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STRESZCZENIE

Polskie badania nad ksztalceniem umiej¢tnosci pisania koncentrowaty si¢ dotad gtownie na
etapie zinstytucjonalizowanego nauczania szkolnego. Artykut dotyczy problematyki przyswaja-
nia umiejetnosci pisania na — kojarzonym zwykle jako ,,przedpismienny” — etapie przedszkolnym.
Omoéwiono w nim wyniki analizy powstajacych w ciaggu dwoch lat — bezposrednio poprzedzajacych
edukacje szkolng — réznego typu wytworow pisemnych jednego dziecka. Interpretacja zebranego
materialu zmierza do odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania: jak ksztattuje si¢ Swiadomos$¢ jezyko-
wa dotyczaca istoty pisma i jego srodkdéw wyrazu oraz jakie cechy polskiej ortografii sprawiaja naj-
wigcej klopotow na etapie opanowywania techniki pisania.

Stowa kluczowe: pisanic w wieku przedszkolnym, etapy przyswajania istoty pisma, Swiado-
mos¢ jezykowa

WPROWADZENIE

Badania nad procesem nabywania umiej¢tnosci czytania maja bogatsza bi-
bliografi¢ niz badania nad akwizycja pisania, jednak w ostatnim dwudziestole-
ciu mozna zauwazy¢ znaczny wzrost zainteresowania problematyka przyswa-
jania umiejetnos$ci pisania na $wiecie (por. Sterling, Robson i in. 1992, Brown,
Ellis i in. 1994, Perfetti i in. 1997, Leong, Joshi i in. 1997, Byrne, 1998, Joshi
i in. 2003). Bardzo ptodne z naukowego punktu widzenia okazato si¢ zblizenie
dwach perspektyw badawczych: psychologicznej i lingwistycznej. Potaczenie lin-
gwistycznych dociekan nad tym, w jaki sposob ortografia odzwierciedla struktu-
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re danego jezyka naturalnego, i psychologicznych — nad sposobem, w jaki dzieci
uczg sie pisac, pozwolito postawi¢ nowe problemy badawcze. Sa to m.in. pytania
o to, jak poszczegolne systemy pisma i ich ortografie wptywaja na rozwdj umie-
jetnosci pisania oraz jakie sg wspdlne pryncypia i cechy specyficzne przyswajania
umiej¢tnosci pisania w roznych systemach jezykowych i ich ortografiach.

Badania nad przyswajaniem umiej¢tnosci pisania przez dhugi czas byly zdo-
minowane przez badaczy anglojezycznych, ale ostatnie lata obfitowaty w publi-
kacje relacjonujagce prace nad innymi jezykami, np. francuskim (Sprenger-Cha-
rolles i in. 1997), holenderskim (Bos, Reitsma 2003), hebrajskim (Berent, Frost
1997), hiszpanskim (Titos i in. 2003), japonskim (Tsukada 2007), oraz badania
w perspektywie porownawczej, np. podobienstwa i roznice w przyswajaniu umie-
jetnosci pisania w angielskim i niemieckim (Wimmer, Landerl 1997), angielskim
i francuskim (Pasa, Morin 2007), angielskim i greckim (Pavlidis, Giannouli
2003).

Szczegblna role w badaniach nad przyswajaniem umiejgtnosci pisania od-
grywa pismo matych dzieci w pracach anglojezycznych zwane invented spel-
ling. Chodzi o dzieci w wieku od 3 do 67 lat, ktore nie zostaty jeszcze poddane
zinstytucjonalizowanej nauce. Pytania badawcze w tym zakresie koncentrujg si¢
m.in. na poszukiwaniu dowodow na uniwersalno$¢ sposobu konceptualizacji pi-
sma przez dzieci w wieku przedszkolnym (Tantaros 2007), analizie etapow roz-
woju poczatkowej nauki pisania (Treiman, Casar 1997), badaniu wptywu sposo-
bu nauczania na sposob myslenia o funkcjach i naturze jezyka pisanego oraz na
umiejetnosei pisania (Vasconcelos Horta, Alves Martins 2011, Awramiuk 2006),
zwigzku miedzy wczesnym pisaniem a pdzniejszymi umiejgtnosciami czytania
i pisania (Pelletier, Lasenby 2007), a takze na roli czynnikoéw lingwistycznych
(takich jak cechy fonologiczne gloski, jej miejsce w wyrazie, dlugo$¢ wyrazu itp.)
W roZwoju umiejetnosci wezesnego pisania (Morin 2011).

Na tle dynamicznie rozwijajacych si¢ miedzynarodowych badan dotkliwie
odczuwalny jest brak prac poswigconych przyswajaniu umiejetnosci pisania
w jezyku polskim. Polskie badania nad pisaniem analizowaty problem gtownie
od strony pedagogicznej i koncentrowaty si¢ na etapie zinstytucjonalizowanego
nauczania szkolnego (m.in. Baczynska 1974, Wrobel 1979, Matkowska-Zega-
dto 1983, Zytko 2006). Prace, ktére poswigcone byly umiejetnosci pisania dzie-
ci do siddmego roku zycia, zwykle traktowaty etap wychowania przedszkolnego
jako przygotowanie do wlasciwej nauki pisania (np. Cackowska 1984, Brzezinska
1987, Roctawski 1995). Zmiang w podej$ciu na gruncie polskim zwiastuja pra-
ce, w ktorych mowi si¢ o §wiadomosci pisma jako sktadniku §wiadomosci jezy-
kowej i komponencie dojrzatosci do nauki czytania i pisania (np. Krasowicz-Ku-
pis 2004).

Niniejszy artykut po§wigcony jest przyswajaniu umiejetnosci pisania przez
polskie dziecko w — kojarzonym zwykle jako ,,przedpismienny” — wieku przed-
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szkolnym. Omowione w nim zostang wyniki analizy powstajacych w ciagu
dwaoch lat — bezposrednio poprzedzajacych edukacj¢ szkolng — réznego typu wy-
twordow pisemnych jednego dziecka.

OGOLNA CHARAKTERYSTYKA ETAPU PRZYSWAJANIA ISTOTY PISMA

Etapem przyswajania istoty pisma nazywamy w niniejszym teks$cie czas od-
krywania przez dziecko w wieku przedszkolnym funkcji alfabetu i podejmowania
przez nie samodzielnych prob pisania. W literaturze polskiej funkcjonowato okre-
$lenie ,,etap opanowywania techniki pisania” (Matkowska-Zegadto 1983), jednak
stosowano je w odniesieniu do dzieci rozpoczynajacych nauke w klasie pierwsze;.
Obydwa terminy odnosza si¢ do najwczesniejszego etapu przyswajania umiejet-
nos$ci pisania i moga by¢ stosowane wymiennie, nalezy jednak pamieta¢ o zasad-
niczej réznicy: dziecko w wieku przedszkolnym nie zostato jeszcze poddane for-
malnym zabiegom, jego uczenie si¢ pisma jest bardziej spontaniczne niz wyuczo-
ne, a bledy w zapisie obrazujg proces narastania S$wiadomosci jezykowej i orto-
graficznej.

W literaturze anglojezycznej istnieje kilka teorii na temat przyswajania umie-
jetnoSci pisanial. W niektorych etap nazywany tu etapem opanowywania isto-
ty pisma bywa poprzedzony etapem wczesniejszym, zwanym preliterate writing
(Henderson 1985) lub precommunicative stage (Gentry 1982), a odnoszacym si¢
do pierwszych doswiadczen z otdéwkiem w reku. Na tym etapie dziecko rozumie,
ze pismo jest czyms$ innym niz rysowanie, ale nie wie jeszcze, ze pismo odnosi si¢
do mowy. Wigkszo$¢ modeli za pierwszy etap przyswajania umiejetnosci pisania
uznaje jednak moment, w ktérym dziecko odkrywa zwigzek miedzy dzwigkiem
a litera. Bywa on réznie nazywany w poszczegdlnych modelach, np. letter-na-
me spelling (Henderson 1985), semiphonetic stage (Gentry 1982, Ehri 19862), ale
wszystkie charakteryzujg go podobnie. Na etapie opanowywania techniki pisania
dziecko poznaje alfabet i uSwiadamia sobie, ze dzwieki sa reprezentowane w pi-
$mie przez litery.

Szczegotowa charakterystyka tego okresu zostata podana dla dzieci uczacych
si¢ pisa¢ w jezyku angielskim. Najogdlniej etap ten charakteryzuja uwidacznia-
jace si¢ w pismie trudnosci z segmentacja fonologiczng wyrazéw. Na tym etapie
dzieci poznaja nazwy liter. Gentry (1982) i Henderson (1985) opisuja charakte-
rystyczny dla tego etapu btad, polegajacy na tym, ze dzieci pisza liter¢ z mysla
o tym, ze reprezentuje ona dzwigki odpowiadajace nazwie litery. Przyktadowo
piszg wyraz you jako U, a wyraz help jako HLP, poniewaz warto$¢ fonetyczng

! Omoéwienie modeli przyswajania umiejetno$ci pisania podano za: Treiman, Cassar (1997).
2W pozniejszych pracach Ehri rowniez partial alphabetic level (Ehri 2000).
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liter Ui L odnosza do dzwiekowej formy ich nazwy (U — ju, L — el). Ponadto dzie-
ci angielskie nie oddaja w pisSmie tzw. liter niemych, ktorych nie moga wydzie-
li¢ w mowie.

Moment, kiedy dziecko potrafi prawidtowo zapisa¢ strukture fonetyczng wy-
razu, jest sygnatem osiggnigcia przez nie etapu kolejnego, zwanego phonetic sta-
ge (Gentry 1982; Ehri 1986%). Tu, podobnie jak na etapie wczesniejszym, dzieci
przy pisaniu stosuja glownie strategi¢ fonologiczna, ale nie wykorzystujg jeszcze
wiedzy ortograficznej (np. o akceptowalnych w danym jezyku potaczeniach liter)
ani morfologicznej. Z czasem, przede wszystkim dzieki nauce czytania, dochodza
do wiedzy, ze relacja migdzy grafemem a fonemem nie jest automatyczna i jed-
noznaczna. Na kolejnych etapach pisania ucza si¢ pisowni wyrazoéw jako catostek
graficznych, a z czasem wykorzystujg wiedz¢ morfologiczng, dostrzegaja zwigzki
znaczeniowe mi¢dzy wyrazami oraz regularnosci ortograficzne.

Zaprezentowane wyzej teorie na temat akwizycji pisania bytly krytykowane
za to, Ze opisujac proces przyswajania umiejetnosci pisania jako nastepujace po
sobie etapy umiejetnosci korzystania z r6znego typu informacji (fonologicznych,
morfologicznych, ortograficznych), nie doceniaja zdolnosci 1 mozliwosci dzieci.
Gombert (2003) twierdzi, ze dzieci bardzo wczesnie potrafig wykorzystywaé wie-
dze o wzorcach ortograficznych ojczystego jezyka i znacznie wezesniej — niz si¢
przypuszcza — korzystajg z wiedzy morfologicznej, by wspiera¢ swa pisownig.
Potwierdzaja to eksperymenty z francuskojezycznymi dzie¢mi w wieku przed-
szkolnym. W jednym z nich mialy one za zadanie oceni¢, ktore z prezentowanych
im pseudowyrazéw sa bardziej podobne do prawdziwych stow. Niemal 70% pie-
ciolatkow wskazywato na jednostki o wyraznej budowie morfologiczne;.

Dowodoéw na stosunkowo wczesne narastanie §wiadomosci ortograficzno-
-morfologicznej dostarczaja takze badania nad innymi jezykami. Treiman i Cassar
(1997) badaty pisowni¢ wyrazow angielskich o r6znej strukturze morfologiczne;.
Okazato sie, ze dzieci robig mniej bledow w wyrazach dwumorfemowych (takich
jak tuned, bars) niz jednomorfemowych (takich jak brand, Mars) i stosunkowo
szybko korzystaja z wiedzy ortograficznej (np. zauwazaja, ze wyrazy moga kon-
czy¢ sie podwojnymi literami spotgtoskowymi, ale nie moga si¢ nimi zaczynac).
Z kolei Titos 1 jej wspotpracownicy (Titos 1 in. 2003) szukali odpowiedzi na py-
tanie, w jakim zakresie informacja morfologiczno-syntaktyczna jest wykorzysty-
wana w tzw. ortografii ptytkiej (czyli takiej, w ktorej odpowiednio$ci miedzy fo-
nemem a grafemem sg bardzo regularne i w ktérej informacja fonologiczna wy-
starcza do poprawnego napisania wigkszo$ci stow). Autorzy prowadzili badania
hiszpanskich dzieci w trakcie pierwszych trzech lat ich nauki w szkole i badali,
w jaki sposob dzieci zapisuja ,,nieme” cze$ci wyrazu (pisane, ale niewymawia-
ne). Ich eksperymenty dowodza, ze dzieci czesciej zapisuja ,,niemg” cze$¢ wy-

3 W poézniejszych pracach Ehri etap ten nazywany jest full alphabetic level (Ehri 2000).
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razu wtedy, gdy niesie ona informacj¢ morfologiczng (np. koncowe -s jako wy-
ktadnik 2 os. Ip. czasownika) niz wtedy, gdy jest ona pozbawiona takiej informa-
cji. Badania tego typu dowodza, ze wiedza morfologiczno-ortograficzna poglgbia
si¢ wraz ze wzrostem do§wiadczen, ale wystepuje tez na bardzo wezesnym etapie.

Najogolniej mozna przyjaé, ze proces nabywania umiej¢tnosci pisania przez
dzieci polega na przechodzeniu od etapu przedfonologicznego, na ktéorym dziec-
ko wie, ze to, co styszy, moze by¢ zapisane, ale jeszcze nie dostrzega zalezno-
$ci miedzy znakiem méwionym a pisanym (np. wyraz fawka moze zapisa¢ jako
ALEN), przez etap fonologiczny, na ktorym dziecko dostrzega zwiazek miedzy
znakiem mowionym a pisanym, ale jeszcze nie rozumie, ze pisanie nie jest bez-
posrednig konwersja dzwickow w litery (fawka moze przybra¢ postaé LAFK,
LANKA, LAFKA), az do etapu ortograficznego, na ktorym dziecko zaczyna
wykorzystywaé¢ wiedzg morfologiczno-ortograficzng (wyraz tawka zapisze po-
prawnie). Etapy te nastepuja po sobie, jednak trudno wytyczy¢ migdzy nimi ostre
granice.

ORGANIZACJA BADAN WEASNYCH

Obserwacji, ktora trwata od lipca 2001 roku do sierpnia 2003 roku, podda-
no jedng dziewczynke. Dziecko pochodzilo z rodziny inteligenckiej, miato star-
sze rodzenstwo (brata), a jego kontakt z pismem nastapit stosunkowo wczesnie
w warunkach naturalnych. Dziewczynka juz w czwartym roku Zzycia potrafita
wystuka¢ na klawiaturze komputera swoje imi¢, z czasem takze imiona swoich
najblizszych.

W momencie rozpoczgcia badan dziewczynka miata 5 lati 2 miesigce i uczesz-
czata do przedszkola, jednak program wychowania przedszkolnego nie przewidy-
wat regularnej nauki pisania. Na etapie wychowania przedszkolnego stymuluje
si¢ 0gblny rozwdj dzieci (m.in. ksztatcenie funkcji percepcyjno-motorycznych),
a w klasie zerowej ,,starszaki” poznaja litery i odbywaja trening fonologiczny.
W pierwszym roku obserwacji dziewczynka uczeszczata do taczonej grupy pie-
cio- i szeSciolatkow. Oznacza to, ze w szostym roku zycia, mimo ze oficjalnie
nie byla w grupie ,,zerowkowiczow”, mogla podpatrywac, co na ,,lekcjach” robia
starsi koledzy i kolezanki. Drugi rok obserwacji przypadt na klas¢ zerowa, ktora
dziecko realizowato w tym samym przedszkolu®. Badania zakonczono na waka-
cjach poprzedzajacych rozpoczecie nauki w pierwszej klasie, kiedy dziecko mia-
o 7 lat i 3 miesigce.

4 Grupa sze$ciolatkow, do ktorej uczeszczato badane dziecko, pracowala na podrecznikach
A. Lady-Grodzickiej ABC szesciolatka, WSiP, Warszawa 1998. Wsérod zestawu byly m.in. naste-
pujace ksigzeczki: Przygotowanie do czytania, cz. 1: Poznaje litery; Przygotowanie do czytania.
cz. 2: Zaczynam czytaé,; Przygotowanie do pisania.
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Wiasciwy przedmiot analizy stanowig 24 wytwory pisane badanej dziewczyn-
ki, skrzetnie gromadzone przez jej matke. Teksty te powstawaly spontanicznie,
cho¢ dziewczynka byta zachgcana do podejmowania prob samodzielnego pisa-
nia i wykazywala silng potrzeb¢ ekspresji za pomocg pisma. Analizowany mate-
rial stanowig laurki, bajkowe komiksy, pamigtnik z wakacji, proby notatek (np.
jak pielegnowac krolika), autorskie wiersze i piosenki oraz pojedyncze zapiski
(takie jak kartka na drzwiach do pokoju NIE FHODZICI)®. W niniejszym tekscie
zapiski dziecka podajemy wersalikami, a standardowa realizacj¢ ortograficzng —
w cudzystowach definicyjnych.

Interpretacja zebranego materiatu, ze szczegdlnym uwzglednieniem biedow
W pisaniu, zmierza do odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania: jak ksztattuje si¢
$wiadomo$¢ jezykowa dotyczaca istoty pisma i jego srodkéw wyrazu oraz jakie
cechy polskiej ortografii sprawiajg najwigcej ktopotdw na etapie opanowywania
techniki pisania.

SWIADOMOSC JEZYKOWA DOTYCZACA ISTOTY PISMA
1 JEGO SRODKOW WYRAZU

Na analizowanym etapie dziecko dostrzegato zwigzek migdzy znakiem pisa-
nym a znakiem méwionym, ale nie rozumiato jeszcze, ze pisanie nie jest bezpo-
$rednig konwersja glosek w litery. Generalnie stosowalo strategi¢ fonetyczna, to
znaczy zapisywato wyrazy tak, jak je styszato, np. LALURKA ‘laurka’, HUS-
DAWKI ‘hustawki’, LIDZBY ‘liczby’, niekiedy dokonujac transkrypcji czescio-
wej, np. TSZMACI ‘trzyma¢’, WAKACI ‘wakacji’, RBKA ‘rybka’, lub btednej,
np. JESTAS ‘jestes’, BARDZIO ‘bardzo’, NUMEP ‘numer’. Niewatpliwie trans-
krypcja niepelna czgsciej zdarzata si¢ na poczatkowym etapie badania, a liczba
opuszczanych liter wykazywata zwiazek z dlugo$cia wyrazu, por. USMIENTA
‘usmiechnieta’, ZWIETA ‘zwierzeta’, ULUONM ‘ulubionym’.

Swiadomo$é jezykowa dotyczaca istoty pisma wiaze si¢ jednak nie tylko
z dostrzeganiem réznych sposobdw reprezentowania jednego fonemu w pismie,
ale rowniez z umiejegtnoscia operowania srodkami wyrazu wiasciwymi pismu, ta-
kimi jak spacje migdzywyrazowe, przenoszenie wyrazéw do nowej linii czy znaki
interpunkcyijne.

Badane dziecko od poczatku miato $wiadomos¢ jednostek wyzszego rzedu
niz litera: wyrazu i wypowiedzenia, cho¢ do jej zamanifestowania stosowato
interpunkcje¢ niestandardowa. Granice wyrazow poczatkowo sygnalizowato po-
przez oddzielanie wyrazéw kropkami lub poziomymi kreskami, np.:

KRULIK.ZJE.LAT.10 ‘krolik zyje lat 10;

PILECZKI.DO.ZABAWY *piteczki do zabawy’;

® Probki badanych tekstow zaprezentowano w Aneksie.
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BAWIENE-SIE-NA-DWOZE ‘bawienie si¢ na dworze’;

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

Btedy w segmentacji wyrazéw byly stosunkowo rzadkie i dotyczyly jedynie
dwoch ,,usprawiedliwionych” wypadkow. Pierwszy wigzat si¢ z pisownig opartg
na zasadzie konwencjonalnej (np. pisowni tacznej i roztacznej), ktorej dziecko
na tym etapie nie mogto samodzielnie wydedukowa¢. Dziewczynka popetniata
btedy w zakresie tgcznej pisowni nie, np. NIE PSZNOSZENIE ‘nieprzynosze-
nie’®, gdyz zwykle (czgsto poprawnie) pisata nie oddzielnie, np. NIE.WHODZI
‘nie wychodzi’, NIE.KICA ‘nie kica’, NIE.PISZCZ ‘nie piszczy’. Drugi typ btedu
w segmentacji dotyczyt ciagéw graficznych, ktore w mowie stanowig jeden zestroj
akcentowy, np. ZADUZO ‘za duzo’, ZEMNOL ‘ze mna’. Zwykle jednak dziec-
ko wydzielato przyimki poprawnie, np. NA.NOC ‘na noc’, W.NOCY ‘w nocy’;
WHODZICI.Z.SMCZOL ‘wychodzi¢ ze smycza’, Z-BABCIOL-ALBO-Z-DI-
ZATKIEM ‘z babcig albo z dziadkiem’. Swiadczy to o tym, ze przyimki bardzo
wczesnie odczuwane sa jako odrgbne jednostki. W jednym wypadku poczucie
odrgbnosci ciagu dla spowodowato btad ortograficzny: DLA TEGO ‘dlatego’.

Swiadomos$¢ odrebnosci wyrazéw uwidaczniata sie takze w probach ich prze-
noszenia do nowej linii. W pierwszych zapiskach wyrazy nie byly przenoszone,
tak jakby dziecko bato si¢ zaburzy¢ ciaglo$¢ graficzng wyrazu. Kiedy brakowato
na kartce miejsca, dziecko $ciskato litery, aby caty wyraz zmiescit si¢ w jednym
wersie. Z czasem dziewczynka zaczeta przenosi¢ wyrazy, dzielac je mechanicznie
w miejscu, w ktorym akurat konczyta si¢ kartka. Najpierw przenoszenie wyrazu
do kolejnego wersu obywalo si¢ bez graficznego wyrdznika przeniesienia, np.
ZAFSZ/E ‘zawsze’, JAIKAM/L, ZIDIZW/IONY ‘zdziwiony’, potem towarzyszyt
mu my§$lnik, np. JESZCZ-/E ‘jeszcze’, KA-/ZD ‘kazdy’, PSZJACI-/ELE ‘przyja-
ciele’, SOBI-/E ‘sobie’. Wsrod przenoszonych wyrazéw zdarzaly sie zapisy po-
prawne, np. ELEMEN/TAZA, ale na tle catoéci nalezy uznag, ze byly to sukcesy
przypadkowe, a nie skutek swiadomie stosowanej strategii podzialu wyrazu na
sylaby.

Odrgbnos$¢ wypowiedzenia najpierw wyrazana byla przez numerowanie ko-
lejnych zdan lub ich graficzne wydzielanie ciggla linia. Na poczatku dziecko nie
stosowato kropek jako znakéw zakonczenia wypowiedzenia, ale w jakims$ sensie
byto to uzasadnione, np. w napisanej przez siebie ksigzeczce kazde zdanie roz-
mieszczato na oddzielnej stronie.

Dziecko do$¢ szybko ,,podpatrzyto” srodki wyrazu pisma, odmienne przeciez
od tych, ktore do tej pory miato w swoim repertuarze. Potrafito odda¢ przez grafie
dodatkowe znaczenia, np. efekt jakania uzyskato przez zwielokrotnienie poczat-
kowych liter spotgtoskowych, np. PPPSZEPRASAM JJJAK SSSE NAZWASZ?

¢ Warto nadmieni¢, ze pisownia nie z rzeczownikami odczasownikowymi sprawia klopoty
nawet wyrobionym uzytkownikom jezyka polskiego (por. Nowowiejski 2004).
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‘Przepraszam, jak si¢ nazywasz?’, podobnie nasladowato wotanie kotka przez
dziewczynke: NAAAAAAAA. Nawet wtedy, gdy nie wydzielato standardowy-
mi znakami konca wypowiedzen, potrafito odda¢ emocje odpowiednim znakiem
interpunkcyjnym, np. ZAPTALA DLACZEGO-/ JESTAS TAKI-/SMUTN? ‘Za-
pytata: Dlaczego jestes taki smutny?’; SIMIECI NIE WZUCAJO-L! ‘Smieci nie
wyrzucaja!’.

Poczatkowo omawiany etap obfitowat w bledy czysto graficzne, czyli ble-
dy niezwigzane z umiejetnoscia przetwarzania fonologicznego, ale spowodowa-
ne nieustabilizowanym obrazem litery (staba pamiecia wzrokowa) lub brakiem
automatyzacji w pisaniu poszczeg6lnych ksztaltow. Do bledow graficznych na-
leza: pismo lustrzane, polegajace na zmianie orientacji pojedynczych liter (np.
liter S, Z, J, P), nieprawidtowe odtwarzanie ksztattu, znieksztatcanie lub gubienie
elementu litery, mieszanie liter pisanych i drukowanych w jednym wyrazie lub
w jednej literze (np. stawianie kropki nad drukowanym I). Do btedow graficznych
zaliczy¢ mozna takze zdarzajacy si¢ stosunkowo rzadko brak liter w dwu- 1 tréj-
znakach, np. SKOLY ‘szkoty’, oraz nieprawidlowg kolejnos¢ sktadnikéw znakow
ztozonych. Pierwsze zapiski badanej dziewczynki $wiadczyty o trudnosciach, ja-
kie sprawiata dziecku pisownia trojznakow. Dziewczynka wiedziata, ze kilka liter
odnosi sie do jednego dzwigku, wiedziata rowniez, jakich liter powinna uzy¢, ale
nie bedac w stanie zapamigtac¢ ich kolejnosci, pisata: Z DIZATKIEM ‘z dziad-
kiem’, PONIEDIZALEK ‘poniedziatek’.

CECHY POLSKIEJ ORTOGRAFII SPRAWIAJACE NAJWIECEJ KEOPOTOW
NA ETAPIE INICJACII

Najwigksze problemy w ustalaniu relacji miedzy dzwigkiem a litera sprawi-
o dziecku wyodrgbnienie litery Y w sekwencjach oddajacych potaczenia CV oraz
uchwycenie wielofunkcyjnosci litery I. Najbardziej uporczywy blad (wystgpowat
przez caty badany okres) polegat na gubieniu litery Y po literach spotgtoskowych,
ktore przy wydtuzonym wymawianiu w izolacji przechodza w potaczenia spot-
glosek i samogloski [y]’. Przyktady omawianych btedow to: PSZGODA ‘przy-
goda’, WESOLH ‘wesotych’, NA RBY ‘na ryby’, UMCIE ‘umycie’, BZTKIE
‘brzydkie’, DENTSTA ‘dentysta’, MOTL ‘motyl’, PATSZ ‘patrzy’, ZJE ‘zyje’,
BC ‘by¢’, BLA ‘byta’, ESZKI ‘lyzki’, ZCZENIA ‘zyczenia’, SZPKO ‘szyb-
ko’, ZAPTALA ‘zapytata’, SNEK ‘synek’, GD ‘gdy’, SRENKA ‘syrenka’, ZA-
UWAZLA ‘zauwazyta’, MSZY ‘myszy’, SWMI ‘swymi’, CZSTOSC ‘czysto$¢’,
POSZL ‘poszty’, ZCZ ‘zyczy’.

" Analogiczny typ btedu w czytaniu, polegajacy na dodawaniu lub opuszczaniu [y], wymienia
Sochacka (2001). Btad ten, dos¢ czesty w pewnym okresie rozwojowym, stosunkowo szybko i bez
sladu ustepuje.
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Trudnos$ci z uchwyceniem wielofunkcyjnosci litery I przejawialy si¢ w dwoch
typach btedow. Pierwszy stanowita dos¢ dlugo utrzymujaca si¢ nieumiejetnosce
réznicowania zapisu spotgtosek migkkich, np. DYPLOM UKONICZENIA “dy-
plom ukonczenia’, PUJSICIE ‘pdjscie’, SZESICI *szes¢’, JESILI ‘jesli’, MSI-
LELI ‘mysleli’, KONEC ‘koniec’, SPSZONTACI ‘sprzataé’, NASILADOWACI
‘nagladowa¢’, PROSLA ‘prosita’, BAWICI SE ‘bawi¢ si¢’. Przez pewien okres
dziecko podwojnie zapisywato migkko$é spotgtosek, np. ZIELONH ‘zielonych’,
PZJACIEL ‘przyjaciel’.

Drugi typ btedu dotyczyl trudnosci z zapisem joty, np. WESOLH WAKA-
Cl *wesolych wakacji’, KOLACIA ‘kolacja’. Samodzielne wydedukowanie rela-
¢ji migdzy literami I oraz J a ich dzwigkowymi odpowiednikami okazato si¢ dla
dziecka zbyt trudne. Z jednej strony przeszkod¢ z samodzielnym ustaleniem tych
relacji moze stanowi¢ pokrewienstwo artykulacyjne obu glosek, z drugiej — bled-
na analogia. Jesli dziecko zaobserwowalo w wyrazach, takich jak BAWIENIE,
ROBIENIE, ze litera I moze reprezentowac gloske [j], mogto zastosowacé t¢ regu-
te w pisowni wyrazéw takich jak kolacja.

Ponadto litera I byta gubiona, np. BAWIENE SIE ‘bawienie si¢’, CHCALA
‘chciala’, a jej miejsce w wyrazie, szczegdlnie przy dwu- i trojznakach, ulega-
o przestawieniu, np. Z DIZATKIEM ‘z dziadkiem’. Kilka przyktadow jest do-
wodem kumulacji probleméw réznego typu, np. wyraz ZIEDIZENE ‘zjedzenie’
zawiera btedny zapis joty oraz przestawienie litery I w trojznaku, a ponadto po-
mini¢to w nim liter¢ I, wyraz ZIDIZWIONY ‘zdziwiony’ zawiera przestawienie
litery I w trdjznaku oraz btedny zapis spotgtoski migkkiej przed samogtoska (sto-
sujac strategie fonetyczng, dziecko mogto zapisa¢ ZDZIWIONY).

Niektore zapisy sprawiajg problemy interpretacyjne. Przyktadowo poczatek
wyrazu SINADANIE ‘$niadanie’ mozna zinterpretowac jako btedny zapis spot-
gloski mickkiej przed inng spolgtoska lub jako przestawienie liter. Obserwacja
btedu w kontekscie innych odstepstw od regut ortograficznych sktania raczej do
interpretacji pierwszej.

Wyrazne problemy sprawialo badanej dziewczynce opanowanie sposobow
oznaczania glosek [u], [Z], [h]. Poczatkowo wszystkie wyrazy zawierajace wy-
mienione gloski dziecko zapisywato w jeden sposob, wybierajac wariant prostszy,
czyli pojedyncze litery, a nie dwuznaki, np. RUZNMI ZECZAMI ‘réznymi rze-
czami’, MUWI ‘mowi’, MARHEWKA ‘marchewka’. Przez krétki okres przej-
$ciowy dziewczynka ,,nakladala” na siebie obydwa sposoby zapisu, np. RZEBY
‘zeby’, PZSZPOMNIALA ‘przypomniata’, potem stosowata dwa sposoby zapisu
(oczywiscie nie zawsze dobrze, np. w jednym teks$cie wystgpily wyrazy MAR-
CHEW i ZIELONH ‘zielonych’), by w koficu w razie watpliwosci zadawaé py-
tania: Jak to si¢ pisze? Takim pytaniem wykazywata poczatki swiadomosci or-
tograficznej. O jej rodzeniu si¢ §wiadczyto takze wystepowanie w pozniejszym
tekscie kilku wariantow graficznych jednego wyrazu, np. FSZTKO i WSZTKO
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‘wszystko’, PSZJACIUL ‘przyjaciol’ i PZJACIOLOM ‘przyjaciotom’, RPKA
i RBKA ‘rybka’.

Swoistg grupe problemoéow dla polskiego dziecka uczacego si¢ pisa¢ stanowia
litery E oraz A. Najnowsze opisy polskiego systemu fonologicznego (por. Dukie-
wicz 1995, Ostaszewska, Tambor 2000) nie uwzgledniajg samogloskowych fone-
moéw nosowych. To, co w pismie oznaczamy literami E 1 A, moze przybieraé bar-
dzo rézne realizacje fonetyczne.

Dziecko generalnie prawidtowo odtwarzalto relacje migdzy dzwigkiem a lite-
ra, cho¢ jego zapis byl niezgodny ze standardowg ortografiag. Typowe btedy orto-
graficzne w tym zakresie sg wynikiem zapisu fonetycznego. Dziecko zapisywato
litery samogltoskowe ustne wtedy, gdy w wymowie nastgpila denazalizacja, np.
SZEPNELA ‘szepneta’, LUBIE ‘lubi¢’, KOHAM CIE ‘kocham ci¢’, OSIMIOR-
NICE ‘o$miornice’, POPLNELA ‘poptyneta’, MELODIE ‘melodi¢’, ZACZELA
GRE ‘zaczgta gre’. Oddawato w pismie proces dyftongizacji samogtosek noso-
wych w $rodglosie, np. BENDE ‘bede’, KSIONSZKI ‘ksiazki’, PAMIENTNI-
KA ‘pamigtnika’, KACZONTKO ‘kaczatko’, PIENIONDZE ‘pienigdze’, DO-
EONCZLI SIE ‘dotaczyli si¢’, oraz wyglosie, np. Z BABCIOL ‘z babcia’, SLOL
‘$l3’, WODEL ‘wode’, NIE HCOL ‘nie chcg’, ZEMNOL ‘ze mng’, NIE WZU-
CAJOL ‘nie wrzucaja’, KOCHAJOL ‘kochaja’, JOL ‘j3’, SOL ‘sa’, Z SFOJOL
‘ze swoja’, TAKOL ‘taka’, TEL ‘t¢’.

Pierwsze poprawne proby zapisu liter A i E dotyczyly nosowosci motywowa-
nej morfologicznie, a wigc oznaczania pierwszej osoby liczby pojedynczej form
czasownikowych (np. BAWIE ‘bawi¢’) oraz biernika liczby pojedynczej form
rzeczownikowych (np. ULORZYLI PIOSENKE ‘utozyli piosenke¢’, ZAPTA-
LA MAME ‘zapytala mame’). Oznaczanie nosowosci bylo niekonsekwentne,
np. w jednym tekscie wystapit wariantywny zapis biernika liczby pojedynczej
imienia DINA: DINE i DINE. Nawet wyrazy o wysokiej frekwencji nie miaty
ustabilizowanej pisowni. Wyraz si¢ wystapil w nast¢pujacych wariantach gra-
ficznych: SIE, SE, SEL, SE, SE, SIE. Zdarzyt sie rowniez jeden wypadek ozna-
czenia nosowo$ci mimo jej braku: POPROSZE TO CO ZWKLE ‘poproszg to,
co zwykle’.

Dziecko zaczgto wykorzystywa¢ informacje morfologiczne, zanim zostato
poddane formalnym zabiegom w tym zakresie. Z jednej strony dziewczynka ba-
zowala przede wszystkim na strategii fonologicznej, co uwidaczniato si¢ m.in.
przy pisowni wyrazéow z O, np. SFUJ ‘sw6j’, NAPUJ ‘nap6j’, wyrazow, w kto-
rych dochodzi do upodobnien, np. NIE FHODZICI ‘nie wchodzi¢’, OTPOWIA-
DA ‘odpowiada’, FSZSTKIE ‘wszystkie’, oraz wyglosowych ubezdzwigcznien,
np. ZULF ‘zotw’. Z drugiej strony $éwiadomos¢ morfologiczna zaczeta ujawniaé
si¢, jak wspomniano wyzej, przy pisowni przyimkow (od poczatku odczuwanych
jako odrebne jednostki) oraz liter E i A, a takze niektorych zakonczen wyrazow.
Przyktadowo wyglosowy morfem -ow w pierwszych zapiskach wystapil w wers;ji
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znieksztatconej ZEABU ‘zebow’, a w p6zniejszym tekscie pojawit si¢ w dwoch
wersjach pisanych: -OW oraz -UW. Okazuje sig, ze chociaz dziecko w wyglosie
styszato [f], morfem -6w zaczelo zapisywa¢ litera W, np. POMIDOROW, OGOR-
KUW ‘ogérkéw’, SLOIKUW “stoikdw’.

PODSUMOWANIE

Material uzyskany od jednego dziecka nie moze stanowi¢ podstawy powaz-
nych uogolnien, ale pozwala formutowa¢ wstepne hipotezy na temat specyfiki
przyswajania umiejetnosci pisania w jezyku polskim.

Moment inicjacji w istote pisma alfabetycznego polega na u$wiadomie-
niu sobie przez dziecko ogodlnego zwigzku migdzy litera a dzwickiem. Dziecko
najpierw bazuje tylko na strategii fonologicznej, ale stosunkowo szybko — pod
wplywem doswiadczen z czytaniem oraz instrukcji otrzymywanych od dorostych
— zaczyna dostrzega¢ regularnos$ci ortograficzne i role morfologii. Wraz ze zdo-
bywaniem do$wiadczenia w postugiwaniu si¢ jezykiem pisanym réznice w przy-
swajaniu umiejetnosci pisania w poszczego6lnych jezykach staja sie coraz wigk-
sze, gdyz odnosza si¢ do cech specyficznych konkretnego jezyka. Inaczej bedzie
rozwijac si¢ wiedza na temat mozliwych sekwencji liter u dziecka, ktore uczy sie
czytac i pisa¢ w jezyku angielskim, a inaczej u dziecka uczacego si¢ polszczyzny.
Pojawiajace w tekstach polskiego dziecka odstgpstwa od obowigzujacej konwen-
cji ortograficznej wynikaja ze specyfiki polskiego systemu ortograficznego. Sg to
przede wszystkim ktopoty z wyborem jednego z dwoch grafemow stuzacych do
oznaczania jednego fonemu (pisownia O-U, H-CH, Z-RZ, réznicowanie pisowni
spotgtosek miekkich) oraz stosowaniem liter E i A.

Nie bez znaczenia dla procesu akwizycji pisania pozostaje stosowana metoda
nauczania czytania. Dzieci angielskie zaczynaja od poznania nazw liter. Bledy,
ktore pojawiaja si¢ u nich na etapie przyswajania istoty pisma, sg m.in. wynikiem
tendencji do uzywania nazw liter przy rekonstruowaniu struktury fonologicznej
wyrazu, np. pisza car ‘auto’ jako CR, poniewaz liter¢ R odnoszg nie do fonemu
/t/, ale do nazwy litery R [ar] (etap letter-name spelling).

Bledy badanego polskiego dziecka, takie jak ZCZ ‘zyczy’, przy pierwszym
spojrzeniu moga wydawac si¢ podobne do tych popetianych przez dzieci angiel-
skie, jednak ich geneza jest inna. Polskie dziecko pisze MOTL nie dlatego, ze do ja-
kiego$ znaku odnosi jego nazwe (T jako te, L jako el), ale dlatego, ze btednie okre-
$la jego warto$¢ fonologiczna (T jako [ty]). Klopoty z segmentacja fonologiczna
wynikajg z prob wymawiania (przez dziecko, rodzica, nawet nauczyciela) w izo-
lacji spotgtosek trudnych do wymodwienia. Przedluzona artykulacja izolowanych
spotglosek zawsze prowadzi do wyodrgbnienia elementu samogloskowego [y], co
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w zapisie dziecka na dlugo skutkuje gubieniem litery Y w sekwencjach oddaja-
cych potaczenie CV.

Powyzsze obserwacje sktaniaja do wniosku, ze w procesie przyswajania umie-
jetnosci pisania polskiego dziecka nie sposéb wydzieli¢ identycznych etapow jak
w scharakteryzowanych wcze$niej pracach anglojezycznych. Wydaje sig, ze opi-
Sy przyswajania umieje¢tnosci pisania w innych jezykach alfabetycznych nie za-
stapig badan nad jezykiem polskim, podobnie jak modele przyswajania umiejet-
nosci czytania nie w pelni odpowiadaja sytuacji polskiego dziecka (por. Sochac-
ka 2004). Przeprowadzona analiza potwierdza przekonanie Gomberta (2003), ze
w badaniach nad czytaniem i pisaniem nie mozna pomija¢ wiedzy zdobywanej
przez dziecko samodzielnie. Zapiski matych dzieci sg wdzigcznym obiektem ba-
dan, gdyz pozwalajg wnioskowac na temat konceptualizacji dziecka dotyczacych
relacji migdzy jezykiem pisanym a mowionym i stanowig dowdd wysitku po-
znawczego w zmaganiach z systemem pisma jezyka ojczystego.
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Aneks

TRANSKRYPCJA PRZYKEADOWYCH TEKSTOW OBSERWOWANEGO DZIECKA

W nawiasie kwadratowym podano wiek dziecka w czasie pisania (ilo$¢ lat
i liczbe miesiecy) oraz charakterystyke tekstu. Znak / oznacza miejsce przenie-
sienia wyrazu. W wypadku wierszy i piosenek oddano oryginalne rozcztonkowa-
nie graficzne. Litera napisana czcionka pogrubiong oznacza btad czysto graficz-
ny (odwrdcenie, zmiana w ksztalcie itp.). Zapisy wersalikami oddaja drukowane
litery pisane 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/WITA-
MINA

[5,2. Pamigtnik pisany na wakacjach]

2) PONIEDZIALEK / DENTSTA OLI JESILI BENIDZIE ZDROWA
[5,11. Kartka dla mamy, zeby nie zapomniata o wizycie u dentysty]

3) DYPLOM / DYPLOM UKONICZENIA SZKOLY. NUMEP 6 DO.
KLASY 7/ WESOLH — WAKACI!
[6,1. Napis na wlasnorgcznie wykonanym dyplomie]

4)

1. KRULIK.ZJE.LAT.10

2. KARMA.l.MARHEWKA
3. KLATKA.W.KRATKE

4. WODA.I.MLEKO

5. SPSZONTACI.CODZIENI
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6. WHODZICIL.Z.SMCZOL

7. PILECZKI.DO.ZABAWY

8. NIEEWHODZI. NA.NOC

9. NIE.PISZCZ
10. NIE.ROZUMIE.CO.SIE.MUWI
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 NA-
ZWASZ? — WIOSNA OTPOWIaDA DO MOTLA / WIOSNA / SZEPNELA DO
MOTLA / JESTEM — WIOSNA / DOBRA WRUSZKA / KONEC

[6,1. Samodzielnie napisana i narysowana ksigzeczkal]

7) MAMUSIU KOHAM CIE | BENDE ZAFSZ/E KOHAC CIE

[6.1. Laurka dla mamy]

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-/E ALE SIMIECI NIE WZUCAJO-/£. 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]
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10) SRENKA DINA I PSZJACI-/ELE

DAWNO TEMU ZLA SOBIE MALA SRENKA DINA-/ KTURA BAR-
DZI0-/ LUBILA BAWICI SE Z PZJACIUEMI. 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 SEL Z NAMI / POPENELI WIEC -/ DO
PARKU I -/ ZOBACZLI -/ SMUTNOL RBE MSILELI ZE-TO/ WHOWAWCZ-
NI Z -/'SKOLY. ALE BLATO- / MAMA RPKI/ DINA BLA ZASKOCZ-/ONA
RBKA RUWNEZ / RBKA PODE-/SZL.A DO MAMY ZAPTALA MAME CO
SIE -/STALO MAMA -/ POWIEDZIALA NIC / DINA SPOTKELA OSIMIOR-
NICE - /BARDZO JOL PO-/LUBILA./ ULOZYLA DLA TEGO PIOSENKE.
OSIMIORNICO OSIMIORNICO KICO KICO POWIEDZIALA -/DINA. DINA
ZACZELA-/ROBICI DZIWNE-/ MINY. OSMIORNICA-/ZACZELA-/NASI-
LADOWACI-/DINE. RBKA I RAK-/ DOLONCZLI-/SIE. BARDZO-/POPRA-
WILO 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? / 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
NAPOIJE / 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 samodzielnie wykonanej ksigzeczki]



