapis zwiazany jest z udzwigcznieniem gloski [¢] przed
spolgtoskg dzwigczng (por. liczba), a w wypadku /u/ — z pochodzeniem
wyrazu (w wyrazach pochodzenia obcego Ay zapisujemy jako U, por.
Europa, auto, pauza) oraz z motywacja morfologiczng (por. nauczyc).

Fonem /i/ moze by¢ zapisany na trzy sposoby lub moze mie¢ reali-
zacjg zerowg. Mimo mozliwosci sformulowania pewnych regut, pisow-
nia la nie jest spojna. Kiedy [i] styszymy w naglosie, wyglosie wyrazu lub
w $rodgtosie po samogtlosce, piszemy J (por. jaki, rozbij, ujma), ale w pol-
szczyznie moga trafi¢ si¢ takie wyrazy jak yeti, Boy, mozaika. Po lite-
rach spotgtoskowych (oprocz [s], [c], [z], po ktorych pisownia wigze si¢
z wymowa) pisze si¢ I, por. dioda, biologia, awaria, jednak odstgpstwem
od tej zasady jest pisownia J po przedrostach zakoficzonych na spétgio-
sk¢ (por. nadjechac, podjudzié, przedjutrzejszy) oraz po czastce -zd (por.
zdjecie). Czastke [ij] w Srédglosie zapisujemy zgodnie z wymowa (por.
linijka), ale mozliwe jest nicoddawanie w pi$mie analizowanego fonemu
(por. kliens).

W podsumowaniu mozna powiedzie¢, ze pisownia nastr¢cza znacz-
nie wigcej probleméw niz czytanie. Mniejsza jest spdjnosé rozumia-
na jako stato$¢ sposobu zapisu grupy foneméw, choé branie pod uwage
wickszych segmentéw niz fonem latwiej pozwala przewidzieé sposéb
zapisu danego stowa. Mozna wyrdzni¢ nastgpujace poziomy reprezento-
wania foneméw w piSmie:

1. poziom fonologiczny

1.1. bezpoS$rednia odpowiednioé¢ F-G: /dom/ — dom

1.2. odpowiednio$¢ regularna (ukontekstowiona):
/éma/ — éma, /Cem/ — ciem

1.3. odpowiednio$¢ niespdjna (nieprzewidywalna):
/kont/ — kgt lub kont

2. poziom morfologiczny: /lafka/ — lawka

Poziom fonologiczny oznacza mozliwo$¢ zastosowania strate-
gil zapisu opartej na rozpatrywaniu odpowiednio$ci migdzy fonemami
a grafemami. Obok relacji opartej na podstawowych odpowiednio$ciach
mozna tu wyr6zni¢ odpowiednio$¢ regularna, polegajaca na tym, ze kon-
tekst fonologiczny definiuje reguly, ktorych nalezy uzyé do reprezentacii
fonemu, oraz odpowiednio$¢ niespéjna, ktora nie pozwala sformutowaé
zadnych regut i w ktorej relacja F-G jest nieprzewidywalna: wigcej niz
jedna litera reprezentuje jeden fonem w tym samym kontekscie. Z kolei

3.4 - Systemowe whasciwosci polszczyzny a nauka czytania i pisania

poziom morfologiczny dotyczy wyrazow, ktérych pisownia wykazu-
je uzasadnicnia morfonologiczne. Szczegdlng grupe stanowia tu homo-
fony, w wypadku kiérych wzigcie pod uwage czynnikow morfologicz-
nych zwykle pozwala wycliminowaé wielo§¢ mozliwosci zapisu. Przykta-
dowo, interpretacja wyrazu /ma$/ moze nastapié jedynie w kontekscie,
aw zapisic ujednoznacznienie dokonuje si¢ poprzez ortografig: masz
(od MIEC), maz (0od MAZAC), marz (od MARZYC).

3.4. Systemowe wlasciwosci polszczyzny
a nauka czytania i pisania

Analiza polskiego systemu jezykowego i ortograficznego pozwala
rozwazyC¢ konsckwencje systemowych wiasciwoéci polszczyzny i jej
systemu ortograficznego dla poczatkowej nauki czytania i pisania.

Dla rozpoczgcia nauki czytania i pisania istotne jest okreslenie tej
jednostki jezyka, kiéra moze by¢ w polszczyznie najbardziej naturalna.
Zdania na ten temat s3 podzielone: jedni twierdza, e tg jednostkg jest
sylaba (por. Zakrzewska 1994: 58; Roctawski 1981: 139), inni - Ze jest nia
wyraz (por. Cackowska 1984: 73; Wrébcel 1979: 65). Wydaje sig, ze odpo-
wiedz zalezy od kierunku rozwazan. Je§li méwimy o mowie, za najmniej-
sza naturalng jednostk¢ mozna uznaé sylabg, choé z powodéw seman-
tycznych — Kluczowych przeciez dla jezykowej komunikacji ~ bedzie
nig wyraz. Plynie stad prosty wniosck metodyczny, aby nauke czytania
zaczynac od jednosylabowych wyrazéw. W piSmie delimitacja zewnetrz-
na (wydziclanie spacjami) za podstawowa, najtatwiej uchwytng jednost-
ke jezyka pozwala uzna¢ wyraz. Niewatpliwic nauka czytania i pisania
bedzie rozwijala $wiadomosé fonemu jako jednostki jezykowej, gdyz
podczas poczatkowej nauki dziecko zaczyna u§wiadamiaé sobie segmen-
Lacyjng naturg pisma oraz reprezentacyjna funkcjg litery.

Pewne cechy systemu jezykowego pozwalajg przewidywaé trudno-
Sci zwigzane ze stosowaniem nickt6rych metod nauki czytania i pisania.
Spolgloskowy charakter polszczyzny i zroznicowanie struktury sylaby,
szczegblnic obecnodé zbiegow spolgtoskowych, moga powodowaé trud-
nosci przy segmentacji fonologicznej. Istnicnie zestrojéw akcentowych
moze skutkowa¢ trudno$ciami w segmentacji wyrazéw w pismie. Flek-
syjno$¢ polszczyzny, z ktora wigze si¢ zmienno$é reprezentacji graficz-
nej form jednego leksemu w tekscie pisanym, dodajmy — bardzo znaczna
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ze wzgledu na mnogo$¢ morfeméw zwiazanych z deklinacja i koniuga-
cja — sprawia, ze malo efektywna wydaje si¢ metoda globalna. Wiasci-
woSci sylaby oraz ich liczba w wyrazie sprawiaja, ze sylaba w poczatkowej
nauce czytania i pisania moze petni¢ rol¢ jedynie pomocniczg.

Analiza relacji migdzy grafemem a fonemem pozwala stwierdzi¢, ze
przekonanie o fonetycznosci polskiego pisma jest jednak przesadzone.
RzeczywiScie polszczyznie pisanej — w poréwnaniu z systemem pisma
jezyka angielskiego czy francuskiego — blizej do méwionej, jednak jedno-
stek w petni przejrzystych w obu kierunkach jest w jezyku polskim stosun-
kowo niewiele. Obustronna zgodno$¢ (zaréwno dla relacji G-F, jak i dla
relacji F-G) dotyczy zaledwie dwoch jednostek: /a/ < A, /I/ «» L. Wigk-
szoS8¢ pozostalych grafeméw jest regularna w czytaniu, choé ukonteksto-
wiona, (zn. poprawne przeczytanic wymaga analizy najblizszego kontek-
stu graficznego. Przy rozpatrywaniu relacji odwrotnej, czyli przy prze-
chodzeniu od fonemu do grafemu, obok jednostek spéjnych, takich jak
/i, Iyl, b/, pokazng grupe stanowia jednostki, ktérych zapis nie zawsze
jest przewidywalny (por. np. /i/ — J-1-Y-@, /on/ - A-~ON-OM-ON,
fu/ - U-0, [§/ - SZ-Z-RZ).

W polszczyznie (podobnie jak w innych pismach alfabetycznych)
relacja grafem — fonem jest bardziej logiczna niz relacja fonem — grafem,
o 0znacza, ze znajac podstawowe zasady, fatwiej dany wyraz przeczytamy
niz go napiszemy. Podstawowy problem uzytkownikéw polszczyzny polega
nie na tym, jak czytac wyrazy, ktére widzimy, ale jak zapisa¢ wyrazy, ktore
styszymy. Wiedza o pisowni w polszczyZnie gwarantuje wiedz¢ 0 wymo-
wie (cho€ i tu zdarzaja si¢ wyjatki), ale wiedza o wymowie nie gwaran-
tuje wiedzy o pisowni. Ta wlasciwo§¢ polskiego systemu ortograficzne-
go powoduje, ze czytanie jest znacznie latwiejsze niz pisanie. Dziecko
polskie w do$¢ krétkim czasie, gdy pozna podstawowe zasady korespon-
dencji migdzy grafemem a fonemem, jest w stanie interpretowac glosowo
tekst pisany, ktérego nie rozumie. Dla poprawnego odczytania wigkszo-
Sci wyrazéw polskich wystarcza bardzo proste reguly, a jedynie niewielki
procent wymaga pewnej SwiadomoSci morfologicznej (por. czytanie litery
U). Opanowanie umiejetnosci pisania jest wprawdzie trudniejsze, jednak
dla oddania struktury fonologicznej na poziomie powierzchniowofonolo-
gicznym takze wystarcza stosunkowo proste zasady. Do zapisania komu-
nikatu, ktéry potem z powodzeniem i zrozumieniem moze by¢ odebrany
przez odbiorcg, nie trzeba wiedzy o regutach morfonologicznych. Swiad-
czg o tym zapiski malych dzieci (por. aneks 3).

3.4. - Systemowe wlasciwosci polszczyzny a nauka czytaria i pisania

Ze wzgledu na obeeno$¢ w polskim systemic graficznym grafe-
mow zlozonych w trakcic czytania potrzebny jest proces analizy grafe-
miczncj. Czytajacy musi ogarnia¢ wzrokiem wigcej niz jedng literg. Dla
nauki czytania i pisania istotne moze okazac si¢ pytanie o to, ile miejsc
obok (ile liter) trzeba widzie¢, zcby wlasciwie odczyta¢ wyrazy w jezyku
polskim. Z naszcj analizy wynika, zc do poprawnego przeczytania pol-
skich wyrazow potrzeba nic wigcej niz cztery znaki w kontekscie pra-
wostronnym. Dia sposobu czytania istotne jest miejsce litery w wyrazie
(pozycja wyglosowa, pozycja neutralna). Z tego powodu nauka czyta-
nia nic powinna koncentrowa¢ si¢ na jednej literze, a na sekwenciji liter.
Poniecwaz wazny jest kontckst gléwnic prawostronny (kontekst lewo-
stronny istotny jest jedynic dla grafeméw Y, I, U, W oraz RZ), nie nalezy
zachecaé do czytania litera po literze, ale do ogarniania wzrokiem wigk-
szych cafostek.

Cechy systemu ortograficznego, podobnie jak cechy systemo-
we jezyka, wplywaja na $wiadomo$é jezykowa i determinujg percepcje.
W jezyku rosyjskim sg znaki czysto ortograficzne (znak twardy i migk-
ki), ktore nic odnosza si¢ do dzwigku, tylko informujg o cesze dzwigku
oznaczancgo literg poprzedzajacg. W polskim systemie brak znakow
specjalnych, ale podobna funkcj¢ jak znak migkki w rosyjskim w polskiej
notacji petni litera I, ktora sygnalizuje modyfikacje dZzwigku poprzedza-
jacego. Poniewaz ten sam znak oznacza samogloske, dzieci mogg miec
trudnosci zc zrozumieniem jego wielofunkcyjnosci i oderwaniem litery I
od jcj pierwotnej (pierwszoplanowej) funkcji.

W nauce czylania i pisania mozna wyj$¢ od fonemdéw i opowia-
dad, jak sg one oznaczone w piSmic, albo mozna wyj$¢ od znakow gra-
ficznych i dochodzi¢, do jakich dzwigkéw si¢ one odnoszg. Drugi kieru-
nck wydaje si¢ blizszy do§wiadczeniom dzieci rozpoczynajgcych nauke
czytania i pisania i odpowicdnicjszy ze wzgledu na wiadciwosci polskie-
go systemu pisma, w ktérym w relacji mi¢dzy systemem fonologicznym
a ortograficznym obserwujemy wyzsza przcjrzysto$¢ i regularnos¢ dla
czylania. Z drugiej strony ograniczenic nauki do rozpatrywania jedynie
tego rodzaju relacji moze prowadzi¢ do negatywnych konsekwencji przy
podcjmowaniu nauki pisania. Dzieci — przyzwyczajone do przejrzystosci
i regularnodci relacji G-F - moglyby falszywic odtwarzac relacje kierun-
ku odwrotnego i stosowac strategi¢ fonologiczna. Z tego powodu wydaje
si¢, ze najbardziej efektywna metodg bedzie taczenie nauki czytania i pi-
sania.

1
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Podsumowanie

Rozwazania nad cechami systemowymi polszczyzny i jej ortografii
mialy doprowadzi¢ nas do odpowiedzi na pytanie, jakic metody naucza-
nia wydajg si¢ (z punktu widzenia lingwistycznego) najwlasciwsze dla
je¢zyka polskiego.

Jednostka jezykowa w sposéb najbardziej regularny reprezento-
wang w piSmie jest wyraz. Oparcie pisowni na zasadzie morfologiczne;j
sprawia, ze relacja migdzy grafemem a fonemem zyskuje na spojnosci,
kiedy pod uwagg bierze si¢ czastke znaczeniowa — morfem, ktéry w wielu
wypadkach moze stanowi¢ jednosylabowy wyraz. Istota w miare plyt-
kiego pisma alfabetycznego powoduje, ze w toku nauki czytania i pisa-
nia korzystne jest wspoiwystepowanie procesow analityczno-syntetycz-
nych. Wigksza przejrzysto$é w relacji G-F niz F-G prowokuje oparcie
poczatkowej nauki czytania na wzroku, jednak ze wzgledu na sformuto-
wany wyzej postulat faczenia nauki czytania z nauka pisania optymalne
wydaje si¢ stosowanie metod o charakterze funkcjonalnym, czyli tgcze-
nie czynnikéw wzrokowych i fonetycznych.

Z przeprowadzonych rozwazaf wynika jeszcze jedna istotna dla
poczatkowej nauki czytania i pisania konstatacja, a mianowicie, ze obiek-
tywnie istniejg jedynie opozycje fonologiczne. Sa one oddawane przez
pismo (por. opozycj¢ nosowosci i jej braku w wyrazach kgsa — kosa lub
opozycj¢ migkkosci i jej braku w wyrazach mialy — maty), jednak sposéb
ich interpretacji i — co za tym idzie - rekonstrukcja struktury fonologicz-
nej, to kwestia dodatkowych zalozef opisu i przyjecia pewnej konwencji
(por. /kgsa/ — /kosa/ lub /koiisa/ — /kosa/: /mjauy/ — /mauy/ lub /thauy/ —
/mauyy/).

W kolejnym rozdziale prze§ledzimy sposoby wprowadzania polskich
dzieci w istot¢ pisma. Przedmiotem analiz beda wspolczesne poradni-
ki metodyczne oraz elementarze, a celem — proba oceny stosowanych
metod z punktu widzenia ich zgodnosci z wlaéciwosciami polskiego
systemu jezykowego i ortograficznego.

Nauka czztania i pisania
w polskich elementarzach

4.1. Rys historyczny

Wspdiczesnie stosowane w polskiej szkole metody nauki czytania
i pisania stanowig efekt wiclu lat rozwoju i poszukiwan metody opty-
malncj'. W historii polskiej szkoly stosowano metody alfabetyczne, syn-
tetyczne i analityczno-syntetyczne w rozmaitych odmianach, przyjmujac
za punkt wyjscia rozne jednostki jgzykowe: liter, gloske, sylabe iwyraz.
Za najmnicj cfeklywny sposéb nauki czytania po polsku wypada uznaé
metode alfabetyczng, w ktorej dzieci rozpoczynaty nauke od wyuczenia
si¢ alfabetu i nazw liter (g, be, ce itd.), a potem skiadaly litery. Metoda
ta dawala stabe efekty, gdyz dziecko nie dostrzegato bezposredniego
zwigzku migdzy znakiem graficznym a tym, co glosno czytalo?. Skiada-
nic liter przez dziecko nieznajace ich wartosci fonetycznej, ale znajace
ich nazwy, czynifo nauk¢ czytania procesem niezwykle zmudnym. Jak
podaje Stanistaw Szober (1930: 11), ktéry opisywat problemy polskich
dzieci uczonych nauki czytania w przedwojennej szkole, dziecko wyraz
czlowiek czytalo ce-ze-te-to=czlo+wu-i-e-ka=wiek. Wspominamy w tym
micjscu o tej dawno zapomnianej metodzie, gdyz pewne jej pozostatosci
mozna odnalez¢ w polskicj szkole do dzis (zob. p. 6.3.1).

' Czytelnik glebicj zainteresowany rysem historycznym dotyczacym polskich elementa-
rzy i rozwoju nauki czytania i pisania w Polsce znajdzic informacje na ten temat w wielu publika-
cjach (por. Zborowski 1959; Wrébel 1975; Mrozkiewicz 1976; Bober-Petzowska, Tuzimek 1992).

*  Warto przypomnieé, ze¢ t¢ metode w sposob groteskowy opisal Bolestaw Prus
w Aniku. Bohater uczy si¢ — bez wyraznego rezultatu — czytaé metoda alfabetyczng. Wedtug
wszelkicgo prawdopodobiedstwa (autor pominat ten szczegdt ze wzgledow cenzuralnych)
uczy sig¢ alfabetu jozyka obcego (rosyjskiego), o czym nic jest poinformowany.
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Status najpopularniejszego polskiego elementarza bez watpienia
przypada elementarzowi Mariana Falskiego®. Pierwsze wydanie NAuki
CZYTANIA I PISANIA ukazalo si¢ w 1910, a ostatnic — w roku 1975. Do dzi$
wydawane s3 jego reprinty. W migdzyczasie elementarz przeszedt diuga
ewolucje pod wzgledem edytorskim (operowanie kolorem, dobor ilustra-
cji) i metodycznym (dobor tekstéw, wersje elementarza dla dzieci wiej-
skich i miejskich, stosunek nauki czytania do pisania, metoda nauki).
Pierwsze wydanie elementarza Falskiego z 1910 zaczynalo si¢ od cato-
Sciowego rozpoznawania wyraz6w. Potem Falski przeprowadzit wiasne
badania i w wydaniu z 1921 roku zrezygnowal z tego etapu, od razu zaczy-
najac od analizy literowo-fonemowej. Falski opracowat podstawy stosowa-
nej do dzi$§ nauki czytania i pisania po polsku metodg analityczno-synte-
tyczng w odmianie wyrazowej (szerzej scharakteryzujemy ja w p. 4.2.2)%.
Punktem wyjScia przy wprowadzeniu nowej litery byto krotkie zdanie
z nowym wyrazem, ktory podlegat analizie i syntezie literowo-gloskowe;j.

Sposrdd innych przedwojennych elementarzy wspomnimy podrecz-
nik Jozefy i Feliksa Rytléw oraz Juliusza Saloniego (Rytlowa, Rytel,
Saloni 1937). Elementarz ten takze bazowal na metodzie analitycz-
no-syntetycznej w odmianie wyrazowej. Wéréd analizowanych jedno-
stek jezykowych obok wyrazu pojawila si¢ w nim sylaba, a nauke czyta-
nia dzieci rozpoczynaly od liter pisanych. Ich obecno$é na poczatkowym
etapie sugeruje Scisty zwiazek nauki czytania z naukg pisania.

W drugiej polowie XX wieku kontynuowano prace nad efektyw-
noScig nauki czytania i pisania. Jedna z cickawszych propozycji byt ele-
mentarz Nauczg sig czyta¢ Haliny Metery (1975). Autorka zastosowa-
ta w nim metodg¢ barwno-dZwigkowa nauki czytania, oparta na rozwija-
niu stuchu fonematycznego i wizualizacji przy pomocy kartonikow struk-
tury fonetycznej wyrazéw. Réznym typom glosek (samogtoskom ustnym
i nosowym, spéigloskom dZwigcznym i bezdzwiecznym, migkkim i twar-
dym) odpowiadaly w niej ré6zne kolory?>.

*  Marian Falski (1881-1974) byt organizatorem o$wiaty, pedagogiem, ale nie metody-

kiem. Elementarz stanowit prac¢ uboczng z punktu widzenia ogétu jego dziatalnosci.

* Na marginesie przypomnimy, Ze pierwszy polski elementarz oparty na metodzie
analityczno-synletycznej wyrazowej zostal opracowany w 1785 roku przez Onufrego Kop-
czyhskiego z Inicjatywy Towarzystwa do Ksiag Elementarnych.

’  Elementarz Metery inspirowany byt pracami Elkonina, ktéry uwazat, ze przedmiotem
dziatania dziecka w trakcie nauki czytania i pisania ma byé dzwigkowy system jezyka. Jego eks-
perymentalny elementarz z 1961 roku zawicral obrazki, a pod nim kratki ilustrujace strukture
dzwickowg ilustrowanego wyrazu. Wéréd proponowanych éwiczen bylo samodzielne ukfadanie
struktury dZzwigkowe] wyrazu przy uzyciu koloru przypisanego poszczeg6inym typom glosek.

4.1. - Rys historyczny

Duzg popularno$¢ zyskat, przyjety do masowej produkeji w 1969
roku po tym, jak wygral konkurs organizowany przez PZWS, elemen-
tarz Litery Ewy i Feliksa Przytubskich (pierwsze wydanie ukazalo si¢
w roku 1975, w pracy powolujemy si¢ na wydanic dwudzieste pierwsze
z 1995). Proponowana w nim metoda analityczno-syntetyczna w odmia-
nic wyrazowej nic byla nowosciag®, jednak Przylubscy zaproponowali
kilka nowych rozwigzan. Wprowadzili clementy metody globalnej (kil-
kanascic wyrazéw do czytania na poczatku nauki) i barwno-dZwigkowe]j
(odmicnne kolory do oznaczania samoglosek i spotglosek), od poczatku
wprowadzali druk, a przez krotki czas w ¢wiczeniach analityczno-synte-
tycznych stosowali sylabe jako faz¢ posrednia migdzy wyrazem a gloska.

Nazwa elementarz odnosi si¢ do pierwszego podre¢cznika czyta-
nia. Dawnicj clementarz byt ksiazka, dzigki ktérej dziecko nawigzywa-
fo picrwszy kontakt z pismem. Elementarz wspolczesny juz dawno zatra-
cit swoje picrwotne znaczenie. Dzi§ dzieci nawiazuja kontakt z pismem
(i z ksigzka) znacznie wezednicej. Elementarzem nazywa si¢ szkolny pod-
r¢cznik adresowany glownie do dzieci w klasie pierwszej’. Nie spetnia
on juz funkgcji inicjujacej, gdyz dzieci, ktére przychodza do klasy pierw-
szcj, znajg wigkszo$¢ liter. Poznaja je w obowiazkowej klasie zerowej,
ktora przygotowuje do czytania i pisania (por. PPWP 2000). Szesciolat-
ki po rocznym przygotowaniu powinny rozpoznawac podstawowe litery
i czytaé poznane stowa o prostej budowie fonologicznej. Zmian¢ funkcji
elementarza wida¢ chociazby na przykliadzie kolejnosci wprowadzanych
liter. Kiedy elementarz byl pierwsza ksiazeczka do czytania, wybierano
takic litery, ktére w miar¢ szybko pozwalaly kodowaé polskie wyrazy.
Przyktadowo, w elementarzu Falskiego czy Przylubskich z poznawa-
nych w pierwszej kolejnosci liter M, A, K, O, T mozna utozy¢ wicle pro-
stych wyrazéw, a nawet zdan: mama, ma, kot(a), tata, Mama ma kota

¢  Stosowat ja — jak wicrny — w swoim elementarzu Falski. W tym miejscu warto wspo-
mnieé, ze okreslenie stosowanej w obu elementarzach metody nie jest jednolite. W niektérych
pracach méwi si¢ o metodzie syntetyczno-analitycznej gtoskowo-literowej, a w innych — o me-
todzic syntetyczno-analitycznej wyrazowej. Co wigcej, obydwa okreslenia bywaja stosowane
wymiennie. Mrozkiewicz (1976), opisujac metodg Przylubskich, nazywa jg metodg wyrazo-
wg (s. 30) lub gloskowo-literowg (s. 47). Ponicwaz w obu elementarzach punktem wyjécia byt
wyraz, ktéry podlegat analizie stuchowej i wzrokowej, i jedno, i drugie okreslenie wydaje si¢
uzasadnione.

7 Mozna spotkaé elementarze dla dzieci szedcioletnich (por. Bojakowska, Duralska-
Machcta 2001; Kurpinowicz, Gutowska, Grebska 1996) i znacznie miodszych (por. Dural-
ska-Macheta, Janiak 2002), jednak funkcja tych ksiazeczek istotnie odbiega od funkgji ,,praw-
dziwych” elcmentarzy.
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itp. Obecnie kolejnos¢ liter w elementarzu nie jest juz tak istotna. Na
poczatku przypomina si¢ zwykle wszystkie samogloski, a bywa i tak, ze
w pierwszych czytanych tekstach wystgpuja niemal wszystkie podstawo-
we litery (por. Bialobrzeska 1999a; Lorek, Jatowiec 2000).

Dzisiejsze zréznicowanie materialéw edukacyjnych i pomystow
dydaktycznych na nauke czytania i pisania to efekt zlikwidowania przed
pictnastu laty monopolu pafnstwowego na produkcje podrecznikéw
szkolnych®. Teoretycznie, dzi§ podrgcznik moze napisaé i wyda¢ kazdy,
kto czuje si¢ na silach. Lata 90. przyniosly uwolnienie od presji odgor-
nie narzuconego podrecznika i od jednolitodci w zakresie postgpowania
dydaktycznego, ale wprowadzenie do wydawnictw szkolnych praw ryn-
kowych spowodowalo, ze w ofercie wydawniczej mozna znalezZ¢ elemen-
tarze roznej jakoéci, proponujace nowe rozwigzania — cz¢sto bez podbu-
dowy teoretycznej. Tylko niektdre spoérod nich — jak oceniaja specjaliSci
od nauczania poczatkowego (por. Wigckowski 1995: 151) — maja klarow-
ng koncepcje pedagogiczno-metodyczna.

Zmiana iloéci dostgpnych na rynku materialéw edukacyjnych nie
dokonata zasadniczej zmiany w roli polskiego elementarza. W dalszym
ciggu pozostaje on bardzo istotnym elementem procesu dydaktycznego,
a 0 jego wyborze — przynajmniej w teorii — decyduje nauczyciel. Nauczy-
ciele samokrytycznie oceniaja wlasne umiej¢tnosci w zakresie §wiado-
mego i krytycznego odbioru podrgcznikéw i programéw. Jak wynika
z badan Jolanty Andrzejewskiej (2002), wybory nauczycieli nauczania
przedszkolnego najczgsciej opieraja si¢ na intuicji, zdaniu innych nauczy-
cieli lub wydawc6w, wieloletnich przyzwyczajeniach lub na upodobaniach
do okredlonej szaty graficznej, a jedynie 10% spos$rdd nich wskazuje na
$cisty zwigzek wybieranych podrecznikéw z realizowanymi celami. Rola
elementarzy w tradycji anglosaskiej jest inna niz w Polsce. Tam nie ufa
si¢ tak bardzo skomercjonalizowanym i sponsorowanym podrecznikom,
a bardziej polega na indywidualnym nauczycielu lub grupie nauczycie-
li, ktdérzy przygotowuja wlasne materialy®. Mniejsza samodzielno$¢ pol-
skich nauczycieli w tym wzgledzie jest prawdopodobnie skutkiem wielu
lat obowigzywania jednego programu i jednego podre¢cznika.

8 Drost (2002) podaje, ze do 15.08.2000 roku liczba dopuszczonych do uzytku szkol-
nego podrecznikéw przeznaczonych do ksztalcenia w k1. I-1II wynosita 223, z czego 98 zareje-
strowano na poziom klasy I.

9 Trzeba zaznaczy¢, ze w Polsce takze pojawiajg sie postulaty odejscia od podreczni-
kowej pracy na rzecz tekstdow przygotowanych z uwzglednieniem specyfiki danej grupy (por.
Jaszczyszyn 2005: 130).

4.2. - Sposoby wprowadzania w istotg pisma

Occny dostepnej obecnic oferty wydawniczej mozna dokonaé pod
wicloma wzglgdami. Elementarze roznig si¢ doborem wyrazow i tekstow,
szatg graficzng oraz rozwigzaniami metodycznymi. Dla nauczycieli
waznym kryterium oceny bedzie to, czy podrecznik jest w stanie zainte-
resowac dzieci. Warto$¢ elementarza mozna mierzy¢ jego nowatorstwem.
Nas bedzie interesowac zgodno$¢ postulowanych metod z wlasciwosciami
polskiego systemu jezykowego i ortograficznego. Analizujac spdjnoé¢ edu-
kacji jezykowej na poziomie podstawowym, bedziemy starali si¢ znaleZé
odpowiedZ na nastepujgce pytania: Jak si¢ ksztatci umiejetnosé przypo-
rzadkowania wariantu pisanego wariantowi méwionemu? Jak si¢ ksztat-
tuje pojecia jezykowe? Jak si¢ wyjasnia problemy stwarzane przez polski
system jezykowy?

4.2. Sposoby wprowadzania w istot¢ pisma

Zanim przejdziemy do omoéwicnia dominujacej w Polsce metody
nauczania oraz analizy materiatléw dydaktycznych, pokrétce zasygnali-
zujemy najwaznicjsze réznice zdan na temat poczatkowej nauki czyta-
nia i pisania.

4.2.1. Kontrowersje dydaktyczne

Poczatkowa nauka czytania i pisania po polsku budzi pewne kon-
trowersje wéréd pedagogdw i zainteresowanych ta problematyka przed-
stawicicli innych dyscyplin. Przyktadowe dylematy dotycza tego, czy
czytania i pisania uczy¢ razem, czy lepiej wyjS¢ od litery czy od gloski,
uczy¢ metodycznie czy spontanicznie oraz kiedy zaczynaé naukg czyta-
nia i pisania.

Watpliwos¢ w sprawic fgczenia nauki czytania i pisania towarzyszy
dydaktykom (nie tylko polskim') od dziesi¢cioleci. Szober (1930: 9) opo-
wiadat si¢ za taczeniem nauki czytania i pisania, wskazujagc m.in. na rolg

W Roznice stanowisk w tej kwestlii mozna wskazaé takze w literaturze obcej. Przy-
ktadowo, Bosman i Orden (1997) stwierdzili, Zze czytanic nie jest najefektywnicjsza droga do
nauki pisania, z kolei Gombert, Bryant i Warrick (1997) dowodzili, ze laczenie nauki czyta-
nia i pisania pozwala dziecku wykorzystywaé strategi¢ analogii i uczy¢ si¢ bez wiedzy ekspli-
cytnej. Byrne (1998: 73) stwierdzil, Ze pisanie jest niezbgdne do tego, aby dziecko uchwycito
istot¢ pisma alfabetycznego.
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motywacji. W nauce czytania stosunek dziecka do litery, oparty jedy-
nie na wrazeniach wzrokowych, nazywat biernym. Wprowadzenie nauki
pisania uaktywnia, wedlug niego, emocje dziecka, gdyz urozmaica je
o wrazenia ruchowe. Inni zwolennicy tagcznego nauczania czytania i pisa-
nia powolywali si¢ na wspdlne dla obu czynnoSci mechanizmy psycho-
fizjologiczne (por. Cackowska 1984; Jakubowicz, Lenartowska, Plenkie-
wicz 1999) i na wigksza efektywno$¢ procesu nauczania (por. Bak 1982).
Bronistaw Roctawski (1988, 1995) podkreslat, ze oddzielanie pisania
od czytania wplywa na obnizenie jakoSci pisania. Jozef Mrozkiewicz
(1976: 100) argumentowal, ze nauka pisania poprawia gramatyczna
stron¢ méwienia, gdyz dziecko zaczyna zwraca¢ uwagg na to, jak mowi,
a nie tylko na to, co mowi. Regina Pawlowska (1995: 125) stwierdzila, ze
bez nawyku poprawnego pisania uczen nie zrobi postgpéw w technice
czytania.

Mimo tak wielu argumentéw przemawiajacych za faczeniem nauki
czytania i pisania, wspolczesna polska pedagogika wezesnoszkolna zaleca
pisanie po §ladach czytania (por. Wrébel 1979; Wigckowski 1995). Sfor-
mulowanie to oznacza, ze nauka czytania powinna nieznacznie poprze-
dza¢ nauke¢ pisania. Przekonanie o rozlacznym nauczaniu czytania
i pisania wspiera argument, ze pisanic jako czynnoSC syntetyczna
powinna nastgpowaé po analityczno-syntetycznym ujgciu calodci, czyli
czytaniu.

Kierunek postgpowania metodycznego (od litery do gloski czy od
gloski do litery) to kolejny dylemat polskiej dydaktyki wczesnoszkolne;.
Przekazywanie wiedzy o relacji migdzy literg a gloska moze opierac si¢
na percepcji wzrokowej (wtedy méwimy o toku dydaktycznym od litery
do gloski) lub percepciji stuchowej (tok dydaktyczny od gloski do litery).
Sci§le wiaze si¢ z tym gloskowanie, ktére we wspoliczesnej dydakty-
ce wezesnoszkolnej oznacza czgsto praktykowane wypowiadanie kolej-
nych glosek w stowach méwionych (analiza stuchowa), oraz literowanie,
polegajace na wymawianiu glosek odpowiadajacych kolejnym literom
(analiza wzrokowa). Poniewaz terminy te nie zawsze s3 tak samo rozu-
miane, wymagaja krotkiego komentarza.

Dla jezykoznawcOw literowanie oznacza wymienianie kolejnych
nazw liter, np. w wyrazie kura = [ka]-[u]-]er]-[a], i w tym znaczeniu
pojecie to nie wystgpuje w poczatkowej nauce czytania po polsku,
cho¢ - jak wspominaliémy - taki tok postgpowania charakterystyczny
byt dla metody alfabetycznej. W literaturze poS§wigconej nauce czyta-

4.2, - Sposoby wprowadzania w istotg pisma

nia i pisania pojgcia gloskowanie i literowanie s3 stosowanc nicjednoli-
cie, czgsto zamiennie. Gloskowanie nazywa si¢ czytaniem literami (por.
Mackowiakowa 1958: 145) lub literowaniem (Roctawski 2000: 18) praw-
dopodobnic wtedy, gdy nicistotne staje si¢ rozréznienic obiektu zabie-
gow analitycznych (wyraz méwiony czy wyraz pisany), a chodzi jedynie
0 zwrdcenic uwagi na samg strategi¢ lub efekt czynnosci (wymawianie
kolcjnych glosek w izolacji, tak jak w wyrazic kura = [k]-[u]-[r]-[a]).

Jan Tokarski (1963) przestrzegat przed nadmiernym i przedwcze-
snym ufonetycznianiem w nauczaniu poczatkowym. Twierdzit, ze zanim
nic zostang utrwalone obrazy wzrokowe, nalezy bardziej ufa¢ pamigci
wzrokowo-ruchowej niz stuchowej. Podobny poglad wyrazal Zdzistaw
Szkutnik (1979: 20-24), ktéry krytykowal czytlanie tradycyjne za nad-
mierne ufonetycznianie. Irena Majchrzak (1995: 50) uwaza, ze umiejet-
nos¢ gloskowania jest raczej wynikiem czytania, a nie jego warunkiem.
Jej zdaniem dziecko nic musi gloskowaé swego imienia, gdyz doktad-
nic wie, jak si¢ je wymawia. To nic wymowa, ale zapis stanowi problem,
dlatego w poczgtkowej nauce czytania i pisania nalezy wychodzi¢ od
grafii.

Inny poglad na ten temat ma Roctawski (1988, 1999, 2000). Jego
zdaniem, poczatkowa nauka czytania i pisania powinna opierac si¢ na
licznych ¢wiczeniach z zakresu syntezy i analizy gloskowe;j, gdyz ich opa-
nowanie to warunek konieczny do rozpoczgeia nauki czytania i pisania.
Roctawski (2000: 38) twicrdzi, ze dziecko musi umie¢ rozktada¢ wyrazy
na fonecmy bez patrzenia na litery, przy czym stanowczo krytykuje litero-
wanic i gloskowanie, nazywajac je pseudotechnikami (Roctawski 1999:
16). Ta krytyka w $wictle zarysowanych wyzej pogladow moze dziwic,
gdyz postulowane przez Roctawskiego wymawianie glosek w izolacji jest
wlasciwie czynnoscig gtoskowania. RozZnica dotyczy poprawnosci wyma-
wiania. Roctawski odzegnuje si¢ od artykulacji nicczystej, w ktérej poja-
wiajg si¢c dodatkowe elementy wokaliczne, takie jak [y] przy gtoskowaniu
wyrazu dom jako dy — o —my.

Kolcjne réznice dotyczg ogdlnego podejécia do nauki czytania i pi-
sania, a wigc dylematu, czy uczy¢ metodycznie czy spontanicznie. Bardzo
mectodyczne podejscie, z krok po kroku opisywanym sposobem postg-
powania, zalecaja ci specjaliSci, ktérzy opracowujg metody nauczania
(por. Roctawski 2000). Z drugiej strony w wielu pracach mozna spotkac
poglady przeciwne nadmiernemu umetodycznianiu. Majchrzak (1995)
opowiada si¢ za nauczaniem funkcjonalnym, zindywidualizowanym,
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nastawionym na cel. Krytykuje zbyt dokfadnie zdefiniowane procedury
nauczania, dowodzac, ze cztowiek znacznie trudniej uczytby si¢ mowic,
gdyby miat si¢ stosowaé do porad metodykéw. Majchrzak polemizuje
z bardzo mocno zakorzenionym w polskiej pedagogice wczesnoszkolnej
przekonaniem, ze dzieci w przedszkolu powinny mie¢ kontakt z wyra-
zami o prostej budowie fonetycznej. Podobne poglady mozna spotkad
wpracy Glenna i Janet Domanéw (Doman, Doman 1992), ktérzy
uwazali, Ze wazna jest nie tyle metoda, ile skutek, i zachgcali, aby nauke
czytania rozpoczynaé nawet z dzieCmi trzyletnimi.

Wiek, w jakim powinno si¢ inicjowa¢ nauke¢ czytania i pisania, to
ostatni dylemat dydaktyczny, ktéry w tym miejscu chcemy zasygnalizo-
waé. Problem, kiedy zaczynac uczyc, zwiazany jest z kwestia dostosowa-
nia metod nauczania do wieku. Obecne zalecenia sa w tym wzgledzie
raczej zgodne: kontakt z pismem powinien zaczynac si¢ jak najwczes$niej.
Halina Mystkowska (1977), prekursorka prac poSwigconych nauce czyta-
nia i pisania w przedszkolu, opisywala naturalne zainteresowanie dzieci
w wieku przedszkolnym stowem pisanym i krytycznie oceniata op6Znia-
nie i hamowanie tego procesu przez dorosiych. Podobne zdanie mozna
spotka¢ w pracach wspotczesnych pedagogéw (por. Kaminiska 1999: 15).
Na wczesnym kontakcie z pismem opiera si¢ metoda Majchrzak (1995).

4.2.2. Metoda analityczno-syntetyczna
w odmianie wyrazowej

Najog6lniej nalezy powiedzieé, ze w Polsce w nauce czytania i pi-
sania dominuje metoda analityczno-syntetyczna w odmianie wyrazo-
wej. Oznacza to, ze podstawa analizy (wzrokowej lub stuchowej), a na-
stepnie syntezy, jest wyraz zawierajacy poznawang liter¢ lub gloske.
Metoda analityczno-syntetyczna w odmianie wyrazowej rozpowszechni-
ta si¢ wraz z odkryciem zwigzku migdzy sposobem nauczania a rozumie-
niem. Odkad stwierdzono, ze czytanie litera po literze utrudnia proces
rozumienia, zaleca si¢ nauke¢ sposobem wyrazowym (por. Jakubowicz,
Lenartowska, Plenkiewicz 1999: 27-28; Wigckowski 1995: 146).

W niektérych elementarzach czynno$ci analityczno-syntetyzujace

wzrokowe dominujg nad stuchowymi (méwi sie wtedy o metodzie anali-
tyczno-syntetycznej o charakterze wzrokowym), w innych analiza isyn-
teza stuchowa dominuje nad wzrokowa (metoda analityczno-syntetycz-
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na o charakterze fonetycznym). Bez wzgledu na to, czy punktem wyjscia
w danym podrg¢czniku jest litera, jak np. w elementarzu Mariana Falskie-
go (1977) lub Joanny Bialobrzeskiej (1999a), czy gloska, jak w clementa-
rzu Heleny Metery (1975) lub Marii Lorek (1993a), wigkszos$¢ elementa-
rzy proponuje éwiczenia zaréwno na analiz¢ stuchowa (gloskowa) wyrazu
moéwionego, jak i wzrokowa (literowa) wyrazu napisanego'.

Mctodycy pedagogiki wezesnoszkolnej wyrdzniaja trzy etapy nauki
czytania: ctap I (przygotowawczy), ktdry polega na rozwijaniu podstawo-
wych funkgcji psychofizycznych, etap Il (elementarzowy), czyli czas wpro-
wadzania liter, i etap III (poclementarzowy), w ktérym nast¢puje auto-
matyzacja techniki czytania. Cwiczenia w analizie stuchowej (nazywa-
nej tez analiza fonemowa lub fonetyczng) zaczynajg si¢ na ctapie I, ale
ich rola wzrasta na etapie II. Na etapic przygotowawczym, okre§lanym
takze jako ctap przedliterowy, rozwija si¢ gotowo$¢ do czytania i pisania.
Po trzech etapach nauka czytania i pisania nic koficzy sig, ale jest syste-
matycznic rozwijana.

Cwiczenia z analizy fonetycznej polegaja na stuchowym wyodrebnia-
niu glosck w wyrazie. Najczestszym typem takich éwiczen jest wymawia-
nic wyrazu i podejmowanic decyzji, gdzic dana gloska si¢ znajduje. Na
poczatku szuka si¢ glosek naglosowych i wyglosowych, a wraz ze zwigk-
szaniem si¢ uczniowskiej wrazliwosci stuchowej zwicksza si¢ poziom trud-
nosci: szukana gloska moze wystgpié w dowolnym miejscu w wyrazie.
Czgsto ¢éwiczenia w analizie fonetycznej wzmacnia si¢ wrazeniami wzro-
kowymi: struktura fonetyczna analizowanych wyrazéw jest wizualizowa-
na przez zastosowanie kratek lub kartonikéw (czgsto dwukolorowych dla
zrOznicowania spotglosek i samoglosek, por. Janus, Walu§ 2001a, lub do
ukazania tozsamoSci fonetycznej pewnych znakéw, por. Rejniak 1999)
odpowiadajacych liczbie glosek. Dzieci przeliczaja gloski w danym wyrazie
i ukfadaja schemat okienkowy lub analizujg gotowy schemat pod wyrazem
podstawowym, okreslajac przy tym miejsca znanych juz glosek w analizo-
wanym wyrazie i wyodrebniajac gloskg nowa. W toku postgpowania meto-
dycznego przy wprowadzaniu nowej litery wicle elementarzy postgpuje
wedlug nast¢pujacej zasady: prezentacja calego wyrazu (fabed?), podzial
na sylaby (fa-bed?), podziat na gloski (f-a-b-¢-dZ) i ponowna prezentacja

U Przykladem elementarza nietypowego pod tym wzgledem jest podrecznik Ja, ty
i swial (Stawifiska 1999a-d). Nauke w klasie picrwszej rozpoczyna si¢ od czytania prostych
zdad (np. ,,;To dom. A to co? Ja i Ly”) i preferuje si¢ prezentowanie wyrazéw w cafosci. Licze-
nie glosek i liter pojawia si¢ dopiero wtedy, gdy sa wprowadzane grafemy zlozone.
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calego wyrazu (por. np. Biatobrzeska 1999b, c; Laskowska, Matkowska-
Zegadlo 1999a; Malczewski, Czerniawska 1995a).

W poszczegodlnych elementarzach proponuje si¢ rozny stopien nasi-
lenia ¢wiczen analitycznych: ogranicza si¢ je tylko do poczatkowe-
go ctapu (por. Malepsza 1995), wprowadza na poczatku i kontynuuje
(por. Krzyzanek, Ciset 2002a) albo stosuje si¢ dopiero przy wystapie-
niu rozbieznoSci migdzy mowa a pismem (por. Bober, Brandt-Konopka
1994a, Stawinska 1999a-d).

Obok najbardziej rozpowszechnionej metody analityczno-synte-
tycznej w odmianie wyrazowej w Polsce stosuje si¢ takze inne sposoby
nauczania. Wsr6d bogactwa propozycji dydaktycznych istniejg takie,
ktore — bazujac na metodzie analityczno-syntetycznej — podstawa analizy
czynig sylabg¢ (por. Bober, Brandt-Konopka 1994a; Borowiak 1997), oraz
takie, ktére catkowicie zrywaja z tradycja (por. Majchrzak 1995).

4.2.3. Pojecia jezykowe w nauczaniu poczatkowym

Nauczanie poczatkowe powinno obywac si¢ bez terminéw, ale musi
tez dawaé spdjne i logiczne podstawy do §wiadomej nauki na wyzszych
poziomach edukacji. Szczegdlnie istotne na tym etapie nauki s3 pojecia
stuzace do odrézniania elementéw jezyka, takie jak zdanie, wyraz, sylaba,
gloska, litera. Nalezy zaznaczy¢, ze poj¢cia nie wystepuja w izolacji, ale
tworzg siatk¢ pojec, budujg pewng strukture pojeciowa. Jak podkre§la-
ja psycholodzy, ulatwia to, a wlasciwie umozliwia rozumienie otaczaja-
cego $wiata, gdyz dzigki tzw. pojgciom rodzajowym zdobywana wiedza
jest porzadkowana i hierarchizowana, a nowe informacje przyjmowane
sa przez pryzmat posiadanej juz wiedzy (por. Kielar-Turska 2001: 57-58;
Tinker 1980: 16-17).

Pojecia jezykowe wspomagajace nauke czytania i pisania tworzg
jasng strukturg. Zasadniczy podziat dotyczy wyrdznienia jednostek
mowy i pisma: jednostka mowy jest gloska, a jednostkg pisma - litera.
Na kolejnym szczeblu podziatu pojawiaja si¢ pojecia podporzadkowa-
ne jednostkom nadrze¢dnym: samogtoski i spoigtoski to typy glosek, a na

przyktad dwuznaki czy trojznaki to okreslenia dotyczace pisma. Do jed-,

nostek mowy nalezy sylaba, cho¢ trzeba zauwazyé, ze wtérnie wyodrgb-
nia si¢ jg w piSmie. Binarny podziat na jednostki mowy i pisma traci swg
przejrzysto$¢ w wypadku pojeé zdanie i wyraz. Wyrazem czy zdaniem
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Rysunek 7.  Struktura pojec jezykowych istotnych w poczgtkowej nauce
czytania i pisania

PISANE MOWIONE

zdanie
wyraz

sylaba
litera gloska

dwuznak  tréjznak samogloska spolgloska

nazywa si¢ jednostki jezyka funkcjonujgce zaréwno w odmianie pisanej,
jak i méwionej (por. rys. 7).

Zalecenia dotyczace sposobu ksztaltowania interesujacych nas poj¢é
przesledziliSmy we wspolczesnych poradnikach metodycznych przezna-
czonych dla nauczycieli nauczania poczatkowego (por. Bober, Brandt-
-Konopka 1994b; Malczewski, Czerniawska 1995b; Obr¢bska, Orda-
kowska 1995; Laskowska, Okicniczyc 1997; Lukasik 1990, red.; Matejuk,
Kabat 2000a,b; Krzyzanek, Ciset 2002b), a ich realizacj¢ w clementa-
rzach oraz — pomocniczo — w ¢wiczeniach do nich’2. W tym miejscu
nalezy zaznaczy€, ze interesowaly nas gitéwnie te poradniki metodycz-
ne, ktére nie ograniczaly si¢ do podpowiedzi natury dydaktycznej i nie
zawicraly jedynie rozktadu materiatu lub konspektéw lekeji (por. Bialo-
brzeska 2001). Koncentrowali§my sic na pracach, ktére mialy ambicje
szersze: zawieraly opartg na podbudowic teoretycznej wyktadni¢ kon-
cepcji dydaktycznej. Mozna w nich znaleZ¢ informacje nie tylko o przyje-
tych rozwigzaniach, ale i uzasadnienia tych rozwigzan.

Wszystkic badane poradniki metodyczne zalecaja ksztalcenie pojeé
litera, gloska, samogloska oraz spolgloska. Niemal w kazdym analizowa-
nym poradniku znajduja si¢ zapisy dotyczace ksztattowania poj¢é zdanie,
wyraz i sylaba. Zaleca si¢ ¢wiczenia na wyrdznianie, analizg i synteze
sylab, wyrazéw i zdan, cho¢ funkcja tych éwiczent i ich nat¢zZenie roéznig
si¢c w poszczegbdlnych propozycjach. Przyktadowo, sylaba w elemen-

2 Zeszyty éwiczeh nic podaja gotowych rozwiazaf. Sposéb ich uzupelnienia zalezy
od nauczyciela, dziecka, czasem rodzicow. Z kolei w elementarzu koncepcja ksztalcenia jest
zwykle bardzicj czytelna.
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tarzach Zofii Rejniak (1999, 2001a-b) jest bardzo istotnym elementem
¢wiczen na etapie poczatkowym. Wizualizacji za pomoca kratek podlega
struktura sylabowa oraz sylabowo-gloskowa wyrazu. W elementarzach
Reginy Laskowskiej i Hanny Matkowskiej-Zegadto (1999a-c, 1999d)
analiza rozpoczyna si¢ od prezentacji calego wyrazu, rozpisanego nastep-
nie na gloski. Podczas syntezy dzieci facza gloski w sylaby, a nast¢pnie
sylaby — ponownie w wyraz. Z kolei w elementarzu Renaty Janus i Jadwigi
Walus$ (2001a-d) w ¢wiczeniach na poczatkowym ctapie sylaba w ogéle nie
jest eksponowana. Dominuje tu synteza i analiza gloskowa.

Pojecia gloska i litera sa podstawowymi jednostkami metodyczny-
mi w nauce czytania po polsku i mozna je uznac za pojgcia kluczowe
dla $wiadomosci jezykowej dziecka. Samogloska i spéigloska funkcjo-
nuja jako poj¢cia wspomagajace, a ich rola bywa rézna w zalezno$ci od
szczegblowej koncepcji dydaktycznej przyjetej przez autoréw elementa-
rzy. Pojecia samogloski i spotgloski sg bardzo istotne w metodzie dzwig-
kowo-barwnej (por. Metera 1975), w ktdrej podstawe analizy stanowi
budowa fonetyczna wyrazow, a poszczegblnym typom dzwigkéw przy-
pisuje si¢ odpowiednie kolory. Pojecia samogtoski i spotgloski pojawia-
ja si¢ rowniez w procesie dydaktycznym opartym na tych elementarzach,
w ktérych kolor nie petni funkcji wspomagajace;.

We wszystkich materialach adresowanych do nauczycieli naucza-
nia poczatkowego interesujace nas pojecia zostaly zdefiniowane zgodnie
z przedstawionym wyzej, uksztaltowanym na gruncie lingwistyki zna-
czeniem. Wszyscy autorzy odnosza gloske do mowy, a liter¢ do pisma.
O ile jednak na pewnym poziomie ogdlnosci definicje sa podobne, o tyle
w szczegOtowych rozwigzaniach pojawiaja sie rozbiezno$ci. Widac je
w sposobie wyjasniania istoty wieloznakéw oraz — szczeg6lnie — w sposo-
bie definiowania poj¢é samogloska i spdlgloska.

Dwuznak lub tréjznak jest graficznym odpowiednikiem gloski,
a zadna jego cz¢é¢ sama (w danym kontekscie) nie odnosi si¢ do zadnej
gtoski. Tradycyjnie dwuznakiem lub trdjznakiem nazywa si¢ dwie lub trzy
litery odnoszace si¢ do jednego dzwicku. WspominaliSmy, ze nietrady-
cyjnie liter¢ definiuje Roctawski (por. p. 1.3), ktory litera nazywa takze
dwuznaki NI, ZI, RZ oraz trdjznak DZI. To zr6znicowanic w Sposo-
bie definiowania pojgcia litery wydaje si¢ mie¢ znaczace konsekwencje
dla swiadomosci jezykowej dzieci. Pojecie dwuznaku pozwala dziecku
wyrazniej dostrzec funkcj¢ i wieloelementowo$¢ pewnych ciagoéw
znakéw. Przy definiowaniu litery jako znaku gloski mocniej akcentuje
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si¢ relacje migdzy znakicm pisanym a méwionym, ale takie rozwiazanie
to putapka: w polszczyZnie pisanej jest wicle nicjasnych, niejednoznacz-
nych rclacji (przyjety zestaw liter jest wige arbitralny) i Sciste trzyma-
nic si¢ odpowiednioSci litera — gloska musi na jakim$ etapie powodowac
trudnodci dydaktyczne. Ponadto trzeba podkreslic, ze Roctawski postu-
luje ksztalcenie poje€ innych niz majg dorosli uzytkownicy jezyka. Pro-
ponowane przez nicgo na ctapie edukacji wezesnoszkolnej pojecie litery
i alfabetu musi zostaé zrewidowane w trakcie nauki szkolne;j.

Powr6¢my do tradycyjnej definicji dwuznaku. Okazuje sig, ze nawet
wiedy, kiedy punktem wyjscia czyni si¢ t¢ samga definicje, sposéb kwali-
fikowania pewnych ciagéw znakoéw graficznych jako jednostek funkcjo-
nalnych nie jest nicjednolity. Joanna Biatobrzeska (1999a: 168) wyrdznia
litery (np. Z, S), zmigkczenia (np. C, CI) i dwuznaki (SZ, CZ, RZ, CH,
DZ, DZ, DZ). Termin dwuznak wydaje si¢ tu zarezerwowany dla tych
potaczen liter, ktére odnosza si¢ do jednego dzwigku i ktérych — w prze-
ciwichstwie do ciagdéw typu CI — nie mozna zapisa¢ monografemem.
Anna Czochra ilrena Tarkowska (1995: 75) akcentuja ,,dwuznako-
wos¢” potaczen SI, CI, N1, ZI przed samogtoska, a Maria A. Szymanska
(2000a: 3) dwuznakiecm nazywa réwnicz potaczenia innych liter spétgto-
skowych z I (np. WI).

Niczgodnie z definicjg uksztaltowana na gruncie lingwistyki w po-
radnikach metodycznych i pracach adresowanych do nauczycieli naucza-
nia poczatkowego funkcjonuja pojgcia samogloski i spotgloski. Prze-
sunigcia terminologiczne najprawdopodobniej nie s3 zamierzone ani
uSwiadamiane, gdyz dokonuja si¢ nicjako w ukryciu. Wszedzie tam,
gdzic pojawialy si¢ definicje explicite, samogloski i spdtgtoski byly defi-
niowane jako typy glosek, dopiero analiza sposobu funkcjonowania tych
termindéw w kontekscie pozwala wskazac uzycia nictypowe, takie jak:

1/ ,uczen poznaje gloski u, 6” (Krzyzanek, Cisel 2002b: 35);

12/ ,[...] spolgloski migkkie ze znakiem diakrytycznym” (Jakubowicz
1996: 1I);

/3/ ,[...] w obu programach nie przewidywano [...] wprowadzenia glosek
ze znakiem zmigkczenia, np. A, 2, ¢, § oraz samogloski «6»” (Kaminska
1999: 39);

/4! W czeSciach CzytaMm i Pisze wprowadza si¢ najpierw wszystkic samo-
gloski: a, o, i, e, u, 6, y, 4, ¢, na podstawie analizy gloskowej wyrazu”
(Matcjuk, Kabat 2000a: 13);

/5/ Wyszukanic wyrazoéw posiadajacych glosk¢ «dz» lub gloske «dzi»”
(Laskowska, Okichczyc 1997: 129);
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/6/ Uczef: ,Rozumic dwa sposoby zapisu migkkiej gloski «$». Rozumie
podwdjna role samogloski «i»” (Matejuk, Kabat 2000b: 76);

/7! ,,Zna spodlgloski z i n oraz zmigkczone znakiem diakrytycznym § i &
Stosuje je w mowie i w piSmie” (Korzafiska, Mrefica 2000b: 84).

Powyzsze przyktady Swiadcza o zbyt silnym powigzaniu litery z glo-
ska, a Sciflej — o wyrdznianiu glosek na podstawie ich standardowej
reprezentacji ortograficznej. Gloske odnosi sie tu do bodzcéw wzroko-
wych (w przykfadzie /2/ — gloski ze znakiem diakrytycznym, w przykia-
dzie /3/ - ze znakiem zmigkczenia, w przykladzie /7/ - spoigloski zmigk-
czone znakiem diakrytycznym), a zr6znicowanie graficzne stanowi pod-
stawe wydzielania réznych glosek (gloski u i d; dZ i dzi — przyktad /1/
i /5/). Cytat /6/ dotyczy sposobdw oznaczania migkko$ci w polszczyz-
nie: rol¢ sylabotwoérczg [i] obrazuje w tym poradniku wyraz starsi, a roleg
zmigkczajaca - wyraz siatkowka (Matejuk, Kabat 2000b: 86). Nazwa-
nie w drugim wyrazie I samogtoska dowodzi, ze samogloska i spotglo-
ska okresla si¢ nie tylko pewne typy glosek, ale takze litery, ktore odpo-
wiadaja tym gloskom w typowych sytuacjach. Ponadto w jednym zrodle
nierzadko mozna spotka¢ obydwa znaczenia omawianych termindw:
wezsze, SciSle oddzielajace gloski od liter, i szersze, nazywajace litery
samogloskami lub spoigtoskami. Przyktadowo, w poradniku metodycz-
nym Haliny Matejuk i Katarzyny Kabat (2000a) czytamy o konieczno-
Sci uSwiadamiania dzieciom, ze jedng gloske [u] mozna zapisaé dwiema
literami: 6 i u (s. 76), ale na tej samej stronie autorki pisza o odréznianiu
glosek i liter ¢ i u. Cytat /7/ zawiera blad rzeczowy (spoligltoski migkkie
nazwane sg zmigkczonymi'®) i zawiera niezrozumialy postulat dydak-
tyczny, aby dzieci stosowaly pewne gloski w mowie.

NiezrecznoSci sformutowan takich jak ,,samogloski ¢ i ¥” mozna
by potraktowa¢ jako niefortunno$¢ stylistyczna, tym bardzicj, ze — jak
podkreslaliSmy — definicje analizowanych poj¢é w poradnikach meto-
dycznych sa poprawne. Przesuni¢cia terminologiczne dotyczace samo-
gloski 1 spolgloski mozna z kolei wyjasni¢ dazeniem do ekonomii.
Nazywanie liter samogloska lub spoigtoska jest rozwigzaniem bardzo
wygodnym dla uzytkownikéw jezyka. Odnoszenie poje¢ samogloska
1 spolgloska nic tylko do dzwickdéw, ale i liter, ktére reprezentuja te
dzwicki w typowych sytuacjach, jest bardzo rozpowszechnione w po-

1*  Autorki postuguja si¢ tym sformulowaniem czg¢sciej (por. ,,wprowadzenie spotgtoski
zmigkczonej si, §Si” (Korzanska, Mrefica 2000b: 65).
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tocznej $wiadomosci (por. Awramiuk 2004a). Zamiast litera oznaczajg-
ca spolgloske [v] proscicj jest powiedziec spolgloska ,,W” i takie sformu-
fowanie jest pewnym skrotem mySlowym.

Proby wyjasniania powodow nieprecyzyjnego postugiwania si¢
terminami mogg stanowi¢ usprawiedliwicnic jedynie wtedy, gdy nie
wywoltuja zadnych negatywnych konsckwencji. W wypadku analizo-
wanych poradnikow metodycznych tak nie jest, gdyz zaobserwowane
przesunigeia terminologiczne znajduja swe odbicie w elementarzach.
W tych, w ktorych pojawiaja si¢ komentarze odautorskie, nieprawidio-
wosci wida¢ w definicjach i poleceniach. Przykladowo, w podreczniku
Asy z PIERWSZEJ KLASY (Bober-Petzowska i in. 2000b) autorzy ,wyjasnia-
ja” (znaki ,,!” moje — E. A.): ,A, 0, ¢,1i, u, 6,Y, a, ¢ — to samogtoski (!).
B, z, k i pozostale gloski (!) alfabetu - to spdtgtoski” (s. 30). Przy ¢wicze-
niach autorzy prosza: ,,Zwr6¢ uwage na réznicg w wymawianiu gloski (1)
¢ na poczatku wyrazéw: co - ciocia, cebula - cieri [...]” (s. 65). Komen-
tarze odautorskie w elementarzach sg jednak stosunkowo rzadkie, a spo-
s6b operowania pojgciami jezykowymi przez autorOw elementarzy
mozna zrckonstruowaé na podstawie proponowanych ¢wiczen w analizie
i syntezie wzrokowo-stuchowej. Obserwacja stosowanych we wspolcze-
snych clementarzach strategii objasniania rozbiczno$ci struktury dZzwig-
kowcj i graficznej wyrazu dowodzi, ze zbyt Sciste powigzanie pojec litera
i gloska prowadzi do bigdéw merytorycznych, ktére uniemozliwiaja
dziccku przeprowadzenie prawidlowego rozumowania dotyczacego
relacji migdzy fonecmem a grafemem.

4.2.4. Wizualizacja relacji miedzy literg a gloska
w elementarzach

Ksztatcenie pojeé jezykowych w nauczaniu poczgtkowym jest pro-
cesem roziozonym w czasie i najpierw dokonuje si¢ w ramach analizy
i syntezy stuchowej i wzrokowej, a trochg p6zniej — w trakcie naucza-
nia ortografii. Dzieci nic uczg si¢ poj¢é poprzez przyswajanie definicji,
ale poprzez obserwacje i samodziclne myélenie (np. wyciaganie wnio-
skow, uogolnianie). Kluczowy dla ksztaltowania Swiadomosci pojecia
gloski i litery jest moment wprowadzania dziecka w specyfike polskie-
go systemu ortograficznego, czyli zapoznawania go z réznicami migdzy
wymowa a pisownig. Jak wiemy, moga one dotyczy¢ rozbieznosci struk-
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tury dzwickowej i graficznej wyrazu, czyli niezgodnosci liczby liter z licz-
ba glosek (np. szafa, ciocia, dzieri), r6znicy funkcjonalnej, czyli zaburze-
nia odpowiednioSci migdzy literami a gloskami (np. lawka, babka, jez),
oraz polfgczenia obu wymienionych sytuacji, czyli rozbieznosci struktu-
ry dzwickowej i graficznej wyrazu, ktérej towarzyszy r6znica funkcjonal-
na (np. zgb, pedzel, trgbka). Kazdy z tych wypadkéw niezgodnosci migdzy
wymowa a pisownig niesie ze sobg troch¢ inne problemy metodyczne,
a sposob, wjaki wyjasnia si¢ podstawy polskiego systemu ortograficz-
nego, ma olbrzymie znaczenie dla ksztaitowania §wiadomosci jgzykowej
dziecka.

Podstawowg rolg w ksztattowaniu §wiadomosci jezykowej na poczat-
kowym etapic nauki czytania i pisania odgrywa spos6b wizualizacji relacji
mic¢dzy literg a gloska. Szczegdlowe rozwigzania w tym zakresie rdznig
si¢ w poszczegblnych elementarzach. Moze to by¢ m.in. modelowanie
struktury wyrazu za pomocg kratek (np. Czochra, Tarnowska 1995) lub
specjalnego zapisu, tak jak w wyrazie k-o-ni-e (np. Malczewski, Czer-
niawska 1995a), zestawienie obok sicbic analizy stuchowej i wzrokowej
(np. Laskowska, Matkowska-Zegadlo 1999a; Szymanska 2000a), obra-
zowanie wicloskladnikowosci dwuznakéw poprzez dzielenie kratki prze-
rywang linig (np. Karaszewski i in. 2000a-c; Szymanska 2000a) lub kolo-
rystyczne roznicowanie kratek odpowiadajacych poszczegblnym typom
glosck (np. Grabowska, Kofakowska, Perfo 1997a-c). Obserwacja szczego-
towych rozwigzan w tym zakresie pozwala podda¢ je warto$ciowaniu.

Przy wizualizacji struktury wyrazu za pomoca kratek istotna jest ich
ilos¢ i wielkos¢. Na etapie wstgpnym, gdy uczniowie dokonujg analizy
stuchowej, znaczaca jest jedynie ilo§¢ kratek odpowiadajaca iloSci
glosek. Na etapie poZniejszym, kiedy wizualizacja struktury bezposred-
nio poprzedza analiz¢ wzrokowa, istotne staje si¢ roznicowanie szero-
koSci kratek. Niektorzy autorzy elementarzy nie przykiadaja wagi do tej
sprawy i nie roznicujg wielkosci kratek (np. Janus, Walu§ 2001a-d), wigk-
szo$¢ jednak stara si¢ uzmystowi¢ uczniom istote dwuznaku.

Konsekwentny sposdb wizualizacji struktury wyrazéw zawiera-
jacych dwuznak proponuje ELEMENTARZ Laskowskiej i Matkowskicj-
-Zegadto (1999a). Na etapie przygotowawczym, w ktérym dzieci doko-
nuja jedynie analizy stuchowej, nie wystgpuje zréznicowanie kratek,
np. pod rysunkiem kaczki znajduje si¢ 5 réownych kratek (s. 14). Na etapie
clementarzowym, kiedy analiz¢ stuchowa wspicra analiza wzrokowa,
wielko$¢ kratek ulega réznicowaniu, np. strukturg wyrazu szafa (s. 54)

N
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obrazuja 4 kratki, z ktérych pierwsza jest dwukrotnie wigksza od pozo-
stalych. W éwiczeniach autorki zestawiaja obok siebie analiz¢ sfuchows
i wzrokowa, np. strukture wyrazu czapka obrazuje 5 niezroznicowanych
kratek odpowiadajacych gloskom i 5 kratek z pierwsza kratkg podwojona
(Laskowska, Matkowska-Zegadto 199%b: 16).

Jeszcze lepsze rozwiazanie przyjeli Czochra, Tarkowska (1995), Kara-
szewski i in. (2000a, b) oraz Szymariska (2000a, b). W ich elementarzach
podwojne kratki oznaczajace dwuznaki s dodatkowo przedzielone prze-
rywang linia, co najlepiej przybliza dziecku istotg relacji grafem — fonem.

Zdarza sic i tak, ze roznicowanie wielkosci kratek jest niekon-
sekwentne. W elementarzu Ja, Ty - My (Bialobrzeska 1999a) kratka
z CI jest minimalnie wigksza od kratek odpowiadajacych pojedynczym
literom (s. 36), kratka z SI jest taka sama jak kratka odpowiadajaca C
(s. 52), kratka z RZ rowniez nie rézni si¢ wielkoscia od innych odpowia-
dajacych literom pojedynczym (s. 66), z kolei w ¢wiczeniach (Bialobrze-.
ska 1999c) kratki zawierajace NI (s. 10) i CH (s. 12) sa wigksze niz kratki
odpowiadajace A, kratka z CZ jest mniejsza niz kratka odpowiadajaca
NI, ale wicksza niz kratka z A (s. 18), a wielko$¢ kratki z DZ jest taka
sama jak wielko$¢ kratki z W (s. 20). Najprawdopodobnie; brak konse-
kwencji w réznicowaniu wynika z braku przemySlenia problemu, a zaob-
serwowane roznice sa przypadkowe. o .

Przy obrazowaniu struktury fonologicznej wyrazu zdarzajg si¢ ewl-
dentne pomytki. Zgodnie z tym, co podaja elementarze, podziat glo-
skowy wyrazu dzik powinien wyglada¢ dzi-k (Bialobrzeska 1999c: .24'),
wyrazu ziarno - zia-r-n-o (Bialobrzeska 1999b: 70), a wyrazu droidze
— d-r-o-3-dze (Malczewski, Czerniawska 1995a: 62). Inne przyktady
bledéw zaprezentujemy przy omawianiu lingwistycznych problemow
analizy fonetyczno-literowej (por. p. 4.3).

Wielu autoréw wspolczesnych elementarzy operuje kolorem przy
wizualizacji struktury dzwigkowej wyrazéw (np. Rejniak 1999; Kit-
linska-Pieta, Orzechowska, Waszkiewicz 1999a-b; Karaszewski i in.

2000a-c; Matejuk, Szczepaniak 2000a-b; Janus, Walu$ 2001a-d). I.(0¥or
pomaga dziecku przeprowadzi¢ analiz¢ stuchows oraz uchwycic réznice
miedzy samogltoskami i spéigtoskami, jednak analiza sposobow ope-
rowania kolorem dostarcza wielu przyktadéw bledéw w wizualiza-
cji struktury fonetycznej wyrazu. Niektore z nich dowodza syg.nal.izo-'
wanego wyzej przesuniecia terminologicznego Zwigzanego Z poj¢ciami
spdigloska i samogloska.
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Autorki elementarza W DOMU UCZE SIE CZYTAC 1 PISAC (Grabowska,
Kotakowska, Perto 1997a-c) postuguja si¢ kolorem nie tylko przy obrazo-
waniu struktury fonologicznej wyrazu, ale takze wtedy, kiedy wyraznie
chodzi o analize literowa. Efekt jest taki, ze pojgcia samogloski i spot-
gloski konsekwentnie s3 odnoszone do liter. Przykladowo, strukture glo-
skowa wyrazu ciastko obrazuje ciag kratek CVCCCV, a strukturg literowg
— cigg CVVCCCV (por. ilustr. 1). Z kolei model gloskowy wyrazu chatwa
sktada sie z 5 kratek o strukturze CVCCV; a model literowy —z 6 kratek
o strukturze CCVCCV (Grabowska, Kolakowska, Perto 1997c: 10). Jako
polaczenie spoigtoski i samogloski autorki traktujg tez NI w wyrazie
niebo (s. 66), SI w wyrazie siatka (s. 74) i ZI w wyrazie ziarno (s. 82),
z kolei DZI w wyrazie dziadek (s. 90) ma strukturg CCV.

W elementarzu CHOCIAZ MALO MAMY LAT... (Janus, Walu§ 2001a:
104) przy wprowadzaniu dwuznaku CZ znajduje si¢ rysunek dziecka nad
ksiazka, a obok zobrazowano strukturg trzysylabowego wyrazu, ktory
ten rysunek przedstawia: jest to 8 kratek, pierwsza z wpisanym dwu-

Ilustracja 1. Wizualizacja relacji miedzy gloskq a literg
(Grabowska, Kotakowska, Perto 1997c: 58)

ciCi d(C
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znakicm CZ, a kolejne o strukturze VCVCCVV, Teoretycznie mozliwosci
uzupetnienia schematu sg dwic: czytelnik lub czytelnia (obydwa wyrazy
wystepuja w tekScie pod rysunkiem), ale obie interpretacje $wiado-
my czytelnik wykluczy: odgadywanym wyrazem nie moze byé czytel-
nik, gdyz nic zawiera na kofcu samogloski, ani czyielnia, gdyz struktu-
ra oslatniej sylaby tego wyrazu to CV Zgodna z intencja autoréw elemen-
tarza jest prawdopodobnic interpretacja pierwsza', a kratka w kolorze
»samogloskowym” odnoszaca si¢ do wyglosowego /k/ okazala si¢ po
prostu pomytkg. W tym samym clementarzu — odtworzona na podsta-
wic koloru kratck odpowiadajacych samogtoskom i spoigioskom — struk-
tura fonologiczna wyrazu dzwigk: dZ-w-i-g-k (Janus, Walu$ 2001a: 98)
jest sprzeczna z sygnalizowana (rowniez graficznie) strukturg sylabo-
wg. W ¢wiczeniach (Janus, Walu§ 2001d: 3) znajdujemy wyjasnienie tej
sprzecznoSci: analizowanym wyrazem nic byl wyraz dZwigk, ale dzwigki.
Po raz kolejny sposdb operowania kolorem — zamiast pomdc — wprowa-
dza w biad.

4.3. Lingwistyczne problemy
analizy fonetyczno-literowej

Scisle zwigzane z ksztalceniem $wiadomosci j¢zykowej ucznia sg
sposoby opracowania lingwistycznych probleméw analizy fonetyczno-
-literowej, takich jak wprowadzanie grafeméw réwnorzgdnych i grafe-
mow nierownorzednych w funkeji sckundarnej, interpretacja zmigkezo-
nych spofgtosck wargowych lub status samogloskowych liter nosowych?.

4.3.1. Grafemy réownorzedne

Przy wprowadzaniu dwoch grafeméw odpowiadajgcych temu
samemu fonemowi, podobnie jak przy innych trudnosciach, autorzy
clementarzy przyjmujg rozne strategic: jedni decyduja si¢ na prezen-
tacj¢ takich znakéw obok sicbie, na kolejnych jednostkach dydaktycz-

“ W ¢éwiczeniach (Janus, Walus 2001c: 66) pojawia si¢ ten sam rysunek z kratkami
(juz bez koloru) oraz podpisem (literami podporzadkowanymi kratkom).

' Nicktore zwymienionych niZej negatywnych przyktadow wprowadzania dzieci
W istolg pisma zostaly oméwione w artykule Awramiuk (2004b).
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nych, inni proponujg wprowadzanie ich razem, na jednej lekcji, jeszcze
inni — rozktadaja ich wprowadzenie w dluzszym czasie. Przy posi¢po-
dziecko moze tworzy¢ bigdne wyobrazenie o zaleznoSciach. W elemen-
tarzu Swiat LITER litery U i O s3 wprowadzone obok siebie, na sasied-
nich stronach (Rejniak 1999: 8-9), co sugeruje, ze dziecko pozna je jedng
po drugiej, ale na kolejnych zajeciach, z kolei znaki Z i RZ prezentowa-
ne sg na jednej stronie (s. 56), a wigc dziecko pozna je razem. W <?lemen-
tarzu Elzbiety Bober i Marii Brandt-Konopki (1994a) razem z N wpro-
wadza si¢ zapis NI (podobnie pary SI-S, CI-C), tym samym eksponu-
je si¢c dwa rozne graficznie znaki tej samej gloski, ale przy wprowadza-
niu par U-O, RZ-Z, H-CH przyjeto odrobing inny tok postgpowania:
sg one wprowadzane obok siebie, tak jakby ich odpowiednioS¢ byta inna
niz par oznaczajacych gloski migkkie. Janus i Walu§ (2001a) wprowa-
dzaja litery C, §, N, a ich dwuznakowe odpowiedniki pojawiajg si¢ nieco
pdzniej w tekstach i éwiczeniach, podczas gdy pary réwnorz¢dnych gra-
feméw statych sg prezentowane obok siebie.

Z wprowadzaniem niestatych grafeméw réwnorzednych wigze si¢
problem wielofunkcyjnosci litery I, ktéra moze oznaczal samogloske
[i] (jak w wyrazie kino), moze by¢ znakiem zmigkczenia (jak w wyrazie
ziemny), moze taczy¢ obie te funkcje (jak w wyrazie zima) oraz moze
oznaczaé spoigloske [i] (jak w wyrazie Maria). WigkszoS$¢ autoréw ele-
mentarzy stara si¢ tak wprowadzaé wyrazy, aby pokazac zr6znicowanie
funkgji litery I, choé trzeba podkresli¢, ze dostrzegaja oni jedynie trzy
pierwsze z wymienionych wyzej funkcji.

Regina Laskowska i Hanna Matkowska-Zegadto (1999a) prezentu-
ja spolgloski migkkie w parach §-SI, C-CI, Z-ZI, N-NI, DZ-DZI,
dodatkowo akcentujac tozsamo$¢ tych par rdéznicowaniem wielko-
$ci kratek (jak przy dwuznakach SZ, CZ). Podobnie post¢puja autorzy
Wesorks szkory (Karaszewski i in. 2000c): zestawieniu par typu S—SI
towarzyszy zréznicowanie wielkoSci kratek, z tym ze wigksza kratka
dwuznaku jest dodatkowo przedziclona przerywana linia. Ponadto poja-
wiaja si¢ ¢wiczenia fleksyjne, ktérych zadaniem jest wyrabianie spraw-
noSci ortograficznej, np. kori — konie, mis — misie, rys — rysie (Karaszew-
ski i in. 2000c: 154). Rejniak (1999) spolgloski mickkie wprowadza bez-
posrednio po ich twardych odpowiednikach, a czynnikiem wspomagaja-
cym tok dydaktyczny jest kolor, np. w szeregu S—S~SI dwa ostatnie ele-
menty wyrdznia wspodlna barwa — sygnal, ze mamy do czynienia z dwoma
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znakami jednej gloski. W ¢wiczeniach wyjasnienie zapisu takze jest
wzmacniane poprzez kolor: nastgpujace po spétgtosce migkkic; litery
oznaczajace samogloski sg wycksponowane kolorem czerwonym (np.
siatka), a litery oznaczajace spotgloski — kolorem zielonym (np. slimak).
Zdarza si¢ jednak, ze problem wiclofunkeyjnosci litery 1 zostaje
pominigty. Przyktadowo, Biatobrzeska (1999b) wprowadza SI, CI, ZI,
NI, DZI jako dwie lub trzy litery oznaczajace jedng gloske, ale wéréd
przykiadow obok wyrazu Basia pojawia si¢ wyrazenie na wsi (s. 52), obok
ciastko — nici (s. 38), obok niebo - nitka (s. 44). Z kolei Teresa Malep-
sza (1995) i Maria Lorek (1993a) wprowadzaja litery Z, S, €, ale pomi-
jaja ich odpowicdniki dwuliterowe, tzn. pojawiaja si¢ one jedynie w tek-
stach czytanck. W ELEMENTARZU sMYka (Malepsza 1995) o sposobach
oznaczania migkkosci informuje si¢ nickonsekwentnie; obydwa pojawia-
ja si¢ jedynie w czytankach przy wprowadzaniu liter N, np. ko#, konia,
oraz C, np. ¢ma, ciemno (s. 37, 39), dla $, Z brak oznaczeh podwdjnych.
Rozwigzanic przyj¢te w ELEMENTARZU PIERWSZE! KLASY (Lorek 1993a)
zostato szczegotowo oméwione w przewodniku metodycznym (Lorek,
Rostaniska, Kula 1994: 34), ale budzi zdziwicnie. Wprowadzenie litery S
obok litery S jest uzasadnione tym, zeby nic budowaé w dzieciach prze-
konania, iz migkko8¢ oznacza si¢ tylko przez I. Zmigkczajaca funkcja
litery I wyjasniana jest pozniej m.in. poprzez... stuchowe rozréznianie
dwoch rodzajow zmigkezen (Lorek, Rostaiska, Kula 1994: 104)'6, Sfu-
chowe rozréznienie § i SI jest mozliwe w parach takich wyrazow jak sifa
i maslak, ale nie jest mozliwe na przyktadzie wyrazow Asia — Aska, lis¢ ~
stedem, kt6re proponuje poradnik (Lorek, Rostariska, Kula 1994: 106).
ELEMENTARZ PIERWSZAKA (Krzyzanek, Ciset 2002a) i dotaczone
do niego zeszyty ¢wiczen zawierajg wicle bledéw, ktdre uniemozliwiaja
dziecku przeprowadzenic prawidtowego rozumowania w zakresie funkcji
litery I. Oto niektére z przyktadow: rysunek aniotka, a pod nim 7 kratek
(2002c: 46), cho¢ glosck w wyrazie aniolek jest 6 /afiouek/; rysunek dyni,
a pod nig 5 kratek (2002d: 43), cho¢ w wyrazic dynia s3 4 gloski /dyfa/:
rysunek gasienicy, a pod nig 9 kratek (2002¢: 47), choé glosek w wyrazie
ggsienica jest 8 /goSenica/"”, rysunek postaci rzucajacej cieh (2002d: 67),

© We wslgpic ksigzeczki adresowanej do dzieci z trudnosciami w czytaniu i pisaniu

(por. Bieled, Trzeciak 1994: 3) natkneligmy si¢ na stwierdzenie, ze bledy w nieprawidiowym
poslugiwaniu si¢ grafemami takimi jak C i CI sg wynikiem zaburzen percepcji stuchowe;j.

7 W Zadnym elementarzu nie przyjmuje si¢ dwufonemowej interpretacji liter E, A
przed literami oznaczajacymi spolgtoski szczelinowe oraz na koficu wyrazu i jest to stanowi-
sko uzasadnione (por. p. 4.3.3).
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a pod nig 4 kratki, cho¢ w wyrazie cieri sa tylko 3 gloski /éef/; rysunek
patelni, pod nim 8 kratek (2002d: 9), cho¢ w wyrazie patelnia jest 7 glosek
/patelfia/. Autorzy utozsamiajg liczbe liter (ilo§¢€ kratek) z liczbg glosek, co
jest wyraznym sygnalem klopotéw z rozumieniem wprowadzanych pojgé
(potwierdza to analiza ksiazki nauczyciela, por. cytaty wyze;j).

W elementarzach niejasny jest status migkkich spotglosek tylno-
jezykowych [K] i [g], co tatwo wytlumaczy¢ ich funkcja: pary [K] — [k]
i [g] — [g] nie sg ostro zrdznicowane. O ile pary takie jak maty — mialy,
baly — bialy sa wyraznie skontrastowane, o tyle przeciwstawienia typu
kedy - kiedy, geniusz — gieniusz juz nie réznicujg tak ostro semantycznie
sktadnikéw par. Z punktu widzenia dziecka istotna jest obecno$é (lub
brak) jakiego§ elementu, w tym wypadku - litery I, ktéra w zaleznos$ci od
interpretacji fonetyczno-fonologicznej oznacza jedynie migkko$¢ lub jest
znakiem gloski [i].

Omoéwione wyzej rozwigzania przesuwaja na dziecko wysitek zro-
zumienia wielofunkcyjnosci litery I w polskim systemie ortograficznym.
Nieu§wiadomione reguly odpowiedniodci migdzy gloska a literg w tym
wypadku najprawdopodobniej nie beda mialy wickszego znaczenia przy
nauce czytania, natomiast z pewnoscig trzeba liczy€ si¢ z ich negatywny-
mi konsekwencjami przy ksztalceniu umiej¢tnoscei pisania.

43.2. Zmig¢kczone spélgloski wargowe

Jednym z najpowazniejszych probleméw teoretycznych jest fone-
tyczno-fonologiczna interpretacja zmigkczonych spéiglosek wargowych.
Przy zalozeniu, ze migkkie fonemy wargowe istnieja, zapis fonologicz-
ny wyrazu sobie powinien by¢ nastgpujacy: /sobe/. Przy uwzglednieniu
wymowy asynchronicznej, zgodnej z najnowszymi opisami j¢zykoznaw-
czymi, zapis wyglada inaczej: /sobie/.

Zmian¢ w sposobie interpretacji wida¢ takze w polskich elementa-
rzach. W dawnych elementarzach wyrazy takie jak sobie analizowano
s-0-bi-e (por. Falski 1977: 92). W zaleznoSci od tego, czy punktem wyjscia
byl zapis, czy wymowa, wizualizacja analizy wygladata nastgpujaco:
mi-a-t-y (jeSli punktem wyjScia byta grafia) lub m’-a-t-y (jesli punktem
wyjscia byla gloska). W obu wypadkach I oznacza cz¢$¢ dwuznaku.
Wspolczesne clementarze odwolujg si¢ do réznych interpretacji: jedne
(Jak np. Malczewski, Czerniawska 1995a) w ¢wiczeniach analitycznych
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wyodrgbniajg zmigkczone spoigloski wargowe, inne (jak np. Krzyzanek,
Cisct 2002d) uznaja wymowg asynchroniczng. Réznica stanowisk moze
spowodowa¢, ze ten sam wyraz w rdznych elementarzach zostanie
odmiennie zinterpretowany.

Przy interpretacji uznajacej wymowe asynchroniczng powsta-
j¢ nicdostrzegany przez autoréw elementarzy i nieobecny w poradni-
kach mctodycznych problem czwartej funkgiji litery 1. Analize gloskowa
na ctapie elementarzowym przedstawia si¢, bazujac na zapisie ortogra-
ficznym, np. s-0-b-i-e, m-i-6-d. Podczas tej analizy wyodrgbnia sig litere
I, ktéra w podanych przykiadach i przy zaproponowanej interpretacji
oddaje foncm /i/.

43.3. ,Samogloskowe litery nosowe”

Duzc wyzwanie dla autoréw elementarzy i nauczycieli stanowi zapo-
znanie dzieci z funkcjami liter E, A. W mowie odpowiadajg im r6zne seg-
menty (por. p. 3.3.2). W naszym opisic nie uwzglgdniamy istnienia noso-
wych foneméw samogloskowych, jednak — jak podkreslalismy we weze-
Sniejszych rozwazaniach — ich status jest kontrowersyjny. Opis wymowy
liter E, A przed spolgtoskami szczelinowymi zalezy od stopnia uabstrak-
cyjnicnia. W nicktérych pracach uznaje si¢ w tej pozycji istnienie samo-
glosck nosowych, a wigc wyraz wgs zapisuje [vos] (por. Madelska, Wita-
szek-Samborska 1998: 11), w innych widzi si¢ tu wymowe asynchronicz-
ng i wyraz wgs zapisuje [voiis] (por. Wisnicwski 1998: 20).

W polskich elementarzach wyodrgbnia si¢ fonemy /¢/, /o/. Niewat-
pliwie z punktu widzenia czytelnika synchroniczna ([¢], []) badZ asyn-
chroniczna ([eii], [oii]) realizacja liter E, A przed literami oznaczajacy-
mi spotgloski szczelinowe (por. wgz, kes) z fonologicznego punktu widze-
nia nic ma znaczenia, tzn. przyjgcic pewnego sposobu interpretacii to
kwestia konwencji. Poniewaz interpretacja synchroniczna jest blizsza
reprezentacji ortograficznej, a z punktu widzenia osoby rozpoczynaja-
cej nauke czytania istotna jest opozycja fonologiczna (por. kgsa — kosa),
a nic sam zestaw fonemoéw, uznanie na gruncie dydaktyki wezesnoszkol-
ncj istnicnia fonemow /¢/, /Q/ jest w petni zrozumiate.

Niektorzy autorzy elementarzy decyduja si¢ na wprowadzenie liter
E, A na poczatku clementarza, ale dbajg wtedy o przestrzeganie zasady
zgodnoSci zapisu i wymowy. Dobieraja wyrazy, w ktérych litera nosowa
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wystepuje przed spdlgloska szczelinowa (por. Laskowska, Matkowska-
Zegadio 1999a), gdyz sprawiaja onc najmniej kiopotu w analizie stu-
chowej. Nicktorzy autorzy maja oryginalne pomysly na wprowadzenic
dzieci w ortografi¢ samogtoskowych liter nosowych poprzez zestawianie
wyrazéw roznigeych sie, jak by sic mogio wydawaé, jedynie obecnoScig
nosowosci, np. a czy g: paczki — pgczki (Laskowska, Matkowska-Zegadto
1999b: 24)™, poprzez eksponowanie funkcji samogloskowych liter noso-
wych, np. biegng, stojg, spig (Bialobrzeska 1999a: 80) lub zestawianie
wyrazéw pokrewnych, np. dgb — debu — dgbem — deby — debami — dgbek
— debowy - dgbrowa (Malczewski, Czerniawska 1995a: 27).

Najczgstszym bigdem popelnianym przy wprowadzaniu samogio-
skowych liter nosowych sg ¢wiczenia polegajace na okreSlaniu struktury
wyrazu poprzez analiz¢ stuchowa wtedy, gdy istnieje rozbiezno$¢ migdzy
wymow3 a pisownia. Przykiadowo, w ELEMENTARZU SMYKA pod wyrazem
zajgc znajduje si¢ 5 kratek (Malepsza 1995: 12), cho¢ dziecko styszy
sze$¢ segmentdw /zajonc/, a w ELEMENTARZU PIERWSZAKA pod naryso-
wang cyfra ,,5” znajduja si¢ 4 kratki (Krzyzanek, Ciset 2002d: 53), cho¢
dziecko styszy wigcej glosek — /piené/. Nalezy tu wspomnied, ze w oma-
wianym elementarzu autorki przyzwyczaily dzieci do asynchronicznej
analizy migkkich spoigtosek wargowych, np. pod wyrazem midd znajdu-
ja si¢ 4 kratki (Krzyzanek, Ciset 2002d: 29), podobnie pod wyrazem piec
(Krzyzanek, Ciset 2002d: 49).

Zdarza si¢, ze autorzy wprost prosza o uslyszenie nieistnicjacych
glosck. W elementarzu Haliny Matejuk i Anny Szczepaniak (2000a) pod
rysunkiem trabki znajduje si¢ 6 kratek z wyrdéznionymi kolorystycznie
miejscami samoglosek (s. 47), pod rysunkiem pedzla — 5 (s. 49). Pole-
cenie w obu wypadkach brzmi: ,Nazwij obrazki. Podziel wyrazy na
gloski. Nazwij zaznaczone samogltoski i wpisz je w okienka”. W ¢wicze-
niach do elementarza Joanny Krzyzanek i Marcina Cista (2002c) znajdu-
je sie rysunek wielbtada, pod nim 8 kratek i polecenie: ,,Zaznacz, gdzie
jest gloska g” (s. 57). W wyrazach trgbka /trompka/, pedzel /penzel/ czy
wielblgd /vielbuont/ nie ma samoglosek nosowych i dziecko nie moze ich
uslyszed.

W elementarzu Lorek (1993a: 10) wyraz pedzel zostat wybrany na
wyraz podstawowy przy wprowadzaniu litery E. Jego struktur¢ obrazu-

18 Zestawienie A z A opiera si¢ na podobiefistwie wizualnym, ale moze u dzieci wywo-
tywa¢ falszywe przekonanie, ze A to nosowe A.
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je 5 kratek, z ktérych dwie wypelniajg litery E oraz E. Poniewaz autorka
wychodzi od litery, ma prawo prezentowaé rézne jej funkcje. Problem
pojawia si¢ wiedy, kiedy zapis litcry uzasadnia si¢ poprzez analize stu-
chowg i wyodrebnienie gloski [¢], a taki sposéb postgpowania sugeruje
poradnik metodyczny do omawianego clementarza (Lorek, Rostafiska,
Kula 1994: 89-90).

W materialach dydaktycznych przeznaczonych dla najmiodszych
takze mozna spotka¢ zalecenia, aby stuchowo wyodrebniaé samogtoski
nosowe. Przyktadowo, ILUSTROWANY SLOWNIK ORTOGRAFICZNY (Malczew-
ski, Matkowska-Zegadlo 1994: 38) zaleca, aby litery A, E jako oznaczaja-
ce samogtoski wymawiane z udzialem jamy nosowej pisa¢ zawsze wtedy,
kiedy si¢ je wymawia. Jako przyktady podano: mgcic, czesto, gesty, pedzel,
wedrowac. W ksigzce adresowanej do nieco starszych dzieci sformufo-
wano identyczng regule, a wirdd przyktadéw pisowni zgodnej z wymo-
wa padajg wyrazy dgb, zqb, flgdra, lgd, plgdrowaé, debowy, koleda, pedzel,
wedrowac (Malczewski, Malczewska 1994: 16).

Na marginesiec wspomnimy, ze w omawianych materiatach reguty
dotyczgce pisowni segmentéw zawierajgcych element nosowosci sg tak
»pomocne”, ze nikt nie bylby w stanie z nich skorzysta¢. Poréwnajmy
dwa zalecenia pisowniowe:

1/ ,Litery g, ¢ piszemy zgodnic z wymowg przed spotgtoskami: f, w; s, 2, 5, Z,

52, 2, ch, np. wgsy, wezel, ges” (Malczewski, Malczewska 1994: 16).

2] ,Grupy liter om, on, em, en, piszemy [...] niezaleznie od ich wymowy
przed spotgloskami szczelinowymi: f) w, s, z, sz, ch, np. komfort, kon-
wdj, konserwa, konstytucja, benzyna, pensja, sensacja, sens” (Malczew-
ski, Malczewska 1994: 17).

Reguty /1/1/2/ sa sprzeczne, poniewaz nastgpifo w nich pomieszanie
ptaszczyzny opisu pisma i mowy. Na ich podstawie nie da si¢ poprawnie
zapisac danego wyrazu, jesli... si¢ nie zna poprawnego zapisu. Zalecenie
/2/ mozna sparafrazowa¢ w sposéb nastgpujacy: jak spotykasz grupe liter
OM, lo pisz jq tak, jak jg widzisz, bez wzgledu na wymowe.

Brak precyzji i pozorna funkcjonalno$é to cecha charakterystycz-
na wiclu regut budowanych na uzytck najmlodszych. Zacytujemy jeszcze
dwa przyktady: '

/3/ ,Piszemy ¢, g przed { i [, chociaz wymawiamy je jako o i e, np. wzig,

wzigli” (Kusztelska, Kusztelski 1998: 15).

4/ ,Piszemy ¢, g, jesli mozna wymienié g na ¢ lub ¢ na g, np. dgb, bo deby”
(Kuszteiska, Kusztelski 1998: 15).
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Na podstawie reguly /3/ za poprawny nalezatoby uzna¢ zapis *anigl
/afiou/. W przykladzie podanym w regule /4/ wymiana dotyczy samogto-
sek [0] : [e] (por. wymowa podanych wyzej form wzigl — wzigli). Ponadto
dziecko majace problemy z pisownia wyrazow babg — babom dowie si¢
z cytowanego wydawnictwa, ze -om pisze si¢ w koficowce rzeczowni-
kow, np. stolom (s. 14), a litery A i E — na koficu wielu wyrazéw, ktore
$3... rzeczownikami, przymiotnikami i zaimkami, np. wysokg, suknig, te
(s. 15). Co wigcej, materiaty adresowane do dzieci zawierajg ewidentne
biedy, por. ,Litery g, ¢ piszemy takze przed nastepujacymi spotgtoskami:
b, a (sic!), g, k [...]” (Malczewski, Matkowska-Zegadio 1994a: 38).

4.3.4. Upodobnienia wewngtrzwyrazowe
oraz ubezdzwigcznienia w wyglosie

Kolejng trudno$¢ przy wyjasnianiu odpowiednio$ci mi¢dzy literg
a gloska stanowig upodobnienia wewnatrzwyrazowe oraz ubezdzwigcz-
nicnia w wyglosie. Zalecenia metodyczne sa w tym wzgledzie do$¢ jed-
noznaczne: na poczgtkowym etapic nauki nalezy unikaé wyrazéw,
w ktorych litera oznaczajaca glosk¢ dZwigczna znajduje si¢ w wyglosie
(np. jez, sad) lub w Srodglosie przed litera oznaczajgca gloske bez-
dzwigczng (np. rybka, kredka) (por. Lukasik 1990, red.: 10; Matejuk,
Kabat 2000a: 14). Unikanie trudnosci najczesciej polega na podawaniu
wyrazow podstawowych w liczbie mnogiej, np. w elementarzu Laskow-
skiej, Matkowskiej-Zegadlo przy wprowadzaniu g zamiast dZwig sa dZwigi
(1999a: 90). Na etapach p6zniejszych metodycy nauczania poczatkowego
zalecajg wprowadzanie upodobnien i ubezdzwigcznien (Lukasik 1990,
red.: 60-65), aby wyja$nia¢ podstawowa wiasciwo$¢ polskiego pisma. Dla
nicktorych twércow elementarzy pisownia wyrazéw, w ktorych docho-
dzi do upodobnien i ubezdzwigcznien, stata si¢ doskonatym pretekstem
do u$wiadomienia uczniom budowy morfologicznej wyrazéw (por. Mal-
czewski, Czerniawska 1995a).

Nie wszyscy autorzy elementarzy stosuja si¢ do zalecenia unikania
trudnodci na poczatkowym etapie nauczania. Przyktadowo, Biatobrze-
ska (1999a) wprowadzang liter¢ Z obrazuje wyrazami zaba, zubr i jez
(s. 68), dwuznak DZ — wyrazami dzwon, dzban i rydz (s. 98). Niestety,
w ksigzce adresowanej do nauczyciela (Biatobrzeska, Went 1999) nie ma
wskazéwek metodycznych dotyczacych omawianego problemu. Mozna
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Hlustracja 2. Analiza stuchowa w ELEMENTARZU PIERWSZAKA

1 Zaznacz, gdzie jest gloska b.

powiedzied, ze w Lakiej sytuacji wszystko zalezy od wiedzy i $wiadomosci
jezykowe) nauczycicla.

O ile rozwigzanie przyjelc przez Bialobrzeska moze usprawie-
dliwiac to, zc autorka wychodzi od litery i pokazuje, jakie gtoski dana
litcra moze oznaczaé, o tyle niedostrzegania upodobnien i popetnianych
w zwigzku z tym bledéw w analizie stuchowej nie usprawiedliwia juz
nic. ELEMENTARZ PIERWSZAKA (Krzyzanek, Ciset 2002a-f) zawiera wicle
¢wiczen polegajacych na poleceniu uslyszenia nieistnicjacych glosek.
Przyktadowo, polecenie: ,,Zaznacz, gdzie jest gloska b” (2002e: 6) obra-
zujg rysunki trabki (6 kratek) i zgba (3 kratki) (por. ilustr. 2); pod rysun-
kicm stogu siana sa 4 kratki i polecenie: ,,Zaznacz, gdzie jest gloska g”
(2002¢: 47); gtoska [Z] jest wyszukiwana w wyrazie paZ (2002f: 17), a glo-
ska [v] — w wyrazie rekaw (2002¢: 58)

Ksiagzka dla nauczycicla korzystajacego z ELEMENTARZA PIERWSZA-
KA (Krzyzanek, Ciset 2002b) jest dowodem na to, Ze opisane wyzej biedy
maja swe zroédlo w niezrozumieniu omawianych pojgé przez autoréw. Do
zacylowanego w punkcie 4.2 przyktadu /1/ dodamy inne. Autorzy pisza,
ze przy analizie i syntezie stuchowej ,wyszukujemy wyrazy, ktére rozpo-
czynajg si¢ od gloski i wyrazy ktére maja t¢ liter¢ (podkr. moje — E.A.;
interpunkcja oryginalna) w Srodku i takie, ktore si¢ nig konczg” (s. 43).
W innym micjscu (s. 103, 133) autorzy podajg, ze wprowadzaja liter¢ C,
cho¢ w ¢wiczeniach, w ktorych poleca si¢ dzieciom liczyé gloski, pojawia
si¢ rownicz zapis CI (Krzyzanek, Ciset 2002d: 52).
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ia w polskich el ach

4.4. Konsekwencje sposobu ksztalcenia

Autorzy wspélczesnych polskich elementarzy stosuja rézne strate-
gie wprowadzania dziecka w §wiat liter i glosck. Nie ma jednego usta-
lonego sposobu nazywania pewnych zjawisk czy uczenia o nich. Przyj-
muje si¢ rozmaite rozwigzania, ale cato$¢ daje obraz do$¢ rozchwiany:
sg wewnetrzne niekonsekwencje, blgdy merytoryczne i zwykle pomytki,
a ponadto nic ma kompatybilnoséci migdzy podrecznikami. Negatywna
konsekwencja takiego stanu rzeczy moze byé potencjalny chaos w glo-
wach dzieci, jeSli na przykiad nastgpi zmiana podregcznika albo jesli na
kolejnym etapie dzieci bgda uczone inaczej. Nalezy podkresli¢, ze ana-
lizie poddaliSmy przede wszystkim elementarze, ktére wraz z bogata
obudowa metodyczng (zeszyt ¢wiczen, ksiazka nauczyciela, poradnik
metodyczny, program nauczania) zwykle stanowia ,,oficjalny” podrecz-
nik do nauki w klasie pierwszej i przeszly przez calg procedurg kwalifi-
kacyjna przewidziang dla podrgcznikéw szkolnych. Nie zajmowaliSmy si¢
licznymi materiatami edukacyjnymi wydawanymi bez nadzoru. Mozemy
jedynie przypuszczad, ze w tego typu ,,pomocach” ilo$¢ bledéw i nickon-
sekwencji bedzie wyzsza.

Wsrdd analizowanych elementarzy byly takie, ktére budzity uznanie
ze wzgledu na nowe podejScie do dziecka, atrakcyjne wprowadzanie
w aktualny, nieprzestarzaly Swiat, ale ktére po blizszym przyjrzeniu
nalezatoby zdyskwalifikowa¢, gdyz zawieraly zbyt wiele btedéw meryto-
rycznych (por. Krzyzanek, Ciset 2002a-f). Elementarz nie spelnial swej
podstawowej funkcji — efektywnego uczenia czytania i przygotowania do
pisania.

Wiele nieprawidlowosci wiaze si¢ ze sposobem ksztattowania pod-
stawowych poje¢ jezykowych. Jedni autorzy elementarzy bardzo kon-
sekwentnie operujg terminami gloska i litera (przyktadem jest Wesora
SZKOLA, por. Karaszewski i in. 2000a-c), inni w ogdle nie ksztattuja tych
poje€. Niektore elementarze zawierajg bardzo duzo bledéw i niekon-
sekwencji, wyraznie ortografia przestania w nich gloske, mieszane sg
funkcje analizy wzrokowej i stuchowe;j. Jesli punktem wyjscia jest litera,
to gléwny nacisk nalezaloby polozy¢ na analiz¢ wzrokowa, jesli gloska
— na analiz¢ stuchowa. W elementarzach obie funkcje sg micszane, co
skutkuje r6znymi absurdami. Przyktadowo, zamiast refleksji, jak zapisac
gloske [§], autorzy elementarzy stuchowo udowadniaja nieistniejaca
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roznicg fonetyczng migdzy S i SI w wyrazach takich jak slimak i siano
(por. [Slimak] i [$ano]).

Negatywne konsckwencje micszania poj¢é jezykowych zarysujg
si¢ prawdopodobnic nie tyle podczas przyswajania umicjgtnoSci czyta-
nia, ilc podczas nauki pisania, ktéra m.in. z powodu bardziej skompli-
kowanych relacji migdzy fonemem a grafemem jest czynnoscig trudniej-
szg. NicuSwiadamiane lub niewyraZne odpowicdniosci w relacji grafem
— Jonem, stanowigce wynik bledéw dydaktycznych, moga powodowaé
przedtuzajace si¢ klopoty z pisownia tych wyrazéw, w ktorych dochodzi
do rozbicznosci migdzy mowa a pismem*.

System poje¢, kiory dzieci rzeczywiScic przyswajaja, nie zawsze
odpowiada temu, ktéry zrckonstruowaliSmy w punkcie 4.2.3 (por.
rys. 7). Podstawowa linia podziatu, oddzielajaca poj¢cia odnoszace si¢
do mowy od poje¢¢ odnoszacych si¢ do pisma, dla dziecka nie jest juz tak
wyrazna. Nalezy przypuszczad, ze réwniez pionowa struktura podziatu,
czyli podporzadkowanie spdigtosek i samoglosek gloskom, ulega zatar-
ciu. Zamiast logicznego systemu pojgé, ktéry moze poméc uporzadko-
wac zdobywang wiedzg, dziecko otrzymuje ,worek” pojeé, z ktérymi nie
bardzo wie, co poczaé.

By¢ moze, blgdy w uzyciu poje¢ metajezykowych sygnalizuja proble-
my z samg metodg nauczania. Zasadne wydaje si¢ pytanie o to, czy te
pojecia nie s3 zbyt trudne na poczatkowym etapie nauczania. Prawdo-
podobnic jednak problem stanowi tu nie tyle czas ich wprowadzania, ile
niewtasciwy sposéb operowania nimi, powodujacy, ze dzieci nie korzy-
staja z nich tak, jak zaktadano.

Bodajze najpowazniejsza konsekwencja nicprawidtowosci dotycza-
cych ksztalcenia poje¢ jezykowych na ctapie nauczania poczatkowego
jest stosunck dziecka do ojczystego jezyka. Ksztaltowanie pojeé (nawet
na tak wczesnym etapie nauczania) to lekcja my$lenia, sprawnosci uogol-
niania i posfugiwania si¢ pojgciami abstrakcyjnymi (podkreslmy, iz nie
chodzi tu o uzywanie przez dzieci terminéw). Stoimy na stanowisku,
iz ksztafcenie jezykowe ogélnie stanowi lekcj¢ mySlenia (por. Awra-
miuk 2001b). Inteligentne dziecko, otrzymujac sprzeczne komunikaty
(np. takie, ze samogloska tworzy sylabg, a w wyrazie siatka sg trzy samo-
gloski), uczy si¢, ze nauka o jezyku jest niclogiczna. Definicje przeczace

O tym, ze nie jest to tylko hipoteza, przekonujg wyniki badaf nad blgdami ortogra-
ficznymi uczniéw na kolejnych etapach edukacyjnych (por. Starz 2000).
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praktycznym éwiczeniom i intuicji jezykowej dzieci sprzyjaja mechanicz-
nemu wykonywaniu ¢wiczen. Je§li miody cztowick na pierwszym etapie
edukacyjnym nic otrzyma solidnych podstaw, to na wyzszym pozio-
mie nauki szkolnej bedzie mial problemy ze zrozumieniem, co znaczy
pojecie abstrakcyjne, a chaos pojeciowy bedzie mial negatywny wplyw
na jego Swiadomos¢ jezykowa.

Odrgbna sprawg jest $wiadomo$¢ jezykowa nauczycieli. Kilkuletnie
dzieci nie muszg operowa¢ terminami metaj¢zykowymi, ale nauczyciele
— aby skutecznie uczy¢ i pomaga¢ uczniom z trudno$ciami w nauce czy-
tania i pisania — powinni mie¢ pelng §wiadomo$¢ struktury i funkcjo-
nowania systemu jezykowego. Poniewaz to oni sg czytelnikami podrecz-
nikéw i poradnikdéw metodycznych (czgsto réwniez — ich autorami lub
wspotautorami), mozna przypuszczaé, ze stan ich Swiadomosci jezyko-
wej nie jest zadowalajacy. Nauczyciele ucza, nie zawsze widzac uzasad-
nienia lingwistyczne. Niektore wspolczesne elementarze proponuja roz-
wigzania zgodne z najnowszg wiedza jezykoznawcza, jednak jesli s3 one
sprzeczne z wyksztalceniem nauczyciela, trudno oczekiwaé efektywne-
£0 nauczania.

Podsumowanie

Najbardziej rozpowszechniona metoda nauki czytania i pisania po
polsku — metoda analityczno-syntetyczna w odmianie wyrazowej — jest
metoda odpowiadajacg wlasciwo$ciom polskiego systemu jezykowego
i ortograficznego. O ile jednak metoda zasadnicza wydaje si¢ dobrana
wlasciwie, o tyle wnikliwsza analiza sposob6w nauczania pozwolila
wyodrebnié te miejsca, ktérych skuteczno§¢ dydaktyczna z lingwistycz-
nego punktu widzenia jest watpliwa. Dotycza one przede wszystkim spo-
sob6w ksztaltowania podstawowych poje¢é jezykowych oraz rozwigzywa-
nia lingwistycznych probleméw analizy fonetyczno-literowej. Analiza
wspobiczesnych polskich elementarzy dostarcza wielu dowod6éw na niedo-
stateczne u§wiadamianie sobie przez autoréw specyfiki pisma polskiego
i jego relacji do tekstu méwionego.

Swoisty test na efektywno$¢ stosowanych metod stanowi analiza
bigdéw w czytaniu i pisaniu popelnianych przez dzieci rozpoczynajace
nauke¢. W kolejnych rozdziatach zaprezentujemy wyniki badan wtasnych
w zakresie pisania. W rozdziale 5, stosujac opartg na relacji F—G klasyfi-

Podsumowanie

kacj¢ btedow w piSmie, oméwimy zebrany materiat jgzykowy. W rozdzia-
Ic 6 dokonamy jego interpretacji, co wraz z odwolaniami do wynikéw
przeprowadzonych w klasach zerowych trzech cksperymentéw oraz do
wynikow badan psychologicznych nad bt¢dami w czytaniu pozwoli lepicj
scharakteryzowa¢ rozwdj Swiadomosci jgzykowej dzieci.
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5 Bledy w piSmie dzieci:
typologia, frekwencja

5.1. Wprowadzenie

Powszechne jest przekonanie, Ze piszacym po polsku najwiecej kio-
potow sprawia pisownia specyficznych dla polszczyzny par grafeméw
U-0, Z-RZ oraz H-CH. Przekonanie to, jak kazda generalizacja, jest
prawdziwe do pewnego stopnia, nie uwzglednia bowiem zréznicowania
potrzeb i niedomagan piszacych Polakéw. Dla osoéb wyrobionych je¢zy-
kowo problemem jest nie tyle wybor wiasciwego grafemu sposréd dwéch
réwnorzednych (np. O-U, S-8I), ile pisownia oparta na zasadzie kon-
wencjonalnej (np. pisownia taczna lub roziagczna nie). Z kolei dzieci roz-
poczynajgce nauke czytania i pisania maja problemy zupetnie innego
rodzaju (por. aneks 3). Dotycza one nie tyle kfopotéw z pisowniag U~0,
Z-RZ, H-CH (typowych na bardziej zaawansowanych etapach naucza-
nia szkolnego), ile podstawowych zasad odpowiednio$ci polskiego tekstu
pisanego i méwionego: reprezentacji w piSmie spoiglosek migkkich
(np. lepici ‘lepi¢’), segmentéw fonologicznych o strukturze Cy (np. bla
‘byla’) czy mieszania grafeméw w funkcji prymarnej i sekundarnej
(np. pszpalito ‘przypalito’).

Bledy popelniane przez dzieci rozpoczynajace nauke czytania i pi-
sania nie powinny by¢ charakteryzowane w ten sam sposob co bledy
0séb oswojonych z pryncypiami pisma alfabetycznego. Przy charakte-
rystyce bledow jezykowych popelnianych przez uczniéw starszych klas
szkolnych za punkt odniesienia stawia si¢ norme jezykowa (w tym — orto-
graficzng) wspolczesnej polszczyzny i ocenia si¢ poziom kompetencji
jezykowej badanych (por. Starz 1991, 2000; Matkowska-Zegadto 1983;

5.1. - Wprowadzenie

Malcndowicz 1974; Saloni 1971). Ocena pisma dzieci rozpoczynajacych
nauke¢ czytania i pisania z tej perspektywy mija si¢ z celem. To oczy-
wiste, ze zapiski dzieci beda dalekie od normy i ze pojawia si¢ w nich
odstgpstwa niewystgpujace na innych ctapach rozwojowych. Analiza
bl¢dow w pisaniu dzieci poczatkujacych moze jednak wiele powiedzieé
na temat przyswajania przez nic pryncypiéw systemu ortograficznego
jezyka ojczystego, sposobu postrzegania odpowiednioéci migdzy gra-
femem a fonemem oraz rozwoju §wiadomosci jgzykowej. Postugujac sic
poj¢ciem bigdu, nie wartoSciujemy, a jedynic podkreslamy innoéé dzie-
cigeej reprezentacii ortograficznej w stosunku do reprezentacii standar-
dowcj. Zapiski matych dzicci traktujemy jako dowdd swoistej inwencji
tworczej i wysitku poznawczego. Refleksja nad przyczynami powstawa-
nia poszczegdlnych bledéw moze si¢ okazad istotna przy ocenie skutecz-
nosci nauczania.

Bi¢dy w piSmie, popetniane przez dzicci na najwezesniejszym etapie
edukacyjnym, byly charakteryzowane stosunkowo rzadko, a proponowa-
ne omowicnia nie uwzglednialy postawionych w naszej pracy celéw.

Halina Baczynska (1956) opisywata specyficzne! btedy uczniow
klas nizszych, takic jak opuszczanie samoglosek (mify ‘maly’), spoiglosek
(stdj ‘strdy’) lub sylab (wyci ‘wyleci’) w wyrazach, przestawianie glosek
(starch ‘strach’), mieszanie glosek dzwigcznych i bezdzwigcznych (klaze
‘klas¢’) oraz dodawanic liter (sfuche ‘suchc’). Bledy te autorka inter-
pretowala jako wynik zaburzefi funkcjonowania narzadéw artykulacyj-
nych (dziecko Zle piszc, poniewaz Zle wymawia) oraz analizatoréw stu-
chowo-kinestetycznych mowy i wzrokowo-kinestetycznych pisma. Halina
Spionek (1970) analizowata przyczyny trudnosci i niepowodzeri szkol-
nych z punktu widzenia psychologii klinicznej. Problemy z nauka pisania
zostaly zdiagnozowane jako rezultaty opéznien i zakloceh w rozwoju
spostrzezefi wzrokowych, ruchowych i percepcji stuchowej oraz zabu-
rzef w procesie lateralizacji. Za inng grupe przyczyn uznano zaburze-
nia dynamiki proceséw nerwowych oraz zaburzenia zycia emocjonal-
no-uczuciowego i osobowosci. Blgdy takic jak mylenie i zamiana liter
o podobnym ksztafcie, opuszczanie drobnych elementéw graficznych
(znakéw diakrytycznych, znakéw interpunkeyjnych), niewtasciwe rozpla-

' Autorka odréznia bledy specyficzne, popelniane na etapie opanowywania techniki
pisania, od bigdéw ortograficznych, ktore wigzg si¢ z naukg poprawnego pisania na podiozu
opanowanej juz techniki pisania.
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nowanie graficzne wyrazu interpretowano jako wynik zaburzef w per-
cepcji wzrokowej. W tej grupie umieszczono takze biedy ortograficzne,
ktore zostaly zdiagnozowane jako efekt sfabego utrwalenia obrazu gra-
ficznego. O specyficznych bigdach w piSmie popetnianych przez polskie
dzieci pisali takze inni (por. Styczek 1981; Sawa 1987; Zakrzewska 1994,
Bogdanowicz 1995; Gorniewicz 1995). Na przyktad, mylenie liter o po-
dobnym ksztalcie r6znigcych si¢ polozeniem w stosunku do osi pozio-
mej i pionowej interpretowane bylo jako efekt zaburzen kierunkowego
aspektu percepcji wzrokowej, a mylenie liter, ktorych odpowiedniki glo-
skowe sa podobne brzmieniowo, traktowano jako efekt zaburzen stuchu
fonematycznego (Gérniewicz 1995: 45) lub — przy wspdtwystgpowaniu
mylenia odpowiadajacych tym literom glosek — jako efekt zaburzen kine-
stezji artykulacyjnej (Styczek 1981: 232).

Z perspektywy psychologicznej bledy w piSmie s3 interpretowane
jako wynik deficytéow w obrebie réznych zdolnodci poznawczych, stad
bledy klasyfikuje si¢ ze wzgledu na opdznienia i zakldcenia w rozwoju
percepcji wzrokowej, sfuchowej lub ruchowej?, nie uwzglednia jednak
- co wydaje si¢ naturalne — uwarunkowan czysto jezykowych. Z czasem
sami psychologowie zacz¢li dostrzegaé potrzebe poszerzenia dotychcza-
sowej interpretacji odstgpstw od normy graficznej. Nowsze ujecia bledow
w pi$mie proponuja wydzielenie bledéw jezykowych obok bledéw pamig-
ciowych czy wzrokowych (por. Pietras 2005).

Braku koncentracji na uwarunkowaniach jezykowych nie mozna
zarzuci¢ jezykoznawczym klasyfikacjom btedéw (por. Markowski 2002;
Porayski-Pomsta 1994), jednak i one okazuja si¢ niewystarczajace do
charakterystyki tak specyficznego materiatu, jakim jest pismo dzieci roz-
poczynajacych naukg czytania i pisania. Na poczatkowym etapie naucza-
nia najwickszym problemem jest nic dobdr wyrazéw czy wybor wlasci-
wego wzorca skiadniowego, ale sposéb odzwierciedlenia struktury fono-
logicznej wyrazu. Aby uchwyci¢ specyfike pisma matlych dzieci, nalezy
skoncentrowad si¢ na relacji migdzy fonemem i grafemem.

2 Nie zawsze te interpretacje sg bezdyskusyjne. Przyktadowo, u Baczynskiej (1956)

blad polegajacy na mieszaniu glosek oznacza biad mowy, a nie pisma. Z tym stwierdzeniem
mozna sie zgodzié, jednak watpliwosci budza przykiady. Baczyfiska analizuje biedy w piSmie,
a wspomniany biad obrazujq zapisy: starch ‘strach’, poszetd ‘poszedl’, wzynaczymy ‘wyzna-
czymy’. Nie bardzo wiadomo, dlaczego wymienione przykiady nie moga by¢ uznane za efekt
blednego dziatania analizatora wzrokowo-kinestetycznego, czyli za biad graficzny. Mozna
odnie§é wrazenie, ze Zrédfem probleméw z interpretacia jest mieszanie dwoch plaszczyzn
opisu: mowy i pisma.

5.2, - Klasyfikacja F-G

Z dotychczasowych rozwazan wylania si¢ potrzeba zaproponowa-
nia takicj klasyfikacji bigdéw w pismic dzicci, ktéra pozwoli uchwycié
Jezykowy specyfike tych odstepstw i funcjonalnic je opisaé. Zadanie to
ma speinic klasyfikacja oparta na opisic sposobu graficznej reprezentacii
fonemu, dalcj nazywana w skrocic klasyfikacja F-G.

5.2. Klasyfikacja F-G

Obscrwacja sposobu oddawania w pi$mic foneméw jezyka ojczy-
stego przez dzieci na podstawic zebrancgo materiatu jezykowego
pozwala wyodre¢bnic trzy nadrzedne grupy biedéw. Polegaja one na
braku reprezentacji fonemu (np. dwno ‘dawno’), biednej reprezentaci
fonemu (np. rosinie ‘ro$nie’) oraz na nadreprezentacji fonemu (np. siwdj
‘swij’)>.

Wsréd bieddw polegajacych na braku reprezentacji fonemu opusz-
czane moga by¢ pojedyncze grafemy samogtoskowe, np. przpomniata
‘przypomniala’, pojedyncze grafemy spotgtoskowe, np. wszysy ‘wszyscy’,
oraz sekwencje grafeméw, np. las ‘lasami’.

Drugg grupg btedéw cechuje oddawanic w pismie fonemu poprzez
niestandardowa reprezentacje ortograficzng. Dziecko poprawnic okresla
ilo$¢ jednostek dystynktywnych w danym wyrazie, jednak nicktére z nich
zapisuje nicpoprawnic. Bl¢dna reprezentacja fonemu moze nie mieé
motywacji fonetycznej, jak w zapisic gura ‘gora’, lub moze byé inspiro-
wana wymowa, np. pinokjo ‘Pinokio’. Do bigdéw bez motywacji fone-
tycznej zaliczamy blgdy bedace wynikiem nictrafionego wyboru spoéréd
rownorzednych grafeméw (np. byei ‘by¢’, arz ‘az’, nug ‘nég’, ih ‘ich’),
zamiany grafeméw nieréwnorzednych (np. ragi ‘rogi’, rosnie ‘rosnie’),
biedy w zakresie pisowni grafemow zlozonych (np. Micat ‘Michal’,
dobzre ‘dobrze’) oraz przestawicnia grafeméw (np. batawna ‘balwana’).
Z punktu widzenia relacji migdzy grafemem a fonemem zamiana
CH — H (np. chuczne ‘huczne’) czy C — CI (np. robici ‘robié¢’) jest w isto-
cie inna od blgdéw polegajacych na zamianic RZ — SZ (np. pszy ‘przy’).

* W tym i nastgpnym rozdziale charakteryzowane bledy bedziemy wyrézniaé przez

wytluszczenie.

.. Uznanie zapisu las za blad polegajacy na opuszczeniu sekwencji grafeméw byto
mozliwe jedynie w kontekscic. Przytoczony przykfad pochodzi z nastepujacego zdania: ,,Za
las, za gorami Zyfa sobic dziewczynka”.
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Ot6z te pierwsze maja wspolng ceche: pomylono w nich pary grafeméw
rownorz¢dnych, reprezentujacych ten sam fonem. Grafemy RZ i SZ
takze moga reprezentowaé ten sam fonem /§/, jednak w tym wypadku
kazdy z grafeméw pelni funkcj¢ reprezentatywna dla innych jednostek:
grafem RZ dla fonemu /Z/, grafem SZ — dla fonemu /§/. W funkcji sekun-
darnej grafem RZ moze reprezentowa¢ fonem /§/ (por. p. 3.3.1).

Grupg uzasadnionych fonetycznie bledéw w reprezentacji fone-
mu tworza zapiski takie jak lubie ‘lubi¢’, kszak ‘krzak’. Sa one wyni-
kiem poprawnego z punktu widzenia fonetycznego, ale niestandardo-
wego zpunktu widzenia ortograficznego zapisywania przez dziecko
struktury fonologicznej wyrazu. Dwie giéwne podgrupy stanowia tu bledy
dotyczace liter E, A oraz mieszanie funkcji prymarnej i sekundarne;j liter.

Ostatnia grupa btedéw polega na nadreprezentacji fonemu. Dodat-
kowy grafem w wyrazie moze nie mie¢ uzasadnienia fonetycznego, jak
w wyrazie przygodaa ‘przygoda’, ale moze tez wynikaé ze sposobu arty-
kulacji, jak w wyrazie moji ‘mov’.

Nasza klasyfikacja przedstawia si¢ nast¢pujgaco:

1. Brak reprezentacji fonemu
* opuszczanie pojedynczych grafeméw samogtoskowych
* opuszczanie pojedynczych grafeméw spotgtoskowych
* opuszczanie sekwencji grafeméw
2. Bledna reprezentacja fonemu
* bledy bez motywacji fonetycznej
—  bledny wybdr sposrdd grafemdw rownorzednych
—  zamiana grafeméw nieréwnorzednych
-~ bledy w zakresie pisowni grafeméw ztozonych
- przestawienia grafeméw
* bledy motywowane fonetycznie
—  bledy w zakresie liter Ei A
-~ mieszanie liter w funkcji prymarnej i sekundarnej
3. Nadreprezentacja fonemu
* bledy bez motywacji fonetycznej
* bledy motywowane fonetycznie

Obrazowo klasyfikacj¢ F-G prezentuje wykres 1.

Szczegdlowa charakterystyka biedow jezykowych uzyskanych
w wyniku badah wiasnych wraz z ich frekwencja zostanie oméwiona
ponizej. Zanim do niej przejdziemy, przedyskutujemy pewne proble-

my interpretacyjne, ktore nalezato rozwiazaé, oraz przedstawimy walory
i ograniczenia klasyfikacji F-G.

Klasyfikacja bledow w pismie dzieci z klas poczgtkowych

Wykres 1.

KLASYFIKACIA F-G
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Za podstawe postgpowania przy wszelkiego rodzaju watpliwoSciach
interpretacyjnych przyjeliSémy trzy czynniki: kontekst, frekwencje¢ i eko-
nomig¢ opisu. Kontekst dotyczy uwzgledniania w analizie danego stowa
struktury skiadniowej, w ktorej ono wystapito. Frekwencja wigze si¢
z usytuowaniem mozliwych interpretacji na tle innych biedéw popel-
nianych przez badane dziecko i wyborem tej, ktéra odpowiada bigdom
czgSciej egzemplifikowanym w badanym materiale. Ekonomia z kolei
oznacza, ze je§li z dwoch interpretacji mozliwych do zastosowania jedna
jest prostsza (np. uznaje, ze mamy do czynienia z jednym bigdem, a nie
z dwoma), to wybieramy prostsza. Nie wydaje si¢, aby taki sposob poste-
powania mégt zafatszowac uzyskane wyniki, cho¢ zdajemy sobie spraweg,
ze — podobnie jak w wypadku wszystkich systematyzacji — o ostatecznym
ksztalcie decyduja rozstrzygniecia szczegblowe. Oto przyktadowe sytu-
acje wymagajace takich decyzji.

Wyraz ulepci ‘ulepi¢’ mozna zinterpretowaé dwojako: jako wynik
przestawienia liter CI w wyrazic ulepi¢ (w zamierzeniu dziecka pisanym
jako ulepic) lub jako opuszczenie litery I i bledne zapisanie znaku spol-
gloski mi¢kkiej. Obydwie interpretacje zaktadaja natozenie si¢ na siebie
dwoch typow bigdow: pierwsza oznacza, ze mamy do czynienia z prze-
stawieniem grafeméw IC i zamiang grafeméw (C—C), a druga — opusz-
czeniem grafemu I i blegdnym wyborem sposréd grafeméw rownorzed-
nych (fonem /¢/ w wyglosie zapisany jako CI). PrzyjeliSmy drugg inter-
pretacje. Ekonomia w tym wypadku nie mogta poméc w rozstrzygnieciu,
zadecydowaly wzgledy frekwencyjne.

Btedy typu wydazylo ‘wydarzylo’ traktujemy jako bledna reprezen-
tacj¢ fonemu bez motywacji fonetycznej. Z dwoch mozliwych interpreta-
cji: zgubienie litery R w grafemie RZ, czyli opuszczenie czgéci grafemu
zlozonego, lub opuszczenie diakrytu nad Z, wybraliSmy te pierwsza,
kierujgc si¢ frekwencja. Przy odpowiedniej argumentacji uzasadniona
mogtaby by¢ interpretacja fonetyczna: dziecko napisato wydazyfo, gdyz
tak wymawia ten wyraz. Nie przeprowadzali§my dodatkowych badan nad
wymowa dzieci, nie mozemy wi¢c stwierdzi¢ prawdziwosci tej hipotezy.

Btad typu hcol ‘chcg’ da si¢ zinterpretowaé dwojako: mozna
uznaé, ze nastgpifo przestawienie w obrgbie grafemu ztozonego (HC
zamiast CH) i opuszczenie grafemu oznaczajacego spotgloske [c], albo
ze mamy do czynienia z blgdem dotyczacym pisowni H-CH. Przyje-
liSmy interpretacj¢ druga ze wzgledéw ekonomicznych i z powodu fre-
kwencji.

5.2. + Klasyfikacja F-G

Inncgo rodzaju klopoty interpretacyjne nastreczajg zapiski takic
jak zieme ‘ziemi¢’ (chodzi o opuszczenie litery I). Interpretacja ma
w tym wypadku uzasadnicnie fonologiczne i zalezy od sposobu opisu
funkcji litery I przy spolgloskach wargowych. Istnicja dwie mozliwosci:
uznanic istnicnia spéigltosck migkkich wargowych oraz przyjgcic asyn-
chronicznej wymowy spolgtosek zmigkczonych wargowych (por. p. 3.2).
Przy zalozeniu pierwszym nalczaloby uznad, ze brak litery I w wyrazie
zieme ‘zicmig’ jest analogiczny do braku w wyrazic sano ‘siano’. Zgodnie
z zatozeniem drugim litera [ reprezentuje gloskg [i] (por. /Zimje/). Przyj-
mujemy, zgodnie z najnowszymi ujgciami jezykoznawczymi, t¢ drugg
interpretacjg i1 opuszczenie litery I w analizowanym przyktadzie traktuje-
my jako brak reprezentacji pojedynczego fonemu spoélgloskowego®.

Zaprczentowana wyzej klasyfikacja F-G pozwala wyodrebnié z bo-
gatego materiatu jezykowego pewne grupy, ktére wiele méwia o przyczy-
nach popctniania btedéw oraz o sposobie ksztaltowania si¢ dziecigcych
wyobrazen na temat pisma.

Biedy polegajace na opuszczaniu liter czy clementéw diakrytycz-
nych w opisach psychologicznych interpretowane sa jako bledy graficz-
ne powstale wskutek stabej pamicci wzrokowej. Oczywiscie nie tylko nie
mozna wykluczy¢ takicj interpretacji, ale nawet nalezy przyjac, ze ist-
nicjc spore prawdopodobienstwo, iz niektdre opuszczenia grafeméw lub
ich cz¢Sci majg swe Zrodio w stabej pamieci graficznej (lub sa pomyt-
kami czysto motorycznymi). Jesli jednak przy omawianiu bigdow traci
si¢ z pola widzenia system jezykowy i jego odbicie w piSmie, przestaje
si¢ takze dostrzegaé réznice takie, jak migdzy opuszczeniem znaku dia-
krytycznego w wyrazie lubie ‘lubi¢’ (powstalym pod wplywem realizacji
zgodnej z norma wymawianiowg jezyka) i w wyrazie rospedzita ‘rozpedzi-
fa’ (w ktérym nie mozna dopatrzyé si¢ motywacji fonetycznej). Odniesie-
nic dosystemu jgzykowego pozwala tez dostrzec roznice w grupie wyrazow
takich jak wsystko ‘wszystko’, sutny ‘smutny’, snegu ‘Sniegu’, guram
‘gorami’, idze ‘idzie’. Z czysto formalnego punktu widzenia wszystkie one
polcgaja na opuszczeniu litery. Rozpatrywanie zasad odpowiednioSci

Dla Scistosci przypomnijmy, ze fonem /if zaliczany jest do fonemdw péisamoglosko-
wych. W proponowane) klasyfikacji F~G pozostajemy przy dwudzielnym podziale na samo-
gtoski i spoigloski. Zgodnie z odczucicm uzytkownikéw jezyka, o ,,samogloskowoéci” prze-
sadza przede wszystkim kryterium funkcjonalne, czyli to, czy dana jednostka pelni funkcje
sylabotworczg. Fonem /i nie moze byé uznany za samogloskowy, w zwiazku z tym bledy z nim
zwigzane zaliczamy do bledéw w zakresie reprezentacji foneméow spéigltoskowych.
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F-G pozwala jednak stwierdzié, ze mamy do czynienia z bi¢dami
roznego typu. Jedng grupe stanowi brak reprezentacji fonemu: guram,
sutny, adruga — bledna reprezentacja fonemu: wsystko, snegu, idze.
Takie spojrzenie pozwala odrdézni¢ btedy wynikajace z nieprawidiowego
odwzorowania struktury fonologicznej od bledéw graficznych, a w tych
ostatnich diagnozowa¢ gtéwne problemy z odwzorowywaniem foneméw
jezyka ojczystego, takie jak opanowanie zasad zapisu spolglosek migk-
kich czy — ogdlniej — zrozumienie wielofunkcyjnoSci litery I.

Klasyfikacja F-G ma tez swoje ograniczenia: jest przydatna jedynie
do opisu bigdéw powstalych na poczatkowym etapie nauki czytania
i pisania. Nie mozna jej stosowa¢ do opisu bledéw popetnianych przez
dzieci na wyzszych etapach edukacyjnych, bo wtedy charakterystyczne
dla etapu poczatkowego problemy gina, a pojawiaja si¢ inne. Zastoso-
wanie klasyfikacji F-G jest mozliwe do opisu bledow dzieci miodszych,
ktére osiggnety poziom fonologiczny w etapie rozwoju pisma (por. p. 6.2)
i s3 w stanie odda¢ — w ogblnym zarysie — strukturg¢ fonologiczna zapisy-
wanego wyrazu.

5.3. Charakterystyka materialu jezykowego

Zaproponowang klasyfikacje F-G zastosowaliSmy do opisu bigdéw
w piSmie popetnianych przez dzieci na poczatkowym ectapic naucza-
nia. Wiasciwy material jgzykowy stanowily wypowiedzi pisemne dzieci
z klas zerowych (420 bledéw) i pierwszych (903 bledy) 1 to one zostang
poddane dokladnej analizie. Dzieci z klas zerowych ,,pisaly” swa pierw-
szg bajke, podpisywaly obrazki i laurki, sporzadzaly plakat na temat ,,Co
lubi¢ robi¢ zima?” Na wypowiedzi pisemne pierwszoklasistow sktada-
ly si¢ teksty swobodne oraz teksty powstate w wyniku pisania z pamigci
i pisania ze stuchu. Nalezy podkresli¢, ze w tekstach swobodnych (a tylko
takie pisaly dzieci szescioletnie; w klasach pierwszych teksty te stanowi-
ty dominujaca grupe¢) dzieci samodzielnie dokonywaty wyboru wyrazow,
awsréd nich znaczaca grupe stanowily wyrazy nigdy wczesniej niewi-
dziane przez dziecko w formie pisemnej. Tematyka wypowiedzi dotyczy-
ta m.in. sposob6éw spgdzania wolnego czasu (np. ulubionych zabaw na
$niegu), waznych wydarzen, wymy§lonych historii (np. pisanie wtasnej
bajki). Dla poréwnania do obserwacji wiagczono wypowiedzi pisemne
dzieci z klas II (123 bigdow) i III (290 biedéw) o podobnej problematy-
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ce (wypowiedzZ o zimie, wiasne opowiadanie)®. Biedy dzieci z klas I1 i IIT
b¢dg komentowanc tylko w takim zakresie, w jakim pozwoli to lepiej
naswietli¢ spccyfike pisma uczniéw klas 0-1. Lacznie analizie poddano
1736 bi¢dow. Liczba ta nie odpowiada ilosci stow bi¢dnie zapisanych,
gdyz w jednym wyrazic moglo wystapi¢ kilka odstgpstw od standardo-
wcj reprezentacji foneméw. Przyktadowo, w wyrazie pszajaceluw ‘przyja-
cielow’ wystapily 4 bledy’: pszajaceluw — zamiana grafeméow (SZ zamiast
RZ); pszajaceluw — zamiana grafeméw (Y — A); pszajaceluw — biedny
wybor grafemu spodréd dwoch rownorzednych (bigdny zapis spotgto-
ski migkkicj); pszajaceluw — bledny wybdr grafemu sposrod dwoch row-
norzgdnych (btad w zakresie U-Q). Omawiajgc poszczegblne wyrazy,
koncentrujemy si¢ na konkretnym typic blgdéw, sygnalizowanym przez
wytluszczenie.
Ogolne zestawienie wszystkich blgdéw przedstawia tabela 4.

Tabela 4.  Zestawienie ogolne ilosci bledow w klasach 0-111

. ) KL O KL.1 KiLn Kil. I
Rodzaj bledow
ilos¢ procent losé procent ilo§¢ procent ilosé procent
brak reprezentacji 142 34% 118 13% 18 15% 25 9%
bigdna reprezentacja 271 64% 756 84% 96 78% 252 87%
nadreprezentacja 7 2% 29 3% 9 7% 13 4%
Suma 420 100% 9203 100% 123 100% 290 100%

Ze wzgledu na rézng ilo§¢ materialu jgzykowego uzyskanego dla
kazdego z etapéw edukacyjnych warto$¢ informacyjng stanowia nie tyle
liczby bezwzgledne, ile procentowe okreslenie ilosci bigdéw. Prezentu-
je jc wykres 2. Wynika z niego, ze najwigcej bigdéw na kazdym z etapow
cdukacyjnych polega na bi¢dnej reprezentacji fonemu (stanowi ona ok.
80% wszystkich badanych bledéw), a problemy z nadreprezentacjg byly
marginalne (ok. 3%). Uderzajaca jest roznica migdzy klasg 0 a pozo-
statymi ctapami w ilo$ci btedéw polegajacych na braku reprezentacji
fonemu. Aby wyjaéni¢ opisywane réznice, nalezy przyjrzeé si¢ dokiadnic
poszczegolnym typom bi¢déw.

®  Szczegdtowe informacje na temat zebranego materialu jezykowego podajemy

w ancksie 1.
W tym miejscu pomijamy oczywiste odstepstwo od normy fleksyjne;.
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Wykres 2. Procentowy rozklad bledow w klasach 0-111
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Ponizej oméwimy bledy w poszczegdlnych grupach. Przy charak-
terystyce iloSciowej btedéw réznych typéw wewnatrz danej grupy za
punkt odniesienia przyjmujemy ogélng liczbg bledéw w tejze grupie,
a niec ogdlng liczb¢ wszystkich bigdéw. Taki spos6b prezentacji wynikéw
pozwoli wyrazniej dostrzec zmienno$¢ prawdziwych probleméw oraz
Sledzi¢ rozwdj Swiadomosci jezykowej.

5.3.1. Brak reprezentacji fonemu

Biledy polegajace na opuszczaniu grafeméw zwykle zaliczane sg do
specyficznych trudnosci w pisaniu, cho¢ sygnalizowano tez mozliwosé
ich innej interpretacji. Halina Baczyniska (1956: 87) opuszczanie liter
samogioskowych w potaczeniach KA czy DE ttumaczyla tym, ze samo-
gloski towarzysza wymowie izolowanych spolgtosek [k] oraz [d]. Izolo-
wana wymowa w powyzszym wyjasnieniu oznacza wymowe¢ nazw liter:
K czytane jest jako [ka], a D — jako [de]. Zapis wyrazu deska jako DSKA
jest dowodem przypisywania literze D warto$ci brzmieniowej jej nazwy
[de]. Ewa Gorniewicz (1995: 45) wspomina, ze pomijanie liter samo-
gloskowych moze by¢ konsekwencjg wadliwej metody nauczania. Jesli
na poczatku nauki litery T, D, B s3 wymawiane tgcznie z samogloska-
mi jako [ty] lub [te], [dy] lub [de], [by] lub [be], to dziecko moze koja-
rzy¢ litery spoigtoskowe z sylabami i opuszczaé litery samogloskowe, tak
jak w wyrazie bogaty pisanym BOGT. Podobny btad w zapiskach dziecka
niespetna pigcioletniego opisywafa Janina Mackowiakowa (1958: 48),

3.3. - Charakierystyka materiatu jezykowego

Wykres 3. Brak reprezentacji fonemu w klasach 0-11T
K10
KL 1

Ki. 11

KL It
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komentujge go jako nieudang probe uogdlnienia zaleznosci migdzy ele-
mentami mowy (sylabami) a elementami graficznymi (literami). Analiza
statystyczna braku reprezentacji fonemu w uzyskanym materiale jgzyko-
wym pozwala postawi¢ pewne hipotezy na tcmat powodéw opuszczania
liter przez male dzicci.

Wsrdd bledow polegajacych na braku reprezentacji fonemu wy-
rozniono trzy grupy. W zebranym materiale jezykowym najliczniejsza sta-
nowi opuszczanie pojedynczych grafeméw samogtoskowych. Wykres 3
obrazuje stosunck wyodrebnionych typéw bigdéow w poszczegolnych
klasach. Na kazdym ctapie dominowaly bi¢dy polegajace na opuszcza-
niu liter samogtoskowych, cho¢ ich przewaga nad pozostatymi rodzaja-
mi opuszczen znaczgco ulegla zmnicjszeniu w klasie I11. Wraz ze zmniej-
szanicm si¢ liczby opuszczen liter samogtoskowych sukcesywnie rosta
liczba opuszczen liter spotgloskowych. Nalezy pamigtad, ze ogdlnie licz-
ba bi¢déw polegajacych na opuszczaniu reprezentacji fonemu malata
(por. wykres 2).

5.3.1.1. Opuszczanie pojedynczych grafemow samogloskowych

Opuszczenia w omawianej grupic dotyczyly reprezentacji wszyst-
kich foneméw samogtoskowych. Opuszczane fonemy majg rézng fre-
kwencj¢ w jezyku, nic wyjasnia to jednak powod6w zréznicowania w za-
kresic opuszczen poszczegélnych grafeméw. W klasach 0-1, w ktérych
opuszczen grafeméw oznaczajgcych samogloski bylo znaczaco wigcej niz
w klasach starszych (por. wykres 2), najczgécicj opuszczanym grafemem
byta litera Y (por. wykres 4).
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Wykres 4. Opuszczanie pojedynczych grafeméw samogloskowych w kl. 0-1
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W badanym materiale jezykowym pominigcie grafemu Y wystapi-
to w réznych pozycjach wyrazu: zaréwno w §rodglosie (paprki ‘paprykf’,
Iszki ‘tyzki’, wlozci ‘wlozy&, pszgoda ‘przygoda’, patrcji ‘Patrycji’), jak
i w wyglosie (smutn ‘smutny’, kapust ‘kapusty’, psz ‘przy’, kied ‘kiedy’,
rzeb ‘zeby’). Opuszczanie grafemu zdarzalo si¢ w morfemach roznego
typu: leksykalnych (mszy ‘myszy’, Zczenia ‘zyczenia’, uslszal ‘ustyszal’,
bla ‘byta’, wszstkim ‘wszystkim’), stowotwérczych (wmieszaci ‘wymie-
szaé’, psznoszenie ‘przynoszenie’, wzucajot ‘wyrzucaja’, whodzici ‘wycho-
dzi¢’) oraz fleksyjnych (Zielonh ‘zielonych’, zabaw ‘zabawy’, nart ‘narty’,
zycz ‘zyczy’). Znaczaca frekwencja opuszczen grafemu Y oraz wielo§é
kontekstéw morfologicznych sugeruja, ze w tym wypadku nie chodzi
o zwykle przeoczenie grafemu zwigzane na przyklad ze stabg pamig-
cig wzrokowa. Réznego typu biedy motywowane czysto graficznie nie
powinny mie¢ zrdznicowanej frekwencji, tzn. opuszczenia tych grafe-
méw powinny by¢ jednakowo czgste (nieprzewidywalne). Zdecydowana
przewaga jakiego$ typu bl¢du (w naszym wypadku — opuszczen litery Y)
sugeruje dodatkowg motywacj¢ jego powstawania. Hipotezg t¢ przedys-
kutujemy w punkcie 6.3.1.

Pozostate grafemy samogltoskowe byly opuszczane znacznie rzadziej.

Opuszczenia grafemu A wystapily w réznych pozycjach wyrazu
(dwno ‘dawno’, znlezli ‘znalezli’, znalzl ‘znalazt’, zaczrowane ‘zaczaro-
wane’, podobjg ‘podobaja’), cho¢ najczesciej grafem ten byt opuszcza-
ny w wyglosie, gdzie petni funkcj¢ gramatyczng: w oznaczeniach rodzaju
zeniskiego przy formach czasownikowych (powiedziat ‘powiedziala’, kazat
‘kazata’, zwalit ‘zwalita’, poleciat ‘poleciata’) i przymiotnikowych (pierwsz

5.3. - Charakterystyka materialu jezykowego

‘picrwsza’) oraz przy rzeczownikach w przypadkach zaleznych (batwan
‘batwana’). Pewna grupa opuszczefi wystapifa wsekwencjach odpo-
wiadajacych nazwom liter. Przypisywanic nazwy (ka) literze K mogto
decydowac o opuszczeniach grafeméw w takich wyrazach jak: wruszk
‘wrozka’, sinieszkmi ‘Sniczkami’, sniezkmi ‘Sniczkam?’, boisk ‘boiska’.

Gloska [e] stanowi istotny clement wokaliczny nazw liter: wiek-
$208¢ tych nazw ma strukturg fonologiczng Ce (por. be ce de pe te) lub eC
(por. ef el et em en er es). W uzyskanym materiale kontekst fonologicz-
ny opuszczanych sckwencji dowodzi, zc w wypadku opuszczen grafemu
E nie chodzi o trudnosci z segmentacja fonologiczng wynikajace z przy-
pisywania pojedynczemu grafemowi warto$ci fonologicznej sylaby odpo-
wiadajacej nazwie litery. Wérod analizowanych wyrazéw znalazly si¢ dwa
przyktady takiego utozsamicnia: powiedziatm ‘powiedzialem’ (em) i dzif-
czynie ‘dziewczynie’ (ef ). Brak reprezentacji fonemu /e/ wystapit w takich
kontckstach, jak pszd ‘przed’, zigo ‘zlego’, festyni ‘festynie’. Pewien typ
opuszczenia mogh wynikaé z utrwalonego wzorca graficznego wyrazu.
W przyktadzic z skoczni ‘ze skoczni’ powodem opuszczenia grafemu E
mogto by¢ utrwalenie obrazu przyimka z w jednej formie, a bodzce fone-
tyczne ([ze]) nie okazaly si¢ na tyle silne, aby zburzyé to przekonanie.

Wsrod opuszezen grafemu O znajduja si¢ przyktady braku reprezen-
tacji fonemu w wyglosie, takie jak bardz ‘bardzo’, ton ‘tono’, oraz §réd-
glosie, np. potwrem ‘potworemy’, zrbie ‘zrobi¢’, przygda ‘przygoda’, odpwie-
dziel ‘odpowicdzieli’. Sa wsrdd nich dwa nictypowe biedy. Opuszczenie
grafemu O w przyktadzie hone ‘bo one’ wydaje si¢ konsekwencja zespo-
lenia obu wyrazéw w formie graficznej (co zapewne wynika z zespolenia
formy fonicznej i blgdnego zrekonstruowania przez dziecko zaleznosci
migdzy oboma wyrazami). Z kolei wyraz iglo ‘igloo’ to jednostka obcego
pochodzenia. Jej posta¢ graficzna, ktéra nic ma wzorca w polskim sys-
temic ortograficznym, zostala przejgta z angiclskiego albo francuskie-
go (do ktorego wyraz ten wszedt z eskimoskiego), a wymowa — na pod-
stawic standardowe;j interpretacji napisu - zostala przystosowana do pol-
skiego systemu fonologiczego®.

Niska frekwencja opuszczen grafemu U (zob. wykres 3) jest praw-
dopodobnie wynikiem nizszej od pozostatych foneméw samogloskowych

8

W stownikach jezyka polskiego widaé §lad proceséw asymilacyjnych. SJP PWN
zaleca wymowe bliska angielskicj (moze oryginalnej?) {iglu], NSPP zaleca wymowg [iglo],
a wymowg [iglu] opatruje kwalifikatorem rzadkie. ISJP podaje jedna wymowg: [iglo], a USIP
obie wymowy traktuje rownorze¢dnie.
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frekwencji fonemu /u/. W zgromadzonym materiale jgzykowym znalazto
si¢ jedynic kilka przyktadéw opuszczen grafemu reprezentujacego fonem
/u/: bty ‘buty’, dom ‘domuw’, wy Supral ‘w Supraslw’, papier ‘papieru’. Jeden
z nich mogtby by¢ wyjasniony wptywem nazwy litery: wefu ‘wuefu’ (wu).

Opuszczenia grafemu I takze nie byly czeste. W Swietle wynikow
badan Stanistawa Milewskiego (1999), w ktoérych spoisto$§¢ uktadow Ci
byla najwyzsza, mozna to uzna¢ za zjawisko dziwne, jednak jego wyja-
$nienie jest stosunkowo proste. Dzieci klas 0 i I popelniaja bardzo wicle
bledéw w zakresie pisowni litery I, jednak bledy te w naszym ujeciu tra-
fiaja do réznych grup. Bledy typu zime ‘zimie’ zaliczamy do opuszczen
pojedynczych foneméw spolgloskowych (por. dyskusje wyzej), miesza-
nie liter I i J do zamian grafeméw nieréwnorzednych, a zapisy takie jak
zdjecu ‘zdjeciu’ — do bledéw spowodowanych blednym wyborem sposrod
grafeméw rownorzednych. W tym miejscu omawiamy jedynie te opusz-
czenia, w ktorych I jest samodzielnym grafemem, a wigc reprezentu-
je fonem. Taka sytuacja jest I zgloskotworcze, jak w wyrazach bieglsmy
‘biegliSmy’ czy jeZdzlam ‘jezdzitam’. WSrod zarejestrowanych przykia-
doéw dwa dotycza opuszczenia I w wyglosie wyrazu (guran ‘géram?i’, pitk
‘pitki’), pozostate wystapity w §rodglosie (tulpan ‘tulipan’, dogps ‘dtugo-
pis’, piaskownca ‘piaskownica’, dabrna ‘drabina’).

5.3.1.2. Opuszczanie pojedynczych grafemow spolgloskowych

W klasach 0 i I grafemy odpowiadajace spéigtoskom byly opuszcza-
ne znacznie rzadziej niz grafemy odpowiadajace samogloskom. W klasie
I1 i IIT nastapifo wyrazne zmniejszenie iloSci opuszczen liter samogto-
skowych na rzecz opuszczen grafeméw reprezentujacych spoigtoski.

Opuszczenia reprezentacji pojedynczych foneméw spoigloskowych
pojawialy sic w dwoch charakterystycznych wypadkach: badz przy zbitkach
spétgloskowych, badZz w wyglosie wyrazu. W obu sytuacjach najczgsciej
opuszczanym grafemem byt grafem odpowiadajacy spoigloskom sonornym,
ktdre artykulacyjnie sg blizsze samogtoskom niz spétgloski wiasciwe.

Wsrdéd opuszezen grafemdédw przy zbitkach spotgloskowych nie
mozna wskaza¢ konkretnej sekwencji sprawiajacej najwigcej trudno-
Sci, gdyz wszystkie zanotowane przyktady sg izolowane. Jedynie opusz-
czenie L, w sekwencji [uv] wystapilo trzykrotnie (bawanek ‘balwanek’,
bawan ‘balwan’, bawab ‘balwan’), ale wynikalo to bardziej ze specyfi-
ki jezykowego materiatu (zapisu skojarzen dzieci z przedszkola na temat
zimy, z czym wigzala si¢ frekwencja stowa batwan). Gubione grafemy to:
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C wsckwencji [sc] (wszysy ‘wszyscy’), M w sekwencji [$m] (pojehali-
siy ‘pojechaliSmy’) i [sm] (sutny ‘smutny’), L w sekwengcji [dl] (podewat
‘podicwal’, da ‘dla’), R w sekwengcji [dr] (odobit ‘odrobil’), J w sekwengji
[iu] (natadniejszo ‘najtadnicjsza’) oraz najczgscicj opuszczany grafem £
w sckwencjach [by] (jabuszka ‘jabiuszka’), [tu] (potuczony ‘pottuczony’)
i [du] (dogps ‘dlugopis’; duga ‘dtuga’).

W materiale pochodzacym z klas zerowych opuszczenia liter odpo-
wiadajacych spotgloskom wyglosowym zdarzaly si¢ na koncu krot-
kich wyrazéw, np. se ‘scr’, psze ‘przed’, pote ‘potem’. Gubienie liter na
koficu wyrazu, zaréwno pojedynczych, jak i ich sekwencji, sygnalizu-
je ogdlne problemy z segmentacja fonologiczng wyrazéw u dzieci zaczy-
najgcych pisa¢. W matcriale zebranym w klasach pierwszych opuszcze-
nia wigzaly si¢ z wyrazami dtuzszymi, a gubionc grafemy najczcsciej
stanowity wyktadniki wartosci kategorii gramatycznych form czasowni-
kowych: rozkaznika (zdejmi ‘zdejmij’), 1. os. 1. poj. czasu teraznicjsze-
g0 (gra ‘gram’, graule ‘gralem’) lub czasu przesziego (ciggng ‘ciagnat’,
podkng ‘potknal’).

5.3.1.3. Opuszczanie sekwencji grafemow

Opuszczenia sekwencji foneméw stanowia margines wsrdd pozosta-
tych bi¢déw, choé w klasie 0 i II bylo ich nieznacznic wigcej niz w klasie 1
(zob. wykres 2). W klasic III nie odnotowano zadnego przyktadu opusz-
czenia reprezentacji sekwencji foneméw. Mozna stwierdzié, ze czgsto-
tliwos¢ tych bigdéw spada wraz z rozwojem umiej¢tnosci pisania. Naj-
wigcej opuszczen sekwencji grafeméw wystapito w materiale zebranym
w klasach zerowych. Zaréwno w klasic 0, jak i I przewazaly opuszczenia
reprezentacji wygtosowych czesci wyrazow, np. las ‘lasami’, ogu ‘ogorek’,
ok ‘okno’, bur ‘burak’, ga ‘garnek’, cho¢ nie brakowato przyktadéw opusz-
czeh w Srddglosic wyrazéw wielosylabowych: zwigta ‘zwierzeta’, Euzel-
biusi ‘Euzebiuszowi”, kobizon ‘kombinezon’. W klasach zerowych dzieci
ze stabg sprawnoscig pisania zapisywaly jedynie poczatek wyrazu, nawet
bardzo krotkiego, a przy wyrazie diuzszym znaczaco znieksztalcaty jego
ksztatt graficzny (np. Dla PANI Z MLKU dla pani z malunkéw’, EON AN
‘fono natury’, bam ‘batwan’).

® Motywacja pisowni zakoficzenia tego przykladu pozostaje niejednoznaczna.
Przyjmujemy, ze dziecko w wyrazie Euzebiuszowi opuscito sekwencije liter ZOW. Mozliwa jest
inna interpretacja, zaktadajaca biad pisowni grafemu ztozonego (SZ — SI) oraz opuszczenic
reprezentacji graficznej wyglosowej czgsci wyrazu [owi].
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Niektore opuszczenia sekwencji moga wynikac z nalozenia roznego
typu bledéw. Na przykiad, w wyrazie nauciela ‘nauczycicla’ pominig-
ty zostatl segment CZY, ktéry prawdopodobnie — §wiadcza o tym liczne
opuszczenia litery Y — w odczuciu dziecka stanowil caloé¢ niepodziel-
ng fonologicznie. Wyraz jabus z wyrazenia zjerzdZas z jabus ‘zjezdzal
z jabtuszkiem’® bytby bardzo trudny do rozszyfrowania bez kontckstu,
gdyz oprécz pominigcia jego wyglosowej czesci dziecko opuscito réwniez
— prawdopodobnie zgodnie z tym, co slyszy i jak samo wymawia — repre-
zentacje sonornej gloski [u].

5.3.2. Big¢dna reprezentacja fonemu

Biedna reprezentacja fonemu moze by¢ motywowana fonetycznie,
jak w wyrazie lubie ‘lubi¢’, lub moze nie mie¢ uzasadnien fonetycznych,
jak w wyrazie jestes ‘jeste§’. Stosunck obu typéw biedéw w badanym
materiale jezykowym przedstawia wykres 5.

Na wszystkich etapach edukacyjnych przewazaty bledy niewykazu-
Jace motywacji fonetycznej, a wzajemne proporcje byty podobne. Jedynie
w klasie I stosunek btedéw uzasadnionych fonetycznie do bigdéw bez
takich uzasadniefi ulegl nieznacznej modyfikacji na korzy$¢ bigdéw
0 motywacji fonetyczne;j.

Wykres 5. Bledna reprezentacja fonemu w klasach 0-111

KL0 P
KLI P

.o —
.

0 10 20 30 40 50 60 70 30
warto$§¢ procentowa ilosci bledéw

Il bez motywacji fonetycznej [Jmotywowane fonetycznie

1 Chodzi o rodzaj zabawki stuzacej do zjezdzania zima z gorki.

3.3. - Charakierystyka materiatu jezykowego

5.3.2.1. Bledy bez uzasadnier fonetycznych

Wsrod biedéw niewykazujacych motywacji fonetycznej wyodrgb-
niliSmy cztery podgrupy: odstgpstwa polegajace na blgdnym wyborze
spos$rod grafemdéw réwnorzednych, zamiang grafeméw nieréwnorzed-
nych, bledy w zakresic grafeméw zlozonych oraz przestawicnia grafe-
moéw. IloS¢ biedow wszystkich typéw prezentuje tabela 5, a wzajemny
stosunck btedéw wszystkich typow obrazuje wykres 6.

Tabela 5.  Ilos¢ bledow niewykazujgcych motywacji fonetycznej

Rodzaj biedu Ki.O KL 1 KL 11 K. o
grafemy réwnorz¢dne 108 245 36 87
zamiana 55 189 28 77
grafemy zlozone 17 35 2 5
przestawicnia grafemow 5 6 0 0
Suma 185 475 66 169

Wykres 6.  Procentowe zestawienie bledow bez motywacji fonetycznej

KL 1T

Kl I

a 10 20 30 40 50 60 70 80 S0 10

procent blgdéw danego typu
B prcsiawienia foneméw 0 zamiana
{8 grafemy zlozone B erafemy rownorzgdne

W zebranym materiale jezykowym najwigcej bigdow na kazdym
ctapic edukacyjnym dotyczylo nieprawidiowosci w zakresie grafeméw
rownorzednych (np. mazyl ‘marzyt, wiesiniak ‘wiesniak’). Druga pod
wzgledem frekwencji grupe bledéw stanowily zamiany grafeméw nie-
rownorzednych (np. kiegy ‘kiedy’, ziala ‘ziota’). Ilo§¢ bigdéw dotycza-
cych grafeméw ztozonych (np. pzy ‘przy’) ulegta znacznemu zmniejsze-
niu w klasach 1T i 1II, a blgdy polegajacc na przestawieniu grafeméw
(np. atrakcij “atrakcji’) na tym etapie juz nie wystapily.
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5.3.2.1.1. Blgdny wybor sposrdd grafemow rownorzednych

Grafemami réwnorzednymi nazywamy te pary grafemoéw, ktore
odpowiadaja jednemu fonemowi i majg t¢ sama podstawowa warto$é
fonologiczna. W tej grupie znajduja si¢ biedy dotyczace pisowni sp6tglo-
sek mlc-;kklch (grafemow rownorze;dnych niestalych) oraz biedy w zakre-
sie Z-RZ, H-CH oraz U-O (grafeméw réwnorzednych statych). Wza-
jemny stosunek biedéw obu typow prezentuje wykres 7.

Wykres 7.  Procentowe zestawienie blednych wybordéw w zakresie grafemow
réwnorzednych

g8

3
TrTT T T T T T 711
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warto§¢ procentowa bied6w

10

KLO Kl 1 KL I KL I

—l— migkkie —{_}— pozostate

W klasie 0 ilo§¢ bledow w pisowni spéigtosek migkkich i pozo-
stalych par grafeméw réwnorzednych byla poréwnywalna, jednak
z kazdym kolejnym rokiem wzajemny stosunek obydwu grup zmienial
si¢ na korzy$¢ btedéw w w zakresie Z-RZ, H-CH oraz U-O. Na skutek
zmniejszania si¢ liczby bledéw w zakresie pisowni spoiglosek migkkich
rosta przewaga btedow w zakresie statych grafeméw réwnorzednych.

Btedy w zakresie spoiglosek migkkich stanowia bardzo liczng grupe
w poczatkowym okresie i zdarzaja si¢ rownicz w klasie II i III. Jest to
zastanawiajace, bo cho¢ reguly notacji w tym wzgledzie sa jednoznacz-
ne, ich przyswojenie przez dziecko nie jest bezproblemowe. Zapis sp6t-
gloski migkkiej zalezy od jej prawostronnego kontekstu fonologicznego.
Kiedy po spolgiosce migkkiej wystepuje fonem /i/, sekwencj¢ t¢ zapisu-
jemy dwiema literami (por. /Ci/ — Ci, np. /zima/ — zima). Kiedy I nie jest
zgloskotworcze, spdtgloske migkka przed samogloska zapisujemy przez
I, a przed spoigioska i w wyglosie — przez znak diakrytyczny. Problemy
dzieci polegaja na mieszaniu wymienionych regut oraz na stosowaniu

3. - Charakterystyka materiatu jezykowego

dwoch regut naraz. Rodzaje biedéw w zakresie zapisu spotgtosek mick-
kich zostaly zestawione w tabeli 6.

Tabela 6.  Odstepstwa od regulf zapisu spolglosek miekkich

Grupa Zapis
fonemow | poprawny Przykiad Blad Przyktady
16/ - Ci éixo/ — cicho -C za przyjagita ‘zaprryjainiia’, zaprosly ‘zaprosity’,
poprosia ‘poprosita’, jeZdic ‘jeidzic’
-Ci wddgiwila ‘zdziwila’, goséi ‘gosci’, pierafili ‘przerazili’,
konik ‘konik’, jefdZi¢ ‘jerdzié
1ev/ - Civ /éemnof — ciemno —Cv zdjecu “2djeciu’, pierséonkd ‘piericionki’, niespodianka

‘niespodzianka’, koce *kocie’, pszajaceluw ‘przyjaci6l’,
Shegu “Snicgyu’, malgosa ‘Malgosia’, jusa ‘Jasia’, w czase
‘w czasie’, e ‘si¢’, korec ‘koniec

=Giv kopdiuszek ‘kopciuszek’, $ig ‘si¢’, pZjadiel ‘przyjaciel’,
Zielonh “ziclonych’

1€c/ -¢C Jémal — éma - CiC iesiniak *wi k’, puziniej ‘pbiniej’, wysiciguwk
‘wyscigbwka’, rosinie ‘ro$nic’, mrozino ‘mroino’,
sinieszkmi ‘Sniczkami’, msileli ‘mySieli’, simieci ‘Smicci’

160/ -C /robié/ — robi¢ —Ci tanczyci ‘tanczy¢’, byci *by¢’, padaci ‘padal’, robici

‘robic’, lepict “lepic’, budowaci *‘budowad’, bawici ‘bawic

Bigdy dotyczace pisowni sckwencji /Ci/, takie jak asi ‘Asi’, stafii-
staw ‘Stanistaw’, zddZiwila ‘zdziwita’, stanowia dowod poSredniego etapu
ustalania przez dziecko rclacji migdzy grafemem a fonemem. Mozna
uzna¢, ze¢ w tym wypadku mamy do czynicnia z posrednig motywa-
cjg fonetyczng, gdyz dziccko poprawnie oddaje strukturg zapisywanego
wyrazu. Kicdy styszy gloske [i], zaznacza migkkos¢ spotgloski poprze-
dzajgccj, nie wiedzac, ze z punktu widzenia systemu ortograficznego jest
to informacja zbgdna: migkkos§¢é spotgtoski sygnalizuje juz obecnosé 1.
Jeszeze wigksza redundancje informacji wida¢ w zapisach dotyczacych
grupy /CVJ, takich jak kopéiuszek “kopciuszek’. Z kolei biedna reprezen-
tacja migkkich foneméw spotgtoskowych w sekwencjach /CC/ oraz /C@/
wigze si¢ z blednym zrekonstruowaniem relacji mi¢dzy grafemem a fo-
nemem. Dziecko, piszac osimiornica ‘o$miornica’, pujsicie ‘pojscie’, jez-
dzici ‘jezdzi¢’, dodaci ‘dodal’, przypisuje grafemowi zlozonemu wartos§é
fonctyczng pojedynczego migkkicgo fonemu spotgloskowego.

Kolejna grupe trudnosci dotyczacych grafemow rownorzednych
stanowig bledy w zakresic Z-RZ, H-CH oraz U-0Q. Spoéréd dwoch
statych grafeméw réwnorz¢dnych dzieci na poczatkowym etapie naucza-
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nia za bardziej reprezentatywny uznaja monografem U, H oraz Z. W kla-
sic pierwszej na 79 bledéw w pisowni U-O 74 dotyczyto bigdnego
wyboru grafemu U zamiast O, na 25 btedéw dotyczacych pisowni H-CH
18 bigd6w polegalto na napisaniu H zamiast CH, a na 66 bigdéw dotycza-
cych pisowni Z—RZ 38 bledéw polegato na napisaniu Z zamiast RZ.

Taki rozktad preferencji dotyczacych par grafeméw rdwnorzed-
nych wynika po czg¢sci z toku postgpowania metodycznego. Pary réwno-
rzednych grafeméw statych wprowadza si¢ stosunkowo pdzno, a dzieci,
ktére samodzielnie podejmujac wysitek pisania, pytaja o to, jak wyglada
litera odnoszaca si¢ do [u] czy [x], czgsto otrzymuja odpowiedz niepel-
ng, ograniczong do zaprezentowania grafemow graficznie prostszych.
Przy parach grafeméw sktadajacych si¢ z mono- i digrafeméw (H-CH,
Z-RZ) sa to grafemy pojedyncze, a przy parze U-O — grafem U.

Bledna pisownia U wystgpita nie tylko w kontekstach niemoty-
wowanych morfologicznie (np. wruszka ‘wrozka’, ktura ‘ktora’, puZniej
‘pOiniej’, cureczka ‘céreczka’, gura ‘gora’, ruszczka ‘rézdzka’, fudke
16dke’, krulem ‘krédlem’, wrucily ‘wrocily’, krulik ’krolik’), ale takze
tam, gdzie jako skladnik koficéwki fleksyjnej niosta ze soba informa-
cje gramatyczna (np. rodzicuw ‘rodzicdw’, Adamsuw ‘Adamsoéw’, kwiatuw
‘kwiatow’).

Bledna pisownia H pojawila si¢ w morfemach rdzennych, np. poje-
hali ‘pojechal?’, styha¢ ‘stychal’, phali ‘pchaly’, ziehatem ‘zjechatem’, trohe
‘troch¢’; ale odnotowali$my liczng reprezentacje nieprawidlowej pisowni
w morfemach gramatycznych: urodzinah ‘urodzinach’, glazah ‘gtazach’,
saniah ‘saniach’, matuh ‘malych’, sankah ‘sankach’. Jedynie kilka btedéw
z zakresu pisowni H-CH dotyczyto wyboru digrafemu zamiast mono-
grafemu. Wszystkie obejmowaly formy tego samego leksemu (chulajno-
ga ‘hulajnoga’).

Biedna pisownia grafeméw reprezentujacych fonem /z/ obejmowata
giéwnie morfemy rdzenne o pisowni niemotywowanej wymianami mor-
fologicznymi (np. dobZe ‘dobrze’, durzq ‘duza’, maze ‘marz¢’, w rzyciu
‘w zyciv’), ale odnotowali§my kilka przyktadéw bledéw w morfemach,
ktorych pisowni¢ uzasadniaja gloskowe wymiany zachodzace w formach
i wyrazach pokrewnych (np. pitkazem ‘pitkarzem’, weteranozem ‘wete-
rynarzem’, roweze ‘rowerze’, komputeze ‘komputerze’). O ile w klasie
zerowej zaden przyklad bigdnej pisowni grafemu reprezentujacego /z/
nie byl spowodowany wyborem grafemu RZ (odnotowaliSmy jedynie
przyktady btednej pisowni Z, np. jezy Jerzy’, gzyby ‘grzyby’, elementaza

5.3. - Charakterystyka materialu jezykowego

‘clementarza’), o tyle w klasic I dzieci popclnialy bledy w pisowni
obydwu grafeméw (por. Zucac ‘rzucad’, norzng ‘nozng’).

5.3.2.1.2. Zamiana grafemow nieréwnorzednych

Zamiany grafeméw nicréwnorzednych niewykazujgce motywa-
cji fonctycznej charakteryzowane sa jako dowdd specyficznych trudno-
Sci w naucce czytania i pisania. Mylenie liter o podobnym ksztatcie inter-
pretuje si¢ jako efekt obnizonej percepcji wzrokowej. Bledy polegajace
na zamianie grafeméw nieréwnorzednych w zebranym materiale jezyko-
wym obejmujg niemal wszystkie polskie grafemy i - jak wynika z naszych
obscrwacji — maja jednak bardziej zlozone uzasadnienia. Zamiany te
omoéwimy, charakteryzujac najpierw podgrupe bledéw dotyczacych
liter ze znakami diakrytycznymi, a nast¢pnie inne zamiany grafeméw
nicrownorz¢dnych. Wzajemny stosunck blgdéw obu typow prezentuje
wykres 8.

Wykres 8. Procentowe zestawienie zamiany grafemoéw nieréwnorzednych
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Bf¢dy w zakresic liter ze znakami diakrytycznymi polegaty na elizji
diakrytu, jego zamianie lub naddaniu. Opuszczane byly elementy wszyst-
kich liter polskich zawicrajacych element diakrytyczny (ogonek, kresecz-
ka, kropka)", por. jestes ‘jestes’, rzucac ‘rzucal’, tanczyt “‘taficzyt’, jezdzi-
la ‘jezdzita’, rodzicow ‘rodzicow’, koziol ‘koziol’, rospedzita ‘rozpedzita,
moja ‘moja’, zjezdzac ‘zjezdzal’, jest [bez kropki] ‘jest’. Zamiana znaku

' Znaczacy grupe zamiany E—E (np. zaczeli ‘zacz¢li’) interpretujemy jako efekt

zaslosowania strategii fonetycznej i omawiamy w punkcie 5.3.2.2.1.
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diakrytycznego polegata na zamianie kreseczki na kropke (np. jezdzitam
‘jezdzitam’, pozniej ‘podiniej’) oraz kropki na kreseczke (np. zjerzdzas
‘zjezdzaC’). Nadmiar znakéw diakrytycznych ilustruja nastepujgce przy-
kiady: jeZdzllgm ‘jezdzitam’, lodowe ‘lodowe’, w kolejce “w kolejce’. Nie-
ktore z tych naddatkéw mozna wyttumaczyé sgsiedztwem grafeméw
zawierajgcych inng litere ze znakiem diakrytycznym, por. samdchdd “sa-
moch6d’, inne bgda dowodem narastajacej $wiadomosci ortograficznej
i stosowania przez dziecko strategii hiperpoprawnosci (por. p. 6.3.3).

Inne zamiany obejmowaly niemal wszystkie litery polskiego alfa-
betu. Odnotowano przyktady zamiany L—1J (pomysleji ‘pomysleli’),
C—CZ (lepicz ‘lepi¢’), Z—R (mrormo ‘mrozno’), DZ—RZ (jezrzic
‘je2dzi¢’), C—E (jeZdzie ‘jezdzi¢’), LN (tenewizor ‘telewizor’), O—A
(dwajka ‘dwojka’), U—-Y (maluch ‘matych’), 1-Y (wyleciely ‘wyle-
cieli’), Y—E (sereny ‘syreny’), SI-SZ (psierwie ‘przerwic’), C—SZ
(lekszje ‘lekcje’), L—R (terewizor ‘telewizor’), C1—DZI (cigkuje ‘dzig-
kuj¢’), SI-M (malgoma ‘Malgosia’), K— L (sanli ‘sanki’), R—P (numep
‘numer’), W—B (batbana ‘balwana’), B—L (lyfem ‘bylem’), B~D
(zedom ‘zgbom”), Y—A (przajaceluw ‘przyjacielow’), E—~C (w budzic
‘wbudzie’), SZ—RZ (pszerzkod ‘przeszkod’), D—P (inpyk ‘indyk’),
S—C (globuc ‘globus’), E— A (znalazli ‘znalezli’), N—-Y (iydyk ‘indyk’),
A—E (panie ‘pania’).

Obok zamian jednego grafemu na drugi wystgpity zamiany obu-
stronne, takie jak mieszanie liter P/B (bobofudnie ‘popotudnie’, pylo
‘byto’), N/M (Ermest ‘Ernest’, drabinkani ‘drabinkami’), T/D (maludki
‘malutk?’, potwurku ‘podworku’), A/O (pojowila ‘pojawita’, sabie ‘sobie’),
C/S (tanczysi ‘taficzyC’, cig ‘si¢’), D/G (kiegy ‘kiedy’, node ‘noge’), J/R
(narbajdziej), U/O (ulobione ‘ulubione’, muglabym ‘mogtabym’), O/A
(konng ‘konno’, gadajoce ‘gadajace’), A/E (znig ‘z nig’, dzgkuje ‘dzigku-
1€°), J/1 (ie je’, panj “‘pani’)’2, G/K (kuliku ‘kuligw’, wilg ‘wilk’).

Za wicloscig typoéw zamian idzie znaczne zréznicowanie przyczyn
ich powstawania. Cz¢$¢ bledéw to indywidualne pomytki. Dotycza onc
nietypowych zamian, takich jak A—K (gitark ‘gitara’), T—>N (narny
‘narty’), N—B (baiwab ‘balwan’). Dwa ostatnie przyklady mozna
wytlumaczy¢ wplywem kontekstu graficznego, gdyz zamiana objela
literg, ktora wystgpita takze na poczatku wyrazu. Najprawdopodobniej

12 Przyktady zamiany I na J motywowane fonetycznie omawiamy w p. 6.3.2.2.2.
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dziccko, piszac, miato w pamigci najwaznicjsza (picrwsza) literg i po-
nownic ja zapisato w innym miejscu w wyrazic. Indywidualne zamiany
zdarzajg si¢ szczeg6lnic u najmiodszych dzieci. Sa one zwykle wywota-
ne¢ pokrewicnstwem graficznym mylonych liter i ich staba znajomoscia
na ctapic poczgtkowym. Mieszanie liter G, D, P, B zdarza si¢ dzieciom
nic tylko z klasy zcrowej. Marta Bogdanowicz (1999) nazywa te litery
trudnymi i dowodzi, Ze sprawiajg one problemy takze dzieciom czeskim,
angielskim, amerykafskim, norweskim i prawdopodobnie wszystkim
dzicciom, ktore postuguja si¢ alfabetem wywodzgcym sie z alfabetu
tacinskicgo. Trudnosci z prawidiowym zapamigtaniem ksztattu tych liter
biorg si¢ stad, ze sg one do sicbie podobne (lub identyczne) pod wzgle-
dem ksztaltu, ale inaczej potozone w przestrzeni. Blednym odwzorowa-
niem ksztattu litery spowodowanym niewielka graficzng roéznicg mi¢dzy
literami pisanymi mozna réwniez wyjasni¢ pomyiki takie jak buly ‘buty’
(pisanc L i T), maczynia ‘naczynia’ (pisanc M i N), lyfem ‘bytem’ (pisane
Bil)%

Mylenie liter I'i J to efekt skomplikowanych relacji migdzy tymi gra-
femami a ich fonetycznymi odpowiednikami. Samodzielne wydedukowa-
nic tych relacji jest bardzo trudne. Pomijajac pokrewiefistwo artykulacyj-
ne obu glosek, nalezy wspomnie¢ o mozliwosci opierania si¢ na bigdne;j
analogii. Przykladowo, je§li dziecko zaobscrwowalo w wyrazach takich
jak radio, ze litera I reprezentuje gioske [i], moze wykorzystac t¢ obser-
wacj¢ w pisowni wyrazow takich jak kolacia ‘kolacja’.

Przyczyny nicktérych zamian sg mozliwe do zdiagnozowania jedynie
w szerszym, ponadwyrazowym kontekscie. Przy interpretowaniu wyrazu
w izolacji nie sposéb jednoznacznie okre§li¢ przyczyny bigdu polegaja-
cego na zamianie A na E w przykladzie trampoline ‘trampolina’. Usytu-
owanic wyrazu w zdaniu pozwolito stwierdzié, ze Zzrodlem bigdu w tym
wypadku bylo zagubienie struktury skiadniowej. Pelne zdanie brzmia-
to: ,,Chciatbym, zeby w naszej szkolnej §wietlicy byl altomat z napoja-
mi i komputer. A na podwurku plac zabaw, basen i trampoline”. Dziecko
rozpoczelo zdanie w konstrukcji ,,Chcialbym, zeby byl...”, a zakoficzy-
fo w taki sposdb, jakby z poczatkowej konstrukeji zapamietato jedynie
,»Chciatbym...”. Podobna sytuacja dotyczy wyrazu piaskownicy ‘piaskow-

3 Ciekawe, nic zawsze u§wiadamiane przez dorostego uzytkownika jezyka, przykia-
dy ,pokrewiefistwa” graficznego poszczegdlnych liter prezentuje w swym elementarzu Sekrety
literek Ewa Drop (2003).
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nica’ w zdaniu ,,Chcialam, zeby byly drabinki, zjezdzalnie, huzdawki
i piaskownicy”.

Pewne watpliwos$ci interpretacyjne wigza si¢ z myleniem liter O
i A. Z jednej strony taki blad mozna wyjasni¢ jako opuszczenie czgéci
grafemu pojedynczego (pisane O od A odréznia brak laseczki), ale taka
interpretacja nie wyja$nia, czemu zamiany dotycza nie tylko reprezen-
towania fonemu /a/ przez grafem O, tak jak w wyrazie ronka ‘ranka’, ale
réwniez sytuacji odwrotnej: reprezentowania fonemu /o/ przez grafem
A, jak w wyrazie ragi ‘rogi’. Wydaje sig, ze znaczenie w powstawaniu tych
bledéw ma podobiefistwo graficzne obu pisanych liter i slaba pamig¢
wzrokowa dzieci na badanym etapie.

Niektdre z btedéw pozostawiajg watpliwosci co do tego, czy przyczy-
ny ich powstawania s3 natury fonetycznej. Mieszanie liter R i L moze by¢
efektem blednej wymowy, poniewaz jednak nie badaliSmy dzieci w kla-
sach I pod katem poprawnosci artykulacyjnej, nie mozemy jednoznacz-
nie stwierdzi¢ genezy omawianych btedéw. Podobne watpliwosci nastre-
cza pisownia wyrazow derektor ‘dyrektor’, konng ‘konno’, psierwie ‘prze-
rwie’, klulowa ‘krélowa’, sereny ‘syreny’. Interpretujemy je jako zamiany
grafemow bez motywowacji fonetycznej, cho¢ nie wykluczamy motywacji
fonetycznej zwiazanej z blgdna wymowa. Jest ona prawdopodobna szcze-
g6lnic w wypadku spotgtosek ptynnych [r] i [1], ktére male dzieci czesto
mieszaja (np. wymawiaja [okurary], [klulowa]). Nauczycielowi stwier-
dzenie prawdziwej genezy powstania takich biedéw nie bedzie nastre-
czalo trudnoSci.

Podsumowujac, powodem zamiany grafeméw nieréwnorz¢dnych sa
zaréwno wzgledy czysto graficzne, np. podobienstwo liter roznigcych si¢
jedynie polozeniem w przestrzeni (por. zamiany liter pisanych B/P, S/C),
obecnoscia lub brakiem drobnego elementu (por. zmiany S/S) lub kon-
tekstem graficznym (por. mrorno ‘mrozno’), jak i bledy o genezie jezy-
kowej, spowodowanc wplywem kontekstu sktadniowego lub bedace
dowodem narastania §wiadomosci ortograficznej (por. lodowe ‘lodowe’).

5.3.2.1.3. Blgdy w zakresie pisowni grafemow zloZonych

Btedy w zakresie pisowni grafeméw zitozonych stanowily niewiel-
ki procent spoérod ogoélnej liczby odstgpstw od standardowej ortografii,
a ich ilo$¢ sukcesywnie malala wraz z przechodzeniem na kolejne etapy
nauczania (por. wykres 9). Wyrazna cezur¢ w tym wzgledzie stanowi
ukonczenie klasy pierwsze;j.

5.3. + Charakterystyka materialu jezykowego

Wykres 9. Procentowe zestawienie bledéw w zakresie grafemow zloZonych
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Bi¢dy omawianego typu dotycza clizji jednej z liter grafemu
ztozonego lub przestawienia liter w grafemic. Na najwczeénicjszym
ctapic odnotowano kilka przyktadéow dodania litery do digrafemu.
Bl¢dny zapis grafemdw ziozonych spowodowany jest trudno$ciami z za-
pamic¢taniem sktadu grafeméw ztozonych i kolejnosci ich czlonéw.

Opuszczenia jednej z liter grafeméw ztozonych dotyczyly niemal
wszystkich dwuznakéw jezyka polskiego (wyjatek stanowily grafemy
KI i GI) oraz trjznaku DZI. Najczgéciej opuszczany element stanowi
ten, ktory mozna uznaé za drugorzednag cecheg grafemu. Przykiadowo,
w wyrazic siano opuszczenic I (por. sano) burzy wyrazisto$é graficz-
ng wyrazu, ale pozwala go odczytaé, gdyz I petni tu funkcj¢ drugorze¢d-
na — jest znakiem zmigkczenia gloski oznaczanej przez literg poprzed-
nig. Z kolei opuszczenie w tym samym przykladzie litery S (por. iano)
znacznie utrudnia (lub wrecz uniemozliwia) domyslenie si¢, o jaki wyraz
chodzi, gdyz S w grafemie zlozonym SI pelni funkcj¢ pierwszoplano-
wa: pozwala odnies¢ grafem do wlasciwego fonemu. W zgromadzonym
materiale opuszczenia najczgscicj dotyczyly wlasnie I lub Z.

Opuszczenia litery I w funkcji znaku zmigkczenia wystapity zaréwno
przy digrafemach, np. snegu ‘Snicgu’, se ‘si¢’, snek ‘Snieg’, miso ‘misio’,
maigosa ‘malgosia’, chcala ‘chciala’, sinadanie ‘$niadanic’, bawiene
‘bawienic’, jak i przy trigrafemic DZI, np. powiedzal ‘powiedzial’,
dzeczi ‘dzicct’, czarodzejski ‘czarodziejski’, wodze ‘wodzie’, idze ‘idzie’,
dzgkuje ‘dzickuj¢’. Opuszczenia Z zdarzaly si¢ w dwuznakach, por. DZ
(np. bardo ‘bardzo’, jedg ‘jedzgd’), SZ (np. zamieskala ‘zamieszkala’,
pszysli ‘przyszli’, pieszczosek ‘pieszczoszek’, kopciusek ‘Kopciuszek’,
wsystko ‘wszystko’, jescze ‘jeszcze’) oraz CZ (odzwycaj ‘odzwyczaj’).
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Odnotowano takze przyklad opuszczenia dwdch liter trigrafemu (powie-
data ‘powiedziala’).

W4réd rzadziej opuszczanych liter odnotowano opuszczenic Hw gra-
femie CH (Micat ‘Michal’), Z w digrafemie DZ (zjezdalnia ‘zjezdzalnia’)
oraz kilka przykiadéw opuszczen liter o znaczeniu pierwszoplanowym,
takich jak opuszczenic D w dwuznaku DZ (ziewczynka ‘dziewczyn-
ka’) oraz R w digrafemie RZ (wydazyfo ‘wydarzylo’). Wérdd przykta-
déw zawierajacych opuszczenia litery Z jako cz¢$ci dwuznaku nie odno-
towano zadnego przykladu dla grafemu RZ, co nie oznacza, ze grafem
ten zawsze pisany byt poprawnie. W grafemie RZ opuszczanym clemen-
tem byla litera R, np. pzy ‘przy’, wydazylo ‘wydarzyto’. Taki rozktad suge-
ruje, ze dla dzieci wyjatkowo w grafemie RZ reprezentatywna jest litera
Z. Dzieje si¢ tak prawdopodobnie dlatego, ze litera Z jest blizsza innemu
reprezentantowi gloski [Z] — grafemowi Z, a ponadto gloski oddawane
w pi$mie przez litery Z i Z wykazuja podobiefistwo artykulacyjne.

W grupie blgdéw polegajacych na zamianie kolejnosci liter w grafe-
mie odnotowano przyklady zwigzane zaréwno ze zmigkczajaca funkcja
litery 1 (zidizwiony ‘zdziwiony’, dizatkiem ‘dziadkiem’), jak i przestawie-
niem liter w grafemach zawierajacych Z (np. dobzre ‘dobrze’, ozeywiscie
‘oczywiscie’). Odnotowano takze pojedyncze przykiady dostawienia
litery do grafemu zlozonego: bardzio ‘bardzo’ oraz ziedizene ‘zjedzenie’.
Zamiana kolejnosci liter w grafemie zlozonym i dostawienie dodatko-
wej litery do grafemu to zjawiska sporadyczne. Obydwa wystapily przede
wszystkim w zapisach dzieci na etapie przedszkolnym, a wigc wtedy,
kiedy dzieci nic byly zapoznawane z grafemami zlozonymi w sposob for-
malny. Prawdopodobnie dzieci, napotykajac gloske, ktdrej nie mogty
samodzielnie zapisaé, pytaly dorostych o sposdb zapisu, a brak ¢wiczen
wprowadzajacych i utrwalajacych pisowni¢ grafemow ziozonych powo-
dowat trudno$ci w postugiwaniu si¢ nimi.

5.3.2.1.4. Przestawienie grafemow

Przestawienie grafeméw na tle innych bledéw w reprezentacji grafe-
moéw nieréwnorzednych jest zjawiskiem stosunkowo rzadkim. Oto przy-
ktady btedéw omawianego typu: balawna ‘balwana’, dabrna ‘drabina’,
bruak ‘burak’, deryktor ‘dyrektor’, atrakcij ‘atrakcji’, tyranozart ‘tyrano-
zaur’, chciatamby ‘chciatabym’. Ostatnie dwa przykiady moga mie¢ moty-
wacje fonetyczng (bledna forma podstawowa ,,nieoswojonego” wyrazu
oraz blgdna czasownikowa forma w trybie przypuszczajacym — forma
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trudna, nicwyst¢pujaca w gwarach i polszczyZnie potocznej ludzi nicwy-
ksztatconych, przyswajana jako jedna z ostatnich przy uczeniu si¢ pol-
skicgo jako ojczystego, czgsto stosowana big¢dnic przez dobrze méwig-
cych po polsku cudzoziemcodw).

5.3.2.2. Bledy motywowane fonetycznie

Wsréd bledéw wykazujacych motywacje fonctyczng dwie giéwne
grupy stanowig btgdy w zakresie liter E i A oraz bledy wynikajgce z mie-
szania grafeméw w funkcji prymarncj i sekundarnej. Najliczniejszg
grupg okazaly si¢ nicstandardowe zapisy nosowych liter samoglosko-
wych. Ilo$é bfgdéw spowodowanych mieszaniem funkcji prymarnej i se-
kundarnej grafeméw sukcesywnie malala na rzecz blgdéw w zakresic
liter E, A (por. wykr. 10).

Wykres 10. Procentowe zestawienie bledéw motywowanych fonetycznie
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Przy omawianiu bl¢déw motywowanych fonetycznie nalezy wspo-
mnicé, ze czg§¢ zapiséw odpowiada bardziej lub mniej starannej, ale
zgodnej z normg ortofoniczng wymowie (np. kszak ‘krzak’, lubie ‘lubi¢’),
a cze$é jest dowodem wymowy niezgodnej z normg ortofoniczng (mifot
‘mity’, kciatbym ‘chciatbym’).

5.3.2.2.1. Bledy w zakresie liter E i 4

Mimo zZe nie wszystkie btedy w zakresie liter E, A wykazujg moty-
wacj¢ fonetyczna (por. p. 5.3.2.1.2), wigkszo$¢ z nich powstaje dlatego,
ze dzieci pisza wyrazy tak, jak je stysza. Dziccigce zapisy oddajg niemal
wszystkic reguly fonetyczne zwigzanc z wymowa tych liter: zar6wno
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denazalizacje, jak i dyftongizacj¢ w roéznych kontekstach fonologicznych.

Dzieci niemal bezwyjatkowo pisza wyglosowe E jako E. Dotyczy
to zaréwno form czasownikowych, jak i rzeczownikowych. Fonetycznie
zapisywany jest wygtos pierwszej osoby liczby pojedynczej form czasow-
nikowych, np. zrbie ‘zrobi¢’, zabiore ‘zabior¢’, lubie ‘lubi¢’, mysle ‘mysl¢’,
bede ‘bede’, moge ‘moge’. Nietypowa na tle innych zapiskow jest realiza-
cja wygltosowego E w wyrazie chcem ‘chcg’ spowodowana bigdng fleksjg.
Motywacja fonetyczna cechuje zapis form rzeczownikowych, np. nadzie-
Je ‘nadzieje’, telewizje ‘telewizje’, jaskinie ‘jaskini¢’, prace ‘pracg’, babcie
‘babcig’.

Wyglosowa nosowo$¢ byta niekiedy zapisywana w postaci grup
dwuliterowych. Odnotowano izolowany wypadek sygnalizowania asyn-
chronicznej wymowy koncowej litery E: siel si¢’, oraz wiele przykia-
dow takiej realizacji litery A (zwykle zapisywanej jako OL). Dotyczyty
one zaréwno form czasownikowych, np. idef ‘idg’, sptonet ‘sptong’, lubiot
‘lubig’, zamknotl ‘zamkng’, zasnol ‘zasnal’, jak i rzeczownikowych i przy-
miotnikowych, np. z siostrol ‘z siostra’, lodowet ‘lodowa’, curkol ‘c6rkg’,
kolejkot ‘kolejka’, latwol ‘tatwa’, norznet ‘nozng’, mitot ‘mitg’. W kilku
zapisach wyglosowe A uleglo denazalizacji, np. karmio ‘karmig’, nozno
‘nozng’, dziewczyno ‘dziewczyng’. Réznic¢ migdzy bigdami takimi jak
trohe ‘troch¢’ i sof ‘sg’ przedyskutujemy w punkcie 6.3.2.

Btedy dotyczace liter E, A wystapily takze w §rédglosie. Czasowni-
kowe formy czasu przesziego, w ktérych liter¢ L lub £ poprzedza samo-
gloskowa litera E, A, pisane sa fonetycznie, a wi¢c np. poplynela ‘po-
plynela’, czszasnela ‘trzasnela’, zaczely ‘zaczely’, minely ‘mingly’, zaczot
‘zaczal”. OdnotowaliSmy przyklady dyftongicznej realizacji przed spot-
gloskami zwartymi lub zwarto-szczelinowymi. Dzieci w miejscach liter
E, A zapisywaly zgodnie z wymowa samoglosk¢ ustng (w wymowic
samogloska poprzedzajaca nosowa spéigloske jest samogtoska znaza-
lizowang, jednak ta wtaSciwo$¢ artykulacyjna nie ma cech dystynktyw-
nych idziecko jej sobie nie uswiadamia) oraz spoigloske pdtotwarty
nosowg o takim samym miejscu artykulacji jak nast¢pujaca zwarta lub
zwarto-szczelinowa, a wigcc dwuwargowa (np. zembom ‘z¢bom’, kompali
‘kapalt’), przedniojezykowo-zebowa (np. oglondaé ‘ogladaé’, po lonce
‘po face’, zwiezentami ‘zwierzgtami’, mondra ‘madra’, wiencej ‘wigcej’,
spendzam ‘spgdzam’) lub Srodkowoj¢zykowa (czersé ‘czgé¢’). W sytu-
acjach, kiedy spolgitoska nosowa zyskuje pod wpltywem nast¢pujgcej po
niej gloski cechy niedystynktywne, takie jak dzigstowosé lub tylnojezy-
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kowos¢, dzieci zapisujg je literami w funkcji prymarnej, np. wyciongneta
‘wyciagnela’, pienkna ‘pickna’, ksionrzki ‘ksigzki’.

5.3.2.2.2. Mieszanie grafemow w funkcji sekundarnej i prymarnej

Najczgsciej dzieci zamiast grafemu w funkcji sekundarnej wybiera-
ja grafem w funkcji prymarnej, a wypadki takie dotycza giéwnie ubez-
dzwigcznien. Zapisy ilustrujgce sytuacje odwrotne sg znacznie rzadsze.
Cz¢s¢ z nich uznaliSmy za niemotywowane fonetycznie i oméwilismy
w punkcic 5.3.2.1.

Jednorodnos¢ pod wzgledem dZwigcznosci w §rédglosowych grupach
spofgtoskowych jest efektem procesé6w historycznych — we wspolcze-
snej polszezyznie istnicje rozbiezno$¢ migdzy wymowa i pisownig takich
grup. Na przyklad, gtoska bezdzwigczna [p] w wyrazie zabka reprezento-
wana jest przez liter¢ B, ktéra w funkcji prymarnej odnosi si¢ do gloski
[b]. Dzieci zapisuja wyrazy z martwymi (z punktu widzenia fonetyki syn-
chronicznej) upodobnieniami fonetycznie, tzn. do zapisu wybicrajg gloske
w funkcji prymarncj, np. wruszka ‘wroika’ (/§/ — SZ zamiast Z), kszak
‘krzak’, spszqta ‘sprzata’, pszpomnialy ‘przypomnialy’, (/8/ — SZ zamiast
RZ), miotsza ‘mlodsza’, przetstawim ‘przedstawiam’ (/t/ — T zamiast
D), dzifczywnka ‘dziewczynka’, fszystko ‘wszystko’ (/f/ — F zamiast W),
szypko ‘szybko’ (/p/ — P zamiast B). Identyczna strategia jest powodem
bl¢déw z zapisem wyglosu absolutnego, np. asz ‘az’, jusz ‘juz’, lef ‘lew’,
arbus ‘arbuz’, obiat ‘obiad’, zulf ‘26tw’, snek ‘$nicg’, oraz bl¢déw w zapisic
jednego zestroju akcentowego, np. pot tytufem ‘pod tytulem’. Opisywa-
ng grupg bledow taczy to, ze zapis — mimo iz niezgodny ze standardowa
reprezentacja ortograficzna — mozna uznac za poprawny pod wzgledem
fonetycznym i zgodny z norma ortofoniczng.

Zamiany grafeméw reprezentujgcych spolgloski dzwigczne i ich
bezdzwigezne odpowiedniki obejmujg tez sytuacje, w ktorych jedno-
rodna pod wzgledem dzwigcznosci spoigioskowa grupa jest dzwigezna,
np. lidzba ‘liczba’.

Micszanie funkcji prymarnej i sekundarncj liter dotyczy takze
upodobnich zywych i uproszczen. Spétgtoskowa grupa trz w wymowie
starannej wymawiana jest jako jednorodna pod wzgledem diwigcz-
noSci grupa [t§], a w wymowie mnicj starannej — jako grupa [¢S].
W badanym matcriale jgzykowym znalazly si¢ zapisy odpowiadajace
obydwu typom wymowy: zatszymali ‘zatrzymali’ oraz czszasnefa ‘trza-
sn¢ta’. Zapisy wrescie ‘wreszeic’ i codzififinie ‘codziennie’ odpowiada-
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ja wymowie mniej starannej, w ktorej dochodzi do upodobnienia pod
wzgledem miejsca artykulacji (zmigkczenia spoélgloski twardej pod
wplywem nast¢pujacej po niej spdlgloski Srodkowojezykowej). Wyraz
pinokjo ‘Pinokio’ zostal zapisany fonetycznie, gdyz grupa liter KI wraz
z nast¢pujaca po nich literg samogloskowa bywa realizowana jako
[KiV]. Zapisy wyszet ‘wyszedY’, poszet ‘poszedl’ odpowiadajg uproszcze-
niom wyglosowych grup spoélgloskowych. Odnotowali§my takze przy-
ktady wptywu na zapis wymowy niestarannej, w niektérych wypadkach
prawdopodobnie gwarowej proweniencji, nieakceptowalnej przez norme
ortofoniczna, takie jak kciatbym ‘chciatbym’, kciatam ‘chcialam’.

Interesujaca grupe stanowig te zapiski, w ktoérych sekundarna
funkcja litery nie jest w polszczyZnie tak oczywista. Wyraz jeti ‘yeti’
zostal zapisany literami w funkcji prymarnej. Nietypowa powinna byé
reprezentacja naglosowego fonemu, ktdéremu w ortografii — z powodu
obcej etymologii — odpowiada grafem Y. W wyrazach altomat ‘automat’,
Patlina ‘Paulina’ do reprezentacji fonemu /u/ wybrano odpowiadajacy
mu prymarnie grafem L.

Kolejng podgrupe bledéw polegajacych na mieszaniu funkcji prymar-
nej i sekundarnej stanowig wyrazy, kiére w standardowej ortografii zawie-
raja litere I odnoszaca si¢ do gloski [i]. Przykladami takich realizacji sa
zapisy: uwjelbiam ‘uwielbiam’, mjala ‘miata’, objat ‘obiad’.

5.3.3. Nadreprezentacja fonemu

Nadreprezentacja fonemu to zjawisko rzadkie. Wsr6d badanych
bledow dodatkowa reprezentacja fonemu dotyczyta 58 wypadkow, co
stanowi 3% ogo6lnej liczby badanych biedéw. Generalnie wérdéd form
z dodatkowg reprezentacja fonemu mozna wskazacd takie, ktérych pisow-
nia jest motywowana fonetycznie, oraz takie, ktérym motywacji fone-
tycznej brakuje. Stosunek iloéci btedéw obu typéw prezentuje wykres 11.
W Kklasie zerowej zaden sposrod zarejestrowanych przyktadéw nadrepre-
zentacji nie wykazywal motywacji fonetyczne;.

5.3.3.1. Dodatkowa reprezentacja fonemu
bez motywacji fonetycznej
Zapisy, w ktdrych wystgpily dodatkowe grafemy, a w ktérych nie
mozna dopatrzy¢ si¢ motywacji fonetycznej, maja bardzo rézne przyczyny.
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Wykres 11.  Procentowe zestawienie bledow polegajgcych na nadreprezentacji
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W zapiskach dzieci z klas zerowych dodatkowa reprezentacja fonemu
zwigzana byta z wprowadzang danego dnia literg. Jesli na przyktad dzieci
poznawaly liter¢ G, to w ich luznych zapiskach tego dnia wystgpity zapisy
takic jak serg ‘ser’. Na tym ctapie zaobserwowano cickawy moment przej-
$ciowy w pisowni grafemdw rownorze¢dnych Z i RZ, polegajacy na pisowni
taczacej ccchy obu grafeméw: rzeby ‘izeby’. Nadreprezentacja fonemu
w wyrazic pzszypomniata ‘przypomniala’ takze obrazuje etap przejscio-
wy, kicdy dziecko moglo zaobserwowad, Zze po P powinno pisaé grafem
odpowiadajgcy glosce [Z], ale jeszcze nic uswiadomito sobie, ze ten grafem
reprezentuje styszana przez nie gloske [3].

Dodawanic pojedynczych liter najczgécicj spowodowane byto
oddziatywaniem najblizszego kontekstu. Dodanic E w wyrazie pileke
‘pitk¢’, A w wyrazie baradzo ‘bardzo’ i bajarza ‘bajarz’, N w wyrazie
basnen ‘bascn’ i instnialo ‘istnialo’ czy D w wyrazie zddZiwita ‘zdziwita’
zostato spowodowane wptywem sasiednich liter. Podobnie nalezy inter-
pretowac dodatkows reprezentacje fonemu /x/ w wyrazie paruch ‘paru’.
W tym wypadku oddziatujacym kontekstem okazat si¢ sgsiedni wyraz:
po paruch dniach. Wptywem kontekstu mozna ttumaczyé takze wystg-
pienic dodatkowej litcry T w takich przyktadach, jak pszyliecialy ‘przy-
leciaty’, wiggielkami ‘wegiclkami’, wziamian ‘w zamian’ i pianig ‘pania’.
Litera I okazata si¢ szczegblna w tym sensie, ze byla dodawana czgsciej
niz pozostale litery, takze w takich wyrazach, ktérych pisowni nie mozna
ttumaczy¢ wptywem kontekstu (siwdj ‘swoy’, jiedli ‘jedli’). Prawdopodob-
nic wplyw na to ma ksztaltujaca si¢ $wiadomos¢ jej wiclofunkcyjnosci.
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Motywacja powstania niektorych btedéw nie jest jednoznaczna.
Obok motywacji kontekstowej wymieniony wyzej przyklad dodania
grafemu A w wyrazie bajarza ‘bajarz’ na tle calego wypowiedze-
nia ,,Na dwor przybyl bajarza Zycha” moze by¢ zinterpretowany jako
efekt kontaminacji dwoch struktur sktadniowych: ‘przybyt bajarz’
oraz ‘wezwano bajarza’. Z kolei dodanie litery Y w wyrazie byfy ‘byt’
moglo by¢ spowodowane wplywem poprzedzajacej litery Y lub trudno-
Sciami z ustaleniem prawdziwej relacji migdzy sekwencja Cy a ciggiem
liter CY.

Zapis w jaskiniji ‘w jaskini’ takze mozna wyjas$ni¢ wptywem kon-
tekstu, jednak wydaje si¢, ze jednoczesnie ilustruje on proces narastania
$wiadomosci ortograficznej. Dziecko, niepewne poprawnego zapisu, ale
$wiadome trudnosci, zapisalo podwdjna koncéwke fleksyjng: -i wystepu-
jace w odmianie wyrazéw takich jak jaskinia, oraz -ji wystepujace w od-
mianie rzeczownikéw typu racja. Nie mozna wykluczyé, ze omawiany
zapis ilustruje sposdb wymowy konficowej grupy liter.

Brak motywacji fonetycznej cechuje tez podwojenia pojedynczych
grafeméw, np. zebrraci ‘zebral’, przygodaa ‘przygoda’, pisaanie ‘pisanie’,
oraz sylab lub ich czgsci, np. jedlidli ‘jedly’, lepienienie ‘lepienie’, strarasz-
ny ‘straszny’, Kryrysia ‘Krysia’.

Pewne trudnoSci interpretacyjne sprawiaja zapisy dzrobila ‘zrobita’,
piszanie ‘pisanie’. Wydaje si¢, ze jedynym wyja$nieniem dodatkowej
reprezentacji fonemu jest wplyw nowo poznanych grafemédw zlozonych.
W obu analizowanych wyrazach dodatkowa reprezentacja daje si¢ —
w polaczeniu z sasiadujacy literg — odczytaé jako grafem ziozony: DZ lub
SZ. W pierwszym przyktadzie dodatkowa reprezentacj¢ fonemu /d/ spro-
wokowato sasiedztwo litery Z, a w drugim — dodatkowa reprezentacja
fonemu /z/ zostala spowodowana sasiedztwem litery S. Niekiedy, tak jak
w przykladzie zsong ‘zong’, nie mozna w sposdb przekonujacy wskazaé
przyczyny dodatkowej reprezentacji fonemu.

5.3.3.2. Dodatkowa reprezentacja fonemu motywowana fonetycznie

Wsréd nadreprezentacji fonemu motywowanej fonetycznie znajdu-
ja si¢ zapiski, ktére mozna odczyta¢ zgodnie z polskimi zasadami trans-
krypcji grafemu na fonem, oraz takie, ktére cho¢ motywowane fonetycz-
nie, nie moga by¢ uznane za formy akceptowalne.

Grupg pierwszg reprezentuja dodatkowe grafemy J oraz £ w wyra-
zach: moji ‘mor’, szyji ‘szyi’, wulefie ‘wuefie’. Nadreprezentacja w postaci
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joty stanowi odzwiercicdlenie formy méwionej mieszczacej si¢ w normie
ortofonicznej, podczas gdy nadreprezentacja w postaci litery L. oddaje
jedynic sposdéb moéwienia i probg zapisania przez dziecko tego, co
styszy. W formie wulefie Srodglosowe [u] pojawia si¢ podczas artyku-
lacji nictypowego dla polszczyzny i trudnego artykulacyjnie potacze-
nia dwoch samoglosck. Na marginesic nadmienimy, ze zleksykalizowa-
na forma skrétu WF ‘wychowanie fizyczne’ wystapifa w wiclu formach:
wlew, wlefu, wolew, na wolewie, wuefuf, wulewfie. Wielo$¢ wariantow gra-
ficznych obrazuje rozmaite strategic stosowane przez dzieci do zapisu
powszechnego w szkolnej polszczyZnie méwionej wyrazu, kidrego wla-
Sciwej formy graficznej dzieci jeszcze nie poznaly.

O ile wymicnione wyzej przyktady zawicrajg substytucje akcepto-
walne w tym sensie, Ze zawierajace je wyrazy mozna odczytaé zgodnie
z polskim systemem pisma i otrzymuje si¢ w rezultacie jednoznaczne
formy fonologiczne, o tyle cz¢d¢ nadreprezentacji motywowanych fone-
tycznic daje formy nicakceptowalne. W tej grupiej znajduja si¢ m.in.
formy b¢dace wynikiem natozenia si¢ na sicbie dwoch wzorcow wyrazu:
graficznego i fonetycznego. W wyrazach paniog ‘pania’, miotiog ‘miotla’
dziecko zapisato wygtosowa sekwencj¢, nakladajac na siebic strategi¢
fonctyczng (O z sekwencji OL) oraz ortograficzna (A). W wyrazach sigl
‘si¢’, ostatnigl ‘ostatnig’ litera L. jest probg oddania w piSmie segmentu
nosowosci styszanego przez dziecko.

W wyrazach zapisanych jabutku ‘jabiku’ i graule ‘gratem’ dodatko-
we U $wiadczy o wiedzy na temat mozliwosci reprezentowania tg literg
fonemu /y/ (tak jak w wyrazie ‘auto’). W zapisie dzifczywnka ‘dziewczyn-
ka’ dziecko zapisato fonetycznie fonem /f/, ale prawdopodobnie pamig-
tato obraz graficzny zapisywanego wyrazu, ktory zawierat litere W, wiec
zapisalo jg w innym, nicuzasadnionym fonetycznie micjscu. W przy-
ktadzic Euzelbiusi ‘Euzebiuszowi’ analogiczny proces dotyczy litery
k.. Dziecko ortograficznie zapisalo naglosowa grupe [eu] jako EU, ale
styszgc wyraznie gloske [u], zapisalo ja w miejscu nieuzasadnionym
fonetycznie litera w funkcji prymarnej.

Dodatkowa reprezentacja fonemu moze by¢ wynikiem nalozenia
si¢ na sicbie dwoch form wyrazowych. Wyraz jeidziemy powstat z kon-
taminacji form ‘jedziemy’ i ‘idziemy’, zapis Ofkce ‘Ofce’ (od zefiskiego
imicnia Ofka, ktére wystgpito w tekscie czytanym przez dzieci w kla-
sic trzeciej) powstal z potaczenia form ‘Ofka’ i ‘Ofce’, a wyraz jeZdzi-
team — z form ‘jezdzitem’ i ‘jezdzitam’. Jako kontaminacj¢ form ‘chcia-

187



188

5 - Bledy w pismie dzieci: typologia, frekwencja

tam’ i ‘chciatabym’ oraz ‘nazwatam’ i ‘nazwatabym’ mozna zinterpreto-
wac formy chciatambym i nazwatambym. Wydaje si¢ jednak, ze w Swietle
zapisow takich jak chciatamby bardziej prawdopodobne wydaje si¢ ttu-
maczenie inne. Dzieci bigdnie tworza formy trybu przypuszczajacego,
a analizowany zapis jest sygnatem etapu przejéciowego i nalozenia si¢
na siebie dwdch form: poprawnej ‘chciatabym’ i niepoprawnej ‘chciatam-
by’. Bl¢dna forma fonetyczng wyjas$ni¢ mozna bledy takie jak uwieZnit
‘uwiezit’, krolewstwo ‘krolestwo’, zemndiala ‘zemdlata’.

5.3.4. Inne bigdy

Biedy w zakresie reprezentacji fonemu nie oddaja wszystkich typow
odstgpstw od standardowej ortografii. W zebranym materiale jezykowym
znalazly si¢ biedy, ktorych charakterystyka nie miedci si¢ w zarysowa-
nych wyzej ramach klasyfikacji F-G. Poniewaz interesowaly nas jedynic
te odstepstwa, ktore §wiadczyly o ksztattowaniu si¢ relacji miedzy gra-
femem a fonemem, inne bledy nie zostaly przez nas ujgte w statystyce.
W tym miejscu pokroétce je scharakteryzujemy.

5.3.4.1. Bledy graficzne

Wstepny etap rozwoju umiejgtnosci pisania obfituje w bigdy czysto
graficzne, czyli znicksztalcenia niezwigzane z umiejetnodcia przetwa-
rzania fonologicznego. Sa one spowodowane staba pamigcia wzrokowg
(nieustabilizowanym obrazem litery) i brakiem automatyzacji w pisaniu
poszczegdlnych ksztaitow. Niektére sposrod bledow graficznych, takie jak
zamiany liter wykazujacych podobiefistwo graficzne (np. pisanie P zamiast
R, M zamiast N, P zamiast D, przy literach pisanych — L zamiast T) czy
nadmiar lub brak liter sktadajacych si¢ na dwuznak lub trdjznak, zmieScity
si¢ w zaproponowanej klasyfikacji F-G, inne pozostaly poza opisem.

Do zjawisk niemotywowanych systemem j¢zykowym nalezg prze-
ksztalcenia czysto geometryczne. Jedna z osobliwoSci jest pismo lustrza-
ne, polegajace na obracaniu pojedynczych liter (por. O, d, 2). Zmienio-
ny kierunek zapisu dotyczy zwlaszcza liter S, Z, N, C, J, P, D, B, L (por.
aneks 3, przykiad 7). Niektore dzieci pisza tak sporadycznie i jedynie
pojedyncze litery, inne zmieniona orientacjg wielu liter postuguja si¢
konsekwentnie przez diuzszy czas. Bledy graficzne polegaja takze na
nieprawidifowym odtwarzaniu ksztattu, znieksztalcaniu lub gubieniu ele-
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mentu litery, micszaniu liter pisanych i drukowanych w jednym wyrazie
(np. Dla Eli ot WERONiIKi ‘dla Eli od Weroniki’, GaRneK ‘garnek’) lub
w jedngj literze (np. stawianie kropki nad drukowanym I lub niestawia-
nic kropki nad I pisanym).

53.4.2. Bledy w segmentacji

Bf¢dy w segmentacji wyrazow sa w pierwszej fazie nauki pisania sto-
sunkowo rzadkie", poniewaz dzieci nic buduja na og6t tekstéw dtuzszych.
Zwykle scgmentacja jest bardzo zla wiedy, kiedy stabopi$mienny stara
si¢ napisa¢ dluzszy tekst, np. list. Dzicli wiedy wypowiedZ ustng na
wyczucie, najczgScicj na wyrazy fonetyczne. Dzieci nic budujg na ogot
takich wypowiedzi. W materiale zebranym podczas dwuletniej obserwa-
cji jednego dziecka odstgpstwa od standardowej segmentacji dotyczy-
ty jedynic dwoch ,usprawiedliwionych” wypadkéw zestawienia wyrazu
posiadajacego swdj akcent z wyrazem nicposiadajacym wiasnego
akcentu. Pierwszy wigzat si¢ z pisownia oparta na zasadzie konwencjo-
nalnej (np. pisowni lacznej i rozlacznej), ktorej dziecko na tym etapie
nic mogto samodzielnie wydedukowa¢. Dziewczynka popetniafa bieg-
dy - dodajmy, bardzo cz¢ste takze u wyrobionych uzytkownikéw jezyka
~ w zakresic pisowni nie z rzeczownikami odczasownikowymi, np. NIE
PSZNOSZENIE ‘nieprzynoszenie’. Nie z czasownikami pisata popraw-
nie, np. NIE.WHODZI'* ‘nic wychodzi’, NIE.KICA ‘nie Kica’, NIE.PISZCZ
‘nic piszczy’. Drugi typ bledu w segmentacji dotyczyl przyimkéw,
np. ZADUZO ‘za duzo’, ZEMNOE ‘ze mng. Zwykle jednak dziecko
wydzielato przyimki poprawnie, np. NA.NOC ‘na noc’, W.NOCY ‘w nocy’,
WHODZICIL.Z.SMCZOL ‘wychodzi¢ ze smyczy’, Z-BABCIOE-ALBO-
Z-DIZATKIEM ‘z babcig albo dziadkiem’.

Bt¢dy w segmentacji zdarzaly si¢ w wypowiedziach wielu dzieci,
cho¢ na tle innych odstgpstw od standardowej ortografii nic stanowi-
ty znaczacej grupy. Tu réwniez faczny zapis dwoch wyrazéw graficz-
nych dotyczyt najczesciej zestrojéw akcentowych. W pracach poswicco-
nych specyficznym bigdom w czytaniu i pisaniu taczenie w caloé¢ przy-
imkéw z rzeczownikami bywa interprctowanc jako wadliwe wyodreb-
nianie wyraz6w w zdaniu, motywowane trudno$ciami w analizie dZwig-

4 W badaniach Starza (2000), obejmujacych dzieci w wieku 10-14 lat, bledy w zakresie
pisowni facznej i rozlacznej okazaly si¢ najezestsza grupg odchylen od norm ortograficzaych.

3 Nietypowe sposoby graficznej segmentacji (takie jak stosowanie kropki lub kreski
zamiast spacji) oméwimy w punkcie 6.4. :
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kowej (Gorniewicz 1995: 48). Zgromadzone zapiski pozwalajg polemi-
zowacé z taka interpretacjg. Dzieci dobrze stysza, gdyz blednie zapisane
wyrazy z punktu widzenia fonetycznego stanowig jednolite catosci. Sa to
potaczenia przyimkow z rzeczownikami (zgurki ‘z gorki’, sklasq ‘z klasg,
wswietlicy ‘w $wietlicy’, pszedewszstkim ‘przede wszystkim’, donowego
‘do nowego’, odniej ‘od niej’, zagdrami ‘za gérami’, znim ‘z nim’, dlamig
‘dla mni¢’, DLAELI ‘dla ElIi"), polaczenia przyimka z zaimkiem (poto ‘po
10’, poco ‘po co’, ztego ‘z tego’, dlamig ‘dla mnie’, mute ‘mu te’), dwoch
zaimkdw (mise ‘mi si¢’, zapare ‘za parg (lat)’), partykuly nie z czasowni-
kiem (niepodobajg ‘nie podobaja’, nielubig ‘nie lubi¢’, niepodobajg ‘nie
podobaja’, niejec ‘nie jedz’) oraz czasownika i zaimka (przechowywa-
tabymgo ‘przechowywalabym go’, jakzostatem ‘jak zostalem’, bdjciesig
‘bojcie si¢’, stalosiel ‘stato si¢”).

Bledy w segmentacji wyrazéw fonetycznych sa wynikiem niezado-
walajacego opanowania regul wyodrgbniania jednostek wyrazowych na
podstawie innej niz fonologiczna, na pewno jednak nie dowodzg trud-
noéci w analizie dzwickowej. Dziecko nie slyszy roznicy akcentowej
mi¢dzy wyrazeniami nie spodziewat (si¢) i niespodzianka, po lesie i po-
lewa, w domu i wdowa, bo jej nie ma (por. /fiespo'zevay/ i /fiespo'zanka/,
/po'lese/ i /polleval/, /'vdomu/ i /'vdova/). Troche inaczej nalezy inter-
pretowaé btedy polegajace na nadmiernym rozcztonkowaniu tekstu na
wyrazy. Rozdzielne pisanie wyktadnika trybu przypuszczajacego (zwykle
wraz z kohcowka osobowa, np. chciat bym, chciatam by ‘chciatabym’, gdy
by ‘gdyby’, mogli bysmy ‘moglibySémy’) lub nicuzasadnione wydzielenie
naglosowych segmentow (np. za przyjaZiila ‘zaprzyjaznila’, za plakat ‘za-
plaka?’, za kochani ‘zakochani’, nie gzeczna ‘niegrzeczna’, nie spodzianka
‘niespodzianka’, w czoraj ‘wczoraj’, po patrze ‘popatrzg’, z tamatem ‘zla-
matem, dla tego ‘dlatego’) to dowody budzacej si¢ Swiadomosci: dzieci
zaczynaja odczuwac odrgbno$¢ pewnych czastek (np. by, z, w, za) i sygna-
lizujg to ich graficznym wyodrgbnieniem.

Nietypowe wérod bledow w segmentacji sa zapisy takie jak
w A. Meryce ‘w Ameryce’, iphalj i pchali’, ikot ‘i kot’, m iata ‘miala’
nogam i ‘nogami’. Pierwszy przykiad dziecigcego wyobrazenia graficznej
formy wyrazu slyszanego, ale zapewne nigdy niewidzianego, to zaskaku-
jaca konkretyzacja o nicjasnej genezie. By¢ moze dziecko bawilo si¢ kon-
wencja graficzng. Kolejne przyktady zawieraja rozne bledy w segmenta-
cji wyrazow (potaczenie spojnika z rzeczownikiem, wydzielenie spotgtoski
nagtosowej, wydziclenie samogloski wyglosowej), ale wydaje sie, ze istnie-
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je czynnik taczacy je wszystkie: jest nim litera I. Trudno o jednoznaczng
intcrpretacje tym bardziej, ze przyktadow jest zaledwie kilka, ale mozliwe,
ze analizowane zapisy to kolejny dowdd na wyczucie przez dziecko szcze-
golncj funkgji tej litery i potrzebg eksperymentowania z jej zapisem.

5.3.4.3. Bledy jezykowe (niezwiqzane z zapisem)

Wiasciwe bledy jezykowe charakterystyczne sg giownie dla pozniej-
szych grup wickowych. W zapiskach dzicci z klas zerowych i pierwszych
zdarzaly si¢ one sporadycznie, gdyz na tym ctapic dzieci zapisywaly badz
pojedyncze wyrazy, badz krétkie zdania. Wraz z umiejgtno$cig wypo-
wiadania si¢ w dluzszej formie w zapiskach dzieci pojawiaty si¢ bledy
gramatyczne (skladniowe i fleksyjne) i leksykalne. Cho¢ nie naleza one
do zakrcsu tej pracy, przedstawimy je skrotowo dla petnosci analizy.

Btedy sktadniowe wystapily gléwnie w wypowiedziach dzieci z klasy
ITI. Oto przyktady wykolejen sktadniowych:

1/ ,,Koziot to rogi”.

/2/ ,,Po kilku godzinach nastata §mierc syna nadeszia [...]”.

/3/ ,,Dawno temu w zamku krél Bolko i krélowa z corka i synem”.

/4/ ,Btazen uderzyt dla brata gtazem w glowg”.

/5/ ,Spytala go o Liczyrzepie”.

/6/ ,,Corka nazywala si¢ Ofka, ktora byla ksi¢zniczka”.

/7 ,Razem postanowili p6js¢ w géry. Poniewaz Liczyrzepa tam miesz-
kat”.

18/ ,,Gdy wyszla z tego micjsca zobaczyta wiclkoluda uprawiajacego cza-
rodziejska rzepe miala dwa rzyczenia, a w drugim chciala rumka jak
ujrzala rumaka to uickfa na nim do domu”.

Bi¢dy sktadniowe powstaly w wyniku dziatania réznych mechani-
zmo6w: kontaminacji dwoch schematéw sktadniowych (por. /1/), zagubie-
nia struktury skladniowej (por. /2/), nieuzasadnionej elipsy (por. /3/),
zastosowania bl¢dnego rzadu (por. /4/, /5/), blednego szyku (por. /6/)
oraz ktopotéw z segmentacja diuzszych wypowiedzen (por. wypowiedze-
nia /7/, /8/).

Bie¢dy fleksyjne i leksykalne nie byly tak liczne jak odstgpstwa od
normy w zakresic skladni. Bigdy w odmianie polegaly na odmienia-
niu wyrazéw nieodmiennych (igla od ‘igloo’), nicodmienianiu wyrazéw
odmicennych (giéwnie imion wiasnych zakofczonych na -o, takich jak
Mieszko) oraz tworzeniu bi¢dnej formy fleksyjnej, np. tg ksigzniczke,
przygladal sie kopciuszku, poszedlem, do magdonaldu, wespne (od
‘wspigC’). Bledy leksykalne dotyczyly niewlasciwego postugiwania sig
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wyrazami. Ich przykladem s3 nastgpujace wyrazenia: nastal wyrok;
prawie nie popadala z nug. Bledy te obrazuja zjawiska charakterystycz-
ne nie tylko dla etapu poczatkowego nauczania, ale takze problemy star-
szych dzieci i sporej czg¢éci dorostych uzytkownikéw jezyka.

Podsumowanie

W niniejszym rozdziale opisane zostaly bledy popelniane przez
dzieci na wczesnym etapie nauczania. Do omdéwienia materiatu jgzykowe-
go zaproponowano klasyfikacje¢ F-G, opartg na sposobie reprezentowania
w pi$mic fonemdw, a material zaprezentowano w aspekcie statystycznym.

Najliczniejsza grup¢ bledéw stanowi nieprawidlowa reprezenta-
cja fonem6éw. Obrazowo rozlozenie tych bledéw w klasie I przedsta-
wia wykres 12, na ktéorym wspdlnym kolorem oznaczono odstgpstwa
liczone w jednej podgrupie w zestawieniu statystycznym, a wSrod nich
wyrdzniono charakterystyczne problemy (np. w8rod bledéw polegajacych
na niewla$ciwym wyborze grafeméw réwnorzednych wydzielono bigdy
w zakresie zapisu spoligtosek migkkich, por. byci, oraz bledy w zakresie
réwnorz¢dnych grafemdw statych, por. nug).

Wykres 12. Bledna reprezentacja fonemow w klasie I

bigdny wyb6r sposrod byci 1
grafeméw réwnorze¢dnych nug
bledy w pisowni Micat

grafeméw zlozonych

przestawienia grafemow balawna |

zamiana grafeméw rosnie
nieréwnorzednych ragi

btedy motywowane idot
fonetycznie kszak

0 20 40 60 8 100 120 140 160 180 200
ilo$¢ bigdow

Wérod blednej reprezentacii fonemdw najwiccej probleméw sprawia
wybor sposrod grafeméw roéwnorzednych (szezegdlnie statych), zamiany

- Podsumowanie

grafeméw nicrownorzgdnych oraz pisownia motywowana fonetycznie
(szczegolnie w zakresie liter E, A).

W grupic btedéw polegajacych na braku reprezentacji fonemu naj-
licznicjsze opuszczenia dotyczyly grafemu Y. Ich liczba malata wraz
z rozwojem umiejetnodci pisania.

Uwzglednienic w opisic aspektu statystycznego ma istotne znacze-
nic dla oceny prawidtowosci rozwoju nauki pisania. W psychologicz-
nych opisach blgdéw specyficznych wystgpuje wicle sposrod opisanych
w tym rozdziale odstgpstw od standardowej ortografii, cho¢ powody ich
wystgpicnia nie zawsze s3 tak samo interpretowane. Ich frekwencja na
tle catosci odstepstw stanowi ewidentny sygnal, czy mamy do czynienia
z problemem indywidualnym, czy blgdem naturalnym dla danego etapu
przyswajania umicjgtnosci pisania. Zaproponowana klasyfikacja bigdow
w pi$mic dzieci, stanowigc uzupelnicenic uj¢¢ psychologicznych, moze
przyczynic si¢ do lepszego diagnozowania przyczyn trudnosci w opano-
waniu poprawnej pisowni polskicj na etapie poczatkowym.

Nie jest naszym zamiarem absolutyzowanie uzyskanych wynikow.
Zdajemy sobic sprawg, Ze proba tej wiclkosci nic moze stanowi¢ pod-
stawy do generalizacji. Ponadto na ilo§¢ bigdéw wplywa wicle czynni-
kéw, chociazby takich jak dobor elementéw leksykalno-semantycznych
(dzieci pisaly wypowiedzi swobodne, a jednak sugerowane przez nauczy-
ciela, np. wypowiedzi o zimie zawieraly charakterystyczne, powtarzajace
si¢ stowa, takie jak sniezki, zjezdzac). Wydaje si¢ jednak, ze zaobserwo-
wane prawidiowosci pozwalaja postawi¢ wstgpng diagnozg¢ problemow
dotyczacych relacji mi¢dzy grafemem a fonemem. Diagnoza ta, skon-
frontowana z wynikami analizy sposobOow nauczania, pozwoli w nastgp-
nym rozdziale skoncentrowa¢ si¢ na motywowanych lingwistycznie sia-
bosciach i problemach poczatkowej nauki czytania i pisania w jezyku
polskim. Rozdziat ten bgdzie takze okazja do zinterpretowania bigdow
w pisaniu i czytaniu jako zrodet informacji o rozwoju Swiadomosci jezy-
kowe;j.
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6 Przyswajanie istoty pisma
przez polskie dziecko

6.1. Wprowadzenie

Etapem przyswajania istoty pisma nazywamy czas odkrywania
przez dziecko w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym funkcji alfa-
betu i podejmowania przez nie samodzielnych prob pisania. W litera-
turze polskiej funkcjonowalo okreslenie ,.etap opanowywania techni-
ki pisania” (por. Baczynska 1956; Matkowska-Zegadfo 1983), jednak
stosowano je w odniesieniu do dzieci rozpoczynajacych nauke w klasie
pierwszej. Obydwa terminy odnosza si¢ do najwcze$niejszego etapu przy-
swajania umiej¢tnodci pisania i moga by¢ stosowane wymiennie, nalezy
jednak pamigtaé o zasadniczej r6znicy: dziecko w wieku przedszkolnym
nie zostalo jeszcze poddane formalnym zabiegom nauki pisania, a jego
uczenie si¢ pisma jest bardziej spontaniczne niz wyuczone.

Polskic badania nad procesem przyswajania umiecjgtnosci pisa-
nia analizowaly problem giéwnie od strony pedagogicznej i koncentro-
waly si¢ na etapie zinstytucjonalizowanego nauczania szkolnego (m.in.
Kowalski 1959, red.; Baczynska 1974; Malendowicz 1974; Wrobel 1979;
Matkowska-Zegadio 1983). Pegagogiczne badania nad pismem doty-
cza gléwnie strony materialnej (graficznej) procesu pisania, a wigc opi-
suja ksztalt liter, ich wielko$¢, pochylenie, odleglo$¢ oraz réwnosc i gru-
bo&¢ linii. Prace, ktére byly po§wigcone umiejgtnosci pisania dzieci do
sibdmego roku zycia, zwykle traktowaly etap wychowania przedszkolne-
go jako przygotowanie do wtasciwej nauki pisania (np. Cackowska 1984;
Brzeziniska 1987, red.; Roctawski 2000).

Powdd stosunkowo nikiego zainteresowania w Polsce pismem dzieci

niepoddanych jeszcze zinstytucjonalizowanym formom ksztalcenia tkwi
w podejsciu do nauki czytania i pisania. W pracach pedagogiczno-meto-
dycznych spotyka si¢ zalccenia, aby nie zachg¢caé do pisania przedwcze-
$nie, gdyz moglyby si¢ utrwali¢ negatywne wzorce graficzne. Ponadto
w Polsce poczgtek nauki czytania i pisania (Srednio sze$¢ i pdt roku)
jest pbznicjszy niz u dzieci angielskich. Polskic dzieci pigcio- czy sze-
Scioletnie rzadko piszg samodziclnie, gdyz raczej si¢ je do tego znieche-
ca. Na Zachodzie panuje inne podejscie: dzieci zachg¢ca si¢ do pisania,
a w przedszkolu eksponuje si¢ ich petne odstgpstw od standardowej orto-
grafii prace. Pigcioletnic dzicci w szkotach angielskich (infant school)
pisza tcksty fonetycznic i z punktu widzenia standardowej ortografii
w sposOb zupelnie nicoczekiwany. Bawig si¢ pismem i pisanicm, a na-
uczycicle cenig inwencjg tworczg i doceniajg ich wysitki.

W Polsce pisma dzieci w wicku przedszkolnym si¢ nie bada, gdyz
panuje przekonanie, ze male dzieci nic maja umiejgtnosci kodowania
mowy. Z tego powodu w polskiej literaturze — w przeciwienistwie do prac
na Zachodzic — malo uwagi poswigca si¢ pismu dzieci w wieku przed-
szkolnym. Tymczasem, jak dowodzg badania, wspdiczesne dziecko pierw-
szy kontakt z pismem nawiazuje bardzo wczeénie, na diugo zanim formal-
nic zacznie si¢ uczy¢ czytac i pisa. Gabriela Kapica (2002) stwicrdza, ze
liczba czytajacych pigciolatkdw w ciagu 13 lat (od 1986 do 1999) wzrosta o
22,5% (Kapica 2002: 43). Wielo$¢ programéw telewizyjnych i gier eduka-
cyjnych adresowanych do matych dzieci z jednej strony, a z drugiej wszech-
obecno$é pisma w naszym §wiecie (réwniez w $wiecie dzieci — mowa
choéby o logo popularnych produktéw) powoduja, Ze niektdre dzieci przy-
swajaja islot¢ pisma alfabetycznego niejako samoistnie, zanim poddane
zostang metodycznym zabiegom nauczycieli. Czynnikiem przyspieszaja-
cym ten proces moze by¢ obecnos¢ starszego rodzenstwa.

Ponizcj, bazujagc na scharakteryzowanym w poprzednim rozdzia-
lc maltcriale jezykowym oraz trzech eksperymentach przeprowadzonych
w klasach zcrowych (por. ancks 2), oméwimy zjawiska najbardziej cha-
rakterystyczne dla pisma matych dzicci. Nasza analiza jest jednoczesnie
proba odniesienia si¢ do zasygnalizowanych w punkcie 2.5 probleméw
przyswajania umiej¢tno$ci pisania w innych pismach alfabetycznych.
Wickszo$¢ zagadniefi, na ktdrych si¢ koncentrujemy, dotyczy wspdlnego
dla wszystkich pism alfabetycznych etapu, w literaturze obcej zwanego
ctapem alfabetycznym lub fonetycznym, a w niniejszej pracy — etapem
przyswajania istoty pisma. Celem rozwazan w tym rozdziale nie jest sta-
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wianie hipotez rozwojowych, co pozostawiamy psychologii rozwojowej,
ale interpretacja jezykowych wytworéw matych dzieci i rekonstrukcja
odzwierciedlonej w ich zapiskach §wiadomosci jezykowej. Zrozumienie
bledéw w piSmie matych dzieci oznacza poznanie sposobu ich mySlenia
o strukturze jezyka i formie fonologicznej zapisywanego wyrazu.

6.2. Etapy rozwoju pisma

Obserwacja wytworéw pisemnych polskich dzieci w wieku przed-
szkolnym i1 w klasie pierwszej pozwala wyr6zni¢ nast¢pujace etapy
rozwoju pisma w pisaniu pojedynczych wyrazéw (w nawiasie podano
przykladowe zapisy wyrazu lawka):

1. poziom przedfonologiczny (ALEN)

2. poziom fonologiczny

* czgSciowa transkrypcja (LAFK)
* bledna transkrypcja (LANKA)
* zapis fonetyczny (EAFKA)

3. poziom ortograficzny (LAWKA)

Na poziomie przedfonologicznym dziecko wie, zZe to, co slyszy, moze
byc¢ zapisane, ale jeszcze nie dostrzega zaleznoS$ci migdzy znakiem méwio-
nym a znakiem pisanym. Nawet je§li dzieci znaja nicktore litery (najcze-
Sciej wchodzace w sktad ich wlasnego imienia), jeszcze nie potrafia ich
odnie$¢ do mowy. Piszg je tak, jakby powielaly znane wzory graficzne.
Jesli uda im si¢ odwzorowa¢ poprawnie jaki§ zapis, to dlatego, ze traktu-
ja go calosciowo, jak rysunek. O takim piSmie mozna powiedzied, iz jest
logograficzne. Strategia zapisu polega na przypadkowym doborze znakéw
literopodobnych lub liter, nicuzywanych jeszcze funkcjonalnie. Przykia-
dem sg litery wystepujace w wyrazach ‘tata’, ‘mama’ i ‘rak’ pisane wie-
lokrotnie bez spacji, jakby dziecko rysowalo szlaczek: OTATAtAtAmA-
mARARARKAKAK. Na tym etapie dziecko czgsto positkuje si¢ rysun-
kiem zamiast podpisu. Ogblnie mozna powiedzieé, ze male dzieci traktu-
ja pismo troche jak rysowanie, np. nowo poznane litery zapisuja (rysuja)
wszedzie. Etap przedfonologiczny trudno uznaé za poczatek umiejgtnoéci
pisania, jednak bez watpienia pelni on istotna rol¢ przygotowawczg.

Dziecko na poziomie fonologicznym dostrzega zwigzek miedzy
znakiem pisanym a znakiem méwionym, ale nie rozumie jeszcze, ze
pisanie nie jest bezposrednia konwersja glosek w litery. Struktura fono-

6.2, - Etapy rozwaju pisma

logiczna wyrazéw micwa czgSciowa reprezentacjg, nierzadko zapisywa-
ny jest tylko poczatek wyrazu (np. OGU ‘ogorek’). Na opuszczanie liter
wplyw ma diugos¢ zapisywanego wyrazu: im wyraz jest dtuzszy, tym bar-
dzicj podatny jest na rézne znicksztalcenia. Dochodzi do licznych sub-
stytucji w reprezentacji fonemu. Wsréd stosowanych strategii dominuje
stralcgia przypisywania litcrom wartosci sylab, strategia fonetyczna oraz
Swiadczaca o rodzgcej si¢ Swiadomosci ortograficznej strategia hiperpo-
prawnoSci. Scharakteryzujemy jc w punkcie 6.3.

Poziom ortograficzny cechuje wykorzystywanie wiedzy morfologicz-
no-ortograficznej' i dostosowanie si¢ do regut obowigzujacych w polsz-
czyznic pisanej. Najszybciej etap ten osiggany jest w stosunku do wyrazéw
o prosicj budowie fonologicznej, np. byk, goryl, ale z czasem dziecko zapi-
suje poprawnic takze wyrazy zawierajace zbitki spotgtoskowe.

Scharakieryzowane wyzej trzy etapy nastgpuja po sobie, jednak
trudno wytyczy¢ migdzy nimi ostre granice. W zapiskach dzieci wyraz-
nic widac etapy przcjsciowe. Kiedy dziecko zapisuje wyraz niepopraw-
nic, piszac jednak dobrze pierwsza literg, to mozna uznal, ze znajdu-
je si¢ migdzy etapem przedfonologicznym a fonologicznym. Czasami
stopich znieksztalcenia wyrazow pisanych przez dziecko, ktore — wyda-
watoby si¢ — osiggnelo juz poziom fonologiczny, jest tak znaczny, ze
sprawia olbrzymie problemy przy dekodowaniu, por. lubem Zdzan sna-
kanah ‘lubi¢ zjezdzaé na sankach’, jeciem na sakach ‘jezdzi¢ na sankach’,
rowicz Bawam ‘robi¢ balwana’, DOGpS ‘dlugopis’, ziuze ‘zwierze’, ate
‘aparal’, laPaiiHalNei ‘dla pani tadnej?. Mozna uznaé, ze wtedy, gdy
zapis jest nieczytelny nawet w kontekscie, dziecko nie osiggnelo jeszcze
ctapu fonologicznego. Przyktadem przenikania si¢ réznych strategii jest
pisanic przez dziecko imienia (zwykle wlasnego) w formie podstawowej
(w mianowniku) bez wzglgdu na sktadnig, np. OD SYLWIA DA PANI ‘od
Sylwii dla pani’, OD Ola ‘od OI?’, Dla PANJ AsiA “dla pani Asi’, Dla PANI
OD PAULA “dla pani od Pauli’, Dla Pani Asi ODARIA “dla pani od Darii’.
Takie zapiski to przyktady pisania globalnego, jakby dziecko znato
idcogram imienia, a nie dekodowato dzwigki mowy.

Etap przejéciowy mozna takze zauwazy¢ miedzy etapem fonolo-
gicznym a etapem ortograficznym. Wystepuje on wtedy, kiedy dziecko

' Uzywajac sformufowania ,wicdza ortograficzno-morfologiczna”, mamy na mysli
przede wszystkim wicdzg¢ implicytna (niejasna), przyswajang spontanicznie i samodzielnie na
podstawie obserwacji tekstow pisanych.

> Rckonstrukcja znaczenia przytoczonych zapisow byta mozliwa po dodatkowych
wyjasnicniach dzieci (np. odpowiedzi na pytanie ,,Co tutaj napisales?”).
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Tabela 7. Warianty graficzne wybranych wyrazow w klasie zerowej

Wyraz Warianty graficzne Uwagi

igloo Igio
iKlo nad K diakryt jak przy zmigkczeniach

sanki SANIi

SANKi
SANKi S odbite zwicrciadlanie
SANI S odbite zwierciadlanie

pingwin Piwin
PIGWIN

batwan BAIRAN
BAWAN
BAWAB
BALWAN
BAM
BAEAN

platek PLATEK
PALETEK

tygrys ETYE()rYS
TYGrYS
TYGRS

E(!) to préba pisania G (odwr6cone)

garnck GARk
GaRneK

Ja$ i Malgosia Jas i Malgosia
JAS i MALGOSA
Jas i MatgaMa
Ja$ i Magos$a drugie °§’ pisane jako S z kropka
Jas i Maigona
Jain/MaTga

w zapiskach zwykle stosuje strategi¢ fonetyczna, ale nickiedy pojawia sie
zapis poprawny.

Nalezy tez podkresli¢, ze w tej samej grupie wiekowej znajduja si¢
dzieci na réznych etapach, np. jedne pisza petne wypowiedzenia, choé
micwajg trudno$ci z ich segmentacja, inne z trudem zapisujg pierw-
sze wyrazy lub krotkie wyrazenia czy réwnowazniki zdan. W badanych
klasach zerowych niektore dzieci potrafity trafnic oddaé w piSmie struk-
tur¢ dzwickowa wigkszosci styszanych wyrazéw, ale byly i takie, ktére
nie potrafity zapisa¢ poprawnie nawet pierwszej gloski krotkiego wyrazu.
Przyktadowo, w jednej z klas zerowych po powrocie z teatru lalek
nauczycielka poprosita o samodzielne przygotowanie ksigzeczek poswic-
conych ogladanej bajce. Sposrdd 17 dzieci 10 opracowalo ksigzeczki bez
napisw, 6 narysowalo ksigzeczki i napisato jedynie tytut ,,Ja$ i Matgo-
sia” (zob. tab. 7), a jedna praca zawicrala sam tekst (streszczenie oglada-
nej przez dziecko bajki, por. aneks 3, przyktad 1).

6.3. - Strategie reprezeniacji graficznej

Wspomniane zréznicowanic W poziomic opanowania umiej¢tnosci
pisania uwidocznifo si¢ w przeprowadzonych w klasach zerowych eks-
perymentach. W cksperymencie 1 nieco ponad 21% dzieci znalazlo si¢
na poziomie przedfonologicznym, tzn. nie byto w stanie odda¢ struktury
fonologicznej nawet najprostszych wyrazow.

6.3. Strategie reprezentacji graficznej

Kazdy z wymienionych wyzej etapéw cechuje swoista strategia
zapisu, czyli sposob graficznej reprezentacji jednostek mowy. Najbar-
dzicj interesujgce zjawiska odnotowali§my na poziomie fonologicznym.
Ponizej oméwione zostang trzy charakterystyczne strategie: strategia
przypisywania literom wartosci sylab, strategia fonetyczna oraz sygna-
lizujaca stopniowy rozwdj SwiadomoSci ortograficznej strategia hiper-
poprawnosci.

6.3.1. Strategia przypisywania literom wartosci sylab

Na wczesnym etapie fonologicznym wystepuja liczne btedy w od-
wzorowywaniu struktury dzwickowej wyrazu. Najbardziej uporczy-
wy btad w piSmie dzieci w wicku przedszkolnym polegal na gubieniu
litery Y po literach spétgioskowych, ktore przy wydluzonym wymawia-
niu w izolacji przechodza w potaczenia spotglosek i samogtoski [y]. Przy-
kfady omawianych bigdéw to: PSZGODA ‘przygoda’, WESOLH ‘weso-
tych’, NA RBY ‘na ryby’, UMCIE ‘umycic’, BZTKIE ‘brzydkie’, DENTSTA
‘dentysta’, MOTL ‘motyl’, PATSZ ‘patszy’, ZJE ‘zyje’, BC ‘by¢’, BLA ‘byla’,
LSZKI 1yzki’, ZCZENIA ‘zyczenia’, SZPKO ‘szybko’, ZAPTALA ‘zapy-
tafa’, SNEK ‘synek’, GD ‘gdy’, SRENKA ‘syrenka’, MSZY ‘myszy’, SWMI
‘swymi’. Opuszczanie liter samogloskowych, wéréd ktorych dominuje
opuszczanie litery Y, dotyczy tez pisma dzieci w klasie pierwszej. Zdecy-
dowana przewaga tego typu bledu wérdd innych brakow w reprezentacii
fonemu sugerowata ztozona motywacjg.

Aby ustali¢ powody, dla ktérych polskie dzieci opuszczaja litery
samogloskowe, przeprowadziliémy dodatkowo eksperyment (por. aneks
2, eksperyment 1). Jego wstgpne zalozenia opieraly si¢ na obserwacji
zebranego materiatu jezykowego oraz sygnaléw o podobnych bledach
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popetnianych przez dzieci uczace si¢ pisa¢ w innych alfabetycznych sys-
temach pisma. Przyktadowo, dzieci zaczynajace pisa¢ po angielsku pisza
wyraz help ‘pomoc’ jako HLP, gdyz literze L przypisuja warto$¢ fonolo-
giczng jej nazwy — [el] (por. p. 2.5).

Wyniki eksperymentu 1 potwierdzily, ze na etapie przyswajania
istoty pisma dzieci zaczynajace pisa¢ po polsku gubig giéwnie litery
samogloskowe (szczegblnie — liter¢ Y) i dowiodly, ze powodem tych
opuszczen s3 — podobnie jak u dzieci zaczynajacych pisa¢ po angielsku
- klopoty z segmentacja fonologiczna. Bledy te stanowig wynik stosowa-
nia strategii przypisywania literom wartosci sylab. Strategia ta polega na
pisaniu litery z my$la, ze odpowiada ona sylabie o strukturze CV Dzieci
uczace si¢ pisa¢ w piSmie alfabetycznym musza pokonaé droge migdzy
intuicyjnic wyczuwalng sylaba a wyabstrahowanym fonemem. To natu-
ralne, ze maja z tym problemy i przechodza przez po$redni migdzy
analiza sylabowg a fonemowg etap analizy fonologiczne;j.

W Swietle przeprowadzonej analizy sposobu nauki czytania po polsku
mozna postawié tez¢ mocniejsza, a mianowicie, ze dzieci polskie stosujg t¢
samg co dzieci angielskie strategi¢ przypisywania literom warto$ci fone-
tycznej ich nazw, jednak ,,nazwa litery” w tym wypadku ma nieco inne
znaczenie. Dziecko amerykanskie, wprowadzane w pismo poprzez nauke
alfabetu, pisze car jako CR, poniewaz liter¢ R odnosi nie do fonemu /r/, ale
do nazwy litery R /ka:r/?. Dziecko polskie pisze MOTL ‘motyl’, gdyz przy-
pisuje literze spotgioskowej T warto§é brzmieniowg sylaby o strukturze Cy.
Wartos¢ ta ([ty]) nie odpowiada nazwie litery ([te]), a jednak podobiefi-
stwo mi¢dzy analizowanymi blgdami jest wigksze, niz si¢ wydaje. Polskie
dzieci wartoS¢ fonetyczng poszczegdlnych liter poznajg w trakcie analizy
stuchowej, ktéra polega na gloskowaniu, czyli wymawianiu poszczeg6l-
nych gtosek w izolacji, co w wypadku spdiglosck prowadzi do wyodreb-
nienia wokalicznego elementu [y]. Kiedy polskie dziecko pyta nauczy-
ciela ,,Jaka to litera?”, styszy odpowiedz: [dy], [my], a nie [de] czy [em].
Poniewaz znajomo&¢ liter jest swoistym wstgpem do umiejetnosci czytania
i pisania w piSmie alfabetycznym, mozna uzna¢, ze dla polskiego dziecka
nazwa litery (pierwsza, cho¢ nieoficjalng) jest wiadnie to [dy] czy [my].
Litery R, T czy D dla polskiego dziecka majg nazwy nieoficjalne, ktore
brzmia odpowiednio: [ry], [ty] oraz [dy]. Mechanizm powstawania bigdow

3 Brytyjska wymowa rézni si¢ w tym wypadku od amerykafiskiej. Wyraz car wymawia
si¢ /kat/, a nazwa litery R brzmi /az/.

6.3. - Strategie reprezentacji graficznej

popetnianych przez dzieci zaczynajace pisa¢ po angielsku i po polsku jest
wicc podobny i polega na przypisywaniu literom wartosci brzmieniowej
ich nazw. Roznica polega na tym, Ze dla liter polskich istniejg dwa zestawy
nazw: oficjalny, wprowadzany do szkoly stosunkowo pdzno, oraz nieofi-
cjalny, wynikajacy ze sposobu nauczania.

Eksperyment 1 dowiddt, ze polskie dzieci znaja réwniez oficjalne
nazwy litcr: zaskakujaco wysokie okazaly si¢ opuszczenia liter samo-
gloskowych w sekwencjach odpowiadajacych oficjalnym nazwom liter
([ce], [de]), co posrednio dowodzi roli wiedzy przyswajanej pozainsty-
tucjonalnie. Nasz eksperyment odbyl si¢ w momencie, kiedy nie wszyst-
kic litery zostaty wprowadzone. Nauczyciclki, ktére przegladaty materia-
ty przed rozpoczgciem badaf, sugerowaly, Zze dzieci sobie nie poradza
(np. litera C nic zostala jeszcze wprowadzona). Okazalo si¢, Ze niemal
kazdc dziecko poproszone o napisanic wyrazu ‘cytryna’ czy ‘cebula’ wie-
dziato, o jaka pierwsza liter¢ chodzi. Jedno dziccko znato nazwg litery
7 [fau].

Swoiste odwrdcenic omawiancj strategii stanowia bledy polegaja-
cc na dodawaniu litery Y w miejscu, gdzie nic ma ona fonetycznego uza-
sadnicnia. Dodatkowa reprezentacja fonemu /y/ w wyrazach wy swietli-
cy ‘w Swictlicy’, zy gorki ‘z gorky’, wyszyskim ‘wszystkim’ po§wiadcza dzia-
tanic opisywanego mechanizmu nicjako w drugg strong i jest efektem
przypisywania przez dziecko litcrom spoélgloskowym tzw. nicoficjalnych
nazw liter.

Ze strategig postugiwania si¢ nazwami liter wiaza si¢ prawdopo-
dobnic nicktore biedy w pisowni nicstatych grafeméw réwnorzednych.
Wyrazy zaprosly ‘zaprosily’ lub jeZdéc¢ ‘jezdzi€’ moga $wiadczy¢ o po-
prawnej — w intencji dziecka — rekonstrukeji struktury fonologicznej
zapisywanego wyrazu. Dziecko przypisuje grafemom S, DZ oznaczaja-
cym spOlgtoski migkkic — zgodnie z tym, jak jest uczone — warto$é fone-
tyczna [$i], [3i], ktora odpowiada nieoficjalnym nazwom tych liter.

6.3.2. Strategia fonetyczna

Stratcgia fonetyczna polega na zapisywaniu wyrazu w taki sposob,
jak si¢ go slyszy. Dzieci prawidlowo odtwarzaja relacje migdzy dzwig-
kicm a litera, jednak nic majg wystarczajacej wicdzy na temat specyfi-
ki polskicgo systemu pisma. Strategia fonetyczna uwidacznia si¢ gléwnie
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w trudnoSciach ze stosowaniem grafeméw nieréwnorzednych (np. LEF
‘lew’, TSZMACI ‘trzymac’). Postugiwanie si¢ grafemami w funkcji pry-
marnej zamiast sekundarnej dotyczy ubezdZwigcznien (np. NIE FHO-
DZICI ‘nie wchodzi€, otpowiada ‘odpowiada’, PSZEMEK ‘Przemek’,
ruszczka ‘rézdika’, ZUEF ‘zOw’, zabaf ‘zabaw’), znacznie rzadszych
udzwiecznien (np. HUSDAWKI ‘hustawki’, LIDZBY ‘liczby’) oraz pod-
stawowych realizacji graficznych glosek [u] i [y] (np. altomat ‘automat’,
Pallina ‘Paulina’, jeti ‘yeti’).

Szczegblng grupe stanowia tu sposoby graficznego zapisu miejsc,
w ktorych standardowa ortografia postuguje si¢ literami E i A. Dzieci
zapisuja litery samogloskowe ustne wtedy, gdy w wymowie nastgpuje
denazalizacja (np. SZEPNELA ‘szepneta’, LUBIE ‘lubi¢’) lub dyftongi-
zacja — zarowno w §rodglosie (np. BENDE ‘bed¢’, KSIONSZKI ‘ksiazki’,
KACZONTKO ‘kaczatko’, PIENIONDZE ‘pieniadze’), jak i wyglosie
(np. Z BABCIOE ‘z babcig’, SLOE ‘$l3’, WODEE. ‘wodg’, TEL. ‘t¢’)*.

Informacja gramatyczna zawarta w nosowo$ci segmentu wyglosowe-
go w wielu wypadkach jest redundantna, dlatego w mowie ten element
moze by¢ ignorowany bez uszczerbku dla jakosci komunikacji. O katego-
rii osoby §wiadczg przede wszystkim alternacje morfologiczne lub przy-
rostki tematyczne:

1 osoba 3 osoba
/gine/ /gine/
/lubie/ /lubi/
/bende/ /benze/

Dla cz¢éci form czasownikowych informacja gramatyczna niesiona
przez element nosowosci nie jest informacjg redundantng. Zamiana E
na E w wyglosie prowadzi w tych wypadkach do zaburzefi w komunika-
cji. W zgromadzonym materiale formy takie reprezentujg zapisy: intere-
suje ‘interesuj¢’, chee ‘chee’, dziekuje ‘dzigkuje’.

Brak elementu nosowego zwykle nie powoduje nieporozumienia
rowniez w wypadku form rzeczownikowych. W mowie swobodnej formy
takie jak wiosne, myszke, klatke, cie, trawe wymawia si¢ /viosne/, /myske/,
/klatke/, /ée/, /trave/, tak tez zapisujg je dzieci: wiosne, myszke, klatke, cie,

¢ Bledy dotyczace uzycia liter A i E stanowig jedna z najliczniejszych grup w wypo-
wiedziach pisemnych dzieci w wicku 10-14 lat (por. Starz 2000; Wiitiska 1966), utrzymujg si¢
one takze w wypracowaniach uczniéw starszych (por. Saloni 1970).

6.3. - Svategie reprezentacji graficznej

trawe. Nickicdy jednak brak nosowosci moze prowadzi¢ do dwuznaczno-
Sci: forma [aSe] w zdaniu [vize ase] moze odpowiadaé biernikowi 1. poj.
(Widze¢ Asig) lub mianownikowi 1. mn. (Widze Asie). Dzieci, nie r6znicujgc
wicloznacznosci tych form, zapisuja: koham asie ‘kocham Asi¢’, nadzieje
‘nadzicj¢’, prace ‘pracg’, babcie ‘babci¢’.

Roéznice w zapisach trawe ‘trawg’ i sof ‘sa’ mozna wyjas$nic¢ wptywem
wymowy. Zapisy te stanowig odbicie fonetycznej postaci wyrazéw, z kto-
rych jedna jest zgodna z norma ortofoniczng dopuszczajgca w wymo-
wic swobodnej denazalizacj¢ wyglosowego E, a druga — jak przypusz-
czalnic uwaza wigkszo§¢ nauczycieli - jest odbiciem formy nieakcepto-
walnej przez wspélczesna normg ortofoniczng. Zgodnie z normg litera
A wwyglosic, a takze przed spolgloska szczelinowg powinna by¢ reali-
zowana dyftongicznie jako polaczenie samogtoski ustnej i nosowego seg-
mentu [@] (por. np. Ostaszewska, Tambor 2002: 60)°. Dzieci slyszg te
roznice wymowy, czego dowodem sa roznice we frekwencji poszczegdl-
nych blgdéw: czedciej zaznaczana jest wyglosowa nosowo$é form zakon-
czonych na A niz form zakonczonych na E. Problem z zapisem dyfton-
gicznej wymowy litery A polega jednak na tym, Ze segment nosowy,
zwany glajdem nosowym, pofsamogloska lub nosowg spétgtoskg pot-
otwartg, ma cechy samogtoskowo-spoigtoskowe (stad zresztg biorg si¢
trudnosci z jego klasyfikacja) i nie ma wsrdd liter polskiego alfabetu
swego odpowiednika. Dziecko do jego zapisu wybiera liter¢ najblizsza
w jego wyobrazeniu styszanemu dzwigkowi - spoigloskowa litere nosowsg
(por. gatonske ‘gatazke’) lub literg reprezentujacg dZwick najblizszy arty-
kulacyjnie nosowej potsamogtosce (por. curkot ‘cérka’). Zapisy typu sot
w naszym przekonaniu stanowia dowéd nie tyle bigdnej wymowy, ile nie-
typowc]j rckonstrukeji zaleznodci migdzy grafemem a fonemem.

Komentarz fonetycznic motywowanych zapisow dzieci nie moze
poming¢ fonctycznej pisowni wyrazow obcych. Opowiadajac o ogla-
danym w kinie filmie KuBus PucHatek 1 HEFALUMPY, dziecko napisato
Hawa lumpy, inne - relacjonujac pobyt w ulubionej restauracji — podalo,
zc poszto do magdolandu. Chiopiec, ktdry lubi bardzo popularny film
animowany POWER RANGERs, pisze, ze chcialby byé paler rendzerem-
sem, inny, kiory lubi PLAYSTATION, rodzaj konsoli do gier komputero-
wych, nazywa ja plejstejszyn. W zebranym materiale wystapily napisy picy

*  Wymowa asynchroniczna liter E, A przed spotgloskami szczelinowymi i w wyglosie

nie jest u§wiadamiana przez dorostych, gdyZ sugeruja si¢ oni pisownia (mozna powiedzieé, ze
»slysza ortograficznic™). :
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‘pizzy’, cipsy ‘chipsy’, tat (okrzyk). Dzieci otoczone obcoj¢zycznymi napi-
sami (nazwami zabawek, tytutami filméw, nazwami potraw) wykorzy-
stuja do ich zapisu polski system graficzny. Zapiski te z jednej strony sa
$wiadectwem sposobu wymowy obcych wyrazow (np. cipsy, magdolandu),
a z drugiej dowodza, ze dziecko przy zapisie tych jednostek stosuje te
same strategie, co przy zapisie wyrazéw rodzimych. Zapis Hawa lumpy
‘Hefalumpy’, w ktérym fonem /f/ zostat zapisany grafemem W (podob-
nie jak w wyrazie twdj), mozna zinterpretowad jako efekt zastosowania
tej samej strategii, co przy zapisie wyrazéw spodkalem ‘spotkalem’ czy
pszerzkod ‘przeszkdd’, krurze *krétsze’ (por. nastepny punkt).

6.3.3. Strategia hiperpoprawnosci

Strategia hiperpoprawno$ci polega na zastosowaniu przez piszace-
go niewladciwej reprezentacji graficznej, uwazanej jednak przez niego
za form¢ poprawng. Na etapic przyswajania istoty pisma strategia ta
uwidacznia si¢ szczeg6lnie w momencie wzbogacania wiedzy na temat
mozliwosci reprezentowania foneméw i jest sygnatem zmagan dziecka ze
sposobem oddawania relacji grafem — fonem w polskim systemie ortogra-
ficznym.

Strategia hiperpoprawnoS$ci ujawniata si¢ wsrod btedow polegaja-
cych na braku reprezentacji fonemu oraz na jego biednej reprezenta-
cji. Przyktadowo, zapisy lodowe ‘lodowe’ i w kolejce ‘w kolejce’ §wiad-
cza o tym, ze dziecko zetkng¢lo si¢ juz z zaleceniem oznaczania noso-
wosci w wyglosie (nawet wtedy, kiedy — tak jak w wyrazie lubig — jej
nie slyszy) i w analizowanych przykladach zastosowalo si¢ do niego.
Taka hiperpoprawnos¢ jest poSrednim dowodem na braki w §wiadomo-
Sci morfologicznej, bo dziecko, piszac nosowa liter¢ samogloskowa, nie
rozumie informacji gramatycznej, jakg ona niesie. Z kolei zapisy ciggng
‘ciagnal’, podkng ‘podknal’ sa efektem ,,poprawiania” fonetycznej stra-
tegii zapisu liter A, E na koncu wyrazu. Wyglosowe segmenty zawieraja-
ce element nosowy dzieci najmtodsze zapisuja najcz¢sciej jako -of (idot
‘ida’). Wielokrotne napomnienia nauczycicla, aby wtedy, kiedy na konicu
styszy si¢ [ofi], pisaé liter¢ A, moga skutkowac zapisem ciggng ‘ciagnal’.
Nalezy pamigtad, ze uzasadnienie pisowni ma tu charakter gramatycz-
ny, a stuchowe rozréznianie segmentéw nosowych nie jest najskutecz-
niejsza droga do uczenia poprawnego postugiwania si¢ samogltoskowy-

6.3. - Strategie reprezentacji graficznej

mi literami nosowymi. Swiadczy o tym réwniez kolejna ilustrujgca stra-
tcgi¢ hiperpoprawnosci grupa probleméw z zapisem liter E, A. Stanowia
Ja formy Lakie jak skgczy ‘skoniczy’, stgce ‘stofice’, arigka ‘aniotka’, prezety
‘prezenty’, kgputerze ‘komputerze’. Dzieci dostrzegajy, ze litery E, A
stuza do oznaczania réznych realizacji fonctycznych, m.in. [om], [ofi],
[oli], [en], i wykorzystuja t¢ wiedzg¢ w niewlasciwych kontekstach.

Przesada poprawnosciowa stanowi takze motywacj¢ zapisow takich
jak spodkatem ‘spotkalem’, pszerzkod ‘przeszkod’, burag ‘burak’, krurze
‘krotsze’. Bledy te s rezultatem przyswajanej wiedzy na temat regut
ortograficznych. Kiedy dziecko uswiadamia sobie, ze niekiedy — mimo iz
styszy gtoske bezdiwigczng — powinno zapisaé jej dZzwigczny odpowied-
nik, poczatkowo stosuje si¢ do lego zalecenia bezwyjatkowo lub przy-
padkowo, dopiero zrozumienie morfologicznych powodéw nietypowe;j
reprezentacji graficznej przyczyni sie do opanowania przez nie popraw-
ncj pisowni. W przyktadzie fZystkie ‘wszystkie’ motywujaca upodobnie-
nic gloska [$] zostata — pod wplywem odkrywanych przez dziecko prawi-
dtowosci ortograficznych — zapisana przez grafem Z. Cho¢ z ortograficz-
nego punktu widzenia nie zostat on dobrany poprawnie, stanowi dowod
narastajgcej Swiadomosci ortograficznej. Dziecko do reprezentaciji
bezdzwigcznego fonemu wybralo jego graficzny odpowiednik dzwigcz-
ny. Drzieci stosujg opisana strategi¢ takze do sytuacji odwrotnych,
czyli oznaczania fonemoéw dZwiecznych ich bezdzwigcznymi odpowied-
nikami, czego przykladem sag zapisy potwurku ‘podwoérku’, spatlam
‘spadtam’.

Swoistym przykfadem dzialania strategii hiperpoprawnosci sa nie-
ktore biedy w zapisie spotgtosek migkkich, Lakie jak kopéiuszek ‘kopciu-
szek’, ZIELONH “zielonych’, PZIACIEL ‘przyjaciel’, §wiadczace o wiedzy
na lemat dwoch sposobéw zapisu spoigioskowych foneméw miekkich.
Dziecko, nie umiejgc wybraé wiasciwego wzorca, na wszelki wypadek
stosujc obydwa. Podobna strategi¢ odnotowali§my przy pisowni statych
grafeméw réwnorzgdnych RZ-Z (por. dobrze, rieby, riaba). Zapisy takic
stanowity krotki etap przejciowy, rejestrujgcy moment kontaktu dziecka
z informacja na temat mozliwosci zapisu jednego fonemu przez dwa
grafcmy.
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6.4. Rozwoj SwiadomoSci jezykowej

Swiadomos¢ jezykowa dotyczaca pisma wiaze si¢ ze $wiadomoscia
jednostek jezykowych w nim reprezentowanych, z umiej¢tnoscia opero-
wania Srodkami wyrazu wlasciwymi pismu oraz z dostrzeganiem réznych
sposobdw reprezentowania w nim jednego fonemu.

Na etapie fonologicznym dziecko ma $wiadomo$¢ jednostek
wyzszego rzedu niz litera: wyrazu i wypowiedzenia, choé do jej zama-
nifestowania moze jeszcze stosowaé interpunkcj¢ niestandardowag.
Granice wyrazéw bywajg sygnalizowane poprzez oddzielanie wyrazéw
kropkami, przecinkami lub poziomymi kreskami, np.:

KRULIK.ZJE.LAT.10 krélik zyje lat 10’

PILECZKI.DO.ZABAWY ‘piteczki do zabawy’

BAWIENE-SIE-NA-DWOZE ‘bawienie si¢ na dworze’

STRASZNA-PSZGODA-Z-BYKIEM ‘straszna przygoda z bykiem’.

W wypowiedziach uczniéw klas IT i III takze wystapily przykia-
dy zastosowania niestandardowej interpunkcji. O ile na etapie przed-
szkolnym dziecigce zapiski, w ktérych segmentacja wyrazéw w zdaniu
bywa zaznaczana dodatkowymi wyznacznikami graficznymi: przecinka-
mi lub kropkami, nalezy interpretowa¢ jako proby samodzielnego poszu-
kiwania graficznych §rodkéw wyrazu, o tyle taki zapis w wypowiedziach
uczniéw klasy III nalezy traktowa¢ jako sygnal powazniejszych proble-
mow w przyswajaniu nauki pisania.

Swiadomo$¢ odrebnosci wyrazéw uwidacznia si¢ takze w probach
ich przenoszenia do nowej linii. Poczatkowo dzieci nie przenoszong
wyrazow, tak jakby baly si¢ zaburzy¢ cigglo$¢ graficzng wyrazu. Kiedy
brakuje na kartce miejsca, dziecko §ciska litery, aby caly wyraz zmie-
Scit si¢ w jednym wersie, np. Kajetan WszStkie/Go Naj (dalej zapis jest
nieczytelny, gdyz wyraz zostal napisany w jednym miejscu, litera na
literze). Z czasem dzieci zaczynaja przenosi¢ wyrazy, dzielgc je mecha-
nicznic w miejscu, w ktdérym akurat konczy si¢ kartka. Przenoszenie
wyrazu do kolejnego wersu moze obywac si¢ bez graficznego wyrdznika
przeniesienia, np. ZAFSZ/E ‘zawsze’, HOJNK/A ‘choinka’, JAJKAM/I,
ZIDIZW/IONY ‘zdziwiony’, czasem towarzyszy mu facznik, np. JESZ-
CZ-E ‘jeszcze’, KA-ZD ‘kazdy’, PSZIACI-ELE ‘przyjaciele’, SOBI-E
‘sobie’. Wsr6d przenoszonych wyrazéw zdarzajg si¢ zapisy poprawne,
np. ELEMEN/TAZA ‘clementarza’, BAL/WAN, ale na tle catosci nalezy

6.4. + Rozwdj swiadomosci jezykowej

uznac, zc s Lo sukcesy przypadkowe, a nie skutek $wiadomie stosowane;j
strategii podzialu wyrazu na sylaby.

Odr¢bno$¢ wypowiedzenia wyrazana bywa przez numerowa-
nic kolejnych zdan lub ich graficzne wydziclanie ciggla linig. Dzieci
z klas zerowych zwykle nie stosuja znakdw interpunkeyjnych w funkcji
zakonczenia wypowiedzenia, ale na og6t znajduje to swoje uzasadnie-
nic w czynnikach pozaj¢zykowych. Wigkszo$¢ zgromadzonego materia-
tu na tym etapie to pojedyncze karteczki lub picrwsze ksiazeczki, w kt6-
rych kazde zdanie dziecko rozmieszcza na oddzielnej stronie. Dzieci
z klas pierwszych potrafiag juz budowac kilkuzdaniowa, ciagla wypo-
wicdz, a odstgpstwa od standardowej segmentacji zdania sg stosunkowo
rzadkic. Ilustruja je ponizsze przyktady:

] ,Ciocia z wujkiem zaprowadzili mnie. Nad Wiste”.

/2/ ,,Bytam na fyzwach z mama caly czas si¢ przewracalam”.

/3/ ,Kiedy§ w przedszkolu bylam na wycieczce byliSmy na grzybobraniu

a Grzesio znalazt stary but”.

/4/ ,Bylam na kuligu bardzo mi§¢ podobala i rodzice jehali no durzyh
saniah a dzeczi no ma matuh sankah i si¢ psiuwrudzilam si¢ i bylam
cala biata jak bawanek i tylko wystawata buza”.

/5/ ,,Bylam raz w kinic z mama. I bylo bardzo fajfie. jadlam chrupki”.

Dzieci do$¢ tatwo podpatruja $rodki stosowane w piSmie i wyka-
zuja rosnace mozliwosci oddawania w nim pewnych specyficznych cech
jczyka mowionego. Potrafia odda¢ przez grafi¢ dodatkowe znaczenia.
W zgromadzonym materiale znalazly si¢ przyklady uzyskania efektu
jakania przez zwiclokrotnienic poczatkowych liter spdtgltoskowych
(np. PPPSZEPRASAM JIJAK SSSI: NAZWASZ? ‘Przepraszam, jak si¢ nazy-
wasz?’) oraz nasladowania wolania kotka przez zwielokrotnienie konco-
wych liter samogtoskowych (np. NAAAAAAAA). Jedno z dzieci, ktdre
nic wydziclalo standardowymi znakami konca wypowiedzen, potrafito
odda¢ emocje odpowiednim znakiem interpunkcyjnym, np. ZAPTALA
DLACZEGO-/JESTAS TAKI-/SMUTN? ‘Zapytafa: Dlaczego jestes taki
smutny?’; SIMIECI NIE WZUCAJO-£! “Smieci nie wyrzucajg!’.

W zgromadzonym w klasie zerowej materiale znalazly si¢ wiersze,
w ktorych dziecko stosowato rozczionkowanie graficzne wlasciwe poezji
(por. aneks 3, przyklad 11, p. 9).

Dostrzeganie réznych sposobéw reprezentowania jednego fonemu
w pismie (np. w zalezno$ci od jego pozycji w wyrazie) oznacza wzrost
$wiadomosci morfologiczno-ortograficznej i przejawia si¢ w stopnio-
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wym odchodzeniu od strategii fonetycznej. Liczne przyktady odstgpstw
od normy ortograficznej w zakresie stosowania grafeméw réwnorzed-
nych (por. roweZe ‘rowerze’, popiut ‘popiol’, nug ‘ndg’, koszkuwke ‘koszy-
kowke’, muyj ‘moy’, wysiciguwka ‘wyscigbwka’, muwi ‘méwi’), dowodza, ze
dzieci na etapie poczatkowym nie stosuja prostych w uzyciu regut mor-
fologicznych pisowni (np. takich, jak pisownia motywowana morfologicz-
nie) ani wiedzy o wzorcach ortograficznych (takich jak pisownia O przed
litera W). Z drugiej strony w zgromadzonym materiale znalazlo si¢ wiele
dowoddéw na to, ze dzieci stosunkowo szybko, zanim zostang poddane
formalnym zabiegom, zaczynaja wykorzystywa¢ informacje¢ morfologicz-
no-ortograficzna.

Wezesna $wiadomo$¢ morfologiczna ujawnia si¢ przy pisowni przy-
imkow oraz niektorych zakoniczen wyrazéw. Przyimki niemal od poczat-
ku odczuwane sg jako odrebne jednostki. Dzieci opanowuja roztaczng
pisowni¢ tych wyrazéw na podstawie wyczucia ich funkcji i obserwowania
powtarzalno$ci. Piszg na ogbl poprawnie: na noc, ze smyczg, za stotem, za
duzo, ze starym, ze mng, dla mamy. Ktopotéw nie sprawiaja nawet przyimki
niesylabiczne, takie jak z, w, por. w nocy, z babcig, z gorki.

Ciekawego przyktadu rozwoju §wiadomos$ci morfologiczno-ortogra-
ficznej dostarczyla dwuletnia obserwacja jednego dziecka (por. aneks 3,
przyklady 7-10). Przez caly czas wykazywato ono trudnoS$ci przy wyborze
grafeméw réwnorzednych, reprezentujacych fonemy /u/, /2/, /¢/. Poczat-
kowo wszystkie wyrazy zawierajace wymienione fonemy dziecko zapisy-
walo w jeden sposdb, wybierajac wariant prostszy, czyli pojedyncze litery,
a nic dwuznaki, np. RUZNMI ZECZAMI ‘téznymi rzeczami’, MUWI
‘méwi’, MARHEWKA ‘marchewka’. Przez krétki okres przejsciowy dziew-
czynka ,,nakiadala” na siebic obydwa sposoby zapisu, np. RZEBY ‘zeby’,
PZSZPOMNIAE.A ‘przypomniata’, potem operowata dwoma wariantami
graficznymi (oczywiscie nie zawsze dobrze, np. w jednym tekscie wystg-
pily wyrazy MARCHEW i ZIELONH “zielonych’), by w koficu w razie wat-
pliwosci zadawa¢ pytania: ,,Jak to si¢ pisze?” Takim pytaniem wykazy-
wala poczatki §wiadomoSci ortograficznej. O jej rodzeniu si¢ Swiadczylo
takze wystgpowanie w pézniejszym tekscie kilku wariantéw graficznych
jednego wyrazu, np. FSZTKO i WSZTKO ‘wszystko’, PSZIACIUL ‘przyja-
ciol’ i PZIACIOLOM “przyjaciofom’.

Proces narastania $wiadomosci morfologicznej obserwowano takze
w pisaniu niektorych zakonczen. Pierwsze poprawne proby zapisu liter
A i E przez obserwowane dziecko dotyczyly nosowoSci motywowa-

6.4. - Rozwdj swiad i jezy
nc¢j morfologicznie, a wigc oznaczania pierwszej osoby liczby pojedyn-
czej form czasownikowych w czasie teraZnicjszym (np. BAWIE ‘bawi¢’)
oraz biernika liczby pojedynczej form rzeczownikowych (np. ULORZY-
LI PIOSENKE ‘ulozyli pioscnk¢’, ZAPTALA MAME ‘zapytala mamg’).
Wyglosowy morfem -ow najpicrw byl zapisywany fonetycznie jako -UF.
Z czascm pojawial si¢ w dwoch wersjach pisanych: -OW oraz -UW, np.
POMIDOROW, OGORKUW ‘ogérkéw’, SEOIKUW ‘stoikéw’, przy czym
uwagg zwraca fakt, ze mimo iz dziccko w wyglosie styszato gloske [f],
w morfemic -dw zaczg¢lo jg konsekwentnie zapisywac literg W.

W zapiskach innych dzieci odnalezliSmy podobne ctapy narasta-
nia $wiadomosci jezykowej. Kiedy dzieci poznawaly nowe grafemy row-
norzg¢dne, poczatkowo pisaly je niemal w kazdym kontekScie, w ktd-
rym wystgpowal odpowiadajacy im fonem, np. po wprowadzeniu liter
H czy O dzicci z k. I zapisywalty je na koficu wyrazéw, np. na boiské ‘na
boisku’, na sankah ‘na sankach’. Z czasem ograniczaty pisownig tych liter
do pewnych kontekstow. Zapisy pZszpomniala ‘przypomniala’, najdiu-
szrzy ‘najdtuzszy’, pZeraZili ‘przerazili’, [Zystkie ‘wszystkie’, pZes ‘przez,
pzed ‘przed’, ksigzki ‘ksiazki’, obrazujg rdzne etapy odchodzenia od stra-
tegii fonetycznej. Zdarzaly si¢ prace, w ktérych ten sam wyraz byl pisany
raz dobrze, raz blgdnic. Nieraz dzieci poprawnic zapisywaly jaki$ wyraz,
a inny, ktorego pisownia jest w ten sam sposob motywowana, pisaly fone-
tycznic. Przyktadowe realizacje graficzne wybranych wyrazow dzieci
z klasy picrwszej prezentuje tabela 8. Swiadcza one, podobnie jak scha-
rakleryzowana wyzej strategia hiperpoprawnosci czy wspominane wcze-
$nicj (por. p. 5.3.4.2) biedne zapisy zwigzanc z wydzielaniem segmentow

Tabela 8.  Warianty graficzne wybranych wyrazow w klasie pierwszej
Wyraz Warianty graficzne
az asz —arz - az
wrbika wruszka — wrétka
Sniezka sinieszkami — $nieszkami ~ sinierzkami - Snierzkami — snierzkami
ksiaika ksqika — ksionszki — ksigiki
hustawka husidawka — chustawka — ¢k ka ~ huidawka —
si¢ se - $i¢ - s¢ — siel — §¢ - Se - sig
przyjechad pszyjechat —~ piyjechali — przyjechala
przyjaciel pszajaceluw — pszjaciul — pszjaciolmi - pszyjaciel — pijaciuimi — pijaciel ~ pijaciolom ~ pijaciele
— pszjuciele
jerdzic Jetdic ~ jezdzici - jezidzici — jexidzic - jetdzei - iefdzici - jetdic - jeirzic - jefddlgm ~ jeidzitam

~ jeddzc - jezdzic - jetdzleam
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odpowiadajacych przyimkom (por. za plakat ‘zaptakal’, z famalem ‘zta-
mafem’), o rodzeniu si¢ §wiadomosci morfologiczno-ortograficzne;j.

Diagnozy stanu §$wiadomos$ci morfologiczno-ortograficznej u dzieci
mlodszych podj¢liSmy si¢ w badaniach, w ktorych dane mogly by¢
poddane wigkszej kontroli. PrzeprowadziliSmy w tym celu dwa ekspery-
menty.

Eksperyment 2 mial dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie, czy dzieci
w klasie zerowej wykazuja wyczucie polaczen liter mozliwych w jezyku
polskim. Szesciolatki zostaly poproszone o ocen¢ pseudowyrazow sta-
nowigcych dwie grupy: pierwsza zawierafa ciagi liter prawdopodobne
w polszczyZznie, przypominajace swa strukturg polskie wyrazy, a druga
— ciggi nieprawdopodobne, takie jak litera Y jako pierwsza w wyrazie, troj-
elementowy ciag liter samogloskowych, wyraz zlozony z samych spdlgto-
sek oraz niejednorodna pod wzgledem dZwigcznosci poczatkowa grupa
BT. Wrazliwo$¢ dzieci réznita si¢ przy ocenie poszczeg6lnych pseudowyra-
z6w (najwigeej trudno$ci sprawifa ocena pary TAB/BTA, najmniej — pary
AMA/AOA), jednak ogdlnie dzieci czgiciej wskazywaly na pseudowyra-
zy rzeczywiScie przypominajace wyrazy jezyka polskiego. Liczba wskazan
na pseudowyrazy, ktérych budowa literowa jest prawdopodobna w jezyku
polskim (TAB, DYK, AMA, DOB), byla wyraZnie wyzsza od wskazan na
pseudowyrazy o budowie niezgodnej z polskim systemem pisma (BTA,
YDK, AOA, DGB). Wyniki eksperymentu wyraznie dowodza stosunko-
wo wczesnego narastania $wiadomosci ortograficznej dotyczacej akcepto-
walnych w pisanej polszczyZnie sekwencji literowych.

W zadaniu, ktérego celem byla diagnoza ogolnych trudnosci w ana-
lizie fonetycznej (por. eksperyment 3), badano takze, czy dzieci w klasie
zerowej lepiej radza sobie z analizg fonetyczng sekwencji Cy wtedy, gdy [y]
jest wyznacznikiem informacji gramatycznej. Okazalo sig, ze na badanym
etapie trudnosci z analiza fonetyczng sa uwarunkowane przede wszystkim
dtugoscig stowa. Zasadnicza roznica w ilo$ci poprawnych wskazan wigzala
si¢ z iloScig fonemdéw w wyrazie (najlatwiejszy w analizie okazal si¢ dwu-
fonemowy wyraz ul). Dzieci niemal tak samo czesto nie dokonywaly seg-
mentacji sckwencji Cy w wyrazach czterofonemowych, w ktérych [y] niosto
informacj¢ morfologiczng (por. pory), jak i w wyrazach o tej samej struk-
turze fonologicznej (CVCV), w ktorych [y] nie petnifo funkcji grama-
tycznej (por. ryba). Nie wykazano zwigzku migdzy opuszczaniem samo-
gloski [y] a jej funkcjg, tym samym nie potwierdzono bardzo wczesne-
go rozwoju $wiadomo$ci morfologicznej. Eksperyment 3 poSrednio

6.5. - Bledy w czytaniu

potwicrdzil, ze Swiadomos¢ ortograficzno-morfologiczna rozwija si¢
wraz ze wzrostem do§wiadczen ze sfowem pisanym.

6.5. Bledy w czytaniu

Przebieg procesu przyswajania umicj¢tnodci czytania w jezyku
polskim opisano m.in. poprzez analiz¢ blgdow w czytaniu. Krysty-
na Sochacka (2004) w czytaniu dzieci podczas pierwszych dwoch lat
nauki (od drugiego semestru klasy zerowej do kofica klasy pierwszej)
wyroznita dziesig¢ najczesciej pojawiajacych si¢ nieprawidiowosci.
Polegaly onc na wplywic sasiednich wyrazéw (np. w szeregu wyrazéw
kio, kok, bat wyraz kok zostal blednic przeczytany jako kof); myleniu
liter B, D, B, G; uproszczeniu zbiegu spoiglosck, przejawiajacym sic
m.in. w dodaniu samogloski lub zamianie spéigloski na samogloske
(np. wstar = watari); dodawaniu i pomijaniu [y]; pominigciu cz¢sci
wyrazu (sylab badz liter); inwersji (np. kot = tok); zamianie wyrazéw na
innc w oparciu o wzrokowe podobienstwo (np. makatka = matka, mate-
matyka) lub kontekst (np. poplotkowac = pogawedzic); zamianie pseu-
dowyrazow na wyrazy (np. mado = moda, dom); zamianie samoglosek
(np. zeby = zZaby) oraz — jak umownie okre§lono zakres trudnosci dzieci
przejawiajacy si¢ w bledach przy czytaniu liter specyficznych dla jezyka
polskiego — na blgdach dotyczacych zmigkczent i dwuznakéw (np. sto-
nie = ston; szewc = czewc).

Przyczyny popetnianych bledéw w czytaniu zostaly zinterpreto-
wane jako efekt probleméw z utrzymaniem fiksacji wzroku na wiasci-
wym miejscu (bledy polegajace na zamianie liter w czytanym wyrazie
pod wptywem liter wyrazéw sasiadujacych), jako efekt nicutrwalenia
wzorcOw wzrokowych liter, ktére wygladaja podobnie, r6zniac si¢ jedynie
polozenicm w przestrzeni (mylenie liter B, D, P, G), jako efekt dazenia
do utatwienia artykulacji (uproszczenia zbiegdw spodlgloskowych) oraz
jako efekt trudnosci z utrzymaniem w bezpoSredniej pamigcei szeregu
liter i zachowaniem ich sekwencyjnosci (opuszczanie czg§ci wyrazu).
Zamiany wyrazu pozwalajace zachowaé znaczenie czytanego fragmen-
tu (np. uklada lalki do snu = uktada lalki do wézka) uznano za rezultat
strategii polegajacej na zgadywaniu wyrazu w oparciu o wzrokowe podo-
biefistwo lub kontekst. Dodawanie lub opuszczanie Y potraktowano jako
konsekwencj¢ wadliwego gloskowania. Nadawanie znaczenia wyrazom
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sztucznym, czyli zamiany pseudowyrazéw na wyrazy, wyja§niono natu-
ralnym dazeniem do semantyzacji.

Wyréznione bledy roznif czas wystgpowania. Bledy wynikajace z wply-
wu sasiednich wyrazéw, ze zbiegu spdlglosek i pomijania cz¢$ci wyrazu
wystepowaly podobnie czgsto przez caly badany okres. Frekwencja btgdéw
zwigzanych z [y}, literami B, D, B, G oraz literami specyficznymi dla jezyka
polskiego (chodzi o dwuznaki, litery ze znakami diakrytycznymi oraz
sposob zapisu spofgtosek migkkich, np. szermierka = siermierka, pie¢ =
plec, nosi = nos, nos) w okresie objetym badaniem malala, z kolei czgsto$¢
wystgpowania inwersji, czyli odwracania kierunku czytania czg¢$ci wyrazu
(np. okna = kona), zgadywania wyrazOw oraz zamiany pseudowyrazéw
na wyrazy zdecydowanie wzrastala, co zostalo zinterpretowane jako efekt
zmiany sposobu czytania. Stopniowo czytanie fonologiczne, polegajace na
czytaniu litera po literze i odtwarzaniu struktury fonologicznej czytanego
wyrazu, ustgpowato miejsca catociowemu odczytywaniu, a proste dekodo-
wanie — poszukiwaniu znaczenia czytanych wyrazéw.

6.6. Lingwistyczne uwarunkowania bledow
w pisaniu i czytaniu

Wigkszo§¢ btedéw w piSmie matych dzieci to nie sg przypadkowe
pomylki, ale charakterystyczne dla poczatkowego okresu nauki czytania
i pisania proby manipulacji jezykiem podczas pisania zgodnie z fonolo-
gicznym przetwarzaniem. Stosowane przez dzieci strategie reprezenta-
cji graficznej: przypisywanie literom wartosci fonetycznej ich nazw, stra-
tegia fonetyczna i hiperpoprawnosci, sa dowodem zmagan z systemem
pisma jezyka ojczystego.

Powody btedéw w piSmie na poczatkowym etapie sg oczywiscie
zrbznicowane, jednak najczestsze bledy w transkrypcji, takie jak opusz-
czanie liter samogloskowych, zapisywanie wyrazu tak, jak si¢ go styszy,
oraz nieprawidlowy wybdér grafeméw réwnorzednych, wykazuja uwa-
runkowania lingwistyczne. Na umicjetno$¢ wydzielania i reprezento-
wania foneméw wplyw maja takie czynniki, jak diugos$¢ wyrazu, struk-
tura sylaby, kontekst fonologiczny, a takze regularno$¢ odpowiednio-
Sci migdzy fonemem a grafemem, zlozono$¢ grafemoéw, frekwencja
(fonemoéw, grafemdw, wyrazéw) oraz niedomagania §wiadomosci orto-
graficzno-morfologiczne;j.

6.6. - Lingwistyczne uwarunk ia bledow w pisaniu i czytaniu

Braki reprezentacji fonemu spowodowane sa przede wszystkim
nicdoborami swiadomosci fonologicznej. Co prawda, opuszczanie liter
i sylab wymienia si¢ wsréd specyficznych trudnosci czytania i pisania,
a jako powdd wskazuje ostabienie pamigci krotkotrwatej lub niedomaga-
nia aparatu wzrokowo-stuchowego i kinestetycznego, jednak — jak wyka-
zaliSmy — wsr6d motywacji tych blgdéw mozna wskazaé uzasadnienia
lingwistyczne, takie jak kiopoty z scgmentacjg fonologiczng wspicrana
przez typ sylaby i kontekst fonologiczny lub znicksztatcenia fonetyczne.

Cz¢i¢ bledow w reprezentacji fonemu, a mianowicie zamiany liter
niewykazujagce motywacji fonetycznej (gubienic znakéw diakrytycz-
nych, mylenic liter o podobnej orientacji przestrzennej, zamiana liter
pod wplywem najblizszego kontekstu graficznego) majg uwarunkowa-
nia w deficytach poznawczych i zostaly dobrze zdiagnozowane w lite-
raturze psychologiczno-pedagogicznej. Inne, takie jak giéwne proble-
my z ustalaniem relacji grafem — fonem, wynikaja ze specyfiki systemu.
Naleza do nich bledy wwyborze grafeméw réwnorzednych, trudnosci
z uchwyceniem wiclofunkeyjnosci litery I przejawiajace si¢ w nicumie-
jetnosci odpowiedniego réznicowania zapisu spotgtosek migkkich, fone-
tyczny zapis liter oznaczajacych samogloski nosowe. Biedy polegajace na
myleniu liter, ktérych odpowiedniki gtoskowe sg podobne brzmienio-
wo (np. dZwigczna/bezdiwigezna), sg interpretowane jako efekt zabu-
rzenia stuchu fonematycznego (Gorniewicz 1995: 46) lub — jesli mylone
sa w mowic i piSmie — jako zaburzenie kinestezji artykulacyjnej (Styczek
1981: 232). My nicktore sposrod takich zamian (np. czabka ‘czapka),
aswalt ‘asfalt’) wyjaSniamy narastajaca $wiadomoscig ortograficzng i nie-
dostatkami w $wiadomosci morfologicznej.

W swictle przeprowadzonej analizy sposobu ksztalcenia mozna
doda¢, ze niemal wszystkic charakterystyczne dla omawianego etapu
biedy wigza si¢ rowniez z nieprawidlowo$ciami w sposobie zapozna-
wania dzicci z wartodcia fonctyczng znaku graficznego i ksztaltowania
pojeé jezykowych. Swiadcza o tym bardzo dlugo utrzymujace si¢ pro-
blemy zwigzane z uchwyceniem przez dzieci wielofunkcyjnoscei litery 1
(gtéwnie nicumicjetnos$é réznicowania zapisu spotglosek migkkich) oraz
bi¢dy w zapisic E, A. Sprzyja im nicprawidiowe postugiwanie si¢ podsta-
wowymi poj¢ciami jezykowymi oraz nadmicrne ufonetycznienie procesu
nauczania.

Problcmy z segmentacja fonologiczng stanowia oczywiScie zjawi-
sko naturalne (Swiadcza o tym wyniki badan nad czytaniem i pisaniem
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w innych jezykach o piSmie alfabetycznym), sa jednak wspierane niejako
przez dziatania dydaktyczne. W krajach anglojezycznych sprzyja im nauka
alfabetu, a w poczatkowej nauce czytania i pisania po polsku — dominujaca
analiza stuchowa, z kt6ra wigze si¢ gloskowanie. Ubocznym i w wypadku
wielu spotglosek nieuniknionym efektem gloskowania jest wymawia-
nie fonetycznych odpowiednikéw poszczegdlnych liter spoigloskowych
z dodanym elementem wokalicznym [y] lub — dla spolglosek migkkich
— [i]. Zjawisko to jest wrecz wykorzystywane przez niektérych nauczycie-
li do r6znicowania spolglosek i samogtosek (méwia oni do dzieci: ,,Jesli
wymawiasz gloske dlugo i styszysz [y], to jest to spolgtoska”). Gtoskowa-
nie znajduje swoje odbicie w blgdach w czytaniu (por. wyraz kos czytamy
jako kosy) i w pisaniu (por. wyraz byfa pisany jako bfa).

Wsrdd najczesciej popetnianych przez dzieci z klas zerowych i pierw-
szych bledéw w czytaniu i w pisaniu wiele wymienia si¢ w§rdd sympto-
moéw dysleksji rozwojowej. U poszczegblnych dzieci bledy te pojawia-
ja si¢ w réznym nasileniu, jednak wyniki badan Sochackiej (2004) oraz
przeprowadzone badania wlasne pokazuja jednoznacznie, ze s3 one cha-
rakterystyczne dla wickszoSci dzieci w tym okresie rozwojowym. Kazde
dziecko, uczac si¢ czytania i pisania, popeinia podobne biedy, dopiero
ich ilos¢ i czas utrzymywania si¢ pozwoli odrozni¢ dziecko z ryzykiem
dysleksji od dziecka rozwijajacego si¢ prawidfowo. Na wstepnym etapie
symptomem problemdéw dyslektycznych jest nie tyle rodzaj bledow, ile
powszechno$¢ i uporczywo$¢ ich wystgpowania.

Podsumowanie

Przyswajanie istoty pisma do pewnego stopnia jest podobne we wszyst-
kich systemach alfabetycznych. Na najwcze$nicjszym etapie olbrzymia role
odgrywa fonologia, a w miar¢ uplywu czasu r6znice w przyswajaniu umie-
jetnosci pisania w poszczegélnych jezykach staja si¢ coraz wigksze, gdyz
odnoszg si¢ do cech specyficznych konkretnego jezyka. Inaczej bedzie roz-
wija¢ si¢ wiedza na temat mozliwych sekwencii liter u dziecka, ktore uczy si¢
czytaé i pisa w jezyku angielskim, a inaczej u dziecka uczacego si¢ jezyka
polskiego.

Polskie dziecko najpierw bazuje tylko na strategii fonetycznej,
ale stosunkowo szybko — pod wplywem dos§wiadczen z czytaniem oraz
instrukcji otrzymywanych od dorostych - zaczyna dostrzegaé regular-

+ Podsumowanie

noci ortograficzne i rolg morfologii. Swiadomo$é ortograficzno-mor-
fologiczna, cho¢ rozwija si¢ wraz ze wzrostem doswiadczen ze stowem
pisanym (przedc wszystkim -~ drukowanym), pojawia si¢, zanim dziecko
dostanic formalne instrukcje od nauczycicla. Najprostsze reguty morfo-
logiczne, takic jak pisownia -s w angielskim czy pisownia liter odpowia-
dajgcych gloskom dZwigcznym w jezyku polskim, dzieci wychwytuja sto-
sunkowo szybko. Potwierdza to przekonanic Jeana E. Gomberta (2003),
zc sckwencyjne modele nauki pisania znicksztalcajg prawdziwy obraz
rozwoju tej umiejetnodci i ze w badaniach nad czytaniem i pisaniem nie
mozna pomija¢ wiedzy zdobywanej przez dziccko samodzielnie.

Odstepstwa w piSmic matych dzieci od obowigzujacej konwencji orto-
graficznej wynikaja czgsto z ogdlnych — wiasciwych wszystkim dzieciom
rozpoczynajgcym nauke czytania i pisania w pimie alfabetycznym - nie-
domogéw Swiadomosci fonologicznej oraz ze specyfiki polskiego systemu
ortograficznego. Wspdlne dla wszystkich dzieci zaczynajacych pisaé w pi-
Smic alfabetycznym sg problemy w ustalaniu relacji dzwigk — litera. Ich
manifestacjg jest gubicnic liter samogloskowych. Okazuje sig, ze nawet te
problemy maja swojg specyfike wsrdd dzieci polskich (najczesciej opusz-
czajg one liter¢ Y). Problemy specyficzne, wynikajace z wiasciwosci pol-
skicgo systemu ortograficznego, to przede wszystkim kiopoty z wyborem
jednego z dwoch grafeméw rownorzednych (pisownia O-U, H-CH,
Z-RZ, trudnosci z uchwyceniem wiclofunkcyjnosci litery I) oraz opano-
wanic zasad postugiwania sig literami E i A.

Sposob nauki czytania po polsku, zamiast poméc w dotarciu do
istoty pisma alfabetycznego i rozwijaniu $wiadomosci jezykowej, w wielu
micjscach przeszkadza dziecku w wyrobicniu wlasciwych skojarzef
i w procesie logicznego rozumowania.

W rozdziale ostatnim, uwzgledniajac wyniki przeprowadzonych
studiéw nad polskim systemem fonologicznym i jego relacjg do systemu
ortograficznego, nad sposobami nauki czytania i pisania w polskich ele-
mentarzach oraz nad procesem uczenia si¢ jgzyka pisanego przez polskie
dziccko, sformulujemy postulaty dotyczace ksztattowania $wiadomosci
jezykowej w zwigzku z poczatkowg naukg czytania i pisania. Rozdziat 7
stanowi podsumowanic naszych dotychczasowych rozwazan.

n
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7 Model postulatywny ksztalcenia
Swiadomosci jezykowej w zwigzku
z poczatkowa naukg czytania i pisania

Wyniki dotychczasowych rozwazah teoretycznych i analiz prak-
tycznych pozwalaja podjaé probe odpowiedzi na pytanie, jakiej Swiado-
moSci jezykowej wymaga poczatkowa nauka czytania i pisania w jezyku
polskim oraz jak ta $wiadomo$¢ jest modyfikowana pod wptywem nauki.
W naszych rozwazaniach koncentrujemy si¢ na podstawach lingwistycz-
nych, nie uwzgledniamy wigc ogélnych podstaw rozwojowych.

Podj¢cie nauki czytania i pisania mozliwe jest jedynie wtedy, kiedy
osiagnigty zostanie pewien etap w rozwoju jezykowym. Rézne aspekty
$wiadomosci jezykowej ucznia graja rol¢ na réznych etapach nauki czy-
tania ipisania. Na poczatkowym etapie liczy si¢ ogdlna §wiadomosé
podstawowych jednostek jezyka, takich jak fonem, wyraz i zdanic. Wraz
ze wzrostem doswiadczen dotyczacych jezyka pisanego wzrasta Swiado-
mos¢ jezykowa (fonemowa, morfologiczna, syntaktyczna, ortograficzna),
a z czasem nastgpuje ewaluacja zwigzku migdzy informacjami r6znego
typu i pojawia si¢ warunkujacy rozumienie aspekt metapragmatyczny.
Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze niebezpos$rednio§¢ komunikacji podczas
procesu czytania i pisania powoduje wyzszy poziom kontroli i §wiado-
mosci niz proces méwicnia czy stuchania.

Podjecie nauki czytania i pisania po polsku wymaga uchwycenia
podstaw systemu alfabetycznego. Podstawa nauki pisania jest zdolno$¢
dziecka do identyfikowania funkcjonalnych segmentéw jezyka moéwio-
nego (foneméw) i transkrybowania ich na znaki pisma (grafemy), a pod-
stawg nauki czytania glo§nego — operacje odwrotne, czyli umiejetno$é
identyfikowania segmentéw jezyka pisanego i transkrybowania ich na
dzwigki mowy. Poniewaz poczatkowa nauka czytania i pisania opiera si¢
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na wyznaczaniu relacji mi¢dzy znakami graficznymi a dzwigkami mowy,
stagd wynika konieczno$¢ rozpoznania dzwickéw mowy jezyka ojczystego
oraz opanowania repertuaru jednostek graficznych, ktére w piSmie repre-
zentuja te dzwigki. Cechy polskiego systemu ortograficznego sprawiaja,
ze proces odkrywania sposobu reprezentacji graficznej jednostek fonolo-
gicznych podzieli€ mozna na kilka etapéw. Pierwszy, ktory w istocie jest
momcntem odKrycia istoty pisma alfabetycznego, to dostrzezenie relacji
migdzy fonemem a monografemem (litera), por. /dom/ — DOM. Nastep-
ny polega na zauwazeniu reprezentacji fonemu przez grafem ziozony, por.
/Safa/ — SZAFA. Kolejnym krokiem jest u§wiadomienie sobie regut kon-
tekstowych przy reprezentacji ciggu fonologicznego przez cigg grafeméw,
por. /CiSy/ — CISZY, /¢eSy/ — CIESZY. Ostatni etap dotyczy reprezentaci
wariantywnej, kiedy jeden fonem moze by¢ zapisany dwoma grafemami,
por. reprezentacje fonemu /§/ w wyrazach /Syk/ — SZYK, /pSy/ — PRZY
oraz reprezentacje fonemu /u/ w wyrazach lud i lod.

Wiasciwosci polszczyzny i wzgledy komunikacyjne powoduja, ze
naturalng czastka jgzykowa wyrézniang przez dziecko jest wyraz. Swia-
domos¢ tej jednostki jezyka jest podstawowa dla rozumienia zdania
i kluczowa dla opanowania w polszczyznie pisowni wyrazef przyimko-
wych, kiorych specyfika polega na tym, ze jedno — z punktu widzenia
fonologicznego — slowo jest reprezentowane przez dwa wyrazy graficz-
ne. JeSli nauke czytania zaczyna si¢ od elementu zlozonego (np. jedno-
sylabowego wyrazu), to trzeba uczy¢ dostrzegaé, z czego ten element jest
zbudowany.

Kluczowa do podjecia nauki czytania i pisania jest $wiadomo§é
fonologiczna. Czytanie i pisanie na poczatkowym etapie wymagaja
SwiadomoSci struktury fonologicznej wyrazow i wiedzy o tym, w jaki
sposOb fonemy s3 reprezentowane w piSmic. Z drugiej strony segmen-
talne w swej istocie pismo alfabetyczne rozwija $wiadomo$é fonologicz-
ng. Ludzic uzywaja jezyka bez Swiadomosci regul, ktérymi si¢ postuguja,
a lingwiSci zamieniajg o, co implicytne, w to, co eksplicytne. Podobnie
nauka czytania i pisania powoduje, ze wiedza nieu§wiadamiana, staje si¢
bardzicj uswiadomiona.

W nauce czytania i pisania wazna jest nic tylko Swiadomoé¢ fono-
logiczna, ale takze §wiadomo$é morfologiczna, ktéra zyskuje na znacze-
niu wraz z postgpem w uczeniu si¢. Dzieci rozpoczynajace nauke czyta-
nia i pisania traktuja kazde stowo w izolacji, tzn. nic dostrzegaja zadnych
rcgularnos$ci. Mozna powiedzieé, zc kazdy wyraz jest dla nich wyjat-
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kiem i stanowi oddzielny paradygmat. Odpowiednio prowadzona nauka
pozwala im rozpoznawaé pewne wzorce graficzne, np. powtarzajace si¢
koncowki fleksyjne, i wyrdzniac jakie§ kategorie gramatyczne. Opano-
wanie zasad poprawnej pisowni polskiej takze wymaga ksztafcenia §wia-
domosci morfologicznej. Wiedza morfologiczna wykorzystywana jest
przy homofonach, ktérych pisownia r6zni si¢ w zaleznosci od statusu
gramatycznego lub znaczenia. Wiedza ta okaze si¢ przydatna réwniez
przy czytaniu na wyzszym poziomie, gdyz w polszczyznie o sposobie czy-
tania decyduja granice morfeméw (por. dzem — nadzerka, podziat — pod-
ziemny, tysigczny — tysigczlotowy, (katuza) rozmarza — (pickna muzyka
mnie) rozmarza). Wraz z rozwojem umiejetnosci czytania i pisania
rozwija si¢ Swiadomo$¢ elementdéw obcych w polskim systemie alfabe-
tycznym, takich jak liter spoza polskiego alfabetu, pisowni i sposobu czy-
tania wyrazéw zapozyczonych, ale takze — wraz z przej$ciem od czytania
pojedynczych stéw do czytania zdafi — ro$nie rola wiedzy gramatyczne;j,
niezb¢dnej przy interpretowaniu przyimkow w ciggu fonicznym czy roz-
szyfrowywaniu informacji zawartych w szyku lub w koficéwkach fleksyj-
nych.

Roéwnie istotne jak stwierdzenie, ze nalezy co$ ksztalcié, jest stwier-
dzenie, jak t¢ Swiadomo§¢ ksztattowad.

Wezesna §wiadomo$¢ jezykowa musi byé wspierana nauczaniem
zinstytucjonalizowanym. Nie mamy watpliwosci, ze mozna nauczy¢ si¢
czyta¢ samodzielnie, jednak po pierwsze, mozliwosci te nie dotyczg
wszystkich dzieci i zwykle nie sa droga najefektywniejsza, a po drugie,
pisanie, ktore z natury jest seckwencyjne, wymaga wigkszej wiedzy eks-
plicytnej i wigkszej §wiadomosci jezykowej (np. w zakresie wiedzy
gramatycznej oraz podstawowych poje¢ metajezykowych). Sposob ksztat-
towania §wiadomoSci jgzykowej zalezy od diagnozy stanu nieu$wiada-
mianej wiedzy 0sob rozpoczynajacych nauke czytania i pisania. Przykta-
dowo, inng wiedz¢ wyjSciowa beda mialy te osoby rozpoczynajace nauke
czytania i pisania po polsku, dla ktérych jezyk polski nie jest jezykiem
ojczystym. Ewidentne réznice zachodza takze w poziomie $wiadomosci
dzieci bedacych native speakerami jgzyka polskiego.

Osoba rozpoczynajaca nauk¢ czytania i pisania musi otrzymad
wiedzg¢ o podstawowych jednostkach graficznych, ich wartosci fonetycz-
nej i odpowiednio$ciach migdzy grafemami a fonemami. W tym stwier-
dzeniu nie idzie o to, aby w nauczaniu szkolnym o wszystkim moéwié
i wszystko nazywac, ale o to, aby tak organizowa¢ proces nauczania i do-
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bicra¢ material nauczania, zeby dziecko mogto uruchomic¢ proces mysle-
nia i samodziclnie dedukowa¢ pewne zalczno$ci. Poczatki nauki czy-
lania i pisania to czas bardzo intensywnego rozwoju metajgzykowego
1 umystowego. Na tym etapie istotne s3 nic terminy, lecz pojecia. Wszyst-
kie pojecia powinny by¢ wprowadzane funkcjonalnie, co oznacza, ze ich
cclem ma by¢ nie sama warto$¢ poznawcza, ale usprawnienie nauki czy-
tania i pisania. Nauczanie czytania i pisania to takze lekcja mySlenia:
poréwnywania, wybierania, klasyfikowania, porzadkowania, uzupetnia-
nia, planowania, rozwijania, opisywania, uzasadniania, przeksztalcania
itd. Ponicwaz nauka czytania i pisania stanowi swoiste wprowadzenie do
nauki o j¢zyku, powinna opicrac si¢ na logicznych podstawach. Wiedza
lingwistyczna powinna by¢ zorganizowana w taki sposéb, aby tworzyta
system, pokazywata zwigzki mi¢dzy poszczeg6lnymi zagadnieniami.

Caly czas podkreslamy, ze dla dziecka rozpoczynajacego nauke czy-
tania i1 pisania istotna jest wiedza o jednostkach fonologicznych, a nie
o jednostkach fonetycznych. W dydaktyce czytania i pisania nalezy kon-
centrowac si¢ na fonemach (nie na gloskach) i ich wyodrgbnianiu, bo
alfabet odzwierciedla (w przyblizeniu) nasz system fonologiczny. To
stwicrdzenic bynajmniej nie oznacza, zc na tym najwczesnicjszym ctapic
nauczania nalezy wprowadza¢ wymicnione terminy.

Osoba czytajaca lub piszaca nie musi rozstrzygad, jakie sg fonemy
czy grafemy. Najwazniejsze dla niej jest dostrzeganie, jak w mowie lub
w zapisie oddawane s3 opozycje fonologiczne, ktére decyduja o sensie
komunikatu. Efektywna nauka czytania nic wymaga wyréznienia kom-
pletnego zestawu fonemdw, wystarczy uczyé przez fonem, czyli co, co
roznicuje znaczenie. Sam termin fonem z powodzeniem zast¢puje w na-
uczaniu szkolnym pojecic gloski, faktycznic zblizajace si¢ do znaczenia
fonemu na poziomie powicrzchniowofonologicznym. Kiedy dzieci doko-
nujg analizy gtoskowej wyrazow lis i las, nic zauwazaja tych cech artyku-
lacyjnych gtosek, ktore sg nieistotne z komunikacyjnego punktu widze-
nia.

Nie postulujemy takze wprowadzenia w poczatkowej nauce czyta-
nia i pisania pojecia grafemu. Opis zalezno$ci migdzy znakiem pisanym
a mowionym lepiej oprze¢ na jednosice nicsprawiajacej kiopotow
interpretacyjnych, jednoznacznej w sposobiec wyodregbnienia, stabilnej,
uchwytnej, niedyskusyjnej, latwiejszej w percepcji, a wiec — na literze.
Jak dowiedli$my, aby wyr6zni¢ grafemy, trzeba wiedzieé, co jest gra-
femem, poniewaz grafemy, podobnic jak fonemy, nie we wszystkich
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wypadkach majg ostro zarysowane granice. Wigze si¢ to z niejedno-
znacznos$cig statusu fonologicznego tych samych ciggdw liter oraz arbi-
tralno$cia wynikajaca z tego, ze zasob grafemdw zalezy od przyjetego
zasobu foneméw. Tymczasem, aby wyrdznié litery, wystarczy poobser-
wowac polskie teksty pisane i wyabstrahowa¢ ich cechy dystynktywne.
Nauczyciel moze efektywnie uczyé, wychodzac od tego, jak zapisywane
sa opozycje fonologiczne jezyka polskiego.

Specyfika polskiego systemu ortograficznego prowokuje pytania
o to, jak wprowadza¢ rownorzedne grafemy (stale i niestale), jak zazna-
jamia z wartoScig fonetyczng litery, aby nie utrzymywala si¢ strategia
przypisywania literom wartoSci sylaby, oraz w jakiej kolejno$ci i w jakim
zakresie wprowadza¢ podstawowe pojecia jezykowe.

Sposob ksztaltowania §wiadomoSci jezykowej jest Scisle uzalezniony
od metody nauczania. Nauka czytania oparta na gloskowaniu rézni si¢
od nauki opartej na metodzie globalnej, poniewaz proces czytania zostat
inaczej zintelektualizowany. Dziecko uczy si¢ za pomocg innych poje¢.

Nauczanie w szkole oparte jest na poznawaniu alfabetu i bezpo-
Sredniej relacji, jaka zachodzi miedzy gloska a litera. Dzigki metodzie
nauczania dzieci ucza si¢ rozpoznawac i wyodrebniaé gtoski i litery,
a sposOb wprowadzania w istot¢ pisma (w wypadku dzieci zaczynajgcych
czytaC po angielsku — nauka alfabetu, a w wypadku dzieci polskoje¢zycz-
nych — trening fonologiczny) ma fundamentalne znaczenie dla poczatko-
wych wyobrazen dziecka na temat relacji grafem — fonem. Dzieci, ktore
najpierw poznajg nazwy liter, przypisuja im warto$¢ fonologiczng tych
nazw. Skutkuje to charakterystycznymi bigdami w pi§mie i przeszka-
dza w czytaniu. Dzieci, ktére poznajg warto$¢ liter podczas gloskowa-
nia, popetniaja podobne biedy, gdyz wartoéé fonologiczng liter ustalajg
na podstawic ich wymowy w izolacji, co najcz¢$ciej prowadzi do wyod-
rebnienia wokalicznego elementu ([y] w wypadku twardych spotgtosek
wlaSciwych, [i] w wypadku spoigtosek migkkich).

W poczatkowej fazie nauki czytania istotny jest dobdr odpowied-
nich wyrazéw i przemyslane roztozenie w czasie wiedzy, jaka si¢ wpro-
wadza. Nauke¢ nalezy zaczyna¢ od wyrazéw jednosylabowych, ktérych
czytania mozna uczyC przez przejrzyste relacje G-F a zapoznawa-
nie z podstawowa warto$cia fonetyczng litery mozliwe jest w neutral-
nym kontekScie fonetycznym. Regul fonologicznych uczyé w wypadku
poczatkowej nauki czytania nie trzeba, gdyz dotarcic do wartosci fone-
tycznej liter takich jak B, G, W w wyrazach babka, stdg czy tawka jest
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podporzadkowanc nie§wiadomym zjawiskom koartykulacji. Z kolei bez
rozwijania Swiadomosci morfologicznej nic mozna opanowad popraw-
nej pisowni polskicj. Opanowanie zasad zapisu wyrazéw, w ktorych
doszlto do upodobniefi wewnatrzwyrazowych martwych z punktu widze-
nia fonctyki synchronicznej, wymaga ¢wiczen ortograficznych i ciggtego
cksponowania wzorca graficznego. Nauczenic poprawnego zapisywania
wyrazow, w ktorych dochodzi do upodobnien pod wzgledem diwigcz-
nosci, wymaga ¢wiczen morfologicznych, uswiadamiajgcych dziecku
tozsamo$¢ pewnych segmentéw w réznych formach danego leksemu.
Opicranic nauki pisania jedynic na zasadzie ,pisz, jak styszysz” jest
nicmozliwic nie tylko ze wzgledu na wiasciwosci polskiego systemu
ortograficznego, ale takze z powodu znacznej wariantywno$ci wymowy
i réznic w percepcji.

W rozdziale 4 oméwiliSmy kontrowersje dydaktyczne dotyczace
poczatkowej nauki czytania i pisania. Powracamy do nich, gdyz dotych-
czasowe ustalenia pozwalajg zajaé stanowisko w sprawie nicktérych
z nich. Chodzi przede wszystkich o dylemat, czy czytania i pisania uczyé
razem czy oddzielnie, oraz o kierunek toku dydaktycznego.

W polszczyZnie reguly transkrypcji pisma na mowg sg bardzo regu-
larnc. Wigkszo$¢ odstepstw od prostej odpowiednio$ci G-F ma uzasad-
nienie w uwarunkowaniach pozycyjnych glosck i w jednoznacznych regu-
tach fonologicznych, takich jak neutralizacja dzwigcznosci w wyglosie
czy ubczdZwigcznienia migdzywyrazowe. Uswiadomienic sobie postaci
brzmieniowej wyrazu nie wymaga znajomosci tych regul, gdyz sa one sto-
sowane automatycznie, poza Swiadomoscia tak czytajacego, jak i méwia-
cego. Nic wydaje si¢ wigc, aby na poczatkowym ectapie istniala potrzeba
doktadnego omawiania wplywu kontekstu na wymowe. Trudniejszy dla
dziccka jest kierunek odwrotny: relacja F-G. Z tego powodu w nauce
czytania i pisania korzystne wydaje si¢ faczenie obu czynnosci oraz przy-
jecic kicrunku od litery do gtoski. Nauka zbyt ufonetyczniona, w ktorej
za duzg role przypisuje si¢ stuchowi, moze utrudniaé zrozumienie regut
pisma. DowodziliSmy, Ze te samc sygnaly akustyczne s3 roznie percypo-
wane, a problemy z odbiorem informacji méwionej bywaja zrodiem wielu
nicporozumien jezykowych.

Na poczatkowym ectapie nauczania nic sposdb przeceni¢ roli
nauczycicla, na co wskazuje m.in. przeprowadzona analiza elementarzy.
To on zapoznajc dzieci z literami, ich podstawowa wartoscia fonetycz-
ng, dobiera odpowiednic wyrazy i pokazuje kierunck czytania. W wielu

221



222

7 « Model postulatywny ksztatcenia swiadomosci jezykowej. ..

pracach pojawia si¢ przekonanie, ze o efektach nauki czytania i pisa-
nia w klasie I decyduje nauczyciel i jego styl nauczania, a nie elemen-
tarz (por. Lenartowska 1996: I, Arciszewska 2001, Malendowicz 1974:
32). Nie podwazamy tego przekonania, jednak zwracamy uwage na
range przygotowania lingwistycznego nauczycieli, i to nie tylko naucza-
nia wczesnoszkolnego, ale takze — a moze przede wszystkim — nauczy-
cieli nauczania przedszkolnego. Poczatkowy proces ksztatcenia $§wiado-
mosci fonologicznej i zapoznawania z podstawami systemu alfabetyczne-
go przypada przede wszystkim na - traktowane jako przygotowanie do
wladciwej nauki czytania i pisania — nauczanie przedszkolne. Etap ten
jest niezwykle istotny dla wezesnych wyobrazen dziecka na temat relacji
mowy i pisma, gdyz ksztaltuje podwaliny pod caly pdZniejszy proces
dydaktyczny. Przypomnijmy w tym miejscu stowa Stanistawa Szobera,
ktory twierdzil, ze ,,[...] nawet tak skromna [...] dziatalno$¢, jak naucza-
nic elementarza, wymaga przeciez gruntownego przygotowania, a gleb-
sza znajomo$¢ fonetyki ma tutaj wage szczeg6lniejsza, gdyz rozstrzyga
o prawidlowem rozlozeniu materjau i umiejgtnem jego traktowaniu”
(Szober 1930: 27).

Nauczyciel powinien mie¢ petna §wiadomo§¢ struktury oraz funk-
cjonowania systemu fonologicznego i ortograficznego, a takze ich
wzajemnych zalezno$ci. Efektywno$¢ nauki na poczatkowym etapie
zalezy od zwigzanych ze §wiadomoscia jezykowa umiejetnoSci diagno-
stycznych nauczyciela, ktéry musi umie¢ oceni¢ poziom kompeten-
cji jezykowej dziecka rozpoczynajacego nauke, rozpoznaé trudnoici,
dobraé strategi¢ nauczania i efektywnie poméc w opanowaniu umiejet-
noSci przetaczania si¢ z kodu méwionego (pierwszego w ontogenezie) na
kod pisany. Doskonaly materiat wyjSciowy do celéw diagnostycznych sta-
nowi¢ moze analiza swobodnych wypowiedzi pisemnych dziecka, ktére
dobrze przygotowanemu nauczycielowi umozliwi wiasciwg orientacje
w sposobach rozumienia przez dziecko relacji migdzy grafemem a fo-
nemem, dostrzezenie lingwistycznych uwarunkowan bledéw w piSmie
i ewentualng korekt¢ bigdnych (czy moze nietypowych) wyobrazen.
Na przyktad, wiedza nauczyciela o asynchronicznej realizacji noso-
wosci w wyglosie pomoze mu poprawnie zinterpretowaé zrédio diugo
utrzymujacych si¢ btedéow w piSmie typu idof ‘ida’. Nauczyciel powi-
nien rozrozniaé¢ bledy wynikajgce z zastosowania strategii fonetycznej
od btedoéw niemotywowanych fonetycznie i dysponowaé wiedzg na temat
zlozonych relacji F-G, aby unikaé ¢wiczen polegajacych na stuchowym
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udowadnianiu istnicnia glosek, kioérych w danym wyrazie po prostu nie
ma. Obecno$¢ wspomnianych ¢wiczefi w nauce czytania i pisania po
polsku dowodzi, ze $wiadomo$é fonologiczna nauczycieli bywa zdomino-
wana przez ortografie.

Wiedza lingwistyczna nauczyciela istotna jest takze z tego powodu,
ze w programach nauczania sformutowania dotyczace ksztalcenia umie-
jetnosci pisania sa zwykle ogdlnikowe. Zalecenia takie jak ,utrwala-
nic pisowni wyrazow zawierajacych litery ¢ g 6 z” lub ,,pisanie wyrazéw,
w ktorych spotgtoska dzwicczna traci dZwigezno$é w wygtosie™ nie odpo-
wiadajg na pytanic, w jaki sposob t¢ umicjgtno$é ksztaici¢. Ponadto,
naszym zdaniem, obecno§¢ w programic na pewnym etapie zapisu doty-
czgcego niektorych liter nie oznacza, ze dzieci nie powinny si¢c nimi
postugiwa wczesnicej, zanim poznaja odpowiednie zasady. Zapisy pro-
gramowe nalezatoby interpretowaé w ten sposdb, ze oceniaé i wymagaé
poprawnos$ci mozna dopiero po wprowadzeniu, oméwieniu i przeéwicze-
niu konkretnego materialu jezykowego.

Wspotczesny nauczyciel staje przed nowym wyzwaniem, jakim jest
ckspansja wyrazéw zapozyczonych. Wyrazy obce sa naturalnym zjawi-
skicm w dzicjach kazdego jezyka naturalnego, jednak w obecnym nasi-
leniu stanowia one nowos$¢ dla dydaktykéw wczesnoszkolnych. Mate
dzieci wezednie stykaja sie z wyrazami pochodzgcymi z innych jezykéw
(por. krolik Bugs, mail, puzzle, orange) i na podstawie tych wyrazéw doko-
nujg pewnej konceptualizacji dotyczacej relacji migdzy mowa a pismem.

Ogolne refleksje na temat sposobu organizacji wiedzy lingwistycznej
w trakcie poczgtkowej nauki czytania i pisania mozna wesprze¢ uwagami
na temat sposobéw ksztalcenia Swiadomosci fonologicznej czy wyjasnia-
nia newralgicznych miejsc polskiego system ortograficznego.

Dziecko nieswiadomie operuje systemem fonologicznym, ale
przedpiSmicnna $wiadomo$¢ fonologiczna dzieci jest rozna i wigze sie
m.in. z poprawnoS$ciag wymowy. Styszac wyrazy, dziecko w jaki$ sposéb
porzgdkuje poszczegdlne dzwicki (o tym, Ze nic zawsze s3 to kategory-
zacje wlasciwe, poSrednio §wiadczg probki pisma malych dzieci). Dziata-
nia dydaktyczne powinny zmierzaé w kicrunku uSwiadamiania uczniom
reprezentacii idealnej, np. kiedy dziecko wymawia wyraz trzy jako [&y],
powinno mie¢ §wiadomo$¢, ze realizuje wyraz /tSy/. Dzieci powinny
odnosi¢ wyrazy zapisane do znaczenia, a nie tylko do dZzwigku. Ksztai-
cenie Swiadomosci fonemu i rozwijanie prawidfowych skojarzen migdzy
grafcmem a fonemem wymaga stalego cksponowania wzorcéw fonicz-
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nych poszczegblnych wyrazéw. Jedli uwzgledni si¢ naturalne réznice
w realizacjach fonetycznych tych samych wyrazéw, a takze liczne niepra-
widtowosci w mowie dzieci, oczywista staje si¢ rola nauczyciela w zakre-
sie przestrzegania norm wymawianiowych.

W poczatkowej nauce czytania i pisania nalezy bazowaé raczej
na opozycjach fonologicznych niz na rejestrze fonemdw. Postulat ten
oznacza obfite wprowadzanie przykiadéw zawierajacych opozycje fono-
logiczne, np. woda — wody, trgbi — trgby, tadne — tadnie, konia — konie,
konia - koni, koni - kon, kqt — kot, kgsa — kosa. Ich obecno$¢ pozwoli
dziecku na samodzielne dedukowanie zaleznosci migdzy tym, co slyszy,
a tym, co widzi. Jednoczesne prezentowanie graficznej i fonicznej formy
opozycji fonologicznych wydaje si¢ najskuteczniejszym sposobem zara-
dzenia podstawowym trudno$ciom, z jakimi styka si¢ dziecko rozpoczy-
najgce nauke czytania i pisania po polsku.

Zestawianie form wyrazowych roznigcych si¢ obecnodcia litery Y
(por. dom — domy, kod — kody) moze stuzy¢ zapobieganiu wokalizacji [y]
podczas gloskowania i stanowigcym jej konsekwencj¢ blgdom w czytaniu
i pisaniu. Proces pisania powinien by¢ weryfikowany przez proces czy-
tania. Dzieci trzeba zachegca¢ do czytania tego, co napisaly, a dziecku,
ktore konsckwentnie gubi litere Y w sekwencjach Cy, nalezy stawiac
pytania typu: , Dlaczego piszesz [by] za pomoca jednej litery, a [ba] za
pomoca dwdch liter?”

Podobne uwagi dotyczg zrozumienia przez dziecko wielofunkceyj-
nodci litery 1. Blgdne zapisy w zakresie liter oznaczajacych spoigloski
migkkie takze nalezy weryfikowad przez pisanie i1 odczytywanie takich
par wyrazdw, jak oska — osika, storice — stonice. Ksztalcace moze okazac
si¢c umieszczenie wyrazéw w kontekécie zdaniowym (por. Widze storice.
Widze stonice) i glo$ne odczytanie tych zdan przez nauczyciela i dzieci.

Dystynktywno$¢ grafemdw poczatkowo najlepiej obrazowac na pod-
stawie par monografeméw (np. A - E, L - M) w wyrazach opartych na
podobnych morfemach rdzennych, np. bek — bak, lody — mody, kat — bat.
Cechy niedystynktywne pisma, takie jak typ druku lub czcionki, dziecko
zwykle us§wiadamia sobie samo, a pomocy w tym wzgledzie potrzebuja
jedynie dzieci wykazujace trudnosci w czytaniu i pisaniu.

Na materiale wyrazowym (znaczacym) nalezy pokazywa¢ opozycje
grafemiczne dokladnie odzwierciedlajace opozycje fonologiczne, takie
jak monografem do digrafemu, np. S : SI (sadlo — siadfo), CI : M (cialo
- mato), CI : C (maciek — macek), N : NI (lana - lania), DZ : Z (widze
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—wizg), SZ : S (koszg - kosg), CZ : C (macza : maca), monografem do tri-
grafemu, np. L : DZI (leri - dzien, leci — dzieci), lub dwa digrafemy, np.
SI: CI (siata - ciala), C1 : WI (cialo - wiato), SZ : CZ (kaszg - kaczg).

Ograniczenie zaufania do percepeji stuchowej sktania do wzmoc-
nicnia znaczenia informacji zapisywanej w morfemach gramatycznych.
Postuzg temu ¢wiczenia polegajace na zestawianiu form kontrastyw-
nych graficznie, ale nie fonetycznie, co dotyczy m.in. pisowni liter E, A
na koncu wyrazu (por. interesuje — interesuje, Asie — Asie, chce — chcg)
i wygtosowych spotglosck bezdzwigeznych oznaczanych spéigtoskami
dzwigcznymi (por. kod - kot). Walor dydaktyczny takich par bedzie nie-
watpliwie wyzszy, jesli wystapig one w szerszym kontekscie zdaniowym,
ktory pozwoli dziecku zrozumieé, ze na przyklad w wypadku form cza-
sownikowych opozycja liter E/E nicsic ze soba informacje¢ dotyczaca
osoby (por. Ja chce spiewad. On chce spiewac), a w wypadku form rze-
czownikowych — informacj¢ na temat liczby (por. Te chwile sq pigkne.
Jeszcze jedng chwilg). 1 znowuz nie chodzi tu o nazwy kategorii grama-
tycznych, ale o umozliwicnie samodzielnego procesu rozumowania.

Rozwijaniu $wiadomosci morfologicznej, ktdra — jak wierzymy
- przelozy si¢ na wigksza sprawno§¢ w pisowni, sprzyjajg ¢wiczenia
uswiadamiajgce gramatyczne funkcje poszczegdlnych grafeméw lub ich
sckwencji (np. A w wyglosie form czasownikowych, pisownia koficowek
bicrnika i narzgdnika 1. poj. rzeczownikéw rodzaju zenskiego, celownika
l. mn. rzeczownikéw), ¢wiczenia na pisowni¢ grafeméw réwnorzednych
motywowanych morfologicznic (np. O wymienne, pisownia dopetniacza
l. mn. rzeczownikow rodzaju meskiego). Ortograficzna informacija o za-
koficzeniu wyrazu moze by¢ zinterpretowana po rozpoznaniu syntak-
tycznej roli wyrazu i ta konstatacja stanowi jednocze$nie postulat budo-
wania $wiadomosci morfologiczne;j.

Przy wprowadzaniu liter E, A stanowczo nie nalezy miesza¢ funkcji
analizy wzrokowcj i stuchowej. Analiza wyrazéw napisanych i wyma-
wianych musi si¢ toczy¢ rozbicznymi drogami, gdyz jej wynikiem s3
rozne clementy graficzne i dzwigkowe. Ustalenic mi¢dzy nimi stalych
zalcznoSci przez dziecko rozpoczynajace naukg jest niemozliwe. Wydaje
si¢, ze jesli idzic o litery E, A, zaden kontekst fonologiczny nie jest na tyle
jednoznaczny, aby ich wprowadzenie opieraé na stuchu. W tym wypadku
znowu, podobnic jak przy innych problemach, postulujemy wprowadza-
nic wyrazéw ilustrujacych opozycj¢ fonologiczna, por. karze — karzel,
orze — orzel; kocig — kociol, osig — osiot, bok - bgk, czes¢ — czesc.
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Wskazowek, jak postepowaé podczas poczatkowej nauki czytania
i pisania po polsku, niewatpliwie mozna zaproponowac znacznie wigcej,
jesli si¢ wezmie pod uwagg roézne aspekty procesu dydaktycznego. Sfor-
mulowane w niniejszym rozdziale postulaty sa wynikiem przeprowadzo-
nych studiéw lingwistycznych.

Zakonczenie

The linguist is carrying on his proper function when he
advances linguistic generalizations that he believes apply to
the teaching of reading. He is also performing a fitting and
useful function when he criticizes the teaching of reading
from his linguistic vantage point!.

Kenneth S. Goodman (1982: 45)

Prezentowang prace rozpoczeliSmy zastrzezeniem, Ze naszym celem
nic jest udziclanie gotowych rad na temat nauki czytania i pisania. Szu-
kaliSmy tych zasad nauczania obu umicj¢tnoéci, ktore wynikajg z syste-
mowych wtasciwosci jezyka polskiego. Uwzgl¢dniajac aspekt systemowy,
staraliSmy si¢ lepicj zrozumie¢ Zrodia trudnoSci w poczatkowej nauce
czylania i pisania po polsku. Diagnozowanie uwarunkowan trudnosci
w czylaniu i pisaniu nie jest bez znaczenia w sytuacji, kiedy liczba dzieci
z takimi trudno$ciami dochodzi do ok. 30% populaciji.

Przcprowadzone analizy i rozwazania prowadza do wniosku, iz naj-
czgscicj stosowana w Polsce metoda analityczno-syntetyczna w odmia-
nie wyrazowej w swych ogdélnych zatozeniach jest dostosowana do fono-
logicznych i morfologicznych wiasciwosci polskiego systemu jezykowego,
jednak konkretne sposoby postugiwania si¢ ta metoda $wiadcza o licz-
nych wypadkach niezrozumienia podfoza istotnych trudnosci polskich
dzieci w nauce czytania i pisania. Uwagi krytyczne formufowali§my
w stosunku do jakosci polskich materiatéw dydaktycznych, Swiadomosci
jezykowej nauczycieli nauczania poczatkowego i sposobu przekazywania
w nauczaniu poczgtkowym wiedzy jezykowe;.

»Jezykoznawca spelnia swg wiasciwa rolg, kiedy przedstawia lingwistyczne uogdl-
nicnia, kidre - jego zdaniem — stosuja si¢ do nauki czytania. Peini on réwniez odpowiednia
i uzyteczng funkcje, kiedy krytykuje nauczanie czytania ze swego lingwistycznego punktu
widzenia” (przel. E. A).
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- Zakoriczenie

Wiedza lingwistyczna moze by¢ wykorzystana w edukacji na wiele
sposobéw. Lingwistyka moze dostarczy¢ edukatorom uzytecznego opisu
jezyka i zainspirowaé do nowych pomystéw na uczenie, moze podpo-
wiedzie€ techniki badan nad jezykiem i czytaniem, moze dostarczyé
nowych kryteriéw oceny czytania i materialéw do czytania, moze rzuci¢
Swiatfo na jezyk dziecka i sposdb, w jaki dzieci uczg si¢ jezykow. Nasze
rozwazania nie wyczerpuja wszystkich aspektéw perspektywy lingwi-
stycznej. Nowe perspektywy badawcze dotycza logopedii, glottodydak-
tyki, jezykoznawstwa stosowanego, badan konfrontatywnych. Wnikli-
wy czytelnik dostrzeze mozliwoSci stawiania nowych pytan, na przyktad
o to, jakie klopoty fonologiczne bedzie miat Polak uczgcy si¢ jezyka nie-
mieckiego lub angielskiego albo w jaki sposdb nauka czytania i pisania
Polaka po polsku r6zni si¢ od nauki czytania i pisania Polaka w jezyku
obcym. Pytania konfrontatywne zyskuja na znaczeniu w wyniku zmie-
niajgcego si¢ §wiata. Polska szkota powojenna byla — przynajmniej ofi-
cjalnie — jednojezyczna i jednokulturowa. Od wielu lat obserwujemy
proces zmian w tym wzgledzie. Nalezy sobie u§wiadomié, ze nie kazdy,
kto si¢ uczy polskiego, jest Polakiem. Wielojgzykowosé i wielokulturo-
wos¢ to zjawiska, ktore nie oming polskiej szkoly.

ZmiennoS$¢ otaczajacego §wiata dotyczy takze zmiennosci jezyka.
Poniewaz system fonologiczny jezyka naturalnego zmienia si¢ szyb-
ciej niz system ortograficzny, zmianie podlega relacja migdzy syste-
mem fonologicznym a ortograficznym. Polszczyzna idzie droga, ktorg
szla francuszczyzna i angielszczyzna — w kierunku coraz wickszego roz-
dZzwigku miedzy wymowa a pisownig. Wspétczesna pedagogika wezesno-
szkolna nie powinna tego faktu ignorowa¢.

Wiedza przekazywana w procesic edukacyjnym i metody nauczania
musza by¢ dostosowane do rozwojowych mozliwo$ci dzieci, stad w prak-
tycznych rozwigzaniach nalezy — obok uwarunkowan lingwistycznych
- uwzglednia¢ wiedze psychologiczng i pedagogiczng. Zaprezentowane
w niniejsze] pracy ujecie lingwistyczne reprezentuje opcje teoretyczng.
Wyrazamy jednak nadziejg, ze ksigzka ta — rozwijajac $wiadomos¢ jezy-
kowa nauczycieli oraz os6b zaangazowanych w ich proces przygotowania
zawodowego — chociaz w skromnym stopniu przyczyni si¢ do zwicksze-
nia skutecznoSci nauki czytania i pisania w jezyku polskim.
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Stowniki i encyklopedie

EJO: Encyklopedia jezykoznawstwa ogdinego, red. K. Polafiski, wyd. 2, poprawione i uzu-
pelnione, Wroctaw — Warszawa — Krakéw 1999: Zakiad Narodowy im. Ossolifiskich
- Wydawnictwo.

EJP: Encyklopedia jezyka polskiego, red. S. Urbadczyk, Wroctaw — Warszawa — Krakéw 1994:
Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich - Wydawnictwo.

ISJP: Inny stownik jezyka polskiego, red. M. Baiiko, t. I-11, Warszawa 2000: PWN.

NSO PWN: Nowy stownik ortograficzny PWN, red. E. Polanski, Warszawa 2002: PWN.
NSPP: Nowy stownik poprawnej polszczyzny, red. A. Markowski, Warszawa 2002: PWN.
SJPDor.: Stownik jezyka polskiego, red. J. Doroszewski, t. I-X, Warszawa 1958-1969: PWN.
SJP PWN: Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. I-I1I, Warszawa 1988-1989: PWN.

SOJP PWN: Stownik ortograficzny jezyka polskiego wraz z zasadami pisowni i interpunkcji,
red. M. Szymczak, wyd. 12, Warszawa 1986: PWN.

SWJP: Stownik wspdiczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, Warszawa 1996: Wilga.
USJP: Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, Warszawa 2003: PWN.

Inne skroty i symbole
C - dowolna spéligtoska lub litera spoigloskowa
V - dowolna samogtoska lub litera samogtoskowa {a, a, e, ¢, i, 0, 6, u, y}
Cy - sekwencja: dowolna spétgloska + gloska [y}
CV - sylaba o strukturze ,spélgloska + samogloska”
@ - koniec wyrazu graficznego, wyglos absolutny lub brak realizacji
D - litera odpowiadajaca spblgtosce whasciwej dzwigcznej innej niz ,w” {b, d, g, z, 2, 7}
T - litera odpowiadajaca spétglosce wlasciwe] bezdizwiccznej {c, ¢, f, k, p, s, §, t, h} lub
dwuznak odpowiadajacy takiej spoigtosce {ch, cz, sz}
C - dowolna spoigtoska mickka lub grafem oznaczajacy te spolgloske
G-F - relacja grafem - fonem
F-G - relacja fonem — grafem
L. mn. - liczba mnoga
l. poj.— liczba pojedyncza
0s. - osoba
p. - punkt
* - przyktad dewiacyjny, niepoprawny (niestosowany przy probkach pisma dzieci)
i ; zr;aczenie omawianego wyrazu (przy prébkach pisma dzieci: poprawny zapis ortogra-
iczny

- Skréty i symbole

Symbole mi¢dzynarodowego alfabetu fonetycznego (IPA)

Przyklad z jezyka angielskiego

Symbol - - -
zapis ortograficzny transkrypcja
i1 see /siy/
] sit /sit/
€ ten Jten/
gl liceo Nifeo/
® hat /heet/
a: arm Jamm/
[ got /fqot/
a1 saw [soi/
u put /put/
ur too jtuz/
A cup /kap/
31 fur /3y
3 ago fo'gavs/
el _page /perdsz/
U home /houm/
at five ffarv/
au now /nav/
o1 join /d321n/
13 near /nia(r)/
[ hair /hea(ry
us pure /pju(ry
p pen /pen/
b bad [bad/
3 tea Jeiz/
d did /dud/
k cat fkeaet/
g got /got/
) chin M/
dz June /dzumn/
f fall [failf
v voice Jvors/
[¢] thin fOm/
4] then J8en/
s S0 [sauf
z 200 [zuzf
] she [fiz/
3 vision ['vizn/
h how fhav/
m man /men/
n no /nev/
n sing /sin/
-1 leg Neg/
r red fred/
i yes /ies/
w wet Jwet/

i
samogloske przednia.

Symbol ten wystapil jedynie przy transkrypcji wyrazow wloskich i oznacza szeroka
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a wider comparative background. This was achieved by referring to
research conducted for various languages.

The evaluation of the efficacy of the methods used in reading and
writing education in Poland from a linguistic point of view was carried out
in several stages by analyzing current practice in school. The analysis of
available reading primers and method handbooks allowed us to diagnose
the general recommendations referring to teaching reading and writing,
and to arrive at preliminary hypotheses on the real problems Polish
pupils are faced with. These hypotheses have been tested and confirmed
in practice, that is to say, while observing the process of teaching and
learning to read and write.

Spelling mistakes made by children at the initial stage of learning
have been treated as a source of information about the process of
re-constructing the spelling and phonological systems in one’s native
language. Most of their mistakes are not accidental. They are, in fact,
attempts at manipulating language while writing in accordance with the
phonological processing. The most frequent mistakes in transcription
are caused by the system of the language itself. Such linguistic factors
as the length of a word, the phonological context as well the regularity
of the adequacy between phoneme and grapheme, the complexity of the
graphemes, phonemes and words, influence the ability to separate and
represent phonemes.

Our analyses and considerations lead us to the conclusion that
the analytical-synthetical method, generally used in Polish schools,
is appropriate to the Polish phonological and morphological system.
However, practical ways of using this method indicate lack of under-
standing by teachers and authors of elementary books of the origin of
significant difficulties Polish children have in learning to read and write.

We have made a number of critical comments in relation to the poor
quality of Polish teaching materials, the lack of a linguistic awareness
of elementary school teachers, and the way linguistic knowledge is not
taken up in the education of language skills at the clementary level.
These comments have been used in the last chapter of the book to
suggest a model of imparting language awareness to initial reading and
writing education in Polish.

Indeks terminow

A

akcent 30, 56, 189
inicjalny 56, 91
oksytoniczny 90
paroksytoniczny 56, 90, 91
proparoksytoniczny 90
wyrazowy 55, 90
alfabet 26, 28, 30, 31, 33-37, 67, 72, 74, 83, 86,
123, 135, 194, 200, 214, 219, 220
taciniski 33, 55, 57, 101, 177
polski 101, 102, 105, 106, 176, 203, 218
alfabetyzm funkcjonalny 17
aliteracja 76, 77, 81
analiza
fonemowa (fonemiczna) 17, 49, 55, 59,
77-79, 131, 200
grafemiczna 61, 109, 121
stuchowa (gloskowa, fonetyczna) 124,
129-131, 134, 135, 137-139, 145-147,
149, 150, 210, 214, 219, 225
sylabiczna (sylabowa) 49, 76, 77, 200
wzrokowa (literowa) 124, 131, 137-140,
150, 225
archifonem 99

C

ccchy dystynktywne 54, 55, 95, 97, 99, 182,
220

code oriented approach 74, 77

consistency 60

cyrylica 33, 57, 61

D

deep orthography 66

dekodowanie 40, 43, 45, 67, 81, 197, 212

delimitacja 58, 59, 119

digrafem 38, 102-104, 109, 112, 114, 174, 179,
180, 224, 225

dwuznak 24, 26, 34, 35, 38, 71, 74, 102-104,
112, 113, 132-135, 138-142, 144, 179-180,
188, 208, 211, 212

dysleksja 13, 81, 214

E
enklityki 91
F

fonem 34-39 i in.
potencjalny 95

G

gloska 34-39, 132-137 i in.
gloskowanie 71, 128, 129, 200, 211, 214, 220,
224
grafem 34-39 i in.
nierownorzedny 103, 104, 141, 157-159,
168, 171, 175, 178, 180, 192, 193, 202
réwnorzedny 70, 103, 104, 117, 141,
142, 154, 157-160, 163, 168, 171-174,
192, 201, 205, 208, 209, 212, 213, 215,
220, 225
zlozony 109, 112, 120-121, 157-160,
173, 178-180, 186, 217

H

hiragana 79, 80
homofon 41, 64, 65, 70, 118-119, 218
homograf 64, 65

I

integrated approach 74, 77
invented spelling 14, 88
IPA (Interational Phonetic Alphabet) 24, 61
ITA (Initial Teaching Alphabet) 71, 82
J
Jezyk
fleksyjny 56, 76, 90
morfofonemiczny 90

samogloskowy 53
spolgloskowy 90



252

- Indeks terminéw

K

kanji 79, 80

katakana 31, 55,79

klityki 91

kompetencja
jezykowa 46, 47,222
komunikacyjna 17, 46, 47

L

letter-name spelling 83, 86

litera 34-39, 132-137 i in.
niema 85, 113

literacja 20

literacy 20

literowanie 71, 86, 128, 129

M

monografem 38, 103, 104, 109, 112, 114, 135,
174,217, 224, 225

N
neutralizacja 54, 99, 221
0

onset 76, 81, 82
opozycja fonologiczna 54, 88, 122, 145, 219,
220, 224,225
orthographic depth hypothesis 67
ortografia
gleboka 66, 67, 75, 81, 86
plytka 66, 67, 81, 85, 86

P

pismo
alfabetyczne 14, 17, 31, 32, 37, 38, 43,
48, 51, 59, 67-70, 75, 78, 79, 86, 120,
122,127, 154, 195, 200, 214, 215, 217
ideograficzne 29, 31, 58, 75, 80
lustrzane 188
obrazkowe 31
sylabiczne 31, 33
pisownia optymalna 67, 68, 70
proklityki 91
przejrzystosé 60-62, 65, 66, 81, 104, 106, 121,
122

R

regularity 60
regularno$¢ 60-63, 65, 66, 74, 75, 104, 121
rime 64,76, 81, 82

S

script 57
script-effect hypothesis 80
segmentacja fonologiczna (fonemowa) 48, 74,
79, 81, 83, 88, 119, 167, 169, 200, 213
shallow orthography 66
sito fonologiczne 54
stuch fonematyczny (fonemowy) 49, 80, 124,
156, 213
spelling 58, 86
spdjnosé 60, 63-66, 81, 104, 111, 113, 118, 122
strategie czytania 16, 40, 41, 67
sylabizowanie 72, 73
synteza
fonemowa 49
stuchowa (gtoskowa) 124, 129, 130,
134,137, 149
wzrokowa 124, 137
szew morfologiczny 110

2

S

$wiadomosé

fonemowa (fonemiczna) 48, 82, 216

fonologiczna 48, 49, 77-81, 213, 215,
217,222,223

metajezykowa 47-48

morfologiczna 50, 78, 120, 204, 208,
210, 213, 216-218, 221, 225

ortograficzna 50, 88, 176, 186, 197, 199,
205, 208, 210, 213, 216

T

transparency 60
trigrafem 38, 179, 180, 225
tréjznak 24, 35, 102, 132-134, 179, 188
transkrypcja
fonetyczna 24, 75, 92
fonologiczna 24, 39, 96

w

writing system 57

wyraz
fonetyczny 59, 91, 92, 189
ortograficzny 59, 91, 92

Y/

zestrdj akcentowy 78, 91, 92, 119, 183, 189

zgtoskowanic 72

znak diakrytyczny 32, 70, 101, 136, 155, 161,
172,175,176, 212, 213

Aneksy

Aneks 1. Badania wlasne - informacje dodatkowe

Badane grupy dzieci
Klasa Migjsce Liczba dzieci!
0A SP nr 8 w Bialymstoku 21
0B SP nr 8 w Biatymstoku 23
ow Przedszkole w Wasilkowie 22
IA SP nr 8 w Bialymstoku 25
IB SP nr 8 w Bialymstoku 26
IC SP nr 50 w Biatymstoku 27
IE SP ar 50 w Biatymstoku 25
1B SP nr 50 w Biatymstoku 24
HIE SP nr 50 w Biatymstoku 25
Metody badawcze
Rodzaj badania/klasa ‘ 0A 0B ow 1A 1B 1IC 1E B IIE
Eksperyment 1 X X X
Eksperyment 2 Pox X x
Eksperyment 3 X X X
Teksty swobodne R X X X X X X X X
Pisanie z pamigci | X X X X X
Pisanic ze sfuchu . ; X X X X X

! Tlos¢ dzieci uczestniczgcych w poszczegblnych badaniach odbiegata od liczb poda-
nych w tabeli z dwéch powod6w. Po pierwsze, nigdy nie udalo si¢ nam trafi¢ na komplet
dzieci w danym oddziale. Po drugie — pewne zadania (jak twierdzily nauczycielki) bytyby zbyt
trudne dla nicktdrych dzieci. PrzyjeliSmy, ze zmuszanie do aktywnosci nie bedzie miato dla
nas waloru poznawczego, wi¢c zrezygnowali$my z naklaniania dzieci do wykonywania zadad,
ktorych wykonad nie chceialy. .



« Aneksy

Teksty swobodne dzieci szescioletnich (kl. 0)

1. ,Pisanie” bajki rysunkowej pt. ,,Ja$ i Malgosia”

2. Podpisywanie obrazkéw

3. Robienie laurki, pisanic zyczen

4.  Sporzadzanie plakatu na temat ,,Co lubi¢ robi¢ zima?”

Teksty swobodne dzieci siedmioletnich (kl. I)

1. Opowiadanie ,,Moja przygoda”

2. WypowiedZ na temat ,,Moje ulubione zabawy na $niegu”
3.  Wiasna bajka

4.  WypowiedZ na temat ,Wydarzenia”

5. WypowiedZ na temat ,,Wolne chwile”

6. Komiks dla matych dzieci

7.  WypowiedZ na temat ,,Jak dbaé o z¢by?”

Aneks 2. Eksperymenty

Eksperyment 1. Opuszczanie liter samogloskowych

Cel Ceclem ceksperymentu bylo ustalenie powoddéw, dla ktérych
dzieci zaczynajace pisaé po polsku opuszczaja litery samogloskowe.

Uczestnicy W badaniu uczestniczyto 60 dzieci z trzech klas zero-
wych: kl. 0A, kl. 0B, k1. OW.

Metoda Dzieci mialy za zadanie napisa¢ przy pomocy ruchome-
go alfabetu 12 wyrazéw o prostej budowie fonologicznej i konsekwent-
nej relacji migdzy grafemem a fonemem. Wyrazy te tworzyly cztery serie
badajgce sposdb zapisu glosek [c], [d], [r] 1 [k] w réznych kontekstach
fonologicznych. Na kazda seri¢ skladaly si¢ trzy wyrazy nalezace do
jednej z nastepujacych grup:

* grupa I - wyrazy zawierajace sekwencje¢ odpowiadajaca nazwie litery

(np. wyraz deska zawiera nazwe litery D [de]),

*  grupe¢ II — wyrazy zawicrajace sekwencj¢ Cy (np. wyraz lody zawiera

sekwencje [dy]),

¢ grupe III — wyrazy o neutralnym kontekicie fonologicznym (np. dla
litery D byla to sekwencja [do] w wyrazie dom).

Aneksy -
Badane wyrazy
Grupal Grupa Il Grupa Il}
cebula cytryna ulica
deska Tody dom
rower ryba rak
kotek motyl tata

Hipoteza Gdyby dzieci utozsamialy nazwe litery z jej warto-
Scig fonetyczng, to gléwnie wyrazy z grupy pierwszej bylyby pisane bez
samogtosek. Jesli powodem gubicnia liter bytyby inne wzgledy (np. staba
pamig¢ wzrokowa), ilo¢ gubionych liter samogloskowych nie powinna
znaczaco roznic si¢ w poszczeg6lnych grupach. Przewaga bigdow w gru-
pic IT dowodzitaby, ze problemy z segmentacjg fonologiczng sa wynikiem
stosowanej metody nauczania (gloskowania i tzw. nicoficjalnych nazw
liter, por. p. 6.3.1).

Rezulaty W badanej grupic znalazty si¢ dzieci, kiore nie potrafi-
ly odiworzy¢ struktury fonologicznej najprostszych wyrazéw, a z catego
wyrazu poprawnie potrafily odda¢ w pi§mie jedynic pierwsza gloske, np. Im,

lal (lody), db, ad (dom), rara, ror (rak). T¢ grupe dzieci wylgczyliSmy z eks-’

perymentu. Ostatecznic 47 dzieci ufozyto 12 wyrazéw, co dato 564 zapisow.
Z tcj liczby 424 wyrazy zostaly napisane poprawnie, a 140 — blednic.
Znieksztalcenia formy graficznej wyrazow dotyczyly:
¢ zamiany liter: C na C (cebura ‘cebula’) lub V na V (cabula ‘cebula’),
*  opuszczenia liter: pojedynczych (chul ‘cebula’) lub wigkszej iloci (ceb
‘cebula’),
¢ dodania liter: pojedynczych (destka ‘deska’) lub wickszej ilosci (des-
kesa ‘deska’),
*  przestawienia liter (cytraya ‘cytryna’).

Ogolna liczba bigdoéw wyniosta 195, z czego 155 blgdéw dotyezylo opuse-
czania liter, 30 — zamiany liter, 8 — dodania liter i 2 — ich przestawienia.

W najliczniejszej grupie 20 bigdow polegato na opuszczeniu litery
spotgloskowej, a 120 — na opuszczeniu litery samogloskowej. Najczesciej
opuszczang literg samogtoskowa byla litera Y (79 opuszczen). Inne litery
byly opuszczane znacznic rzadzicj: E - 16 razy, A~ 15,1-9,0-1,U
- 0. Frekwencja poszczegdlnych liter samogtoskowych w badanych wyra-
zach (Y wystgpito w nich 5 razy, a np. A ~ 7) nie uzasadnia dysproporcji
mig¢dzy opuszczaniem litery Y a opuszczaniem innych liter samogtosko-
wych (zob. wykres 1).
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Wykres 1. Zaleinos¢ miedzy iloscig opuszczanych liter samogloskowych a ich

Jrekwencjg w badanych wyrazach
90
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wartosci liczbowe

litery samogioskowe

-} ilo§¢ opuszczen
—Jll— ilo$¢ wystapien w badanych wyrazach

Sposdrod wszystkich btedow 78 dotyczylo badanych sekwengji liter.
Btedne zapisy w poszczegblnych grupach ilustruje wykres 2.

Wykres 2.

Opuszczanie liter samogloskowych w badanych grupach wyrazéw

grupal 16

grupa 1T : 157

grupa IH 5

0 m 0 0 . % 23
ilo$¢ opuszczen

Najwigcej opuszezen liter samogloskowych wystapito w grupie II.
Opuszczenia w grupie I byly wyraznie czgstsze od opuszczen w kontek-
stach neutralnych. Oznacza to, Ze przyczyng opuszczania liter samogto-
skowych nie sg zaburzenia pamicci wzrokowej, ale problemy z segmenta-
cja fonologiczna.

Czgsto$€ opuszezen poszczegdlnych liter réznita si¢ w zalezno$ci od
kontekstu fonologicznego. Najtrudniej dzieciom bylo dokonaé segmenta-
cji fonologicznej przy zwarto-szczelinowej [c] (por. wykres 3).

Aneksy -

Wykres 3. Opuszczenia liter samogloskowych w badanych kontekstach fonologicznych

—
o/

badane litery spéigloskowe

0 5 10 15 20 25
ilo$¢ opuszczei

Mot Ogoptt Baopain

Whnioski Powodem gubicnia liter samogloskowych przez polskie
dzieci sg klopoty z segmentacja fonologiczna, szczegblnie sekwencji Cy.
Wynika to ze stosowanego w Polsce sposobu nauczania. Polskie dzieci
nauke czytania zaczynajg od treningu fonologicznego. Warto$¢ fonetycz-
ng poszczegdlnych liter poznaja w trakcie analizy stuchowej, ktéra polega
na wymawianiu poszczegoOlnych glosek w izolacji, co w wypadku spolgto-
sek prowadzi do wyodrgbnicnia wokalicznego elementu [y]. Analiza stu-
chowa wyrazu dom brzmi: [dy] - [o] - [my].

Zroznicowanice iloSci bigdéw przy pisowni poszczegélnych glosek
sugeruje, ze na gubienie liter samogloskowych przez polskie dzieci ma
wplyw kontekst fonologiczny zapisywanych ciggdw.

Zaskakujaco wysokie opuszczenia liter samogloskowych w sekwen-
cjach odpowiadajacych nazwom liter (ce, de) oznaczaja, ze mimo iz
w programach nauczania nauka alfabetu i nazw liter pojawia si¢ sto-
sunkowo pdzno (w 2. klasie), dzieci poprzez nieformalne uczenie si¢
(np. w domu) i nieformalny poziom instrukcji w szkole (nauczyciele - czgsto
nieSwiadomie - uzywajg nazw liter) moga poznac te nazwy wezesnie;j.

Eksperyment 2. Swiadomo$é ortograficzna

Cel Celem cksperymentu bylo zdiagnozowanie, czy dzieci, ktore
nic rozpoczely jeszeze szkolnej nauki czytania i pisania, wykazujg wyczu-
cic dotyczace mozliwych w jezyku polskim potaczen liter.

Uczestnicy W badaniu uczestniczyto 60 dzieci z trzech klas zero-
wych: kl. 0A, k1. 0B, k1. OW.
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Metoda Eksperyment polegat na ocenie czterech par pseudowy-
razéw: 1) TAB - BTA; 2) YDK - DYK; 3) AMA — AOA; 4) DGB - DOB.
Pary pscudowyrazéw tworzyly dwie grupy:

* grupa I zawierata cigg liter mozliwy w polszczyZnie (TAB, DYK, AMA,
DOB),

* grupa II zawierala ciag liter nieprawdopodobny w polszczyznie (BTA,
YDK, AOA, DGB).

Dzieci proszono o udzielenie odpowiedzi na pytanie: ,,Ktore z poda-
nych niby-wyrazéw najbardziej przypominaja Ci prawdziwe wyrazy?”

Hipoteza Jesli dzieci nic wykazywalyby $wiadomosci ortogra-
ficznej, nie powinno by¢ znaczacych rozbieznosci migdzy wskazania-
mi na wyrazy z grupy I i II, a wigc na ciagi prawdopodobne i niepraw-
dopodobne. Przewaga wskazafi na wyrazy z grupy I dowodzitaby, ze
dzieci niepoddane jeszcze formalnym zabiegom edukacyjnym wykazujg
wrazliwo$¢ ortograficzna.

Rezulaty Wyniki wskazaii dzieci z trzech grup klasowych prezen-
tuje wykres 1. Suma wskazafi w poszczeg6lnych parach nie réwna siec 60
(liczbie badanych dzieci), gdyz dzieci mialy oceni¢, ktéry pseudowyraz
z pary bardziej przypomina im prawdziwy wyraz. Niekt6re nie dawaty
zadnego wskazania w parze, inne wskazywaty na obydwa pseudowyrazy.

Wykres 1. Wskazania na pseudowyrazy w badanych grupach klasowych

AMA |

DGB |

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
ilos¢ wskazan
Wcos [Jk0B [B koW
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Rozbiezno$ci w wynikach uzyskanych migdzy poszczegdlnymi
klasami nalezy tlumaczy¢ r6zng liczba dzieci w poszczeg6lnych grupach
(klasa OA miata najmniej uczestnikéw). Rozbieznosci te nie s3 na tyle
znaczace, aby moéwi¢ o innym starcic. W kazdej grupie znajdowaly si¢
dzicci doskonale radzace sobic z analizg i synteza gloskowa, podejmuja-
cc samodzielne proby czytania i pisania, oraz dzieci, ktére zupelnie nie
radzity sobie z tymi zadaniami.

Zbiorcze zestawienie wskazan w poszczegblnych parach wyrazéw
(por. wykres 2) dowodzi, iz liczba wskazan na pseudowyrazy, ktdérych
budowa literowa jest prawdopodobna w j¢zyku polskim, byta wyraZznie
wyzsza od wskazan na pscudowyrazy o budowic niezgodnej z polskim
systemem pisma.

Wykres 2. Ocena poszczegolnych par pseudowyrazow

N e
DYK/YDK P

AMA/AQA

DOB/DGB

0 10 20 30 40 50
ogolna liczba wskazan

Wgrupal  [lgrupall

Wyniki w zakresic poprawnych i bigdnych wskazan na poszczegolne
pary pscudowyrazéw prezentuje wykres 3. Najwicce] dzieci dostrzeglo
nicprawdopodobno$¢ ciagu sktadajacego si¢ z trzech liter samogtosko-
wych (AOA) i trzech liter spétgloskowych (DGB). Kolejne pod wzgledem
tatwosci okazalo si¢ zestawienie wykluczajace na poczatku wyrazu litere
Y. Najtrudnicjszym zadaniem okazala si¢ ocena pary TAB/BTA. Oba
pscudowyrazy wydawaly si¢ dzieciom tak samo podobne do wyrazow
prawdziwych, choé w polszczyZzniec na poczatku wyrazu nie wystgpu-
je sckwencja liter BT. Pewne wyjadnicnic moze stanowi¢ poréwnanie
wskazan nicpoprawnych par TAB/BTA oraz DOB/DGB. Bylo ich znacz-
nic wigcej dla potaczenia BTA niz dla polaczenia DGB. Wyjasnieniem
tej rozbieznosci moze by¢ réznica w budowie fonologicznej omawianych
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ciggdw: trojelementowy ciag zawierajacy samogloske wydaje si¢ dziecku
bardziej prawdopodobny niz ciag sktadajacy si¢ z samych spéiglosek.

Wykres 3. Wyniki w zakresie poprawnych i blednych wskazari na poszczegilne pary
pseudowyrazow

S0
40~
30

P

ilo$¢ wskazah

10

0
TAB/BTA DYK/YDK AMA/AOA DOB/DGB
pseudowyrazy

—{ll— poprawne —{ }— bigdne

Whioski Wyniki eksperymentu dowodza stosunkowo wczesne-
go narastania §wiadomoSci ortograficznej. Polskie dzieci jeszcze zanim
zostang poddane intensywnej nauce czytania i pisania wykazujg wyczu-
cie dotyczgce mozliwych w jezyku polskim potaczen liter, choé na tym
etapie ma to silny zwigzek ze strukturg fonologiczng ocenianych sekwen-
cji. Swiadomosé ortograficzna na tym ctapie jest Swiadectwem roli
uczenia si¢ samodzielnego i niezinstytucjonalizowanego.

Eksperyment 3. Zrédia trudnosci z analiza fonetyczna

Cel Celem eksperymentu byla diagnoza ogdlnych trudnosci (ich
Zrodet 1 poziomu) z analiza fonetyczna oraz zbadanie, czy dzieci w wieku
przedszkolnym wykazuja poczatki §wiadomosci morfologiczne;.

Uczestnicy W badaniu uczestniczyto 55 dzieci z trzech klas zero-
wych: kl. 0A, kl. 0B, kl. OW.

Metoda Badanie polegalo na ocenie iloéci glosck w wyrazie.
Dzicci otrzymaly kartki z 9 rysunkami i trzema cyframi. Rysunki przed-
stawialy przedmioty, kiérych nazwy skladaly si¢ z 2, 3 lub 4 glosek.

Aneksy -

Nazwy wszystkich przedmiotoéw zostaly gloSno wymodwione przez osobe
dorosta i dzieci. Nastgpnie kazde dziecko miato samodzielnie, gltosno
powtarzajac wyrazy Kojarzone z poszczegblnymi rysunkami, wykonaé
zadanic polegajace na odpowiedzi na pytanie: ,Ile styszysz gtosek: 2, 3
czy 477 i potaczeniu rysunkdw z odpowiednig cyfra.

Wérdd badanych wyrazéw znalazt sic dwuclementowy wyraz kon-
trolny (ul), najkrotszy i najtatwicjszy do analizy. Wlasciwa grupe stano-
wily wyrazy zawierajace sckwencje Cy, tworzace dwie podgrupy:

* grupa I zawierala [y}, ktére bylo jedynic scgmentem budujacym wyraz

(jak w wyrazach mysz, dym, byk, ryba)

* grupa Il zawicrala {y], ktorc bylo wykladnikiem informacji morfologicz-

ncj — liczby mnogicj (jak w wyrazach domy, budy, pory, dzioby).

Badane wyrazy
Grupa | Grupa [l Wyraz kontrolny
MYSZ DOMY UL
DYM BUDY
BYK PORY
RYBA DZIOBY

Hipoteza Dzicci, ktére nic dokonatyby analizy gloskowej wyrazu
kontrolnego, nic wykazatyby si¢ umicj¢tnoscig analizy gloskowej. W po-
zostatych wyrazach spodziewano si¢ trudnosci z analiza. Gdyby wéréd
odpowiedzi bigdnych przewazato opuszczanie jednej gloski, to oznacza-
foby to trudnosci z segmentacja fonologiczng sekwencji Cy. W takiej sytu-
acji mozna zbadaé, czy istnicje zalezno$¢ migdzy opuszczaniem tej poje-
dynczcj gloski a jej micjscem w wyrazie. Gdyby dzieci opuszczaty gloske
[y] znaczaco rzadziej w grupic I1, znaczyloby to, zc wykazuja poczatki
$wiadomos$ci morfologiczne;j.

Rezulaty Poziom umicj¢tnos$ci analitycznych roznit si¢ w poszcze-
golnych klasach (por. wykres 1). W klasic OW najwi¢cej dzieci wykonato
zadanic bezbiednie, z kolei w klasie 0B znalazlo si¢ najwigcej dzieci na
poziomic nicdostatecznej analizy gloskowej. SzeScioro dzieci na 9 bada-
nych wyrazéw popelnito 6 lub wigcej bledow. W tej grupie znalazio sie
troje dzicci, ktére popetnity biad przy liczeniu glosek w wyrazie ul..

Najtatwicjszym wyrazem do analizy fonetycznej — zgodnic z prze-
widywaniami — okazal si¢ wyraz najkrotszy: ul (por. wykres 2). Najwig-
cej trudnosci sprawily wyrazy czterosegmentowe: pory i dzioby. Sposrod
odpowiedzi blgdnych (mniegj o 1, 2; wigcej o 1, 2; brak wskazania) naj-
wigcej polegato na zmniejszeniu liczby glosek o 1 element. W wypadku
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Wykres 1. Hlos¢ blednych wskazan w poszczegélnych klasach
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Wykres 2. Sposob oceny poszczegolnych wyrazow w badanej grupie dzieci

ilos¢ odpowiedzi

W poprawniec [Jmnijol [Hinne bigdne [l brak wskazania

wyrazu dym, w ktorego ocenie na 16 odpowiedzi bigdnych 14 polegalo na
zmniejszeniu liczby glosek o 1, nie ma watpliwo$ci, ze pomytka spowodo-
wana byta trudnoScia z segmentacja fonologiczna segmentu Cy. Sposérdod
odpowiedzi blednych w ocenie pozostatych wyrazéw takze wyraz-

Aneksy -

nic przewazalo zmnicjszanic liczby glosek o 1. Inne blgdy polegaly na
utozsamianiu ilo§ci glosck z ilocig sylab (np. w dwusylabowym wyrazie
dzioby dziccko wskazuje 2 gloski) oraz na wplywie ortografii. Wyrazy
dym i mysz, o identycznej strukturze fonologicznej CyC, zostaly ocenio-
ne wyraznic inaczej. W ocenic wyrazu mysz na 21 odpowiedzi bitednych
11 polegato na zmniejszeniu liczby glosek o 1, 3 na braku wskazania, a 7
na dodaniu jednej gloski. Dla por6wnania biad polegajacy na dodaniu 1
gloski nie pojawit si¢ ani razu w occnic wyrazéw niezawierajacych dwu-
znakow (budy, ryby).

Poréwnanie odpowiedzi w obu badanych grupach wyrazowych,
awigc w grupie I zawicrajacej [y] niebedace wykladnikiem informacji
morfologicznej, oraz w grupic 11, zawicrajaccj {y] bedace wyktadnikiem
liczby mnogiej, dowodzi stosunkowo niewielkich réznic (por. wykres 3).
Grupa 1 miata wigcej wskazai poprawnych. Wynik ten sugeruje, ze
powodem réznic jest raczej dlugo$¢ analizowanego wyrazu (wyrazy
zawicrajace segment [y] w funkcji gramatycznej byly dwusylabowe) niz
funkcja scgmentu samogtoskowego. Posrednio hipotez¢ t¢ potwierdza
przewaga braku wskazan w grupie I1.

Wykres 3. Poréwnanie odpowiedzi w dwéch badanych grupach wyrazow

poprawnie

mniej o 1

inune bledne

rodzaj odpowiedzi

brak wskazania

0 20 40 60 &0 100 120 140 160
ilo$¢ wskazan

S iiél'upai l L—_]grupa it B o

Poréwnanic odpowiedzi dla wyrazéw o identycznej budowie fono-
logicznej, ale reprezentujgcych rézne grupy (por. tab. 1), pozwala stwier-
dzi¢, ze wyraz z grupy II sprawil znacznie wigcej trudnosci: wigcej bylto
odpowicdzi wskazujacych na analiz¢ sylabowg niz fonemowg (w$rod

odpowicdzi ,inne blgdne” przewazalo wskazanie na 2 gloski), a ponadto
dwojc dzieci nie dokonato analizy w ogole.
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Tabela 1. Pordéwnanie odpowiedzi dla wyrazow ryba i pory
~—Qcena ilosci glosck Poprawnie Mniejo 1 Inne bigdne Brak wskazania
Wyraz
ryba (gr. I) 37 13 5 0
pory (gr. II) 30 14 9 2

Whioski Wyniki eksperymentu dowodza, ze na badanym ctapic
dzieci wykazuja ogélne trudnoéci z analizg fonologiczng. Ich Zrédiem
jest niedostateczne (co zrozumiale na omawianym etapie) opanowa-
nie pojeé jezykowych (mylenie litery z sylaba i gloska') oraz struktu-
ra fonologiczna wyrazu. Gubienie [y] zalezafo nie tyle od jego funkgji,
ile od dtugosci fonologicznej badanych wyrazéw. Nie wykazano zwigzku
miedzy opuszczaniem samogloski [y] a Swiadomoscig morfologiczna.

Aneks 3. Probki pisma dzieci

Przyklad 1.  Bajka pt. ,,Jas i Maltgosia” (kl. 0)

rk
=
AN
=
=
<

) A
, ’752| [’(?ZE, . |
: ).

@K&ju\\ <7 QO
: o< k
- >
-
S
,}
7

! W nauczaniu przedszkolnym nauczyciele postuguja si¢ juz tymi pojeciami, a dzieci
wykonujg liczne ¢wiczenia w analizie gtoskowej wyrazéw o prostej budowie fonologicznej.
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Przyklad 2.  Wypowied? na temat ,,Wydarzenia” (kl. I)

i L g z?@ga )ughi, { |
”%3L7: ’Tbéozghp“ o

i

;v\,/uﬁ«;gx}%
Ao dowa;

Przyklad 3.  Wypowied? na temat ,,Moje ulubione zabawy na $niegu” (kl. I)
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Przyklad 4.  Bajka pt. ,,Eddeczka” (k1. 1)
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Przyktad 5.  Opowiadanie o czarodziejskim koraliku (kl. II)
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Przykiad 6.  Opowiadanie pt. ,,Legenda o Liczyrzepie” (kl. I1I)
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Przyklad 7.  Kartka z pamigtnika (O. A.; 5,2)
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Przyklad 8.  Laurka (O. A.; 6)

Aneksy

Przyklad 9.  Wiersz ,Myszka na wakacjach” (0. A.; 7,2)
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Przyklad 10.  Przepis na salatke wielowarzywng (O. A.; 7,3)

Aneksy - 271

Przyktad 11.  Transkrypcja przykladowych tekstow powstalych podczas dwuletniej
obserwacji jednego dziecka

W nawiasic kwadratowym podano wick dziccka w czasie pisania (ilos¢ lat
i liczb¢ miesigey) oraz charakterystyke tekstu. Znak / oznacza miejsce przeniesie-
nia wyrazu do nastepnego wersu. W wypadku wierszy i piosenek oddano oryginal-
ne rozczlonkowanie graficzne. Litera napisana czcionka pogrubiong oznacza biad
czysto graficzny (odwrécenie, zmiana w ksztalcic itp.). Zapisy WERSALIKAMI
oddajg drukowane litery pisanc przez dziecko. Interpunkcja oryginalna.

1) WTOREK / 1. SINADANIE / 2. BAWIENE - SIE — NA - DWOZE
/ 3. PUJSICIE - NA - HUSDAWKI / 4. STRASZNA - PSZGODA -~ Z
- BYKIEM - POLUBIL BABCIE - WALE / 5. OBIAT - KURCZ/AK. I -
MULTI/WITAMINA

[5,2. Pamig¢tnik pisany na wakacjach}]

2) PONIEDZIALEK / DENTSTA OLI JESILI BENIDZIE ZDROWA
[5,11. Kartka dla mamy, zeby nic zapomniata o wizycie u dentysty]

3) DYPLOM / DYPLOM UKONICZENIA SZKOLY. NUMEP 6 DO.
KLASY 7/ WESOLH - WAKACI!
[6,1. Napis na wlasnor¢cznie wykonanym dyplomie]

4)

1. KRULIK.ZJE.LAT.10

2. KARMA.LMARHEWKA

3. KLATKAW.KRATKE

4. WODA.ILMLEKO

5. SPSZONTACIL.CODZIENI

6. WHODZICL.Z.SMCZOL

7. PILECZKI.DO.ZABAWY

8. NIEWHODZI. NA.NOC

9. NIE.PISZCZ

10. NIE.ROZUMIE.CO.SIEMUWI

11. NIE.MOZNA.GO.ZADUZO.BRACI
[6,1. Zapiski na temat wymarzonego krolika|

5) MOTL CO SZUKAL WIOSNY / SPOTKAL MOTL WIOSNE /
PATSZ - ZIDIZW/IONY KTO MOZE BC / PPPSZEPRASAM JJJAK SSSE
NAZWASZ? - WIOSNA OTPOWIaDA DO MOTLA / WIOSNA / SZEPNE-
LA DO MOTLA / JESTEM - WIOSNA / DOBRA WRUSZKA / KONEC

[6,1. Samodziclnic napisana i narysowana ksigzeczkal

7) MAMUSIU KOHAM CIE I BENDE ZAFSZ/E KOHAC CIE
[6,1. Laurka dia mamy]
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8) PIOSENKA CZSTO-/SC

ZW. GDY UPADNIE-/ MI DLUGOPIS-/ TO JA GO PODNIOSE./ NIE
TAK JAK TY -/ MUJ KOLEGO ZOSTA-/WIASZ TO INNM.

RE. WSZSCY CHYBA SOL / BRUDASY A MOZE KTOS
JESZCZ-/E MOZE TYLKO JA NIE-/JESTEM. TRILA TRILA LA.

ZW. CO TO JEST OLUWEK / PODNESC GO NATCHMIAST-/ CHBA
JA NIE ZNAM TEGO-/ DUCHA. NIE ZNAM NIE ZNAM NIE.

RE. WSZSCY SIE KOCHAJO-& ALE SIMIECI NIE
WZUCAJO-/L. O NIE NIE NIE!

[7,2. Piosenka]

9) WIERSZ KOLORO-/WY SWIAT
KOLOROWA MAMA
KOLOROWY TATA -
KOLOROWY SNEK
KOLOROWA CURKA
KOLOROWA BABCA
KOLOROWY DZIADEK
KOLOROWY ZWIEZAK
KOLOROWY PZJACI-
EL KOLOROWY -
SIWIAT!

|7,2. Wiersz]

10) SRENKA DINA [ PSZJACI-/ELE

DAWNO TEMU ZEA SOBIE MALA SRENKA DINA-/ KTURA
BARDZIO-/ LUBILA BAWICI SE Z PZJACIULMI. PEWNEGO
RAZU GDY DINA BAWILA-/ SE Z SFOJOL-/ PZJACIULKA RPKA
ZAUWAZLA ZE -/ JEJ PZJACIEL-/ RAK JEST BARDZI-/O SMUTNY.
PODESZEA DO -/ NIEGO 1 ZAPTALA DLACZEGO-/ JESTAS TAKI-
/SMUTN? O JEJKU NIE HCOL SE-/ ZEMNOL BAWIC MOZESZ
BAWIC SEf. Z NAMI / POPLNELI WIEC -/ DO PARKU I -/ ZOBACZLI
-/ SMUTNOL RBE MSILELI ZE-TO / WHOWAWCZNI Z -/SKOLY. ALE
BLATO- / MAMA RPKI/ DINA BLA ZASKOCZ-/ONA RBKA RUWNEZ
/ RBKA PODE-/SZLA DO MAMY ZAPTALA MAME CO SIE -/STALO
MAMA -/ POWIEDZIALA NIC / DINA SPOTKEA OSIMIORNICE - /
BARDZO JOL PO-/LUBILA./ ULOZYLA DLA TEGO PIOSENKE. OSI-
MIORNICO OSIMIORNICO KICO KICO POWIEDZIALA -/DINA. DINA
ZACZELA-/ROBICI DZIWNE-/ MINY. OSMIORNICA-/ZACZELA-/
NASILADOWACI-/DINE. RBKA I RAK-/ DOLONCZLI-/SIE. BARDZO-/
POPRAWILO TO DINE / DINA POPLNELA-/DO SKLEPU BO-/CHCALA
KUPICI 4 NAPOJE DLA- /PSZJACIUL I-/SOBIE. / DINA GD STAL-/A W
KRUTKIEJ-/ KOLEJCE. PZSZP-/OMNIALA SOBIE O-/WANDZIE? /

Aneksy -

GDY JUZ PROS-/LA TO POPROS-/LA O 1 NAPUJ-/WIENCEJ. A POWI-/

EDZIALA. POPROSZ-/E TO CO ZWKLE. SZPKO POPLN-/ELA. RZEBY-

/ DAC PZJACIO-/LOM NAPOIE / PZJACIELE ULORZYLI-/PIOSENKE.

DINO DINO/ BAW SIE Z NAMI-/ SWMI DLONIA-/MI PIPI KOKO-/KO

BAWSIE US-/TAMI / DINA BLA BA-/RDZO UCIESZ-/ONA. KONIEC
[7,2. Opowiadanie w formie samodziclnic wykonanej ksigzeczki]
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