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Wstep

Efektywne nauczanie jezykéw obcych dzieci w wieku przedszkolnym i wczesno-
szkolnym stato sie priorytetem edukacyjnym nowoczesnych spoteczenstw Europy i $wiata.
Program ,wczesnego startu jezykowego” jest realizowany w wielu krajach. Zgodnie z re-
komendacjami Rady Europy tworzy sie uczniom warunki do poznawania réznorodnosci
jezykowej i kulturowej Europy oraz prowadzi sie prace nad zapewnieniem ciggtosci w ksztat-
ceniu jezykowym w catym systemie szkolnym, rozwijaniem wtasciwych form ewaluacji na-
uczania jezykéw w edukacji wczesnoszkolnej i zalecaniem odpowiednich metod pracy.
Polityka edukacyjna w tym obszarze jest wcigz modyfikowana.

Takze w polskim systemie edukacyjnym wprowadzono istotne zmiany. Obnizono
wiek szkolny do széstego roku zycia oraz wtgczono obowigzkowa nauke jezyka obcego do
siatki godzin w klasach |-l szkoty podstawowej'. Uczeh w mtodszym wieku szkolnym jest
specyficznym podmiotem ksztatcenia, takze jezykowego. Za rozpoczeciem nauki jezyka
obcego w mfodszym wieku szkolnym przemawia okreslenie tego etapu rozwoju dziecka
jako czasu przebiegajgcych jednoczesnie bardzo dynamicznych zmian. Stymulowanie roz-
woju jest najwiekszym zadaniem srodowiska, w jakim przebywa dziecko. W gtéwnej mie-
rze dotyczy to srodowiska szkolnego, w ktérym dostarczanie wiedzy i umiejetnosci jezyko-
wych zwieksza pojemnos¢ pamieci, wptywa na rozwdj proceséw poznawczych, a odpo-
wiednie metody i techniki oraz oddziatywanie na wiele zmystéw wspomaga rozwéj moto-
ryczny i stymuluje percepcje zmystowg dziecka.

Niestety, wcigz jeszcze podstawg rozwazan dotyczacych tej problematyki sg w duzej
mierze nienaukowe prawdy i mity, ktére wyraznie wptywajg na stosowane metody pracy oraz
nierealistyczne oczekiwania na osigganie przez dzieci linearnej progres;ji jezykowej. Dlatego,
mimo ze w obliczu wprowadzonych zmian w edukacji powoli cichng dyskusje dotyczace ce-
lowosci nauczania jezykdw obcych dzieci w tym wieku, ksztatt nowoczesnej edukacji jezykowej
dzieci w wieku wczesnoszkolnym nie jest jeszcze do konca okreslony.

Ksigzka ta powstata, aby skonfrontowac wiedze teoretyczng na temat wczesno-
szkolnego nauczania jezykdw obcych z praktyka nauki szkolnej, codziennoscig wielu na-
uczycieli uczacych jezykdw w mtodszych klasach, ich uczniéw oraz, zywo zainteresowanych
edukacja jezykowa swych dzieci, rodzicow. Czy wiek dziecka decyduje o sukcesie w naucza-
niu/uczeniu sie jezyka obcego? Jakie kompetencje ucznia, nie tylko jezykowe, powinny by¢
rozwijane i osiggniete, zeby proces edukacji jezykowej mozna byto uzna¢ za celowy i sku-
teczny? W wielu przypadkach nauczanie jezyka jest jedynym niezintegrowanym lub inte-
growanym tylko na poziomie zalecen programowych elementem edukacji wczesnoszkolnej.
Nalezy wobec tego okresli¢, jakie sg mozliwosci integracji oraz pomoéc nauczycielowi —
neofilologowi praktycznie realizowac takg koncepcje nauczania, aby ksztatcenie jezykowe
byto rzeczywistym elementem polskiego systemu edukacji wczesnoszkolnej.

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. Nr 4, poz. 17).
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W czesdci dotyczacej rozwigzan praktycznych stosowanych we wczesnoszkolnym
nauczaniu jezykdw obcych autorzy poszczegélnych rozdziatéw zajmuja sie doprecyzowa-
niem zasad zalecanego podejscia dydaktycznego, wtasciwych metod i technik pracy. Pod-
powiadaja, jak stworzy¢ optymalne warunki do rozwoju poszczegdlnych sprawnosci jezy-
kowych oraz jak osiggna¢ realistycznie okreslong pozadang biegtos¢ jezykowsa. Okreslaja
kompetencje ucznia, konczacego etap wczesnoszkolnego nauczania jezykdw obcych. Po-
ruszaja takze problematyke zwigzang z doborem odpowiednich srodkéw dydaktycznych i
wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnej, a nawet omawiajg wyzwania
i zagrozenia stojgce przed nowoczesng edukacjg, dotyczace zanikania humanistycznych
wartosci oraz przedstawiajg zasady pracy z dzie¢mi trudnymi i z dysfunkcjami.

Wszystkie prezentowane w ksigzce propozycje powinny przyczynic sie do nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych w klasach I-lll szkoty podstawowej w sposéb efektywny, kre-
atywny i satysfakcjonujacy zaréwno dla nauczycieli, jak i dla uczniéw. Promuja bowiem
nauczanie holistyczne, uwzgledniajace roznice indywidualne, cechy i potrzeby uczniéw
w wieku wczesnoszkolnym.

Mam nadzieje, ze zawarte w ksigzce tezy oraz sugestie dotyczace rozwigzan prak-
tycznych pomoga w analizie lokalnych rozwigzan przyjetych przez poszczegdlne szkoty
i przyczynia sie do poprawy efektywnosci nauczania jezykéw obcych w klasach I-Ill. Efek-
tywnos¢ te mozna poprawic przez odpowiednie rozpoznanie predyspozycji i mozliwosci
ucznidéw, indywidualizacje nauczania, stosowanie wtasciwych, zréznicowanych metod
i technik pracy oraz srodkéw dydaktycznych, ktére sg niezbedne dla prawidtowej realizacji
procesu nauczania jezyka obcego w edukacji wczesnoszkolnej.

Dorota Sikora-Banasik
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Teresa Siek-Piskozub

Nauczanie jezykow obcych dzieci w wieku
wczesnoszkolnym - wyzwania i problemy

1.| Wstep

Postepujaca globalizacja, a zwtaszcza procesy integracyjne Europy, w znaczacy sposéb
wptynety na potrzeby komunikacyjne cztonkéw Wspdlnoty Europejskiej. Znajduje to od-
zwierciedlenie zaréwno w publikowanych dokumentach (Rada Europy 1997), jak i w po-
dejmowanych planach dziatan. Jednoczaca sie Europa widzi potrzebe promowania pluri-
lingwalizmu i interkulturowosci, poniewaz tylko wtedy zostanie zachowane bogactwo je-
zykéw i kultur europejskich, co uznaje sie za wartos¢ sama w sobie.

Na spotkaniu przywodcow panstw Wspdlnoty Europejskiej w marcu 2002 r. uzy-
skano porozumienie w sprawie wczesnego nauczania co najmniej dwoch jezykdw obcych
(Eurydice 2005:3). Opracowany plan dziatan na lata 2004-2006 potwierdzat koniecznos¢
ksztatcenia jezyka ojczystego oraz dwéch innych jezykdw od wezesnych lat szkolnych (Rada
Europy 2003). W tych krajach europejskich, w ktérych nauczanie jezykdw obcych zaczyna-
to sie w potowie szkoty podstawowej lub jeszcze pdzniej, podjeto dziatania majgce na celu
wprowadzenie pierwszego jezyka obcego w pierwszych latach edukacji szkolnej. Okazato
sie to jednak zadaniem trudnym nawet dla takich krajow, jak Szwecja, ktéra od dawna
promuje plurilingwalizm (Lundberg 2007:25).

W Polsce wiek uczniéw, ktdrzy rozpoczynajg nauke pierwszego jezyka obcego, ule-
gat stopniowo obnizaniu, tym samym tworzono wieksze szanse na sprostanie wymogom,
jakie ta decyzja stawia przed szeroko pojetym systemem edukacji. Jednak wprowadzenie
jezyka obcego, zazwyczaj jezyka angielskiego, do klas pierwszych szkét podstawowych przy
jednoczesnym obnizeniu do szesciu lat wieku wejscia uczniow w obowigzkowy system
szkolny, jest bardzo duzym wyzwaniem. Wymaga tez przeanalizowania wszelkich poten-
cjalnych problemow, ktére nalezatoby rozwigza¢, aby zagwarantowac jak najlepsze efekty.
Za najpilniejsze do rozwazenia uwazam:

® podjecie dziatah popularyzatorskich majacych na celu przezwyciezenie mitéw kra-
zgcych wokdt nauczania jezykéw obcych dzieci,

& doskonalenie systemu ksztatcenia nauczycieli-specjalistéw od poczatkowego na-
uczania jezykéw obcych,

& empiryczne weryfikowanie proponowanych programoéw i materiatéw nauczania
oraz doskonalenie sposobdw pracy z dzieckiem,

# stworzenie srodowiska szkolnego, sprzyjajacego wezesnemu nauczaniu jezykdw obcych,
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® zapewnienie ciggfosci edukacyjnej w danym jezyku obcym.
Tylko wtedy, gdy uporamy sie z rozwigzaniami tych problemdw, podjety wysitek
obnizenia wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego przyniesie pozadane efekty.

2.| Mity na temat wczesnego nauczania jezykow obcych

Dyskusja dotyczaca ,,za” i ,przeciw” wczesnego nauczania jezykéw obcych, wspierana
wynikami badan empirycznych czesto prowadzonych wsréd dzieci imigrantow, toczyta sie
w latach 70. 1 80. XX wieku i pozwolita zweryfikowac wiele potocznych opinii. Zaintereso-
wanych odsytam na przyktad do publikacji R. Ellisa (1994), w ktérej omawia on wyniki
badan nad réznorodnymi uwarunkowaniami uczenia sie jezykéw obcych we wczesnym
wieku oraz przedstawia wnioski z eksperymentu, polegajgcego na wprowadzaniu jezykow
obcych do szkoty podstawowej w Anglii i Walii (Burstall 1975 za Ellis 1994:489).

Najwazniejszym wnioskiem wynikajgcym z tych badan, jest to, ze jest nieprawda, iz
dzieci ucza sie szybciej i bez wysitku réwniez w warunkach szkolnych. W warunkach natural-
nych osiggaja wprawdzie lepsze rezultaty od dorostych, ale nie oznacza to, ze dzieje sie tak
bez wysitku z ich strony. Natomiast w warunkach szkolnych mtodziez i dorosli uczg sie efek-
tywniej, gdyz w proces uczenia sie moga wigczy¢ lepiej rozwiniete struktury poznawcze oraz
bardziej rozbudowany system automotywacji. Jedynie w zakresie fonetyki i fonologii mali
uczniowie 0siggajg znaczaco lepsze rezultaty, co moze mie¢ podstawy neurologiczne (Walsh,
Diller 1981, Piske, MacKay, Flege 2001). S.A. Tahta i M. Wood (1981) zwrdcili uwage na
prawidtowosci, dotyczace przyswajania cech suprasegmentalnych i zaobserwowali, ze naste-
puje nagly spadek dokfadnosci powtdrzenia intonacji w okresie miedzy 8 a 11 rokiem zycia,
cho¢ spadek doktadnosci wymowy byt stopniowy i zachodzit miedzy rokiem 5 a 15. Nie jest
tez prawda wczesniej promowany mit, iz wczesna nauka jezykdw obcych szkodzi ogdlnemu
rozwojowi dziecka (Pearl, Lambert 1962, Genesee 1989).

Dzieci uczg sie inaczej niz starsi uczniowie, muszg tez byc inaczej nauczane. Kontakt
z jezykiem obcym powinien byc przez nie odbierany jako fascynujaca przygoda, w ktérej
zechcg wspodtuczestniczyc. Wszelkie formy ludyczne, zwtaszcza powigzane z ruchem, takie
jak piosenki, rymowanki, zabawy, gry jezykowe i ruchowe, basnie, w czasie ktérych mozna
wykorzystac rysunki lub maskotki, to formy nauki najefektywniejsze dla dziecka (Lundberg
2007:7, Mattheoudakis, Dvorakova, Ldng 2007:59-75). Celem nauczania nie jest natych-
miastowa, mierzalna efektywnos$¢ nauczania. Tym bardziej konfrontowanie jej z efektyw-
noscig nauczania mtodziezy lub dorostych jest pozbawione sensu. Natomiast poréwnanie
efektywnosci nauczania 6-, 7-latkdw i 9-latkdw nie wykazuje znaczacych réznic (Lundberg
2007:26).

Powody, dla ktérych nalezy wezesnie wprowadzad nauczanie jezyka obcego, majq bar-
dziej globalny charakter. Wprowadzenie nauczania jezyka obcego do wczesnych etapdw szkol-
nych przyczynia sie do procesu poszerzania horyzontéw myslowych i doswiadczen dziecka.
W poréwnaniu z wczesniejszymi latami procesy te i tak zachodza. Dzieje sie to dzieki telewizji,
ktéra przybliza kulture globalng (filmy, piosenki, rézne programy dla dzieci dostepne dzieki
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telewizji satelitarnej), komputerom, z ktérych korzystajg coraz mtodsi, oraz obecnie bezproble-
mowemu przekraczaniu granic wtasnego panstwa. Dzieci stajg sie coraz czesciej swiadkami
komunikacji interkulturowej, uczestniczac w zyciu swoich rodzicéw. Rosnie ich swiadomos¢
jezykowa i kulturowa, zaréwno jesli chodzi o jezyk ojczysty, jak i o obcy. Kolejnym celem na-
uczania dzieci jest wzmacnianie korzystnych dla rozwoju kompetencji komunikacyjnych, wia-
sciwych dzieciom standw emocjonalno-poznawczych, takich jak ciekawos¢ swiata wokot nich
oraz wpajanie braku uprzedzen. Dzieci sg bardziej otwarte na inno$¢, poniewaz nie wyksztat-
city jeszcze w swych umystach sztywnych ram i schematéw, mogacych by¢ przeszkoda w roz-
woju kompetencji w jezyku obcym, co niekiedy ujawnia sie w trakcie pdZnego nauczania jezy-
ka w postaci szoku jezykowego, kulturowego lub stereotypéw. Zatem nauczanie jezyka sprzy-
ja rozwojowi osobowosci ucznia. Wreszcie ¢wiczenia jezykowe pozwalajag na zachowanie
wiasciwej dzieciom plastycznosci organéw stuchowo-artykulacyjnych, co stanowi dobrg pod-
stawe do efektywniejszego uczenia sie danego jezyka w pozniejszym czasie, jak i nastepnych
jezykdw obcych. D. Nowacka, prowadzaca badania nad nauczaniem jezykéw dzieci z syndro-
mem ADHD' twierdzi, ze nauka jezyka obcego poprawia tez umiejetnosci komunikacyjne w je-
zyku ojczystym (osobista komunikacja). Uczace sie dziecko uswiadamia sobie, ze jezyka mozna
sie uczy¢, ¢wiczac nawyki komunikacyjne.

Rozpoczynajgc wezesniej nauczanie, wydtuzamy mozliwosc ksztatcenia sie w danym
jezyku, co jest istotne w warunkach nauczania ekstensywnego, z jakim mamy do czynienia
w Polsce. Tym samym stwarza sie mozliwos¢ wczesniejszego wprowadzenia nauczania
drugiego jezyka obcego i wykorzystania do tego celu juz przynajmniej czesciowo rozwinie-
tych strategii uczenia sie jezyka. Oczekiwanie, ze dziecko bedzie w stanie komunikowac sie
w jezyku obcym z uzyciem wprowadzonych tresci, moze by¢ oczekiwaniem nieuprawnio-
nym, co nie oznacza, ze uczniowie w mniejszym lub wiekszym stopniu nie opanujg ¢wi-
czonego materiatu (rymowanek, piosenek, gier, wyrazen rutynowych zwigzanych z prowa-
dzeniem zaje¢ lub zabaw). Zdarza sie takze, ze mogg pochwali¢ sie swojg znajomoscia
jezyka obcego, komunikujgc sie w nim w trakcie podrézy zagranicznej, o czym zazwyczaj
informuja rodzice (Bogucka 2007:51).

Innym mitem jest przekonanie, ze wystarczy staba znajomos¢ jezyka, aby méc na-
uczac dziecko. Dziecko jest bardzo wymagajgcym uczniem i nauczyciel, ktéry ma trudnosci
z ptynnym i poprawnym uzyciem jezyka, nie bedzie w stanie zaproponowac ciekawych
zaje¢, nie bedzie tez dobrym modelem dla ucznia. Jego specyficzny idiolekt moze zostac
przejety przez ucznidw i w kolejnych latach nauki utrudnia¢ opanowywanie witasciwej wy-
mowy i stosowanie poprawnych, rutynowych wyrazen. Z drugiej strony, szwedzkie do-
Swiadczenia (Lundberg 2007:27-28) pokazujg, ze to raczej sami nauczyciele stabiej znaja-
cy jezyk czuja sie niekomfortowo nauczajac go i mniej pewnie postuguja sie nim w klasie,
cho¢ mtodzi uczniowie nie kwestionuja ich kompetencji, wierzac w ich nieomylnosc.

' ADHD - Attention Deficit Hyperactivity Disorder — to, méwigc najogdlniej, zaburzenie koncentracji uwagi z ze-
spotem nadpobudliwosci psychoruchowej. Zob. czes¢ Ill, W. Széstak, s. 260-267.
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3.| Ksztatcenie specjalistow od wczesnoszkolnego
nauczania jezykow obcych

Wprowadzenie obowigzku powszechnego nauczania jezyka obcego od pierwszych lat
szkolnych wraz z obnizeniem wieku obowiagzku szkolnego jest wiec prawdziwym wyzwa-
niem dla instytucji ksztatcgcych nauczycieli — wyzwaniem, z ktérym musimy zmierzy¢ sie
w krotkim okresie. Mozna pokusic sie o poréwnanie z okresem, gdy na przetomie lat 80.
i 90. XX wieku zrezygnowano z obowigzkowej nauki jezyka rosyjskiego, zostawiajgc szko-
tom i uczniom mozliwos¢ wyboru jezykéw. Wtedy to dokonano takze wielkiego wysitku na
rzecz tworzenia licznych instytugji ksztatcgcych nauczycieli jezykdw obcych (kolegia oraz
wyzsze szkoty zawodowe), nie tylko w tradycyjnych osrodkach akademickich, ale i poza
nimi. Obecnie istnieje potrzeba opracowania a nastepnie empirycznego weryfikowania
nowych specjalistycznych programdéw ksztatcenia nauczycieli do nauczania jezyka obcego
(zwtaszcza angielskiego) na etapie wczesnoszkolnym. Przy tym warto sie przyjrze¢ koncep-
cjom, ktdére powstaty w innych krajach europejskich i zostaty poddane ewaluacji i z nimi
skonfrontowad wtasne mozliwosci i doswiadczenia.

Spotykane rozwigzania sg rézne, ale powszechnie obserwuje sie dwa alternatywne
modele, ktére czesto wspodtistniejg. Model pierwszy dotyczy doksztatcania jezykowego
i metodycznego specjalistdw od nauczania poczatkowego. Z reguty jest przeznaczony dla
praktykujacych nauczycieli w formie dwuletnich studiéow podyplomowych (zob. np. model
stowacki — Dagarin, Andraka 2007:10-11) lub krétszych (np. pieciomiesiecznych) intensyw-
nych kurséw integrujacych ksztatcenie stacjonarne i na odlegtos¢ (zob. np. model szwedz-
ki — Lundberg 2007:22-23). Ci nauczyciele maja juz specjalizacje w zakresie nauczania
poczatkowego oraz doswiadczenie praktyczne. W trakcie ksztatcenia podyplomowego do-
skonalg swoja znajomos¢ jezyka zaréwno w aspekcie formalnym, jak i sprawnosciowym,
a takze poznajq wiasciwe sposoby nauczania jezyka obcego dzieci z wykorzystaniem srod-
kéw werbalnych i niewerbalnych (np. z uzyciem ruchu, muzyki, plastyki i kukietek).

Drugi model to petne czteroletnie studia zblizone do klasycznych neofilologicznych
z pewnga adaptacjg do potrzeb nauczania poczatkowego (zob. np. model chorwacki — Da-
garin, Andraka 2007:2). W tym wypadku wprawdzie, jak w typowych studiach neofilolo-
gicznych, sg oferowane rézne moduty przedmiotowe (w programie chorwackim jest ich
12), jednak sg one wzajemnie $cisle zintegrowane. Na przyktad na zajeciach z literatury
studenci poznaja wybrane fragmenty utwordw z literatury angielskiej, doktadniej poznaja
literature dziecieca, basnie i piosenki w jezyku angielskim. Jednoczesnie na zajeciach z dy-
daktyki jezyka uczg sie technik wykorzystujacych te literature oraz inne formy ekspresji ar-
tystycznej w nauczaniu dzieci.

Z ewaluacji, jakiej poddano model stowacki (studia dwuletnie) i chorwacki (studia
czteroletnie), na podstawie badan ankietowych przeprowadzonych wsrdéd absolwentéw
tych studiéw, wynika, ze oba modele sg oceniane pozytywnie ze wskazaniem na model
chorwacki, cho¢ dla obu s3 proponowane pewne modyfikacje. Sugerowana jest wieksza
funkcjonalnos¢ prowadzonych zaje¢, wiecej pracy samodzielnej i zréznicowanych interakgji
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(Dagarin, Andraka 2007). Sugestie te sq zgodne z postulatami zawartymi w Europejskim
systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2001/2003). Z kolei z doswiadczen szwedzkich
wynika — na podstawie analizy wynikéw obowigzkowego w programie ksztatcenia badania
w dziafaniu, jakie przeprowadzali uczestnicy kursu — ze zaangazowanie nauczycieli w trakcie
badania w dziataniu jest skutecznym sposobem wprowadzania zmian w stosowanych
w szkole metodach nauczania, cho¢ w tym zakresie szkoty réznig sie otwartoscig na zmiany.
Natomiast sami nauczyciele dostrzegali korzysci osobiste w angazowaniu sie w tego typu
dziatania, poniewaz poczuli sie odpowiedzialni za planowanie, realizacje dziatan i refleksje
nad ich skutecznoscia, co byto dla wielu nowym doswiadczeniem (Lundberg 2007:32-33).

Liczne juz polskie badania pokazuja, ze takze polscy uczniowie na réznych etapach
edukacji, w tym akademickiej (réwniez jedli chodzi o przysztych nauczycieli), nie czuja sie
dostatecznie autonomiczni, ale czesto tez nie odczuwajg potrzeby bycia autonomicznymi
(por. Bielska 2008, Pawlak 2008, Siek-Piskozub, Strugielska 2008 i 2008a, Siek-Piskozub,
Wach, Raulinajtys 2008). Z badan M. Boguckiej, prowadzonych wsréd doswiadczonych
nauczycieli jezyka na poziomie wczesnoszkolnym, takze wynika, ze takie pojecia jak samo-
ocena pracy i samodoskonalenie nie s3 wymieniane przez nich przy okazji charakterystyki
wtasnego rozwoju zawodowego (Bogucka 2007:51, 55). Stworzenie warunkéw do auto-
nomizowania przysztego nauczyciela, w wiekszym niz ma to obecnie miejsce stopniu, wy-
daje sie warunkiem niezbednym dla rozwoju nie tylko w swiadomosci nauczyciela, ale tez
wiasnych doswiadczen w tym zakresie. Zaliczeniowe prace projektowe, indywidualne i ze-
spotowe, wieksza mozliwos¢ wyboru opcjonalnych modutéw, wprowadzenie modutéow
wykorzystujacych nauczanie na odlegtos¢ — sg to miedzy innymi sposoby aktywizowania
i autonomizowania studentéw. Przeprowadzenie badania w dziataniu powinno by¢ wa-
runkiem otrzymania specjalizacji nauczycielskiej we wszystkich instytucjach przygotowuja-
cych nauczycieli, w tym do wczesnoszkolnego etapu nauczania. Réwniez popularyzacja
idei nauczycielskiego portfolio (Newby i in. 2007) moze przyczynic sie do wzrostu $wiado-
mosci w tym zakresie.

W Polsce wystepuja rézne warianty ksztatcenia nauczycieli jezyka, specjalistéw od
nauczania wczesnoszkolnego. W systematycznych badaniach warto oceni¢ oferowane
w réznych osrodkach akademickich programy ksztatcenia specjalistow w tym zakresie, aby
je doskonali¢ (ewaluacja wewnetrzna), ale takze po to, aby oceni¢, jakie modele sg efek-
tywne (ewaluacja zewnetrzna) i godne upowszechnienia.

4.| Programy i materialy nauczania

Nowa podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
w poszczegolnych typach szkot, ktéra weszta w zycie na poczatku 2009 r., uwzglednia
nauczanie jezyka obcego od pierwszego roku nauki szkolnej (Dziennik Ustaw z dn. 15 stycz-
nia 2009 r.). Wydawnictwa przygotowywaty sie do nowych warunkéw z wyprzedzeniem.
Zatem istniejg zmodyfikowane programy nauczania, ktére stanowig podstawe materiatow
nauczania na etapie wczesnoszkolnym. Warto jednak, aby nauczyciele dokonali ich oceny
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w trakcie pracy z danym kursem, a takze dzielili sie z wydawnictwami swoimi opiniami.
Programy i materiaty sg przeciez opracowywane przez dorostych, ktorzy, jesli nawet sg
specjalistami w danym zakresie, moga nie uwzglednia¢ we wiasciwym stopniu specyfiki
nauczania w klasie, wynikajacej nieraz z réznych ztozonych interakcji i proceséw. Liczni
badacze (np. Wells 2006) upatruja przyczyn stabej przenikalnosci wynikéw badan do prak-
tyki szkolnej w braku witgczenia praktykujacych nauczycieli w procesy badawcze. Programy
i materiaty nauczania powinny by¢ bowiem dostosowywane do mozliwosci, potrzeb i za-
interesowan dzieci, zas te nie powinny by¢ wttaczane w wytyczone przez nie niekiedy zbyt
ambitne i sformalizowane ramy. | to wfasnie nauczyciele sa w stanie oceni¢ najlepigj ich
wartosc.

Nalezy réwniez wtaczy¢ dzieci w proces przygotowania uczenia sie, na przykfad
przez zbieranie potrzebnych rekwizytéw (np. zabawek), przygotowywanie pomocy (np.
obrazkéw, kart do gry), a takze ocene (¢wiczen, podrecznika, bohateréw scenek) i samo-
ocene dotyczacg opanowania materiatu, motywacji do uczenia sie jezyka, sposobu uczenia
sie w klasie i w domu. Tylko wtedy nauczyciel bedzie w stanie oceni¢, jak przebiega proces
uczenia sie, i jak mozna poméc indywidualnemu uczniowi. Istnieje juz opracowany na
uzytek wczesnego nauczania jezykdw obcych polski wariant Europejskiego portfolio jezy-
kowego (Bajorek i in. 2006). Jesli nawet dana szkota nie jest w stanie lub nie chce wpro-
wadzi¢ oryginalnego dokumentu, to powinien on by¢ znany nauczycielowi, aby mégt wy-
korzystac koncepcje w nim zawartg przy angazowaniu ucznia w samoocene.

5. | Przyjazne srodowisko nauczania

Oprécz podstawowych materiatéw nauczania dziecko bardziej niz uczen starszy potrzebu-
je dodatkowych pomocy wykorzystywanych na rézne sposoby. Badania szwedzkie (Lund-
berg 2007:30) pokazuja, ze czynnikami demotywujgcymi dzieci sa:

& dfugie i prowadzone w wolnym tempie lekcje,

& brak ruchu,
& zbyt duzo powtdrzen a za mato wyzwan,
¢ mate urozmaicenie ¢wiczen,
® nieciekawe materiaty,
® zbyt duzo cichej pracy,
® niekonsekwencje w stosowaniu jezyka obcego oraz
& brak spdéjnosci w przerabianym na poszczegdlnych lekcjach materiale.

Nierozwiniete jeszcze myslenie abstrakcyjne ogranicza dziecko do danej rzeczywi-

stosci, a pomoce maja mu pomdc symulowac rzeczywistos¢ pozaklasowa. Plakaty w jezyku
obcym, zdjecia réznych miejsc, karty obrazkowo-stowne eksponowane na $cianie lub ta-
blicy w trakcie pracy z danym materiatem angazujg nie tylko uwage dowolng (ktéra ma
ograniczony zakres), ale i mimowolng. Wzbogacenie wyposazenia szkolnego o zabawki,
przedmioty codziennego uzytku, ktére moga by¢ gromadzone w wybranym miejscu (pét-
ce, szafie, skrzynce), pozwoli na urozmaicenie zaje¢ (por. np. Lundberg 2007:26-27). Dzie-
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Ci sq tez w stanie pracowac z autentycznymi ksigzkami obrazkowymi, poniewaz znana juz
przez nie struktura bajki, a takze towarzyszgce tekstowi obrazki, pozwalajg im na koncen-
tracje na znaczeniu. Dzieci nie majg problemu z koniecznoscig domyslania sie, o co chodzi.
Jak zaobserwowata R. Lugossy (2007), kontakt z autentyczng ksigzka daje im duzo satys-
fakcji. Mozliwos¢ zabrania szkolnej ksigzki do domu napetnia je duma, chwalg sie nig przed
rodzicami oraz rodzenstwem, co pozytywnie wptywa nie tylko na dziecko. Dzieci — nawet
chtopcy, ktérzy w tym wieku sa najtrudniejszymi i bardzo mobilnymi uczniami — sg takze
bardziej skoncentrowane, gdy ¢wiczenia jezykowe dotyczg czytanej ksigzki. Chetniej réw-
niez wspoétpracujg w bardziej otwartych grupach, wigczajg w ich sktad nawet te dzieci,
ktdre sg zazwyczaj dyskryminowane (Lugossy 2007:84). Zaobserwowano, ze rodzenstwo
dzieci ,czytajacych” oryginalne ksigzki w jezykach obcych pozytywnie ocenia to doswiad-
czenie, wypytuje swoich nauczycieli (czasami sg to nauczyciele innych jezykdw obcych), czy
oni tez bedg pracowac z ,,prawdziwymi” ksigzkami (ibid., s. 85).

Postulowana przez psychologéw koniecznos¢ nawigzywania w nauczaniu do tego,
CO uczen juz zna i wie, sprawia, ze konieczne jest podzielenie klasy na kaciki o réznym
zastosowaniu, wyposazone w wtasciwe dla ich przeznaczenia pomoce, w tym kacik zabaw.
Zabawa jest czynnoscig najlepiej znang dziecku, stad sieganie do niej w nauczaniu jest
naturalng konsekwencjg powyzszego postulatu. Kacik zabaw, ktéry na innych zajeciach
moze petnic¢ funkcje rekreacyjna, w nauczaniu jezyka obcego stanowi réwnoprawny teren,
na ktérym odbywa sie nauczanie jezyka przez rozmaite gry stowne, zabawy ruchowe i stu-
chanie bajek w wygodnej pozycji i w blizszym kontakcie z nauczycielem (zob. tez Siek-Pis-
kozub 2001:181-185, Siek-Piskozub, Wach 2006).

Biblioteka szkolna powinna uzupetni¢ swoje zbiory o wspomniane juz ksigzeczki
obrazkowe w jezykach obcych, jak réwniez basnie adaptowane dla potrzeb nauczania je-
zyka. Pomocne bedg nagrania DVD materiatéw uzupetniajacych do realizowanych kurséw,
w ktdre czesto sg zaopatrywane zestawy do nauczania jezykdw, jak i innych, w tym prze-
grywanych z telewizyjnych stacji obcojezycznych fragmentéw programéw dzieciecych. Dla
uczacych sie jezyka angielskiego ciekawymi programami moga by¢ krétkie kulturoznawcze
filmiki towarzyszace niektérym serialom dla dzieci.

Szkoty, ktére sgq otwarte na innowacje, mogtyby pokusi¢ sie o eksperymentowanie
z organizacjg zaje¢. Dziecko z trudem znosi 45-minutowg lekcje poswiecong zajeciom je-
zykowym. Dodatkowo ogranicza sie tym samym, niezbedng dla przechowywania w pamie-
ci wyuczonego materiatu, czestotliwos¢ kontaktu z jezykiem. Z cytowanych badan szwedz-
kich wynika, ze nawet 30-minutowe lekcje sg mato efektywne (Lundberg 2007:28). Co-
dzienne 15-minutowe lekcje, zintegrowane tematycznie z tresciami z poprzedzajacych
zajec, przyniosg duzo lepsze efekty. Jezyk obcy wyjatkowo dobrze nadaje sie do nauczania
miedzyprzedmiotowego i tatwo integruje sie z nauczaniem arytmetyki, wiedzy o srodowi-
sku i przedmiotami artystycznymi. W tym kontekscie zaobserwowana przez M. Bogucka
(2007) tendencja do wykorzystywania specjalistdw od nauczania poczatkowego w mo-
mencie, gdy uzyskajg oni kwalifikacje do nauczania jezyka, jedynie jako nauczycieli jezyka,
jest btedem. A juz catkowitym nieporozumieniem w sytuacji braku specjalistow jest obar-
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czanie ich funkcjami administracyjnymi, co wigze sie z obnizkg ich pensum dydaktycznego.
Tylko nauczyciel nauczania poczatkowego moze elastyczniej gospodarowac czasem po-
Swieconym na zajecia w jezyku obcym, intensyfikujgc czestotliwos¢ kontaktu.

Przyjazne Srodowisko nauczania to takze wtaczenie rodzicéw w proces nauki. Spo-
tkania z rodzicami, majace na celu uswiadomienie im filozofii nauczania dzieci, pokazanie,
jak moga pomaoc dziecku, nawet jesli nie znajg danego jezyka (np. ponowne odstuchanie
z dzieckiem nagran piosenki badz rymowanki, okazanie zainteresowania tym, czego dziec-
ko wiasnie sie uczy), moze wspomdc prace nauczyciela w szkole. Szwedzcy nauczyciele
wspdtpracujac z rodzicami informowali, ze dziecko czesto w swoje zabawy jezykowe (pio-
senki, rymowanki) wtacza mtodsze rodzenstwo, ktére dzieki temu juz w wieku 3-4 lat
okazuje zainteresowanie jezykiem obcym. Rodzice miewaja tez niekiedy wygdérowane ocze-
kiwania odnosnie tego, co dziecko powinno umiec zrobi¢ po roku lub dwdch latach na-
uczania. Moga tez nie docenia¢ wartosci pamieciowego opanowywania rymowanek i pio-
senek, oczekujgc wiekszej funkcjonalnosci przekazywanej dzieciom wiedzy. Wyrazajac
rozczarowanie lub krytyczny stosunek do sposobu nauczania, obnizajg motywacje dziecka.
Nalezy przekona¢ rodzicéw, ze okazujac zainteresowanie tym, co dziecko robito, nauczyto
sie lub ma zadane na lekcje jezyka obcego, podtrzymuje sie motywacje dziecka, a w kon-
sekwencji podnosi wyniki nauczania.

Wiele szkét docenia wartos$¢ organizowania okazjonalnych uroczystosci poswieco-
nych danemu jezykowi. Warto i w te zajecia angazowac rodzicéw jako widownie przed-
stawien, organizatoréw kacikdéw tematycznych, jesli znaja dany jezyk obcy (np. przedsta-
wienie w jezyku obcym swojej firmy, jesli wspotpracuje z krajem danego jezyka, albo po-
kazanie zdje¢ z wyprawy do regionu). Takie spotkania pozwalajg dziecku ksztattowac mo-
tywacje dtugoterminowg przez che¢ bycia w przysztosci takimi jak dany dorosty.

6.| Zapewnienie ciagtosci edukacyjnej

Rezultaty najbardziej efektywnego nauczania zostang zmarnowane, jesli uczniowi, ktéry
przechodzi na wyzszy etap ksztatcenia, nie zapewni sie kontynuacji nauczania danego je-
zyka na wtasciwym dla niego poziomie. Jest to niestety czestg praktykg w wielu krajach.
G. Lundberg (2007:35) obserwuije, ze czesto dzieje sie tak w Szwecji miedzy trzecim i czwar-
tym rokiem nauczania, kiedy to nastepuje zmiana specjalisty od nauczania poczatkowego
na nauczyciela jezyka. Kazda kolejna zmiana etapu edukacyjnego moze powodowac dalsze
zaktécenia i w efekcie obnizanie poziomu nauczania, co moze mie¢ negatywny wptyw na
motywacje ucznia. C.-O. Papadopoulou (2007:92-94), powotujac sie na licznych badaczy,
zauwaza, ze przyczyna braku zapewnienia ciggtosci moga by¢ dwa nieporozumienia. Pierw-
sze to opinia, ze wiasciwe nauczanie jezyka odbywa sie w szkole sredniej, a nauczanie
w szkole podstawowej jest jedynie dodatkiem. Drugie nieporozumienie to przekonanie, ze
wczesne nauczanie nie jest tak naprawde nauczaniem a jedynie zabawa z jezykiem. Wpraw-
dzie uczniowie na wyzszych etapach ksztatcenia oczekujg innych sposobéw nauczania, to
jednak nie moga pogodzi¢ sie z tym, ze ich umiejetnosci i wiedza wyniesiona ze szkoty
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podstawowe] bedg catkowicie ignorowane. Dalej badaczka przytacza za C. Blondin i in.
(w Papadopoulou 1998:93) czynniki, mogace powodowac zaktdcenie ciggtosci nauczania.
S3 to:

& brak komunikacji miedzy nauczycielami, a takze innymi osobami zaangazowanymi

w proces edukacji na réznych jej etapach,

® nieprzystawalnos¢ celéw nauczania lub brak specyfikacji owych celéw dla poszcze-
goélnych etapow ksztatcenia,

# odmienne podejscia do nauczania a takze tematyka zaje¢, jak réwniez poziom kom-
petencji jezykowej nauczycieli,

# ignorowanie problemu braku ciggtosci w trakcie ksztatcenia zawodowego nauczy-
cieli oraz

# ograniczone uwzglednianie w nauczaniu na etapie szkoty Sredniej wiedzy i umie-
jetnosci opanowanych w szkole podstawowej.

Przyjecie przez polski system ksztatcenia jezykowego, uwidocznionego w standar-
dach nauczania na poszczegdlnych etapach wspomnianego wczesniej europejskiego sys-
temu odniesien, gdzie s zdefiniowane poszczegdlne poziomy kompetencji, powinno po-
mac kolejnym nauczajgcym we wtasciwym wyborze i dostosowaniu materiatéw nauczania
do autentycznego poziomu znajomosci jezyka swoich uczniéw. Kolejny wspomniany do-
kument — portfolio — takze stuzy zaréwno uczniowi, jak i nauczycielowi do zwiekszenia
Swiadomosci odnosnie kompetengji jezykowej. Podstawa programowa z kolei narzuca obo-
wigzek kontynuacji nauki.

7.| Podsumowanie

Jak wynika z powyzszej analizy, wyzwania, jakie stojg przed polskim systemem edukacji, sa
niebagatelne. Nowa sytuacja stwarza mozliwos¢ badan empirycznych, czym powinni zajaé
sie nie tylko akademicy, ale réwniez nauczyciele pracujgcy z dzie¢mi. To gtéwnie ich bada-
nie moze przyczynic¢ sie do zmiany praktyk nauczania. Dlatego tez ksztatcenie w zakresie
badan w dziataniu, przeprowadzenie takiego badania w trakcie programu studiow — cia-
gtych i podyplomowych — powinno by¢ obowigzkowym komponentem ksztatcenia nauczy-
cieli. Tylko wychodzac naprzeciw owym wyzwaniom, Polska dotaczy do krajéw, w ktérych
znajomos¢ dwoch jezykdw obcych jest normg a nie wyjatkiem.
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Dominika Krzeminska

Wczesne rozpoczynanie nauki jezykow’

1.| Wstep

Chociaz europejska polityka edukacyjna w znacznej mierze koncentruje sie obecnie na
wielojezycznosci, podejmuje sie réwniez dyskusje na temat skutecznosci nauczania jezykow,
w tym réwniez celowosci wczesnego rozpoczynania nauki. Opinie wyrazane przez instytu-
cje europejskie znacznie sie réznia.

Zgodnie z wnioskami zebrania szeféw panstw i rzadéw Unii Europejskiej w Barce-
lonie w marcu 2002 r.2 nauczanie przynajmniej dwéch jezykéw obcych powinno sie roz-
poczynac od bardzo mtodego wieku, gdyz celem dfugoterminowym Komisji Europejskiej
jest ,,zwiekszanie wielojezycznosci w takim stopniu, aby kazdy obywatel nabyt praktyczne
umiejetnosci porozumiewania sie w dwdch jezykach poza jezykiem ojczystym”3. Natomiast
w publikacji Wydziatu Polityki Jezykowej Rady Europy z 2007 r. Guide for the development
of language education policies in Europe: From linguistic diversity to plurilingual education
(Beacco, Byram 2007) mozemy przeczytad, iz ,jezyk ojczysty jest nabywany w sposéb na-
turalny w najwczesniejszych latach sogjalizacji dziecka i tym samym w bardzo wczesnym
wieku. Nabywanie jezyka w dziecinistwie jest prawdopodobnie doswiadczane jako prostsze,
nie tylko z powoddw psycholingwistycznych, ale réwniez dlatego, iz proces jego nauczania
nie jest bardzo formalny i powoduje nikte zahamowania (co stanowi warunek konieczny
dla osiggniecia dobrych wynikéw)”.

Czytajac przytoczony fragment zastanawiamy sie, co autorzy przewodnika rozumie-
ja przez ,nie bardzo formalny proces nauczania" w kontekscie akwizycji jezyka ojczystego.
Doskonale bowiem wiemy, ze jezyk ojczysty praktycznie , przytrafia sie” dzieciom bez zad-
nego wysitku, a tym bardziej bez jakiejkolwiek formy nauczania. Jak przyznaje R. Gozdawa-
Gotebiowski (2005:99) ,,(mowa) ojczysta nie jest przedmiotem Swiadomego nauczania (np.
w warunkach domowych), ani tym bardziej refleksyjnego uczenia sie, a produkt koricowy
nalezy traktowac jako efekt dfugotrwatego dziafania i wzajemnego oddziatywania na siebie
zfozonych procesow umystowych, psychologicznych i spotecznych”. Zgodnie z powyzszym
nie ulega watpliwosci, ze nabywanie jezyka pierwszego nie moze powodowac u dzieci
nawet niktych (jak to okreslili autorzy przewodnika) zahamowan.

' Niniejszy tekst w wersji skroconej ukazat sie w nr 5/2008 , Jezykdéw Obcych w Szkole” pod tytutem Celowos¢
nauczania jezykdw obcych od bardzo mfodego wieku, s. 3-14.

2 Rada Europejska w Barcelonie, 15-16 marca 2002 r., Konkluzje Prezydencji, czes¢ | 43.1.

3 COM (2003) 449, Promowanie nauki jezykdw obcych i réznorodnosci jezykowej: Plan dziatania Komisji 2004-2006;
COM (1995) 590, Biata Ksiega Komisji ,Nauczanie i uczenie sie".
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Juz po chwili dowiadujemy sie z przewodnika, ze dla 0séb dorostych uczenie sie
jezykéw obcych nie jest trudnym wyzwaniem, gdyz mogg oni wykorzysta¢ wczesniej po-
znane strategie uczenia sie oraz nabytg juz kompetencje réznojezyczna. Prawdga jest takze,
ze dorosli wykorzystuja znajomos¢ jezyka ojczystego w nauce jezyka obcego. Jednak roz-
poczynajac nauke w wieku dorostym, nie mozemy oczekiwac takich rezultatéw, jakie bysmy
osiggneli, rozpoczynajac jg we wczesnym dziecinstwie. Nie mozemy wiec poréwnac pro-
cesu akwizycji jezyka ojczystego do procesu uczenia sie jezyka obcego przez dorostych.
Autorzy przewodnika twierdzg jednak, iz opinia, ze jezykéw powinnismy sie uczy¢ w mto-
dym wieku, jest uogdlnieniem, ktére wyolbrzymia nasze przekonania o jezykach i ich na-
uczaniu. Innymi stowy, ich zdaniem rozpoczynanie nauki jezykdéw obcych we wczesnym
wieku szkolnym nie jest warunkiem koniecznym dla rozwoju kompetencji wielojezycznej.

Jak wiec jest naprawde? Czy lepiej rozpoczynac nauke jezyka obcego we wczesnym
dziecinstwie, czy mozna z tym poczekac do starszych klas szkoty podstawowej? Jakie korzysci
ptyng z wezesnie rozpoczetej nauki? A moze powinnismy z tym zwlekac az do dorostosci?

2.| Cechy rozwojowe dziecka w wieku 3-7 lat

Chcac zrozumied, jak wyglada rozwdj intelektualny dziecka w wieku 3-7 lat — okres cha-
rakteryzujacy sie wspolnymi cechami, ktéry przyjmuje za bardzo mtody wiek — przyjrzyjmy
sie przez moment teorii rozwoju zaproponowanej przez J. Piageta, a takze jej krytyce.
Nastepnie skoncentrujmy sie na kilku alternatywnych teoriach rozwoju cztowieka.

Zgodnie z teorig rozwoju intelektualnego J. Piageta w rozwoju dziecka mozemy

wyrdzni¢ nastepujace okresy:

# okres sensoryczno-motoryczny,

& okres przedoperacyjny,

# okres konkretnych operacji,

& okres formalnych operacji.
Nas szczegdlnie interesuje okres przedoperacyjny, przypadajacy na przedziat wiekowy od
2 do 7 lat. Wedtug J. Piageta nastepuje wtedy zwrot od schematéw skoncentrowanych na
dziataniach do ,schematdw opartych o uzycie jezyka i inne formy symbolicznej reprezen-
tacji” (Seifert, Hoffnung 1987:65). W tym okresie myslenie dziecka podaza za przewidy-
walnymi regutami, a takze rozwija sie umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw. Mimo iz
podstawg myslenia w znacznej mierze jest percepcja, dziecko rozwija stopniowo umiejet-
nos$¢ myslenia logicznego. Jednak najbardziej charakterystyczng cecha tego okresu jest
rozwdj jezyka ojczystego, od pojedynczych wyrazéw do skomplikowanych konstrukgji gra-
matycznych.

To wiasnie J. Piaget wptynat na wspdtczesne poglady zwigzane z rozwojem kogni-
tywnym dzieci. Jednak jego teoria nie pozostata bez krytyki. Zdaniem D. Child (1986:155,
156) metody kliniczne przyjete przez J. Piageta zalezg w znacznym stopniu od werbalnej
introspekgji niedojrzatych jeszcze umystéw. Mimo to wyniki badan przeprowadzonych in-
nymi metodami sg zgodne z rezultatami uzyskanymi przez J. Piageta.
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Po drugie, zaproponowanych przez niego faz nie da sie w jednoznaczny sposéb
przypisa¢ do wieku dzieci. J. Piaget nie uwzglednit bowiem roli, jakg odgrywaja réznice
w rozwoju umystfowym oraz réznice srodowiskowe. Po trzecie, zarzuca sie mu, iz nie przy-
wigzuje wagi do roli doswiadczenia w rozwoju dziecka. Wedtug niektérych psychologéw
kolejnos¢ nastepujacych po sobie faz jest bardziej uzalezniona od kulturowych wzorcéw
niz od wrodzonych sekwencji rozwoju, jak sadzit J. Piaget. Warto réwniez zwréci¢ uwage
na role jezyka w prowadzonych przez niego badaniach. Chcac zbadac rozwdj oraz czyn-
nosci kognitywne, J. Piaget opieraf sie w znacznej mierze na zrozumieniu przez dzieci in-
strukcji werbalnych. Biorgc pod uwage wyzej wymienione btedy, nalezy stwierdzi¢, iz nie-
stety nie doceniat on faktycznych mozliwosci dzieci.

Inny badacz, E. Erikson, zaproponowat teorie rozwoju psychospotecznego, w ktérej
wyréznit osiem zaleznych od siebie faz. Faza trzecia (3-6 lat) charakteryzuje sie rozwojem
inicjatywy oraz pojawieniem sie poczucia winy.

Kolejng istotng préba wyjasnienia rozwoju kognitywnego dziecka jest podejscie
zaproponowane przez L. Wygotskiego. Mimo ze interesowat go gtéwnie zwigzek miedzy
myslg a jezykiem, to wiasciwie jego wnioski s spdjne z wnioskami J. Piageta. Zdefiniowat
on trzy fazy rozwoju myslenia dziecka:

& faze synkretyczng,
& faze kompleksows,
& faze pojeciowa.

Amerykanski psycholog J. Bruner twierdzit natomiast, iz dzieci przechodzg przez

trzy stadia rozwoju:

¢ stadium enaktywne — myslenie opiera sie na czynnosci,

& stadium ikoniczne — coraz bardziej wykorzystywana jest zdolno$¢ obrazowania,

¢ stadium symboliczne — stosowana jest symbolika (w tym jezyk).
Wedtug J. Brunera nie wyrastamy z tych faz (jak w przypadku faz zaproponowanych przez
J. Piageta), lecz uzywamy ich przez cate zycie (za Fontana 1988:52).

Mimo iz przedstawione powyzej teorie réznig sie od siebie, nie ulega watpliwosci,
ze wiekszos¢ dzieci w przedziale wiekowym od 3 do 7 lat uczeszcza do przedszkola lub
rozpoczyna dopiero nauke szkolna.

Dzieci podchodza do jezyka holistycznie, nie analizuja go, lecz koncentruja sie na
jego znaczeniu. Nie sg do konca swiadome procesu uczenia sie. Ich umiejetnos¢ pisania
i czytania nawet w jezyku ojczystym jest bardzo ograniczona lub nawet jeszcze niewyksztat-
cona. W zasadzie dzieci w tym wieku bardziej koncentrujg sie na sobie, niz na innych
i dlatego tez poczatkowo niechetnie pracujg w grupie. Majg rowniez ograniczong wiedze
o $wiecie (Pinter 2006:2).

W tym czasie rozwijaja sie tez umiejetnosci manualne dzieci. Ich obrazki stajg sie coraz
bardziej czytelne, a sprawnos¢ wykonywania prac plastycznych znacznie sie rozwija. Potrafig
réwniez rozwigzywac proste tamigtéwki, sortowac, taczyc i identyfikowac przedmioty, ktére nie
pasujg do reszty, oraz rozpoznawac podobienstwa i réznice. Wazng role odgrywa wtedy wy-
obraznia, dzieki ktorej dzieci sg w stanie wcielac sie w rézne role a takze wymyslac historyjki
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(Reilly, Ward 1997:8, 9). W wieku przedszkolnym zabawa petni funkcje rozwojowa. Dziecko
zyje wtedy w Swiecie fantazji i niezwykle istotne jest, aby dorosli wspierali rodzacg sie w dziec-
ku wyobraznie oraz zdolnos¢ do twdrczego myslenia. Wedtug W.A. Scott i L.H. Ytreberg, mafe
dzieci czesto maja problem z rozréznieniem faktdw od fikgji. Podziat pomiedzy Swiatem rzeczy-
wistym a swiatem wyobraZni nie jest dla nich jasny” (Scott, Ytreberg 1990:2). Dzieci potrafig
kreatywnie wykorzystac jezyk i czerpig przyjemnos¢ z méwienia.

Jak pisze S. Halliwell (2004:3), , mafe dzieci nie przychodza na lekcje jezyka obcego
z pustymi rekami. Przynosza ze sobg wyrobione juz umiejetnosci oraz cechy, ktdre pomoga
im w nauce kolejnego jezyka”.

3.| Charakterystyka procesu akwizycji jezyka ojczystego

Akwizycja jezyka ojczystego to, po pierwsze, proces niezwykle szybki: ,,dzieci nabywaja catkiem
bogaty system wiedzy jezykowej jeszcze przed swoimi pigtymi badz szdstymi urodzinami. Okres
dojrzewania witaja hatomiast z catkowicie uksztattowanym systemem” (Anderson, Lightfoot
2002:35). Jak wszyscy dobrze pamietamy, nabywanie jezyka ojczystego nie wigzato sie z wysit-
kiem (oczywiscie nie méwimy tutaj o nauce czytania i pisania). Do rozwiniecia sprawnosci je-
zykowej wystarczyt nam kontakt ze spofecznoscig postugujaca sie jezykiem polskim.

Po drugie, nabywanie jezyka ojczystego cechuje réwniez jednorodnosé (uniformity),
poniewaz wszystkie dzieci przechodzg przez takie same etapy. Proces akwizycji jezyka oj-
czystego u wszystkich oséb konczy sie sukcesem. Wiedza oséb postugujacych sie danym
jezykiem jako ojczystym jest relatywnie taka sama.

Skoro ,,nie da sie sprowadzi¢ akwizycji jezyka pierwszego do uczenia przez analogie,
powtarzania zastyszanych wzorcdw, semantycznej orientacji dyskursu” (Gozdawa-Gote-
biowski 2004:24), zatem musi istnie¢ specyficzna matryca jezykowa. Argumentem prze-
mawiajacym za jej istnieniem jest tak zwany problem Platona lub teza o ubdstwie bodzca,
zgodnie z ktéra to, co ludzie naprawde wiedzg o jezyku, wykracza poza napotkane w dzie-
cinstwie swiadectwo jezykowe. L. White uwaza, iz ,prymarne dane jezykowe (primary
linguistic data) niedookreslaja podswiadoma wiedze o jezyku” (White 2003:4). Sugerowa-
toby to konieczno$¢ zastosowania specyficznych zasad jezykowych. Zaproponowana przez
N. Chomsky’ego gramatyka uniwersalna trafnie wyjasnia, w jaki sposéb osoby nabywajace
jezyk sa w stanie przyswoic ,zakres dopuszczalnych rdznic i dozwolonych wartosci struk-
turalnych i morfoleksykalnych” (Gozdawa-Gotebiowski 2004:24). Dane te sg czescig wiedzy
poprzedzajacej dane wejsciowe (knowledge in advance of input) (White 2003).

Zdaniem L. White (2003) dziecko nabywajace swoj jezyk ojczysty ma dostep do
posredniego swiadectwa pozytywnego (indirect positive evidence), czyli do prymarnych
danych jezykowych, oraz do bezposredniego swiadectwa negatywnego (direct negative
evidence), tj. poprawiania popetnionych bteddw, na ktére dzieci nie reaguja, gdyz liczy sie
dla nich znaczenie, a nie forma wypowiedzi. R. Gozdawa-Gotebiowski wspomina o ,zdu-
miewajacej odpornosci i braku wrazliwosci (dzieci) na niektore rodzaje poprawek jezyko-
wych proponowanych przez rodzicéw”. Wyjasnia on, iz, 0 ile poprawki natury semantycz-
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nej, a wiec dotykajace tego, co dla dziecka najwazniejsze, czyli tresci/znaczenia przekazu,
sg przyswajane chetnie i bez specjalnych problemdw, o tyle poprawki natury formalno-
systemowej bywaja konsekwentnie ignorowane niezaleznie od liczby podejmowanych in-
terwencji” (Gozdawa-Gotebiowski 2005:97). Natomiast zdaniem L. White posrednie swia-
dectwo negatywne (indirect negative evidence), czyli informacje o strukturach, ktére nie sg
gramatyczne, nie jest dostepne. N. Chomsky (1981) jest jednak odmiennego zdania i twier-
dzi, iz kumulujace sie przypadki niewystepowania danej struktury w prostych wyrazeniach,
w ktérych sie jej spodziewamy, stuzg dziecku za dowdd, iz powinny zostac one wykluczo-
ne z gramatyki danego jezyka.

Jak sie zaraz przekonamy, matryca jezykowa to nie tylko mechanizm utatwiajacy
dzieciom akwizycje ojczystego jezyka. Dla N. Chomsky’ego jest to wrodzony narzad biolo-
giczny analogiczny do innych organéw cztowieka.

4.| Jezyk jako wrodzony narzad biologiczny - opinie
wspotczesnych naukowcow

Zatozenie, iz jezyk jest organem biologicznym, nie tylko wyjasnia, dlaczego uczenie sie je-
zykéw obcych w okresie dziecihstwa nie powinno sprawiac szczegdlnych probleméw, ale
rowniez ttumaczy, dlaczego uczenie sie jezyka przez dorostych jest takie trudne.

N. Chomsky (2000) zaktada, ze organ jezykowy moze stanowic¢ pewng czes¢ umystu-
mozgu, ktdra jest wyspecjalizowana w wiedzy o jezyku i w zastosowaniu jezyka i poréwnuje
jezyk do narzgdu wzroku. Narzad wzroku charakteryzuje sie skomplikowang forma, ktéra jest
genetycznie zaprogramowana. Jednak bez odpowiedniego bodZca w konkretnym okresie we
wczesnym dziecinstwie ten skomplikowany system nie bytby w stanie dziatac.

Podobnie jest z jezykiem. Dzieci muszg miec¢ z nim kontakt, aby rozwinag¢ umiejet-
nos¢ jezykowa. Przyktad Genie, dziewczynki, ktéra do wieku 13 lat nie miata kontaktu
z jezykiem, wskazuje na to, iz ,jezeli proces akwizycji jezyka rozpocznie sie po okresie doj-
rzewania, nie bedzie on w stanie zakonczyc¢ sie sukcesem” (Foster-Cohen 1999:127). Oczy-
wiscie umiejetnosci pragmatyczne zostang nabyte, ale struktura jezyka pozostaje dla takie;
osoby nieosiggalna (chociaz nie jest do konca jasne, czy nie maja na to wptywu trauma-
tyczne przezycia z dziecinstwa).

N. Chomsky wyjasnia rowniez, dlaczego w przypadku jezyka ojczystego uzywamy
terminu akwizycja a nie po prostu uczenie sie. Jak juz wczesniej wspomniatam, jezyk , przy-
trafia sie” dziecku, ktére jest wystawione na dziatanie odpowiednich bodzcow. W gre
wchodzi tu zdefiniowane wczesniej zjawisko niedookreslenia przez prymarne dane jezyko-
we. W zwigzku z tym akwizycja jezyka bardziej przypomina wzrastanie niz uczenie sie,
ktére zawsze jest procesem $wiadomym. Jednak same bodZce i doswiadczenie dziecka sg
wystarczajgce. Akwizycja jezyka moze by¢ réwniez poréwnana do wzrastania, poniewaz
jest ono czyms zaprogramowanym genetycznie. N. Chomsky uwaza, ze to tak, jakby zamiast
ramion wyrastaty nam skrzydtfa. Zapis genetyczny wyraznie méwi, ktére narzady powinny
petni¢ okreslone funkcje. Nie mozna wiec mowi¢ o wptywie doswiadczenia ani bodzca na
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to, czy ktos np. wkroczy w okres dojrzewania, czy nie. To sie po prostu dzieje niezaleznie
od czynnikéw zewnetrznych. Analogicznie przebiega proces akwizycji jezyka.

Autorzy ksigzki The Language Organ (Narzad jezykowy) rowniez traktujg jezyk jako
Lbiologiczna jednostke, skoriczony narzad mentalny, ktdry rozwija sie w jednym z wielu
kierunkow. Liczba mozliwych kierunkow rozwoju jezyka jest juz z gory okreslona przed
Jakimkolwiek doswiadczeniem w dziecinstwie. Rozwijajacy sie narzad jezykowy (gramatyka)
ma swoja reprezentacje w mozgu i odgrywa kluczowa role w praktycznym uzyciu jezyka”
(Anderson, Lightfoot 2002:22). Co wiecej, prowadza oni porywajacg dyskusje na temat
historii badan prébujacych zidentyfikowac doktadng lokalizacje narzadu jezykowego. S. Pin-
ker natomiast traktuje jezyk jako jedna z biologicznych funkgji, jako instynkt i poréwnuje
postugiwanie sie jezykiem przez ludzi do przedzenia pajeczyn przez pajaki.

Wiemy juz, w jaki sposob dzieci nabywajg jezyk ojczysty. Poznalismy rowniez charakte-
rystyke narzadu jezykowego jako wrodzonego organu biologicznego. Wydawatoby sie, ze
proces uczenia sie jezykdw obcych powinien przebiegac bezproblemowo. Niestety tak nie jest.
Aby zrozumied, jakie problemy mogg napotkac osoby uczace sie jezykdw obcych, przyjrzyjmy
sie hipotezie okresu krytycznego (Critical Period Hypothesis) zaproponowanej przez E. Lenne-
berga oraz hipotezie réznicy fundamentalnej (Fundamental Difference Hypothesis), zapropo-
nowanej przez R. Bley-Vromana. Mimo iz hipoteza réznicy fundamentalnej odnosi sie do oséb
dorostych, a nie do dzieci, ktérym poswiecony jest ten rozdziat, warto wiedzie¢, co nas moze
spotkac, jezeli bedziemy zwlekali z nauka jezyka az do dojrzatosci.

5. | Hipoteza okresu krytycznego

Przeprowadzajac swoje badania na osobach niepetnosprawnych, E. Lenneberg zauwazyt,
ze akwizycja jezyka jest zwigzana z konkretnym etapem rozwoju, z ktérego szybko wyra-
stamy w okresie dojrzewania. W zwigzku z tym rozwdj jezyka przebiega w pewnych ramach
czasowych, uzaleznionych od rozwoju naszego organizmu.

E. Lenneberg wyjasnia, iz, miedzy drugim a trzecim rokiem zycia jezyk formuje sie dzie-
Ki interakgji procesow wzrastania/dojrzewania i zaprogramowanym procesem uczenia sie. Mie-
dzy trzecim rokiem zycia a wczesnym okresem nastoletnim mozliwosc¢ nabywania jezyka ojczy-
stego pozostaje na dobrym poziomie,; cztowiek jest wtedy bardziej wraZliwy na bodZce i zacho-
wuje wrodzong elastycznosc, ktéra umoZzliwia mu organizacje funkgi mézgu w celu przepro-
wadzenia kompleksowej integracji subproceséw niezbednych do bezproblemowego rozwoju
mowy | jezyka” (Lenneberg 1967:158). Dzieki temu dzieci nabywajg jezyk ojczysty z tatwoscia
i zdumiewajgco szybko. Jednak po zakonczeniu okresu dojrzewania mézg dostosowuije sie do
pewnych wzorcéw i jezeli do tego czasu podstawowe umiejetnosci jezykowe nie zostang na-
byte, to moga one pozostac na zawsze nieosiggalne®.

4 Zaleznos¢ ta z powoddw etycznych nie mogta zostac zbadana za pomoca eksperymentu naukowego, jednak
znane sg przypadki zaniedban, potwierdzajace wptyw rozwoju organizmu na zdolnos¢ akwizycji i uczenia sie
jezyka, np. przypadek Genie, dziewczynki, ktéra od wczesnego dziecinstwa do 13 roku zycia nie miata kon-
taktu z jezykiem.
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Powyzsza hipoteza znajduje swoje odzwierciedlenie w wynikach badan zmian za-
chodzacych w mézgu. Stwierdzono m.in., ze , pierwszy rok zycia charakteryzuje sie bardzo
szybkim tempem rozwoju mdzgu. Zanim pojawi sie jezyk, mdzqg dziecka ma juz ponad 60
proc. cech mézgu osoby dorostej”. Nastepnie, ,zanim zostanie zatrzymany proces akwizy-
gi Jezyka ojczystego, mdzg jest réwniez dojrzaly i nastepuje nieodwracalne ustalenie late-
ralizacji”. Jezeli zatem zatozymy, ze jezyk jest organem biologicznym usytuowanym w mo-
zgu, musi on dojrzewac razem z mézgiem. Skoro tak, to logiczne wydaje sie, ze cztowiek
nabywa jezyk w bardzo wczesnym okresie swojego zycia. Gdyby byto inaczej, tj. gdybysmy
nabywali jezyk ojczysty bedgc nastolatkami, stawalibysmy przed niemozliwym do wykona-
nia zadaniem. E. Lenneberg twierdzi jednak, iz ,jezyk (...) rozwija sie harmonijnie dzieki
integracji struktur neuronowych i szkieletowych oraz poprzez wzajemne adaptacje réznych
procesow fizjologicznych”, i tym samym traktuje go jako jeden z organéw ludzkiego ciata
(Lenneberg 1967:175).

Dlatego tez dzieci do 11, 12 roku zycia przy odpowiednich warunkach do nauki je-
zyka (srodowisko postugujace sie jezykiem obcym, wielogodzinny kontakt z jezykiem, moz-
liwos¢ praktycznego zastosowania jezyka) majg duze szanse nabycia jezyka obcego na wy-
sokim poziomie i bez obcego akcentu. Mozemy sie jednak zastanawia¢, czy wrodzone me-
chanizmy utatwiajace nabywanie pierwszego jezyka sa dostepne dla ucznia w warunkach
szkolnych. Niestety, jak twierdzi R. Gozdawa-Gotebiowski, ,wydaje sie, ze sterowana gene-
tycznie matryca jezykowa zanika w okresie dojrzewania (lateralizacja mdzgu), a i wczesniej
nie jest moZzliwe jej funkcjonowanie w warunkach szkolnych, gdzie brak jest autentycznej
presji komunikacyjnej, kontakt z prymarnymi danymi jezykowymi jest znikomy i (...) dominu-
Je motywacja negatywna” (Gozdawa-Gotebiowski 2004:24).

Jak wynika z przeprowadzonych przez E. Lenneberga badan, hipoteza okresu kry-
tycznego dotyczy 0séb nabywajacych jezyk ojczysty. Dla nich kontakt z jezykiem w konkret-
nym momencie zycia jest czynnikiem niezbednym. Sprébuje jednak wykazag, iz precyzyjne
zdefiniowanie okresu, w ktérym zanika wrodzona umiejetnosé¢ nabywania jezykow, moze
by¢ niemozliwe.

D. Birdsong (2006), opisujac wptyw wieku akwizycji (age of acquisition) na osiag-
niecia w nabywaniu jezyka drugiego (lecz nie jezyka obcego), przytacza préby zdefinio-
wania konca okresu krytycznego. W wyniku tych préb uzyskano jedynie obraz konca
okresu maksymalnej wrazliwosci, wskazujacy na zasadno$¢ pojecia okna szansy. Uzyska-
ne wyniki osiggnie¢ w réznych podsystemach jezyka, np. fonologicznym badZz morfolo-
gicznym, dowodza natomiast wielokrotnego okresu krytycznego. Wedtug D. Birdsonga
liczne badania przeprowadzone przez znanych lingwistow wyraZnie wskazujg na istnienie
pewnych zmian, ktére pojawiaja sie mniej wiecej w wieku dojrzewania. Jednak ,w nie-
ktdrych przypadkach (dojrzewanie) wydaje sie wyznacza¢ moment, od ktérego spadek
performancji maleje (...), w innych przypadkach (dojrzewanie) wyznacza punkt, kiedy
spadek performancji zatrzymuje sie. W zwigzku z powyzszym warto sie zastanowic, czy
dojrzatos¢ wyznacza poczatek efektéw wieku (age effects), czy ich koniec?” (Birdsong
2006:18,19).
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Zdaniem D. Birdsonga, aby wyjasni¢ powyzszg kwestie w kompetentny sposéb,
nalezatoby uwzgledni¢ nie tylko efekty wieku, lecz réwniez zintegrowac biologiczne, kog-
nitywne, lingwistyczne oraz afektywne wymiary uczenia sie jezyka drugiego.

6. | Hipoteza roznicy fundamentalnej

Ogdlnie rzecz biorac, uczenie sie jezyka obcego przez dorostych nie przypomina juz akwi-
zycji jezyka ojczystego. Ma ono natomiast cechy typowe dla uczenia sie dorostych przy
wykorzystaniu typowych technik rozwigzywania probleméw (Bley-Vroman 1989) i umiejet-
nosci kognitywnych. Z tego powodu proces ten charakteryzujg nastepujgce cechy:

& Brak gwarancji sukcesu (lack of success) — w przeciwienstwie do dzieci, ktére w wie-
ku zaledwie kilku lat majg kompletnie wyksztatcony system gramatyczny i pozosta-
ja jedynie przed wyzwaniem nauczenia sie gramatyki peryferyjnej (wyjatkow jezy-
kowych itp.), dorodli przewaznie nigdy nie sg w stanie odnies¢ sukcesu, uczac sie
jezyka obcego.

# Uogdlniona porazka (general failure) — nie jest tak, ze dorosli majg trudnosci w na-
uce jezyka obcego. Raczej powinnismy stwierdzic, iz osiggniecie natywnej znajomo-
sci jezyka, majgc do dyspozycji tylko strategie kognitywne (mechanizmy biologiczne
juz dawno obumarty), jest praktycznie niemozliwe.

® Rdznice w osiggnieciach, etapach akwizycji oraz strategiach uczenia sie — nabywa-
nie jezyka ojczystego w wiekszosci przypadkdw jest zwienczone sukcesem. Réznice
miedzy osobami postugujgcymi sie tym samym jezykiem ojczystym sg niezauwazal-
ne. W przypadku nauki jezyka obcego kazdy uczen osigga inny poziom zaawan-
sowania.

Jezyk ojczysty jest rowniez nabywany bez zastosowania specjalnych strategii.
Podczas nauki jezyka obcego kazdy z nas z braku biologicznych mechanizméw,
ktére mogtyby nam pomadc, zastosuje swojg ulubiong strategie, np. techniki zapa-
mietywania, zgadywania, unikanie pewnych zwrotéw.

W przeciwienstwie do procesu akwizycji jezyka ojczystego, ktdry u wszystkich
0s6b charakteryzuje sie podobnymi etapami, uczenie sie jezyka obcego nie wyrdz-
nia sie takim uporzadkowaniem. Kazdy z nas pokonuje wtasciwg sobie droge, po-
znajac np. kolejne struktury gramatyczne.

& Zréznicowane cele — dzieci nabywajace jezyk ojczysty nie wyznaczajg sobie celdw,
poniewaz u nich motorem jezyka jest narzad biologiczny. Osoby doroste czesto
jednak daza w nauce do okreslonych efektéw, ktadac np. wiekszy nacisk na nauke
stownictwa specjalistycznego.

® Fosylizacja — polega na utrwaleniu form niepoprawnych. W momencie, kiedy pewien
poziom znajomosci jezyka zostaje osiggniety (najczesciej jest to poziom umozliwia-
jacy komunikacje), bardzo trudno jest zmieni¢ utrwalone nawyki. Ta sytuacja nie
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dotyka oczywiscie dzieci nabywajacych jezyk ojczysty. Ich system pozostaje podatny
na zmiany az do momentu osiggniecia petnego sukcesu.

# Niedookreslone intuicje — intuicje oséb wtadajacych jezykiem obcym réznig sie od
intuicji native speakeréw i moga by¢ niekompletne w sensie technicznym. Tym sa-
mym mogg prowadzi¢ do btedéw w zastosowaniu jezyka.

Rozwazmy tu przyktad, ktéry dla osdb wtadajacych jezykiem polskim jako jezy-
kiem ojczystym wydaje sie oczywisty. Przyjrzyjmy sie nastepujagcym zdrobnieniom:

pomidor — pomidorek

wisior — wisiorek

telewizor — telewizorek

ogorek — (?)

Obcokrajowiec uczacy sie jezyka polskiego w pewnym momencie dowie sig, ze
zdrobnienie od rzeczownika rodzaju meskiego w liczbie pojedynczej tworzy sie
przez dodanie czastki -ek. Gdy napotka nastepnie wyraz ogdrek, bierze go za zdrob-
nienie i moze utworzy¢ forme podstawowa *ogor®. Nie wykaze sie intuicjg wiasciwg
i naturalng dla rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego.

& Rola praktyki oraz dziatalnosci dydaktycznej — niestety dorostemu jezyk obcy nie
.przytrafia”sie w sposéb naturalny tak jak dzieciom. Aby by¢ w stanie nim wifadac,
potrzebujemy nauczyciela oraz wielu godzin praktyki (niestety przewaznie w formie
¢wiczen, ktére majg niewiele wspdlnego z prawdziwg komunikacjg).

& Swiadectwo negatywne — proces akwizycji jezyka ojczystego konczy sie sukcesem,
mimo iz dzieci nie korzystajg ze Swiadectwa negatywnego bezposredniego (np.
poprawiania popetnionego btedu). Tymczasem swiadectwo negatywne okazuje sie
niezwykle pomocne podczas nauki jezyka obcego.

® Rola czynnikéw afektywnych — okazuje sie, ze oprocz wielu przeszkédd stojacych na
drodze dorostych uczacych sie jezykdw obcych, kluczowe znaczenie w procesie
uczenia sie majg czynniki afektywne (osobowos$¢, motywacja, odpowiednie podej-
Scie, itp.). Chociaz tak naprawde trudno jest zmierzyc¢ ich doktadny wptyw na bie-
gtosc postugiwania sie jezykiem obcym, ich znaczenie pozostaje bezdyskusyjne.

W nowszych publikacjach R. Bley-Vroman wspomina réwniez o zaleznosci miedzy
wiekiem a biegtoscig postugiwania sie jezykiem obcym.

Powyzsza charakterystyka procesu uczenia sie jezyka obcego przez dorostych suge-
ruje, iz ,specyficzny (...) system akwizycji jezyka, ktdry jest wykorzystywany przez dzieci,
przestaje dziafac u 0séb dorostych”. R. Bley-Vroman proponuje hipoteze réznicy fundamen-
talnej twierdzac, ze , funkcja wrodzonego systemu akwizycji jezyka jest u dorostych zamie-
niona (z pewnymi brakami) na wiedze o jezyku ojczystym (ktory juz nabyliSmy) oraz na
zdolnosc rozwigzywania problemdéw” (Bley-Vroman 1989:50).

> Przyktad zaczerpniety z wyktadu prof. dr. hab. Romualda Gozdawa-Gotebiowskiego.
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Z wymienionych réznic wynika, ze w wiekszosci przypadkéw dorosli nie moga na-
uczyc sie jezyka obcego, tak aby stat sie ich jezykiem drugim. Jednak D. Birdsong (2006)
uwaza, ze istniejg przypadki osdb, ktére osiggnety natywng kompetencje jezykowa w dru-
gim jezyku. Jego zdaniem ,o0siagniecie natywnej kompetencji jezykowej w trakcie poznej
akwizygji jezyka drugiego nie jest czyms typowym, ale nie jest tez czyms wyjatkowo rzad-
kim” (Birdsong 2006:20).

7.| Czy warto zaczyna¢ w bardzo mtodym wieku?

Znajac juz charakterystyke procesu nabywania jezyka ojczystego przez dzieci, cechy ich
rozwoju, a takze dla poréwnania charakterystyke uczenia sie jezyka obcego przez dorostych,
powinnismy sobie zada¢ pytania, czy rzeczywiscie powinno sie rozpoczynac nauke jezyka
obcego od najmtodszych lat i jakie korzysci moga z tego ptynac.

A. Pinter (2006) w swojej ksigzce przytacza opinie Ch. Blondin i innych, ze nawet
jezeli dzieci rozpoczynajg nauke jezyka obcego bardzo wczednie, to korzysci z tego ptyna-
ce zanikajg przed 16 rokiem zycia. Widoczne jest to w poréwnaniu z tymi, ktérzy rozpo-
czeli nauke nieco pdzniej. Ewentualne korzysci sg minimalne i obejmujg miedzy innymi:

& skuteczniejsze nabywanie systemu fonologicznego nowego jezyka,
€ mniejsze zahamowania w trakcie nauki oraz wiecej czasu poswieconego na nauke
jezyka.

A. Pinter uwaza jednak, ze istnieje szereg powoddw, dla ktérych nauczanie jezyka
obcego we wczesnym dziecinstwie jest optacalne. Miedzy innymi twierdzi, ze:

& rozwijajg sie umiejetnosci komunikacyjne dziedi,

& wzrasta motywacja i zadowolenie z zaje¢,

& rozwijaja sie umiejetnosci kognitywne dzieci.
Dlatego tez, w perspektywie dtugoterminowej dtuzszy czas spedzony na nauce jezyka obcego
moze mie¢ pozytywne skutki. Przez poznanie nowego jezyka dzieci majg mozliwos¢ poszerza-
nia horyzontéw, jak réwniez wzbudzania w sobie ciekawosci do nauki jezykdw. Maja rowniez
okazje rozwoju pozytywnego nastawienia do innych kultur. Wczesnie rozpoczeta nauka ma na
celu ,,osfuchiwanie z jezykiem, budowanie pozytywnej motywadji i stwarzanie podwalin pod
przyszta, juz systematyczng prace nad jezykiem” (Komorowska 2002:30). Zadaniem nauczycie-
la jest w tym czasie pomoc w rozwoju dziecka i przygotowanie go do bardziej formalnego
procesu uczenia sie, w ktéry wkroczy juz w pierwszych latach nauki w szkole podstawowe;.

M. Jatowiec-Sawicka rozwaza kilka interesujgcych argumentéw przekonujacych
o pozytywnym wptywie nauki jezyka obcego na rozwdj dziecka. Po pierwsze na podstawie
badan przeprowadzonych na dzieciach bilingwalnych stwierdza, ze nie zaobserwowano
negatywnego wptywu jezyka obcego na rozwoj jezyka ojczystego. Po drugie, jej zdaniem
.nauczanie jezyka obcego juz w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, czyli kontakt
dziecka z innymi (niz zwigzanymi z jezykiem ojczystym) dzwiekami, nie tylko pozwala po-
szerzy¢ zakres styszalnych dzwiekdw (...) ale ufatwia (...) przyswajanie kazdego kolejnego
Jezyka obcego” (Jatowiec-Sawicka 2006:16).
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Istotne jest réwniez to, ze wczesne rozpoczynanie nauki jezyka obcego zwieksza
kognitywng elastycznos¢ umystu dziecka oraz wptywa pozytywnie na gotowos¢ do nauki.
Dzieki temu dzieci stajg sie rowniez otwarte na swiat i inne kultury.

J. Brewster, G. Ellisi D. Girard (2007:3) rowniez przytaczaja kilka kwestii zwigzanych
Z wczesnym rozpoczynaniem nauki jezyka obcego:

& Charakterystyka dzieci jest korzystna dla wczesnego rozpoczynania nauki szkolnej.

# Nie zostat do tej pory wyznaczony konkretny wiek, ktéry bytby optymalny dla roz-
poczecia nauczania jezyka obcego.

® \Wczesne nauczanie jezyka obcego nalezatoby zintegrowad z programem nauczania
ogdlnego.

& Gtéwnym celem jest przygotowanie gruntu pod nauke w szkole $redniej.

& Najwazniejszymi czynnikami sg tu lingwistyczne oraz pedagogiczne umiejetnosci
nauczyciela.

Wymieniaja réwniez trzy gtéwne cele wczesnego rozpoczynania nauki jezykdw obcych:

® przygotowanie psychologiczne,
® przygotowanie lingwistyczne,
& przygotowanie kulturowe.

Stawiajg jednak réwniez pytanie, czy rzeczywiscie mtodzi uczniowie s3 lepsi od
starszych. Niektorzy naukowcy twierdzg, ze wymowy mozna sie nauczy¢ lepiej, kiedy jest
sie mtodym, ale na przykfad dla uczenia sie zwigzkdw znaczeniowych lepszym momentem
jest okres po zakonczeniu dojrzewania. Wyrazane sg rowniez opinie, ze dzieci, ktére roz-
poczety nauke pdzniej (w wieku 10-12 lat), sg w stanie szybko dogoni¢ tych rowiesnikdw,
ktérzy rozpoczeli nauke w mtodszym wieku. D. Singleton (Brewster, Ellis, Girard 2007:21)
uwaza, ze ,do momentu, kiedy polityka nauczania jezyka angielskiego na poziomie pod-
stawowym nie bedzie wspierana przez wysokiej jakosci pomoce dydaktyczne, odpowiednio
przeszkolonych nauczycieli oraz pozytywne podejscie spoteczeristwa, doswiadczenia w na-
uczaniu moga by¢ negatywne a efekty (mierne)”.

Dla poréwnania warto zaznaczy¢, ze mimo biologicznych ograniczeh osoby doroste
podczas nauki jezyka obcego wykorzystuja bardziej zaawansowane strategie niz dzieci.
.Moga (oni) polegac¢ réwniez na dojrzatym sSwiecie konceptdw, wyrdzniaja sie lepszym
poczuciem dyskursu i co wiecej, majg lepsze poczucie celowosci uczenia sie nowego jezy-
ka” (Pinter 2006:29). Dorosli podchodzg réwniez do rozwigzywania probleméw w sposéb
analityczny, zwracajg takze uwage na szczegdty. Znane s3 nieliczne przypadki oséb doros-
tych, ktdére rozpoczety nauke jezyka obcego stosunkowo pézno, a mimo to odniosty nieby-
waty sukces i s3 mylone z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka. Mozemy wiec przy-
puszczac, ze albo mieli oni wcigz dostep do gramatyki uniwersalnej, albo mieli niezwyktag
motywacje do nauki jezyka obcego.

Pamietajmy jednak, ze s3 to wyjatki i nie zwlekajmy z rozpoczeciem nauki jezykdw obcych
do momentu, kiedy nasze strategie uczenia sie stang sie w petni rozwiniete. Spdjrzmy natomiast
na to, co jako nauczyciele mozemy zaoferowac dzieciom w srodowisku szkolnym, aby w petni
wykorzystaty swéj wrodzony potencjat do nauki jezykdw oraz swoje cechy rozwojowe.
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8.| Praca z dzie¢mi

Mimo iz wirdéd nauczycieli jezykdw obcych czesto panuje przekonanie, ze praca z dzie¢mi
jest niezwykle trudna i petna stresujacych sytuacji, tak naprawde wszystko zalezy od przy-
gotowania nauczycieli, a w szczegdlnosci od ich znajomosci cech rozwojowych dziecka
i zwigzanych z nimi potrzeb. Jak zaraz zobaczymy, wiekszos¢ z tych cech dziata wtasciwie
na korzys$¢ nauczyciela.

Motywacja

Wyobrazmy sobie dziecko, ktére wtasnie nabywa swdj jezyk ojczysty. Bez wzgledu na to,
jakie ma humory i czy w danym dniu ma ochote przyswoic¢ kolejne zwroty, proces akwizy-
¢ji jest nieprzerwanie w toku. Dziecko nie moze powiedzie¢, ze nie jest odpowiednio zmo-
tywowane do nauki pierwszego jezyka. Jezyk po prostu , przytrafia sie” mu.

Natomiast kiedy uczymy sie jezyka obcego, motywacja stanowi niezbedny czynnik.
Oczywiscie sytuacja jest prosta, kiedy dziecko znajduje sie w sSrodowisku postugujgcym sie
tylko i wytacznie jezykiem docelowym. W takiej sytuacji nalezy zrobi¢ wszystko, aby sie
przystosowac¢ do oczekiwan grupy i porozumiec z rowiesnikami. A jak wyglada sytuacja
w warunkach szkolnych?

Okazuije sie, ze grupa wiekowa, ktéra nas interesuje, jest zmotywowana tylko i wy-
tacznie dzieki pozytywnemu podejsciu do nauki jezyka. Dzieci chcg sie uczy¢, poniewaz
lekcje sg atrakcyjne, a atmosfera w klasie bardzo przyjazna. Dzieci sg , wewnetrznie zmo-
tywowane, co oznacza, ze chca sie uczy<, poniewaz czerpia przyjemnosc z samego proce-
su uczenia sie (jezyka)” (Pinter 2006:37).

O. Dunn (1983) pisze, ze dzieci bardzo martwig sie o to, w jaki sposéb bedg po-
strzegane przez dorostych. Zalezy im na zadowalaniu innych i dlatego oczekujg natychmia-
stowych rezultatow swojego zaangazowania (réwniez w przypadku nauki jezyka obcego).
O. Dunn twierdzi takze, ze , jezZeli dzieci nie dostang tego, na co liczyty w trakcie lekcji, beda
zawiedzione. Jezeli rodzice nie osiagng tego, na co liczyli i nie beda dostrzegali postepdw
W hauce dziecka, rdwniez beda zawiedzeni. Entuzjazm rodzicdw moze motywowac, a ich
rozczarowanie moze sie odbi¢ na postawie dzieci”.

Inteligencja wieloraka (multiple inteligences)

Oprécz wspomnianych juz cech, ktére tacza dzieci i tworza z nich pewng charakterystycz-
na grupe, miedzy dzie¢mi istniejg réwniez znaczne réznice uwarunkowane przez inteligen-
cje. Wedtug H. Gardnera inteligencja nie jest czyms jednorodnym i takim samym dla wszyst-
kich dzieci. Mozemy rozréznic kilka typdw inteligencji, ktore pojawiaja sie u dzieci pojedyn-
czo lub w réznych kombinacjach. Sg nimi inteligencje: lingwistyczna, matematyczno-lo-
giczna, muzyczna, wizualno-przestrzenna, ruchowa, interpersonalna, intrapersonalna,
(refleksyjna), oraz przyrodnicza.
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Style uczenia si¢

Kazdy z nas preferuje inny styl uczenia sie. Dla jednego bedzie to doktadnos¢ i refleksja.
Inni podejdg do nauki w sposdb impulsywny. Niektére dzieci dokfadnie przeanalizujg pro-
blem, podczas gdy inne podejdg do niego w sposéb holistyczny. W koncu czes¢ bedzie
wolafa stucha¢, a czes¢ zareaguje pozytywnie, majgc do dyspozycji pomoce wizualne.
Zadaniem nauczyciela jest uwzglednienie nie tylko charakterystyki rozwojowej, ale tez
réznic miedzy dzie¢mi, wynikajacych wiasnie z inteligencji lub styléw uczenia sie. Cwiczenia
powinny byc¢ tak dobrane, aby kazde dziecko znalazto w czasie lekcji co$ dla siebie.

Potrzeba uwagi

Zapewne wielu z nas pamieta lekcje, w trakcie ktérych Jas w potowie rymowanki zapragnat po-
chwali¢ sie nowym zegarkiem od dziadka, a Julia probowata wynegocjowac pozwolenie na uzy-
cie flamastra do zanotowania nowego wyrazu w zeszycie. Mam nadzieje, ze nie zapomnielismy
wtedy o tym, ze mate dzieci bardzo potrzebujg indywidualnej uwagi nauczyciela. Jezeli chcemy,
aby lekcja byta dla nich wyjatkowym wydarzeniem, pamietajmy o zaspokojeniu tej potrzeby.

Koncentracja uwagi (attention span)

Dzieci w wieku 3-7 lat maja trudnosci z koncentracja. Dla nauczycieli moze by¢ to frustru-
jace, ale nalezy pamieta¢, ze dzieci nie robig tego specjalnie, lecz po prostu ich cecha
rozwojowa nie pozwala im usiedzie¢ przez 45 minut grzecznie w tawce. W zwigzku z tym
proponowane przez nas zadania powinny by¢ zréznicowane i czesto zmieniane. Nie nale-
zy sie jednak dziwi¢, jezeli dzieci podejda sceptycznie do zaproponowanego przez nas po
raz pierwszy ¢wiczenia. W tym wieku uczniowie wolg to, co jest juz im znane, od czegos,
CO pojawia sie po raz pierwszy. Jest to zwigzane z potrzeba poczucia bezpieczenstwa.

Faza ciszy (silent period)

Nauczyciel powinien pamieta¢, ze podobnie do dzieci nabywajgcych swoj jezyk ojczysty
mali uczniowie muszg sie ostucha¢ z nowym jezykiem, zanim zaczng cokolwiek moéwic.
Mimo iz dzieci nic nie mdwig, caty czas absorbujg to, co styszg. Aby zacheci¢ je do zasto-
sowania jezyka, powinnismy zacza¢ od rymowanek, piosenek i gier, ktére nie wymagaja
indywidualnych wystapien na forum klasy.

9. | Charakterystyka edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej

Jak juz wspomniatam, wielu nauczycieli myli sie, twierdzac, iz praca z matymi dzie¢mi jest pro-
blematyczna. Dzieki odpowiedniemu przygotowaniu i Swiadomosci cech rozwojowych dziecka,
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mozemy z niej czerpac prawdziwg przyjemnos¢. Nauczanie maluchéw nie wymaga testowania,
rygorystycznego trzymania sie programu, ani nie wigze sie z osiggnieciem konkretnych rezulta-
téw. Pamietajmy, ze jest to dla dzieci czas na wspaniatg zabawe i na ostuchanie sie z jezykiem.
Biorac to wszystko pod uwage, zastanéwmy sie, jak zorganizowad proces nauczania, aby
przyniést on jak najlepsze rezultaty.

Ze wzgledu na to, ze dzieci cechuje myslenie konkretne i pamie¢ mechaniczna,
nasze dziatania w czasie zajec¢ jezykowych powinny by¢ zgodne z pewnymi zasadami. Po-
starajmy sie wigza¢ nauke z konkretnymi przedmiotami i sytuacjami, ktére sg w zasiegu
wzroku dziecka. Pomocne bedg obrazki, materiaty wizualne oraz zabawki. Mozemy réwniez
wykorzystac prezentacje przygotowane w programie PowerPoint. Ze wzgledu na to, ze
dzieci ucza sie holistycznie, zapewnijmy im realistyczne sytuacje, w ktérych jezyk bedzie
rozwijat sie naturalnie. Wiedzac, ze dzieci nie sg w stanie analizowac¢ konstrukcji grama-
tycznych, wyselekcjonujmy zwroty, ktére sg proste do zapamietania i majg duzg wartos¢
komunikacyjng. Uczmy ich tylko tego, co moga natychmiast wykorzystac. Jak twierdzi
H. Komorowska , przydatne (nam) beda jedynie stale powtarzane przyktady sensownych,
prawdziwych i znaczacych dla dzieci zdan” (Komorowska 2002:32).

Niestety, maluchy w wieku 3-7 lat bardzo szybko zapomna to, co juz przed chwilg
wiedziaty i — jak juz wspomniatam — trudno im bedzie skoncentrowac sie na jednej czyn-
nosci przez dtuzszy czas. Wymagana bedzie tu nasza twoérczos¢ i pomystowosc¢. Zaskakuj-
my dzieci czyms$ wyjgtkowym i zabawnym (pamietajmy tez, ze dzieci nie majg tak wyrafi-
nowanego poczucia humoru jak dorosli i czasami wystarczy tylko nasza zabawna mina,
aby pekaty ze smiechu). Zmieniajmy rodzaje zadan i przeplatajmy je kolorowaniem, grami
ruchowymi, ogladaniem obrazkéw lub naklejaniem nalepek. Powtarzajmy czesto to, co juz
przerobilismy. Nie uczmy ich na kazdej lekcji czego$ nowego, zapominajac zupetnie o tym,
co przerobilismy na poprzedniej. Jezyk nie jest fragmentaryczny, stanowi jedng catos¢ i to
znajomosc tej catosci zapewni dzieciom w przysztosci udang komunikacje.

Pamietajmy o tym, aby zapewni¢ maluchom takie warunki, w ktérych zostanie za-
spokojona ich potrzeba zabawy i fizycznej aktywnosci. Nie kazmy im siedzie¢ przez cata
lekcje grzecznie w tawce. Planujmy lekcje tak, aby dominowata w nich zabawa jezykowa
a takze wykorzystujmy metode reagowania catym ciatem (TPR). Pozwdlmy dzieciom na
wielorakie formy ekspresji — teatralnej, plastycznej, muzycznej. Wykorzystajmy to, ze dzie-
ci w tym wieku majg mniej zahamowan w méwieniu w jezyku obcym niz dorosli. Ponadto
nie dysponujg bagazem negatywnych doswiadczen, ktéry mogtby ograniczy¢ ich wyobraz-
nie. Powinnismy zatem wykorzystac ich ciekawos¢, che¢ do nauki oraz otwartos¢.

Dzieci muszg sie czuc¢ gotowe, aby podja¢ jakie$ dziatanie. Jest to zwigzane ze
wspomniang wczesniej faza ciszy. Postarajmy sie wiec utatwiac im pierwsze publiczne wy-
powiedzi przez stosowanie choéralnych powtdrzen, organizowanie wesotych teatrzykdw,
zabawy pacynkami, pod ktére moga sie podszy¢. Nie zapominajmy jednak, ze jest to gtéw-
nie czas na ostuchanie sie z jezykiem.

Typowe dla dzieci sg bardzo silne i spontaniczne reakcje emocjonalne. Badzmy dla
maluchdw osobami zyczliwymi i cieptymi, z ktérymi beda chetnie przebywaty i ktérym za-
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ufajag. Nie zniechecajmy sie, jezeli dzieci bedg pokazywac znudzenie i zmeczenie. Zmienmy
wtedy ¢wiczenie, a odwdzieczg sie nam swoim entuzjazmem i radoscig. Jezeli bedg smut-
ne i nie wykaza zainteresowania lekcja, sprobujmy porozmawiac o tym z ich rodzicami lub
opiekunami. Mate dzieci czesto bardzo przezywaja to, co dzieje sie w domu.

Nie zapomnijmy, ze dzieci powinny mie¢ na lekcji zapewniony kontakt z naturalnym
jezykiem, ktéry moga wykorzystac w interakgji ze swoimi kolegami i kolezankami. Poniewaz
nasz sukces zalezy od intensywnosci kontaktu z jezykiem, pamietajmy réwniez o tym, ze
nie mieszkamy w Kanadzie (gdzie oferuje sie dzieciom nauczanie dwujezyczne od najmtod-
szych lat) i zapewnijmy dzieciom jak najwiecej godzin jezyka obcego tygodniowo.

A. Pinter przytacza przyktad eksperymentu ,Croatian project”. Jego uczestnikami
byty dzieci w wieku 6-7 lat, ktére oprécz innych zaje¢ miaty 5 godzin jezyka angielskiego
tygodniowo. Zajecia odbywaty sie codziennie po godzinie. ,Takie natezenie zajec¢ zostafo
nagrodzone wspaniata wymowa i intonacja a takze stosunkowo wysokim poziomem bie-
gfosci” (Pinter 2006:39).

10.|Praktyczne aspekty nauczania dzieci w wieku
wczesnoszkolnym

Na poczatku rozdziatu zadalismy sobie pytanie, czy warto rozpoczynac nauke jezyka obcego
od bardzo mtodego wieku. Nie zapominajmy jednak o bardzo waznej kwestii — liczy sie nie
tylko wiek i gotowos¢ ucznidw, lecz bardzo wiele zalezy od odpowiedniego przygotowania
nauczycieli. Pamietajgc o tym, ze zadaniem nauczycieli jest przede wszystkim zainteresowanie
dziecka naukga jezyka obcego i wiedzac, jakie cechy charakteryzujg matych uczniow, przyjrzyj-
my sie aspektom nauczania, ktdre sg niezwykle istotne w pracy z dzie¢mi. Ponizsze wskazdw-
ki pozwolg nauczycielom na stworzenie podstawowego warsztatu pracy.

Pamietajmy, ze jezeli poswiecimy swdj czas na przygotowanie ciekawych lekgji, dzieci od-
wdzieczg sie nam swojg nieskrywang radoscig i z pewnoscig okazg wielkie zainteresowanie zaje-
ciami. Dla nas bedzie to réwniez wspaniafa okazja do rozwijania wiasnych pasji i zainteresowan.

Kary i nagrody

Wiemy juz, ze dzieci s3 wewnetrznie zmotywowane do nauki jezyka obcego, poniewaz
fascynuje je sam proces uczenia sie. Warto jednak zadba¢ o pewne kwestie, ktére znacznie
utatwig nam prace z maluchami. Po pierwsze na samym poczatku wspdtpracy z dzie¢mi
nalezy ustali¢ zasady, jakie bedg obowigzywaty ucznidéw i nauczyciela w czasie lekcji. Moze
z tego powstac na przyktad , kodeks” w formie plakatu, w ktérym zostanie wyraznie okres-
lone, w jaki sposdb bedg sie zachowywaty dzieci — odrabiamy prace domowe, grzecznie
sobie pomagamy itp. Istotne jest réwniez, aby dzieci same zaproponowaty obowigzujace
zasady. Nie powinny one by¢ narzucone przez nauczyciela.

Mimo iz nauka jezyka w okresie wczesnoszkolnym ma by¢ traktowana jako zabawa,
mozemy juz od samego poczatku wprowadzac elementy oceny postepdw ucznidw. Dzieci
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moga dostawac wykonane przez nauczyciela naklejki za dobrze wykonang prace domowa,
prezentacje wierszyka albo piosenki.

Jezeli pojawiajg sie problemy z dyscypling na lekgcji, warto jest réwniez ocenic za-
chowanie uczniéw. Mozemy wykorzystac do tego na przyktad dwa rodzaje nalepek — jed-
ne, np. kwiatuszki, dajemy dzieciom, ktére zachowywaty sie dobrze, a drugie, np. mucho-
morki — dajemy dzieciom, ktére byty w trakcie zaje¢ niepostuszne. Jezeli wreczamy komus
muchomorka, musimy zawsze konkretnie powiedzie¢, dlaczego dziecko zostato negatyw-
nie ocenione.

Wykorzystanie pomocy wizualnych

Jezeli chcemy, aby kazda lekcja byta dla naszych uczniéw niezapomniang przygoda, ktéra
pozytywnie wptynie na ich motywacje oraz zainteresowanie procesem uczenia sie, powin-
nismy zadbac o profesjonalny zestaw pomocy dydaktycznych.

Jak juz wspomniatam, dzieci uczg sie tatwiej, gdy maja bezposredni kontakt z kon-
kretnymi przedmiotami, ktére mozna zobaczy¢ lub dotknac¢ w trakcie zajec. Warto wiec
zastanowic sie przez moment, jakie pomoce wizualne sprawig, ze nasze lekcje okaza sie
dla dzieci i dla nas wspaniatg zabawa.

Podstawowa i, wedtug mnie, niezbedng pomocga kazdego nauczyciela sg karty ob-
razkowe (flashcards). Wazne jest, aby obrazki miaty intensywne kolory i byty wyrazne. Znaj-
duja one zastosowanie zaréwno przy wprowadzaniu nowego materiatu, jak i przy btyska-
wicznych powtdrzeniach poznanego juz stownictwa lub konstrukcji gramatycznych. Bardzo
pomocne okazujg sie rowniez plakaty, ktére sg czesto dotgczone przez wydawnictwa do
zestawow dla nauczyciela uzupetniajgcych podreczniki.

Warto réwniez zainwestowad¢ w miniteatrzyk kukietkowy, ktéry bedzie spetnieniem
dzieciecych marzen w trakcie lekcji powtérzeniowych. Do kompletu przydadzg nam sie
rowniez pacynki zaktadane na palce (finger puppets). Dzieci reagujg na nie niezwykle po-
zytywnie i gdy zaangazujemy je w dialog przy uzyciu pacynek, z pewnoscig zaobserwujemy,
ze wiekszos¢ z nich prowadzi dialog witasnie z pacynkami. Polecam réwniez uzycie pacynek
z ruchomymi ustami oraz pluszowych zabawek.

Jezeli dzieci rozpoczynaja nauke czytania i pisania w jezyku obcym, mozemy w trak-
cie zajec¢ wykorzysta¢ kolorowe litery magnetyczne. Dzieci bardzo chetnie przyczepiaja je
do tablicy, samodzielnie ukfadajagc nowo poznane wyrazy.

Nauczycielom, ktérzy lubig poswieci¢ wiecej czasu na przygotowanie sie do zajec,
zapewne spodoba sie tworzenie prezentacji w programie PowerPoint. Mozemy je kompo-
nowac ze zdjec lub obrazkéw Sciaggnietych z internetu albo wykonanych samodzielnie za
pomocy programu graficznego. Przygotowane prezentacje sq nieoceniong pomocg pod-
czas wprowadzania nowego materiatu lub w trakcie powtorzen.

Dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym polecam stosowanie w trakcie zaje¢ pomocy,
ktérg nazwatam English Box. Jest to drewniane pudetko z okragtym otworkiem na wierzchu.
Zadaniem dzieci jest wynajdowanie w zyciu codziennym wyrazéw w jezyku obcym, np.
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sorry, toothpaste, ketchup, hot-dog. W domu zapisujg znalezione wyrazy na karteczkach
i w klasie wrzucaja je do pudetka. Po kilku miesigcach nauczyciel razem z dzie¢mi tworzy
z zebranych stéwek plakat.

Dobér podrecznika

Dobierajgc podrecznik dla najmtodszych ucznidéw, musimy wzig¢ po uwage kilka niezmiernie
istotnych czynnikdw. Po pierwsze, musimy wiedzie¢, czy dana grupa potrafi juz pisa¢. Moim
zdaniem nie warto zaczynac pisania w jezyku obcym z pierwszoklasistami, ale nie nalezy réwniez
tego opdzniac (zob. czes¢ Il, J. Zawodniak, s. 127-145). Oczywiscie nie jest to zasada powszech-
na, obejmujaca wszystkich ucznidw, ale na ogdét dzieci w tym wieku dopiero stawiajg pierwsze
kroki w nauce pisania w jezyku ojczystym. Dlatego nie ulegajmy naciskom rodzicéw, dla ktérych
miarg postepow w nauce jezyka obcego jest liczba zapisanych stron w zeszycie.

Po drugie, zwré¢my uwage na to, czy materiat zawarty w podreczniku odpowiada
oczekiwaniom polskich uczniéw. Czy konstrukcje gramatyczne i stownictwo przydadza sie
im w zyciu codziennym?

Pamietajmy o tym, ze podrecznik ma réwniez zacheci¢ matych uczniéw do nauki. Jest
wiec niezwykle istotne, czy bohaterowie s3 sympatyczni a historyjki ciekawe. Kazda historyjka
powinna konczyc sie zabawnym akcentem. Jezeli tak nie jest, dzieci tracg motywacje do pozna-
wania kolejnych przygdd. Jezeli bohaterami podrecznika s3 dobrze znane uczniom postacie
z bajek, nauczyciel moze samodzielnie stworzy¢ mnéstwo dodatkowych pomocy dydaktycznych.
Wystarczy wykorzysta¢ materiaty do kolorowania i obrazki znajdujace sie w internecie. Mozna
w ten sposob tworzy¢ laminowane kukietki, materiaty do kolorowania, handouty (materiaty
pomocnicze w postaci kserokopii) oraz prezentacje w programie PowerPoint.

Zastandwmy sie takze, czy wybrany podrecznik odpowiada nam, nauczycielom. To
w kofcu my mamy z pasja przekazywac wiedze matym uczniom. Dlatego jest niezmiernie
istotne, zebysmy pracowali z ksigzka, ktéra spetnia réwniez nasze oczekiwania.

Wykorzystanie piosenek i rymowanek w trakcie zajec

Istotng kwestig jest, jakie rymowanki i piosenki towarzyszg podrecznikowi. Powinnismy rozwa-
zy¢, czy my i nasi uczniowie bedziemy w stanie je zaspiewac. Powinny one stwarza¢ nam liczne
mozliwosci ¢wiczen. Przy pierwszym stuchaniu dzieci moga na przykfad skoncentrowac sie na
rytmie. Pomocne sq wtedy dzwoneczki jingle bells, ktérymi dzieci grzechocza w rytm piosenki.
Nastepnie dzieci mogg grzechotad tylko wtedy, gdy ustyszg konkretny wyraz lub zdanie. W ten
sposdb zapewnimy im dobrg zabawe i sprawdzimy ich umiejetnosci jezykowe.

Prace reczne

Co jaki$ czas postarajmy sie wykonywac z matymi uczniami prace reczne. Wszystkie pole-
cenia mozemy wydawac im w jezyku obcym i jednoczesnie pokazywaé, co majg robic.
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Takie ¢wiczenia sg niezwykle lubiane przez dzieci. Pozwalajg na uzycie jezyka w naturalne;
sytuacji, a takze motywuja je do nauki.

Historyjki (Storytelling)

Uzycie historyjek w trakcje lekgji jezyka obcego z maluchami moze przynies¢ niezliczone
korzysci. Przede wszystkim dostarczamy dzieciom wiele materiatu jezykowego. Po drugie,
uczniowie maja doskonatg okazje do przecwiczenia poprawnej wymowy. Dlatego polecam
opowiadanie takich historyjek, ktére zawierajg powtarzajace sie zdania. Kolejnym pozytyw-
nym aspektem opowiadania historyjek jest pobudzanie wyobraZni dzieci oraz rozwijanie
ich kreatywnosci.

Uczestnictwo w programie eTwinning®

Jedng z wielu mozliwosci nawigzania wspdtpracy ze szkotami zagranicznymi jest udziat
w programie eTwinning. Program eTwinning to czes¢ unijnego programu ,,Uczenie sie przez
cate zycie” (,Lifelong Learning Programme”), dynamicznie rozwijajacy sie w catej Europie.
Program promuje wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w przed-
szkolach i szkotach europejskich, czyli w przedziale wiekowym dzieci i uczniéw od 3 do 19
lat. Uczniowie i nauczyciele szkét partnerskich wykorzystuja internet i specjalnie dla nich
przygotowane narzedzia internetowe do wspotpracy ponad granicami. Przez realizacje
projektu z blizniaczg szkotg lub przedszkolem mali uczniowie otwierajg sie na Swiat i inne
kultury. Poznajg rowiesnikédw z innych krajéw i starajg sie z nimi komunikowad — na poczat-
ku za pomocg obrazkéw, potem pojedynczych wyrazéw, a w koricu — prostych zdan. Chec
nawigzania kontaktu z dzie¢mi z innego kraju za pomoca listow, wiadomosci e-mail oraz
mediéw stanowi prawdziwg motywacje do nauki. Rzeczywiste wykorzystanie umiejetnosci
komunikacyjnych jest dla uczniéw dowodem na to, ze nauka jezyka jest potrzebna i bardzo
wczesnie przynosi korzysci. Nawigzujac wspdtprace dzieki programowi eTwinning, stwa-
rzamy dzieciom mozliwos¢ wspaniatej zabawy i nauki.

Jezeli nie jestesmy pewni, jak rozpoczac¢ wspdtprace, mozemy skorzystac z bezptat-
nego kursu internetowego ,Jak uczestniczy¢ w Programie eTwinning”, ktéry profesjonalnie
przygotowuje nauczycieli do prowadzenia réznorodnych projektéw.

11.|Podsumowanie

Czy lepiej jest rozpoczynac nauke jezyka obcego, bedac dzieckiem, czy réwnie dobrze mozna
sie z tym wstrzymad i poczeka¢ do dorostosci? Biorgc pod uwage powyzsze argumenty,
uwazam, ze nauke jezyka obcego powinno sie rozpoczac¢ we wczesnym dziecinstwie.

6 Zob. www.frse.org.pl.
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Nie ulega bowiem watpliwosci, ze jezeli mechanizm nabywania jezyka faktycznie ma
cechy narzadu biologicznego, czyli na przyktad w pewnym momencie osigga swoja dojrzaty
postac i stopniowo przestaje funkcjonowac (lub tez funkcjonuje wolniej), to powinnismy korzy-
stac z niego podczas jego najwiekszej aktywnosci —w bardzo mtodym wieku.

Warto jest rowniez pomyslec o innych korzysciach ptyngcych z wczesnego rozpo-
czynania nauki jezyka, jak piekna wymowa i rozwdj kognitywny dziecka.

Wiemy juz, jakie sg cechy charakteryzujace proces nabywania jezyka ojczystego.
Znamy tez liczne przypadki oséb dwujezycznych. Dlaczego wiec mieliby$my nie przypusz-
cza¢, ze nauka rozpoczeta we wczesnym dziecinstwie, oczywiscie przy zapewnieniu dzie-
ciom odpowiednigj liczby godzin kontaktowych, bedzie przebiegata w podobny, bezpro-
blemowy sposéb?

Co wiecej, dowiedzielismy sie o licznych korzysciach ptyngcych z uczenia sie jezykdw
obcych poczawszy od bardzo mtodego wieku. Niestety, poznalismy rowniez pesymistyczny
obraz dorostego uczacego sie jezyka obcego. Smiem twierdzi¢, ze wiekszo$¢ z nas z pew-
noscig identyfikuje sie z nakreslong sylwetka. Jesli tak, to pozwdlmy naszym dzieciom wy-
korzysta¢ w odpowiednim czasie ich wrodzony potencjat do szybkiej nauki jezykow.
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Ewa Wieszczeczynhska

Psychorozwojowe uwarunkowania wczesnej
edukacji jezykowej

1.| Wstep

W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze wybdr odpowiedniej koncepcji nauczania jezyka
obcego na etapie wczesnoszkolnym i potgczony z tym dobér odpowiednich celéw, tresci
i technik jest uwarunkowany przede wszystkim ogdlnym rozwojem poznawczym, emocjo-
nalnym i spotecznym uczacego sie (Schmid-Schonbein 2001, Kubanek-German 2003). Etap
ten jest okreslany mianem mtodszego wieku szkolnego, wczesnego okresu szkolnego,
pdznego dziecinstwa lub dziecinstwa dojrzatego (Wotoszynowa 1977, Przetacznikowa
1985, Appelt 2005).

Niniejszy rozdziat' ma na celu przedstawienie zasad nauczania jezyka obcego
w pierwszych klasach szkoty podstawowej, najczesciej omawianych w literaturze przed-
miotu. W pierwszej czesci zostang scharakteryzowane fazy wczesnego okresu szkolnego,
a nastepnie omowione gtéwne obszary zmian rozwojowych. W koncowej czesci zostang
przedstawione zasady nauczania jezyka obcego na tym etapie wiekowym.

2.| Fazy wczesnego okresu szkolnego

Wczesny okres szkolny jest podzielony najczesciej na dwie fazy lub podokresy ze wzgledu
na dominujace na tym etapie rézne formy zachowan. W literaturze brak jest jednak jedno-
znacznego podziatu wiekowego kazdej z poszczegdlnych faz. Niektérzy autorzy uwazaja,
ze pierwsza faza obejmuje wiek od siédmego do 6smego roku zycia, druga natomiast
przypada na dwa nastepne lata zycia dziecka (Wotoszynowa 1977:530-532). Inni sg zdania,
ze pierwszy podokres przypada na wiek od széstego do ésmego roku zycia, a drugi od
6smego do dziesigtego lub jedenastego roku zycia dziecka (Przetacznikowa 1985:52, Ma-
ier 1991:34). Pomimo niezgodnosci w podziale wiekowym poszczegdlnych podokreséw,
badacze podobnie charakteryzujg poszczegdlne fazy mtodszego wieku szkolnego.

W pierwszej fazie dziecko wchodzi w nowe stadium rozwoju umystowego — ope-
racji konkretnych. Poziom jego czynnosci umystowych jest uzalezniony przede wszystkim
od konkretnej tresci. Staje sie ono w coraz wiekszym stopniu zdolne do koncentracji uwa-
gi, spostrzezen i obserwacji zjawisk, jednak kieruje wcigz swoja uwage w strone konkret-
nych przedmiotéw i zjawisk najblizszego otoczenia. W tym okresie rozwijaja sie podstawo-

! Tekst tego rozdziatu powstat na podstawie mojej wczesniejszej publikacji (Wieszczeczynska 2007).
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we funkcje sfery intelektualnej, takie jak: analiza i synteza wzrokowa, stuchowa oraz kine-
stetyczno-ruchowa. Odpowiedni ich poziom jest warunkiem opanowania umiejetnosci
czytania i pisania, ktére sg jednymi z najwazniejszych zdobyczy pierwszych dwdch lat nauki
szkolnej. Pierwsza faza charakteryzuje sie réwniez ztozonymi zjawiskami zwigzanymi z pod-
jeciem nauki szkolnej, ,,opuszczeniem” domu rodzinnego, a nastepnie z adaptacjag w no-
wym $rodowisku i budowaniem nowych relacji z nauczycielami i réwiesnikami. W tym
okresie nastepuje duzy rozwdj spoteczny dziecka — bardzo waznga role w jego zyciu zaczy-
na odgrywac wychowawca, uczy sie ono wspétdziatania z grupg réwiesniczg przez wspot-
prace oraz wspélne gry zespotowe i w wiekszym stopniu uniezaleznia sie od rodzicéw
(Wotoszynowa 1977:530-531, Przetacznikowa 1985:53-54, Popek 1990:43; Appelt
2005:259).

W drugiej fazie wystepuja wyrazne zmiany w sferze intelektualnej i w osobowosci
dziecka. Nastepuje wzmozony rozwdj operacji konkretnych — dziecko postuguje sie coraz
bardziej ztozonymi pojeciami, jego operacje myslowe sg odwracalne, doskonalg sie takie
umiejetnosci, jak: poréwnywanie, klasyfikowanie, abstrahowanie i uogdlnianie oraz proce-
sy analizy i syntezy. Myslenie dziecka staje sie coraz bardziej zgodne z zasadami logiki —
rozwija sie przede wszystkim myslenie przyczynowo-skutkowe. Dziecko skupia swa uwage
nie tylko na zjawiskach najblizszego otoczenia, lecz réwniez na wtasnych czynnosciach
psychicznych i wtasciwosciach osobowosci. W tym okresie wzrasta réwniez sprawnos¢ po-
stugiwania sie jezykiem ojczystym, ktdry nie jest juz wytacznie srodkiem komunikacji, ale
takze przedmiotem analizy i gtebszego poznania. Natomiast opanowana umiejetnos¢ czy-
tania i pisania daje dziecku mozliwo$¢ zdobywania coraz to nowszej wiedzy o Swiecie,
a przez czytanie wzbogaca sie jego jezyk i zaséb stownictwa. W tej fazie nastepuje takze
wzrost aktywnosci spotecznej i rozwdj umiejetnosci wspodizycia i wspodtpracy w grupie. Znaj-
duje to odzwierciedlenie m.in. w zamitowaniu dzieci do gier i zabaw podporzadkowanych
okreslonym zasadom i regutom (Wotoszynowa 1977:531-532).

Wydaje sie stuszne, by powyzszy podziat na dwie podstawowe fazy stanowit bardzo
wazng podstawe do planowania i kierowania procesem uczenia oraz nauczania jezyka
obcego na etapie pierwszych klas szkoty podstawowej. Nauczanie jezyka obcego w klasie
pierwszej i na poczatku klasy drugiej powinno bowiem odbywa¢ sie przy zastosowaniu
nieco innych metod niz na dalszym etapie edukacji wczesnoszkolnej.

3.| Rozwoj poznawczy

W mtodszym wieku szkolnym w wyniku doswiadczen zdobytych we wczesniejszych okre-
sach rozwojowych i w efekcie zmian zachodzacych w osrodkowym uktadzie nerwowym
nastepuje dynamiczny rozwdj proceséw poznawczych. Rozwijajg sie one przede wszystkim
dzieki duzej aktywnosci sensomotorycznej dziecka. Zatem wazna role odgrywaja spostrze-
zenia wzrokowe, stuchowe, jak réwniez doswiadczenia ruchowe i dotykowe rozwijajgce
sie w trakcie manipulowania przedmiotami (Popek 1990:42). Rozwdj percepcji w mtodszym
wieku szkolnym polega gtéwnie na doskonaleniu przez dziecko umiejetnosci skupienia sie
na przedmiocie spostrzeganym i obserwowanym. Podstawowa role w tym procesie od-
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grywaja wrazenia wzrokowe. Spostrzezenia wzrokowe decydujg o gromadzeniu 75 proc.
0gdlnej wiedzy o otaczajacym swiecie, a okoto 20 proc. zajmujg spostrzezenia stuchowe.

Postrzeganie staje sie coraz bardziej procesem kierowanym i podporzadkowanym
Swiadomym celom, jednak nie jest ono dokfadne i wierne — dosc¢ czesto na przykfad dziecko
nie potrafi skoncentrowac sie na odpowiednim zadaniu i wiernie przekazac ustyszanej lub
przeczytanej informacji. Wskazuje sie, ze dokfadnosc i trwatosc spostrzezen zaleza od takich
czynnikdéw, jak $wiadoma organizacja postrzegania i umiejetne nim kierowanie oraz liczby
zmystéw uczestniczacych w tym procesie. Udziat jak najwiekszej ich liczby zwieksza percep-
cyjng aktywnos¢ dziecka, wzbogaca jego wyzszg czynnos¢ nerwowsq i pozwala opanowac
prezentowane tresci z réznych stron. Zapewnia to lepsze i doktadniejsze spostrzeganie i trwal-
sze zapamietywanie (Wotoszynowa 1977:569). Nalezy podkresli¢, ze proces percepcji na
poziomie miodszego wieku szkolnego jest oparty na pogladowym przedstawianiu i zesta-
wianiu oraz poréwnywaniu przedmiotéw. Oznacza to, ze stowna prezentacja lub wyjasnianie
jakiegos problemu powinny by¢ wspomagane konkretnym obrazkiem — wyobrazeniem, kté-
re ma pomdéc w zrozumieniu lub przekazaniu danych tresci.

W Scistym i nierozerwalnym zwigzku z procesami postrzegania wystepuje zjawisko
uwagi. Miedzy siddmym a ésmym rokiem zycia zaczyna sie intensywnie rozwija¢ uwaga
dowolna — dziecko coraz bardziej Swiadomie i coraz dtuzej moze koncentrowac sie na
tresciach lekcji. Wskazuje sie, ze na poczatku pierwszej klasy koncentracja na jednym obiek-
cie lub zjawisku moze trwac¢ od 5 do 7 minut, a dzieci kierujg swojg uwage przede wszyst-
kim w kierunku konkretnych przedmiotéw i zjawisk najblizszego otoczenia. Dopiero po
dziewigtym roku zycia skupiaja sie na wtasnych czynnosciach psychicznych i wiasciwosciach
osobowosci (Popek 1990:43). Dlatego nauczanie i uczenie sie w pierwszych latach mtod-
szego wieku szkolnego powinny bazowac na procesach poznania bezposredniego, a takze
na konkretnym i wyobrazeniowym charakterze myslenia.

Wczesny okres szkolny jest etapem przetomowym w rozwoju pamieci — nastepuje
przejscie od pamieci mechanicznej do logicznej oraz od zapamietywania niezamierzonego
do zamierzonego (Stefanska-Klar 2004:234). W pierwszej fazie okresu wczesnoszkolnego
pamiec dziecka jest przede wszystkim mimowolna i dopiero okoto dziesigtego roku zycia
uzyskuje ono wyzsze wskazniki pamieci dowolnej niz mimowolnej. Wskazuje sie, ze zapa-
mietywanie informacji przebiega tylko wéwczas, gdy przyciggajag one uwage dziecka i sg
przedmiotem operacji poznawczych. Nie potrafi ono jeszcze swiadomie pokierowac swojg
pamiecig po to, by zapamietac¢ dang informacje. Ten mimowolny charakter pamieci ucznia
rozpoczynajacego nauke szkolng wynika miedzy innymi z braku kontroli dziecka nad swo-
imi procesami poznawczymi — tatwo zmienia ono cel czynnosci pod wptywem nowego
bodzca, nie potrafi konsekwentnie planowac swoich dziatar i analizowa¢ efektow ze wzgle-
du na cel. Dlatego tez samo polecenie zapamietania danej tresci nie podwyzsza wynikow
dzieci. Konieczne jest odpowiednie pokierowanie czynnosciami ucznia, polegajace na po-
stawieniu odpowiedniego polecenia, np. takiego jak utozenie obrazkéw i nazwanie ich.
Woéwczas efekty pamieci znacznie wzrastaja (Jagodzinska 2003:186).

Gtéwna cechg pamieci mimowolnej jest brak strategii pamieciowych. Badania wy-
kazujg, ze dziecko, przede wszystkim w pierwszej fazie mtodszego wieku szkolnego, po-
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dejmujac zadania pamieciowe nie stosuje strategii znanych z badan nad dorostymi. Defi-
cyty strategiczne sg gtéwnym powodem gorszych wynikow zadan pamieciowych u dzieci
niz u mtodziezy i dorostych (Jagodzinska 2003:186). Jedng z najczestszych technik zapa-
mietywania na tym etapie wiekowym jest powtarzanie. W drugiej fazie mtodszego wieku
szkolnego dziecko dysponuje juz wiedzg na temat pamieci i skutecznego zapamietywania
oraz zaczyna stosowac takie strategie, jak: wyliczanie, semantyczne organizowanie, two-
rzenie wskazéwek, opracowywanie, elaboracje. Jednak do okoto dziesigtego roku zycia
strategie te nie sq stosowane w sposob systematyczny i spdjny (Stefanska-Klar 2004:135,
Appelt 2005:271).

Wskazuje sie réwniez, ze skutecznos¢ zapamietywania jest zwigzana z kontekstem
sytuacyjnym, w ktérym wystepuje zadanie. Z badan wynika, ze dzieci osiggajg wieksze kom-
petencje w wykonywaniu tych samych zadan pamieciowych (np. zapamietywanie listy stow)
wowczas, gdy wystepuja one w kontekscie naturalnych sytuacji z zycia codziennego lub w za-
bawie, niz wtedy, kiedy sg elementem sytuacji sztucznej, jaka jest na przykfad typowa lekcja.
Zabawa motywuje bowiem do samodzielnego formutowania celu pamieciowego — w zaje-
ciach typu lekcyjnego cel pamieciowy jest podany z zewnatrz (Jagodzinska 2003:288).

Uwaza sie, ze okoto siédmego roku zycia dochodzi w procesie rozwoju intelektu-
alnego dziecka do waznej zmiany jakosciowej — staje sie ono zdolne do operacji umysto-
wych. Jest ono w stanie mysle¢ w sposob systematyczny i probuje rozwigzywac problemy
logiczne. Tym samym wchodzi w nowe stadium rozwojowe — stadium operacji konkretnych
(Appelt 2005:267). Najwazniejszym poznawczo osiggnieciem rozwoju dziecka tego sta-
dium jest opanowanie takich proceséw myslenia logicznego, jak: odwracalnos¢ myslenia?,
szeregowanie?, klasyfikacja* oraz przyczynowos¢®. Podkresla sie jednak, ze myslenie logicz-

~

Odwracalnos¢ myslenia jest mozliwa dzieki opanowaniu niezmiennikéw takich, jak: statos¢ liczby, powierzchni
i masy oraz objetosci. Ten proces myslenia opiera sie na inwersji (A na lewo od B; B na prawo od A) oraz wza-
jemnosci (np. dziecko, rozwigzujac problem zachowania statosci cieczy, jest w stanie wyjasni¢, ze po przelaniu
ptynu do wyzszego lecz wezszego naczynia jego ilos¢ nie zmienia sie, poniewaz szeroko$¢ naczynia kompensuje
jego wysokosc).

Szeregowanie jest procesem myslenia polegajagcym na porzadkowaniu przedmiotéw wedtug réznic (np. od
najkrotszego do najdtuzszego; od najlzejszego do najciezszego). Opanowanie réznego rodzaju umiejetnosci
szeregowania nastepuje w réznym wieku w niezmiennej kolejnosci. Dziecko opanowuje szeregowanie wedtug
dfugosci w wieku 7, 8 lat, wedtug ciezaru okoto 9 lat, a na podstawie objetosci nie wystepuje wczesniej niz
okoto 12 roku zycia.

Klasyfikacja jest procesem myslowym polegajacym na grupowaniu przedmiotéw wedfug podobienstw. W wie-
ku 7 lat dzieci zazwyczaj tworzg zbiory elementéw podobnych do siebie na jednym poziomie. Nie zdaja sobie
jeszcze sprawy z zaleznosci miedzy zbiorami lub podzbiorami, nie rozumiejg logicznych zwigzkdw miedzy klasa
i podklasami oraz inkluzji (zawierania) klas. Problem ten mozna wyjasni¢ na przyktadzie nastepujacego zada-
nia. Przedstawia sie dziecku 20 drewnianych kulek (18 brazowych i 2 biate). Dziecko jest w stanie stwierdzi¢,
ze wszystkie kulki sg drewniane i ze jest 18 brazowych i 2 biate, natomiast pojawia sie problem z odpowiedzig
na pytanie, czy jest wiecej kulek drewnianych, czy bragzowych. Dzieci siedmioletnie odpowiadaja zazwyczaj, ze
jest wiecej kulek brazowych niz drewnianych, gdy poréwnuja klasy kulek biatych i brazowych, jednak nie sa
w stanie poréwnac¢ podklasy bragzowych kulek do szerszej klasy kulek drewnianych, poniewaz nie rozumiejg
inkluzji klas. Dopiero okoto 8 roku zycia dzieci zaczynajg rozumiec zasady inkluzji klas i s3 w stanie uwzgledni¢
w swoim rozumowaniu relacje miedzy klasami i podklasami.

Przyczynowos¢ to proces myslowy polegajacy na kojarzeniu wspdtzaleznosci zjawisk i zdarzen zachodzacych
w rzeczywistosci. Umiejetnos¢ znalezienia zwiagzku przyczynowo-skutkowego zjawisk i zdarzen, zespotu wa-
runkéw wywotujacych dane zjawisko.

w
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ne na tym etapie wiekowym moze by¢ zastosowane wytacznie przy rozwigzywaniu proble-
moéw o charakterze konkretnym — podstawg myslenia sa bowiem wtasne doswiadczenia
dziecka. Dziecko rozpoczynajgce nauke szkolng nie potrafi jeszcze zastosowac logiki do
rozwigzywania hipotetycznych, czysto werbalnych lub abstrakcyjnych zjawisk. Stowne wy-
jasnianie jakiego$ problemu przez osobe dorostg nie wystarczy, by dziecko byto w stanie
poprawnie go rozwigzac. Dopiero prezentacja danego zadania albo problemu w sposdb
realistyczny, nawigzujacy do konkretdw, wptywa na to, ze dziecko potrafi zastosowac do
jego rozwigzania operacje logiczne i rozwigzac¢ go prawidtowo. Operacje te wystepuja
jednak w rozwigzywaniu zadan, ktére zawierajg pefne informacje (sa ograniczone pod
wzgledem tresci) — poniewaz dzieci nie potrafig poprawnie przeprowadzi¢ rozumowania
w odniesieniu do konkretnych problemow, jesli obejmujg one wiele zmiennych (Wadsworth
1998:110). Nabycie bowiem umiejetnosci prowadzenia operacji na materiale jednego ro-
dzaju (dodawanie liczby obiektéw) nie zapewnia przeniesienia jej na inne tresci (dodawanie
kilograméw). Operacje te s rowniez ograniczone pod wzgledem formy, co oznacza brak
mozliwosci formutowania na ich podstawie praw, zasad i regut (Kielar-Turska 2000:307).

4.| Rozwoj osobowosci

Etap wczesnoszkolny jest uwazany za przetomowy w rozwoju podstawowych skfadnikéw
osobowosci, takich jak emocje, motywacja, potrzeby i zainteresowania. To wtasnie w mtod-
szym okresie szkolnym ksztattuja sie elementarne modele i wzory postepowania w zacho-
waniach spotecznych, emocjonalnych i moralnych. Czynnikiem wptywajacym na ten rozwoj
nie jest juz wytacznie Srodowisko rodzinne, lecz réwniez szkolne. Uwaza sie, ze w zadnym
innym okresie rozwoju dziecka szkota nie odgrywa tak waznej roli w ksztattowaniu sie jego
osobowosci (Maier 1991:47).

Pod wptywem przeobrazen w sferze rozwoju umystowego oraz nowych sytuacji
spotecznych, w jakich znajduje sie dziecko, stopniowo nastepuje szereg zmian zwigzanych
z rozwojem emocjonalnym. W pierwszej fazie mtodszego wieku szkolnego emocje maja
jeszcze bezposredni wptyw na wszelkie dziatania dziecka. Wyraza je ono jeszcze w sposdb
spontaniczny — sg to emocje zardwno pozytywne, jak i negatywne, ktére wybuchaja w pew-
nych sytuacjach, maja wyrazng przyczyne i sg skierowane ku okreslonej osobie, przedmio-
towi lub zjawisku. W drugiej fazie dziecko potrafi juz coraz lepiej panowac nad swoimi
reakcjami emocjonalnymi — nastepuje duzy postep w ksztattowaniu sie kontroli emocjonal-
nej. Uczniowie wiedzg, jak zachowywac sie odpowiednio do sytuacji i jak wyrazac swoje
emocje w sposéb akceptowany spotfecznie. Dlatego tez dziecko coraz czesciej rezygnuje
z ekspresji behawioralnej na rzecz werbalnej badZ symbolicznej, postuguje sie dopuszczal-
nymi formami wypowiedzi albo zachowan symbolicznych lub w ogéle hamuje ekspresje
(Wotoszynowa 1977:624, Stefanska-Klar 2004:152, Appelt 2005:272). Ta umiejetnosé
ksztattuje sie przede wszystkim w zwigzku z zyciem w zespole klasowym i w grupach ro-
wiesniczych. Dziecko stopniowo zatraca swoj przedoperacyjny egocentryzm i powoli staje
sie zdolne do wspdtpracy w okreslonej grupie. Wtasnie w pierwszych klasach szkoty pod-
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stawowe]j zauwaza sie bardzo silng potrzebe zycia w grupie i uczestniczenia w zbiorowej
aktywnosci. Za najbardziej odpowiednig forme pracy uwaza sie prace grupows, ktéra
sprzyja rozwojowi dziecka i nie opiera sie na naduzywaniu rywalizacji i poréwnywaniu
uczniow miedzy sobg (Appelt 2005:275).

Nalezy réwniez wspomnie¢, ze procesy emocjonalne maja znaczacy wptyw zaréwno
na przebieg czynnosci poznawczych, jak i na sprawnos¢ dziatania. Wptywaja miedzy inny-
mi na takie procesy umystowe, jak spostrzeganie, uczenie sie, przypominanie, wyobrazenia
i myslenie. Od stopnia intensywnosci emocji zalezy, w jakim zakresie te procesy wystapia
(Stefanska-Klar 2004:146-147). Natomiast sprawnos¢ dziatania jest zalezna od rodzaju
pobudzenia emocjonalnego. Emocje pozytywne polepszajag sprawnos¢ dziatania, a emocje
negatywne jg obnizajg. Stwierdzono wystepowanie tej zaleznosci w badaniach nad wpty-
wem sukcesu i niepowodzenia na sprawnos¢ wykonywania czynnosci intelektualnych®.

Procesy emocjonalne sg bezposrednio zwigzane z potrzebami jednostki — stany emo-
cjonalne moga by¢ pozytywne lub negatywne, w zaleznosci od tego, czy sytuacje dziataja
w kierunku zaspokajania, czy blokowania potrzeb cztowieka. Jedng z podstawowych potrzeb
dziecka w okresie wczesnoszkolnym jest wzmozona aktywnos$¢ i ruchliwos¢. Intensywne
zmiany w osrodkowym uktadzie nerwowym, w ukfadzie kostnym i miesniowym, jak réwniez
w czynnosciach organdéw wewnetrznych, powodujg zwiekszenie sie dynamiki motorycznej
ucznia w mfodszym wieku szkolnym. Zatem w trakcie procesu nauczania nalezy stworzy¢ mu
takie warunki i prawidtowo zorganizowac aktywno$¢ ruchowa, by zadania wymagajace kon-
centracji umystowej i oparte na spokojnym dziataniu przeplataty sie z réznymi zabawami
ruchowymi i ¢wiczeniami fizycznymi, wyrabiajgcymi u dziecka opanowanie ruchdw, zrecznosc
i celowos¢. Dlatego tez za najbardziej sprzyjajgce rozwojowi metody pracy na tym poziomie
wiekowym uwaza sie metody aktywne — uczenie sie w dziataniu (Wotoszynowa 1977:625-
626, Appelt 2005:291). Natomiast za najbardziej odpowiednie zagospodarowanie przestrze-
ni klasowej uwaza sie ustawienie tawek w pozycji podkowy lub kisci. Te dwa uktady umozli-
wiaja z jednej strony planowanie aktywnosci ruchowej w trakcie zajec, a z drugiej dajag moz-
liwos¢ obserwacji wiasnych reakgji przez dzieci — co wptywa pozytywnie na dynamike proce-
sow grupowych i klimat w klasie (Wilinski 2005:311).

Nastepng wazng potrzebg na tym poziomie wiekowym jest osiggniecie wymiernego
sukcesu w dziataniu. Jednak u dzieci sprawiedliwo$¢ oznacza przede wszystkim akceptacje
ich dokonan. Pojecie sprawiedliwosci nie jest bowiem jeszcze w petni rozwiniete
i dziecko nie rozumie do konca jej praw i regut. Dlatego tez bardzo wazng role odgrywa
sam nauczyciel — ksztaftuje on samoocene dziecka i motywuje do dalszej nauki. Motywacja

& W eksperymencie uczestniczyli chtopcy w wieku dziewieciu lat. W pierwszej fazie badan rozwigzywali oni test
inteligencji, a nastepnie otrzymali zadanie polegajace na wydostaniu pitki ze specjalnego pudetka za pomoca
odpowiednich narzedzi. W dalszej czesci badan chtopcy dowiedzieli sie, ze za prawidtowe rozwigzanie na-
stepnego zadania kazdy z nich bedzie mogt wybrac sobie jedna z kilkunastu zabawek. Jednej czesci badanych
dano zadanie fatwe, ktérego rozwigzanie zapewniato sukces uwienczony otrzymaniem zabawki. Drugiej czesci
stworzono warunki, ktére uniemozliwity rozwigzanie zadania i staty sie tym samym zrédtem porazki. Bezpo-
srednio po tym zadaniu chfopcy rozwigzywali ponownie test inteligencji zblizony do tego, ktéry otrzymali na
poczatku badania. U dzieci, ktére odniosty sukces, stwierdzono polepszenie sie wynikdw w tescie. U tych, ktére
odniosty porazke, nastapit ich wyrazny spadek (Stefanska-Klar 2004:150).
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odgrywa bowiem zasadnicza role w rozwoju osobowosci — stanowi gtéwng site napedowa
do podejmowania wszelkich dziatar i rozwoju wtasnej aktywnosci. W momencie rozpo-
czynania nauki i w pierwszej fazie mtodszego wieku szkolnego dzieci cechuje ogdlna mo-
tywacja do uczenia sie. Dziatalno$¢ ta jest bowiem ceniona przez otoczenie i wtaczenie sie
w nig daje dziecku poczucie powazniejszej pozycji spotecznej oraz wptywa pobudzajgco
na jego aktywnos¢. W miare przechodzenia w uczeniu sie do konkretnych zadan, zwigza-
nych miedzy innymi z czytaniem, pisaniem i liczeniem, stopniowo réznicujg sie jednak mo-
tywy szczegotowe, pobudzajgce do ich wykonywania. Nalezg do nich na przykfad zaspo-
kajanie wymagan nauczyciela, oczekiwan rodzicéw, che¢ zdobycia okreslonej pozycji w kla-
sie. Uwaza sie, ze autorytet nauczyciela sprzyja i moze by¢ przez niego aktywnie wykorzy-
stywany do ksztattowania i utrwalania w dzieciach wysokie] motywacji do uczenia sie —
zajecia szkolne powinny dawac dziecku szanse na wzmocnienie poczucia wartosci wtasnej
pracy i wartosci osobistej (Wotoszynowa 1977:640, Appelt 2005:280-281).

Ponadto jednym z waznych czynnikéw wyksztatcajacych, utrzymujgcych
i wspierajacych motywacje do uczenia sie na tym etapie wiekowym jest sukces i zwigzana
z nim nagroda. Nagroda moze by¢ ocena, pochwata nauczyciela albo aprobata grupy
klasowej. Nalezy jednak pamieta¢, ze nagroda musi pojawic sie zaraz po wykonaniu okre-
slonego zadania. Badania wykazaty, ze sukces odroczony w czasie jest dla dziecka zjawi-
skiem abstrakcyjnym i nie motywuje do dziatania’. Pod koniec wieku wczesnoszkolnego
pojawiajg sie rowniez inne motywy, na przyktad zainteresowania poznawcze. Jednak mo-
tywacja na poziomie mtodszego wieku szkolnego jest w wiekszym stopniu zewnetrzna niz
wewnetrzna.

5.| Zasady nauczania jezyka obcego

Rozwdj poznawczy, emocjonalny i spoteczny dziecka w pierwszych klasach szkoty podsta-
wowej warunkuje réwniez nauczanie jezyka obcego. Na podstawie wiedzy o przebiegu
wyzej scharakteryzowanych proceséw w literaturze przedmiotu sg formutowane zasady
nauczania na tym etapie wiekowym.

Pierwsza z nich jest systematyczne rozwijanie umiejetnosci postrzegania.
Uwaza sie, ze zadania powinny by¢ tak skonstruowane, by efektywnie przyczyniaty sie do
rozwoju umiejetnosci w tym zakresie. Przede wszystkim wszelkiego rodzaju media, jak
rowniez zabawy jezykowe, drama albo majsterkowanie wspomagaja te umiejetnos¢. Po-
strzeganie wzrokowe mozna rozwija¢ miedzy innymi ¢wiczeniami takimi, jak: rysowanie,
wycinanie, klejenie, uktadanie obrazkéw lub puzzli (Hellwig 1995:72). Rozwdj prawidtowej
percepcji wzrokowej jest réwniez wspomagany ¢wiczeniami opartymi na zgadywaniu przez

7 W latach 50. ubiegtego wieku w Ameryce przeprowadzono badania, w ktérych wzieto udziat 53 dzieci
w wieku od siedmiu do dziewieciu lat. Miaty one za zadanie wypetni¢ ankiete, a jako nagrode zaproponowano
im matg ilos¢ cukierkow tuz po zakonczeniu zadania lub wiekszg porcje, lecz dopiero po tygodniu. Okoto 80
proc. siedmiolatkéw wybrato nagrode tuz po zakonczeniu pracy, natomiast 80 proc. dziewieciolatkéw nagrode
po tygodniu. Inne badania potwierdzity te wyniki — dzieci mtodsze wybieraty przede wszystkim nagrode zaraz
po wykonaniu zadania (Maier 1991:53).
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dziecko brakujacego elementu, przedmiotu lub ilustracji®. Zadania te tgcza spostrze-
gawczos¢ z produktywnym uzyciem jezyka obcego, dziecko nazywa bowiem brakujace
elementy lub niewidoczne przedmioty (lluk 2002:50). Percepcje stuchowg rozwija natomiast
moéwienie bezgtosne — w trakcie tego ¢wiczenia nauczyciel lub uczen wymawia bezgtosnie
wyraz lub zdanie, a dzieci obserwujac jego usta, odgaduja dane stowa (Hellwig 1995:72,
lluk 2002:48).

Drugg zasadg jest wykorzystanie jak najwiekszej liczby zmystow podczas pre-
zentacji nowych tresci. Zatem w trakcie nauki nalezy uaktywnic¢ wszystkie zmysty dziecka,
prezentujgc nowe tresci z réznych stron przy uzyciu bodzcdéw wzrokowych, stuchowych,
kinestetyczno-ruchowych, dotykowych i smakowych. Jedna z metod oparta m.in. na takiej
aktywizacji jest Total Physical Response. Ktadzie ona gtéwny nacisk na rozwijanie umiejet-
nosci rozumienia ze stuchu i pojawia sie w receptywnej fazie procesu nauczania, poprzedza-
jacej moéwienie. W tej fazie dzieci reaguja na polecenia i wypowiedzi nauczyciela niewer-
balnie, przy uzyciu przede wszystkim mimiki, gestéw i jezyka ciata (Schmid-Schénbein
2001:103-104, Bleyhl 2000:31-33). Réwniez stosowanie tekstow narracyjnych na lekgji
jezyka obcego (storytelling) daje mozliwos¢ nauczania multisensorycznego. W literaturze
przedmiotu proponuje sie na przyktad taczenie opowiadania bajki albo historyjki z zaba-
wami ruchowymi i odgrywaniem rél. Ponadto uwaza sie, ze metoda ta motywuje do nauki
jezyka obcego, a dziecko przez kontakt z obcojezycznym tekstem rozwija umiejetnos¢ ro-
zumienia ze stuchu i w sposéb mimowolny opanowuje nowe stownictwo (Piepho 2002:20-
21). Uwaza sie réwniez, ze umiejetnos¢ mdéwienia powinna by¢ rozwijana na podsta-
wie réznorodnych bodZzcéw. Proponuje sie zatem wykorzystanie gier edukacyjnych, pan-
tomimy, szarad i réznorodnych zabaw ruchowych (np. zabawy w chowanego albo ciuciu-
babki) w nauce jezyka obcego (Sambanis 2007:189-226).

Trzecig zasada jest pogladowos¢® — proces nauczania powinien by¢ oparty na
odpowiednio konkretnych, potaczonych z doswiadczeniem uczniéw pogladowych tres-
ciach, skierowanych na przedmioty, a nie na ich symbole stowne. Zatem przy prezentacji
nowych tresci nalezy korzysta¢ zawsze z takich pomocy dydaktycznych, jak realne przed-

8 Propozycje takich ¢wiczen podaje J. lluk. Wymienia on takie zadania, jak:

* rysowanie lub/i odstanianie przez nauczyciela obrazka, pokazywanie matego fragmentu ilustracji — zadaniem
ucznia jest odgadniecie catosci obrazka lub ilustragji,

* usuwanie danego elementu np. z tablicy — zadaniem ucznia jest odgadniecie brakujgcego elementu,

* odgadywanie przez ucznia nazw przedmiotéw przez dotyk, smak, zapach lub podany opis,

* identyfikacja wyrazéw ukrytych w wezu literowym (lluk 2002:48-50).

9 W. Maier opisujgc wazng role materiatu poglagdowego w nauczaniu na poziomie wczesnoszkolnym, powotuje
sie na badania H. Dukera i R. Tauscha przeprowadzone w latach 60. XX w. Wyniki tych badan potwierdzaja
duza skutecznos¢ nauczania opartego na zasadzie pogladowosci. W eksperymencie braty udziat cztery grupy
badanych w podobnym wieku. Kazda grupa stuchata tego samego tekstu z magnetofonu, ktérego tematem
byty swinki morskie. Grupa 1. stuchata wytgcznie tekstu bez prezentacji materiatu pogladowego. Grupa 2.
w trakcie stuchania miata do dyspozycji obrazek zwierzecia, grupa 3. spreparowany model zwierzecia, a grupa
4. zywe zwierze. Po zakonczeniu prezentacji sprawdzano ilo$¢ zapamietanych przez kazda grupe informacji.
Wyniki grupy 4. w stosunku do 1. byty o 40,7 proc. lepsze. Juz sama prezentacja obrazka podczas stuchania
tekstu wptyneta na duzo lepsze zapamietanie informacji. Badania wykazaty, ze grupa 4. podawata fakty, ktére
nie pojawity sie w tekscie, a byty wynikiem obserwacji zywego zwierzecia (Maier 1991:38).
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mioty, rekwizyty i obrazki. Warstwa werbalna powinna by¢ wsparta, w miare mozliwosci,
ilustrujgcymi jg obrazami.

Natomiast gtéwng zasadg wczesnoszkolnego nauczania jezykdw obcych, odnosza-
3 sie do zjawiska uwagi, jest czesta zmiana aktywnosci i form pracy na lekgji. Kon-
centracja stabnie w momencie, gdy prezentacja nowego materiatu trwa zbyt dtugo, a po-
wtarzanie przebiega zbyt monotonnie. Zbyt dfugotrwata i jednorodna czynnos¢ umystowa
wywotuje zmeczenie i brak zainteresowania. Dlatego tez zaleca sie tak zaplanowac lekcje,
by wystepowaty w jej trakcie rézne czynnosci i aktywnosci. Jest to konieczne przede wszyst-
kim w odniesieniu do pierwszej fazy okresu wczesnoszkolnego. Im dziecko jest mtodsze,
tym jest mniej zdolne do koncentrowania sie przez dtuzszy czas na jednokierunkowej czyn-
nosci psychicznej. W zwigzku z tym zaleca sie tak zaplanowac lekcje trwajacg 45 minut, by
w jej trakcie wystepowato okoto 12 réznorodnych aktywnosci jezykowych, do ktérych za-
licza sie miedzy innymi gry jezykowe, piosenki, wierszyki. Powinny one wystepowac po
sobie w tematycznym powigzaniu i by¢ prezentowane w réznej formie, by dzieci odczuwaty
je jako réznorodne. Ponadto po zadaniach wymagajacych duzej koncentracji, na przyktad
przy wprowadzaniu nowego materiatu, nalezy przeprowadzi¢ ¢wiczenia, w trakcie ktérych
dzieci beda mogty sie odprezy¢. Do tego typu ¢wiczen nalezg rysowanie, kolorowanie,
uktadanie, majsterkowanie i zabawy ruchowe (Maier 1991:72, Hellwig 1995:77-78, lluk
2002:77).

Ze wzgledu na ograniczenie zakresu i trwatosci pamieci, zaleca sie czeste powta-
rzanie ¢wiczonego materiatu jezykowego. Ponadto nowa informacja bedzie tym lepiej
przechowywana w pamieci, im bardziej zostanie ona przeuczona, tzn. powtarzana dalej
po osiggnieciu pierwszego bezbtednego powtdrzenia (Kurcz 1992:15). Zatem nauczyciel
powinien tak pokierowac procesem nauczania, by nowy materiat byt powtarzany bardzo
czesto tuz po pierwszej prezentacji, a nastepnie ze zmniejszong czestotliwoscig w kolejnych
dniach i tygodniach. Najczesciej stosowang strategig zapamietywania, szczegdlnie w pierw-
szej fazie okresu wczesnoszkolnego, jest powtarzanie. Nie oznacza to jednak, ze nauka
jezyka obcego powinna by¢ oparta wyfacznie na imitacji. Wyniki badan nad przyswajaniem
jezyka wskazuja, ze dzieci potrafig w sposéb abstrakcyjny analizowac wypowiedzi jezykowe
(Mindt 2006:68, Mindt, Wagner 2009:90-93). Dlatego tez coraz czesciej proponuje sie
potaczy¢ mimowolne zapamietywanie struktur obcojezycznych z uswiadamianiem dziecku
ich uzycia. W poczatkowej fazie struktury te sa zapamietywane w efekcie imitacji i zazwy-
czaj odtwarzane w sytuacji, w jakiej zostaty wprowadzone i wyc¢wiczone. Po to, by dziecko
potrafito uzy¢ nowych struktur spontanicznie w innych sytuacjach, nalezy je powtarzac
w nowym kontekscie i w powigzaniu z innym materiatem jezykowym. W fazie nastepnej
nauczyciel moze uswiadomi¢ dziecku uzycie danej struktury jezykowej, co z pewnoscig
pomoze jg zrozumied i utatwi jej uzycie w innym przypadku. Nalezy jednak pamietac o tym,
by ttumaczy¢ problemy jezykowe w sposéb dostosowany do poziomu rozwoju dziecka.
Zatem nie nalezy wprowadza¢ abstrakcyjnych regut, ale uswiadamia¢ pewne zasady funk-
cjonowania danego jezyka w sposéb obrazowo-konkretny z zastosowaniem metod wyjas-
niania stosowanych w nauczaniu jezyka ojczystego (Hellwig 1995:70, Mindt 2006:68).
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Réwniez nalezy pamietad, by nauka przebiegata w okreslonym kontekscie sytuacyjnym.
Taki kontekst stwarzajg na przyktad wszelkiego rodzaju zabawy, odgrywanie rél, milling'
albo dialogi prowadzone z pacynkg (por. HaBheider, Scheffler 1995:60, Hellwig 1995:57,
lluk 2002:80).

We wczesnoszkolnej nauce jezyka obcego motywacja staje sie centralnym pro-
blemem dydaktycznym. Dziecko nie wykazuje bowiem zbyt wielkiej potrzeby nauki jezyka
obcego, poniewaz jego wszystkie podstawowe potrzeby komunikacyjne sg zaspokajane
w jezyku ojczystym. Nie mozna mu nakazac, by uczyto sie jezyka obcego i ttumaczy¢, ze
odniesie dzieki temu korzysci w przysztosci, jesli nie pojawig sie na lekcji czynniki wywotu-
jace pozytywne nastawienie do przedmiotu lub nauczyciela. Czynnikami czesto wymienia-
nymi w literaturze przedmiotu sg zabawy, konkursy, odgrywanie rél, wzbudzanie radosci
do uczenia sie przez uswiadamianie uczniom ich wtasnych umiejetnosci i wzmacniane ich
pozytywnej samooceny, przychylny i niekarcgcy stosunek do uczniéw (Stasiak 2000:18,
Appelt 2005:280-281).

Nauczyciel w mtodszych klasach szkoty podstawowej petni zatem wazng funkcje. Wska-
zuje sie, ze jest on czesto postrzegany przez ucznidw jako autorytet, dlatego tez jego osobowos¢
ma duze znaczenie dla catosciowego rozwoju dziecka (Andrzejewska 2008:44).

6.| Podsumowanie

Wczesny wiek szkolny jest bardzo trudnym okresem w rozwoju dziecka — w krétkim czasie
musi ono opanowac wiele nowych umiejetnosci, nawigzuje nowe relacje spoteczne z ré-
wiesnikami i osobami dorostymi, staje sie coraz bardziej samodzielne. Przebieg tego okre-
su warunkuje dos¢ czesto cata dalsza kariere szkolng. W tym wtasnie czasie sg ksztattowa-
ne umysty dzieci i wyposaza sie je w podstawowe narzedzia zdobywania wiedzy, takie jak
umiejetnos¢ czytania, pisania, liczenia oraz logicznego myslenia. Sukcesy i porazki w pierw-
szych klasach szkoty podstawowej majg réwniez decydujacy wptyw na ksztattowanie sie
samooceny ucznidow. Wydaje sie zatem stuszne, by nauczyciele jezykédw obcych nie tylko
przekazywali swoim uczniom nowy kod jezykowy, lecz réwniez mieli wptyw na ogdlny
rozwdj dziecka. Metody nauczania dostosowane do rozwoju poznawczego, emocjonalne-
go i spofecznego uczacego sie moga sie w znacznym stopniu do tego przyczynic.
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Nauczyciel jezyka obcego w edukacji
wczesnoszkolnej

1. | Ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego

Ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego odbywa sie na kierunkach filologicznych, pedagogicz-
nych szkét wyzszych i w kolegiach jezykowych (MEN, Biblioteczka Reformy 27, 2000:27).
Skutecznos¢ ksztatcenia nauczycieli dla potrzeb edukacji wczesnoszkolnej w kazdej z tych
instytucji zalezy miedzy innymi od poziomu jezyka obcego studentdw i ich stosunku do pra-
¢y z dzie¢mi. Wspomniane instytucje koncentrujg sie na przygotowaniu studentéw do pet-
nienia roli nauczyciela jezyka obcego i opiekuna dzieci mtodszych. W tym zakresie podsta-
wowg kwestig jest taczenie dwdch wspomnianych czynnikdéw w celu wykwalifikowania na-
uczycieli specjalistéw o odpowiednim poziomie jezykowym, metodycznym i pedagogicznym
dla potrzeb szkolnictwa podstawowego (Ornstein, Hunkins 1999:307). Trudno jest réwno-
miernie wigczyc trzy czynniki do pracy i zrealizowac je w ramach jednej instytucji. Na przyktad
nauczanie w kolegiach jest ukierunkowane przede wszystkim na opanowanie umiejetnosci
jezykowych. Praca w instytutach pedagogicznych koncentruje sie gtéwnie na przygotowaniu
studentéw do pracy w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i do roli wychowawcy.

Najczesciej ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego odbywa sie obecnie wedtug trzech
podstawowych modeli (Wallace 1995:2-17):

¢ modelu czeladniczego/rzemieslniczego (the craft model), gdy student obserwuje
i nasladuje swego mistrza, na przyktad obserwuje, jak sg prowadzone lekcje jezyka
obcego w szkotach podstawowych,

& modelu jezykoznawczego/nauki stosowane (the applied linguistics model), gdy stu-
dent najpierw przyswaja wiedze, a potem jg testuje w praktyce, na przyktfad wtedy,
gdy juz pracuje jako nauczyciel jezyka obcego,

& modelu refleksyjnego (the reflective model), gdy student réwnoczesnie poznaje
teorie i stosuje jg w praktyce, na przyktad gdy sam prowadzi lekcje podczas prakty-
ki pedagogicznej, ale pod kierunkiem opiekuna.

Proponuje sie, by te modele stosowac wymiennie, poniewaz kazdy z nich wnosi
inne, ale istotne aspekty w edukacje nauczycieli. Jednak najbardziej podkresla sie znaczenie
modelu refleksyjnego, postrzegajac go jako najlepszy sposéb ksztatcenia nauczycieli w do-
bie nieustannych przemian (Wysocka 2003:14). Model ten zaktada indywidualny rozwdj
kompetencji profesjonalnych nauczyciela przez state monitorowanie jego osiggnie¢, anali-
ze i refleksje w zakresie podejmowanych dziatan oraz doskonalenie umiejetnosci w kontek-
$cie pracy z dzie¢mi. Na przykfad jest on pomocny w wyborze programéw i podrecznikéw
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do nauki jezyka, gdyz nabyte umiejetnosci miedzy innymi utatwiaja dostosowanie propo-
zycji edukacyjnych réznych wydawnictw do warunkdéw pracy.

Od nauczycieli uczacych jezyka obcego w szkotach podstawowych wymaga sie':

¢ dyplomu ukonczenia studiéw magisterskich lub zawodowych filologii obcej lub
lingwistyki stosowanej z przygotowaniem pedagogicznym,

¢ dyplomu ukonczenia nauczycielskiego kolegium jezykowego z przygotowaniem
pedagogicznym,

¢ dyplomu ukonczenia studiéw magisterskich dwuspecjalizacyjnych z zakresu peda-
gogiki wczesnoszkolnej i nauczania jezyka obcego. Ci absolwenci wydaja sie najlep-
szymi specjalistami, majgcymi szanse rozwoju nauczania jezyka obcego w edukagji
wczesnoszkolne;.

Najczesciej w praktyce bywa tak, ze wymaga sie wyksztatcenia z zakresu nauczania
danego jezyka lub $wiadectwa egzaminu potwierdzajacego taka znajomos¢ na poziomie
zaawansowanym oraz $wiadectwa z zakresu nauczania wczesnoszkolnego lub przygoto-
wania pedagogiczno-metodycznego do pracy z dzie¢mi. Czynni nauczyciele edukacji wezes-
noszkolnej moga uzyskaé petne kwalifikacje, konczac studia zawodowe w zakresie naucza-
nia jezyka obcego na uczelniach wyzszych lub studia licencjackie w nauczycielskich kole-
giach jezykowych.

W Europie nauczyciele jezyka obcego ksztatcg sie na uniwersytetach lub uczelniach
wyzszych, w uczelniach nauczycielskich lub na wydziatach filologicznych, gdzie obserwuje
sie réznice w modelach ksztatcenia, np. programach i tresciach, liczbie zaje¢ praktycznych
i teoretycznych dla kierunkéw ogdlnych i przedmiotowych (Zawadzka 2004:48-50, Komo-
rowska 2005:73-74). Niezaleznie jednak od miejsca pracy w Europie nauczyciel jest zazwy-
czaj oceniany na podstawie wiedzy pedagogicznej i przedmiotowej oraz umiejetnosci jej
zastosowania. Analizowane s3 jego cechy osobowosciowe i umiejetnosci kontroli wynikow
uczenia/nauczania (Fontana 1998:57). Obecnie akcentuje sie role samooceny oraz umie-
jetnos¢ podejmowania decyzji w procesie nauczania. Stad tez wyniki badan ujawniajg chec
studentow do analizy materiatéw dydaktycznych lub tendencje do poznania efektywnego
planowania lekgji (Stec 2005a:30-39).

Warto wspomnie¢, ze oczekiwania dzieci wobec nauczycieli jezyka obcego s3 inne
niz oczekiwania dorostych. Dziecko ocenia swego ,, mistrza” ze wzgledu na charakter oraz
postawe. | to wtasnie osobowos¢ nauczyciela, ktéry wedtug nich powinien by¢ sympatycz-
ny, systematyczny, rozmowny, usmiechniety i bezstronny wobec dzieci, sktania je do nauki
(Brzezinski 1987:166, Fontana 1995:404, Komorowska 2005:86). Czynni nauczyciele edu-
kacji wczesnoszkolnej zwykle respektuja prezentowane przez dzieci wymagania i docenia-
ja wage tego czynnika takze w nauczaniu jezyka obcego.

Dorosli natomiast zastanawiajg sie, jak ksztattowac dobrych i rbwnoczesnie elastycz-
nych wychowawcéw i nauczycieli jezyka obcego dla dzieci. Zatem proponuje sie ksztatto-
wanie umiejetnosci interakcyjnych, pedagogicznych, jezykowych i dydaktycznych w trakcie

T Kwalifikacje wymagane od nauczycieli jezyka obcego sg okreslane w & 7 Rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji
Narodowej z dn. 10 X 1991 r. oraz w Dzienniku Ustaw Nr 98, poz. 433 (z pdZniejszymi zmianami).
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catej edukacji akademickiej (Komorowska 2005:87-89). Ogdlnie wymagania te sg okresla-
ne na podstawie kompetencji: jezykowych, psychopedagogicznych (psychologia rozwojo-
wa i wychowawcza, psychologia uczenia sie, pedagogika wczesnoszkolna) oraz psychody-
daktycznych (metodyka nauczania jezykdéw obcych, metodyka uczenia jezyka obcego dzie-
ci). Sugeruje sie, by uczelnie ksztatcgce nauczycieli prowadzity edukacje studentéw jezyka
obcego w czterech podstawowych blokach przedmiotowych: jezykowym, psychopedago-
gicznym, metodycznym, akademickim i uzupetniajgcym. Oprécz podstawowych i szczegé-
towych kompetencji zawodowych (np. kompetencji fonetycznej) wymaga sie takze kom-
petencji medialnych (znajomosci i obstugi mediéw) (Pfeiffer 2001:193-4).

2.| Wspotczesny nauczyciel jezyka obcego

W szkotach podstawowych w Europie jezyka obcego nauczajg obecnie nauczyciele wyspe-
cjalizowani w ksztatceniu ogdélnym (generalists), ktdrzy maja uprawnienia do nauczania
jezyka obcego, tak jest np. w Wielkiej Brytanii, Szwecji, Austrii i Holandii, lub nauczyciele
specjalisci — filolodzy (specialist subject teachers), tak jest np. w Grecji. Oba rozwigzania sq
akceptowane we Wioszech (Zawadzka 2004:48-52).

Rodzi sie wiec pytanie, jacy nauczyciele i z jakimi kwalifikacjami nauczajg obecnie je-
zyka obcego w polskich szkofach podstawowych lub na kursach jezykowych dla dzieci. W od-
powiedzi mozna wskazac cztery grupy nauczycieli (np. nauczycieli jezyka angielskiego):

1. Native speakers (rodzimi uzytkownicy jezyka) — sg to osoby z kwalifikacjami lub bez
kwalifikacji do nauczania dzieci (lub do nauczania jezyka obcego).

2. Absolwenci studiéw neofilologicznych i nauczycielskich kolegidw jezykowych — sg to
osoby majace kwalifikacje do nauczania jezyka obcego dzieci, mtodziezy i dorostych.

3. Specjalisci od zintegrowanego nauczania poczatkowego — sq to osoby z réznymi kwa-
lifikacjami do nauczania jezyka obcego lub uzupetniajacy swoje wyksztatcenie jezykowe;
posiadajacy kwalifikacje do nauczania dzieci.

4. Studenci— s3 to osoby obecnie przygotowywane na uniwersytetach i w nauczycielskich
kolegiach jezykowych do nauczania jezyka obcego w szkotach.

Obserwuije sie, ze wspdiczesnie proces nauczania dzieci jezyka obcego jest prowa-
dzony przez nauczycieli o bardzo zréznicowanym wyksztatceniu zawodowym i doswiad-
czeniu dydaktycznym. Niewatpliwie sytuacja wymaga dalszego doskonalenia zawodowego
nauczycieli. Wyniki pracy lub osiggniecia oséb zaangazowanych we wczesnoszkolne na-
uczanie jezyka sg stopniowo coraz bardziej widoczne w edukacji polskich dzieci.

Rosnace wymagania wobec nauczyciela szkolnego dotycza relacji w klasie i szkole
(nauczyciel — szkota: dyrekcja i wychowawca; nauczyciel — materiat: program, podrecznik;
nauczyciel — uczen; nauczyciel — rodzice) oraz nowych kierunkéw ksztatcenia i doskonalenia.
Wymaga sie przede wszystkim elastycznosci w stosunku do uczniéw, programdw naucza-
nia, sposoboéw pracy i oceny witasnych osiggniec. Innymi stowy — zdolnosci opracowania
rzeczy nie¢wiczonych podczas studiéw. W przypadku integracji wymaga sie dodatkowo
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umiejetnosci powigzania i zastosowania wiedzy z kilku dziedzin nauki. Zachodzi potrzeba
ksztatcenia studentéw nie tylko w wybranej specjalizacji i dziedzinach pokrewnych, ale
i w zakresie pedagogiki ogdlnej. Nalezy koncentrowad sie na umiejetnosci zastosowania
wiedzy akademickiej w praktyce, zachecajac studentéw do kreatywnosci i szukania wtas-
nych rozwigzan w zaleznosci od kontekstu, w jakim pracujg. Wnioskuje, iz umiejetnos¢
ksztattowania swojego dziatania jest istotna w prowadzeniu nauczania jezyka obcego
w zintegrowanym nauczaniu wczesnoszkolnym.

Dlatego profesjonalne ksztatcenie nauczycieli do nauczania dzieci jezyka obcego
i rbwnoczesnie do nauczania poczatkowego powinno sie odbywac wedtug znanego mo-
delu refleksyjnego (Wallace 1995:15). Model ten nalezy jednak poszerzy¢é o nauczanie
poczatkowe, poniewaz w trakcie edukacji akademickiej studenci powinni zapoznad sie
z teoretycznymi i praktycznymi zagadnieniami dwdéch specjalizacji, np. z zakresu psycho-
logii ogdlnej, rozwojowej i wychowawcze] dzieci; pedagogiki ogdlnej; dydaktyki; teorii
wychowania i metodyki nauczania poczatkowego. Dodatkowo przedstawia sie studentom
elementy muzyki, plastyki, logopedie i proponuije sie zajecia z emisji gtosu, literacko-teatral-
ne, wychowanie estetyczne dzieci i mtodziezy oraz zajecia reedukacyjno-wyréwnawcze
(Stec 2005a:29-36).

Niezbedna jest réwniez wiedza z zakresu praktycznej nauki jezyka i metodyki na-
uczania jezyka obcego. W ksztatceniu tej grupy nauczycieli pewne aspekty praktycznej
znajomosci jezyka obcego pozostajg na uboczu, zas inne nabierajg szczegdlnego znaczenia.
Istotne jest, by nauczyciele ptynnie postugiwali sie jezykiem obcym i posiadali podstawowg
wiedze z lingwistyki, literatury i kultury krajéw nauczanego jezyka. Trudno jest od nich
wymagac wiedzy i ptynnosci jezykowej reprezentowanej przez absolwentéw neofilologii,
ale nalezy im stawiac najwieksze wymagania w zakresie wymowy jezyka obcego. W kate-
goriach dydaktycznych ogdlny kurs metodyki nauczania jezyka obcego jest niezbedny dla
zrozumienia podstawowych teorii o jezyku — klasyka metodyki z ukierunkowaniem na na-
uczanie dzieci mfodszych. Specyficzny kurs dotyczacy metod nauczania jezyka obcego na
etapie wczesnoszkolnym i w powigzaniu z innymi dziedzinami wiedzy bytby wskazany
w przypadku nauczania zintegrowanego dzieci. Chodzi o to, by student umiat powigzac
wiedze z kilku przedmiotéw i opracowac zintegrowane zajecia oraz umiejetnie je przepro-
wadzad. Ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego pracujgcych w ramach zintegrowanego na-
uczania wczesnoszkolnego wymaga jeszcze wielu badan.

3.| Praca w edukacji wczesnoszkolnej

Zgodnie z obecng polityka oswiatowa nauka jezyka obcego rozpoczyna sie obowigzkowo
w klasie pierwszej szkoty podstawowej. Dyrektor wprowadza dwie godziny zajec z jezyka
obcego w klasach I-Ill i zatrudnia odpowiednio wykwalifikowanego nauczyciela. Najczesciej
zajecia te sg prowadzone jako oddzielne lekcje przez nauczyciela specjaliste od nauczania
zintegrowanego (wczesnoszkolnego) i jezyka lub specjaliste-filologa. Warto wspomniec,
ze prawie pofowa nauczycieli jezykéw obcych to absolwenci nauczycielskich kolegidw je-
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zykowych i uniwersytetéw. Nadal jednak obserwuje sie zapotrzebowanie na nauczycieli
o petnych kwalifikacjach dla potrzeb edukacji wczesnoszkolnej.

Integracja wiedzy ma szczegdlne zastosowanie w nauczaniu poczatkowym (MEN,
Biblioteczka Reformy 27, 1999:12) i uwazam to za wyzwanie szczegdlnie dla nauczycieli
jezykdw obcych, ktodrzy ksztattuja umiejetnosci i postawy matego cztowieka. Powszechnie
wiadomo, ze nie wszyscy nauczyciele s3 przygotowani profesjonalnie a nawet emocjonal-
nie do dziatania w tym kierunku. Nie ulega jednak watpliwosci, ze studenci jezykéw obcych
powinni otrzymac szczegdélne przygotowanie w tej dziedzinie.

W nauczaniu dzieci najwazniejszy jest bowiem nauczyciel. Warto przypomniec, ze dla
dziecka lubienie nauczyciela oznacza lubienie przedmiotu. Od atmosfery, jakg tworzy on
w klasie, jego osobowosci i dziatania, jakie prowadzi, zalezy, czy dziecko polubi ten jezyk.
Najistotniejszy w pracy jest wiec jego stosunek do dzieci w potgczeniu z umiejetnym przeka-
zywaniem wiedzy. W kategoriach socjologicznych i psychologicznych nauczyciel moze spet-
niac¢ réwnoczesnie role ojca, matki, sedziego, bibliotekarza lub kolegi w zabawie.

Na gruncie dydaktycznym nauczyciel uczestniczy w budowaniu koncepcji poznawczej
i w planowaniu pracy dzieci. Zatem w szkolnym procesie dydaktycznym nauczyciel petni dwie
podstawowe role (Philips 1993:141): jest odpowiedzialny za planowanie lekcji i za prace
w klasie. Jego dodatkowym obowigzkiem jest ksztattowanie u dzieci samodzielnosci i utrzy-
manie dyscypliny oraz organizacji podczas zaje¢. Poza tym motywuje uczniéw do pracy,
udziela im pomocy i wsparcia. Przede wszystkim jest jednak ekspertem, ktéry przekazuje
wiedze i umiejetnosci na lekcji, modelem jezykowym, egzaminatorem, sedzig oceniajgcym
oraz bacznym stuchaczem i obserwatorem procesu nauczania (Komorowska 2005:81-81).

W swej pracy posiada wielkg autonomie, jednak powinien pamietac o integragji
wiedzy i kilkuletniej perspektywie nauki jezyka obcego w polskim systemie edukacyjnym.
Istotna jest wspdtpraca z innymi nauczycielami, dyrekcjg szkoty i przede wszystkim z dziec-
mi w wykonywaniu projektéw lub pomocy dydaktycznych. Podczas przygotowania i pla-
nowania swoich lekcji nauczyciel musi bra¢ pod uwage specyficzny program jezykowy,
ktéry wspomaga nie tylko nauczanie jezyka jako systemu, ale réwniez edukacje ,catego
dziecka” dodatkowo w kontekscie integracyjnym (Rivers 1983:199).

Edukacja wczesnoszkolna podlega ciggtej reformie — od roku szkolnego 2009/2010
jest wprowadzana nowa podstawa programowa (MEN, Podstawa programowa, grudzien
2008:1-6). Nauczyciele muszg zapoznac sie z tym dokumentem i zmianami, jakie wnosi w pro-
ces nauczania jezyka obcego w klasach I-lll. Zmiany te dotyczg miedzy innymi dostosowania
wymagan do nizszego wieku ucznidw, rozpoczynajacych nauke w szkole. W ten sposéb na-
uczyciele zapoznajg sie z efektami ksztatcenia po kazdym etapie nauki. W praktyce musza
pozna¢ wymagania okreslone w postaci wiedzy, umiejetnosci i postaw, jakie uczniowie winni
reprezentowac po ukonczeniu danego etapu nauki (osobno dla uczniéw klas | i dla ucznidw
konczacych klase ll). Nauczyciel moze takze poznac cele ksztatcenia — wymagania ogdlne
i szczegdtowe, ktdre ujeto w tresciach i umiejetnosciach, jakie sq proponowane w nauczaniu
wczesnoszkolnym. Po zapoznaniu sie z nowg Podstawg programowa nauczyciel jest Swiado-
my odpowiedzialnosci za wychowanie i opieke ucznidw, jest Swiadomy wymagan jezykowych,
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jakie stawia sie przed przecietnie zdolnym dzieckiem. Oczywiscie moze poziom ten podnosi¢
i wzbogacac — pod warunkiem, ze jest to zgodne z mozliwosciami jego uczniéw.

Nauczanie jezyka obcego oznacza wiec, ze nauczyciel powinien by¢ nastawiony
przede wszystkim na proces tworczy (Janowski 1998:65). W przypadku dzieci nie mozna
bowiem doktadnie przewidzie¢, co zapamietajg oraz jak i kiedy to zademonstrujg w rze-
czywistosci. Dziecko rozwija zdolnosci komunikacyjne na podstawie jezyka ojczystego,
dlatego uwazam, ze wczesnoszkolna nauka jezyka obcego powinna odbywac sie przede
wszystkim w kontekscie ksztatcenia polonistycznego, a takze matematycznego, srodowi-
skowego, plastycznego, muzycznego i fizycznego dziecka. Umiejetnosci nabyte w procesie
przyswajania jezyka ojczystego mozna wykorzysta¢ w trakcie nauczania jezyka obcego.
Przyktadowo ,maty cztowiek” potrafi zrozumiec sens catego zdania, nie znajgc doktadnego
znaczenia wyrazow, np. na podstawie kontekstu lub intonacji gtosu.

Wspdtczesny nauczyciel jest odpowiedzialny takze za ksztattowanie autonomii na
lekcjach jezyka obcego (Koralewska 2007:28-32). Najczesciej stwarza on warunki (inicjuje
uczenie sie) i wprowadza modele dziatania, ktére sprzyjajg budowaniu autonomii wsréd
uczniow (Wilczynska 1992:210). Na przykiad rozmawia z uczniami o tym, jak sie uczyc
jezyka obcego, zacheca do wymiany takich doswiadczen z innymi i do refleksji nad wtasnym
uczeniem sie oraz moze przeprowadzac negocjacje dotyczace wyboru tematéw, form i me-
tod pracy oraz materiatéw. Zaleca sie, aby nauczyciel rozbudzat aktywnos¢ dzieci w dwadch
zakresach, dotyczacych ich czynnego udziatu w nauce jezyka oraz wptywu na ksztatt lekgji
w ramach realizowanego programu nauczania (Koralewska 2007:29).

Od nauczycieli wymaga sie takze wspotpracy z rodzicami, ktérzy motywujg swoje
dzieci do osiggania sukceséw i tworzg im warunki do pracy w domu. Kontakt z nauczycie-
lem pozwala im zrozumie¢, w jaki sposéb dzieci sie ucza, poznac ich sukcesy lub trudnosci
w przyswajaniu jezyka (Szulc-Kurpaska 2004:25-28). Na poczatku roku szkolnego powinno
sie wyjasni¢ i przedstawic rodzicom cele nauki jezyka obcego w edukacji wczesnoszkolnej,
formy oceny, liste osiggniec¢ oraz proponowany do realizacji program nauczania i podrecz-
nik. W praktyce proponuje sie napisanie listu do rodzicéw, aby wyjasnic te kwestie i podac
zasady wspodtpracy z nauczycielem, sposoby wspierania dzieci w nauce i sposoby pracy
w domu (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2004:5). W trakcie roku szkolnego podstawg tej
wspotpracy powinny by¢ spotkania nauczyciela z rodzicami, podczas ktérych bedzie on
miat mozliwos¢ systematycznego informowania o postepach dzieci i umozliwi rodzicom
podziwianie ich prac. Pod koniec roku szkolnego nauczyciel musi podsumowac osiggniecia
jezykowe dzieci i wtedy moze przedstawi¢ rodzicom ocene opisowa lub Karte osiggniec¢
ucznia (Szulc-Kurpaska 2004:25).

Reasumujac, role wymagane obecnie od nauczyciela jezyka obcego mozna ujac
w szesciu nastepujacych kategoriach (Zawadzka 2004:8-10):

1. Nauczyciel jezyka obcego jako ekspert — posiada wiedze przedmiotowa (np. psychologi-
czno-pedagogiczng w zakresie rozwoju dzieci), kompetencje metodyczne (np. w zakresie
nauczania zintegrowanego i medialnego) i kompetencje jezykowe (w zakresie nauczania
dzieci).
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2. Nauczyciel jezyka obcego jako wychowawca — posiada wiedze na temat wspdtczesnej
pedagogiki oraz wychowania w $wietle reformy edukacji, zna trudnosci wychowawcze
dzieci, ich przyczyny i sposoby rozwigzywania.

3. Nauczyciel jezyka obcego jako posrednik kulturowy — posiada wiedze na temat pro-
blemoéw i mozliwosci w zakresie wielokulturowosci i miedzykulturowosci w Polsce i na
Swiecie, uczy tolerancji i kompetencji miedzykulturowe;.

4. Nauczyciel jezykdw obcych jako organizator i doradca w procesie nauczania — zna swoja
role, ale i uczy dzieci autonomii i strategii/technik uczenia sie.

5. Nauczyciel jezyka obcego jako ewaluator — posiada wiedze na temat dydaktycznej ewa-
luacji, prowadzi systematyczng kontrole i ocenia proces nauczania u dzieci.

6. Nauczyciel jezyka obcego jako innowator, badacz i refleksyjny praktyk — rozwija swoje
kompetencje i strategie innowacyjne, prowadzi wtasne badania i obserwacje swojej
pracy, poddaje jg systematycznej analizie i refleksji.

Moim zdaniem bardzo istotna jest takze rola nauczyciela w pracy z programem je-
zykowym (podrecznikiem lub innymi materiatami nauczania) i dlatego mozna pokusi¢
sie o dodatkowa siédma kategorie:

7. Nauczyciel jako (wspdtautor lub realizator i ewaluator programdw jezykowych — kon-
struuje lub wybiera program do nauczania jezyka obcego, realizuje go podczas lekgji
i ocenia jego efektywnos¢ w kontekscie swojej pracy z dzie¢mi.

W praktyce dziatania nauczyciela mogg prowadzi¢ do , konfliktu rél”, gdyz nie jest
mozliwe ich réwnoczesne spetnienie. Dlatego nauczyciele wybieraja te, ktére sg zgodne z ich
predyspozycjami i ktére sg najlepsze na danym etapie lekcji (Komorowska 2005:81-81).

Czynni nauczyciele jezykdw obcych w szkotach podstawowych prowadzg tygodnio-
wo 18 godzin zaje¢ dydaktycznych, dodatkowo prowadzg zajecia zwigzane z przygotowa-
niem do lekgji i czynnosci zwigzane z doskonaleniem zawodowym. Wszyscy nauczyciele sg
zobowigzani do podnoszenia kwalifikacji i osiggania kolejnych stopni awansu zawodowe-
go. Zgodnie z Kartg Nauczyciela nauczajacy jezyka obcego moze byc: nauczycielem stazy-
sta, nauczycielem kontraktowym, nauczycielem mianowanym i nauczycielem dyplomowa-
nym (Karta Nauczyciela 2000:35). Podobnie jak inni nauczyciele, nauczyciel jezyka obcego
stopniowo doskonali swoje umiejetnosci: odbywa staz, dokumentuje swéj dorobek, zdaje
egzamin zawodowy przed komisjg kwalifikacyjna, aby uzyskac akceptacje, zgodnie z pro-
cedurami i zasadami okreslonymi w Karcie Nauczyciela. Moze takze podnosi¢ swoje kom-
petencje hospitujac lekcje jezyka obcego w innych szkotach i biorgc udziat w konferencjach,
wyktadach, zebraniach, seminariach oraz projektach lokalnych lub miedzynarodowych.

Petnigc funkcje dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze wobec dzieci, moze do-
skonali¢ swoje umiejetnosci zawodowe i rozwijac sie zgodnie z zasadami ujetymi w pieciu
kategoriach? (Foord 2009:49):

2 Ttumaczenie autorskie.
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1. Ja nauczyciel (Me): dotyczy doskonalenia indywidualnego, ktére obejmuje czytanie li-
eratury fachowej, analize minionych lekgji i biezgca autorefleksje.

2. Ja i moi uczniowie (Me and my students): dotyczy gromadzenia informacji zwrotnej
(feedback) od ucznidéw na temat procesu nauczania lub testowanego materiatu.

3. Ja i moi koledzy (Me and my colleagues): dotyczy obserwacji innych nauczycieli (peer
observation), dzielenia sie swoimi doswiadczeniami z innymi oraz wsparcia, jakie na-
uczyciel udziela innym lub sam otrzymuije.

4. Ja i moja szkota (Me and my school): dotyczy udziatu w spotkaniach i imprezach orga-
nizowanych w szkole, udziatu w projektach lokalnych i miedzynarodowych oraz wspot-
pracy z dyrekcja.

5. Ja i mdj zawdd (Me and my profession): dotyczy podnoszenia kwalifikacji i perspekty-
wiczne doskonalenie warsztatu przez udziat w konferencjach, dziatalno$¢ w organiza-
cjach i stowarzyszeniach nauczycielskich oraz publikacje artykutéw.

4.| Podsumowanie

W zakresie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych dla dzieci proponuje sie obecnie model
refleksyjny, aby przystosowa¢ studentéw dla potrzeb edukacji w dobie przemian. Model
ten jest istotny w indywidualnym ksztatceniu (jak i w doksztatcaniu) zawodowym polskich
nauczycieli. Na przyktad wszystkie programy (lub podreczniki) maja podobna strukture i cele
ogdlne a nauczyciel (zaréwno filolog, jak i specjalista od nauczania wczesnoszkolnego),
chcac wybrad ten ,,najlepszy” dla swojej szkoty, potrafi poréwnac i oceni¢ proponowane
cele jezykowe, tresci, tematy i metody pracy z dzie¢mi.

Ogdlnie rzecz ujmujac, nauczyciele jezykéw obcych sa odpowiedzialni za ksztatto-
wanie $wiadomosci jezykowej u dzieci (tzw. language awareness) i majg cztery wspdlne
zadania. Po pierwsze — zachecajq dzieci do nauki jezyka obcego i stymulujg ich motywacje
do dalszego kontaktu z tym jezykiem. Po drugie — koncentruja sie na fazie wstepnej w kil-
kuletniej edukacji lingwistycznej, jaka jest ostuchanie z jezykiem obcym. Po trzecie — ksztat-
tujg tolerancje i wrazliwos¢ wielo- i miedzykulturowa, uczac dzieci akceptacji réznych je-
zykéw i kultur. Po czwarte — przygotowuja najmtodszych uczniéw szkoty podstawowej do
dalszej systematycznej nauki jezyka obcego w dalszych klasach. Oczywiscie prowadzac
zajecia jezykowe w edukacji wczesnoszkolnej, wspierajg systemowy rozwoj dziecka przez
integracje tresci jezykowych i tresci ksztatcenia®. Mogq takze wspiera¢ rozwdj autonomii
dzieci przez odpowiednie metody pracy i ¢wiczenie umiejetnosci wspodtpracy (projekty gru-
powe i indywidualne) oraz sposoby kontroli i oceny postepow dzieci w przyswajaniu jezy-
ka (samoocena i refleksja).

3 Obserwuje sie, ze najczesciej programy s konstruowane w porozumieniu z nauczycielami klas |-l (lub przez
nich samych), a realizacja ich tresci jest w petni (lub cze$ciowo) skorelowana z nauczaniem zintegrowanym.
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Obecnie zmieniajg sie oczekiwania dyrekgji, rodzicow i samych dzieci wobec na-
uczycieli, ale nadal szanuje sie kompetentnych, wymagajacych i sprawiedliwych edukato-
row. Zatem mozna miec tylko nadzieje, ze szkoty wyzsze bedg ksztatcity nauczycieli jezykdw
obcych dla potrzeb edukacji wczesnoszkolnej z dobrymi umiejetnosciami interakcyjnymi,
pedagogicznymi, jezykowymi i dydaktycznymi.
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Zintegrowany jezyk obcy jako element edukacji

wczesnoszkolnej

1.| Wstep

W ostatnich dziesieciu latach nauczanie jezykdw obcych dzieci stato sie jednym z priorytetéw
Rady Europy, zajmujacej sie ksztatceniem jezykowym. Terminy, takie jak wielojezycznos¢, wie-
lokulturowos¢ i dobra praktyka zaczety by¢ rozpoznawalne, a nawet modne. Tendencja do
obnizania wieku dla wprowadzenia obowigzkowej edukacji jezyka obcego rozpoczeta dysku-
sje na temat charakterystycznych cech grup uczniéw mtodszych, proceséw poznawczych, jak
rowniez réznic spowodowanych odmiennymi systemami jezykowymi i réznic w dydaktyce
nauczania jezykdéw obcych dzieci w poszczegdlnych krajach. W pazdzierniku 2006 roku Ko-
misja Europejska, Oddziat Edukacji i Kultury, opublikowata Raport' na temat gtéwnych zasad
tworzacych podstawy pedagogiczne do nauczania dzieci jezykdw. Badanie przeprowadzone
w wielu krajach europejskich potwierdzito potrzebe stworzenia zasad postepowania w edu-
kacji jezykowej dzieci opartych na charakterystycznych cechach rozwojowych dla danego wie-
ku, dostosowywania dydaktyki nauczania jezykdw do potrzeb i etapdw rozwojowych dzieci,
ksztatcenia nauczycieli do nauczania dzieci jezykdw. Autorzy Raportu sugerujg réwniez zmia-
ny, ktére nalezatoby wprowadzi¢ w metodyce nauczania jezykéw, uwzgledniajgce tendencje
psycholingwistyczne o nauczaniu zgodnym z tzw. modelem catosciowym (holistic language
learning), wykorzystujgcym naturalne predyspozycje dzieci i catosciowe postrzeganie Swiata.

2.| Polska sytuacja na tle tendencji europejskich

Whioski sformutowane w Raporcie Rady Europy nie pozostajg bez wptywu na polski system
ksztatcenia jezykowego. Obowigzkowe ksztatcenie w zakresie jezyka obcego odbywato sie do
roku 2008 od drugiego etapu edukacyjnego, czyli klasy czwartej szkoty podstawowej. Ozna-
czato to rozpoczynanie ksztatcenia w wieku 10 lat, podczas gdy w innych krajach europejskich
wiek ten zostat juz dawno obnizony do 6 lub 7 lat?. Obnizenie wieku dla obowigzkowej edu-

' Raport powstat po przeprowadzeniu miedzynarodowego projektu nt. nauczania dzieci i uczenia sie jezykéw
w panstwach Unii Europejskiej. Wzieto w nim udziat wielu przedstawicieli zajmujacych sie tg tematyka, m.in.
z Wielkiej Brytanii, Niemiec, Wegier, Chorwacji, Hiszpanii i Polski. Tytut Raportu: ,Final Report of the EAC 89/04
The main pedagogical principles underlying the teaching of languages to very young learners”.

2 Przyktadowy wiek obowigzkowego ksztatcenia w zakresie jezyka obcego: Wiochy — 6 lat, Francja — 8 lat, Es-
tonia — 7 lat, Austria — 6 lat, Finlandia — 7 lat — dane na podstawie raportu EURYDICE , Key Data on Teaching
Languages at school in Europe, 2008 edition”.
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kacji jezykdw obcych miato wspomagac gtéwne cele edukacji jezykowej sformutowane w Eu-
ropejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ)?, jakimi byto:

¢ przygotowywanie Europejczykéw do mobilnosci i wspdétpracy miedzynarodowsej,

& pokonywanie barier w porozumiewaniu sie z cudzoziemcami,

® poznawanie sposobu zycia i kultur innych narodéw,

& propagowanie wzajemnego zrozumienia i tolerangji.
Tendencje europejskie wptynety na polski system edukacyjny, w ktérym od wrzesnia 2008
roku wprowadzono obowigzkowa nauke jezyka obcego dla pierwszego etapu edukacyjne-
go, czyli w wieku 7 lat*. Obecnie wybrany jezyk nowozytny jest nauczany od poczatku
klasy pierwszej szkoty podstawowej w wymiarze dwdch godzin w tygodniu i zajecia sg
prowadzone w catych zespotach klasowych.

Polska sytuacja w zakresie ksztatcenia jezykowego dzieci jest dos¢ ztozona, poniewaz
od 1 wrzesnia 1999 r. wprowadzono w klasach I-Ill tzw. nauczanie zintegrowane (catosciowe),
w ktérym nie ma wyraznie zarysowanych przedmiotdw, a tresci, formy i metody pracy, srodki
dydaktyczne powinny by¢ dobierane z nastawieniem na integralnos¢, gdyz , cafosc jest czyms
wiecej niz tylko sumg czesci” (Arystoteles). Przez wiekszos¢ dnia uczniowie przebywajg ze
swoim nauczycielem-wychowawca, ktéry jest odpowiedzialny za nauczanie i wychowanie,
powinien decydowac o formach i metodach pracy, roztozeniu materiatu w ciggu dnia oraz
podzieleniu go na tresci wczesniej przypisywane réznym przedmiotom. Z powodu braku sta-
tusu obowigzkowosci do wrzesnia 2008 r. edukacja jezyka obcego w wielu szkotach w Polsce
odbywata sie na zasadach zaje¢ nadobowigzkowych, organizowanych dla wszystkich dzieci
w czasie tzw. godzin pozostawionych do dyspozycji dyrektoréw. Stad nauczanie jezyka obce-
go pozostawato w wiekszosci przypadkdéw w modelu przedmiotowym, gdzie nauka odbywa-
ta sie w wymiarze jednej lub dwdch godzin w tygodniu w catej klasie lub z podziatem na
grupy.

Od 2001 r. MEN we wspodtpracy z Centralnym Osrodkiem Doskonalenia Nauczycie-
li (CODN)> umozliwito nabywanie kwalifikacji do nauczania jezyka obcego nauczycielom
edukacji poczatkowej i w ten sposéb otworzyto mozliwosci dla ,,uzupetnienia” nauczania
zintegrowanego o jezyk obcy nauczany przez nauczyciela-wychowawce, przygotowanego
do nauczania jezyka obcego. Taka formuta , wplatania” elementéw jezyka obcego w catosc
nauczania zintegrowanego dawata mozliwos¢ zachowania edukacji zintegrowanej w re-
kach jednego nauczyciela i pozbawienia jej charakteru przedmiotu.

3 ESOKJ (Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie — polska wersja dokumen-

tu Rady Europy — Common European Framework of Reference for languages: learning, teaching, assessment) zostat

opublikowany w Polsce w 2003 r. jako dokument wytyczajacy tendencje w nauczaniu i uczeniu sie jezykow.

Obowigzkowa nauka jezyka obcego zostata wprowadzona w klasach pierwszych szkét podstawowych od

wrzesnia 2008 roku (Dz.U. dn. 31.08.2007 r. Rozporzadzenie MEN z dn. 23.08.2007 r.

> W 2001 r. MEN wprowadzifo mozliwos¢ nabywania kwalifikacji do ksztatcenia jezykowego przez nauczycieli naucza-
nia poczatkowego w ramach specjalistycznego kursu kwalifikacyjnego, zakfadajacego przygotowanie nauczycieli
nauczania poczatkowego w zakresie praktycznej nauki jezyka obcego i dydaktyki nauczania jezyka obcego. W celu
uzyskania petnych kwalifikacji nauczyciele powinni legitymowac sie ponadto zdanym egzaminem potwierdzajgcym
odpowiedni poziom znajomosci jezyka obcego. Wymagany poziom jezyka jest regulowany Rozporzadzeniem z dnia
12.03.2009 r. w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli.

IS
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3.| Trudnosci w przeniesieniu modelu zintegrowanej
edukacji na edukacje jezyka obcego

@ Zroznicowane przygotowanie merytoryczne nauczycieli

W nowo przyjetej Podstawie programowej® w ,Zalecanych warunkach i sposobie realizacji”
(Rozp. MEN z dn. 23.12.2008 ., zatacznik 2:19) w punkcie 6 mozna przeczytac: ,W klasach
I-1ll szkoty podstawowej edukagje dzieci powierza sie jednemu nauczycielowi. Prowadzenie
zajec z zakresu edukacji muzycznej, plastycznej, wychowania fizycznego, zaje¢ kompute-
rowych i jezyka obcego nowozytnego mozna powierzyc¢ nauczycielom posiadajgcym odpo-
wiednie kwalifikacje" (podkreslenia autorki).

Z prowadzonych przeze mnie badan’ na terenie wojewddztwa dolnoslaskiego wy-
nika, ze wiekszos¢ zajec z jezyka obcego — angielskiego — w nauczaniu wczesnoszkolnym
jest prowadzonych przez tzw. nauczycieli przedmiotowcdw. Ich przygotowanie meryto-
ryczne do prowadzenia zaje¢ w grupach dzieciecych jest czesto niewystarczajace, gdyz
wiekszos¢ (osobiscie lub przez szkote) wykazywana jest jako nauczyciele jezykowcy z ogél-
nym przygotowaniem do nauczania jezyka obcego, ale bez specjalnych kwalifikacji do
nauczania wczesnoszkolnego.

Nauczyciele anglisci zapytani o formy wspdtpracy z nauczycielami edukacji zinte-
growanej zazwyczaj twierdzg, ze jesli taka wspotpraca istnieje, to jedynie w sferze wycho-
wawczej, dotyczacej zachowan ucznidw ze specjalnymi wymaganiami edukacyjnymi, np.
dyslektykéw, badz ogdlnych informacji wychowawczych dotyczacych poszczegdlnych
uczniéw. Nie konsultujg sie w sprawach tematyki zaje¢, technik pracy lub materiatéw wy-
korzystywanych na lekcjach.

@ Plaszczyzny integracji — mozliwos¢ réoznorodnych interpretacji

Czytajac dalej ,Zalecane warunki i sposoby realizacji” (Rozp. MEN z dn. 23.12.2008 r.,
zatgcznik 2:19), nauczyciel moze przeczyta¢ w punkcie 5:

.Edukacja w klasach I-lll szkoty podstawowej realizowana jest w formie ksztatcenia zintegro-
wanego. Ze wzgledu na prawidtowosci rozwoju umystowego dzieci, tresci nauczania powin-
ny narastac i rozszerzac sie w uktadzie spiralnym, tzn., ze w kazdym nastepnym roku eduka-
¢ji wiadomosci i umiejetnosci nabyte przez ucznia majg by¢ powtarzane i pogtebiane, a po-
tem rozszerzane” (podkreslenia autorki).

o

Podstawa programowa przyjeta do realizacji od wrzesnia 2009 r. — Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z dn. 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztafcenia
0gdlnego w poszczegdlnych typach szkot.

Badania stanowig czes$¢ empiryczng mojej pracy doktorskiej. Zostaty przeprowadzone od wrzesnia 2007 r. do
maja 2009 r. i obejmowaty réznorodny materiat: obserwacje lekcji, analize dokumentacji, analize ankiet prze-
prowadzonych z nauczycielami, analize programéw nauczania, wykorzystanie Systemu Informacji Oswiatowej,
dotyczacej wyksztatcenia i przygotowania nauczycieli.
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Jedng z gtéwnych trudnosci moze stanowi¢ zrozumienie przez nauczycieli przed-
miotu (jezyka obcego), na czym ma polegac ksztatcenie w formie zintegrowanej w przy-
padku jezyka obcego i gdzie mozna odnalez¢ ptaszczyzny integracji jezyka obcego z resz-
tg edukacji zintegrowanej.

Od poczatku wprowadzenia edukadcji zintegrowanej w 1999 r. w klasach I-lll szkoty pod-
stawowej, opierajac sie na szerokich podstawach filozoficzno-pedagogicznych (holizm, Gestalt,
konstruktywizm), ten model nauczania przyjat w Polsce réznorodne formy, co stanowi dodatko-
wa trudnos¢ dla nauczycieli przedmiotu (jezyka obcego), jak i samych nauczycieli nauczania zin-
tegrowanego, ktérzy uczac jezyka obcego powinni bra¢ pod uwage te réznorodnosc.

E. Misiorna wymienia rézne sposoby rozumienia edukacji zintegrowanej. Integracja
moze nastepowac:

& w samym dziecku, ktére organizuje swoje poznanie, doswiadczenia, przezycia w we-
wnetrzne struktury psychiczne, bez oddzielania aspektéw intelektualnych, motywacyj-
nych, dziataniowych i emocjonalnych, scalajgc w catosciowe doswiadczenie,

® przez osobe nauczyciela (tzw. integracja personalna), gdzie nauczyciel jest organi-
zatorem aktywnosci dziecka i swojej, inicjatorem i stymulatorem proceséw rozwo-
jowych,

® przez wspdlne poczynania dziecka i nauczyciela, gdzie dziatania ucznia i nauczyciela
przeplataja sie i wzajemnie dopetniaja, a ich podstawga jest wzajemne szanowanie obu
Swiatdw i pobudzanie ciekawosci dziecka i woli jego uczestniczenia w dziataniach,

& przez integracje celdw bez oddzielania celéw nauczania od celdw wychowawczych,

& przez oferty edukacyjne, czyli podreczniki, pomoce, srodowisko szkoty i poza nia,
ktére powinny scala¢ doswiadczenia dziecka,

® przez tworzenie zespotu klasowego, gdzie ,dziatania indywidualne dzieci wkompo-
nowane beda w poczynania gromady rowiesniczej” (Misiorna 2002:51),

& przez srodowisko zycia dziecka, czyli szkote, rodzine, grupe réwiesnicza, osadzone
w Srodowisku lokalnym,

® przez integracje wszystkich podmiotdw uczestniczacych w procesie edukacyjnym
(ucznia, nauczyciela, rodzicoéw), miejscem integracji ma stac sie szkofa.

Kazdy z tych sposobdw moze miec rownoprawna pozycje jako pomyst na zintegro-
wanie nauczania, w tym organizowanie tresci, budowanie umiejetnosci ucznia, budowanie
rol nauczyciela, organizowanie przestrzeni nauczania. W zwigzku z réznorodnymi sposo-
bami klasyfikowania i interpretowania zintegrowania nauczyciel odpowiadajgcy za naucza-
nie jezyka obcego moze zadac pytanie, na czym ma polegac zintegrowanie jego przedmio-
tu w catosci edukagji zintegrowanej.

@ Terminologia i wielos¢ pojec¢ zwigzanych z tzw. integracja/
zintegrowaniem

Sytuacja edukacyjna w Polsce i zastosowane modele nauczania okreslajag pewne tendencje lo-
kalne i krajowe. Nauczyciele uczacy jezyka obcego — angielskiego — pracujacy z dzie¢mi w na-
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uczaniu wczesnoszkolnym spotykajg sie z terminologia i pomystami na procedury klasowe,
ktdre zostaty zaczerpniete z doswiadczen innych krajow i edukacji dwujezycznej. Wielos¢ sto-
sowanych termindw wykorzystywanych do opisania réznych wzoréw edukacji jezykowej (np.
CLiL, language showers, language bath, double immersion, two-way immersion, total immersion,
language projects, language modules, whole language education) moze zaburzac zrozumienie
samego pojecia zintegrowania w polskim systemie edukacji.

4.| Jak pomoéc nauczycielowi w zrozumieniu
zintegrowania jezyka obcego?

Zintegrowanie w interpretacji autorow dostepnych
programow nauczania do edukacji zintegrowanej
i jezyka angielskiego

Nauczyciele muszg sami rozwigzywac wymienione trudnosci interpretacyjne, wspomagajac
sie dostepnymi publikacjami, np. programami nauczania dotyczacymi edukacji zintegro-
wanej i jezyka obcego. Autorzy najczesciej wykorzystywanych programéw do nauczania
zintegrowanego i jezyka angielskiego® staraja sie okresli¢, na czym wedtug nich ma polegac
zintegrowanie. W ,,Programie nauczania zintegrowanego Przygoda z Klasg” dla petnego
rozwoju ucznia autorzy sugerujg angazowanie wszystkich sfer osobowosci. Zadania wyko-
nywane przez ucznia powinny jednoczy¢ emocje, intelekt i wyobraznie. Nauczanie zinte-
growane ma by¢ ,,zintegrowane w wielu wymiarach — osobowosci, zadan, metod czy form
aktywnosci” (Bonar, Burakowska 2003:5) Wsrédd wymienianych tzw. strategii nauczania
znajduja sie projekty edukacyjne, drama, gry i zabawy, metody wspomagajace umiejetnoscé
twdrczego rozwigzywania probleméw oraz wykorzystywanie ekspresji plastycznej, muzycz-
nej i ruchowe;.

J. Hanisz w ,,Programie wczesnoszkolnej zintegrowanej edukacji XXI wieku klasy
I-lI" méwi, ze ,nadrzednym celem zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej jest wspoma-
ganie dziecka w jego cafosciowym rozwoju (fizycznym, intelektualnym, emocjonalny i du-
chowym)” (Hanisz 1999:4). Podpowiedzig stuzg nauczycielowi procedury osiggania celow,
gdzie autorka programu sugeruje, iz petna edukacja wymaga wykorzystywania wszystkich
umiejetnosci (mdwienia, czytania, pisania, projektowania), dokonywania oceny, czyli an-
gazowania gfowy, ciata, serca, rak, obcowania z innymi i odkrywania prawd moralnych.
Program zacheca do wykorzystywania kregéw tematycznych, w czasie ktérych uczen bedzie
miat szanse na wigczenie wszystkich zmystéw w poznawanie $wiata.

W programach do nauczania jezyka angielskiego mozna réwniez odnalez¢ wska-
zowki dotyczgce zintegrowania®. A. Wieczorek i E. Skiba w ,,Programie nauczania jezyka

¢ Wspomniane w artykule programy zostaty wymienione przez nauczycieli jako wykorzystywane w nauczaniu
wezesnoszkolnym. Materiat zostat zebrany na podstawie obserwacji 150 lekdji z terenu Dolnego Slaska.
9 Trzy wymienione programy byty najczesciej uzywanymi przez przebadanych na Dolnym Slgsku nauczycieli.

64 Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli



Katarzyna Sradomska Zintegrowany jezyk obcy jako element edukacji wczesnoszkolne;

angielskiego dla klas Il szkoty podstawowej” proponujq integracje na poziomie tresci
nauczania, sugerujac ,koncentryczny ukfad tresci, polegajacy na zesrodkowaniu nauczania
wokdt jednego gidwnego tematu przewodniego” (Wieczorek, Skiba 2001:11) Z przedsta-
wionych przez autorki programu rozwigzan tresciowych wynika korelacja tematyczna z te-
matykg nauczania zintegrowanego. W technikach proponowanych do realizowania zatozen
programu zostaty wymienione gry ruchowe, wymagajace reakgji fizycznej na bodziec jezy-
kowy/stowny, techniki dramowe, gry i zabawy logiczne oraz techniki wykorzystujace rytm
i melodie, np. rymowanki i piosenki. W programie zostata wyodrebniona sekcja ,,Integracja
Nauczania”, w ktorej zostaty zestawione elementy nauczania, w ktérych zachodzi integra-
cja jezyka angielskiego z innymi sferami edukacji wczesnoszkolnej, m.in. cele, metody, in-
dywidualizacja nauczania i w zakresie tematyki i tresci.

W innym, dostepnym programie autorstwa A. Medeli i I. Studzinskiej ,,Program
nauczania jezyka angielskiego. Kurs dla klas 1-3 szkoty podstawowej” wymieniono, podob-
nie jak we wczedniejszym programie, integracje celéw nauczania, tresci, metod, technik
i form pracy. Uczen ma stac sie , integralnym cztonkiem grupy” (Medela, Studzinska 2000:3-
4), gdyz jest zaktadana integracja zespotu klasowego, nauczania i uczenia sie, jak réwniez
integracja Srodowiska szkolnego i rodzinnego.

JJezyk angielski w zintegrowanym nauczaniu poczgtkowym. Program nauczania
dla klas I-lll szkoty podstawowej | etap edukacyjny” (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2000),
jeden z najczesciej wykorzystywanych programéw, w czesci , Integracja wieloptaszczyzno-
wa" zawiera poglady autorek na zagadnienie integracji. Oprdécz wymienienia integracji
celéw, tresci, metod, form i technik stosowanych w klasie, zostaty tez zamieszczone suge-
stie dotyczace podziatu czasu poswiecanemu na jezyk angielski, jak réwniez zostata pod-
kreslona zbieznos¢ technik oceny ucznia.

Podnoszenie swiadomosci nauczycieli - zintegrowanie przez
kregi tematyczne

Na pytania dotyczace zintegrowania, mozliwosci wspdtpracy miedzy nauczycielem anglistg
a nauczycielem edukacji zintegrowanej nauczyciele-jezykowcy czesto odpowiadajg lub
twierdza, ze wspdtpraca i zintegrowanie jezyka angielskiego nie s3 obecne, a nawet s3a
trudne do zrealizowania'. Co wiecej, czes¢ z nich nawet twierdzi, ze nie jest mozliwe
dostosowywanie tematyki zaje¢ z jezyka angielskiego do tematyki zaje¢ w edukadji zinte-
growanej. Obserwacje i lektura tematéw potwierdzatyby takg diagnoze. Kilka przyktado-
wych tematdw z zakresu jezyka obcego i edukacji integralnej pokazuje brak zintegrowania
lub korelacji:

9 Pytania dotyczace opinii nauczycieli na temat samego zintegrowania, korzysci i trudnosci, jak réwniez mozli-
wosci wspdtpracy z nauczycielem-wychowawca, zostaty zadane w trakcie prowadzonego badania.
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Temat w ramach jezyka Temat tygod.nla Temat dnia w nauczaniu
o W nauczaniu .
angielskiego . zintegrowanym
zintegrowanym

Fun facts — powtérzenie przed Ogtoszenia — cechy charakterystyczne

testem — czesci ciafa. ogtoszenia, redagowanie ogtoszen.
Odejmowanie w zakresie 100.
Mnozenie w zakresie 50.

At home — ¢wiczenie struktury Dbamy o ptasie gospody.

where are you?, in the bedroom/

bathroom.

What are they doing? — Co (teraz) Zima wokot, lato w sercu.

robie?

Utrwalenie stownictwa Jak prawidtowo prowadzi¢ stotéwke

Zwigzanego z czesciami ciata. dla ptakdw? Pisanie i czytanie
wyrazéw z literg g G. Nauka piosenki
Gawron. Dodawanie i odejmowanie
‘0", Ozdobne pojemniki z surowcéw
wtérnych.

Utrwalenie stownictwa — Swieto rodzicow.

dolegliwosci i czedci ciata.

She likes playing tennis. Dla mojej mamy. Swieto matki. Portrety malowane
stowami. Czytanie wiersza. Forma
przeszta.

Zrodio: opracowanie wiasne.

Jedynie w przypadku nauczycieli edukacji wczesnej, ktérzy sami wprowadzajg jezyk
angielski, mozna zauwazyc szerszg korelacje albo nawet zintegrowanie tematyki wewnatrz
jednego dnia lub tygodnia.

Jednak trzeba takze odpowiedzie¢ na pytanie, czy przy standardowych dwéch go-
dzinach zajec jezyka obcego w tygodniu jest mozliwe wykorzystanie tematyki zaje¢ eduka-
¢ji zintegrowanej. Koniecznos¢ poswiecenia cho¢ niewielkiej ilosci czasu na wycwiczenie
materiatu jezykowego ogranicza liczbe tematéw. Poziom skomplikowania jezykowego
moze réwniez przeszkodzi¢ w realizowaniu tej samej tematyki.

Zarbwno nauczanie zintegrowane, jak i nauczanie jezyka angielskiego, operuja na
kregach tematycznych bliskich dziecku, jego bezposredniemu doswiadczeniu i srodowisku.
Wiekszos¢ tematdw w jezyku obcym jest powtdrzeniem tematyki nauczania zintegrowa-
nego, np. dom i rodzina, szkota, koledzy i przyjaciele, miejscowos¢, zycie jej mieszkancdw,
przyroda w otoczeniu dziecka, zabawy i zainteresowania dzieci, obrazy z zycia dzieci w réz-
nych krajach, kultura innych narodéw. Warto bytoby sie doktadniej przyjrze¢ mozliwosciom
umieszczenia zbieznej tematyki w bliskiej odlegtosci czasowej, by tematy dotyczace tych
samych zagadnien mogty by¢ wzajemnie uzupetniane na lekcjach jezyka ojczystego i ob-
cego. Uniknetoby sie wtedy niepotrzebnych powtérzen.
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Podnoszenie swiadomosci nauczycieli - zintegrowanie przez
zbieznosé metod i technik

Sposobem na tatwg integracje wydaje sie by¢ zastosowanie zbieznych metod i technik
pracy podawanych pod innymi nazwami, ale bedgcymi tymi samymi lub podobnymi spo-
sobami na prace z dzie¢mi. W. Andrukowicz (2001) okresla metode pracy w edukacji inte-
gralnej jako kontinuum informacyjno-reformacyjne, w ktérym z punktu widzenia nauczy-
ciela jezyka obcego mieszcza sie metody: audiolingwalna, reagowania catym ciatem (TPR),
naturalna i komunikacyjna, podawane w literaturze i programach nauczania jako charak-
terystyczne dla nauczania jezyka obcego w mtodszym wieku szkolnym. Podobnie mozna
znalez¢ wiele wspdlnych technik pracy na lekgji, a ich zastosowanie i stopien ztozonosci
zalezy od wieku, poziomu zaawansowania w rozwoju kognitywnym i jezykowym uczniéow
(w zakresie obu jezykdéw — ojczystego i obcego). Do wybranych technik, ktére mozna sto-
sowac w edukacji zintegrowanej z jezykiem obcym, np. angielskim, nalezg (podziat za
Andrukowiczem 2001:217-252):

# techniki erotematyczne, np. rozmowa kierowana, dialog, dyskusja,
techniki akromatyczne, np. wykfad, praca z ksigzka, nauczanie programowane,
techniki medialne, np. audycja telewizyjna/radiowa, praca z komputerem,
techniki empiryczne, np. obserwacja, eksperyment, sondaz diagnostyczny,
techniki ¢wiczeniowe, np. ¢wiczenia operacyjne, czynnosciowe,
techniki projektéw,
techniki dramy, np. inscenizacja, symulacja,
technika odroczonej ewaluacji, np. burza mézgdw, synektyka,
techniki komunikacji interpersonalnej, np. kalambur wyrazowy, sygnatowy, obrazo-
wy, werbalny, pozawerbalny, twércze stuchanie, emocjonalna ewaluacja,
techniki relaksacyjne,
techniki wizualizacyjne, np. kooperacja skojarzen, , gdybanie”,
techniki ekspozycyjne, np. budowanie nastroju.
Techniki stosowane w edukacji zintegrowanej sg zbiezne z technikami stosowanymi
W nauczaniu jezyka obcego (angielskiego), wykorzystujac podobne lub takie same zasady
ich stosowania, a nawet nazywania, na przyktad projekt, drama, dialog, kalambur, odga-
dywanie.
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4

L 2R 2

Podnoszenie swiadomosci nauczycieli - zintegrowanie
przez podmiotowos¢ ucznia w sposobach oceniania

Dodatkowym elementem, umozliwiajacym zastosowanie zintegrowania, moze by¢ ocenia-
nie, a doktadnie podmiotowos¢ ucznia w ocenianiu. Okres edukacji wczesnoszkolnej z za-
tozenia ma oswajac uczniow w sposéb stopniowy i wspierajacy z koniecznoscig podlegania
ocenie. Ma eksponowac mocne strony ucznia, informowac o brakach, ale réwniez zache-
cac¢ do ciezszej pracy lub wiekszego wysitku. Uczen powinien by¢ wtaczany w budowanie
Swiadomosci oceniania przez samoocene. Na koniec semestru lub roku zamiast ocen wy-
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razonych stopniami uczniowie otrzymujg ocene opisowg. Catos¢ oceny opisowej jest kom-
ponowana na podstawie informacji pochodzacych z réznych technik stosowanych przez
nauczycieli. W programach nauczania edukacji zintegrowanej s wymienione nastepujace
formy i techniki oceny:
® ocenianie biezgce — podkresdlajace postep i osiggniecia ucznia (z wykorzystaniem
karty indywidualnej pracy ucznia, karty obserwacji ucznia, samooceny ucznia, port-
folia z pracami uczniéw, oceny stowne)),
¢ opisowa ocena semestralna nastawiona na postep,
® opisowa ocena semestralna nastawiona na poziom osiggniec.

Wymieniane sposoby oceniania zaczerpniete z edukacji zintegrowanej s stosowa-
ne lub zalecane do stosowania dla dzieci w okresie wczesnoszkolnym réwniez w przypad-
ku nauczania jezyka obcego. Oczywistg korzyscig w zintegrowanym systemie nauczania
jest dtuzszy czas przebywania z uczniem i mozliwos¢ systematycznej obserwacji. Natomiast
przy przedmiotowym modelu nauczania jezyka obcego nauczyciel spotykajgc sie z ucznia-
mi dwa razy w tygodniu moze wykorzysta¢ wymienione sposoby oceniania w ograniczonym
stopniu.

Podnoszenie swiadomosci nauczycieli - inne sfery
zintegrowania

W zwigzku z wieloma réznymi interpretacjami zjawiska integracji/zintegrowania niebaga-
telna jest rola nauczyciela jako osoby wspomagajgcej integracje, chocby przez wspomina-
ne przez E. Misiorng (2002) wspdlne dziatania nauczyciela i ucznia, pobudzanie woli uczest-
niczenia, operowanie materiatem podrecznikowym i pomocami dydaktycznymi w celu
przyblizenia ich uczniowi. Nauczyciel wspomaga ksztattowanie sie pozajezykowych umie-
jetnosci, np. pracy w zespole, co réwniez wptywa na tworzenie petniejszych — catosciowych
doswiadczen dziecka.

5.| Podsumowanie

Nauczyciele jezyka angielskiego w Polsce, pytani o wtasne doswiadczenia z nauczaniem
jezyka obcego w sposéb zintegrowany na poziomie wczesnej edukacji, czesto twierdza,
ze nie bardzo wiedzg, jak mieliby takg edukacje organizowad. Nawet jesli stosujg kilka
sposobow na integracje, nie robig tego swiadomie, raczej wykorzystuja wskazéwki zawar-
te w podrecznikach. Wydajg sie by¢ zagubieni, nie wiedzac, jak mieliby realizowac zinte-
growanie jezyka obcego, ktéry w wiekszosci przypadkéw jest realizowany jako odrebny
przedmiot.

Nieliczne obserwowane przypadki nauczycieli edukacji zintegrowanej, ktérzy sami
realizowali element jezyka obcego, ujawnity pozytywne aspekty takiego modelu ksztatcenia:
nauczyciele byli lepiej zorientowani w sposobach integrowania tresci. Sposéb prowadzenia
zajed, zorientowany na zmiany w obrebie obu jezykdw — ojczystego i obcego, powodowat
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ciagtg gotowos¢ ucznidw do , przerzucania” uwagi miedzy jezykami, sprawne reakcje w je-
zyku obcym i autentyczny kontekst, w ktérym byty realizowane zagadnienia jezykowe.
Jednak sprawnie realizowane lekcje jezyka angielskiego w systemie przedmiotowym dawa-
ty réwniez wiele okazji do catosciowego, zintegrowanego doswiadczenia.

Polska edukacja jezykéw obcych w okresie wczesnoszkolnym funkcjonuje w $cidle
zawezonych ramach czasowych (najczesciej 2 razy po 45 min), wiec stosowanie modeli
zaczerpnietych z edukacji jezyka drugiego, opartych w wiekszosci na duzym kontakcie
z kontekstem jezyka nauczanego (w srodowisku naturalnym), bedzie trudne w polskich
warunkach. Nawet stosowanie innego podziatu jednostek lekcyjnych przez nauczycieli-
wychowawcow, bedacych jednoczesnie nauczycielami jezyka obcego, jest trudne; chod
zasada krocej, ale czesciej wydaje sie przynosic¢ wiecej efektéw, np. w sferach powracania
do kontekstu jezyka obcego, wielokrotnosci powtdérzen albo zrozumienia, ze ten nowy
jezyk ma stuzy¢ komunikacji.

W mojej opinii model edukacji zintegrowanej powinien zacza¢ oznacza¢ dla na-
uczyciela jezyka obcego, zaréwno tzw. przedmiotowca i nauczyciela-wychowawcy z przy-
gotowaniem do nauczania jezyka obcego, poczatek poszukiwan, gdzie mozna odnalez¢
ptaszczyzny, sposoby, techniki, procedury przyblizajace dzieciom catosciowe doswiadczenie
jezykowe zanurzone w obu kontekstach — jezyka ojczystego i obcego. Gdyz czesto zdarza
sie, ze dzieci uczg sie zbioru stéw albo wyrazen bez tworzenia catosciowego kontekstu
i osadzenia ich w wiekszej strukturze jezykowej stuzacej komunikacji.

Swiadome poszukiwanie mozliwosci integracji, np. w juz przyswojonych strategiach
jezykowych z jezyka ojczystego (czesto silnie wptywajgcych na sposéb czytania w jezyku
obcym albo stosowanie strategii stuzacych uczeniu sie), we wspomnianych kregach tema-
tycznych, procedurach pracy na lekgji lub ocenianiu uczniéw, moze doprowadzic¢ do cieka-
wego modelu zintegrowania jezyka obcego w catosci edukacji wczesnoszkolnej, a moze
do wypracowania modelu nauczania jezyka obcego dla ucznidéw w Polsce, gdzie nauka
jezyka odbywa sie w Srodowisku klasy i w dos¢ matym wymiarze czasowym i konteksto-
wym.
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kompetencje jezykowe matych uczniow

1.| Wstep

Edukacja funkcjonuje w konkretnej rzeczywistosci spoteczno-politycznej. Niezwykle istotne jest,
aby szkota podazata za pozytywnymi zmianami oraz odzwierciedlata w swoim programie cha-
rakter i ducha wspotczesnych czaséw. Ostatnie dziesieciolecie, a szczegdlnie dynamiczne zmia-
ny po roku 2004, zaowocowaty polityczng oraz ekonomiczng integracjg Europy. Niewatpliwie
wzrost zainteresowania naukg jezykéw obcych jest bezposrednig konsekwencjg tych przemian.
Wieksza mobilnos¢ Europejczykdw, méwigcych réznymi jezykami, oraz szeroko znane skutki
trudnosci w porozumiewaniu sie, wynikajace z braku lub stabej znajomosci jezykéw obcych,
uswiadomity wszystkim koniecznos¢ opanowania przynajmniej jednego jezyka obcego. Po-
wszechnie zostato zaakceptowane przekonanie, ze w przysztosci wielojezyczno$¢ stanie sie
normga. Takie stanowisko jest zgodne z ogdInoeuropejska koncepcjg wspdtczesnej edukadji,
w ktorej ksztatcenie jezykowe odgrywa role priorytetowa. Strategia Lizbonska opracowana
przez wszystkie cztonkowskie kraje Unii Europejskiej, a szczegdlnie program ,,Edukacja i szko-
lenia 2010, podkresla praktyczny wymiar edukacji. Gtéwnym celem dokonywanych zmian,
majacych réwniez swoje odzwierciedlenie w nowej podstawie programowej (Rozporzadzenie
MEN z dn. 23 grudnia 2008 r.), jest poprawa efektywnosci i jakosci nauczania, przektadajgca
sie na umiejetnos¢ zastosowania szkolnej wiedzy w prawdziwym zyciu.

Zmiany dotyczg wszystkich uczniéw bez wzgledu na wiek rozpoczecia nauki jezykdw
obcych, a ten zgodnie z ogdlnoeuropejskimi tendencjami jest coraz bardziej obnizany. Na
dtugo przed wprowadzeniem obowigzku nauczania jezyka obcego w edukacji wczesno-
szkolnej od roku szkolnego 2008/09 (Rozporzadzenie MEN z dn. 23 sierpnia 2007 r.) byli-
smy Swiadkami wzrastajacej popularnosci tego rodzaju zaje¢, zwifaszcza z jezyka angiel-
skiego, w przedszkolach oraz poczatkowych klasach szkét podstawowych, gtéwnie dzieki
naciskom rodzicéw, ktére w konsekwencji skutkowaty przeznaczaniem godzin do dyspo-
zycji dyrektora na lekcje jezyka angielskiego. Nowa podstawa programowa utrzymuje obo-
wigzek nauczania jezyka obcego od pierwszej klasy szkoty podstawowe] w wymiarze 2
godzin w tygodniu, natomiast wazng innowacjg jest obnizenie wieku rozpoczecia edukacji
dzieci (Rozporzadzenie MEN z dn. 23 grudnia 2008 r.). Stopniowo do roku 2015 wszystkie
szesciolatki zostang objete obowigzkiem szkolnym, a pieciolatki przedszkolnym.

Nauczanie nowozytnego jezyka obcego w polskiej edukacji wczesnoszkolnej staje
sie powszechne, a ksztattowane kompetencje jezykowe dzieci niewatpliwie bedg miaty
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wplyw na postepy ucznidw w kolejnych etapach ksztatcenia. W tym kontekscie szczegdlnej
wagi nabieraja zagadnienia celowosci nauczania i kompetencji jezykowych absolwenta
pierwszego etapu edukacyjnego. Aby odpowiedziec na pytania ich dotyczace, nieuchronnie
wkraczamy w sfere polityki edukacyjnej oraz formalnych dokumentéw, takich jak Europej-
ski system opisu ksztafcenia jezykowego oraz Podstawa programowa MEN, ktére stanowig
teoretyczny fundament praktycznego dziatania nauczycieli.

2.| System opisu kompetencji jezykowych

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie (tu: w skrécie
ESOKJ) jest polskim tfumaczeniem dokumentu opracowanego w Radzie Europy pt. Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment. ESOKJ szczegéto-
wo prezentuje zatozenia nowoczesnego podejscia do uczenia sie i nauczania jezykdw obcych.

.Dokument Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego oferuje wspdlng dla catej Europy
podstawe do opracowania planéw nauczania, zalecen programowych, egzaminéw, podrecz-
nikéw itp. W wyczerpujacy sposdb opisuje wiedze, umiejetnosci i sprawnosci potrzebne do
osiggniecia biegtosci w postugiwaniem sie jezykiem, a takze kontekst kulturowy, w ktérym
jest osadzony kazdy jezyk. Istotng czescig jest okreslenie poziomdw biegtosci jezykowej, po-
zwalajace oceniac postep w opanowaniu jezyka — na kazdym etapie uczenia sie i przez cate
zycie” (ESOKJ 2003:13).

W praktyce zastosowanie teoretycznych podstaw ESOKJ oznacza stworzenie wa-
runkéw do rozwoju catej gamy kompetencji ogélnych: zdobywania wiedzy deklaratywnej
savoir (wiedziec), ksztattowania umiejetnosci praktycznych — wiedzy proceduralnej savoir-
faire (wiedziec, jak dziatac), uwarunkowan osobowosciowych savoir-étre (rozumiec wiasne
uwarunkowania osobowosciowe i postawy) oraz umiejetnosci uczenia sie savoir-apprendre
(wiedziec, jak sie uczyc). Kompetencje te stanowig podstawe ksztattowania jezykowej kom-
petencji komunikacyjnej (por. ESOKJ 2003:21-24), w sktad ktérej wchodzi kompetencja
lingwistyczna (znajomosc¢ i umiejetnos¢ stosowania wiedzy jezykowej), kompetencja socjo-
lingwistyczna (znajomosc¢ i umiejetnosc stosowania konwencji komunikacyjnych) oraz kom-
petencja pragmatyczna (umiejetnos¢ prowadzenia spéjnej i logicznej interakgji).

Kompetencje

kompetencje ogdline jezykowa kompetencja komunikacyjna
e wiedza o swiecie e wiedza dotyczaca jezyka obcego
e umiejetnosc stosowania wiedzy e kompetencje socjolingwistyczne
e 0sobowos¢, postawa/motywacja e kompetencje pragmatyczne

e umiejetnos¢ uczenia sie

Wykres 1. Kompetencje jezykowe wedtug ESOKJ.
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Kompetencja komunikacyjna w kazdym swoim wymiarze jest zalezna od uwarun-
kowan kulturowych, czyli skuteczna komunikacja jezykowa wymaga od jej uczestnikdw
wyksztatcenia odpowiedniej wrazliwosci interpersonalnej oraz interkulturowey:

.Cztowiek funkcjonuje spotecznie, tworzy i utrzymuje kontakty w ramach powigzanych wzajemnie
i zazebiajacych sie grup, budujac w ten sposéb swojg tozsamos¢. Wedtug definicji interkulturowo-
$ci najwazniejszym celem edukacji jezykowej jest wspieranie rozwoju osobowosci uczacego sie, jego
poczucia tozsamosci, przez doswiadczanie bogactwa innych jezykéw i kultur” (ESOKJ 2003:13).

Wszystkie stare i nowe doswiadczenia ucznia, w szkole i poza szkota, te dotyczace
jezyka ojczystego i obcego, jak i te, ktore wydawac by sie mogto, nie wptywajg bezposred-
nio na nauke, powinny stanowi¢ dopetniajacy sie system, tak aby rozwdj uczacego sie je-
zyka obcego byt w petni wszechstronny: ,,zadaniem nauczycieli i samych uczacych sie po-
zostaje taka integracja kolejnych nowych doswiadczen, aby tworzyty one spdjnie rozwija-
Jaca sie catos¢ (ESOKJ 2003:13)".

Wymaog dbatosci o wszechstronny rozwdj ucznia jest szczegdlnie wazny w naucza-
niu wczesnoszkolnym. Autorzy ESOKJ nie precyzuja wieku osoby uczacej sie jezyka obcego,
a tym samym nie wykluczajg ze swoich rozwazan dzieci. Chociaz bez watpienia zakres
wiedzy, sprawnosci i umiejetnosci matych ucznidw jest inny niz dorostych, to rodzaje kom-
petencji oraz proces ich ksztattowania jest poréwnywalny. Proces ten rozpoczyna sie od
uwrazliwiania uczacego sie na jezyk obcy, nastepnie przez podnoszenie $wiadomosci jezy-
kowej oraz stwarzanie mozliwosci praktycznego zastosowania zdobywanej wiedzy i spraw-
nosci jezykowych, jest rozwijana kompetencja komunikacyjna. Edukacja wczesnoszkolna
jest pierwszym etapem edukacji, a wiec dla spdjnosci catego systemu istotne jest omowie-
nie oczekiwanych kompetencji matych uczniéw w szerszym kontekscie.

3.| Jezykowa kompetencja komunikacyjna

Podstawa jezykowe] kompetencji komunikacyjnej jest zdobywanie przez dziecko w szkole
i poza szkotg wiedzy o $wiecie, rozwijanie umiejetnosci praktycznych oraz ksztattowanie
postawy ciekawosci poznawczej. Bez odpowiedniego zaciekawienia przedmiotem i bez
motywacji do nauki uczen nie zdobedzie wiedzy, ktérg bedzie mégt efektywnie zastosowac
w szkole i poza nig. Aby doceni¢ znaczenie kazdej opanowanej umiejetnosci w procesie
rozwijania kompetencji komunikacyjnej, wprowadzono pojecie kompetencji czastkowych
(partial competences), jak réwniez zasugerowano wypracowanie celéw czastkowych (target
competences). Dzieki temu, w duzym stopniu mozna dostosowa¢ program nauczania do
potrzeb uczacego sie, wyznaczad kolejne ,mate”, ale wymierne cele, a tym samym moty-
wowac uczniéw do dalszej nauki. Dzieki zastosowaniu pozytywnego opisu, czyli tzw. Can
do statements — Juz potrafie, wskazniki okreslaja opanowana umiejetnos¢ a nie jej brak.
Wydaje sie, ze jest to szczegdlnie istotne w Polsce, gdzie tradycyjnie tak czesto uczacy sie
umniejszaja swoje osiggniecia i eksponujg brak wiary w swoje mozliwosci.

Wiedza ogdlna dziecka oraz umiejetnosci jej zastosowania sg rozwijane na lekcjach
nauczania zintegrowanego, natomiast w ramach wczesnoszkolnej edukacji obcojezycznej
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buduje sie fundamenty wiedzy jezykowej: stowa, utarte sformutowania (chunks), struktury
gramatyczne oraz sprawnosci jezykowe: rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie
w jezyku obcym. Jednoczesnie jest ksztattowana umiejetnos¢ uczenia sie oraz postawa
ciekawosci poznawczej (motywacji do nauki). Ksztattowanie wrazliwosci interpersonalnej
oraz interkulturowej jest réwniez nieodtgcznym elementem w procesie rozwijania efektyw-
nej komunikacji jezykowej na etapie wczesnoszkolnym.

4. | Postawa ciekawosci poznawczej

Na pierwszym etapie edukacyjnym nadrzednym celem jest zainteresowanie ucznia naukg
jezyka obcego, uwrazliwienie go na jezyk obcy spotykany w zyciu codziennym, wyksztat-
cenie zachowan, sprzyjajacych przyswajaniu jezyka oraz stopniowe rozwijanie $wiadomo-
sci jezykowej, ktéra dotyczy zardwno jezyka ojczystego, jak i obcego. Lekcje jezyka obcego
umozliwiaja uczniom zaznajomienie sie z brzmieniem tego jezyka oraz rozbudzenie w nim
checi do dalszej nauki: radosci ptynacej z rozumienia jezyka obcego, naturalnego zacieka-
wienia $wiatem, pozytywnego nastawienia do nauki, wynikajacego miedzy innymi z przy-
jemnego zaskoczenia, ze jezyk obcy wcale nie jest taki trudny. Ponadto metody i techniki
nauczania w pierwszych klasach majg zagwarantowac to, ze przejscie od metodyki przed-
szkolnej do szkolnej bedzie miato charakter ptynny i tagodny. Aby méc osiagnaé w pdzniej-
szym okresie cele na odpowiednio wyzszym poziomie, na pierwszym etapie nalezy zbudo-
wac stabilny fundament. Rozesmiani i roz$piewani uczniowie bedg na pewno bardziej
zmotywowani do dalszej nauki. Podkresla sie znaczacy wptyw emocjonalnego zaangazo-
wania dzieci na sukces w nauczaniu, np. dzieci zapamietuja lepiej te stowa, ktére sg dla
nich interesujgce, wywotuja pozytywne odczucia oraz przemawiajg do ich wyobrazni (Szpo-
towicz 2008:200).

Aby wyksztatci¢ u dzieci pozytywne nastawienie do nauki jezyka obcego, nalezy
spetni¢ wiele warunkéw, a szczegdlnie zagwarantowad odpowiednio wykwalifikowanych
nauczycieli oraz materiaty dydaktyczne o wysokiej jakosci merytorycznej i estetycznej. Wie-
lu edukatoréw i naukowcdw zwraca uwage na jako$¢ nauczania i zagrozenia, ktore sg
wynikiem niedociggniec systemowych lub nieswiadomych zaniedban dorostych (por. Brew-
ster 1999, lluk 2002, Cameron 2001, Rixon 2004, Nikolov 2002, Graddol 2006).

LJesli jakikolwiek z niezbednych warunkéw nauczania nie jest spetniony, wczesne nauczanie
jezyka obcego nie powinno mie¢ miejsca: zte doswiadczenie moze negatywnie wptyngé na
nastawienie do nauczanego jezyka i do uczenia sie innych jezykdéw w przysztosci” (Nikolov
2002:54).

.Z EYL (English for Young Learners) wigze sie wiele elementow ryzyka. Wcale nie najmniejszym
z nich jest koniecznos¢ zapewnienia nauczycieli z dobrg znajomoscig jezyka, szerszym przy-
gotowaniem z dziedziny pedagogiki rozwojowej, a ponadto zdolnych do motywowania dzie-
ci. W wiekszosci panstw takich nauczycieli nie ma wielu, a niepowodzen, nabytych na tym
etapie nauki, nie bedzie mozna naprawic¢ w przysztosci” (Graddol 2006:89).
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Wedtug L. Cameron (2004), jesli mali uczniowie bedg mieli poczucie traconego na
lekcjach czasu, najgorszy scenariusz, czyli obnizanie wieku rozpoczecia nauki oraz demo-
tywowanie dzieci, stanie sie nie tylko realnym zagrozeniem, ale smutng rzeczywistoscia.
Nie mozemy zapomniec o tym, ze pierwszy kontakt dzieci z jezykiem obcym moze stanowi¢
w znacznym stopniu o ich nastawieniu do tego jezyka oraz sukceséw w nauce.

5.| Wiedza i sprawnosci jezykowe

Na etapie wczesnoszkolnym zakres niezbednej wiedzy jezykowe] obejmuje nazywanie i ro-
zumienie pojedynczych stéw i wyrazen, dotyczacych osoby dziecka, jego najblizszego oto-
czenia oraz zycia codziennego, czyli jest w petni skorelowane z programem nauczania
zintegrowanego (Podstawa programowa 2008). Sama znajomos¢ znaczenia poszczegol-
nych stéw i struktur nie jest réwnoznaczna z umiejetnoscia ich uzycia, chociaz stanowi
niezbedng baze i punkt wyjscia do dalszej nauki. Badania naukowe, w tym analiza pod-
recznikéw, dotyczace ilosci i jakosci wprowadzanego materiatu jezykowego, dowodza, jak
réznie sg interpretowane mozliwosci dzieci w tym zakresie (Andrzejewska 2007:17-23).

Jednoczesnie zadania jezykowe powinny by¢ Zzrédfem nowej wiedzy o $wiecie i 0 sa-
mym sobie oraz powinny stanowi¢ dla dziecka wyzwanie intelektualne, czyli umozliwiac
ksztattowanie umiejetnosci tworczego i krytycznego myslenia: obserwacji, poréwnywania,
klasyfikowania, analizowania, interpretowania lub wyciggania wnioskéw. Konstruowanie
wiedzy i rozwijanie sprawnosci jezykowych dziecka powinno oprécz tradycyjnego modelu
PPP — presentation, practice, production, czyli prezentacja, a nastepnie ¢wiczenia utrwala-
jace, stwarzac sytuacje, w ktérych uczen domysla sie znaczenia nowego jezyka, a nastepnie
stawia hipotezy i manipuluje nowa wiedzg oraz stosuje jg w odniesieniu do swoich potrzeb
(por. Williams 1997, Klus-Stanska 2000).

Poziom opanowania sprawnosci jezykowych jest w duzym stopniu uzalezniony od in-
dywidualnego tempa rozwoju dziecka, jego potrzeb oraz zainteresowan. W nizszych klasach
pierwszego etapu ksztatcenia celem nadrzednym jest rozwijanie sprawnosci rozumienia ze
stuchu, umiejetnosci komunikacji na poziomie wyrazu i prostego zdania oraz wypracowanie
gotowosci do rozpoczecia nauki czytania i pisania. Na pierwszym etapie nauki zwraca sie szcze-
gdlng uwage na rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu, w zwigzku z tym wskazane jest
niezmuszanie dzieci do méwienia, czyli respektowanie okresu ciszy oraz przeznaczenie odpo-
wiednio dfugiego okresu na prace bez tekstu pisanego. Najistotniejszymi elementami lekgji sa
wierszyki, rymowanki oraz piosenki. Bajki i historyjki obrazkowe wzbogacaja lekcje elementami
Swiata fantazji oraz wyobrazni kreowanej przez samego ucznia. Wielu edukatoréw zwraca
szczegodlng uwage na role narracji (storytelling) w nauczaniu dzieci (por. Cameron 2001, lluk
2002, Ellisiin. 1991). Co wiecej, nowe ujecie sprawnosci méwienia, czyli podziat na wypowiedz
i rozmowve, jest wskazaniem na potrzebe zréznicowania nauczania dwéch réznych form mé-
wienia: narracji i negocjacji w komunikacji jezykowej.

W ksztatceniu umiejetnosci komunikacji niezmiernie wazne jest konsekwentne uzy-
wanie przez nauczyciela jezyka obcego, gdy ten wita sie z dzie¢mi, chwali je oraz wydaje
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polecenia. Jezyk klasowych instrukcji, wspierany odpowiednim gestem, stanowi podstawe
rzeczywistej komunikacji w klasie. W momencie, gdy nauczyciel zdecyduje sie wprowadzic
elementy czytania, zadania polegajg przede wszystkim na grach i zabawach jezykowych
z wykorzystaniem kart wyrazowych i obrazkowych. Chociaz w klasie lll celem staje sie do-
skonalenie wszystkich czterech sprawnosci jezykowych, nadal jednak jest wskazany prymat
umiejetnosci rozumienia ze stuchu i méwienia nad czytaniem i pisaniem.

Zardbwno w okresie przedszkolnym, jak i wczesnoszkolnym rozwdj dziecka jest dy-
namicznym procesem, ale tempo zmian rozwojowych moze by¢ bardzo zréznicowane i na
kazdym etapie w grupie moga wystepowac znaczne réoznice indywidualne. Zadaniem na-
uczyciela jest rozpoznanie potencjatu bardzo matych i matych uczniéw, a nastepnie stwo-
rzenie wiasciwych warunkéw i zadan dla kazdego dziecka, czyli indywidualizacja procesu
nauczania.

Pomimo zastosowania aktywnych metod nauczania jezyka obcego skoncentrowa-
nych na potrzebach dziecka i sprzyjajacych wszechstronnemu rozwojowi ucznia, nalezy
bardzo ostroznie okresla¢ standardy osiggnie¢ ucznia konczacego pierwszy etap edukacyj-
ny. Osiggniecia matych ucznidéw s3 uzaleznione od warunkéw, w jakich odbywa sie nauka:
liczby lekcji w tygodniu, liczebnosci grupy oraz kompetencji nauczyciela. Nowa podstawa
programowa zaktada przeprowadzanie 2 lekgji jezyka obcego w tygodniu, w klasie bez
podziatu na grupy. W takiej sytuacji nie nalezy oczekiwac, aby uczen ptynnie méwit, czytat
i pisat w jezyku obcym, a wymdg spontanicznego, samodzielnego moéwienia jest ograni-
czony: ,uczen zadaje pytania, udziela odpowiedzi w ramach wyuczonych zwrotéw” (Pod-
stawa programowa 2008).

6. | Umiejetnosci interpersonalne

Réznorodnos¢ form pracy jest elementem, ktéry w znacznym stopniu wptywa na atrakcyj-
nos¢ zajed. Jednak warunkiem powodzenia zaje¢ wykorzystujacych rézne formy interakgji
jest systematyczna praca nad rozwojem zachowan spotecznych ucznidw, tak aby nie do-
prowadzi¢ do nieporozumien i chaosu. Praca z kolega/kolezankg w parach, grupach oraz
klasie jako catosci wymaga ze strony nauczyciela przygotowania spojnych i przemyslanych
instrukcji, a nastepnie strategii sprawnego monitorowania. Natomiast ze strony uczniéw
niezbedna jest znajomos¢ i petna akceptacja spoteczno-kulturowych zasad zachowania,
np. nieprzerywania, gdy mowi inny uczen, nieprzeszkadzania nauczycielowi. Ksztattowanie
wrazliwosci na drugiego cztowieka wymaga przede wszystkim umiejetnosci aktywnego
stuchania. W czasie lekcji jezyka obcego umiejetnos¢ ta jest rozwijana przez zadania jezy-
kowe oparte na uzupetnianiu luki informacyjnej (information gap activities) oraz techniki
dramowe, np. pantomime i odgrywanie scenek. Nauczanie przez gry i zabawy wymaga od
uczniéw umiejetnosci zgodnej wspdtpracy lub przyjaznego wspoétzawodnictwa.
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7.| Umiejetnosc¢ uczenia sie

Jednym z najwazniejszych dtugofalowych celéw nowoczesnego nauczania jest stopniowe
wprowadzanie elementéw autonomii ucznia oraz ksztattowanie postawy wytrwatosci
w zdobywaniu wiedzy. W tym celu juz od pierwszych klas w nauczaniu jezyka obcego sa
wprowadzane zadania poswiecone rozwijaniu efektywnych strategii uczenia sie: ,jak sie
uczyc?” ,learning to learn”/,studly skills” (por. Dickinson, Carver 2004). Podana ponizej lista
obejmuje mozliwe osiggniecia na etapie edukacji wczesnoszkolnej:

¢ uczen rozumie cel zadan i potrzebe uczenia sie jezyka obcego,

& potrafi skupi¢ uwage na wykonywanych zadaniach,

® jest wrazliwy na brzmienie tego jezyka,

& potrafi pracowac ze stowniczkiem obrazkowym,

& potrafi domysla¢ sie znaczenia stéw z kontekstu/gestu,

® rozumie cel samooceny i potrafi oceni¢ swoje postepy,

¢ sam podejmuje préby rozwigzywania zadan,

# chetnie wykonuje zadania, nawet te dodatkowe,

& potrafi poradzi¢ sobie z niepowodzeniem, np. chetnie poprawia Zle wykonane za-

danie.

Aby opisywane zafozenia teoretyczne wprowadzi¢ praktycznie na lekcjach jezykéw
obcych, jest wskazane wdrozenie dzieci do ,rozmowy” o uczeniu sie. Realizacja tego po-
stulatu polega na zaangazowaniu dzieci w zadania, ktérych celem jest refleksja na tematy
zwigzane z umiejetnoscig interpretacji materiatu jezykowego — czyli czego sie uczymy, na-
stepnie oceny wtasnego zaangazowania i zainteresowania lekcjg, czyli jak sie uczymy oraz
oceny wiasnych postepow — czyli co juz potrafie. Najczesciej stosowang formg samooceny
sg zadania ,Juz potrafie” (Can do statements).

Zbiorem zadan, ktére wspomagajg samodzielnos¢ w uczeniu sie, jest seria Europej-
skie portfolia jezykowe adresowana do uczniéw na poszczegoélnych etapach edukacyjnych.
Polska wersja Europejskiego portfolio jezykowego (EPJ) dla dzieci w wieku od 6 do 10 lat
po wymaganym pilotazu uzyskata akredytacje Komitetu Walidacyjnego Rady Europy w 2006
roku. Natomiast w roku 2008 Wydawnictwo CODN wydato Moje pierwsze portfolio jezy-
kowe, przeznaczone dla dzieci w wieku od 3 do 6 lat, a w nim zeszyt ¢wiczen — dziennik
Jak staje sie poliglota.

.Podstawowymi celami Europejskiego portfolio jezykowego jest z jednej strony motywowanie
uczniéw do nauki jezykdw i bardziej Swiadomej organizacji procesu uczenia sie, z drugiej zas
dostarczanie informacji uczacemu sie oraz innym osobom zainteresowanym o stopniu opa-
nowania przez niego sprawnosci i umiejetnosci jezykowych. Sg one okreslane zgodnie z po-
ziomami biegtosci jezykowej, przedstawionymi w Europejskim systemie opisu ksztatcenia je-
zykowego” (Pamuta 2003:8).

Okreslenie poziomdw biegtosci jezykowe] matego ucznia w catym systemie nauczania
obcojezycznego jest bardzo wazne dla zapewnienia spéjnosci celéw oraz umozliwienia ptyn-
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nego przejscia i kontynuacji nauki na dalszych etapach edukacji dziecka. Chociaz formalnie
okreslanie poziomu biegtosci jezykowej nie dotyczy pierwszego etapu edukacyjnego, wyzna-
czenie odpowiednich standardoéw i wytyczenie dfugoterminowych celéw rozpoczyna sie
wtasnie na poczatkowym szczeblu ,, drabiny”. W zwigzku z potencjalnie duzym zréznicowa-
niem potrzeb poszczegdlnych ucznidw oraz duzg réznorodnoscia organizacyjng nauczania
jezyka obcego w szkotach (liczba godzin, podziat na grupy, liczebnos¢ klas) istotne jest za-
znajomienie sie nauczycieli ze standardami na dwdéch pierwszych poziomach A1 i A2.

8. | Wrazliwos¢ interkulturowa

Lekcja jezyka obcego jest naturalnym kontekstem do ksztattowania kompetencji interkul-
turowej. Dzieki uczeniu sie jezyka obcego uczen staje sie swiadomy réznorodnosci jezyko-
wej i kulturowej, a Swiadomos¢ ta lezy u podstaw wrazliwosci interkulturowej (por. Kuba-
nek-German 2000, Chromiec 2004, Jaroszewska 2007, Niemiec-Knas 2007). Osiggniecia
ucznia dotyczag wiedzy na temat innego jezyka i kultury oraz ksztattowania nowych postaw.
W praktyce oznacza to, ze uczen potrafi nie tylko zaspiewac tradycyjne piosenki i zna kilka
Swigtecznych obrzedéw, zwyczajow i codziennych zachowan mieszkancdw krajéw, ktore-
go jezyka sie uczy. Uczen jest zainteresowany informacjami na temat dzieci z innych krajéw,
ale przede wszystkim przyjmuje otwartg postawe wobec réznosci, jest tolerancyjny wobec
ludzi innych ras oraz wie, ze wartos¢ cztowieka nie zalezy od koloru jego skéry lub jezyka,
ktérym méwi. Chcemy rozwijaé w naszych dzieciach otwartos¢ i szacunek dla ludzi z innych
krajéw, podkreslajac réznorodnosc zwyczajow i tradycji, Swiadomie unikajgc ich wartoscio-
wania, bowiem ,,inny” nie znaczy lepszy lub gorszy.

Istotnym elementem rozwijania wrazliwosci interkulturowej jest refleksja na temat
wiasnej tozsamosci narodowej oraz ksztattowanie swiadomej postawy: ,duma bez uprze-
dzen”. Rozwijanie wrazliwosci interkulturowej polega na tworzeniu spdjnej catosci, na ksztat-
towaniu poczucia tozsamosci z kulturg ojczysta i otwartosci na bogactwa innych kultur,
(Piegzik 2006, Widawska 2006).

9.| Podsumowanie

W okresie wczesnoszkolnym istotne jest stopniowe wprowadzanie matych uczniéw
w Swiat jezyka obcego: od uwrazliwiania ich na brzmienie nowego jezyka po wytworzenie
podstawowe] kompetencji komunikacyjnej, ktéra w przysztosci umozliwi dzieciom porozu-
miewanie sie w danym jezyku. WyraZne rozréznienie procesu budowania i poszerzania
wiedzy oraz ksztatcenia sprawnosci jezykowych i umiejetnosci zastosowania wiedzy po-
zwala przypuszczad, ze jezyk obcy bedzie stanowit dla matych uczniéw wydajne narzedzie
komunikacji, zdobywania informacji i poszerzania wiedzy na tematy zwigzane z réznymi
sferami dziatania cztowieka. Jednak realizacja powyzszych celéw jest mozliwa tylko wtedy,
gdy zostaja spetnione odpowiednie warunki, umozliwiajgce nauczanie catosciowe, komu-
nikacyjne i interkulturowe.
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W czasie lekcji jezyka obcego dziecko nabywa umiejetnosci interpersonalne gtéwnie
dzieki pracy w parach i grupach. Dzieki pracy samodzielnej i samoocenie stwarza sie mu
mozliwos¢ refleksji nad uczeniem sie i samym sobg. W konsekwencji nauczanie jezyka ob-
cego pozytywnie wptywa na kreowanie nowych cech osobowosci ucznia: otwartosci, Smia-
tosci i przedsiebiorczosci. Odpowiednie zadania jezykowe majag na celu ksztattowanie wia-
ry dziecka w jego wtasne mozliwosci i zdolnosci. Przede wszystkim jednak dzieki uwrazli-
wianiu dziecka na réznorodnos¢ kulturowa ksztattujemy postawe, ktérg cechuje ciekawosé
$wiata, tolerancja i otwartos¢ na innych ludzi.
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Rozwa@j sprawnosci receptywnych we
wczesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych

1.| Wstep

Powszechnie wiadomo, ze samo wczesniejsze rozpoczecie nauki jezykéw obcych nie gwa-
rantuje szybszego opanowania znajomosci jezyka. Jednak w jakims stopniu mozna zwiek-
szy¢ efektywnos¢ wezesnoszkolnego nauczania jezykdw, gdy bedzie sie przestrzegad pod-
stawowych zatozen metodycznych. Najwazniejsze to ksztatcenie sprawnosci receptywnych
przed produktywnymi. Rozwdj sprawnosci receptywnych, tzn. zdolnos¢ rozpoznawania
i rozrézniania elementéw jezyka oraz rozumienia tekstu, powinien by¢ wiec postrzegany
jako zasadniczy cel wczesnoszkolnego nauczania jezykdow obcych (Komorowska
2002:132).

2.| Optymalne warunki dla rozwoju sprawnosci
receptywnych

Ksztatcenie sprawnosci receptywnych powinno odgrywac pierwszoplanowg role we wczes-
noszkolnym nauczaniu jezykéw obcych, gdyz prawidtowy rozwéj kompetencji obcojezycz-
nej rozpoczyna sie od wyksztatcenia umiejetnosci rozumienia (lluk 2002:55). Nadrzednos¢
tej sprawnosci jezykowej podkreslajg cytowane przez R. Kreis (2001:27) stowa: ,, Rozumie-
nie ze stuchu jest podstawa jakiejkolwiek komunikacji, poniewaz kto nie rozumie swojego
rozmowecy, nie moze sie z nim porozumiewac”.

Jednak tradycyjne koncepcje wczesnoszkolnego nauczania jezykdw obcych odbiegajg
od tej zasady, poniewaz czesto ich podstawa jest stosowanie technik pochodzenia behawio-
ralnego, zgodnie z ktérymi proces wyksztatcenia pozadanych nawykéw jezykowych sprowadza
sie wytacznie do imitacji wzorcdw jezykowych lub reakcji na okreslony bodziec. Nietrudno
bowiem zalez¢ w podrecznikach liczne dialogi stuzace jako model zachowania jezykowego oraz
minidialogi jako wzory do natychmiastowej reprodukgji. Jednak intensywne powtarzanie stow
oraz minidialogdw, ktérych celem jest praktyczna realizacja funkcji komunikacyjnych, utrwala
proces méwienia przed wyksztatceniem wystarczajacych umiejetnosci stuchania. Jest to sprzecz-
ne z zasada pierwotnosci uczenia sie receptywnego w stosunku do produkgji jezykowej. Nie-
przestrzeganie tej zasady moze mie¢ negatywne skutki, poniewaz stuchanie i dziatanie niewer-
balne s3 niezbedne do powolnego i stopniowego uswiadomienia i przyswojenia regularnosci
jezykowych zaréwno w nauce jezyka ojczystego, jak i obcego (lluk 2005:12). Dopiero kiedy

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 83



Woczesnoszkolne nauczanie jezykdéw obcych

U uczacego sie wyksztatca sie sprawnosc¢ rozumienia, powstaje odpowiedni program motorycz-
ny, na podstawie ktérego rozwija sie mowa (Sambanis 2005:5). Do czasu wyksztatcenia zrebdw
wewnetrznej (mentalnej) reprezentacji nowego systemu jezykowego nie mozna oczekiwac od
uczacych sie poprawnego postugiwania sie jezykiem obcym. Dziecko zmuszone do przedwczes-
nej reprodukgji imituje wytacznie to, co spostrzega przez filtr jezyka pierwszego (L1), a wiec
wykorzystuje utrwalone programy percepcyjne i motoryczne jezyka ojczystego i automatycznie
ulega interferengji (lluk 2002:56).

Wczesnoszkolng nauke jezykéw obcych nalezy wiec rozpoczad od wyksztatcenia spraw-
nosci rozumienia. W tym celu niezbedne jest nabycie bogatego doswiadczenia receptywnego,
ktére pozwala wytworzy¢ i zorganizowa¢ mentalng reprezentacje systemu jezykowego oraz
programy sterujgce produkcja jezykowa. Bogate doswiadczenie receptywne mozna zdobyc,
gdy w procesie wczesnoszkolnego nauczania jezykdw uwzglednia sie nastepujace przestanki:

1. Jak sadzg natywisci, zdolnos¢ do przyswajania jezyka jest wrodzona. Oznacza to, ze
kazde dziecko dysponuje wrodzonym mechanizmem przyswajania jezyka, tzw. language
acquisition (Chomsky 1957). Wrodzone zdolnosci uczenia sie jezyka sg aktywowane
przez dostarczenie odpowiedniego inputu, czyli danych jezykowych do mentalnego
przetworzenia (Weskamp 2003:25).

2. Dane jezykowe (input) warunkujg wiec wykorzystanie przez uczacych sie intuicyjnych
mechanizméw przyswajania jezyka (de Cillia 1995:210). Jednak aby zostaty uruchomio-
ne wewnetrzne procesy rozumienia, ktére sg sterowane wrodzonym mechanizmem
przyswajania jezyka, input musi mie¢ odpowiednie wiasciwosci. S. Krashen (1985) wy-
chodzi z zatozenia, ze jezyk mozna opanowac receptywnie przez dostarczenie uczacym
sie danych jezykowych (inputu), ktére sg dla nich przede wszystkim zrozumiate (com-
prehensible input). Tylko wtedy bowiem, gdy sg one dla uczacych sie zrozumiate, sg
przez nich przyswajane (Vogel 1993:157). Jesli ten warunek nie zostanie spetniony,
nalezy liczy¢ sie z tym, ze procesy sterujace percepcja i przetwarzaniem danych jezyko-
wych moga zostac zablokowane badz w ogdle nie zadziatac (lluk 2005:167). S. Krashen
(1985) twierdzi ponadto, ze optymalny input, poza tym, ze ma by¢ zrozumiaty, powinien
spetniac jeszcze inne warunki:

& _nie moze podlegac progresji gramatycznej,
& musi by¢ dla uczacych sie interesujacy i znaczacy,
& musi by¢ dostarczony w odpowiedniej ilosci” (w Vogel 1993:157).

Wykorzystanie we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykdw obcych tresci interesu-
jacych i wywotujacych emocjonalne zaangazowanie dzieci w zdecydowanym stopniu
decyduje o powodzeniu tego nauczania. Jest to o tyle wazne, ze tresci istotne i intere-
sujgce dzieci wspierajg proces percepdji i przetwarzania informacji. Tzw. filtr afektywny
(Krashen 1981) jest wtedy otwarty i nie blokuje przeptywu informacji do osrodkdw,
gdzie sg one przetwarzane i magazynowane. Jesli natomiast w nauczaniu wykorzystu-
je sie tresci, ktére wywotujg monotonie i nie aktywizujg myslenia dzieci (z czym mamy
do czynienia uczac na przykfad dzieci obcojezycznych nazw znanych pojec: a dog — two
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dogs, a book — two books itp.), nalezy liczy¢ sie z tym, ze stracq one zainteresowanie
naukg jezyka lub nie beda chciaty jej kontynuowac (lluk 2005:164).

W ponizszym cytacie znajdziemy krétkie podsumowanie tego, czym powinien sie charak-
teryzowac input, optymalny dla potrzeb wczesnoszkolnego nauczania dzieci jezykéw ob-
cych:

.Dzieci powinny by¢ konfrontowane z jezykiem w jego naturalnej formie, a nie ze zredukowanym
inputem, z ktérego wybrano wszystko, co nie byto jeszcze przerabiane na lekcji. Oczywiscie, o ile
przekazywane tresci dostosowane sg do wieku i zainteresowan uczacych sie” (Bleyhl 2003:7).

3. Wrodzony mechanizm przyswajania jezyka moze odpowiednio zadziata¢ tylko wtedy, kiedy
— szczegolnie w poczatkowych fazach nauki — kfadzie sie nacisk na rozwdj sprawnosci ro-
zumienia ze stuchu. Niezbedny jest wtedy tzw. cichy okres, w trakcie ktérego dziecko, majac
kontakt z jezykiem, nie czuje presji méwienia w tym jezyku. Nalezy przy tym pamieta¢, ze
dzieci zawsze rozumiejg wiecej, niz sg w stanie powiedzie¢ (Komorowska 1996:217). W tej
fazie, okreslanej réwniez okresem inkubacji jezykowej, dochodzi do tworzenia konstrukgji
reprezentacji mentalnych nowego systemu jezykowego (de Cillia 1995:210), dzieci nie sq
tez pasywne, musza bowiem pokonac caty szereg operacji mentalnych, takich jak:

& ,rozpoznawanie cech dystynktywnych gfosek,

& Wyznaczanie w potoku stow granic miedzy wyrazami,

& odpowiednie interpretowanie artykulacji w celu odrdznienia np. zdania oznajmuja-
cego od pytania,

® przyporzadkowywanie znaczenia do wyrazow i szyku wyrazdw,

& fgczenie ustyszanych wypowiedzi w sensowng cafos¢” (Mindt, Schltter 2003:42).

Zatem w pierwszej fazie przyswajania jezyka uwaga dzieci jest skupiona na
rozszyfrowywaniu znakéw obcojezycznych. Proces rozumienia tresci obcojezycznych
przebiega wedfug W. Bleyhla (2000:14, 20) i J. lluka (2002:22) w sposdb nastepujacy.
Zarowno wiedza ogdlna, jak i kontekst sytuacyjny dostarczajg uczagcemu sie informacji
do generowania hipotez dotyczacych struktury formalnej percepowanego i przetwarza-
nego komunikatu. Odkrywanie znaczenia ustyszanego komunikatu nastepuje w wyniku
wzajemnego dziatania posiadanego doswiadczenia i wiedzy oraz antycypacji. Jezeli
weryfikacja wygenerowanych przez uczacego sie hipotez okaze sie pozytywna, docho-
dzi do wtaczenia ich do wtasnego interjezyka. Jezeli zas wygenerowane hipotezy nie
zostang potwierdzone, podlegajg one weryfikacji (Illuk 2002:22). Proces tworzenia pra-
widtowych konstrukgji reprezentacji mentalnych polega wiec ,na aktywnym przetwa-
rzaniu, uogdlnianiu, odkrywaniu analogii i reqularnosci oraz statym weryfikowaniu
utworzonych hipotez” (ibid., s. 59). Postawione hipotezy sg weryfikowane na podstawie
informacji zwrotnych otrzymywanych z otoczenia. W literaturze fachowej czesto spo-
tykamy sie z okresleniem feedback. Dziecko jest aktywnym obserwatorem, ktéry na
kazdym etapie stawia hipotezy i stara sie organizowa¢ posiadang wiedze jezykowaq
w spéjny system. Specjalisci zajmujacy sie przyswajaniem jezyka przez dziecko zwraca-
ja szczegdlng uwage na popetniane btedy, poniewaz wskazujg one, jakiego rodzaju
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reguty i hipotezy sq w danej chwili przez dziecko testowane (Gleason, Ratner 2005:488).
Dziecko poznaje zasady dziatania nowego systemu jezykowego, jezeli na kazdej ptasz-
czyznie jezyka, od systemu fonologicznego do systemu struktur syntaktycznych, wytania
cechy prototypowe. Nie jest to jednak mozliwe, kiedy spotyka sie z danym zjawiskiem
jezykowym jedynie raz (Bleyhl 2000:14).

Lekcje jezyka obcego prowadzone wedtug podejscia komunikacyjnego — wyko-
rzystujace czesto behawioralng koncepcje dziatania bodzca i reakcji' — nie respektuja
fazy inkubacji jezykowej, ktéra jest niezbedna do wydtuzenia czasu ksztatcenia spraw-
nosci receptywnych. Taki sposéb nauczania jest wedtug wielu autorytetéw z dziedziny
dydaktyki jezykdw obcych nie do zaakceptowania, poniewaz dziecko nie moze efektyw-
nie uczy¢ sie jezyka, automatycznie powtarzajac okreslone, pojawiajace sie stale w tym
samym kontekscie zwroty. Nie stwarza mu sie wtedy mozliwosci kreatywnego uzycia
poznanych stéw i zwrotéw w innych sytuacjach komunikacyjnych (lluk 2002:21, Mindt
2002:5).

Jesli nie uwzglednia sie w nauczaniu dzieci jezykdw obcych okresu inkubagji
jezykowej, nie stwarza sie réwniez podstaw do rozwoju sprawnosci produktywnych.
Nie jesteSmy bowiem w stanie wyksztatci¢ stabilnego programu sterujacego produkcja
jezykowa, jezeli nie zadziatat w odpowiedni sposdb proces tworzenia prawidtowych
konstrukgji reprezentacji mentalnych nowego systemu jezykowego (Bleyhl 2000:15).

4. Lekcje jezyka obcego na szczeblu elementarnym zapewniajg optymalne warunki do rozwo-
ju sprawnosci receptywnych réwniez wtedy, kiedy nauczanie nie koncentruje sie na linearnym
ukfadzie materiatu jezykowego. W. Bleyhl (1996:339, 2000:39) i J. lluk (2002:24, 58) sa
zgodni co do tego, ze podstawg wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych nie moze
by¢ progresja lingwistyczna i gramatyczna (language syllabus). Zatem tradycyjnie organizo-
wane nauczanie jezykdw obcych dzieci nie stymuluje w odpowiedni sposéb proceséw przy-
swajania jezyka, poniewaz bazuje wtasnie na linearnym dozowaniu materiatu jezykowego
zarowno w zakresie gramatyki, jak i leksyki. W zakresie gramatyki dokonuije sie selekcji za-
gadnien gramatycznych, ktére sg prezentowane uczacym sie wedtug wzrastajgcego stopnia
trudnosci. Zas leksyka jest ujmowana w kregi tematyczne. Przy takim sposobie nauczania
pomija sie fakt, ze kazde zjawisko jezykowe jest najlepiej zapamietywane i utrwalane, jezeli
nie jest prezentowane w izolacji lecz w poréwnaniu z innymi formami jezykowymi. Kontra-
stywne zestawienie zjawisk jezykowych (faza poréwnywania) jest mozliwe jedynie w fazie
rozwoju sprawnosci receptywnych, kiedy dziecko ostuchuje sie z jezykiem. Na lekcjach jezy-
ka obcego konstruowanych wedtug linearnego uktadu materiatu jezykowego nie przestrze-
ga sie zasady wydtuzonej percepdji jezykowej, co oznacza, ze czas przeznaczony na rozwoj
sprawnosci receptywnych jest zbyt krétki. Z reguty dzieci od samego poczatku nauczania sa
zachecane do reprodukgji i produkgji ustyszanych stéw i zwrotéw. Sg takze konfrontowane
ze zbyt mata iloscig danych jezykowych, co nie daje podstaw do powstania i rozwoju men-

T Sposéb nauczania, w ktérym stosuje sie imitacje i reprodukcje wzorcdw jezykowych, zostat wypracowany przez
behawiorystéw. Polega on na imitacji jezyka oraz wyksztatceniu i automatyzacji pozadanych reakgji jezykowych
(Weskamp 2003:25).
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talnych reprezentacji nowego systemu jezykowego (mental chunks). Podreczniki, w ktérych
jest stosowana progresja lingwistyczna i gramatyczna, nie spetniajg czesto kryterium tzw.
masy krytycznej?. Zas redukgja jednostek leksykalnych proponowana w programach naucza-
nia nie przynosi oczekiwanych rezultatow (Bleyhl 2000:16, 38).

Efektywnos¢ wezesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych, w trakcie ktérego
nie stosuje sie kryteriéw progresji lingwistycznej i gramatycznej, potwierdzajg wyniki
interesujagcych badan empirycznych. Zostaty one przeprowadzone w potudniowo-
wschodniej Azji, na Wyspach Fidzi i w Kanadzie (Elley, Mangubhai 1983, Elley 1991,
Lightbown 1992 w Bleyhl 2000:39). Dzieciom z grup eksperymentalnych czytano opo-
wiadania z ksigzek obrazkowych lub oddawano do ich dyspozycji ksigzki obrazkowe
z dotgczonymi do nich kasetami. Dzieci z klas, w ktérych nauczanie polegato na wyko-
rzystywaniu ksigzek obrazkowych, osiggnety lepsze wyniki w nauce niz dzieci nauczane
tradycyjnie.

Rowniez badania przeprowadzone w niemieckich szkotach® potwierdzajg wyzsza
efektywnos¢ wezesnoszkolnego nauczania jezykdw obcych, w ktérym nie stosuije sie linear-
nego uktadu materiatu jezykowego (Bleyhl 1996:344, 2000:39). Nauka na lekcjach, na
ktérych wykorzystano stworzone przez H. Winitz (1981) materiaty do samodzielnego ucze-
nia sie, tzw. Learnables*, okazata sie efektywniejsza w poréwnaniu z nauka z wykorzystaniem
podrecznika. W ciggu roku szkolnego (40 tygodni) dzieci uczace sie z Learnables opanowa-
ty receptywnie ok. 1100-1200 stéw tgcznie z strukturami gramatycznymi. Learnables zosta-
ty réwniez wykorzystane we wczesnoszkolnym nauczaniu dzieci (Bleyhl 2000:39)°. Okazato
sie jednak, ze uczniowie wyzszych klas szkoty podstawowej poradzili sobie lepiej z wykona-
niem zadan niz pierwszoklasisci, u ktérych zdolnos¢ koncentragji i skupiania uwagi jest jesz-
cze ograniczona. Natomiast we wszystkich klasach zauwazono rozwdj samodzielnego my-
$lenia, co moze mie¢ pozytywny wptyw na prace z tekstami obcojezycznymi na pdzniejszym
etapie nauki.

~

w

o

Zaséb ok. 400 leksemoéw lub catosciowo zapamietanych zwrotéw jest niezbedny, nim uczen podejmie proby
produkgji jezykowej (Marchman, Bates 1994 za Bleyhl 2000:16).

Projekt badawczy zostat przeprowadzony w jednej z klas szkoty gtéwnej (Hauptschule), w dwéch klasach szko-
ty realnej (Realschule) i w jednej z klas gimnazjum (Gymnasium) w pierwszym roku nauczania jezyka angielskie-
go jako pierwszego jezyka obcego.

W kazdym tygodniu przeprowadzano lekcje, podczas ktdrej uczniowie mieli okazje ustyszenia 100 zdan do
prezentowanych im na obrazkach wydarzen. Pod koniec co drugiej lekcji byt przeprowadzany test z rozumienia
ze sfuchu. W kazdym zadaniu testu uczniowie musieli wybrac jeden z trzech obrazkéw, ktéry pasowat do tresci
ustyszanego z nagrania zdania.

Na jednej lekcji prezentowano dzieciom 100 obrazkdw, ktérym poczgtkowo towarzyszyty pojedyncze stowa,
pdzniej zwroty i zdania. Poszczegdlne serie obrazkdw byty potaczone ze sobg tematycznie. Przy kazdym obraz-
ku prowadzacy zajecia wypowiadat na gtos dany zwrot lub zdanie. Uczniowie przystuchiwali sie, niekiedy po-
wtarzali po cichu za nauczycielem lub w przypadku znanych obrazkéw uprzedzali nauczyciela w wypowiedze-
niu danego zwrotu lub zdania. Pod koniec co drugiej lekcji byt przeprowadzany10-zadaniowy test z rozumienia
ze stuchu. W kazdym zadaniu dzieci musiaty wybrac jeden z trzech obrazkéw, ktéry pasowat do tresci ustysza-
nego z nagrania zwrotu badz zdania.
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3.| Metody i techniki rozwijania sprawnosci
rozumienia ze stuchu

@ Podejscie narracyjne

Jak wspomniatam, o efektywnosci wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych decyduje
w duzym stopniu mozliwos¢ nabycia bogatego doswiadczenia receptywnego. Nie osiggnie
sie tego, zachowujgc w nauczaniu progresje lingwistyczng i gramatyczng. Dzieciom nalezy
podawac wiele danych jezykowych. Oswajac je z jezykiem na zasadzie ,zanurzenia w ka-
pieli jezykowej”. Umozliwia to tzw. podejscie narracyjne (storytelling approach). Polega ono
na stosowaniu réznego rodzaju tekstéw narracyjnych, ktére nie sg konstruowane wedtug
progresji gramatycznej i leksykalnej. W Polsce podejscie to jest jeszcze mato znanym spo-
sobem nauczania dzieci jezykdw obcych. W polskich programach nauczania nie proponu-
je sie stosowania historyjek i opowiadan jako konsekwentnego sposobu nauczania jezyka
(Iluk 2002:104). Mozliwos¢ stosowania tekstow narracyjnych wymienia sie jedynie margi-
nalnie. Nie dziwi wiec fakt, ze bajki i historyjki bardzo rzadko pojawiajg sie w podrecznikach,
a nauczyciele obawiajg sie czestego stosowania dtuzszych tekstéw narracyjnych, argumen-
tujac swa obawe tym, ze dzieci bedg mie¢ problemy z ich zrozumieniem. Jednak z doswiad-
czen niemieckich nauczycieli wynika, ze dzieci s w stanie zrozumie¢ o wiele wiecej, niz sie
powszechnie zaktada. Kluczem do zrozumienia jest bowiem kontekst sytuacyjny.

Stosowanie podejscia narracyjnego stwarza optymalne warunki rozwoju sprawno-
sci receptywnych, poniewaz:

# Stosowanie historyjek umozliwia ostuchanie sie z jezykiem obcym, rozwijajac przy
tym sprawnos$¢ rozumienia globalnego. Zdaniem H.-R. Piepho (2002:20) istotne
znaczenie w ostuchaniu sie z jezykiem obcym ma nie tylko intensywny input, ale
takze wszystkie aktywnosci zwigzane z pracg z opowiadaniem, tzn. aktywnosci po-
przedzajace, towarzyszace i utrwalajace.

& Konsekwentne stosowanie tekstéw narracyjnych zapewnia intensywny kontakt z je-
zykiem obcym. Dzieciom przedstawia sie teksty obcojezyczne osadzone w konkret-
nych, zazwyczaj ciekawych dla nich sytuacjach, co umozliwia mimowolne przyswa-
janie wielu stow, zwrotdw jezykowych i konstrukcji gramatycznych (lluk 2002:107).

& Dzieci majg okazje stuchania diuzszego fragmentu tekstu w jezyku obcym, dzieki
czemu powstaje ,,catosciowy obraz akustyczny”, co stwarza doskonate warunki do
opanowania poprawnej wymowy i intonacji (Felberbauer 1998:18).

Wyniki przeprowadzonych we Wioszech w latach 90. XX w. projektow badawczych
dostarczajg empirycznych dowoddw na wyzszo$¢ stosowania podejscia narracyjnego we weczes-
noszkolnym nauczaniu jezykdéw obcych nad nauczaniem tradycyjnym (Blondin 1998:48). Na
podstawie jednego z przeprowadzonych projektéw badawczych stwierdzono, ze o efektywno-
$ci stosowania podejscia narracyjnego decyduje intensywny input dostarczany przez nauczycie-
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la uczacym sie. W innym badaniu wykazano, ze sposéb wyrazania sie uczniéw, ktérzy byli
nauczani wedtug podejscia narracyjnego, byt podobny do typowego w rozwoju jezyka ojczy-
stego stylu telegraficznego. Oznacza to, ze wypowiedzi ucznidw charakteryzowaty sie np.
opuszczaniem rodzajnikow i przyimkéw. Potrafili oni tworzy¢ wypowiedzi zawierajgce czesci
zdania lub proste zdania, chociaz nie zawsze byty one bezbtedne. Pod koniec piatej klasy opo-
wiadali nawet krétkie historyjki zawierajace zdania ztozone podrzednie i wspdtrzednie. Nato-
miast dzieci z grupy kontrolnej uczone tradycyjnie budowaty wprawdzie poprawne, wyuczone
na pamiec¢ zdania, ale wiekszos¢ z nich byta zdaniami typu: This is... . Za$ pod koniec klasy
piatej nie potrafity opowiedzie¢ zadnej historyjki.

Dalszych dowoddéw empirycznych na efektywno$¢ nauczania dzieci jezykow ob-
cych wedtug podejscia narracyjnego dostarczajg badania przeprowadzone w Polsce
w jednej ze szkoét podstawowych w latach szkolnych 2003/2004 i 2004/2005 (Gtadysz
2007, 2009)°.

@ Metoda reagowania catym ciatem (7PR)

Metoda reagowania catym ciatem, zwana Total Physical Response, zostata opracowana
w latach 60. XX w. przez J. Ashera. Polega ona na wydawaniu przez nauczyciela polecen,
na ktére dzieci muszg odpowiednio reagowac (Lovik 1996:41). We wczesnoszkolnym na-
uczaniu jezykdw obcych metoda ta doskonale sie sprawdza w ksztatceniu sprawnosci re-
ceptywnych, poniewaz umozliwia dziecku demonstrowanie zrozumienia tresci przekazu
odpowiednimi reakcjami, bez uzywania stéw.
F. Klippel (2000:84) podaje przykfady polecen, odnoszacych sie do materiatu realizowa-
nego w nauczaniu jezykdw obcych na szczeblu elementarnym, ktére warto wykorzystac:
& \Wyrazenie i zwroty lekcyjne: open/close the door/window, wipe the blackboard, turn
on/off the light, put your hand up, please, give X a pencil, go to the window...
& Czasowniki i sytuacje dajace sie przedstawi¢ za pomocg mimiki: walk, dance, shout,
kneel, sit, get up, turn round, clap your hands...
& Przyimki: Put your pencil on the floor. Put your book under your chair...
& Umiejetnosci: If you can swim, clap once. Everyone who can play the recorder, stand
up.
® Opis 0séb: Hold hands with someone who's got blue/brown eyes. Touch someone
who is wearing a red jumper.
& Poréwnania: If Y is taller than Z, put up your left hand. If my chair is bigger than
yours, clap twice.
¢ Upodobania i antypatie: If you like bananas, pretend that you're eating one. If you
don't like eqggs, make a face.

& Wyniki badan zostaty szczegdtowo opisane w artykutach: J. Gtadysz (2007), Empirische Untersuchung der Ef-
fizienz des narrativen Ansatzes, ,Orbis Linguarum” 32, Wroctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT, s. 205-230;
J. Gtadysz (2009), Pomiar efektywnosci podejscia narracyjnego we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykéw ob-
cych, ,,Orbis Linguarum” 34, Wroctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT, s. 389-414.
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& Wiedza ogdlna: If London is the capital of England, put up your hand. If a spider
has eight legs, clap eight times.
Metoda reagowania catym ciatem (TPR) nie ogranicza sie jedynie do wydawania
polecen, moze takze zosta¢ wykorzystana w podejsciu narracyjnym. llustruje to przykfad
historyjki Kim and Little Witch (Hogh w Edelhoff 2003:42).

Kim and Little Witch

Kim: Hello, I'm Kim. Who are you?

Little Witch: I'm Little Witch.

Kim: Aha. What do you do?

Little Witch: | do magic.

Kim: Magic? Wow! Can you show me a trick, please?

Little Witch: Yes, | can. Abracadabra, hey, hey, hey, now | wish your nose away!

Kim: Huuh, where’s my nose? | can’t smell any more!

Little Witch: ~ Abracadabra zig zag, nose come back!

Kim: That's great. Little Witch, can you show me another trick?

Little Witch:  Yes, | can. Abracadabra, hey, hey, hey, now | wish your eyes away!

Kim: Huuh, where are my eyes? | can’t see anymore!

Little Witch: ~ Come on, children, let's help Kim get his eyes back: Abracadabra zig zag, eyes
come back!

Kim: That's great, please, Little Witch, can you show me another trick?

Little Witch: Yes, | can. Come on children. Abracadabra, hey, hey, hey, now | wish your ears
away!

Kim: Huuh, where are my ears? | can’t hear anymore!

Little Witch: Let's help him, children: Abracadabra zig zag, ears come back!

Kim: That's great, super, fantastic! Please, Little Witch, show me just one more trick!

Little Witch: OK, Kim. Abracadabra, hey, hey, hey, now | wish your mouth away!

Kim: Mmh, mmh, mmh ...

Little Witch: Listen, children, let's do magic together now. Kim can’t speak any more. Let’s give him

his mouth back: Abracadabra zig zag... )
Zrédto: Hogh w Edelhoff 2003:42.
Dalsze fazy pracy sg nastepujgce (Wiedmann 2003:99):

# Po pokazaniu i nazwaniu poszczegoélnych czesci ciata, nauczyciel przybiera postac cza-
rownicy i wydaje dzieciom nastepujgce polecenia: ,Touch your nose..., show me your
eyes..,. where is your mouth?... point to your mouth” itd.

¢ W wyniku czaréw nauczyciela z twarzy maskotki klasowej znikajg jej poszczegdlne cze-
$ci. Maskotka przykrywa rekoma znikajace czedci twarzy: ,Abracadabra, hey, hey, hey,
now | wish your nose away” itd.

& W nastepnej fazie jedno z dzieci przejmuje role Kima: ,Paul, do you want to be Kim?
Yes? Fine. Paul, abracadabra, hey, hey, hey, now | wish your eyes away”. Chtopiec po-
winien odpowiednio zareagowac, przykrywajgc rekoma oczy.
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& W wyniku czaréw nauczyciela i dzieci cze$¢ twarzy dziecka wybranego do zabawy wraca na
swoje miejsce: ,abracadabra zig zag, eyes come back”. Chtopiec powinien odpowiednio
zareagowac, odkrywajgc dang czes¢ twarzy i przejmuje pdzniej role czarownicy.

@ Techniki rozwijania sprawnosci rozumienia ze stuchu
Przedstawione techniki rozwijajgce sprawnos¢ rozumienia ze stuchu nie wymagaja umie-

jetnosci czytania i pisania. Z dostepnej literatury przedmiotu wybratam nastepujace:

Identyfikacja obrazka na podstawie ustyszanego zdania — Na podstawie ustyszane-
go zdania uczniowie zakreslajg obrazek oddajacy jego tres¢ (Legutke 2002:96):

Rys. M. Chmura na podstawie M.K. Legutke (2002:96).
He is knocking on the door.

Identyfikacja obrazka na podstawie ustyszanego opisu — Na podstawie ustyszanego
opisu uczniowie numerujg kolejno poszczegdlne obrazki (Knebler 1998 w Bleyhl 2000,
s. 135-137):

Rys. M. Chmura na podstawie W. Bleyhl (2000:135).
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Nauczyciel czyta tekst, ktéry pasuje tylko do jednego z podanych obrazkéw. Uczniowie
zaznaczajg odpowiedni obrazek (ibidem):

.There's a kite by the table. And a robot on the table. There are three cars in the bed-
room, two in the toy box and one under the bed. There are two pencils under the bed
and a doll on the bed".

Rys. M. Chmura na podstawie W. Bleyhl (2000:135).
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Rysowanie obrazka lub uzupetnianie niekompletnego obrazka na podstawie usty-
szanego tekstu — W pierwszym zadaniu, podobnie jak w wymienionych powyzej, ucznio-
wie zaznaczaja na podstawie ustyszanego zdania odpowiedni obrazek. W drugim zadaniu
uczniowie samodzielnie dorysowujg brakujacy element obrazka. Natomiast w trzecim za-
daniu uczniowie sporzadzajg rysunek na podstawie ustyszanego tekstu (Behr, Kierepka
2002:22):

1. Where is the mouse? Tick off the right answer!

2 ) |

2. Draw the mouse into the right place!

o I

3. Draw where the mouse is!

Rys. M. Chmura na podstawie W. Bleyhl (200:135).
Numerowanie obrazkéw lub uktadanie ich w odpowiedniej kolejnosci — Technika

ta polega na numerowaniu obrazkéw zgodnie z trescig ustyszanej historyjki (Becker i.in.
2003:23 w Gerngross 2004:11):
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@O Listen and fill in the numbers.
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Tapescript:
One: You're riding your bike.
Two: The sun is shining.

Three: You're hot.

Four: Drink some water.

Five: Look up at the sky.

Six: There are lots of black clouds.
Seven: It's starting to rain.

Eight: Put on your raincoat.

Nine: Ride home.

Rys. M. Chmura na podstawie G. Gerngross (2004:11).

Zadanie to mozna réwniez przeprowadzi¢ uktadajgc wyciete obrazki w odpowiedniej kolejnosci.
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Wskazywanie elementéw obrazka — Na podstawie stuchanego tekstu uczniowie poka-
zujg na obrazku kolejne przedmioty, osoby lub czynnosci, o ktérych jest mowa w tekscie
(Komorowska 2002:94).

Wystuchiwanie wyrazéw decydujacych o znaczeniu catego tekstu — Zadanie to
umozliwia sprawdzenie rozumienia wyrazéw kluczowych. Nauczyciel podaje polecenie typu
.podniescie reke za kazdym razem, gdy ustyszycie nazwe jakiegos zwierzatka” (ibidem).

Technika zdan prawdziwych i fatszywych — Nauczyciel wypowiada zdania zgodne
i niezgodne z trescig obrazka, planszy lub z obserwowang sytuacja. Uczniowie okreslaja
zgodnos¢ podanej tresci z obrazkiem lub sytuacja (ibid., s. 95). Technika ta dobrze nadaje
sie do sprawdzenia rozumienia tresci historyjek i opowiadan (Wiedmann 2003:101).

Przedstawianie ustyszanych sytuacji — Uczniowie przedstawiajg ustyszane sytuacje za
pomocg dostepnych im rekwizytéw (Zangl, Peltzer-Karpf 1998:39).

The giraffe that the lion is chasing is hiding behind her friend, Frank.
Zdjecia I. Jaros na podstawie R. Zangl, A. Peltzer-Karpf (1998:39).
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4.| Podsumowanie

W podsumowaniu nalezy ponownie podkresli¢, ze nauka jezyka zaréwno ojczystego, jak
i obcego rozpoczyna sie od ksztatcenia sprawnosci rozumienia. Niezbedne w tym jest na-
bywanie bogatego doswiadczenia receptywnego w wyniku:
& dostarczania optymalnego inputu, dzieki ktéremu sg aktywowane wrodzone zdol-
nosci przyswajania jezyka,
& respektowania fazy inkubacji jezykowej,
& rezygnadji z linearnego ukfadu materiatu jezykowego (z progres;ji leksykalnej i gra-
matycznej).

Mozna zagwarantowac optymalne warunki rozwoju sprawnosci receptywnych, wyko-
rzystujac w procesie nauczania teksty narracyjne, ktére zapewniajg uczacym sie intensywny
kontakt z jezykiem obcym. Oznacza to, ze uczniowie otrzymujg wiele danych jezykowych do
mentalnego przetworzenia, a poza tym sg konfrontowani z autentycznym jezykiem.

Do rozwoju sprawnosci receptywnych we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykdw
obcych $wietnie nadaje sie réwniez metoda reagowania catym ciatem (TPR), gdyz zadanie
ucznia ogranicza sie jedynie do przystuchiwania sie i wykonywania odpowiednich polecen.
Zrozumienie polecen jest sprawdzane za pomocg reakgji ucznia bez uzycia produkgji jezy-
kowej. Poza tym taki sposéb rozwoju sprawnosci rozumienia ze stuchu wychodzi naprzeciw
duzemu zapotrzebowaniu dzieci na ruch.
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Sprawnos¢ mowienia produktywnego we
wczesnoszkolnej edukacji jezykowej!

1.| Wstep

Sprawnos¢ méwienia jest czesto tg sprawnoscig, wedtug ktérej znajomos¢ jezyka obcego
osoby uczacej sie jest oceniana przez osoby trzecie. One tez czesto wydajg opinie o 0sigg-
nieciach lub ich braku w nauce jezyka. Wszyscy wiemy, ze dziatania produktywne w jezyku
obcym petnig waznga funkcje w zyciu zawodowym i stanowig swego rodzaju probierz pre-
stizu spotecznego. Ocenie spotecznej podlegaja ptynnos¢ wypowiedzi i sposéb ustnych
prezentacji (por. ESOKJ 2003:24). Od czaséw H.-E. Piepho (1974) kompetencja komunika-
cyjna jest zgodnie uznawana za gtéwny cel nauczania jezykdw obcych, co ma swoje od-
zwierciedlenie na wszystkich etapach ksztatcenia w programach nauczania i podrecznikach
do nauki jezykéw obcych. Z kolei rodzice ucznidw szkét podstawowych czesto oczekuja,
ze wczesniejszy poczatek nauki jezyka obcego doprowadzi u ich dzieci do lepszej umiejet-
nosci postugiwania sie tym jezykiem, szczegdlnie gdy chodzi o sprawnos$¢ méwienia. Ksztat-
cenie tej sprawnosci odgrywa zatem istotna role w nauce jezykdw.

2.| Sprawnos¢ mowienia

Sprawnos¢ méwienia jest jednym z czterech gtéwnych komponentéw kompetencji komu-
nikacyjnej i jest ona umiejetnoscig najbardziej ztozong. Wedtug modelu W. Levelta (1989),
kazda wypowiedZ ustna wymaga aktywacji w umysle moéwigcego trzech systemoéw przy
jednoczesnie otwartym dostepie do posiadanej wiedzy (np. wiedzy o swiecie, leksykonu
mentalnego). Pierwszy system, ktéry musi zosta¢ uaktywniony, to system koncepcyjny, gdzie
planowany jest w sposéb swiadomy zamiar i cel wypowiedzi. Drugi krok jest zwigzany
z systemem formufowania wypowiedzi. W nim z leksykonu sg pobierane elementy leksy-
kalne i gramatyczne, a nastepnie sa one kodowane fonetycznie i gramatycznie (internal
speech). Krok ten przebiega nieSwiadomie i w sposéb zautomatyzowany. Na koncu w sys-
temie artykulacyjnym sg produkowane dzwieki. Proces ten réwniez przebiega nieswiadomie
i automatycznie. Dodatkowym systemem jest system kontrolny, ktéry jest zwigzany juz ze

1 Tekst tego rozdziatu jest nieco zmieniong wersjg tekstu powstatego w trakcie prac nad projektem Erwerb funktiona-
ler Kategorien im Deutschen als Zwietsprache finansowanym przez Fundacje im. Alexandra von Humboldta.
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skfadnikiem stuchowym. Kiedy méwiacy styszy swoj btad, przerywa. Systemy te nie dziata-
ja w sposéb linearny, lecz czesciowo mogg dziatac jednoczesnie. Model ten zostat zasto-
sowany takze dla méwcow wielojezycznych (de Bot 2003).

Jako uzupetnienie modelu W. Levelta, ktéry skupia sie na opisie proceséw kogni-
tywnych zachodzacych w umysle méwigcego, moze stuzy¢ model dziatania jezykowego
L. Bachmana i A. Palmera (Bachman, Palmer 1996:66-69). Autorzy ci traktujag méwigcego
jako uczestnika interakcji. Obok kompetencji lingwistycznej, tzw. kompetencji organizacyj-
nej, uwzgledniaja tez kompetencje pragmatyczng i strategiczng. Kompetencja strategiczna
to umiejetnos¢ dziatania pomimo brakéw jezykowych.

W obu modelach sg widoczne najbardziej istotne aspekty méwienia, takie jak koniecz-
nos¢ btyskawicznego planowania, formutowania i artykulacji wypowiedzi, potrzeba aktywacji
wielu dziedzin wiedzy (wiedzy jezykowej, o $wiecie, o dyskursie itp.), uzycie kompetencji prag-
matycznej oraz potrzeba strategii radzenia sobie z trudnosciami jezykowymi.

Jak widzimy, proces rozwoju sprawnosci moéwienia jest niestychanie ztozony.
A. Peltzer-Karpf i R. Zangl (1998:7-8) stwierdzaja, ze rozwdj ten przebiega w ramach dos¢
statych faz:

& modwienia za pomoca statych wyrazen (chunks): cechuje ja wysoka poprawnosc
wypowiedzi oraz mozliwos¢ wystepowania btedéw pragmatycznych,

& dekonstrukgji — analizy jezyka: w ktorej znajduje sie reguty przez sprawdzanie hipo-
tez, wystepuje wiele btedéw wynikajacych z nadmiernego uogdlniania oraz luk

w wiedzy, i ktéra cechuje mata ptynnos¢ wypowiedzi,

® uzycia regut — jednolitego wyboru planu wypowiedzi: charakterystyczne dla niej sg
bardziej ptynne wypowiedzi oraz popetnianie mniej bteddw,
# zautomatyzowanego uzycia regut: cechuje jg niewielka liczba btedéw oraz odpor-
nos¢ na btedy w styszanych wypowiedziach.
Uczen, przyswajac rozne elementy jezykowe, moze znajdowac sie na réznych etapach tego
procesu. Ogdlny rozwdj moéwienia mozna jednak opisac jako przejscie kolejnych etapow:
& imitacji-reprodukgji,
¢ analizy,
& produkgji oraz
¢ wolnych wypowiedzi.

3.| Czynniki stanowigce o specyfice
wczesnoszkolnej edukacji jezykowej

Rozwdj sprawnosci méwienia we wczesnoszkolnej edukacji jezykowej jest $cisle zwigzany ze
specyfikg tego etapu nauczania. O specyfice tej stanowig przede wszystkim czynniki neurofi-
zjologiczne, emocjonalne i kognitywne. Powodujg one, ze nauka jezyka obcego u dzieci, w tym
takze rozwdj sprawnosci méwienia, przebiega inaczej niz u starszych ucznidw.

Pierwsza grupa czynnikow to czynniki neurofizjologiczne, ktére sq zwigzane z doj-
rzewaniem poétkul mézgowych i procesem lateralizacji. E. Lenneberg (1967) twierdzi, ze
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obie potkule mézgowe dziecka dzieki swej plastycznosci moga przejaé kierowanie funkcja-
mi jezykowymi, ale jest to mozliwe tylko do okresu dojrzewania. Po tym okresie nie jest to
juz mozliwe, poniewaz proces lateralizacji zostat zakonczony. Empirycznymi podstawami
tego twierdzenia sg badania pacjentéw cierpigcych na afazje oraz wyrazne réznice w przy-
swajaniu jezyka przez dzieci i dorostych.

Rola czynnikdéw neurofizjologicznych jest szczegdlnie wazna przy opanowywaniu
wymowy a takze systemu morfosyntaktycznego jezyka obcego. J. Johnson i E. Newport
(1989) dowodzg, ze stopien opanowania jezyka angielskiego przez imigrantéw koreluje
z wiekiem ich przybycia do USA. Wiek 7 lat jest wedtug tych autoréw punktem granicznym
pozwalajgcym opanowac drugi jezyk na poziomie jezyka ojczystego. Granicy wiekowej nie
nalezy traktowac jako ,fazy krytycznej” w $cistym znaczeniu tego stowa, mamy tu raczej
do czynienia z ,fazg wrazliwg"”, gdyz zmiana w rozwoju umiejetnosci jezykowych nie za-
chodzi nagle, lecz stopniowo (Bauer 1999). Czynniki neurofizjologiczne nie majg wptywu
na proces opanowywania przez uczniow leksyki i pragmatyki.

Nastepna grupa czynnikdéw wptywajgca na dzieciecg akwizycje jezykowa to czynni-
ki emocjonalne. Nalezy do nich przede wszystkim naturalnie wysoka motywacja dzieci do
poznawania nowego, a takze specyficzna emocjonalnos¢ dziecka, ktéra nie jest hamowa-
na przez konwenanse, a przejawia sie w réznych dziataniach dziecka i jego reakcjach. Z wie-
kiem ta spontanicznos$¢ w reakcji na swiat zewnetrzny zanika, poniewaz jest modyfikowa-
na przez doswiadczenie, wptywy srodowiska i wiedze nabyta (por. Stasiak 2000:404).

Ogromny wptyw na proces wczesnego uczenia sie jezykdw obcych majg réwniez czyn-
niki kognitywne. Dzieci i dorosli przyswajajg wiedze i umiejetnosci w rézny sposéb. U dzieci
podczas uczenia sie jezyka dominuje proceduralna forma pamieci, ktéra jest mato elastyczna
i Scisle zwigzana z konkretng trescig (por. Haberlandt 1999:277). Wystepuje tez przewaga
proceséw indukcyjnych (por. Durkin 1989). Dorosli wykorzystujg w nauce jezyka obcego pamiec¢
deklaratywna. Wiedza zdobyta dzieki niej moze zostac uzyta w wielu innych dziedzinach. U do-
rostych przewazajg procesy dedukcyjne (por. Traore 2000, Grotjahn 2003).

Wymienione czynniki stanowigce o specyfice wczesnoszkolnej edukacji jezykowe;
wplywaja takze na rozwdj sprawnosci méwienia u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Czyn-
niki emocjonalne powoduja, ze dzieci majg mniej zahamowan w mowieniu niz uczniowie
starsi i dorosli. Mniej tez troszczg sie o poprawnos¢ wiasnych wypowiedzi. Niestychanie
cenna dla rozwoju moéwienia jest tez dziecieca umiejetnosc indukcyjnego konstruowania
regut poznawanego jezyka.

4.| Zasady rozwijania sprawnosci moéwienia
we wczesnoszkolnej edukacji jezykowej

Podstawowgq zasadg wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych jest prymat oralnosci,
a wiec nadrzednos¢ sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienia nad sprawnosciami pi-
semnymi, a z drugiej strony pierwotnosc uczenia sie receptywnego w stosunku do produk-
¢ji jezykowej (por. Komorowska 1996 a,b). Jednak wazne jest takze wspieranie tzw. , go-
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towosci mownej” przez wspieranie spontanicznych wypowiedzi, prowokowanie interakgji
w klasie, wykorzystywanie naturalnych aktorskich zdolnosci dzieci oraz ich brak zahamowan
w méwieniu (por. Komorowska 1996 a,b).

Mechaniczne powtarzanie przez dzieci wzorcédw jezykowych nie stuzy przyswajaniu
jezyka. Natomiast stuzy temu nauka przez interakcje i dziatanie. Tylko wtedy moga zostac
uaktywnione u dzieci w wieku wczesnoszkolnym charakterystyczne dla tego wieku mecha-
nizmy intuicyjnego tworzenia regut, sterujgcych rozumieniem i formutowaniem wypowie-
dzi (por. lluk 2006:25), a takze indukcyjne procesy przyswajania jezyka (por. Arabski 1996:9).
Zbytni nacisk na imitacje i reprodukcje, tj. wielokrotne powtarzanie wyrazéw, zwrotéw,
a takze czesto lubianych przez dzieci wierszykéw i wyliczanek prowadzi z czasem do znu-
zenia dzieci. Te techniki pochodzenia behawioralnego traktuja jezyk jako liste gotowych
zwrotdw, ktore nalezy zapamietac i sq na dtuzszg mete mato skuteczne (lluk 2006:24).
Wykorzystuja one duzg zdolno$¢ dzieci do nasladowania, ale ignoruja proceduralng forme
pamieci dzieci i ich gotowos¢ do kreatywnego obchodzenia sie z jezykiem. Cwiczenia imi-
tacyjne sg oczywiscie potrzebne, ale nie powinny zdominowac catego rozwoju sprawnosci
maowienia.

H. Ruck (2007) przedstawia cztery podstawowe zasady wczesnoszkolnego naucza-
nia jezykdw obcych, ktére gwarantuja, jego zdaniem, do pewnego stopnia, ze nauka jezy-
ka obcego nie tylko sprawi dzieciom przyjemnos¢, lecz takze doprowadzi do konkretnych
osiggnie¢, jesli chodzi o kompetencje jezykowa. Pierwszg z tych zasad jest zasada inputu.
Dzieciom powinien zosta¢ udostepniony bogaty i starannie dobrany input jezykowy. Bo-
gactwo styszanego jezyka powinno im umozliwi¢ intuicyjne tworzenie regut. Oczywiscie
wtasne reguty jezykowe dzieci czesto implikujg ich btedne wypowiedzi. Jednak takie wypo-
wiedzi $wiadczg o tym, ze w ich umystach ma miejsce tworzenie i testowanie hipotez,
a wiec zachodza procesy istotne dla akwizycji jezykowej i dlatego nalezy je tolerowac.

Indukcyjne tworzenie regut przez dzieci jest mozliwe do osiggniecia, gdy zostawia sie im
czas na oswojenie sie z konkretnym zjawiskiem jezykowym. Podstawowg dewizg wczesnoszkolnej
edukadcji jezykowej powinno by¢ bezstresowe stuchanie, podczas ktérego dzieci moga tworzyc
wiasne hipotezy o jezyku i artykutowad w umysle wiasne wypowiedzi. Nie nalezy wiec wymagac
od nich natychmiastowego powtérzenia w chérze stéw nauczyciela, ktére tylko pozornie prowa-
dzi do szybszego przyswojenia przez ucznidéw danego stéwka lub zwrotu.

Przyktadem takiego podejscia moze by¢ przedstawienie dzieciom stownictwa zwig-
zanego z czesciami ciata. Wedtug metody bezposredniej wymagatoby to od nauczyciela
pokazania danej czesci ciata, nazwania jej i wymagania od uczniéw chéralnego powtérze-
nia oraz dalszych ¢wiczen. H. Rick (2007:11) proponuje w ramach dostarczenia dzieciom
bogatego i starannie dobranego inputu nastepujacy proces. Nauczyciel powinien w krotkiej
ale spontanicznej interakcji na przyktad z pacynka przedstawi¢ docelowe stownictwo z od-
powiednig mimika i gestykulacjg. Pierwsze ¢wiczenie powinno polegac na reakcji dzieci
catym ciatem, a wiec na przyktad na pokazywaniu odpowiednich czesci ciata. Dopiero po
wielokrotnym ustyszeniu mozna wymagac od dzieci wymdwienia nowych stéw z réwno-
czesnym ich pokazywaniem. Mimo ze procedura ta wydaje sie by¢ dtuzsza, prowadzi ona
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do mniejszej liczby koniecznych korekt i daje dzieciom przede wszystkim mozliwos¢ do
intuicyjnego obchodzenia sie z jezykiem obcym.

Nastepna zasada proponowana przez H. Ricka (2007) to zasada powtdrzenia juz
znanego materiatu, ale koniecznie w innej formie, aby nie doszto do znuzenia dzieci. Ko-
lejna zasada wczesnoszkolnej edukacji jezykowej to zasada zabawy, ktéra musi by¢ zwia-
zana z radoscig. Autor wyraznie podkresla, iz jesli nie jest spefniony ten warunek, to nie
mamy do czynienia z zabawg nawet wtedy, gdy do powtarzania stéwek uzywana jest tzw.
zabawa z pitkg. Ostatnig proponowang zasada jest zasada ruchu, ktéra odpowiada natu-
ralnym potrzebom dzieci w tym wieku.

Nalezy podkredli¢, ze bogaty i dobrze dobrany input proponowany przez H. Riicka
nie moze byc¢ tzw. zanurzeniem jezykowym i tym, co sie potocznie pod tym rozumie, a wiec
niezréznicowanym mowieniem do dzieci niezaleznie od tego, co z tego s one w stanie
zrozumiec¢. Odpowiedni input powinien polega¢ na spontanicznej mowie skierowanej do
dzieci lub do bliskiej im emocjonalnie postaci (np. pacynki) charakteryzujacej sie wysoka
obrazowoscig, pogladowoscia i duzg redundantnoscig wypowiedzi, ktérej towarzyszy bo-
gata mimika i gestykulacja.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze dla rozwoju sprawnosci méwienia w edu-
kacji wczesnoszkolnej istotne jest przede wszystkim umozliwienie dzieciom stuchania
bogatej i spontanicznej mowy obcojezycznej oraz pozostawienie im czasu na tworzenie
intuicyjnych regut, zanim zaczng méwié. Ich wczesne wypowiedzi mogg zawierac bte-
dy Swiadczace o rozwoju jezyka w umysle dziecka. Z drugiej strony dzieci na pewnym
etapie rozwoju powinny by¢ w sposdb zabawowy motywowane do tworzenia wtasnych
wypowiedzi.

Istotne jest, aby te wypowiedzi nie byty zawsze tylko reprodukgja i uzyciem goto-
wych sformutowan, ale zeby dzieci miaty szanse wyprébowania w praktyce swych intuicyj-
nych regut obcojezycznych. Etap reprodukgji i imitacji jest etapem naturalnym i koniecznym
W rozwoju sprawnosci mowienia, ale dzieci moga dzieki swym specyficznym cechom emo-
cjonalnym i kognitywnym przejs¢ takze do dalszych etapdw tego rozwoju.

5.| Badania rozwoju sprawnosci mowienia
we wczesnoszkolnej edukacji jezykowej

Badania empiryczne rozwoju sprawnosci méwienia sg dos¢ rzadko przeprowadzane (por.
Henrici i in. 2003:5). Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy upatrywac w tym, ze czynniki wpty-
wajace na ustng produkcje jezykowa sg niestychanie ztozone. Sa to czynniki spoteczne (np.
status spoteczny, mentalnosc), pragmatyczne (np. przedmiot rozmowy, intencje méwigce-
go) i indywidualne (wiek, pte¢, inteligencja, ekstra- i introwertycznos¢ itp.). Bardzo trudno
jest okresli¢ w badaniu empirycznym wptyw poszczegdlnych czynnikdw. Takie badania sg
tez bardzo czasochfonne i metodologicznie ztozone. Tym ciekawszym wydaje sie spojrzenie
na wyniki nielicznych badan, dotyczacych rozwoju sprawnosci méwienia we wczesnej edu-
kacji jezykowej, ktore zostaty przeprowadzone w ostatnich latach.
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Podsumowujac wyniki kilku takich badan mozna stwierdzic, ze:

& wymowa, intonacja i ptynnos¢ wypowiedzi na etapie imitacji jezykowej u dzieci jest
bardzo dobra (Kubanek-German 2003),

& wypowiedzi na etapie produkgji jezykowej to spontaniczne, poprawne pragmatycz-
nie wypowiedzi jednowyrazowe (Andreas 1998), ztozenia dwuwyrazowe, przede
wszystkim frazy nominalne, a takze wypowiedzi trzywyrazowe (Kahl, Knebler
1996),

& leksyka na etapie produktywnym zawiera duzo mieszanek jezykowych (code-mixing)
(Andreas 1998, Kubanek-German 2003),

& réznice interpersonalne sg bardzo duze (Andreas 1998),

# ilo$¢ uzycia przez dzieci jezyka obcego jest zalezna od ilosci otrzymanego przez nie
inputu w jezyku obcym — przy wiekszej ilosci inputu dzieci méwig wiecej (Andreas
1998, Kubanek-German 2003, Riick 2004:124).

Badania te potwierdzajg wyniki wczesniejszych badan europejskich (Blondin i in. 1998)
wykazujacych, ze sprawnosci produktywne sg gorzej rozwiniete u dzieci niz sprawnosci
receptywne. Ponadto badania pokazaty, iz dzieci méwig wiecej, gdy sg zachecane do wol-
nych wypowiedzi. Gdy nauczanie polega przede wszystkim na ¢wiczeniu gotowych wzor-
cdw, wypowiedzi dzieci odznaczajg sie duzo wyzszym stopniem uzycia gotowych formut
(Kubanek-German 2003).

Dla rozwoju sprawnosci mowienia niezwykle istotne sg czynniki emocjonalne, kto-
rych wptyw na dzieciecg akwizycje jezykowa byt badany w trakcie prac projektowych
. Wczesne nauczanie jezyka niemieckiego” prowadzonych w Uniwersytecie Gdanskim (Sta-
siak 2000). Projekt ten pokazat, iz dzieci sg zainteresowane jezykiem obcym na tyle, na ile
kontakt z nim wychodzi naprzeciw ich naturalnej potrzebie zabawy, dziatania i fantazjo-
wania. Raz zaciekawione dziecko, chetnie dowiaduje sie, jak skutecznie nawigza¢ kontakt
zinnymi w jezyku obcym. Lekcja jezyka obcego nie powinna wiec zdaniem autorki przypo-
minac w tym okresie tradycyjnej lekcji, ale p6js¢ w swoich zatozeniach w kierunku rozwig-
zan, dzieki ktéorym dziecko nie ,uczy” sie stéwek, tylko majsterkuje, rozwigzuje zagadki,
stfucha opowiadan, a czasem udaje sie w podréz, korzystajac ze swojej fantazji, uprawia
sport i sadzi kwiatki (Stasiak 2000:423).

Sama badatam gotowos¢ dzieci do produktywnego méwienia (Sopata 2007). Ba-
danie wykazato, ze dzieci bardzo chetnie angazuja sie w rézne zadania wymagajace od
nich samodzielnego formutowania wypowiedzi. Pomimo réznego stopnia trudnosci dzieci
chetnie uczestniczg w réznych zabawach jezykowych. Sg wyraznie zmotywowane do osigg-
niecia danego celu, proponowanego w zabawie i nie sg speszone tym, ze czesto ich wy-
powiedzi nie s3 poprawne gramatycznie.

Ankieta przeprowadzona na koniec cyklu badanych przeze mnie zajec¢ wykazata, ze
zajecia z kreatywnego uzycia jezyka obcego byty dla wszystkich uczestnikéw bardzo cieka-
we. Duza czes¢ z nich stwierdzita ponadto, ze chetniej brali udziat w zajeciach tego typu
niz w tradycyjnych lekcjach z podrecznikiem. Na pytanie, ktére zadanie podobato im sie
najbardziej, wiekszos¢ ucznidéw podata takie zadania, ktére odwotywaty sie do wszystkich

104 Centralny Oérodek Doskonalenia Nauczycieli



Aldona Sopata Sprawnos$¢ méwienia produktywnego we wczesnoszkolnej edukacji...

zmystéw (na przyktad odgadywanie przedmiotu po wydawanym przez niego dzwieku),
angazowaty je ruchowo badZz wymagaty wcielenia sie w jakas role (na przyktad zabawa
w sklep). Na pytanie, ktére zadanie podobato sie najmniej, potowa uczniéw twierdzita, ze
nie byto takiego, a czes¢ wymieniata te zabawy, ktére prawdopodobnie w mniejszym stop-
niu angazowaty dzieciecg ciekawos¢ (na przyktad odgadywanie, jaki obrazek wyciggnat
sgsiad z pliku obrazkdéw).

Badanie potwierdza zatozenie, ze rozwijanie sprawnosci méwienia u dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym nie musi przebiegac wytgcznie przez mechaniczne powielanie stéwek
i zwrotow jezykowych. Kreatywne podejscie do jezyka na tym etapie nauki w warunkach
szkolnych jest mozliwe. Dzieci w tym wieku sg gotowe, a nawet chetne do wziecia udziatu
w interakgji w jezyku obcym, ktéra angazuje je emocjonalnie. Mozliwe jest wykorzystanie
w odpowiednio zorganizowanym procesie dydaktycznym postaw poznawczych dzieci oraz
ich mozliwosci indukcyjnego uczenia sie.

6.| Techniki wspierajgce sprawnos¢
produktywnego moéwienia na etapie
wczesnoszkolnym

Zalecane w literaturze przedmiotu techniki wspierajace rozwdj sprawnosci méwienia na eta-
pie wczesnoszkolnym to przede wszystkim gry i zabawy, w tym zabawy teatralne, wiersze,
wyliczanki, piosenki, odgrywanie réznych rdl, zajecia wymagajace zaangazowania dzieci w za-
kresie plastycznym lub manualnym. Wszystkie te techniki zapewniajg dzieciom kontakt z je-
zykiem obcym w naturalnej sytuacji. Sa one szeroko stosowane w programach nauczania
jezyka obcego oraz w praktyce szkolnej. Jednak czesto stuzg one jedynie do rozwoju repro-
dukgji jezykowej, méwieniu produktywnemu poswieca sie duzo mniej czasu.

Cwiczenie sprawnosci produktywnego méwienia musi by¢ w nauczaniu wczesno-
szkolnym, podobnie jak ¢wiczenie innych sprawnosci, potgczone z zabawa. W zabawie dzie-
ci s3 motywowane do mdwienia w jezyku obcym, ale nie s3 do tego zmuszane. Tematyka
¢wiczen musi byc¢ zwigzana ze $wiatem i doswiadczeniem dziecka. Przy planowaniu lekcji
istotng wydaje sie chwila zastanowienia, co dzieci miatyby do powiedzenia i chciatyby wyra-
zi¢ na dany temat w jezyku ojczystym. Okazje, ktére mozna wykorzystac jako bodzce do ich
spontanicznych wypowiedzi, to naturalne sytuacje podczas omawiania jakiego$ obrazka lub
historyjki. Swietnym bodzcem do wypowiedzi spontanicznych jest codzienne zycie szkolne,
urodziny dziecka a nawet pogoda. Takie nadarzajace sie sytuacje nie wystarczaja jednak, aby
mowienie produktywne rozwineto sie u dzieci. Nauczyciel powinien swiadomie stwarzac
wiecej sytuacji motywujgcych ucznidow do prob tworzenia wiasnych wypowiedzi.

Idealng sytuacja do rozwijania produktywnego méwienia sa wszelkiego rodzaju
zabawy jezykowe. Waznga regutg dotyczaca przygotowania takich zadan jest dopasowanie
trudnosci i przebiegu zabawy do rozwoju jezykowego, intelektualnego i emocjonalnego
uczniéw. Najprawdopodobniej starsi uczniowie moga nie mie¢ problemdéw z sytuacja, gdy
w przebiegu zabawy ,przegraja” i nie biorg aktywnego udziatu w dalszej jej czesci. Mtod-
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sze dzieci bedg prawdopodobnie miec¢ z takg sytuacjg problemy. Nauczyciele powinni
w zwigzku z tym pamietac, ze zasady gry nie sg dogmatami i zawsze moga by¢ zmienione
i przystosowane do sytuacji w danej grupie uczniéw. Bardzo istotne dla przebiegu zabawy
jezykowej sg rzeczy, ktére moga wydawac sie banalne na pierwszy rzut oka, np. przygoto-
wanie odpowiedniej ilosci materiatdw pomocniczych lub tez jasne i klarowne wyjasnienie
regut zabawy przez nauczyciela przed jej rozpoczeciem. Jezeli przewidujemy, ze w przebie-
gu zabawy dzieci beda potrzebowac stéw, ktére nie sg im jeszcze znane, mozna przygo-
towac krétka liste nowych stéwek.

Zabawa jezykowa tylko wtedy moze spetni¢ swoje zadanie, gdy wigze sie z radoscia.
Wszelkie znuzenie i przyzwyczajenie dzieci do utartej formuty zabawy rados¢ te wyklucza.
Zatem réznorodne powinny by¢ nie tylko same zabawy, ale takze techniki dzielenia dzieci
na grupy lub przyznawanie grupom punktéw. Aby podzieli¢ uczniéw na grupy, mozna
postuzy¢ sie pytaniami o to, kto lubi bardziej stone, a kto stodkie desery, o ulubionych
piosenkarzy, lub tez bohateréw ksigzkowych badz filmowych. Dzieci moga zosta¢ podzie-
lone na grupy w zaleznosci od tego, czy ich data urodzenia zaczyna sie od cyfry 1, 2 lub 3
itd. Jesli liczba oséb w grupach powinna by¢ jednakowa, mozna postuzy¢ sie obrazkami
rozcietymi na odpowiednig liczbe czesci. Kazde dziecko otrzymuje jedng czes¢ i musi zna-
lez¢ inne dzieci z czeSciami tego samego obrazka. Juz na tym etapie dzieci moga by¢ za-
checane, aby w swych poszukiwaniach postugiwaty sie jezykiem obcym. Proces przyzna-
wania grupom punktéw moze rowniez przebiegad w réznoraki sposdb. Zamiast klasycznych
cyfr mozna postuzy¢ sie rysunkiem stoneczka, ktére otrzymuje coraz wiecej promieni, wa-
zonu, w ktérym jest coraz wiecej kwiatow lub tez pudetka, w ktérym zwieksza sie liczba
cukierkdw, a moze tez jakis zdrowszych lubianych przez dzieci owocéw. Bardzo istotnym
punktem jest takze zakonczenie zabawy, ktdére musi nastgpi¢ w momencie, kiedy jeszcze
wszyscy swietnie sie bawig. Przecigganie zabawy moze zabi¢ poczatkowe zainteresowanie
i rado$¢ oraz zniecheci¢ uczniéw do przysztych propozycji nauczyciela.

Ogdlna zasada takich zabaw jezykowych jest podobna jak u uczniéw starszych. Aby
zaistniata potrzeba komunikacji, musi zaistnie¢ tzw. luka informacyjna. Dzieci muszg miec
wrazenie sensownosci stojgcego przed nimi zadania i muszg by¢ w nie emocjonalnie za-
angazowane. Technika ta jest zwigzana z pracg w parach lub wiekszych grupach, gdzie
kazdy z uczestnikdw zabawy otrzymuje tylko czes¢ informadji i aby te informacje uzupetnic,
musi porozumied sie z partnerem badz z innymi cztonkami grupy. Istotne jest jednak, aby
dzieci nie otrzymaty na kartkach gotowego zwrotu, ktéry muszg jedynie przeczytac, ale
zeby informacja byta tak skonstruowana lub przedstawiona na przyktad za pomoca obraz-
ka, aby dzieci miaty szanse same sprébowac¢ sformutowac krétkg wypowiedz (niekoniecz-
nie stuprocentowo poprawna).

Przykfadem takiego ¢wiczenia moze by¢ zabawa w odnajdowanie réznic na dwéch
bardzo podobnych, ale nieidentycznych obrazkach (5-8 réznigcych szczegdtdw). W zaleznosci
od wieku uczniéw mogg to byc réznice oczywiste lub bardziej ukryte. Oczywiscie dzieci musza
juz znac nazwy danych przedmiotéw w jezyku obcym. Pracujac w parach, gdzie kazdy z ucznidw
widzi tylko swojg wersje obrazka, dzieci majg za zadanie odkrycie réznic.
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Cwiczenia motywujace dzieci do sformutowania krétkich wypowiedzi mogg by¢
bardzo proste i polegad na przyktad na zadaniu dowiedzenia sie od sgsiada z fawki, co lubi
robi¢ po szkole lub co jest jego ulubiong potrawg. Ponownie jest istotne, aby nie ktas¢
nacisku tylko na prawidtowa imitacje gotowego wzorca, ale zeby pozwoli¢ dzieciom na
wtasne sformutowanie wypowiedzi.

Dalszym dos¢ prostym sposobem motywowania dzieci do produktywnego obcho-
dzenia sie z jezykiem jest zabawa polegajaca na tym, ze przygotowany przez nauczyciela
obrazek zostaje pokazany tylko potowie klasy. Dzieci, ktére widziaty obrazek, méwig innym,
ktére go nie widziaty, co sie na nim znajduje. Grupa, ktéra tylko styszata opis obrazka,
wybiera nastepnie sposréd trzech podobnych ten, o ktéry ich zdaniem chodzi.

Sprawnos$¢ produktywnego méwienia moze by¢ rozwijana przy pomocy wszelkiego
rodzaju zadan polegajgcych na odgadywaniu przedmiotu na podstawie rysunku wykona-
nego przez wspdtucznia. Jedno dziecko rysuje na tablicy, inne zgaduja, co ten rysunek moze
przedstawia¢. W zagadkach mogg by¢ wykorzystane wszystkie zmysty dzieci. W odgady-
waniu przedmiotu uczniowie moga postugiwac sie stuchem, gdy rozpoznajg przedmiot po
odgtosie, jaki wydaje, dotykiem, gdy poznajag przedmiot po ksztatcie w nieprzezroczystym
worku, a takze wechem i smakiem. W dwu ostatnich wypadkach szczegdlnie wazny jest
dobér charakterystycznych, ale niegroznych substancji, np. cynamon, kawa, kakao, gdy
chodzi o zapach.

Przyktadem prostej techniki, dzieki ktérej dzieci mogg produktywnie postugiwac sie
jezykiem obcym, jest tzw. zabawa w sasiada (por. Klippel 2000:140). Nauczyciel badz uczen
stawia grupie rézne pytania, ktére moga dotyczy¢ réznych dziedzin zycia. Istotg zabawy jest
to, ze na pytanie nie odpowiada osoba, do ktdrej zwraca sie osoba pytajaca, lecz jej sasiad
z prawej (lub lewej) strony. Zwieksza to koncentracje uczniéw i zabawowy charakter zadania.

Powyzsze przyktady nie wyczerpujg oczywiscie mozliwosci ¢wiczenia sprawnosci
produktywnego méwienia we wczesnym nauczaniu jezykdw obcych. Bardzo wazne jest
odgrywanie rél i zabawa w teatr, kiedy dzieci moga wspaniale wykorzystac¢ swoja sponta-
nicznos¢ i otwarto$¢, odgadywanie zagadek jezykowych i logicznych lub tez opowiadanie
o prostych zdarzeniach. Odgrywanie r6znych rél jest technika, ktérg mozna wples¢ w prak-
tycznie kazdg tematyke zaje¢. Dostarczenie odpowiednich rekwizytdéw, np. aparatu foto-
graficznego przy odgrywaniu sytuacji z turysta, kilku czesci odziezy badz zabawek przy
zabawie w sklep, spowoduje uaktywnienie dzieciecej fantazji. Wystarczy wtedy postawic
przed dzie¢mi proste zadanie, jak na przyktad dowiedzenie sie o wtasciwg droge, chec
wejscia do kina po zgubieniu biletu lub dokonanie odpowiedniego zakupu w sklepie, aby
dzieci z zaangazowaniem wtasciwym tylko dla ich mtodego wieku podjety préby samo-
dzielnych wypowiedzi w jezyku obcym.

Wszystkie techniki rozwijajace sprawnos¢ autentycznej produkgji jezykowej majg
jedna ceche wspdlng. Nie majg one na celu dostarczenia dzieciom okazji do powtdrzenia
gotowych wyuczonych na pamiec¢ zwrotow, lecz sprowokowanie ich do préb formutowa-
nia wiasnych wypowiedzi. Jest to warunek konieczny do uruchomienia indukcyjnych pro-
cesdw uczenia sie jezyka obcego.
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7.| Podsumowanie

Rozwdj sprawnosci méwienia jest istotnym elementem wczesnoszkolnej edukadji jezykowe;.
Obok stuchania tej wifasnie sprawnosci powinnismy poswieci¢ najwiecej uwagi na tym
etapie nauczania. Dostarczajac dzieciom w tym wieku bogatego inputu jezykowego, dajac
im okazje do niejednostajnych powtdrzen materiatu, stwarzajagc mozliwos¢ nauki przez
zabawe i ruch, jestesmy w stanie tak zorganizowa¢ proces dydaktyczny, aby charaktery-
styczny dla dzieci mechanizm indukcyjnego uczenia sie mdgt zostac uaktywniony. Kreatyw-
ne podejscie do jezyka na tym etapie nauki jest mozliwe w warunkach szkolnych. Dzieci
w tym wieku sg gotowe, a nawet chetne do wziecia udziatu w interakgji w jezyku obcym,
ktéra angazuje je emocjonalnie. Imitacja jezykowa jest waznym i koniecznym etapem roz-
woju sprawnosci méwienia, ale rozwijanie tej sprawnosci nie musi przebiegac wytgcznie
przez mechaniczne powielanie stowek i zwrotéw jezykowych.

Optymalne wykorzystanie czynnikdw emocjonalnych i kognitywnych oddziatujacych
na dziecieca akwizycje jezykowa wymagatoby zapewne intensywniejszej nauki jezyka ob-
cego niz ma to obecnie miejsce (wieksza liczba godzin z mniejszymi grupami), ale takze
w obecnych warunkach mozemy troche wiecej czasu i energii poswieci¢ sprawnosci pro-
duktywnego moéwienia. Koncepcje dydaktyczne wczesnego nauczania jezykéw obcych
powinny w wiekszym stopniu uwzglednia¢ czynniki stanowigce o specyfice nauki jezyka
obcego w tym wieku, a takze powinny wyciggnac wnioski z coraz lepiej znanych proceséw
przyswajania jezyka w wieku wczesnoszkolnym.
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Matgorzata Pamuta

Trudna sztuka czytania w jezyku obcym
w pierwszym etapie ksztatcenia

1.| Wstep

W ninigjszym rozdziale chciatabym zwréci¢ uwage na koniecznos¢ rozwijania umiejetnosci
czytania juz na poziomie wczesnoszkolnym. Czesto zapominamy, ze dzieci, ktére przychodza
do klasy pierwszej i zaczynajg uczy¢ sie jezyka obcego, sa w trakcie opanowywania trudnej
sztuki czytania w jezyku pierwszym i chcg takze czytac w jezyku drugim. Badania pokazujg, ze
poznawanie nowego jezyka odbywa sie nie tylko przez rozwijanie umiejetnosci rozumienia ze
stfuchu oraz méwienia, ale jest takze realizowane przez rozwijanie umiejetnosci czytania i pisa-
nia (Brisk, Harrington 2007:24). Wydaje sie zatem oczywiste, ze warto z dzie¢mi wczesno-
szkolnymi pisac i czyta¢, ale stosujgc nowoczesne metody nauczania, ktére biorg pod uwage
nie tylko intuicyjne koncepcje uczenia sie, ale réwniez wyniki rzetelnych badan w zakresie neu-
rologii i innych nauk poznawczych. Warto zastanowic sie, czy metody nauczania czytania zwa-
ne globalnymi, tak chetnie stosowane przez nauczycieli jezykdw, sg skuteczne i czy sg dostoso-
wane do budowy mézgu cztowieka. Moze warto tez wdrazac rzetelng integracje na poziomie
metod i tresci nauczania oraz potaczenie metod nauczania czytania jezyka pierwszego i dru-
giego, biorgc pod uwage charakterystyke obydwu systemdw jezykowych.

2.| Czym jest czytanie?

Czytanie jest wpisane w proces komunikagji i jest niewerbalng forma porozumiewania sie. Umie-
jetnos¢ czytania determinuje w duzym stopniu sukces szkolny uczniéw i wptywa na ich wybo-
ry w procesie ksztatcenia. Wymagania w zakresie czytania zwiekszajg sie, bo we wspdtczesnym
spoteczenstwie, korzystajacym z nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych, niezbed-
ne jest dobre opanowanie tej umiejetnosci. Nowe formy komunikacji wymagaja specyficznych
kompetendji, ktére sg czesto wymagane nie tylko w jezyku macierzystym, ale takze w innych
jezykach. Spoteczenstwa europejskie stajg sie coraz bardziej wielokulturowe i wielojezyczne.
Znajomos¢ jezyka angielskiego staje sie normga, a kazdy inny jezyk staje sie wartoscia dodana
tak w procesie uczenia sie, w momencie przejscia z zycia szkolnego do zawodowego, jakiw ca-
te] karierze zawodowej, bo nowoczesne spoteczenstwo ksztatci sie przez cate zycie.

Mimo ze potocznie wiele mowi sie o tym, ze poziom umiejetnosci czytania obniza
sie, to badania pokazuja, ze jest odwrotnie. Czytamy coraz lepiej, bo stawiane wymagania
sg coraz wyzsze (Morais 1997). Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem jest warunkiem
koniecznym w wielu zawodach, nie tylko takich, ktére nie moga by¢ wykonywane bez
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sprawnego postugiwania sie jezykiem, jak nauczyciel, dziennikarz albo analityk wizerunku
firmy, ale takze i takich, jak hydraulik lub mechanik, ktére coraz czesciej wymagajg podno-
szenia kwalifikacji i tym samym umiejetnosci czytania ze zrozumieniem tekstéw specjali-
stycznych i uzytkowych. Wyniki badania umiejetnosci czytania publikowane w programie
PISA' (Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw/The Programme for Inter-
national Student Assessment) sg szeroko dyskutowane w mediach, co pokazuje, jak wazne
sg dzisiaj te umiejetnosci i jak wiele emocji wzbudza ich opanowanie, nie tylko wsréd pe-
dagogdw, ale takze wsrdd innych cztonkdéw spoteczenstwa.

Badania PISA dotyczg umiejetnosci czytania w jednym jezyku. Najczescigj jest to
jezyk macierzysty lub jezyk nauczany jako pierwszy w szkole. A jak podkresla C. Snow
(1998:478), to witasnie jednojezycznosc jest zjawiskiem nietypowym. Monolingwalne spo-
teczenstwa nalezg obecnie do mniejszosci i czesciej mamy do czynienia z osobami wielo-
jezycznymi. Dzisiaj liczba oséb uczacych sie wiecej niz jednego jezyka bardzo wzrasta, bo
wzrasta liczba 0séb migrujgcych. Dlatego spoteczenstwa stajg sie wielojezyczne i ktadzie
sie nacisk nie tylko na umiejetnosci czytania w jezyku macierzystym, ale takze w innych
jezykach. Poniewaz czytanie jest kompetencja kluczowg we wspdtczesnym Swiecie, prowa-
dzone s3 intensywne badania w zakresie umiejetnosci czytania w jezyku pierwszym i dru-
gim, aby proces uczenia sie czytania byt jak najbardziej skuteczny. Wzrasta liczba badan
poréwnawczych, analizujgcych te specyficzne zmiany oraz konstruuje sie efektywne pro-
gramy nauczania, ktére biorg pod uwage wielojezycznos¢.

Z cafg pewnoscig prace dotyczace umiejetnosci czytania w jezyku drugim sg mniej
liczne niz badania umiejetnosci czytania w jezyku pierwszym, bo jest to temat stosunkowo
nowy i badacze napotykajg czesto na wiele probleméw metodologicznych i organizacyjnych.
Trudno o badania dfugoterminowe, gdyz grupy badane czesto sie zmieniajg, badania odby-
wajg sie w réznych kontekstach, réznigcych sie czynnikami kulturowymi i organizacyjnymi.
Jedne badania sg prowadzone w $rodowisku wielojezycznym, gdzie uczniowie méwig innym
jezykiem w domu, a innego jezyka uczg sie w szkole, przy czym moga umiec czyta w swoim
jezyku macierzystym lub nie. Inne s3 przeprowadzane w Srodowisku jednojezycznym, gdzie
uczacy sie uczg sie jezyka drugiego w szkole. Jedne pary jezykdw moga byc do siebie podob-
ne, inne nie, jedne dotycza jezykdw alfabetycznych inne logograficznych. Jednak wszystkie
badania prowadzone nad tym ztozonym procesem przyczyniajq sie do lepszego jego poznania
w cafej jego ztozonosci. Wirdd znanych badaczy problemu czytania w jezyku drugim warto
podkresli¢ wkiad I. Cummins (1994), E. Geva (2000), FL. Stoller (2002), W. Grabe (2002),
C. Snow (2005), K. Koda (2008), K. Hakuta (2008), oraz polskich badaczy tego procesu, jak
H. Chodkiewicz, E. Wieszczeczyniska (2007) i L. Piasecka (2008).

Czytanie, jak wspomniatam, jest procesem bardzo ztozonym i niejednolitym. Ma ono
wiele ., twarzy” i w zaleznosci od tego, jaki jest jego cel, realizowane jest w rézny sposéb. Gdy

T PISA to najwieksze poréwnawcze badanie umiejetnosci ucznidéw, obejmujace 15-latkdw z 57 krajow Swiata.

Badanie jest realizowane cyklicznie co trzy lata. Dotad zrealizowano trzy badania: w 2000, 2003 i 2006 r.
Obecnie jest przygotowywana kolejna edycja: PISA 2009. Polska uczestniczy w badaniu od pierwszej edycji.
Whyniki, jakie osiggaja uczniowie poszczegdlnych krajéw biorgcych udziat w badaniu, s zamieszczone na stro-
nie internetowej: http://www.badania.edu.pl/up/Wyniki%20PISA%202006,24.html.
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w wyszukiwarke stron interentowych Google wpiszemy stowo ,,czytanie”, pojawiajg sie takie
strony, ktére dotycza: czytania ze zrozumieniem, sztuki czytania, szybkiego czytania, czytania
Swiata, czytania nut, czytania bilansu ksiegowego i wiele innych. J. Morais (1997) méwi o wie-
lorakich przyjemnosciach ptynacych z czytania. Wedtug niego mozemy czyta¢, aby cos poznac
lub zrozumie¢, zastanowic sie nad czyms. Mozemy tez czytac dla odczuwania piekna jezyka,
zeby sie wzruszad, przezywad. Ale mozemy tez czytac, aby mac sie z kims podzieli¢ tym, co
przeczytalismy, by marzy¢, nauczy¢ sie marzy¢, a nawet po to, by zapomnie¢. Mozemy tez
czytac krytycznie i starac sie odkryc¢ znaczenia ukryte w tekscie, bo przeciez czytanie nie istnieje
bez czytelnika, ktdry nadaje sens temu, co czyta.

Badania dotyczace czytania zintensyfikowaty sie od lat 80. XX w. Mimo wielu lat
badan tego procesu duzo jest jeszcze pytan, na ktére nie znaleziono odpowiedzi, bo aby
dobrnac do rozumienia tekstu, trzeba przejs¢ przez wiele etapdw, a w trakcie uczenia sie
czytania trzeba wzig¢ pod uwage wszystkie sktadowe tego procesu (Nyssen i in. 2001).

Ze wzgledu na, wspomniang juz, ztozong istote procesu czytania oraz jego wage
dla catego procesu uczenia sie, w literaturze przedmiotu znajdujemy wiele definicji czytania.
Badacze definiujgc proces czytania skupiajg sie na réznych jego aspektach: poznawczych
(uwaga, uczenie sie asocjacyjne, transfer, przetwarzanie informacji, pamieciinne), psycho-
lingwistycznych i spoteczno-kulturowych. Zatem przyjrzyjmy sie definicjom czytania zapro-
ponowanym przez psychologéw, lingwistow i dydaktykow.

Dla niektorych lingwistow akt czytania polega przede wszystkim na konstruowaniu
dzwiekowe] warstwy stéw bez zajmowania sie procesem ich rozumienia. Czytanie w tym
ujeciu to, w znacznej mierze, dekodowanie stéw i oralizacja tekstu. G. Krasowicz-Kupis
(1999:10) zwraca uwage na to, ze czytanie jest ,,czynnoscia wybitnie metajezykowa i wy-
maga petnego udziatu swiadomosci jezykowej na wielu poziomach (fonologicznym, mor-
fologiczno-skfadniowym i semantycznym)”.

Dla innych badaczy czytanie jest nierozerwalnie ztgczone z nadawaniem sensu czyta-
nemu tekstowi (Chauveau i in. 1994, 1997). D. Gaonac'h (2000:381), podazajac za tg kon-
cepcja, uznaje, ze czytanie jest jednoczesnie odkodowywaniem, rozumieniem oraz umiejet-
noscig poradzenia sobie ze stawianymi w zadaniu celami. Podkresla on takze, ze umiejetnos¢
czytania to réwniez zdolno$¢ postugiwania sie pismem. Czyta¢ to znaczy umiec stawiac hi-
potezy dotyczace tekstu i weryfikowac je na podstawie wskazdwek jezykowych w nim za-
wartych. (Gaonac'h 2000). Taki wieloaspektowy model jest takze prezentowany przez J. Gias-
son (2003). W opisie jej autorstwa nadawane jest znaczenie czytelnikowi, tworzagcemu zna-
czenie tekstu przez swojg wiedze i intencje. To relacje miedzy skfadowymi procesu — czytel-
nikiem, tekstem i kontekstem — decyduja, wedtug niej, o poziomie rozumienia tego, co czy-
tamy. Im wieksze ,, dopasowanie” wszystkich elementéw, tym lepsze jest rozumienie.

Nie mozna zapomniec, jakg role w procesie czytania petni kontekst: psychologiczny,
spoteczny, a takze fizyczny, ze wzgledu na istotng role, jaka te czynniki odgrywajg w budo-
waniu modelu rozumienia tekstu pisanego (Giasson 2003:3). G. Chauveau (2001:5, 9) pod-
kredla takze, ze czytanie nie istnieje poza intencjg czytelnika i poza tekstem (przedmiotem
kulturowym), ktére pozostaja nosnikami informacji pisanej, a kazdy akt czytania uruchamia
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procedury lingwistyczne, jezykowe i kulturowe specyficzne dla czytania i uczenia sie czytania
(Chauveau 2001:5, 9). Wedtug E. Malmquista, cytowanego przez K. Kaminskg (1999:12)
.Czytanie nalezy rozumiec jako szereg wspdinych umystowych dziatar, ktdre w duzym stop-
niu sg odmienne, bo zréznicowane w zaleznosci od wieku i dojrzatosci czytajacego, od ro-
dzaju czytanego tekstu, stopnia jego trudnosci oraz od celu czytania”. Akt czytania, bedacy
procesem ztozonym, powoduje, ze znaczenie tekstu jest budowane nie tylko przez jego
autora, ale réwniez, a moze nawet przede wszystkim przez czytelnika, jego osobowos¢,
doswiadczenie. Znaczenie tekstu jest wytwarzane w interakcji miedzy tym, co czytelnicy ,maja
w gfowie”, a tym, co majg przed oczami (Goiroux 2001:76).

W aktualnych badaniach czynnik kulturowy staje sie istotnym elementem, ktéry wpty-
wa na proces czytania i na budowane w jego trakcie modele teoretyczne. Przedstawiciele
tego podejicia, do ktérych nalezg miedzy innymi J. Bernardin i G. Chauveau, eksponujg fakt,
ze czytanie jest czynnoscig kulturowa (activité culturelle), i aby dokonac analizy aktu czytania,
konieczne jest wziecie pod uwage perspektywy kulturowej i jezykowej, zaréwno czynnosci
czytania i uczenia sie go (Bernardin 2001:5). Takze F. Armand (Armand 2000:469-491),
analizujac sktadowe procesu uczenia sie czytania, stawia ten czynnik na pierwszym miejscu
w analizie procesu czytania, uwazajac, ze konieczne jest uwrazliwianie uczniéw na kulture
pisania, zanim zaczng proces refleksyjnego i systematycznego uczenia sie czytania. Ta per-
spektywa jest szczegdlnie istotna z punktu widzenia badan zwigzanych z czytaniem w jezy-
ku drugim, gdzie z pewnoscig ten aspekt ma szczegdlne znaczenie.

M.E. Brisk i M.M. Harrington (2007:2), omawiajac problem czytania w kontekscie
bilingwalnym, zwracajg uwage, ze umiejetnos¢ czytania (literacy) jest ztozonym procesem
psycholingwistycznym, na ktory skfadajg sie takie umiejetnosci, jak: rozpoznawanie liter,
odkodowywanie, rozpoznawanie wyrazdw, rozumienie zdan a takze rozumienie czytanego
tekstu. Zwracaja one tez uwage na to, ze uczniowie rozwijajagcy umiejetnosci czytania
w dwoch jezykach muszg ten psycholingwistyczny proces opanowac w jednym jezyku,
a w obydwu opanowac nowy system znakéw, stéw, gramatyki i struktury tekstu. Czytanie
jest procesem — jego doskonalenie odbywa sie w czasie oraz zalezy od treningu i zdobyte-
go doswiadczenia w tym zakresie. Autorki, tak jak G. Chauveau, zwracaja tez uwage, ze
nie jest to tylko proces poznawczy i psycholingwistyczny, lecz takze spoteczno-kulturowy
i ten czynnik jest réwniez czesto analizowany przez badaczy.

Mozna by zacytowac jeszcze wiele innych definicji, bo jest ich wiele w publikacjach, nie
tylko tych tworzonych przez jezykoznawcdw badz psychologdw, ale réwniez przez innych
badaczy, jak na przyktad literaturoznawcéw. Ze wzgledu na to, ze niniejszy rozdziat dotyczy
uczenia sie czytania w jezyku drugim przez polskie dzieci, nie moze w nim zabrakna¢ odwota-
nia sie do prac polskich badaczy zajmujacych sie problematykg czytania, takich jak I. Kurcz
(1992), J. Cieszynska (2001), M. Bogdanowicz (2004), G. Krasowicz-Kupis (2004). Ich badania
w istotny sposdb wptywajg na dydaktyke nauczania czytania w jezyku pierwszym a takze na
rozwigzywanie problemdéw zwigzanych z nabywaniem umiejetnosci czytania w jezyku drugim
przez polskich ucznidw.

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 113



Woczesnoszkolne nauczanie jezykdéw obcych

3.| Czytanie w jezyku drugim

Czy definicje czytania w jezyku pierwszym sg podobne do definicji czytania, pojawiajacych sie
w pracach naukowych dotyczacych jezyka drugiego? Z catg pewnoscig, bo mimo obserwo-
wanych i opisywanych réznic, zachodzace procesy s do siebie podobne, chociaz nie identycz-
ne. Oczywiscie w literaturze przedmiotu publikuje sie znacznie wiecej badan dotyczacych je-
zyka pierwszego, bo umiejetnos¢ czytania jest, jak juz wspominatam, warunkiem koniecznym
sprawnego funkcjonowania w spoteczenstwie, osiggniecia sukcesu, poniewaz jest ona istot-
nym narzedziem w szeroko rozumianej komunikacji. Badania pokazuja, ze poziom umiejet-
nosci czytania w jezyku pierwszym wptywa na umiejetnos¢ czytania w jezyku drugim. Ucznio-
wie, ktérzy potrafig czytac w jezyku pierwszym, szybciej uczg sie czytania w jezyku drugim.
Badania sg prowadzone w réznych kontekstach, co istotnie wptywa na ich wyniki. Umiejet-
nosci metajezykowe, a w szczegélnosci $wiadomosc fonologiczna, to najczesciej badany ob-
szar w badaniach dotyczacych czytania w jezyku drugim.

Uczniowie rozpoczynajacy nauke jezyka obcego w ksztatceniu zintegrowanym,
zgodnie ze wskaznikami biegtosci jezykowej, opisanymi w Europejskim systemie opisu
ksztafcenia jezykowego (ESOKJ), sa uzytkownikami jezyka na poziomie podstawowym,
czyli poziomie A. Wskazniki te okreslajg umiejetnosci jezykowe w kategoriach operacyjnych
i w poziomie A, aby utatwi¢ opis, wyodrebniono dwa etapy: A1 i A2. Przyjrzyjmy sie kom-
petencjom komunikacyjnym na poziomie A1, aby potem przeanalizowa¢ ogdlne umiegjet-
nosci ucznia w zakresie czytania.

@ Opis kompetencji komunikacyjnych na poziomie A1

KOMPETENCJE LINGWISTYCZNE: uczacy sie ,dysponuje bardzo podstawowym zasobem
prostych wyrazen na temat wilasnej osoby i dotyczacych konkretnych potrzeb”
(ESOKJ:100).

# Leksykalna: uczacy sie ,dysponuje podstawowym zasobem stownictwa, ztozonym
z pojedynczych stow lub wyrazeri zwigzanych z konkretnymi sytuacjami” (ESOKJ:101),
brak wskaznika dla poprawnosci leksykalnej na poziomie A1, a na poziomie A2
uczacy sie: ,potrafi postugiwac sie waskim zakresem stownictwa, zwigzanym z kon-
kretnymi potrzebami Zycia codziennego” (ESOKJ:102).

& Gramatyczna: uczacy sie ,wykazuje jedynie ograniczone opanowanie prostych
struktur gramatycznych i wzoréw zdaniowych — w ramach wyuczonego zasobu”
(ESOKJ:103) — to nauczyciel/program okresla, jakie elementy gramatyczne, katego-
rie, klasy, struktury, mechanizmy i zwigzki uczniowie powinni poznac. To samo do-
tyczy elementéw i proceséw morfologicznych.

# Semantyczna: to nauczyciel/program okresla, jakie rodzaje zwigzkéw semantycz-
nych uczacy powinni poznaé, opanowa¢, umie¢ zastosowac (ESOKJ:104).
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¢ Fonologiczna: ,wymowa bardzo ograniczonego zakresu wyuczonych stow i wyrazeri
Jest — przy pewnym wysitku zrozumiata przez rodzimego uzytkownika jezyka, przywy-
ktego do rozmowcow z tej grupy jezykowej” (ESOKJ:105). Z pewnoscig w przypadku
grup dzieciecych umiejetnosci imitowania modelu jezykowego sg wieksze niz u doro-
stych.

& Ortograficzna: uczacy sie , potrafi zapisywac znane stowa i krétkie wyrazenia, np.
krdtkie napisy lub instrukcje, nazwy przedmiotdw codziennego uzytku, nazwy skle-
pOw oraz pewne regularnie stosowane zwroty. Potrafi literowac swoje nazwisko,
adres i dane osobowe” (ESOKJ:106).

& Ortoepiczna — to nauczyciel/program okresla potrzeby uczacych sie w zakresie
umiejetnosci stosowania méwionej i pisanej odmiany jezyka a takze zamiany jednej
z tych form na drugg, zatem trzeba odwotac sie takze do podstawy programowe;j,
aby zobaczy¢, jakie s wymagania w tym zakresie.

KOMPETENCJIE SOCJOLINGWISTYCZNE: uczacy sie ,potrafi nawiazywac podstawowe kon-
takty towarzyskie, uzywajac najprostszych zwrotow grzecznosciowych, takich jak powitanie
i pozegnanie, przedstawienie sie, zwrotdw typu: prosze, dziekuje, przepraszam”. Pozosta-
te aspekty — wedtug uczgcych/lub programu (ESOKJ:109).

KOMPETENCJA PRAGMATYCZNA — brak wskaznikéw na poziomie A1 dla kompetencji dys-
kursywnej. Dla kompetencji funkcjonalnej w zakresie ptynnosci wypowiedzi: uczacy sie
Jpotrafi formufowac bardzo krotkie, pojedyncze, gidwnie przygotowane wczesniej wypo-
wiedzi, potrzebuje jednak czestych przerw na odnalezienie odpowiednich zwrotdw, wy-
mdwienie mniej znanych stéw i poprawe zaktdcen wystepujacych w komunikacji”
(ESOKJ:114). W zakresie precyzji wypowiedzi brak wskaznika dla poziomu A1. Sugeruje sie
uczgcemu, aby sam wybraft, jakich elementéw dyskursu bedzie sie uczyt, jakich schematéw,
bo zalezy to zdecydowanie od kontekstu, w jakim odbywa sie nauka oraz od celéw okre-
slonych dla danej grupy uczacych sie. W przypadku uczenia jezyka w ksztatceniu zintegro-
wanym, tak jak i w obrebie innych kompetencji, jest to regulowane przez obowigzujgca
podstawe programowa oraz realizowany program nauczania.

KOMPETENCJE KULTUROWE to wiedza socjokulturowa, czyli ,wiedza o spofeczeristwie
i kulturze spotecznosci, ktdra postuguje sie danym jezykiem” (ESOKJ:95). W dokumencie
sg informacje o koniecznosci rozwijania wrazliwosci interkulturowej uczacych sie — ktéra
jest ,wiedza, Swiadomoscig i rozumieniem relagji (podobieristw i wyraznych réznic) miedzy
LSwiatem spotecznosci pochodzenia” a , swiatem spotecznosci jezyka docelowego” (ESOKJ:
96) Kompetencja interkulturowa jest czyms wiecej niz $wiadomoscig, jest ona gotowoscig
do akceptacji znanych nam réznic.
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@ Kompetencje zwigzane z umiejetnoscig czytania
(dekodowanie)

Analizujgc ESOKJ pod katem umiejetnosci czytania na poziomie A1, nalezy zwrdci¢ szcze-
gdlng uwage na kompetencje metajezykowe. Kompetencje te sg niezwykle istotne. Badania
pokazuja, ze wrazliwos¢ fonologiczna (phonological awereness) jest jednym z najwazniej-
szych predykatorow w osiggnieciu umiejetnosci czytania. Drugim waznym elementem jest
stownictwo. Miedzyjezykowe badania pokazuja, ze wrazliwos$¢ fonologiczna w jednym
jezyku moze by¢ predykatorem w umiejetnosci czytania w innym jezyku (Gholmain,
Geva1999, Geva, Siegel 2000). Inne wyniki badan pokazujg, ze istnieje istotna korelacja
miedzy umiejetnosciami czytania w jezyku pierwszym i drugim — dzieci czytajgce lepiegj
w jezyku pierwszym, czytaja tez lepiej w jezyku drugim (Koda, Zehler 2008).

Uczacy sie w pierwszej fazie uczenia sie (A1) powinien posiadac nastepujgce umie-
jetnosci w zakresie czytania. Powinien:

& rozumiec krotkie, proste teksty, zawierajace najczesciej stosowane sformutowania
oraz tzw. sfowa , miedzynarodowe” istniejace w wielu jezykach,

& rozumiec bardzo krétkie, proste teksty, czasem pojedyncze wyrazenia, wychwytujac
znane mu nazwy, stowa oraz podstawowe wyrazenia — jesli trzeba, czytajagc ponow-
nie niektére fragmenty.

ESOK/J jest dokumentem bardzo ogdélnym. Od jego uzytkownikdw zalezy, jak zosta-
nie on zastosowany. W tabelach ogélnych i opisach kompetencji brak jest informacji na
temat kontekstu nauczania i wieku ucznia, ktére w procesie dydaktycznym sg niezwykle
istotnymi czynnikami. Dlatego, omawiajgc umiejetnosci jezykowe i ich wskazniki, warto
odwotac sie do Europejskiego portfolio jezykowego, ktére, poniewaz zostato dostosowane
do polskiego kontekstu edukacyjnego, zawiera opisy umiejetnosci jezykowych biorgce pod
uwage czynnik wieku. W Europejskim portfolio jezykowym dla dzieci od 6 do 10 lat, w cze-
$ci dotyczacej samooceny sprawnosci jezykowych wyodrebniono mozliwe do osiggniecia
umiejetnosci czytania (zob. s. 117, 118). Szeroko zakrojone badania w zakresie umiejetno-
$ci czytania u dzieci w mtodszym wieku szkolnym pozwolityby na bardziej doktadne ich
opisy.

Na pewno uczenie sie czytania jest procesem powolnym i przyrost umiejetnosci jest
stosunkowo niewielki. W trakcie uczenia sie czytania w jezyku drugim moga wystapic réz-
ne problemy spowodowane réznymi przyczynami. Jedng z pierwszych sg ograniczone
umiejetnosci jezykowe, sytuacja, w ktoérej jezyk mowiony jest stabo opanowany, a zakres
stownictwa mocno ograniczony, co powoduje, ze uczen nie moze korzysta¢ w petni ze
wskazdwek kontekstowych. Druga przyczyna to stabo rozwiniete kompetencje metajezy-
kowe. Jak juz wspominatam, badania wskazuja na duza korelacje miedzy rozwojem kom-
petencji metajezykowych a umiejetnoscig czytania. Wystepujg istotne interferencje miedzy
jezykiem pierwszym a drugim, systemy jezykowe nie sg takie same, inne sg zasady ortogra-
ficzne w jezyku pierwszym i drugim, pojawiajg sie problemy z mediacjg fonologiczng
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Potrafie oceni¢ moje umiejetnosci ie

w roznych jezykach

Pokoloruj ksigzki kolorami odpowiadajacymi Twoim umiejetnosciom:

o e [N

3 R s

ko g

juz potrafie troche umiem jeszcze musze poéwiczyc
Gdy czytam:

. Ej [:] [:] Potrafie wskazac produkty, ktére lubie, rozpoznajac
p ich nazwy na etykietach.

[::] [:] [:] Potrafig zrozumiec bardzo proste podpisy pod zdjeciami, ilustracjami. ¢

[:] [:] [:] Potrafie zrozumie¢ bardzo proste polecenia w podreczniku,
np. przeczytaj, postuchaj, narysuj, napisz.

Jezeli w Wybranym przez Ciebie jezyku potrafisz wykonac wszystk/e
wymienione wyzej umiejetnosci, to znaczy, ze jestes na poziomie Al
w czytaniu. Pokoloruj teraz odpowiedni listek na drzewku \

! . . \\
w Paszporcie na stronie 15 kolorem wybranego jezyka.

karta samooceny nr 4

B8

Zrodio: Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat, ,Moja biografia jezykowa”, s. 33.
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x
173
®
=
=)

§ o
/edAN\ 1

¢ E:] [:] [:] Potrafie zrozumiec proste teksty na pocztéwkach,
e-maile, krétkie listy, np. Pozdrowienia z wakagji.

: [:] E] [:] Potrafie zrozumie¢ proste polecenia dotyczace wykonania zadania,
¢wiczenia, np. w podreczniku.

: [:j [::] [:] Potrafie wyszukac najwazniejsze informacje w krétkim,

prostym tekscie na znany mi temat (kto, gdzie, kiedy).

E] D E:] Potrafie wybrac napdj lub danie z jadtospisu lub karty dar (menu)
w stoféwece szkolnej, barze, restauradji.

[:] E:] E] Potrafie zrozumie¢ prosty przepis lub instrukcje, zwtaszcza gdy
towarzysza im ilustracje, np. Jak zrobic nalesniki? Jak zrobi¢ wiatraczek?

Jezeli w wybranym przez Ciebie jezyku potrafisz wykonac wszystkie wymienione
wyzej umiejetnosci, to znaczy, ze jestes na poziomie A2 w czytaniu. Pokoloruj teraz
odpowiedni listek na drzewku w Paszporcie na stronie 15 kolorem wybranego jezyka.

[::] E:] Ej Potrafie zrozumie¢ najwazniejsze informacje w artykutach
z czasopism dla dzieci.

! Potrafie znalez¢ potrzebne mi informacje w tekscie artykutu,
E:] [::] [::] opowiadania itd., np. w tekscie o zebrze wyszuka¢ informacje
na temat tego, co jest jej przysmakiem.

L [:] E:] E] Potrafie zrozumie¢ informacje i odczucia, zawarte w liscie
: od kolegi/kolezanki.

E] [] E:] Potrafie zrozumie¢ proste ulotki reklamowe, broszury turystyczne,
instrukcje obstugi i wybra¢ potrzebne mi informacje.

[:] E] [:] Potrafie zrozumie¢ istotne informacje, gdy samodzielnie czytam
dtuzsze fragmenty z ksigzek dla dzieci.

Jezeli w wybranym przez Ciebie jezyku potrafisz wykonac wszystkie wymienione
wyzej umiejetnosci, to znaczy, ze jestes na poziomie B1 w czytaniu. Pokoloruj teraz
odpowiedni listek na drzewku w Paszporcie na stronie 15 kolorem wybranego jezyka.

¥ Ju Auddoowes eypiey

B

Zrédto: Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat, ,Moja biografia jezykowa”, s. 35-36.
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gtéwnie w zakresie rozpoznawania zasad relacji grafem-fonem i uczniowie wolniej rozpo-
znaja sfowa w jezyku drugim niz pierwszym. Uczacy sie majg takze niewielki kontakt z je-
zykiem pisanym, co znaczaco wptywa na rozwdj umiejetnosci czytania.

Lista ta nie jest ani kompletna, ani zamknieta i tylko sygnalizuje wybrane problemy,
z ktérymi nauczyciel i uczace sie jezyka dziecko muszg sie zmierzyc.

4.| Rozwodj umiejetnosci czytania

Czytanie, co podkresla G. Krasowicz-Kupis (2004:59), jest czynnoscig jezykowa opartg na
Swiadomej percepcji stowa drukowanego, s$wiadomej relacji gtoska-litera, a takze $wiado-
mosci srodkéw jezykowych koniecznych do realizacji wypowiedzi. Jest, wedtug niej, czyn-
noscig metapoznawczg, wymagajaca swiadomej kontroli proceséw poznawczych, zaanga-
zowanych w rozumienie czytanego tekstu. Aby czytanie mogto zosta¢ zrealizowane,
konieczne jest zaangazowanie umiejetnosci metafonologicznych, metaleksykalnych, meta-
syntaktycznych i metasemantycznych. Przyjrzyjmy sie zatem niektérym z aspektéw metaje-
zykowych, istotnych z punktu widzenia rozwoju uczenia sie czytania.

Umiejetnosci metafonologiczne

Czytanie w jezykach alfabetycznych wymaga opanowania umiejetnosci stuchowego roz-
poznawania fonemdw oraz opanowania umiejetnosci tgczenia styszanych foneméw z ich
graficznymi odpowiednikami, jakimi sa grafemy. Poziom rozwoju metajezykowego wptywa
bezposrednio na umiejetnos¢ czytania, a przede wszystkim na umiejetno$¢ segmentacji
fonemow, na przyktad okreslenia liczby fonemdéw w danym stowie, aliteracji i umiejetnosc
dobrania rymujacego sie stowa (Gombert 1992, Maurer 1997, Pamuta 2000, Krasowicz-
Kupis 2004, Koda 2008). Nalezy jednak nadmieni¢, ze proces ten jest odwracalny — czyta-
nie wptywa na rozwoj umiejetnosci metafonologicznych.

Liczne badania potwierdzaja silng korelacje miedzy rozwojem $wiadomosci fonolo-
gicznej u dzieci a ich poziomem umiejetnosci czytania i pisania ortograficznego (Maurer
1997, Lipowska 2001). Ta korelacja jest obserwowana réwniez w nauce czytania w jezyku
drugim (Verhoeven 2000, Koda 2008). Eksperymenty i obserwacje J. Morais i jego wspot-
pracownikéw (1991, 1994) potwierdzaja takze, ze umiejetno$¢ manipulowania elementa-
mi fonologicznymi jest dobrym ¢wiczeniem wptywajacym pozytywnie na zdolnos¢ deko-
dowywania stéw, rozpoznawanie oraz zapamietywanie pisowni wyrazéw zaréwno w jezy-
ku pierwszym, jak i drugim. Zatem, aby utatwi¢ uczniom czytanie w jezyku drugim, warto
rozwijac u nich zdolnos¢ do:

® rozrozniania elementéw prozodii i rytmu jezyka,
& wyrdzniania specyficznych foneméw i cech dystynktywnych (stuch fonemowy?),

2 W badaniach nie ma zgodnosci terminologicznej. Spotkamy zatem takie okreslenia, jak stuch fonematyczny
(por. Styczek, Pamuta 2000) oraz stuch fonemowy (Roctawski 1995), ale zawsze jest to umiejetnos¢ stucho-
wego rozrézniania cech dystynktywnych foneméw. Mozna okredli¢, za M. Lipowska (2001:45), ze jest on juz
w petni rozwiniety u dziecka szescio-, siedmioletniego.
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& dzielenia stéw na fonemy (segmentacja fonologiczna),

® dzielenia stow na sylaby,

# realizowania aliteracji i rymowania.
Refleksja na temat kompetencji fonologicznych jest szczegdlnie wskazana, gdy proces czy-
tania odbywa sie w jezyku alfabetycznym, chociaz K. Koda (2008) wskazuje, ze takze
w jezykach logograficznych ma ona istotne znaczenie. Pozwala ona na odkrywanie pierw-
szych mechanizmdw czytania. Jest to jednak zwigzane z wybrang metoda uczenia czytania
— tam, gdzie jest ona bardziej analityczna, kompetencja ta bedzie nabierata wiekszego
znaczenia, a w innych podejsciach moze by¢ marginalizowana. Widac to w nauce jezykéw
obcych, gdzie umiejetnos¢ ta jest czesto pomijana. J.E Gombert (1992), proponujgc wtasng
koncepcje rozwoju metajezykowego dziecka, podkresla, ze jest to kompetencja dwuele-
mentowa, na ktérg sktadajg sie umiejetnosci epijezykowe — te bardziej nieSwiadome i me-
tajezykowe — uswiadomione i intencjonalne. Jest ona realizowana w czterech etapach
rozwoju, przy czym dwie pierwsze fazy (nabywanie pierwszych sprawnosci jezykowych
i osigganie kontroli epijezykowej) sg obserwowalne u wszystkich uczacych sie, a dwie ko-
lejne (nabywanie swiadomosci metajezykowej i automatyzacja proceséow) sg opcjonalne.
Ten model J.E Gombert, jak zauwaza M. Lipowska (2001:38-41), znajduje empiryczne
potwierdzenia w odniesieniu do jezyka polskiego.

Badania przeprowadzone przeze mnie oraz przez uczestnikéw seminarium magi-
sterskiego Instytutu Neofilologii Akademii Pedagogicznej w Krakowie w latach 90. ubiegte-
go wieku pokazaty, ze rozwdj kompetencji fonologicznych jest istotny w procesie uczenia
sie jezyka obcego przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym?.

Rozwoj umiejetnosci metaleksykalnej w procesie czytania
ze zrozumieniem

Wiele badan pokazuje bezposrednig korelacje miedzy rozumieniem tekstu a zasobem stownic-
twa. Jak pisze J. Giasson (2003:199), z jednej strony zaséb stownictwa wptywa na rozumienie
tekstu, z drugiej ¢wiczenia w czytaniu ze zrozumieniem wzbogacajg stownictwo?*. Na poziomie
szkoty podstawowe] obserwujemy u ucznidw rozwaoj stownictwa, ktéry jest wynikiem nie tylko
interakcji z otoczeniem (rodzicami, innymi uczniami, personelem szkoty), ale przede wszystkim
duzej ekspozycji dziecka na jezyk pisany oraz aktywnym kontaktem dziecka z tekstami pisany-
mi.

Podobna sytuacja zachodzi w przypadku uczenia sie jezyka obcego — uczniowie
ucza sie nowego stownictwa i nowych struktur jezykowych przez proponowane im teksty,
ktorych stuchaja lub czytajg. Aby tekst byt ,,dostepny” dla czytelnika, nie powinien on by¢
zbyt trudny, bo to zniecheca. Warto odwotac sie do koncepcji L. Wygotskiego, ktéry opi-
sujac strefe najblizszego rozwoju okreslit, ze stymulacja jest konieczna, aby nastapit rozwdj,
ale zadanie nie moze by¢ ani za trudne, ani za tatwe, bo zaréwno pierwsza, jak i druga

3 M. Pamuta (2001), praca magisterska Magdaleny Gawron (2004), Krakéw: Instytut Neofilologii, Akademia
Pedagogiczna w Krakowie, 2004.
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sytuacja jest dla uczacego sie demotywujgca. C. Walter (2004) stwierdzita, ze aby mozna
byto czytac tekst bez wysitku, konieczna jest znajomos¢ 95 proc. stownictwa. Warto jednak
doda¢, ze wszystko zalezy od celu czytania oraz od zastosowanych strategii.

Poruszajac problem stownictwa, nie mozemy poming¢ innej waznej umiejetnosci,
decydujacej o jakosci i szybkosci czytania, czyli umiejetnosci szybkiego dostepu do mental-
nego stownika. J.E. Gombert (2000:21) okresla go jako sposdb organizacji informacji w pa-
mieci, pozwalajacy na odpowiednie magazynowanie stdw w znanym jezyku. Wedtug niego
dostep ten jest dwutorowy:

& Przez ortografie — jest to realizowane, gdy czytelnik zna stowo i posiada jego slady
zapisu ortograficznego w pamieci. Podczas czytania odbywa sie analiza wzrokowa
danego stowa, a nastepnie nastepuje przeszukanie w pamieci jego graficznej ilu-
stracji. Caty ten proces ma na celu znalezienie odpowiednika semantycznego i zro-
zumienie informacji. Proces ten obserwujemy u niektdrych dzieci uczacych sie jezy-
ka, ktore czytajac, starajq sie odwotac do takiego stuchowego wzorca.

# Przez droge fonologiczng — charakterystyczng dla czytelnikéw mniej doswiadczonych.
Pojawia sie ona wéwczas, gdy czytelnik nie dysponuje sladem wzrokowym i nie zna
pisowni danego stowa i poszukuje wtedy wzorca stuchowego: stara sie odkodowac
stowo, dokona¢ konwersji grafofonologicznej i dotrze¢ do znaczenia danego stowa.

Podczas uczenia sie czytania w jezyku obcym aspekt ograniczonego stownika men-
talnego jest niezwykle wazny, bo spowalnia on caty proces. Szczegdlnie, ze wielu ucznidéw
ma niewielki z nim kontakt poza lekcjg jezyka i czesto ograniczaja sie oni do tego, co dzie-
je sie na zajeciach jezykowych. Czytanie w jezyku drugim, jak juz wspomniatam, sprawia
uczniom wiele trudnosci. Z moich obserwacji wynika, ze przyczyny tych trudnosci to w du-
zej mierze zbyt mate doswiadczenia jezykowe (zbyt mata ekspozycja na jezyk pisany), ubo-
gi stownik, a takze problemy z obcojezyczng sktadnig. Na poziomie A1 mtody czytelnik
musi sie bowiem zmierzy¢ nie tylko z czytaniem i rozumieniem wybranych stéw, ale takze
z przeczytaniem krotkiego zdania.

5.| Strategie czytania

Proces czytania jest procesem ztozonym, podczas ktérego czytelnik stosuje liczne strategie,
aby zrozumie¢ dany tekst. Czytelnicy zaawansowani bedg stosowali inne strategie niz czy-
telnicy poczatkujgcy, inne strategie beda stosowali dorosli, a inne dzieci, ktére dopiero
poznajg arkana trudnej sztuki uczenia sie. Jedno jest jednak pewne — uczenie $wiadomego
stosowania strategii przynosi korzysci uczacym sie, ktérzy dzieki opanowywaniu nowych
strategii uczg sie efektywniej.

Wiekszos¢ osdb czytajacych w jezyku obcym, jak zauwazajg W. Grabe i EL. Stoller,
(2002:13) oraz C. Cornaire i C. Germain (1999), odwotuje sie przede wszystkim do strategii
zgadywania z kontekstu oraz ttumaczenia. Ten ubogi zestaw strategii prowadzi czesto do
zniechecenia czytaniem w jezyku obcym oraz blokuje progresje w opanowywaniu tej waznej
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sprawnosci jezykowej. Wyposazenie ucznidw w bogaty zestaw strategii, z jakich moga korzystac
podczas czytania, biorgc oczywiscie pod uwage cele, jakie sg stawiane czytelnikowi danego
tekstu, na przyktad czytanie w celu znalezienia okreslonej informacji lub czytanie w celu zreali-
zowania jakiego$ zadania, moze zapobiega¢ tym negatywnym zjawiskom. Konieczne jest tez
zwiekszenie ekspozycji uczacych sie na tekst pisany (kaciki czytelnikdw, korzystanie z biblioteki,
gdzie mozna wypozyczy¢ ksigzki i czasopisma obcojezyczne, korzystanie z iternetu).

6.| Metody i techniki rozwijania sprawnosci
czytania u dzieci

Aby uczen zrozumiaf tekst, konieczne jest rozwijanie dwoch podstawowych umiejetnosci:
& rozumienia jezyka oraz
¢ dekodowania.

Zatem przyjrzyjmy sie, jakimi sposobami mozna je rozwijac.

Rozumienie jezyka ma dwie sktadowe: wiedze jezykowg (umiejetnosci fonologiczne,
stownictwo, Swiadomos¢ struktury jezyka) oraz ogdling wiedze o swiecie. Na przyktad, jesli
tekst dotyczy opiekowania sie zwierzetami, dziecko ma wiedze na ten temat.

Dekodowanie to znajomos¢ alfabetu, $wiadomos¢ fonologiczna, znajomosc zasad relacji
grafem-fonem i umiejetnos¢ potaczenia warstwy pisemnej jezyka z jezykiem moéwionym
a takze znajomosc koncepcji zwigzanych z jezykiem pisanym (np. to, ze czytamy w niekto-
rych jezykach od prawej do lewej i z gory na dot).

Wiele propozycji metod i technik rozwijania umiejetnosci czytania na poziomie A1 znajdu-
je sie w podrecznikach i materiatach dla uczniéw i nauczycieli uczacych dzieci®. Ponizej
wybratam kilka z kazdej kategorii.

Metody i techniki rozwijajace rozumienie jezyka

Rozwijanie wiedzy jezykowej (umiejetnosci fonologiczne, stownictwo, swiadomos¢
struktury jezyka):
# naklejanie w klasie etykiet na wszystkich sprzetach w klasie a takze etykiet niektérych
polecen,
® przygotowanie z uczniami etykiet i umieszczenie ich w niektérych miejscach szkoty,
np. La salle des professeurs, Le proviseur, Les toilettes, Le head-master, das Lehrer-
zimmer, der Direktor, der Schulleiter, der Speisesaal,
& wykonanie i uzupetnianie z uczniami Banku dzwiekdw lub Banku stéwek,
® powieszenie na tablicy lub w formie przestrzennych mobili potrzebnych zwrotéw

4 M. Pamuta, D. Sikora Banasik (2008), Inteligencje wielorakie na zajeciach jezyka angielskiego, czyli jak skutecz-
nie i ciekawie uczyc¢ dzieci, Warszawa: CODN.
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(I don't understand, Pouvez-vous répeter? Sprechen sie langsamer),
® korzystanie z gier jezykowych (domino jezykowe, puzzle jezykowe i inne),
& wykorzystanie klockéw Cuisenaire’a do obrazowania struktury jezyka,
® stosowanie loteryjek, ktére uswiadamiajg uczniom budowe zdan?®,
® uczenie dzieci wierszy, wyliczanek i piosenek a takze ,tamancéw jezykowych”,
& czytanie dzieciom ksigzeczek w jezyku obcym, ostuchiwanie dzieci z jezykiem.

Rozwijanie ogdlnej wiedzy o Swiecie:

® prowadzenie dyskusji wprowadzajgcych do proponowanych tematow,

# ogladanie filméw (animowanych, filméw dokumentalnych i fragmentéw filméw
dtugometrazowych), pokazujgcych zycie w kraju jezyka docelowego,

& omawianie roznic kulturowych miedzy krajami (nie uciekajac sie jednak do stereo-
typow i pokazujac ztozonos¢ kontekstu kulturowego, np. we Frangji na sniadanie
mozna jes¢ rogalika i pi¢ kawe, ale mozliwe jest tez inne menu w zaleznosci od
zwyczajéw danej rodziny albo regionu),

® f3czenie tematdéw z tymi realizowanymi w ksztatceniu zintegrowanym, tgczenie
tego, co juz uczniowie znajg, z nowymi tematami.

Metody i techniki rozwijajace umiejetnosci dekodowania

Cwiczenia rozwijajace znajomos¢ alfabetu:

& zapoznanie ucznidw z alfabetem w danym jezyku, zwrdcenie uwagi na litery, ktore
nie wystepuja w jezyku polskim, przygotowanie kart z alfabetem i sukcesywne uzu-
petnianie ich przez uczniéw stowami zaczynajacymi sie na dang litere; karty moga
by¢ powieszone w klasie,

® nauczenie ucznidow piosenki, wyliczanki lub wiersza, w ktérych jest alfabet,

& zabawy z brakujgcymi w stowach literami (wisielec, krzyzéwki), zabawy z literowa-
niem (odgrywanie rél np. w recepcji hotelu, gdzie trzeba podac swoje imie i nazwi-
sko i je przeliterowad),

# zabawy z alfabetem: porzadkowanie stéw w kolejnosci alfabetycznej, przygotowanie kla-
sowej ksigzki telefonicznej, zabawy ruchowe, gdzie trzeba ustawic sie w kolejnosci alfa-
betycznej, np. wedtug pierwszej litery imienia, pierwszej litery nazwiska lub imienia ulu-
bionego bohatera filmu lub ksigzki, literowanie wspak: od konca do poczatku stowa,

& zabawy jezykiem, np. agrafka: podaj wyraz zaczynajacy sie na litere, na jakg konczy
sie podany przeze mnie wyraz, podaj maksymalnie duzg liczbe wyrazéw zaczyna-
jacych sie na dana litere,

® zrobienie ksigzeczki z alfabetem i ilustracjami do kazdej litery; tematem ksigzeczki
moga by¢ zwierzeta, artykuty zywnosciowe; ksigzeczka moze by¢ wykonywana przez
uczniéw indywidualnie lub grupowo jako praca projektowa.

> Propozycje takich ¢wiczen mozna znalez¢ w ksigzce M.-L. Winninger (2001), Wprowadzenie do nauki czytania
— litery i dZ2wieki (4-6 lat), Warszawa: Cyklady.
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Cwiczenia rozwijajace $wiadomos¢ fonologiczna:

® uczenie wyliczanek, $piewanek,

& wprowadzanie gier jezykowych (rozpoznawanie dzwiekdw, taczenie stéw w pary,
paronimy, szukanie rymow),

& zabawy muzyczne (podziat stéw na sylaby, wyklaskiwane prostych zdan i wylicza-
nek, zabawy ze zmiang dynamiki i tempa)®,

& zagadki jezykowe, np. zwierze na trzy sylaby, jarzyna, ktéra rymuje sie ze stowem
malade, stowo, ktére ma trzy samogtoski,

& zabawy tworcze z jezykiem — szukanie i tworzenie rymoéw, ukfadanie wierszy, aliteracje.

Znajomos¢ zasad relacji grafem-fonem:

& zabawy, w ktérych trzeba przeliterowac stowa, policzy¢ litery, policzy¢ gtoski, np.
kazde dziecko zapisuje pie¢ imion znanych mu postaci z podrecznika i ma podag,
ile jest w tych imionach liter a ile gtosek,

® przygotowanie plansz ilustrujgcych relacje grafem-fonem z wyznaczonymi na ko-
lorowo grafemami w stowach, np. on: maison, ton, bonbon; uczniowie moga
wykona¢ do nich ilustracje lub przygotowac je z pomoca nauczyciela,

# napisanie jak najdtuzszego zdania z danym fonemem i podkreslenie w nim odpo-
wiadajacych mu grafemow.

Umiejetnosc potaczenia warstwy pisemnej jezyka z jezykiem moéwionym:

® przygotowanie listy stéw znanych uczniom i nieznanych; uczniowie podkreslaja
stowa, ktore potrafig przeczytad,

® loteryjki z poleceniami — wieszamy znane uczniom polecenia na tablicy, czytamy
jedno i prosimy o znalezienie go wsrdd etykiet, a nastepnie o wykonanie polecenia,
np. Saute deux fois, Open the door,

# ufozenie historyjki w kolejnosci — uczniowie dostaja rozsypanke zdaniowa, nauczy-
ciel czyta catos¢, a uczniowie uktadajg zdania we wtasciwej kolejnosci.

Rozwijanie $wiadomosci pisma (rozumienie funkgcji pisma, wiedza o konwencji czytania
i pisania, wiedza dotyczaca wiasnej umiejetnosci czytania i pisania, $wiadomos¢ zdania
i wyrazu):
® rozmawianie z uczniami o tym, jak radzg sobie z czytaniem, jakie problemy napotykaja,
® przygotowanie prezentacji multimedialnej pokazujgcej rézne rodzaje tekstéw i spo-
sobdw czytania (jezyki alfabetyczne i ideograficzne, teksty czytane od prawej do
lewej i odwrotnie), pokazanie uczniom funkgji ilustracji w tekscie.

To tylko niektére propozycje zadan dla uczniéw. Wazne jest, aby rozwijac u ucznidéw
sprawnos¢ czytania stosujgc ciekawe ¢wiczenia, poniewaz mogg one zachecic ich do pod-
jecia tego ogromnego wysitku, jakim jest czytanie, a szczegdlnie czytanie w jezyku obcym.

5 Wiele propozycji ¢wiczen muzycznych znajduje sie w podrecznikach do ksztatcenia zintegrowanego oraz
w materiatach do ksztatcenia muzycznego.
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7.| Podsumowanie

Czytanie jest procesem ztozonym i nie poddaje sie prostym, jednoznacznym opisom. Po-
zostaje ono kluczowa kompetencjg zaréwno w jezyku pierwszym, jak i drugim, ktérg na-
lezy skutecznie rozwijac juz od pierwszych lat nauki szkolnej. Rozwdj nauk poznawczych,
neurologicznych utatwia nam coraz czesciej opis procesu i podsuwa nowe rozwigzania
dydaktyczne, a coraz liczniejsze badania par jezykéw przynosza wiele nowych informacji.
Zatem pozostaje nam pilnie je $ledzi¢ i nie dac sie porwac w nurt rutynowych dziatan, aby
nasze wysitki pedagogiczne byty coraz bardziej skuteczne.
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Tworcze i odtworcze aspekty wczesnego
nabywania sprawnosci pisania w jezyku obcym

1.| Wstep

W dzisiejszym Swiecie, pefnym dynamicznych przemian kulturowych, spotecznych i nauko-
wo-technicznych, istotne znaczenie w ksztatceniu mtodszych ucznidéw zajmuje nauczanie
jezykdw obcych. Wiagze sie to z ogdlnym przekonaniem, iz wczesna edukacja obcojezyczna
zapewni dzieciom lepszy start w doroste zycie, dajac im ciekawe mozliwosci rozwoju, za-
trudnienia i samorealizacji. Jednoczesnie mozna zauwazy¢, ze w wiekszosci stosowanych
w pracy z mtodsza grupa wiekowa podejs¢, metod i technik (np. Total Physical Response
—TPR, the Natural Approach, drama, opowiadanie historyjek) szczegdlny nacisk kfadzie sie
na sprawnosci werbalne i receptywne, podczas gdy niewiele miejsca poswieca sie naucza-
niu pisania, ktére jest przedmiotem rozwazan zawartych w niniejszym rozdziale. Pragne
podja¢ w nim polemike z istniejgcymi w tym zakresie stereotypami i tym samym wyjasni¢,
w nawigzaniu do badan réznych, cho¢ podobnie wnioskujgcych autoréw, dlaczego wazne
jest nieopdznianie prac pisemnych w jezyku drugim na etapie wczesnoszkolnym i dlaczego
warto wdrazac je w starannie przemyslany i metodycznie zaplanowany sposéb.

2.| Wczesna nauka pisania a stereotypy

Pisanie jest jednym z dwdch, obok czytania, komponentéw pismiennosci, dzieki ktéremu
jest mozliwe petniejsze i precyzyjniejsze niz w mowie wyrazanie swoich wewnetrznych
przezy¢ i doswiadczen (Hyland 2002, Marzano, Paynter 2004 [1994]), jak tez posrednie
i zarazem bardziej przemyslane komunikowanie ich otoczeniu a przez to upowszechnianie
wyptywajacej z nich wiedzy (Luke 1993). Przez wiekszg czes¢ XX wieku deprecjonowano
znaczenie tej sprawnosci dla rozwoju dziecka, postrzegano ja bowiem jedynie w katego-
riach wielu pojedynczych umiejetnosci techniczno-formalnych, nieuwzgledniajgcych po-
tencjat intelektualny, samodzielnos¢ i spoteczno-poznawcze potrzeby piszacego ucznia.
W konsekwendji byt on traktowany jako bierny wykonawca polecen nauczyciela, niezdolny
do podejmowania konkretnych dziatan z wtasnej inicjatywy (Gillen, Hall 2003).

Przetom w rozumieniu roli wczesnego pisania nastapit w latach 70. minionego stulecia,
od kiedy to liczni badacze (np. Ferreiro, Teberosky 1982, Baghban 1984, Sulzby, Teale 1991,
Graves 1994, Kress 1994, MclLane 1997) z powodzeniem zajeli sie eksponowaniem dzieciecej
fascynacji kodem graficznym, ktéra nota bene pojawia sie jeszcze przed podjeciem nauki szkol-
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nej. Wedtug tych autoréw maty cztowiek wykazuje sie duzg inwencja i pomystowoscig w kon-
struowaniu hipotez na temat funkgji jezyka pisanego w otaczajacym Swiecie. Stad tez proces
wczesnego pisania zaczeto interpretowac jako rezultat dziatania mechanizmdw motorycznych
i fizjologicznych przeniknietych inteligencjg i uczuciem dziecka, ktére, bedac wykonawcg ope-
racji konkretnych, doswiadcza przyjemnosci i radosci, ze za posrednictwem znakéw literowych
pozostawi po sobie trwaty slad (Berthet 2002 [1996]).

Wyrazny postep w badaniach nad wczesng nauka pisania nie przektada sie jednak
na praktyke nauczania jezyka pierwszego i drugiego, gdzie sprawnos¢ ta zajmuje wtérne
w stosunku do czytania miejsce. Zaréwno w jezyku ojczystym (MclLane, McNamee 1990,
Zytko 2006), jak i obcym (Scott, Ytreberg 2000, Brewster i in. 2003) zauwaza sie domina-
cje tradycyjnych ¢wiczen, niewymagajacych od dzieci wiekszego zaangazowania poznaw-
czo-jezykowego i tym samym niedajacych im mozliwosci wykorzystania posiadanego po-
tencjatu semiotycznego. Podobnie jak przed wspomnianym przetomem badawczym,
uczniowie sg postrzegani jako nasladowcy podanych wzoréw, majacy przyswoi¢ sobie
okreslone reguty formalne i zautomatyzowac schemat pisania, nie oferuje im sie natomiast
zadan pisarskich, ktére zaspokoityby naturalng u nich potrzebe tworzenia.

Ze szczegblng ostroscig problem ten uwidacznia sie w dydaktyce jezykéw obcych,
co wynika z przeswiadczenia autoréw podrecznikdéw, nauczycieli i rodzicdw, ze dziecko nie
poradzi sobie z réwnoczesnym pisaniem w dwdch jezykach w sytuacji, gdy pierwszy nie
zostat jeszcze w petni opanowany. Pojawia sie obawa, ze wczesne pisanie w jezyku drugim
zaktdci przyswajanie prawidtowej wymowy, ze negatywnie wptynie ono na rozwoj jezyka
pierwszego oraz ze uczen zniecheci sie w obliczu podwadjnego wysitku, jaki bedzie musiat
wtozy¢ w osiggniecie, a przynajmniej zblizenie sie do poziomu jezyka wyabstrahowanego
od fonii mowy i rozmoéwcy (Zawodniak 2005). Tak wiec zalecane dzieciom w wielu pod-
recznikach i programach nauczania (Wieczorek, Skiba 1999, Gajda, Pezacka 2005, Strange
2007) prace pisemne ograniczajg sie do nasladowczego aspektu akwizycji jezyka, w prze-
wazajacej czesci polegajg one bowiem na przepisywaniu, podpisywaniu oraz uzupetnianiu
wyrazdw i pojedynczych zdan. Nie bierze sie w tych pracach pod uwage teorii rozwoju
poznawczego (Piaget, Inhelder 1999 [1969], Gardner 1980, 1983) i jezykowego (van Kle-
eck 1982), z ktérych mozna wywnioskowa¢, ze dziecko w wieku wczesnoszkolnym dyspo-
nuje juz zasobem cech i umiejetnosci (np. interioryzacja mowy, wrazliwos¢ na symbolike
jezyka, swiadomos¢ stowa, swiadomos¢ odbiorcy, ciekawos¢ pisma, tendencja do poréw-
nywania i manipulowania réznymi elementami jednego badz dwu jezykow), sprzyjajgcych
nie tylko odtwdrczej, ale i twdrczej nauce pisania. Nie uwzglednia sie tez faktu, ze unikanie
badZ marginalizowanie ¢wiczen pisemnych moze potegowac w dzieciach che¢ wymyslania
wiasnej wersji pisowni (Brewster i in. 2003), ani wystarczajgco nie respektuje doniesien
badawczych (Verhoeven 1994, Kenner 2002) wykazujgcych, ze symultaniczne pisanie w je-
zyku pierwszym i drugim przynosi uczniom podwadjng rados¢ i korzys¢, przyczyniajac sie
zarazem do ich harmonijnego rozwoju. Dlatego tez uzasadnione wydaje sie nieco szersze
omowienie zalet wczesnego pisania w dwdéch jezykach w odniesieniu do badan nad wczes-
ng pismiennoscia i zwigzanych z nimi konsekwencji aplikacyjnych.
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3.| Wspotzaleznos¢ pisania w jezyku pierwszym
i drugim

Dociekania badaczy zainteresowanych wytanianiem sie i ksztattowaniem pismiennosci za-
owocowaty tréjdzielnym, wewnetrznie zintegrowanym wyjasnieniem relacji wystepujgcych
miedzy pisaniem w jezyku ojczystym i obcym.

| tak wielu autoréow (np. Rowe 1994, Gregory 1998, Sneddon 2000) podkresla
addytywnos$¢ poznawczg (additive enrichment) umystu dziecka, czyli zdolnos¢ do przenie-
sienia niektdrych sprawnosci poznawczych towarzyszacych akwizycji jezyka pierwszego, jak
analiza komparatywna i Swiadomos¢ réznicy, na grunt pisania w jezyku drugim, co z jednej
strony dobroczynnie oddziatuje na rozwdéj myslenia logiczno-sekwencyjnego, z drugiej zas
inicjuje i wspiera refleksje nad pismem i pisaniem. W efekcie autorzy ci akcentuja role ad-
dytywnosci poznawczej w pokonywaniu tymczasowej nieréwnowagi struktur poznawczych,
co jest rozumiane jako gotowos¢ do dostrzezenia i zasymilowania réznic miedzy dwoma
odmiennymi systemami pisma, do zrozumienia zwigzku miedzy graficzng forma wyrazu
a jego desygnatem i wreszcie do wykonania pracy pisemnej, ktéra stanowi pewnego ro-
dzaju wyzwanie intelektualne (np. wymyslenie, odkrycie, zaproponowanie, wprowadzenie
zmiany).

Rézni badacze (np. Cummins 1992, Gregory 1998, Cameron 2002) eksponujq
wptyw réwnoczesnego opanowywania sprawnosci pisania w jezyku pierwszym i drugim
na wzrost $wiadomosci jezykowej dziecka, utozsamianej z rozumieniem regut jezyka, in-
tencjonalnym operowaniem jego elementami i kontrolowaniem poprawnosci ich stosowa-
nia. Mdwig tez o transferze uzywanych w jezyku ojczystym umiejetnosci pismiennych, jak
wypowiadanie na gtos zapisywanego wyrazu lub dzielenie go na sylaby bgdz morfemy.

Niektdrzy autorzy zgtebiajacy specyfike wczesnej dziatalnosci znakowej (np. Wagner
1993, Durgunoglu, Verhoeven 1998) sygnalizujg tez analogie miedzy stosowanymi w je-
zyku pierwszym i drugim strategiami pisania oraz zwracajg uwage na mozliwos¢ obustron-
nego transferu zwigzanych z nimi doswiadczen.

Wiedza o naturalnych inklinacjach dzieci do réwnoczesnego przekraczania réznych sys-
teméw pisma prowadzi do rozwazan nad tworczym i odtwdrczym aspektem tego procesu.

4. | Dziecko jako nasladowca i odkrywca
symboliki jezyka

Pierwsza autorka, ktéra opowiadata sie za wczesnym rozwijaniem dziatalnosci znakowej,
jest M. Montessori ukazujgca pisanie jako jedng z najtatwiej i najbardziej radosnie nabywa-
nych przez dziecko umiejetnosci, bedaca uduchowiong manifestacja silnego impulsu we-
wnetrznego, dzieki ktéremu uczy sie ono ,patrze¢ za pomoca rak” (Montessori 1913
[1909]:205). Z przeprowadzonych przez nig badan wynika, ze w transponowaniu mowy
na kod graficzny istotne jest gtosne wypowiadanie przez uczniéw zapisywanych wyrazéw
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(op.cit.). M. Montessori (2004 [1950]) podkreslata tez upodobanie dzieci do doskonalenia
swojego warsztatu pisarskiego przez wytrwate powtarzanie pewnych etapéw oferowanych
im czynnosci. Za przyktad moze postuzy¢ zachowanie matego chtopca z zaangazowaniem
kreslacego litery na drewnianej tabliczce; ilekro¢ zapisana litera nie podobata mu sie, $cie-
rat jg, po czym dotykat jej tekturowego modelu i ponawiat pisanie az do uzyskania w pet-
ni satysfakcjonujacego go efektu. Wedtug M. Montessori powtarzanie wybranej, wymaga-
jacej dopracowania sekwencji ¢wiczenia jest dla ucznia zaréwno absorbujace, jak i poucza-
jace, wzmacnia bowiem jego koncentracje i tym samym sprzyja petniejszemu rozumieniu
wykonywanych operacji, jak tez podnosi ogdlng sprawnosc¢ jego umystu. Z badan M. Mon-
tessori (op.cit.) dzieci wytaniajg sie jako precyzyjni i cierpliwi obserwatorzy oraz imitatorzy
pisarskich praktyk oséb dorostych, ktérzy instynktownie czuja, ze takie postepowanie zbli-
zy je do tajemnicy przekazywania mysli na odlegtos¢. Wreszcie warto wspomnie¢, ze dzie-
ci lubig mie¢ wrazenie, iz sq odkrywcami graficznego oblicza jezyka, szczegdlnie gdy maja
one wptyw na wybdr poznawanych wyrazéw badz gdy te pobudzajg ich wyobraZnie. Do-
Swiadczenia M. Montessori (1913) wskazujg, ze s$wiadomos¢ bycia tworcg czastki jezyka
jest odwrotnie proporcjonalna do btedéw popetnianych i w pisowni jezyka pierwszego,
i drugiego. | tak grupa dzieci biorgcych udziat w sktadaniu (syntetyzowaniu) odpowiednio
artykutowanych przez nauczyciela wyrazéw zapisywata je poprawnie, nawet jesli nie byty
im one znane badz pochodzity z innego jezyka.

Sladem badawczo umotywowanych dociekah M. Montessori zdaja sie podazac J.B.
McLane i G.D. McNamee (1990), ktére utrzymuja, ze obserwacja i nasladownictwo to pod-
stawa nabywania przez dzieci umiejetnosci pisarskich. Jednoczesnie wspomniane autorki
dodaja, ze umiejetnosci te rozwijaja sie najowocniej, gdy algorytmiczne, oparte na logice
recepcji i imitacji préby wnioskowania o konwencjach kodu graficznego przeplataja sie
z zabawowo-heurystycznym manipulowaniem jego komponentami. Zaznaczajg tez one,
ze dzieci stosunkowo wczesnie, tj. w wieku przedszkolnym, zaczynajg rozumiec sens pisa-
nia, zas moment, w ktérym uswiadamiajg sobie, ze umiejg sie postugiwac tg sprawnoscig
stanowi prawdziwy przetom w ich dziatalnosci znakowej; jest to czas, gdy matych ucznidow
przepetniaja wyjatkowo silnie odczuwane duma i rados¢ z posiadania magicznej umiejet-
nosci przenoszenia mysli na odlegtos¢ (por. Chomsky 1981, Berthet 2002, Gillen 2003).
Dla uzasadnienia takiego stanowiska J.B. MclLane i G.D. McNamee (op.cit.) przytaczaja
przypadek Rachel, ktéra juz w wieku trzech lat lubita nasladowac swych piszacych rodzicéw
i wyobrazac sobie, ze kreslgc szereg pofalowanych linii wykonuje wazng i pozyteczng czyn-
nos¢. Majac piec lat Rachel napisata krétki list, w przygotowaniu ktérego potaczyta pomoc
mamy w zakresie zasad pisania, dotyczacych kierunkowosci, powtarzalnosci i generowania
znaczen, z wlasng inwencjg odnosnie do semantycznej zawartosci komunikatu. J.B. Mcla-
ne i G.D. McNamee (1990) dowodza réwniez, ze do najczesciej inicjowanych przez same
dzieci i szczegdlnie absorbujgcych ich uwage czynnosci nalezg sporzadzanie listy wyrazéw
i przepisywanie. Celem zilustrowania tego pogladu podajg one przyktad 6-letniej dziew-
czynki z upodobaniem tworzacej listy wymyslonych przez siebie tytutéw, poczatkéw i za-
konczen, i tym sposobem konstruktywnie systematyzujacej wiedze o konwencjach pisar-
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skich. Inny przyktad odnosi sie do dwdch 7-letnich chtopcdw zajetych przepisywaniem
fragmentéw dwaoch réznych opowiadan, ktére nastepnie wystali do swojego kolegi liczac,
ze uda im sie go zaskoczy<. Tak wiec zabawny pomyst obu chtopcdw uczynit z przepisywa-
nia zajecie ciekawe i emocjonujace.

W opublikowanym przez G. Bissex (1980) studium przypadku jej syna Paula, obejmu-
jacym przedziat wiekowy od 5 do 11 lat, uwidacznia sie wspotwystepowanie checi chtopca do
bawienia sie kodem graficznym z potrzebg systematycznego i eksplicytnego zapoznawania sie
z rzadzacymi nim zasadami. Zatem z jednej strony Paul dowiadywat sie o interesujgcych go
szczegotach z rozmdw z mama, ktérej zadawat wiele pytan zwigzanych z pisowniag (np. ,Czy
motorcycle pisze sie przez i czy y?) (op.cit., 91), co zdaje sie korespondowac z duzg dbatoscig
0 poprawnos¢ pisanych tekstéw i umiejetnoscig wyszukiwania usterek w réznych dostepnych
mu materiatach drukowanych. Natomiast z drugiej strony, wnikliwa obserwacja i dociekliwos¢
umozliwiaty Paulowi samodzielne odkrywanie pewnych prawidtowosci (np. usuniecie badz
wymienienie jednej literki na drugg nadaje wyrazowi nowe znaczenie: glass — gas, book — ook,
please — peas) (op.cit.,14-15). Nalezy tez podkresli¢, ze chtopiec ten znajdowat przyjemnosé
zarébwno w pisaniu rymowanek, opowiadan, zagadek, pamietnikdw, jak i w przepisywaniu,
ktére byto dlan sposobem wprowadzania zmian i poprawek do gotowej, a mimo to ciagle
doskonalonej formalnie i tresciowo pracy. Tak wiec Paul byt w podobnym stopniu tworcg i od-
tworcg kodu graficznego, ktéremu od samego poczatku poswiecat wiele uwagi i ktérego se-
krety zgtebiat z duzym zaangazowaniem.

Liczni badacze (np. Bissex 1980, Chomsky 1981, Ferreiro 1986, Sulzby, Teale 1991,
Pahl 1999) wspominaja o naturalnej tendencji dzieci do zapisywania wyrazdéw wedtug wias-
nego, samodzielnie wymyslonego systemu pisowni (invented spelling), ktéry podlega usta-
wicznym przeobrazeniom swiadczacym o dynamicznym akomodowaniu go do spotecznie
usankcjonowanych regut i konwencji pisarskich. Jak akcentuje C. Chomsky (1981), tworzenie
wtasnej wersji pisowni wyrabia w dziecku poczucie wiasnosci wykonanej pracy, ktére daje mu
wiecej osobistej satysfakcji i energii do dalszego ¢wiczenia sie w pisaniu, niz ma to miejsce
w przypadku ucznia biernie zapoznajgcego sie z zasadami pisowni konwencjonalnej. Z kolei
z badan E. Ferreiro (1986) oraz E. Sulzby i W. Teale'a (1991) wynika, ze btedy popetniane przez
dzieci sg integralng czescig rozwoju wymyslonego systemu pisowni, zdeterminowanego po-
szukiwaniem zwigzkéw mowy z jezykiem pisanym, jak réwniez prébami poréwnawczego
zestawienia konwencjonalnego pisma dorostych z ich wfasng wersjg. Nie moze wiec dziwi¢
roznoraki (alfabetyczny, fonemiczny, wizualny) i zmienny charakter pisowni matych uczniow,
np., /LN GLEAD, TXS” = I live in Golead, Texas” (Templeiin. 1982:78), ,OTAMATIK” = au-
tomatic (Bissex 1980:68)), jest to bowiem droga, ktéra prowadzi ich do zrozumienia roli
symbolu i zasad warunkujacych swobodne postugiwanie sie nim w komunikacji.

Woczesna dziatalnos¢ znakowa charakteryzuje sie multimodalnoscia, ktérg mozna zde-
finiowa¢ jako dzieciecg sktfonnos¢ do pomystowego integrowania pisma z innymi bardziej
pierwotnymi systemami symbolizacji, obejmujgcymi rysunek, mowe, gest i zabawe. Wiasci-
wos¢ ta pozwala dzieciom odkry¢ pisanie jako nowe, atrakcyjne i petne wyzwan medium
wyrazania mysli. Na uwage zastuguje sygnalizowana przez wielu autoréw (np. Gardner 1980,
MclLane, McNamee 1990, Pontecorvo, Orsolini 1996, Gillen 2003) rola rysowania w przygo-
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towaniu i wspieraniu nauki pisania. Mozna odnies¢ sie do przedstawionego przez J. Gillen
(2003) zachowania 7-letniej Morgan, ktéra wykonata trzy prace stowno-rysunkowe majace
przekonac jej rodzicéw do spetnienia marzenia o posiadaniu psa. Prace te s dowodem in-
tencjonalnego operowania przez dziewczynke dwoma typami symbolizacji oraz stopniowe-
go przechodzenia z poziomu konkretnej reprezentacji $wiata w rysunku na nacechowany
wiekszg ztozonoscig i abstrakcyjnoscia poziom jego reprezentacji na pismie. Bardziej uniwer-
salna, akcentowana przez pewng grupe badaczy (np. Fein 1979, Gardner i in. 1982, McNa-
mee i in. 1985, Makin, Jones Diaz 2002) jest relacja miedzy pisaniem a zabawag, ktéra kom-
pleksowo taczy mowe, gest i/lub rysunek i tym samym umozliwia matemu uczniowi urozma-
icone przyswajanie umiejetnosci postugiwania sie pismem. Jako przyktad warto powotac sie
na zacytowany przez H. Gardnera i in. (1982) przypadek 3,5-rocznej Molly, ktéra wykonata
oryginalng i przez to niekonwencjonalng operacje na konwencjonalnym systemie znakéw
graficznych. Przeksztatcita ona pierwsza litere swojego imienia w gtowe krélika, nastepnie
odpowiednio modulujgc gfos i wspierajgc sie niewerbalnymi srodkami ekspresji odegrata
zabawng scenke. Godne odnotowania jest réwniez badanie G.D. McNamee i in. (1985),
ktéremu poddano kilka eksperymentalnych i kontrolnych grup dzieci 6-letnich. W grupach
eksperymentalnych przez caty 12-tygodniowy czas trwania badania dzieci dyktowaty nauczy-
cielowi wymyslone przez siebie opowiadania, po czym uczestniczyty w inscenizowaniu ich,
natomiast w grupach kontrolnych technike te zastosowano jedynie na samym poczatku i kon-
cu catego kursu. W rezultacie u uczniéw z grup eksperymentalnych zauwazono wiekszy przy-
rost sprawnosci metakognitywnych i metajezykowych, jak tez lepsze zrozumienie zasad pi-
sania. Ponadto u tych dzieci ujawnita sie potrzeba rozmawiania o pimie i wymieniania sie
doswiadczeniami wigzacymi sie z jego opanowywaniem.

Zdaniem wielu badaczy (np. Chukovsky 1968, Comber 2001, Sipe 2001), dzieci
lubig bawi¢ sie swoimi ulubionymi tekstami (opowiadaniami, wierszykami, zagadkami)
i wptywac na ich ksztaft przez zmienianie pewnych szczegdtéw tresciowych badz reago-
wanie na zachowania konkretnych bohateréw i udzielanie im pisemnych rad lub zwracanie
sie do nich z jakas$ prosba. Jak zaznaczajg F. Christie (1998) i M. Robinson (1997), jedna
z najwczesniej i jednoczesnie najczesciej stosowanych przez dzieci form ekspresji pisemnej
jest opowiadanie, ktére, cho¢ formalnie nieuporzadkowane i petne niedopowiedzen, po-
zwala im rozwijac fascynacje kodem literowym i sukcesywnie przechodzi¢ ze $wiata prze-
sigknietego motywami basniowymi do opisu wydarzeh obecnych w ich codziennym zyciu.
Za wstepna, skutecznie zapoznajgcg matych uczniéw z konwencjami narracji faze tworze-
nia opowiadania nalezy uzna¢ wspomniane juz powyzej wymyslanie i zapisywanie tytutéw
oraz réznych wersji wstepow i zakonczen (McLane, McNamee 1990). K. Chukovsky (1968)
zauwaza, ze dzieci maja tatwos¢ operowania rymami i pisania krotkich wierszykéw, w kto-
rych chetnie odwracajg naturalne relacje miedzy przedmiotami, kreujgc tym samym ko-
miczne i trudne do przewidzenia sytuacje (np. myszy tapigce koty). Z kolei G. Williams
(1998) méwi o duzej przyjemnosci, jakg sprawia dzieciom uktadanie zagadek, ktére zwykle
przybieraja posta¢ zartu stownego opartego na zabawie wyrazami o podobnej pisowni
i wymowie.
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Interesujaca i czesto podnoszong kwestig jest wptyw wczesnej dwujezycznosci na
pisanie w jezyku pierwszym i drugim. | tak dociekania réznych badaczy (np. Kulick, Stroud
1993, Geva, Wade-Woolley 1998, Kenner, Gregory 2003) wskazujg na zdolnos¢ dzieci do
swobodnego przekraczania granic co najmniej dwdch zasadniczo czasami odbiegajacych
od siebie systemdw pisma (np. pismo angielskie i arabskie, angielskie i chinskie, angielskie
i hebrajskie, angielskie i bengalskie, francuskie i arabskie). Podkreslajg oni, ze proces ten nie
tylko dobroczynnie oddziatuje na poprawnos¢ produkgji jezykowych dzieci, lecz takze wpty-
wa na przyspieszenie rozwoju myslenia hipotetyczno-dedukcyjnego. Swiadczy o tym fakt,
ze badani przez wzmiankowanych autoréw uczniowie z entuzjazmem udzielali szczegéto-
wych i logicznych informacji na temat zasad semiotycznych dzielgcych konkretne kody
graficzne. Dla przyktadu mozna odwotac sie do przedstawionego przez Ch. Kennera
i E. Gregory (2003) zachowania 6-letnigj Tali, ktéra wyttumaczyta nieznajgcym jezyka arab-
skiego dzieciom, ze kazda wystepujgca w nim litera ma cztery formy, po czym postuzyta sie
tabelg z alfabetem arabskim, aby wskazac litery, z ktorych ztozone jest jej imie. Warto tez
przyjrzec sie akcentowanemu przez M. Datta (2000) i A. Mor-Sommerfeld (2002) fenome-
nowi mozaiki jezykowej, ktdra jest spontanicznie pisanym tekstem (opowiadaniem, wiado-
moscig) skonstruowanym z przeplatajgcych sie ze soba elementdw jezyka pierwszego i dru-
giego. Obie autorki zwracaja uwage na duzg pomystowos¢ dzieci w pokonywaniu rozmaitych
zwigzanych z tym wyzwaniem trudnosci, jak np. odrebne kierunkowosci pisma.

Powyzsze rozwazania prowadzg do konstatacji, ze dzieci s3 w podobnym stopniu
nasladowcami, co odkrywcami symboliki jezykdw ojczystego i obcego, czemu sprzyja ad-
dytywnos$¢ poznawcza ich umystow. Z jednej strony bacznie obserwujg one i imituja pisza-
cych dorostych, daza do poprawnosci powstajacych prac, zadajg wiele pytan dotyczacych
pisowni, przepisuja fragmenty wybranych przez siebie tekstéw, ponadto za$ z ciekawoscig
i dociekliwoscig analizujg rézne systemy pisma. Natomiast z drugiej strony wymyslajg swo-
ja wtasng wersje pisowni i tym sposobem odkrywaja relacje miedzy mowa a pismem. Poza
tym z duza inwencjg wykorzystujg w nauce pisania rysunek, gest i mowe, jak tez chetnie
ingerujg w tres¢ ulubionych opowiadan, bawig sie rymami i tworzg oryginalne mozaiki
jezykowe. Z tych wzgleddw uzasadnione wydaje sie zaproponowanie odpowiedniego mo-
delu nauki pisania w jezyku drugim, korespondujgcego z mozliwosciami i potrzebami dziec-
ka w tym zakresie.

5.| Pisanie obcojezyczne w praktyce nauczania

Whikliwa obserwacja i analiza dostepnych danych badawczych dotyczacych wczesnej aktyw-
nosci znakowej oraz moje wtasne doswiadczenia naukowo-dydaktyczne sktonity mnie do opra-
cowania heurystyczno-operacyjnego modelu nauki pisania. Opiera sie on na autorskiej definicji
pisania jako sprawnosci jezykowej angazujacej twoérczo-odtwodrcze procesy myslowe w uspo-
tecznione, wyprowadzone z symbolizacji wyrazanie wtasnego ,ja” w konsekwencji wspétdzia-
tania mechanizmow fizjologicznych, motorycznych i psychologicznych (Zawodniak 2009). Sita
napedowg tego modelu jest przekonanie, ze dziecko z duzg doza radosci obcuje z pismem,
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wykorzystujac wiasne pomysty w zabawie jego tworzywem, konstruktywnie przygladajac sie
réoznym jego systemom i zarazem logicznie dociekajac jego zasad. Dlatego tez istotne wydaje
sie, jak zauwaza D. Berhet (2002), promowanie pedagogiki zachety, ktdra wspierataby i stymu-
lowata tkwigcy w matym cztowieku potencjat pisarski i jego relacje z pierwotng fascynacja zna-
kiem jako srodkiem autoekspresyjnego porozumiewania sie z otaczajgcym Swiatem. Pedagogi-
ka ta ma réwnoczesnie badz naprzemiennie wprowadza¢ mysl ucznia na uzupetniajgce sie
obszary konwendji i inwencji pisarskiej, a przez to motywowac go do pracy, efektem ktorej
bytyby nowe umiejetnosci i duma z pokonania napotkanych trudnosci. Nalezy przy tym pamie-
ta¢ o zwigzku skutecznosci nauki pisania z przyjemnoscia, jakq dziecko powinno znalez¢ w po-
dejmowanych wysitkach (op.cit.).

Heurystyczno-operacyjny model nauki pisania jest ukierunkowany na stworzenie
warunkéw optymalnie sprzyjajacych asymetrycznemu uspdjnieniu struktur poznawczych
(zob. Gnitecki 2004), co mozna osiggna¢ dzieki wbudowaniu procesu pisania w ambiwa-
lentny kontekst Scierajgcych sie wptywdw intuicji heurezy i logiki algorytmu. Interakgcja tych
wplywdw ma pogtebic rozumienie istoty pisania i pozwoli¢ dziecku postugiwac sie tg spraw-
noscig wedtug wtasnych upodoban, intencji i potrzeb. Potgczenie w nauce pisania intuicyj-
nego wyczuwania ze $wiadomym poszukiwaniem jest drogg do harmonijnego rozwoju
ucznia i jednoczesnie szansg unikniecia rozproszenia poznawczego, ktére sie pojawia, gdy
ktadzie sie nadmierny nacisk na jedng sfere jego aktywnosci (Zawodniak 2009).

Wspomniany model skfada sie z otwarto-zamknietych prac pisemnych (OZ PP), w kté-
rych zdolnos¢ dzieci do wykorzystywania wiasnych pomystow, czesto zaskakujgcych niepowta-
rzalnoscig i nietypowoscia, wspdtistnieje z umiejetnosciami nasladowczymi. Tak wiec prace te
dajg im mozliwos¢ zarébwno przepisywania, wypisywania, zestawiania, podkreslania i uzupet-
niania, jak i dopisywania, dokonczenia wymyslania, odkrywania lub proponowania, a tym sa-
mym przechodzenia od wyrazowo-zdaniowego poziomu jezyka pisanego do etapu stopniowej
jego tekstualizacji pojmowanej w kategoriach mikroform opisowych, dialogowych i wierszo-
wanych. Nalezy tu zaznaczy¢, ze OZ PP zaktadajg inicjowanie przygody z pismem i pisaniem
w jezyku drugim nie péZniej niz w wieku szesciu lat, kiedy to w zapoznawaniu dzieci ze specy-
fikg kodu graficznego mozna postuzy¢ sie naturalng i wszechstronnie u nich rozwinietg skton-
noscig do multimodalnego ogladu rzeczywistosci (Zawodniak 2009).

OZ PP obejmuja dziewiec typdw zadan, takich jak pisanie po $ladzie, przepisywanie,
wykorzystanie imienia dziecka, obrazkowo-literowa synteza wyrazéw, dyktando, formy
narracyjne, formy wierszowane, wymiana korespondencji. Tylko niektére z polecen wcho-
dzacych w skfad réznych typdw OZ PP sg catkowicie tworcze (np. napisanie krotkiej wia-
domosci do ulubionego bohatera ksigzki/kreskdwki) (Zawodniak 2009:396) badz odtwér-
cze (np. wypisanie z przeczytanego tekstu wyrazéw o podobnej pisowni) (op.cit., 389).
Natomiast zdecydowana ich wiekszo$¢ ma jednoczesnie charakter twérczy i odtwoérezy, jak
na przykfad w poleceniu polegajgcym na tym, ze dzieci majg przyjrzec sie zapisanym na
tablicy wyrazom, odgadna¢, ktére z nich sg kreslone w powietrzu przez nauczyciela, prze-
pisac je i utozyc z nich mape mysli (op.cit., 373). Wazne jest takze podkreslenie, iz w heu-
rystyczno-operacyjnym modelu nauki pisania nawet takie pozornie nuzace, rutynowe i przez
to deprecjonowane zajecia, jak pisanie po sladzie, przepisywanie i dyktando nabierajg no-
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wej jakosci, stawiajg one bowiem przed uczniami wyzwania na miare ich fascynacji literg
i towarzyszacych jej mozliwosci poznawczo-jezykowych. | tak dzieci sg zachecane na przy-
ktad do nadania obrysowanym wyrazom cech przedmiotéw, do ktérych sie one odnosza
(op.cit., 364) lub tez do zinscenizowania obrysowanej rymowanki (op.cit., 366). Moga tez
przepisac z tekstu dowolne zdanie z zamienionym i wykreskowanym przez siebie wyrazem,
ktory zostanie odgadniety i uzupetniony przez ich kolege/kolezanke (op.cit., 368). W innym
przyktadzie dzieci sa proszone o dokonczenie czytanych przez nauczyciela zdan badz o zre-
konstruowanie i poszerzenie ustyszanego opisu (op.cit., 384).

Nauczyciel stosujacy na lekcji jezyka drugiego otwarto-zamkniete prace pisemne
udziela uczniom réznorakich wskazéwek, podajac wzory do nasladowania, wzmacniajac
warte imitowania zachowania jezykowe (np. sporzadzenie listy wyrazéw o trudnej pisow-
ni, zwracanie sie z prosbg o wyjasnienie powstatych watpliwosci), udzielajac informacji
zwrotnych w nawigzaniu do postawionych sobie przez dzieci celdw, zadajac pytania, kté-
re uswiadamiajq im sens podjetego wysitku i naprowadzajg na witasciwg odpowiedz, eta-
powo instruujac, jak nalezy postapic, aby wykona¢ okreslone zadanie i wreszcie, aranzujac
sytuacje korzystne dla zestawiania wczedniejszych doswiadczeh z nowo nabytymi umiejet-
nosciami (zob. Tharp, Gallimore 1988).

Istotne jest, aby w nauce pisania respektowac empirycznie potwierdzone (zob. np.
Datta 2000, Mor-Sommerfeld 2002) tendencje pamieci, uwagi i wyobrazni dzieci do oscy-
lowania miedzy ojczystym i obcojezycznym kodem graficznym i z tego wzgledu wplata¢
w ich dziatalnos¢ znakowa w jezyku drugim pewne elementy jezyka pierwszego. Na przy-
ktad mozna matych uczniéw zacheci¢ do odkrycia, ze z ich wtasnych, polskich imion da sie
utworzy¢ rozmaite obcojezyczne wyrazy, co uswiadomi im ponadstowny i ponadjezykowy
charakter litery (Zawodniak 2009:279). Mozna tez zabawic sie w paronimy i przeczytac
dzieciom kilka utozonych w jezyku pierwszym zagadek opisujgcych przedmioty, w ktérych
obcojezycznych nazwach wystarczy wymienic jedng literke, aby otrzymac inng nazwe (np.
honey — money). Ciekawym rozwinieciem tej czynnosci jest utozenie z wybranych paroni-
mow rymowanki (op.cit., 291).

Warto réwniez wyciggna¢ wnioski z badan (np. Rowe 1994, Dickinson, Tabors 2001),
modwigcych o znaczeniu rozméw o pismie i pisaniu w proceduralizacji schematu pisania.
Wykorzystanie inklinacji dzieci do wymieniania sie uwagami na temat liter i dzwiekdw moze
mie¢ swoj udziat w lepszym poznaniu przez nie foniczno-graficznych podstaw jezyka, jak
tez we wzroscie ich kompetencji metakognitywnych. Dlatego tez godne polecenia wydaje
sie obudowywanie OZ PP prowadzonymi w jezyku pierwszym rozmowami o specyfice pisa-
nia w nawigzaniu do jego celu, przebiegu i zwigzku z mowa. Jest réwniez uzasadnione
naktanianie uczniéw do poréwnywania zaprezentowanych prébek pisma w jezyku pierw-
szym i drugim i wskazania przykuwajgcych ich uwage cech (np. apostrofy, podwajne litery,
inny zapis cudzystowu). Interesujgcym rozwigzaniem jest takze wyjasnianie réznych zawitych
kwestii (np. dopetniacz saksonski w jezyku angielskim) przez odwotywanie sie do wyobraz-
ni i poczucia humoru dzieci (np. zwracanie ich uwagi na odwrotng niz w jezyku polskim
relacje miedzy wtascicielem a posiadanym przez niego przedmiotem) (Zawodniak 2009:299).
Rozmowy o pismie i pisaniu, chocby najkrétsze i najprostsze, warto prowadzi¢ na kazdym
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etapie kontaktu z systemem literowym w jezyku drugim, a wiec juz w ramach pisania po
sladzie, kiedy to instruowanie ucznidéw, aby upodobnili obwiedzione wyrazy do ich desygna-
toéw, sprzyja rozwojowi $wiadomosci sfowa. Z kolei sugerowanie zmian w przepisywanym
tekscie pozwala dzieciom zdac sobie sprawe, ze jest to dobry sposéb wyrazenia swoich
odczuc¢ i upodoban, podczas gdy dopytywanie sie o wyrazy o zblizonej pisowni kieruje za-
interesowanie uczniéw na cechy formalne jezyka (op.cit., 301-302). Zatem rozmowy o pis-
mie i pisaniu pomagajg dziecku przyja¢ optyke badacza ich zawitosci, rownoczesnie zas
sprzyjajg one usystematyzowaniu jego myslenia na ten temat.

W herystyczno-operacyjnym modelu nauki pisania, w ramach dziewigtego typu
zadan, jest rowniez miejsce na prace z uczniem dyslektycznym, ktérego warto traktowac
jako osobe o odmiennych zdolnosciach i tym samym wierzy¢, ze osiggniecie sukcesu lezy
w zasiegu jego mozliwosci. Wsréd proponowanych w obrebie tego modelu technik nalezy
wspomniec o dyktowaniu nauczycielowi i zapisywaniu przez niego na tablicy wymyslonych
przez bacznie obserwujace go dzieci opowiadan, co ma pozytywny wptyw na zapamiety-
wanie obrazu ruchowego wyrazéw (Zawodniak 2009:95). Podobne dziatanie ma naslado-
wanie nauczyciela kreslacego w powietrzu wyrazy, jakie uprzednio zapisat na tablicy i wy-
jasnit (op.cit.). Na uwage zastuguje tez polisensoryczne zapoznawanie dzieci z pisownig
réznych wyrazéw przez obwodzenie ich palcem i jednoczesne wymawianie, wyszukiwanie
w nich problematycznych zbitek literowych (np. ,write”, ,bright”) lub wyobrazanie ich
sobie (op.cit., 296). Wypada réwniez wspomnie¢ o zachecaniu dzieci do tworzenia wyra-
z6w z nieprawidtowo skonfigurowanych literek, ktérych uktad jest taki sam jak w stosowa-
nym przez nie zapisie (np. ,amke” =, make”) (op.cit.). Ponadto dzieci dyslektyczne mozna
angazowac w zabawe w paronimy, w ktorej dostatyby one dodatkowe wyzwanie wyelimi-
nowania niepasujgcego wyrazu. Najciekawszym rozwigzaniem metodycznym w kontekscie
dysleksji wydaje sie by¢ spopularyzowana przez M. Bogdanowicz (2004) i szeroko stoso-
wana na lekcjach jezyka polskiego metoda dobrego startu, ktéra dziata terapeutycznie na
utrudniajgce pisanie i czytanie deficyty rozwojowe funkgcji percepcyjno-motorycznych. Me-
toda dobrego startu zastuguje na wtaczenie do nauki pisania w jezyku obcym, poniewaz
bazuje ona na piosence, ktéra utatwia przeciez i uatrakcyjnia akwizycje jezyka drugiego.
Poza tym integruje system symboli jezykowych z doznaniami artystycznymi (inscenizowanie
jej tresci, rysowanie, wymyslanie wzoréw odpowiadajgcych jej rytmowi i tematyce). Tym
sposobem dzieci majg okazje nie tylko nasladowania ruchéw nauczyciela, lecz réwniez
kreowania wtasnych pomystéw. Tworzenie i analizowanie wzoréw graficznych pozwala im
dostrzec umownos¢ sktadajacych sie na pismo symboli abstrakcyjnych i postugiwac sie nimi
swobodniej (Zawodniak 2009).

6.| Egzemplifikacja heurystyczno-operacyjnego
modelu nauki pisania

Ponizej przedstawiam przykfady dziewieciu wspomnianych juz typdw otwarto-zamknietych
prac pisemnych, jakie wspottworzg heurystyczno-operacyjny model nauki pisania.
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Pisanie po sladzie

Wybierz dwa z podanych wyrazdw i obrysuj je, a nastepnie wyczaruj z nich rzeczy, ktdre
one 0znaczaja.

W tym zadaniu dziecko zostaje postawione w sytuacji, w ktérej ma wykona¢ operacje
o charakterze nasladowczym (obrysowanie wyrazéw). Jednoczesnie nie narzuca sie mu
sposobu przeksztatcenia tych wyrazéw (dorysowanie wybranym literkom dowolnych i do-
wolnie przedstawionych symboli kojarzacych sie z danym desygnatem), co oznacza, ze ma
ono mozliwos¢ wykorzystania wtasnych, podyktowanych mu przez wyobraznie pomystéw
(Zawodniak 2009:364).
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Zrédto: J. Zawodniak (2009:366).

Przepisywanie

Wybierz z podanego opisu dowolne zdanie, przyjrzyj sie mu i zastandw, co chciatbys/tabys
zmienic w jego tresci. Nastepnie przepisz je, ale pamietaj, aby zmienic¢ w nim jeden wyraz
na inny, ktdry powinienes/powinnas wykreskowac. Na koricu popros kolezanke/kolege
0 przeczytanie zdania i uzupetnienie luk.
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W tym cwiczeniu dziecko czesciowo wykracza poza podany mu materiat jezykowy, co
réwna sie pofgczeniu odtwadrczej czynnosci przepisywania z humorystyczng zamiang cech
okreslonych postaci/przedmiotéw badz z opartym na wtasnej pomystowosci pisaniem z pa-
mieci, ktére w razie potrzeby mozna wspomaoc pytaniem do nauczyciela badz stownikiem
obrazkowym. Na przyktad:

,Sue lives in a big (lo_el_(lovely)/p_nk (pink)/_ew (new)) house.
She’s tall, but her mother is short. — She’s sh_r_, but her mother is _al_".(op. cit., 368).

Wykorzystanie imienia dziecka

W waszych imionach tkwi magiczna sita, bo ukryty sie w nich rézne wyrazy. Czy potraficie
odgadnac, jakie? Wypiszmy te wyrazy na tablicy i utézmy z nich polecenia (pytania) do
wiascicieli najbardziej magicznych imion.

W tym zadaniu dzieci odkrywajg ponadstownos¢ litery. Pracujg one na materiale otwartym,
gdyz odgadniete wyrazy sg jedynie punktem wyjscia do utworzenia catych form zdanio-
wych, ktérych tres¢ zalezy od ich wtasnych pomystéw. Na przyktad:

.Elzbieta — table/late/eat (Don't be late/Don’t get up too late/Don’t eat too many sweets/Draw
your table).

Marek — make/mark/ram (Don’t make so much noise/Make tea for us).

Woijciech — chew/how (How much is your chewing gum?/Don’t chew your gum at school/
How many rooms do you have? itd.).

Dorota — door/art/rat (Open the door/Don’t slam the door/When do you have art classes?)"”
(op. cit., 377).

Obrazkowo-literowa synteza wyrazéw

Dzisiaj poznacie trzy nowe wyrazy, ktdre bedziecie musieli sami odkryc. Bedzie to ciekawe
zajecie, gdyz dotyczy ono znanych bohaterdw ksigzkowych. Wyrazy te ukryty sie w trzech
diagramach, ktdre nalezy rozszyfrowac. Liczba obrazkdw, jakie widzicie na diagramach,
odpowiada liczbie liter kazdego z wyrazdw. Obrazki przedstawiaja przedmioty, ktorych
angielskie nazwy sa wam dobrze znane. Aby odkry¢ nowe wyrazy, przypomnijcie sobie
nazwy tych przedmiotdw, poszukajcie w nich literek, ktdrych numery umieszczono na samej
gorze | wpiszcie je w puste kratki. Tym sposobem dowiecie sie, jakie rzeczy (ubrania/obuwie)
nosza te osoby (postacie).

Dzieci angazujg sie w tworczg operacje odkrywania nowych wyrazéw, ktéra przebiega
w trudny do przewidzenia sposdb (wypisywanie z pamieci wyrazdéw reprezentowanych
przez obrazki i podkreslanie potrzebnych liter, ustne wykonywanie catej operacji i gtosne
liczenie liter, korzystanie z pomocy innych dzieci/nauczyciela/stownika). Odszyfrowujac
nowe wyrazy, uczniowie wykorzystuja dany im, czyli zamkniety, materiat jezykowy. To ¢wi-
czenie moze sie stac pretekstem do opisu wygladu jednego z trojga bohateréow.
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Zrédto: J. Zawodniak (2009:378-379).

Dyktando

Ustyszycie teraz tekst ztozony z serii niedokoriczonych zdan, ktdre mozecie uzupetnic we-
dfug wilasnego uznania. Tym sposobem staniecie sie autorami ciekawych opowiadan, ktd-
re pozniej poréwnamy, byscie sie przekonali, jak réznie mozna pisac na ten sam temat.

Cwiczenie to charakteryzuje twércze podejécie do zapisanego tekstu, ktéry dzieci uzupet-
niajg z perspektywy kreatoréw pewnej postaci, ledwie zarysowanej we fragmentach dyk-
towanych zdan, co sprzyja uruchomieniu wyobrazni jezykowej. Na przykfad:
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Zrodto: ). Zawodniak (2009:384-385).

Formy narracyjne

Za chwile wybierzemy sie do niezwyktego sklepu z owocami, ktdry jest zupetnie niepodob-
ny do tego, ktdry znacie z przedstawionego wam opisu. Aby sie tam znaleZ¢, musicie sobie
wyobrazic, co powinno sie zmienic w sklepie, o ktorym wiasnie przeczytaliscie. Wprowadz-
cie te zmiany i napiszcie catkiem nowy tekst. PdZniej sprawdzimy, ktdrej parze uda sie
najbardziej rozsmieszy¢ swoim opisem reszte klasy.

W tym ¢wiczeniu dzieci wypetniajg gotowe struktury nowym materiatem leksykalnym nie-
jako beletryzujgcym wczesniejszy opis, dzieki czemu stajg sie one twdrcami pracy, ktéra
moze wywotac usmiech badz zdziwienie potencjalnego odbiorcy. Na przyktad:

140 Centralny Oérodek Doskonalenia Nauczycieli



Joanna Zawodniak Tworcze i odtworcze aspekty wczesnego nabywania sprawnosci...

. This is Jim’s fruit shop. He has one hundred orange lemons and two hundred yellow oranges.
He has some singing bananas and some dancing apples. He has some sweets, but they are
not sweet and some icecreams, but they are not cold” (op. cit., 387).

Formy wierszowane

Sg pewne wyrazy, ktdre sie wam mylg i dlatego piszac je, popetniacie btedy (np. , watch”
- ,wash”, ,witch” — ,with” — ,wish”, ,mouse” — ,mouth”). Jednak jest na to rada. Spro-
bujcie napisac krdtki i zabawny wierszyk z wyrazami, ktdre sprawiaja wam najwieksza trud-
nosc. Za kazdym razem, gdy bedziecie miec problemy z tymi wyrazami, wystarczy przypo-
mniec sobie wasz wierszyk i zapisac go.

W tym ¢wiczeniu, przebiegajagcym wedtug schematu algorytmicznego (wynotowywanie, tacze-
nie poje¢, uktadanie), wypisane wyrazy o mylacej sie pisowni integruja sie z otwartym materia-
tem jezykowym. Dzieci wykorzystuja go do napisania wierszyka, ktére jest procesem tworczym,
to jest angazujagcym ich wyobrazZnie i umiejetnos¢ wymyslania niecodziennych skojarzen.

40, Lol L1 1 I I
PanVl 1 L1 '

Don T wach ma 4 walch,

Dont wash, ma n ~kailes

Bl You, 0OM, wash mig pmm

AN 4

Zrédto: J. Zawodniak (2009:393-394).
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Wskazane jest, aby dzieci wykonywaty to ¢wiczenie we wspoétzawodniczacych ze
soba grupach, co moze wzmocni¢ synergie uczenia sie i tym samym uzmystowi¢ indywi-
dualnym uczestnikom, ze sporo sie juz nauczyli oraz ze ich umiejetnosci sg doceniane
i przydatne w pracy z innymi osobami. Tak pojete grupowe tworzenie form wierszowanych,
majace nota bene znaczacy wptyw na wzrost $wiadomosci pisma, moze znalez¢ kontynu-
acje w czynnosci polegajacej na podyktowaniu przez zwycieska druzyne swojej rymowan-
ki reszcie klasy.

Wymiana korespondenc;ji

Napisz teraz list w formie polecenia, ktére ,wyslesz” do swojego kolegi/kolezanki i ktdre
on/ona od razu dla ciebie wykona. Zobaczymy, czyje polecenie bedzie najciekawsze (najza-
bawniejsze, najdfuzsze).

W tym ¢wiczeniu dokonuje sie operacji twérczych, podczas ktérych dochodzi do aktywi-
zacji wyobrazni jezykowej, podsuwajacej piszacym dzieciom rézne pomysty. Cho¢ sposéb
ich realizacji jest odgdrnie okreslony, materiat jezykowy pozostaje otwartym zbiorem ele-
mentéw. Na przykfad:

,Dear......, please show me your sandwich. Love...
Dear........, come to Marek and say hello to him.
Dear........, open your English book on page 12.
Dear........, come to Ewa and smile at her” (op. cit., 396).

Nauka pisania a dysleksja

Dzisiaj zajmiemy sie pewnym tadnym wyrazem, ktdry juz znacie, ale ktdremu nie poswie-
caliscie dotychczas zbyt duzo uwagi. Jest to wyraz light, ktdry powinien wywotywac w was
wiele przyjemnych odczuc, bo odnosi sie do Swiatta i jasnosci, bez ktdrych trudno byfoby
zy¢. Sprobujecie sie teraz zaprzyjaZnic z nim, tak aby pamietac go i umiec poprawnie zapi-
sac. Aby tego dokonad, postepujcie wedfug moich wskazdwek: spdjrzcie na ten wyraz
i gtosno go przeczytajcie. A teraz gfosno go przeliterujcie i postarajcie sie wstuchac w swaj
wiasny gtos. ObwiedZcie palcem wszystkie literki tego wyrazu i w tym samym czasie gfosno
Je wymawiajcie. Przyjrzyjcie sie uwaznie najtrudniejszej jego czesci. Teraz zakryjcie wyraz,
zamknijcie oczy, wyobraZcie go sobie i jeszcze raz przeliterujcie. Napiszcie ten wyraz i pod-
kresicie jego najbardziej skomplikowana czesc. SprawdZcie, czy dobrze wykonaliscie to
zadanie, ufdzcie z tym wyrazem zdanie i zapiszcie je w zeszycie.

W tym ¢wiczeniu dzieci $cisle stosuja sie do doktadnie wypunktowanych instrukgji, ktorych
wykonanie wymaga od nich polisensorycznego zaangazowania, co oznacza, ze przez do-
tykanie, literowanie, wymawianie i wyobrazanie sobie wyrazu stajg sie one wtérnymi jego
tworcami. Operacje tworcze i ich algorytmiczny przebieg taczg sie z otwartym materiatem
jezykowym, potrzebnym do utozenia odpowiedniego zdania (op. cit., 402).
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7.| Podsumowanie

Zaprezentowany heurystyczno-operacyjny model nauki pisania jest otwartg propozycja dy-
daktyczng, argumentujaca, zgodnie zresztg z wnioskami wspomnianych tym rozdziale ba-
daczy, za wszechstronnym, sprzyjajgcym poprawnemu mysleniu wykorzystywaniem dziecie-
cej fascynacji pismem na lekgji jezyka obcego. W konsekwencji sktania sie on ku réwnopraw-
nemu ,.zagospodarowaniu” twérczego i odtwdrczego potencjatu pisarskiego matego czto-
wieka, ktory wyrdznia sie checig zabawy, wspdtpracy z innymi osobami, rozmawiania i opo-
wiadania oraz umiejetnosciami poréwnywania, zestawiania i klasyfikowania. W zwigzku
z tym wydaje sie, ze warto da¢ mu mozliwos¢ intermentalnego wyrazania siebie w ramach
intuicyjno-nasladowczej pracy nad formami wyrazowymi, zdaniowymi i tekstowymi, z ktorej
czerpatby on rados¢ i wiare we wiasne sity. Zatem stosowanie wspomnianego modelu ma
zaowocowac rozmowami o pismie i pisaniu, zrozumieniem sensu nabywania tej sprawnosci
w jezyku drugim i gotowoscig do petnego inwencji przenikania jej sekretéw.
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Magdalena Szpotowicz

Diagnoza i ocena postepow uczniow
na lekcjach jezyka obcego w edukacji
wczesnoszkolnej

1.| Wstep

Ocenianie postepdw jezykowych dzieci ma zazwyczaj charakter oceny ksztattujacej (forma-
tive assessment). Wigze sie ona z biezgcym i zwykle nieformalnym ocenianiem nauczania
i uczenia sie. Ocena ksztaftujgca daje nauczycielowi statg i czestg informacje o tym, jak
uczen radzi sobie z naukg oraz stwarza mu mozliwo$¢ szybkiego reagowania. Nauczyciel
jest bezposrednim i najbardziej zainteresowanym odbiorcg rezultatdéw oceny ksztattujgcej,
bo zebrane dane stuzg mu do podejmowania szybkich decyzji na temat ewentualnych
modyfikacji planéw nauczania. Ocena ksztattujgca czesto zawiera w sobie diagnoze (McKay
2006:21-22). Diagnoza polega na sprawdzaniu poziomu opanowania materiatu, by stwier-
dzi¢, ktére tresci zostaty przyswojone przez poszczegdlnych ucznidw, a ktére przez caty
grupe. W tym sensie ocena biezaca jest zrodtem diagnozy indywidualnej i grupowej i po-
lega na wskazaniu mocnych i stabych stron ucznia (Komorowska 2002:11). ,W pracy z gru-
pa — diagnoza potrzebna jest nauczycielowi po to, by w razie potrzeby zmodyfikowat swdj
plan pracy, opracowat ocene opisowa lub pomdgt uczniom lepiej zaplanowac prace wiasng”
(ibid., s. 21).

[z Ocenianie dzieci w polskim systemie
edukacji

W podejsciu do oceniania umiejetnosci dzieci uczacych sie jezyka obcego w polskiej szkole
warto odnotowac dwie daty. Pierwsza to wprowadzenie reformy oswiaty we wrzesniu 1999.,
ktéra rozpoczeta zasadnicze zmiany w sposobie oceniania uczniéw, szczegdlnie w klasach mtod-
szych szkoty podstawowej. Wprowadzono wtedy do nauczania wczesnoszkolnego opisowa
forme oceny jako obowigzujaca, zastepujac tym samym ocene sumaryczng wyrazong stopniem.
Jednak przez nastepne dziewiec lat jezyk obcy nie byt nadal obowigzkowym przedmiotem
nauczania w klasach I-lll. Pomimo tego, i mimo braku podstaw programowych dla jezyka ob-
cego na | etapie edukacyjnym, ze wzgledu na rosnace zapotrzebowanie i powszechne wdra-
zanie nauki jezyka w klasach mtodszych powstawaty w tym okresie licznie programy nauczania.
W programach tych wskazywano przyktadowe sposoby oceniania umiejetnosci jezykowych
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dzieci, nawigzujgc do obowigzujgcego wtedy oceniania opisowego i podstawy programowej
ksztatcenia zintegrowanego (Wieczorek, Skiba 1999, Lewandowska, Maciszewska 2000,
Nicholls 2000, Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2000).

Druga istotng data dla sposobu oceniania jest kolejna zmiana w systemie edu-
kacyjnym, wigzaca sie wprowadzeniem nowej podstawy programowej'. Zmiana ta do-
tyczy juz jednak nie tyle sposobu i formy oceniania, ale tresci nauczania, ktére beda
podlegaty tej ocenie. Nowa podstawa programowa zostata bowiem napisana jezykiem
efektdw ksztatcenia i okresla wyraznie i szczegétowo, jakich umiejetnosci powinnismy
sie spodziewac po ukonczeniu przez uczniéw danego etapu edukacyjnego. Takie wy-
magania zostaty tez szczegdtowe okreslone dla jezyka obcego nowozytnego dla ucznidow
klas I-Ill. Warto zaznaczy¢, ze jest to zestaw umiejetnosci ucznia, jakich szkotfa jest
zobowigzana nauczy¢ przecietnie uzdolnionego ucznia. Wymagania te nie sq wiec
wygbérowane i moga wydawac sie niewystarczajace w niektérych kontekstach eduka-
cyjnych, np. w szkotach, w ktérych wiekszos¢ dzieci uczyta sie juz jezyka obcego
w przedszkolu lub w sytuacji, gdy szkota wprowadza nadprogramowg liczbe godzin
jezyka, czyli wiecej niz dwie godziny tygodniowo.

Ze wzgledu na to, ze podstawa programowa po raz pierwszy zostata opracowana
z mysla o obnizonym wieku rozpoczynania edukacji szkolnej, czyli z mysla o szesciolatkach
w klasie pierwszej szkoty podstawowej, autorzy podstawy postanowili wydzieli¢ wymaga-
nia szczegotowe dla dzieci konczacych klase I. Ponadto, tak jak we wszystkich innych eta-
pach edukacyjnych, zapis podstawy okresla tez wymagania dla klasy I, czyli na koniec
pierwszego etapu edukacyjnego. Aby zwrdci¢ uwage nauczycieli i rodzicow na fakt, ze
dzieci w klasie pierwszej majg inne mozliwosci uczenia sie i ze sg dla nich stawiane inne
wymagania niz dla uczniéw klasy trzeciej, okreslono czgstkowe wymagania dla pierwszo-
klasistéw, ktdre sg wyraznie nizsze niz te dla starszych dzieci.

Wymagania szczegétowe w podstawie sg zapisane w jedenastu obszarach tresci
— jezyk obcy nowozytny jest jednym z nich. Obszary te to: 1. edukacja polonistyczna, 2.
jezyk obcy nowozytny, 3. edukacja muzyczna, 4. edukacja plastyczna, 5. edukacja spotecz-
na, 6. edukacja przyrodnicza, 7. edukacja matematyczna, 8. zajecia komputerowe, 9. za-
jecia techniczne, 10. wychowanie fizyczne, 11. etyka.

3.| Wymagania szczegotowe dotyczace jezyka
obcego nowozytnego w podstawie
programowej

Podziat na klase |'i lll w wymaganiach szczegdtowych dotyczy réwniez jezyka obcego.
W ponizszej tabeli znajduje sie zestawienie wymagan dla pierwszo- i trzecioklasistow.
Warto zwrdci¢ uwage na znaczne réznice w zakresie wymagan. Najistotniejsza to ta, ze

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét. Dz.U. Nr 4 z dn.
15.01.20009.
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w klasie | dzieci poznaja jezyk obcy beztekstowo, a dopiero na koniec klasy Ill jest wy-
magana podstawowa znajomos¢ czytania i pisania na poziomie wyrazu i zdania. W przy-
padku czytania jest to rozumienie wyrazoéw i prostych zdan, a w pisaniu jedynie przepi-
sywanie. W podstawie nie okreslono, jak roztozy¢ tresci nauczania dla klasy Il, ale moz-
na zatozy¢, ze, zgodnie z przyjeta metodyka nauczania dzieci, autorzy programéw na-
uczania podzielg te wymagania nastepujaco: po klasie Il umiejetnos¢ czytania i pisania
bedzie tylko na poziomie wyrazu.

Uczen konczacy klase | Uczen konczacy klase Il

1. Rozumie proste polecenia i wtasciwie na nie 1. Wie, ze ludzie postuguja sie réoznymi jezy-

reaguje. kami, i ze chcac sie z nimi porozumie(,
2. Nazywa obiekty w najblizszym otoczeniu. trzeba nauczyc sie ich jezyka (motywacja
3. Recytuje wierszyki i rymowanki, $piewa pio- do nauki jezyka obcego).

senki z repertuaru dzieciecego. 2. Reaguje werbalnie i niewerbalnie na proste
4. Rozumie sens opowiedzianych historyjek, polecenia nauczyciela.

gdy sa wspierane obrazkami, gestami, | 3. Rozumie wypowiedzi ze stuchu.

przedmiotami. 4. Rozrdznia dzwieki, takze w wyrazach o po-
5. Stopniowo buduje swoja $wiadomos¢ dobnym brzmieniu.

jezykowa w zakresie jezyka obcego i ojczy- 5. Rozpoznaje zwroty stosowane na co dzien.

stego. 6. Rozumie sens krotkich opowiadan i basni

(takze w postaci obrazéw, gestéw).

7. Rozumie sens prostych dialogéw w histo-
ryjkach obrazkowych (takze w nagraniach
audio i wideo).

8 Czyta ze zrozumieniem wyrazy i proste zda-
nia.

9. Zadaje pytania i udziela odpowiedzi w ra-
mach wyuczonych zwrotdéw, recytuje wier-
sze, rymowanki i $piewa piosenki, nazywa
obiekty z otoczenia i opisuje je, bierze
udziat w miniprzedstawieniach teatral-
nych.

10. Przepisuje wyrazy i zdania.

11. Potrafi korzysta¢ w nauce jezyka obcego
ze stowniczkéw obrazkowych, ksigzeczek,
Srodkdédw multimedialnych.

12. Wspdtpracuje z rowiesnikami w trakcie
nauki

Druga zasadniczg réznica jest inny zakres wymagan, dotyczgcych rozumienia i re-
agowania na jezyk obcy. Po klasie | dzieci powinny rozumie¢ proste polecenia nauczyciela
oraz sens opowiadanych historyjek, pod warunkiem, ze s3 one wspierane pomocami wi-
zualnymi. Po klasie Il wymagania dotyczg nie tylko umiejetnosci rozumienia ze stuchu, ale
i czytania. W przypadku stuchania poza rozumieniem sensu prostych dialogdéw w historyj-
kach obrazkowych uczniowie powinni rozréznia¢ dzwieki, rozpoznawac zwroty dnia co-
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dziennego oraz rozumie¢ sens opowiadan i basni, chociaz musza one by¢ zawsze wsparte
bodZcem wzrokowym — obrazem lub gestem. Jezeli chodzi o reagowanie na jezyk, to po
klasie | wymagania dotyczg jedynie reagowania na proste polecenia i wymagana jest tylko
reakcja niewerbalna. Po klasie Ill uczen powinien juz potrafi¢ odpowiadac na gtos, chocby
jednowyrazowo.

Samodzielne uzycie jezyka w klasie | ogranicza sie do odtwarzania go przez recyto-
wanie wierszykdw, rymowanek i $piewanie piosenek. Po ukonczeniu klasy Il uczniowie
powinni tez potrafi¢ zadawac proste pytania i udziela¢ odpowiedzi oraz podawac nazwy
przedmiotéw w ich otoczeniu. Podczas udziatu w odgrywaniu scenek lub krétkich przed-
stawien w jezyku obcym uczen powinien wykazac sie umiejetnoscig opanowania jedno- lub
kilkuzdaniowego tekstu, ktéry bedzie odtwarza¢ podczas przedstawienia.

Okreslone w podstawie programowej wymagania beda stanowity baze dla powsta-
jacych programoéw nauczania. Jednak programy te moga wybiega¢ poziomem wymagan
poza podstawe programowa, jezeli s3 przeznaczone dla kurséw o wiekszej intensywnosci
nauki. Powinny wtedy z jednej strony zapewnia¢ zgodnos¢ z podstawg programowa, zas
z drugiej, chcac zachowad swdj odrebny charakter, okresla¢ dodatkowe umiejetnosci wy-
magane od ucznidow.

4.| Wymagania szczegotowe w ocenie opisowej

Ocenianie postepdw jezykowych ucznidw w formie opisowej jest jedng z form integracji
z pozostatymi obszarami edukacji wczesnoszkolnej, ktére sg ocenianie przez nauczyciela
ksztatcenia zintegrowanego réwniez w formie opisowej. Ten typ oceny nie przewiduje
wystawiania ocen czgstkowych i oceny kohcowej w postaci stopni. Zaletg tego typu oceny
jest dostarczenie informacji o postepach dziecka w nauce bez poréwnywania go z innymi
dzie¢mi. Zwykle ocena opisowa podkresla to, co dziecko umie, to, co juz osiggneto oraz
jaki wysitek wtozyto w nauke lub wykonang prace. W ten sposéb ocena opisowa spetnia
w pewnym stopniu role oceny ksztattujgcej, bo jest czynnikiem motywujgcym do dalsze;
nauki i wzmacnia poczucie wtasnej wartosci.

Zaleca sie prowadzenie ciggfej oceny ucznidéw (continuous assessment) w postaci
notatek o pracy dziecka na lekcji oraz zbierania przyktadowych prac dzieci. Odnotowywa-
nie indywidualnych osiggniec dzieci (record of achievement) mozna prowadzi¢ na kartach
osiggniec uczniow.

Ocena opisowa jest waznym zrédtem informacji dla rodzicow. Zamieszczone poni-
zej karty oceny mogg by¢ przedstawiane rodzicom co semestr, by wiedzieli, jakie ich dzieci
robig postepy, jak sie zachowuja oraz jaki maja stosunek do lekgji, ale tez po to, by rodzi-
ce mogli wigczy¢ sie we wspdlng prace nad jezykiem.
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Karta osiagniec ucznia klasy I* (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2009)
W odpowiedniej kolumnie po prawej stronie tabeli nalezy zaznaczy¢ (V) poziom osiggniec
ucznia.

IIVITERTINAZVVTS K O (7 N SO NE RN R EONMMR—

Klasal .....cccoovvvvnnnnnee. data ..o

Poziom osiggniec

Zakres osiggniec
catkowity | czesciowy | minimalny

Stuchanie

Uwaznie stucha wypowiedzi innych uczniéow
i nauczyciela.

Rozumie polecenia nauczyciela.

Rozumie sens historyjek i bajek.

Mowienie

Powtarza za nauczycielem, nagraniem.

Postuguje sie stownictwem poznanym na lekcjach.

Recytuje wierszyki i rymowanki, Spiewa piosenki.

Czytanie

Czyta pojedyncze wyrazy*.

Stownictwo

Rozpoznaje znaczenie stéw, gdy je ustyszy.

Nazywa obiekty, ktérych nazwy byty wprowadzane
i utrwalane na lekcjach.

Prowadzi stowniczek obrazkowy.

Rozwéj emocjonalno-spoteczny

Posiada umiejetnos¢ pracy w zespole.

Chetnie pomaga innym.

tatwo komunikuje sie z réwiesnikami.

Jest pracowity/a i obowigzkowy/a.

Chetnie bierze udziat w lekgji.

Uwaza na lekgji.

Umiejetnosci zaznaczone * wybiegajg poza podstawe programowa.
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Karta osiagniec ucznia klasy Il1* (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2009)
W odpowiedniej kolumnie po prawej stronie tabeli nalezy zaznaczyé¢ (/) poziom osiggniec
ucznia.

IMIE | NAZWISKO UCZNIA.... . oot e s e s s s s e eaaa s s e e naaa s s e e e nnanes

Klasa lll ....cccevvenunnnnnnenn data ..ovii s

Poziom osiggniec

Zakres osiggniec
catkowity czesciowy | minimalny

Stuchanie

Uwaznie stucha wypowiedzi innych uczniéw
i nauczyciela.

Rozumie polecenia nauczyciela i reaguje na nie
niewerbalnie.

Rozréznia dzwieki takze w wyrazach o podob-
nym brzmieniu.

Rozpoznaje zwroty stosowane na co dzien.

Rozumie sens historyjek i bajek.

Rozumie sens prostych dialogéw w historyjkach
obrazkowych.

Potrafi wyr6znic proste informacje z tekstu stu-
chanego™.

Mowienie

Potrafi powtdrzy¢ za nauczycielem, nagraniem.

Reaguje werbalnie na polecenia nauczyciela.

Wypowiada sie zdaniami*.

Postuguje sie stownictwem poznanym na lek-
cjach.

Recytuje wiersze, rymowanki, $piewa piosenki .

Wystepuje w przedstawieniach teatralnych.

Udziela odpowiedzi na pytania.

Samodzielnie zadaje pytania.

Czytanie

Czyta pojedynczymi wyrazami.
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Czyta zdaniami.

Czyta gtosno ze zrozumieniem*.

Czyta cicho ze zrozumieniem*.

Czyta z podziatem na role.

Czyta dodatkowe ksigzeczki.

Pisanie

Przepisuje poprawnie wyrazy i zdania.

Pisze poprawnie ze stuchu proste zdania*.

Pisze poprawnie z pamieci proste zdania*.

Potrafi napisac krétki tekst wedtug wzoru*.

Stownictwo

Rozpoznaje znaczenie stéw, gdy je ustyszy.

Rozpoznaje znaczenie stéw, gdy je zobaczy.

Potrafi nazwac przedmioty, rzeczy, zwierzeta,
ktorych nazwy byty wprowadzane i utrwalane
na lekcjach.

Rozwoéj emocjonalno-spoteczny

Posiada umiejetnos¢ pracy w zespole.

Chetnie pomaga innym.

tatwo komunikuje sie z réwiesnikami.

Jest pracowity/a i obowigzkowy/a.

Potrafi sam/a oceni¢ swojg prace.

Chetnie bierze udziat w lekgji.

Uwaza na lekgji.

Umiejetnosci zaznaczone * wybiegajg poza podstawe programowa.

W ocenie postepdw najmtodszych ucznidw szkoty podstawowej podkresla sie wage
oceny nieformalnej, czyli obserwacji i notowania postepéw poszczegdlnych dzieci. Ocena
formalna (testy oceniane punktowo lub procentowo) jest traktowana marginalnie i jest
stosowana w celach diagnostycznych, czyli po to, by nauczyciel wiedziat, nad czym nalezy
nadal pracowac z cafg klasg, a co sprawia jeszcze trudnos¢ poszczegdlnym uczniom. Testy
przeprowadzane w klasie powinny by¢ tak przygotowane, aby sprawdzaty okreslone tresci
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i umiejetnosci, i aby forma testu przypominata ¢wiczenia, z jakimi uczniowie zapoznali sie
wczesniej na lekcji. Taki test powinien wiec zawiera¢ zadania polegajgce na kolorowaniu
rysunkéw, taczeniu rysunkdéw z podpisami lub zakreslaniu odpowiednich wyrazéw. Jest
takze istotne, aby przynajmniej raz na semestr byty sprawdzane wszystkie sprawnosci na-
uczane w danym roku, czyli stuchanie, méwienie, i, jezeli przewiduje to program, réwniez
czytanie i pisanie.

Niektdre ksigzki pomocnicze dla nauczyciela towarzyszace podrecznikom do nauki
jezyka obcego dla klas I-lll zawierajg gotowe testy, ale tylko niektére z nich przewidujg zada-
nia sprawdzajgce zaréwno umiejetnosci stuchania i mowienia, jak i pisania i czytania. Wyni-
ki testéw przeprowadzanych w klasie powinny by¢ podawane w punktach i omawiane
z uczniami, by mogli nauczy¢ sie, jak unika¢ btedéw popetnionych w tescie. Nalezy jeszcze
raz podkresli¢, ze wyniki powinny petnic role informacyjng zaréwno dla ucznia, jak i nauczy-
ciela, i nie by¢ zrédtem kary lub negatywnej oceny ze strony nauczyciela. Moga by¢ za to
bodZcem do pracy nad pewnymi obszarami umiejetnosci, ktére nie zostaty jeszcze opano-
wane. Z tego wzgledu nie ma wiec uzasadnienia przeprowadzanie testow koncowych, pod-
sumowujacych prace dzieci z catego roku. Wynik takiego testu nie daje bowiem mozliwosci
uczniom i nauczycielowi poprawy tego, co jeszcze nie zostato dobrze opanowane.

5.| Sposoby oceniania poszczegodlnych
sprawnosci i umiejetnosci

Podstawowym sposobem oceny umiejetnosci uczniéw w klasach I-lll jest biezaca ocena
nieformalna. Polega ona na obserwacji i notowaniu postepow. Aby utatwi¢ korzystanie
z karty oceny opisowej, warto pogrupowac zadania sprawdzajgce wedtug umiejetnosci
zawartych w tej karcie. Ponizej podaje przyktadowe techniki kontroli ustnej i pisemnej,
sprawdzajgce poszczegdlne sprawnosci jezykowe w takiej kolejnosci, w jakiej wystepuja
w przedstawionej karcie osiggnie¢ ucznia.

@ Kontrola i ocena sprawnosci rozumienia ze stuchu

& Posfuchaj i wskaz obrazek w historyjce — Uczniowie stuchajg nagrania historyjki obrazko-
wej i wskazujg obrazek, ktéry ilustruje nagranie w danym momencie. W tym zadaniu
dzieci ¢wicza $ledzenie fabuty. Moga tez przygladac sie obrazkom ilustrujgcym rézne
sytuacje dnia codziennego i stucha¢, co mdwig uczestniczace w nich osoby, a nastepnie
zaznaczad, o ktéra sytuacje chodzi, np. wybierz jeden obrazek z trzech.

& Posfuchaj i powiedz, co sie wydarzyfo — Uczniowie stuchajg bajki, opowiadania lub
historyjki obrazkowej w jezyku obcym, a nastepnie odpowiadajg po polsku na pyta-
nia nauczyciela, ktéry pyta o ogdlny sens i informacje szczegdtowe z tekstu.

& Posfuchaj i pokoloruj/narysuj — Jest to dyktando, w ktérym uczniowie kolorujg obra-
zek, rysuja obrazek lub dorysowuja jego elementy wedtug polecen wydawanych
przez nauczyciela.
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& Postuchaj i napisz liczby — Uczniowie stuchaja i zapisuja dyktowane liczby (dyktando
liczbowe).

& Postuchaj i wykonaj — Jest to ¢wiczenie typu TPR (metoda reagowania calym ciatem),
w ktérym uczniowie wykonuja polecenia nauczyciela. Moge one by¢ bardzo proste, np.
Stand up, Open your book lub bardziej ztozone: Put your left hand on the right ear.

& Postuchaj i zakres| obrazek — Uczniowie stuchajq i zakreslajg rysunek przedstawiaja-
cy stowo, ktére jest wymawiane (jedno z czterech).

@ Kontrola i ocena sprawnosci méwienia

¢ Powiedz, co to jest — Uczniowie odpowiadajg na bodziec wzrokowy, np. zdjecia lub
rysunek na karcie, strone w ksigzce. Zwykle sg to wypowiedzi jednowyrazowe.

& Technika ,dialogi w parach” — Nauczyciel wyznacza uczniom zadanie ustne, ktére
wykonujg w parach, a sam przystuchuje sie kolejnym parom uczniéw. W ten sposéb
jest sprawdzana umiejetnos¢ zadawania pytan i udzielania odpowiedzi, rozumienie
pytan i gotowos¢ ucznidéw do interakcji w jezyku obcym.

& Technika wywiadu — Uczniowie otrzymujg kartki z rubrykami, w ktére majg wpisac
informacje zdobyte podczas rozmowy z innymi uczniami. W tym zadaniu jest spraw-
dzana umiejetnos¢ zadawania pytan i udzielania odpowiedzi.

& Technika odgrywania dialogdw lub scenek z historyjki — Nauczyciel daje uczniom czas
na przygotowanie lub nauczenie sie dialogu w parze i albo odczytanie go przed
klasa, albo odegranie w formie scenki. Daje to mozliwos¢ sprawdzenia wymowy oraz
umiejetnosci ptynnego odtwarzania zdan.

& Technika ,zabawy pamieciowe” — Uczniowie kolejno prébujg podac z pamieci jak
najwiecej nazw rzeczy lub przedmiotéw: / like tea and juice and cola and milk and
lemonade and... W ten sposéb mozna sprawdzac zapamietane stownictwo.

@ Kontrola i ocena sprawnosci czytania

& Pofgcz obrazek z wyrazem — Uczniowie rysujg linie tgczace rysunek z pasujgcymi do
nich wyrazami lub postuguja sie kartami obrazkowymi oraz kartami wyrazowymi
i ukfadajg je obok siebie.

& Pogrupuj wyrazy — Uczniowie zaznaczajg kétkiem, kolorem lub podkreslajg wyrazy nale-
z3ce do jednej kategorii lub grupy tematycznej, np. zwierzeta, ksztatty, zawody.

® Przeczytaj i pokoloruj/dorysuj — Uczniowie czytajg krétki, kilkuzdaniowy tekst i we-
dfug zawartej w nim informacji koloruja rysunek lub dorysowujg do niego brakujace
czesci wynikajace z opisu.
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Kontrola i ocena sprawnosci pisania

& Technika rozwigzywania krzyzowki — Uczniowie dostajq prostg krzyzéwke, przy ktd-
rej sq narysowane przedmioty, ktérych nazwy nalezy wpisa¢ w kratki. Sprawdzana
jest w ten sposéb znajomos¢ pisowni i umiejetnos¢ pisania wyrazéw z pamieci.

& Podpisz obrazek — Uczniowie podpisujg obrazek albo wybierajgc wyraz z ramki, albo
przypominajgc sobie pisownie z pamieci.

& Technika ukfadania rozsypanek w wyrazy lub zdania — Uczniowie otrzymujg na kar-
tach pracy zdania, w ktérych pomieszano szyk lub wyrazy, w ktérych pomieszano
litery. Zadaniem uczniéw jest przepisanie zdan w takiej kolejnosci, aby miaty sens
i byty poprawne gramatycznie i ortograficznie.

& Uzupetnianie luk w pojedynczych zdaniach lub krétkim tekscie — Uczniowie dostaja
do czytania tekst lub zdania, w ktérych usunieto pojedyncze wyrazy. Ich zadaniem
jest uzupetnienie brakujgcych wyrazéw albo przez przypomnienie ich z pamieci, albo
przez wybranie z listy wyrazéw podanych obok tekstu.

6.| Planowanie i biezace ocenianie efektow
uczenia sie

Diagnozowanie postepdw oraz poziomu umiejetnosci na danym etapie nauki powinno by¢
zintegrowane z planowaniem pracy przez nauczyciela. Ponadto planowanie moze takze zawie-
ra¢ przewidywanie osiggnie¢ ucznidw i okresla¢ biezace formy sprawdzania oraz nieformalne-
go oceniania efektéw nauki. Takie planowanie jest realizowane w planowaniu wynikowym. Plan
wynikowy pomaga nauczycielowi zdobyc orientacje w tempie, w jakim dzieci przyswajajg jezyk
i dostarcza informacji zwrotnej o tym, w jakim stopniu udaje sie dzieciom przyswoi¢ zaplano-
wane tresci oraz naby¢ umiejetnosci. W planie wynikowym nauczyciel przewiduje, jakich tresci
i umiejetnosci nauczy na poszczegdlnych lekcjach. Plan wynikowy jest wiec potgczeniem roz-
ktadu materiatu i szczegétowego opisu osiggniec na kolejnych lekcjach.

Przyktadowy plan wynikowy, przytoczony ponizej, zawiera tematyke zaje¢ na pod-
stawie rozdziatéw z podrecznika. Zawarto w nim opis czynnosci uczniéw potrzebnych do
osiggniecia celéw dla poziomu podstawowego oraz opis umiejetnosci ponadpodstawo-
wych, ktére mogga osigga¢ niektdrzy uczniowie. Ponadto zaproponowano zadania testowe
i ¢wiczenia sprawdzajgce umiejetnosci ucznidw w sposéb nieformalny, ktére pokazujg na-
uczycielowi stopien przyswojenia tresci i nabycia umiejetnosci. W ponizszym planie wyni-
kowym zamieszczono tez zadania testowe z gotowych testéw dotgczonych do kursu. Przy-
pisanie takiego zadania do danego celu lekcji nie oznacza jednak, ze nauczyciel powinien
pod koniec lekgji test przeprowadzi¢. Test zawarty w ksigzce jest bowiem zwykle realizo-
wany po zakonczeniu pracy nad rozdziatem. Zatem zadania testowe wyszczegdlnione
w planach wynikowych majg pokaza¢ nauczycielowi, ktére z nich sprawdzajg osiagniecie
przez ucznidéw danej umiejetnosci.
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Planujac prace za pomoca planu wynikowego nalezy pamietac¢ o tym, ze kazda
grupa uczniéw jest zréznicowana. Dotyczy to nie tylko tempa i tatwosci przyswajania jezy-
ka obcego, ale réwniez motywacji, temperamentu i stylu poznawczego dziecka. Niektore
z dzieci beda osiggaty umiejetnosci na wyzszym poziomie niz zaktadany. Dlatego tez w po-
nizszym przyktadzie planu wynikowego oznaczono poziom wymagan podstawowych oraz
poziom osiggnie¢ ponadpodstawowych.

Przyktad planu wynikowego?

Unit 3. Clothes

Cele ogdlne

Uczen:

* rozpoznaje i nazywa czesci ubrania,

* odczytuje pisemna forme czesci ubrania,

* pisze nazwy czesci ubrania i koloréw: orange, purple, pink, grey, brown,

* opisuje ubranie uzywajac zwrotu: I'm wearing .../She is wearing .../He is wearing,

* rozpoznaje i nazywa zawodyj/zajecia: @ pop star, a pirate, a footballer, a dancer, a clown, a teacher,
a princess, a guard, a policewoman,

* odczytuje i pisze nazwy zawoddw/zajec,

* pyta i odpowiada na pytania o to, kim ktos jest,

* wykonuje polecenia: Pick up a pencil! Put down a pencil! Turn around!

Tematyka . .
. Wymagania ponad- Zadania
oraz zakres Wymagania podstawowe .
. podstawowe sprawdzajace
materiatu
Lekcja 1. Uczen: Uczen: Recytacja wier-
Pytania * rozpoznaje i nazywa czesci | * mdwiwierszyk z pamie- | szyka
i odpowiedzi ubrania, a,
o to, kim * odczytuje pisemna forme czesci | © pyta o czesci ubrania
ktos jest ubrania, uzywajac What's this?
* wyszukuje pisemng forme cze- What are these?
Czesci $ci ubrania w magicznym kwa-
ubrania dracie,
* powtarza wierszyk za mode-
lem,
* odgrywa wierszyk uzywajac ge-
stow,
* pyta i odpowiada na pytanie
Who are you?, I'ma ...,
* czyta wierszyk.
Uczen: Wypowiedz pi-
* opisuje po kolei, jakie ubrania wktada rano, semna
* pisze opis ubrania zaczynajacy sie od / put on ...

2 Plan zostat napisany do kursu Sparks 2 — M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska (2004), Sparks — Plany wynikowe.
www. oup.com/elt.
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Lekcja 2. Uczen: Uczen: Test
Kolory * gra w Bingo z kolorami i czes- | * dyktuje czesci ubrania Unit 3. zad. B;
i ubrania ciami ubrania w zwrotach, np. w réznych kolorach dla | Photo-copy
a blue hat, pozostatych ucznidw Masters Book 5
* koloruje obrazek zgodnie z na- w grze Bingo.
graniem,
* rozpoznaje znaczenie stow:
clown i pop star.
Lekcja 3. Uczen: Uczen: Test
Pisemna * $ledzi historyjke na podstawie | * czyta historyjke na gtos | Unit 3.
forma nazw rysunkow i tekstu dialogow, z podziatem na role, zad. Ai G
ubran * wykonuje polecenia Stand * wydaje polecenia Stand | Reading Test A2,
up!,Turn around!, up! Turn around!, zad. 11i2;
Zwrot: I'm * odpowiada na pytania What e zadaje pytania What Now | know,
wearing ... colour is/are ...?, colours is/are ...?. s. 34, zad. 20,
* méwi i czyta zwrot: I'm wear- s. 35, zad. 22
ing ...,
* faczy karty z nazwami ubran
z kartami z obrazkami.
Uczen: Wypowiedz
* opowiada o swoim ubiorze, uzywajac zwrotu I’'m wearing ..,. ustna/pisemna
* pisze tekst o swoim ubiorze.
UWAGI

Zrédto: M. Szpotowicz, M. Szulc Kurpaska (2004).

W zatgczonym planie wynikowym doskonale wida¢, jak $cisle ocenianie jest zwia-
zane z tym, co nauczyciel planuje osiggna¢ w toku nauczania. W rubryce zadania spraw-
dzajace podano bowiem réznego rodzaju zadania pokazujace, czy uczniowie opanowali
umiejetnosci, ktére dla nich zaplanowat nauczyciel. Sg w niej techniki oceny nieformalnej,
np. dyktando liczbowe, ktére pokazuja, w jakim stopniu uczniowie zapamietali liczebniki.
W ten sposob jest realizowana kontrola biezgca. Wymienione sg rowniez zadania z testow,
ktore sg przeprowadzane po zakonczeniu rozdziatu oraz testéw semestralnych. Te ostatnie
to przyktad oceny okresowej. Mamy tez do czynienia z samooceng ucznidéw, gdy na ostat-
niej lekgji rozdziatu dzieci wykonujg zadanie Now | know — Juz potrafie.

7.

Umiejetnos¢ samooceny jest jedng ze strategii efektywnego uczenia sie i krokiem w kierun-
ku samodzielnosci w nauce. Jest tez formg odpowiedzialnosci za wtasng nauke, do ktorej
dzieci mogg by¢ przyzwyczajane juz na pierwszym etapie edukacyjnym.

Zachecanie do samooceny moze odbywac sie w sposéb nieformalny i przybieraé
forme wspdlnej rozmowy z nauczycielem o tym, czego dzieci sie nauczyty na danej lekgji,

Wdrazanie do samooceny
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podczas realizacji catego rozdziatu lub w trakcie semestru badz roku. Refleksjg moze by¢
tez objeta ewaluacja wtasnych osiggniec i zachecanie dzieci do ocenienia swoich umiejet-
nosci na prostej skali, np. buzka usmiechnieta, obojetna i smutna. Taka autoewaluacja moze
przybiera¢ forme zdan typu Can do statements (Juz potrafie), za pomoca ktérych dzieci
podsumowauja to, co juz potrafig w jezyku obcym. Ponadto ocenie dzieci moze podlegac
stopien trudnosci zadania i odpowiedZ na pytanie, co konkretnie byto tatwe lub trudne
i dlaczego. Nauczyciel moze takze zastanowic sie razem z dzie¢mi nad innymi sposobami
rozwigzania danego zadania. Omawianie z dzie¢mi ich samooceny zwykle odbywa sie po
polsku.

Nastepnym krokiem ku samoocenie jest refleksja nad tym, czy dzieci sie staraty, czy
uwazaja, ze wlozyty w wykonanie zadania duzo wysitku. Mozna zada¢ im pytanie, czy
uwazaja, ze mogty bardziej przytozy¢ sie do nauki.

Bardziej zaawansowana forma samooceny i jej kolejny etap to samodzielne spraw-
dzanie wtasnego testu. Dzieci mogg napisac prace kontrolng po zakonczeniu rozdziatu lub
tematu i same jg oceni¢, zwracajgc uwaga na zagadnienia, ktorych jeszcze dobrze nie
opanowaty. Mozna je zacheci¢ do oceny swoich postepow rysunkiem lub symbolem (np.
gwiazdka, stoneczkiem lub usmiechnietg buzig).

Wiele przyktadéw samooceny mozna znalez¢ w podrecznikach dla dzieci. Zazwyczaj
proponuje sie w nich ¢wiczenia lub wrecz okresowe karty samooceny do wypetniania przez
uczniow.

8. | Portfolio

Efekty uczenia sie dzieci moga takze byc zbierane i sktadane w osobistym portfolio (McKay
2006:159). Beda to rysunki, krotkie testy, miniprojekty, karty samooceny lub ksigzeczki
wykonane samodzielnie na lekgji albo w domu. Portfolio moze petni¢ funkcje kontrolng,
jezeli jest prowadzone systematycznie i jezeli nauczyciel planuje, jakie prace beda tam
gromadzone i ktére z nich podlegajg ocenie. Taki rodzaj oceny jest czesto wykorzystywany
w edukacji wczesnoszkolnej. Portfolio jest zbiorem osiggnie¢ ucznia i stanowi zrédfo mo-
tywacji dla dziecka oraz dyskusji dla dorostych, np. rodzicéw lub innych nauczycieli. W oce-
nianiu portfolio nalezy przestrzegac¢ okreslonych zasad i ustali¢ wyrazne kryteria oceny.
Przede wszystkim dzieci powinny uczestniczy¢ w wyborze swoich prac, kierujgc sie jednak
ustalonymi regutami wyboru (np. wybieramy jedng karte samooceny ale dwa plakaty wy-
konane w ciggu roku). Nauczyciel powinien miec jasne kryteria oceny pojedynczych zadan
i catego zestawu. W portfolio nalezy znalez¢ tez miejsce dla kart samooceny, by dzieci
mogty zastanowic sie nad swoimi osiggnieciami i wysitkami. Ogladajac wtasne prace dzie-
ci nabierajg $wiadomosci tego, co oznacza postep i jak dobrze radzg sobie z nauka.
Jednym ze sposobow wdrazania ucznidow do samooceny i refleksji nad jezykiem oraz
rozwojem wiasnych umiejetnosci jezykowych jest praca z Europejskim portfolio jezykowym.
Dla grupy wiekowej klas I-ll jest opracowane Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od
6 do 10 lat. Sktada sie ono z trzech czesci: Mojej biografii, Mojego dossier i Mojego pasz-
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portu jezykowego. W sekcji Moja biografia jezykowa dzieci systematycznie opisujg swoje
doswiadczenia jezykowe i kulturowe zwigzane z podrézami i spotkaniami z przedstawicie-
lami innych kultur oraz osobami mdéwigcymi réznymi jezykami. W kolejnej czesci, Moje
dossier, zbierajg wybrane prace, dyplomy i Swiadectwa, dokumentujace postepy w nauce.
W trzeciej czesci, Mdj paszport jezykowy, dzieci podsumowuja swoje doswiadczenia zwig-
zane z jezykami obcymi i oceniajg swojg wiedze jezykowa zgodnie z kryteriami okreslonymi
w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ).

9.| Podsumowanie

W nauczaniu dzieci jezyka obcego wazng role petni diagnoza postepdw w nauce. Ocena
efektdw uczenia sie jest pochodng diagnozy i jest wyrazona oceng opisowg, ktéra przed-
stawia wynik tej diagnozy oraz okresla stopien réznych osiggniec jezykowych na kilkustop-
niowej skali. W ocenie wyrazonej opisem nie ma miejsca na jednoznaczne, jednowynikowe
okreslenie poziomu umiejetnosci dziecka i na tym polega jej zaleta. Nalezy pamietac, ze
dla dobra rozwoju jezykowego dziecka ocena nie powinna réznicowac ucznidw w grupie.
Powinna zawsze petni¢ funkcje diagnostyczng dla nauczyciela i motywacyjna dla ucznia.
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Swiadomos¢ wielokulturowa dziecka
w strukturze kompetencji miedzykulturowej
- od teorii do praktyki

1.| Wstep

W roku 2000 na posiedzeniu Rady Europejskiej w Lizbonie wyznaczono $ciste ramy programo-
we i przyjeto dziesiecioletni plan rozwoju dla Unii Europejskiej. Celem strategicznym planu,
okreslanego mianem strategii lizboriskiej, byto uczynienie z UE dynamicznie rozwijajacej sie
gospodarki opartej na nowych technologiach i wiedzy, zdolnej do trwatego wzrostu gospodar-
czego, odznaczajacej sie wzrastajacg liczebnoscig miejsc pracy, a przy tym zmierzajacg do bu-
dowania szeroko rozumianej spéjnosci spotecznej oraz koncentrujacej sie na poszanowaniu
zasobow naturalnych. W wyniku serii wszechstronnych, wspdtzaleznych od siebie reform, w sto-
sunkowo krétkim czasie (do roku 2010) wspdlna gospodarka UE miata zyskac status wysoce
konkurencyjnej wobec wiodacych gospodarek pozaeuropejskich, nie tylko Stanéw Zjednoczo-
nych, ale takze Chin, Brazylii oraz Indii. W zwigzku z niezadowalajacymi wynikami podjetych
reform, cele szczegdtowe strategii lizbonskiej byty w perspektywie ostatnich kilku lat stopniowo
poddawane redefinicji'. W miejsce pierwotnych rozwigzan o charakterze uniwersalnym i jed-
noczesnie kategorycznym zaczeto wprowadzac algorytmy bardziej dynamiczne, dostosowane
do uwarunkowan spoteczno-gospodarczych poszczegdlnych krajéw cztonkowskich (Wozniak
2006:22-n.). Niezaleznie jednak od ogdlnej oceny systemu reform, majacych swoje zrédto
w strategii lizbonskiej, za szczegdlnie wazne nalezy uzna¢ zmiany, jakie dokonaty sie w tym
okresie na gruncie europejskich systeméw edukacyjnych. Przede wszystkim dostrzezono prio-
rytetowa role, jaka petni edukacja we wspdtczesnej Europie, jezykowo i kulturowo zréznicowa-
nej, a jednoczenie stale integrujgcej sie. W przyjetym 14 lutego 2002 r. przez Rade i Komisje
Europejska programie prac, dotyczagcym wyznaczania i realizacji przysztych celéw edukacyjnych
w krajach UE, uznano edukacje nie tylko za czynnik stwarzajacy szanse na zatrudnienie w no-
wych warunkach o charakterze globalnym (Komisja Europejska 2003:9). W dokumencie tym
zaakcentowano réwniez inne jej zadania. Edukacja przyczynia sie do samorealizacji jednostki
zaréwno w jej sferze indywidualnej, jak i stricte spotecznej. Prowadzi takze do rozwijania i umac-

! Za przetom nalezy uznac¢ krytyczng diagnoze przedstawiong w raporcie Grupy Wysokiego Szczebla pod prze-
wodnictwem Wima Koka (2004), ktéry zostat przygotowany na zlecenie Rady Europejskiej w 2004 roku. Ocena
ta znaczaco przyczynita sie do przewartosciowania poszczegdlnych celéw w ogtoszonej w 2005 roku tzw.
odnowionej strategii lizboriskiej (Komisja Europejska 2007:33-n., Komisja Wspdlnot Europejskich 2007).
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niania aktywnych postaw obywatelskich, ktére w spoteczenstwach demokratycznych wyrazajg
sie m.in. poszanowaniem réznych kultur i jezykéw. Ponadto edukacja sprzyja budowaniu spo-
teczenstwa zintegrowanego, funkcjonujacego na zasadach demokradji, tolerancji i poszanowa-
nia praw czfowieka. Odgrywa ona przy tym istotng role w procesie eliminowania z zachowan
i postaw spotecznych przejawdw dyskryminacji, marginalizagji, rasizmu i ksenofobii. W progra-
mie wyznaczono takze trzy cele strategiczne (Komisja Europejska 2003:12-n). Wskazujg one na
koniecznos¢ poprawy jakosci i efektywnosci systemdw edukacji w UE, utatwienia powszechne-
go dostepu do nich oraz ich dostosowania do uwarunkowan zewnetrznych, o charakterze
pozaeuropejskim i jednoczesnie globalnym. Do osiggniecia tych zatozen ma prowadzic realiza-
cja 13 celéw szczegdtowych oraz odniesienie sie do 42 kluczowych zagadnien zwigzanych
bezposrednio z problemami edukacji w wymiarze europejskim.

2.| Kompetencje kluczowe w perspektywie
edukacji XXI wieku

W kontekscie podjetych rozwazan, ktérych zakres zostat wyznaczony tytutem niniejszego
rozdziatu, szczegdlng uwage zwraca jeden z celéw szczegdtowych, tzn. postulat o rozwi-
janie kompetencji i umiejetnosci potrzebnych dla spoteczenstwa wiedzy. Cel ten nawiazuje
do problematyki kompetencji kluczowych, ktéra od czasu posiedzenia w Lizbonie w marcu
2000 r. byta wielokrotnie podejmowana w dokumentach zaréwno Rady, jak i Komisji Euro-
pejskiej (Komisja Europejska 2005:23-n.). W konsekwencji w Zaleceniu Parlamentu Europej-
skiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku (2006:13-n.) zostaty dookreslone wspdlne eu-
ropejskie ramy odniesienia w zakresie kompetencji kluczowych. Uznano przy tym, ze kom-
petencje sa wynikiem kompilacji wiedzy, umiejetnosci i postaw charakteryzujacych dang
jednostke w okreslonej sytuacji. Natomiast o kluczowym wymiarze kompetencji decyduje
ich wyjgtkowe znaczenie zaréwno w kontekscie funkcjonowania indywidualnego, jak i w za-
kresie wspotzycia spotecznego. To na podstawie kompetencji kluczowych przebiegajg pro-
cesy samorealizacji i rozwoju osobistego, jak réwniez aktywizacji i integracji spoteczne;.
Do najwazniejszych kompetencji w kontekscie realizacji celéw odnowionej strategii

lizboriskiej zaliczono:

® porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,

& porozumiewanie sie w jezykach obcych,

& kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,

& kompetencje informatyczne,

® umiejetnos¢ uczenia sie,

& kompetencje spoteczne i obywatelskie,

& inicjatywnosc¢ i przedsiebiorczos¢ oraz

& Swiadomos¢ i ekspresje kulturalng.

Zgodnie z przywotanym dokumentem wymienione kompetencje nalezy uzna¢ za

rownowazne. Wykorzystanie kazdej z nich moze bowiem prowadzi¢ do udanego zycia
w warunkach, jakie determinuje przynaleznos¢ do spoteczenstwa wiedzy. Warto takze
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podkresli¢, ze zakresy funkcjonalne poszczegdlnych kompetencji czesciowo sie pokrywa-
ja, niekiedy za$ sa nierozerwalnie powigzane. Odwotujac sie do terminu kompetencje
kluczowe nalezy jednak odnotowac istotng uwage, jaka pojawita sie w opinii Komis;ji
Przemystu, Badan Naukowych i Energii (2006), skierowanej do Komisji Kultury i Edukacji
w kontekscie ustanowienia europejskich ram referencyjnych dla kompetencji kluczowych
w uczeniu sie przez cate zycie. Przy petnej aprobacie dla postulatu ustawicznego uczenia
sie zauwazono jednoczesnie, ze proces nauczania na poziomie edukacji wczesnoszkolnej
nie moze odnosi¢ sie bezposrednio do kluczowych kompetencji. Na tym etapie ksztatce-
nia nalezy raczej méwi¢ o gromadzeniu przez dziecko zasobu podstawowej wiedzy
i umiejetnosci, ktérych opanowanie jest dopiero warunkiem wstepnym do zdobycia po-
szczegdlnych kompetencji kluczowych. Te z kolei mozna uznac za pewnego rodzaju sub-
kompetencje, ktérych posiadanie prowadzi do rozwiniecia kompetencji miedzykulturowe;.
| cho¢ z perspektywy szeroko rozumianego procesu socjalizacji dziecka kazda z wymie-
nionych powyzej kompetencji kluczowych wydaje sie petni¢ istotng funkcje, to jednak
w kontekscie rozwoju kompetencji miedzykulturowej szczegdlne znaczenie nalezy przy-
pisa¢ zwtaszcza trzem sposréd nich:

& kompetencji z zakresu porozumiewania sie w jezykach obcych,

& kompetencjom spofecznym i obywatelskim oraz

& kompetencji wyrazajacej sie w Swiadomosci i ekspresji kulturalnej.

Proces porozumiewania sie w jezykach obcych jest procesem zblizonym do procesu
porozumiewania sie w jezyku ojczystym. Pomimo zmiany kodu jezykowego jest on bowiem
realizowany w zakresie tych samych umiejetnosci ogdlnych. W jego przebieg sg zaangazo-
wane zdolnosci do rozumienia, wyrazania oraz interpretowania poje¢, mysli, uczu¢, faktéw
i opinii. Komunikacja odbywa sie na bazie sprawnosci rozumienia ze stuchu, méwienia,
czytania oraz pisania, przy czym proces ten moze by¢ osadzony w rdéznych kontekstach
spotecznych i kulturowych. Nalezy podkresli¢, ze stopien opanowania kazdej z wymienio-
nych tu czterech podstawowych sprawnosci jezykowych nie zawsze musi byc¢ jednakowy.
WyraZzne zréznicowanie moze réwniez wystapi¢ w przypadku kompetencji w zakresie po-
szczegdlnych jezykédw obcych, ktérymi postuguje sie jednostka. Zréznicowanie kompeten-
cyjne, badz jego brak, jest przede wszystkim uzaleznione od obranego kierunku ksztatcenia
jezykowego. Rodwnie istotng funkcje petni otoczenie spoteczno-kulturowe uczacego sie, jego
cechy indywidualne oraz bezposrednio zwigzane z tym potrzeby i zainteresowania. Nieza-
leznie jednak od stopnia opanowania jezyka obcego w rozumieniu stricte lingwistycznym
Swiadomos¢ réznic i podobienstw wystepujgcych miedzy kulturami jest takze niezbedna do
nawigzania petnej komunikacji w tym jezyku. Umiejetno$c rozpoznawania i rozumienia tych
réznic oraz gotowos¢ do mediacji na tym gruncie stajq sie podstawa komunikacji miedzy-
kulturowej (Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej 2006:14-15)2.

2 Zakres kompetendji lingwistycznej zostat szczegétowo omoéwiony w Europejskim systemie opisu ksztafcenia
Jezykowego (Rada Europy 2003:99-n.). Warto zwrdci¢ uwage, ze takze w tym dokumencie zaakcentowano
Scisty zwigzek tej kompetencji z wiedzg socjokulturowa oraz z rozwijanymi w jej granicach wrazliwoscig i umie-
jetnosciami interkulturowymi.
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Kompetencje spoteczne i obywatelskie stanowig zatem niezbedne uzupetnienie kom-
petencji jezykowych. Na ich szczegdlng role nalezy przy tym wskazac nie tylko w kontekscie
komunikacji odbywajacej sie w ramach jednego, ojczystego jezyka i kultury. Kompetencje
te nabieraja priorytetowego znaczenia w sytuacji, gdy do komunikacji dochodzi na pogra-
niczu kulturowym, w jezyku obcym i na styku réznych kultur (Jaroszewska 2007:34-n.).
W przywotanym dokumencie Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej (2006:16-
17) wyrazajg one okreslony zakres wiedzy, umiejetnosci, postaw i zachowan, ktére sg nie-
zbedne do aktywnego uczestniczenia w szeroko rozumianym zyciu spotecznym, niezaleznie
od stopnia spotecznego zréznicowania w zakresie narodowosci, jezyka, kultury, wiary, swia-
topogladu i statusu ekonomicznego. Kompetencje spoteczne i obywatelskie z jednej strony
maja stuzy¢ petnej realizacji jednostki, natomiast z drugiej w duzym stopniu warunkujg
ostateczny obraz relacji miedzyludzkich. Odnoszac sie do realiéw komunikacji miedzykul-
turowej nalezy m.in. wigczy¢ w ich zakres umiejetnos¢ prowadzenia dialogu, nie wytaczajac
przypadkow, w ktérych sg konfrontowane odmienne stanowiska. Gruntem dla takiego dia-
logu jest znajomosc, ale przede wszystkim uznanie podstawowych zasad demokracji, spra-
wiedliwosci i rownosci, przy jednoczesnym respektowaniu obowigzujgcych praw obywatel-
skich. Réwnie istotnym aspektem jest okreslony zaséb wiedzy socjokulturowej, dotyczacej
takich kategorii poznawczych (rozpatrywanych w ramach okreslonej kultury/kraju), jak: spe-
cyfika zycia codziennego, warunki zycia, relacje miedzyludzkie, dominujace systemy warto-
$ci, poglady i postawy, jezyk ciata, konwencje spoteczne i religie oraz zwigzane z nimi za-
chowania rytualne (Rada Europy 2003:95). Do tego zbioru nalezy takze wigczy¢ znajomosé
wspodtczesnych wydarzen oraz gtéwnych wydarzen i tendencji historycznych o charakterze
narodowym, europejskim badz swiatowym. Ksztattujgca sie w ramach tej wiedzy $wiado-
mos¢ wielokulturowa pozwala z jednej strony na wyodrebnienie wiasnej tozsamosci naro-
dowej, z drugiej natomiast prowadzi do osadzenia jednostki w strukturze kultury globalnej.
To z kolei umozliwia rozwijanie i umacnianie postaw prospotecznych ukierunkowanych na
wspotprace i wyrazajacych sie w otwartosci i tolerancji wobec szeroko rozumianej innosci
kulturowe;.

Pomimo ze zaproponowana definicja kompetencji w zakresie sSwiadomosci i ekspre-
sji kulturowej nie nawiagzuje bezposrednio do komunikacji miedzykulturowej, to jednak
w komentarzu do niej Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej (2006:18) wyraznie
odwotujg sie do problematyki wielo- i miedzykulturowosci. Niezbedna wiedza, umiejetnosci
oraz postawy powigzane z tg kompetencjg dotyczag m.in. swiadomosci lokalnego, narodo-
wego i europejskiego dziedzictwa kulturowego oraz jego miejsca w kontekscie dorobku
kultur pozaeuropejskich a takze kultury globalnej. Swiadomos¢ ta wyraza sie ponadto
w znajomosci najwazniejszych dziet kultury zaréwno w wymiarze duchowym, jak i mate-
rialnym. Obejmuje przy tym swoim zakresem wspdtczesng kulture popularna. Jej perma-
nentne wzbogacanie ma prowadzi¢ do zrozumienia przez jednostke kulturowej i jezykowej
réznorodnosci w Europie oraz w innych regionach swiata. To za$ inicjuje indywidualng oraz
spoteczng potrzebe jej doraznej ochrony, a w konsekwencji zachowania dla kolejnych po-
kolen.
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3.| Pojecie kompetencji miedzykulturowej

Opisane kompetencje kluczowe w pewnym zakresie pozwalajg na rozwiniecie terminu kom-
petencja miedzykulturowa. W licznych i czesto zréznicowanych koncepcjach poswieconych
temu zagadnieniu nie sposédb jednak nie dostrzec elementu dla nich wspdlnego, ktdry wy-
znacza wyrazny kierunek dalszych rozwazan na ten temat (zob. Torenc 2007:148-n.). Nie-
zaleznie bowiem od zastosowanej metodologii badan lub tez przyjetego kontekstu badaw-
czego, definicja kompetencji miedzykulturowej odwotuje sie zazwyczaj do jezyka i jego roli
w zyciu cztowieka, zwtaszcza w pierwszej fazie rozwoju. Dlatego tez, majac przy tym na
uwadze postulaty gtoszone m.in. w dokumentach scisle powigzanych z realizacjg zatozen
strategii lizbonskiej, osadzenie kompetencji miedzykulturowej w kontekscie nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych wydaje sie uzasadnione. W znaczeniu najszerszym kompeten-
Cja ta wyraza sie bowiem w zdolnosci do komunikacji i dziatania na pograniczu kulturowym,
gdzie stykaja sie nie tylko rézne kultury, ale wystepuje réwniez réznorodnos¢ jezykowa. Tym
samym rozwijanie kompetencji miedzykulturowej nalezy uzna¢ za priorytetowy cel edukacji
miedzykulturowej. Uksztattowana na gruncie licznych raportéw edukacyjnych jest ona swo-
istg odpowiedzig europejskiej polityki edukacyjnej na wspotczesne potrzeby spoteczne (zob.
Hejnicka-Bezwinska 2000:46-n.). W kontekscie dynamicznych przemian w wymiarze tak
gospodarczym, jak i spotecznym, jakie mozna zaobserwowa¢ w skali globalnej, edukacja
w wymiarze miedzykulturowym odgrywa szczegdlng role zaréwno na gruncie rozwigzan
miedzynarodowych, jak i krajowych a nawet lokalnych. Jest wielowymiarowym procesem
wzajemnych oddziatywan jednostkowych i grupowych, sterowanych i bedacych pod kon-
trolg, ale takze i spontanicznych, ktére warunkujg podmiotowos¢, ciekawose, tworczosé
oraz wieloaspektowg aktywnos¢ jednostki/zbiorowosci. Edukacja miedzykulturowa odwo-
tuje sie do takich form przekazywania poszczegdlnych tresci poznawczych, takze na etapie
ksztatcenia elementarnego, ktére uwzgledniajg potrzebe/koniecznos¢ uswiadomienia jed-
nostce jej korzeni kulturowych w kontekscie pluralizmu kulturowego. Okreslenie stabilnego
punktu odniesienia prowadzi bowiem wedtug jej zatozern do utozsamiania sie z pewnymi
wartosciami kultury, podczas gdy inne w dalszym ciggu s postrzegane jako obce. Posiada-
nie kompetencji miedzykulturowej ma w tym przypadku umozliwi¢ cztowiekowi samoreali-
zacje w zréznicowanym otoczeniu spotecznym, gdzie kategorie kultury wtasnej oraz kultur
obcych ulegaja statemu przemieszaniu. Petne zaspokojenie potrzeb indywidualnych w wa-
runkach wielokulturowosci przejawia sie przy tym w umiejetnosci przekraczania barier kul-

3 Uznajac jezyk za nieroztgczny atrybut kultury, nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze nie jest to jedyny mozliwy
Srodek wyrazu i komunikacji. Niemniej jego znaczenie dla rozwoju czfowieka, szczegdlnie w okresie dziecin-
stwa, jest nieocenione. Sposrdd licznych funkgji, ktére petni jezyk, uwage zwracajg zwiaszcza trzy sposrdd
nich, przyjmujace status nadrzednych. Funkcja pierwsza — kognitywna — odnosi sie do procesu formutowania,
wyrazania oraz realizowania mysli, poje¢, idei i sagdéw. Stuzy ona gtéwnie do zdobywania szeroko rozumianej
wiedzy. Funkcja druga — spofeczna — okresla miejsce i role cztowieka w relacjach miedzyludzkich. Jezyk jest
w tym przypadku narzedziem kreowania i regulowania tych relacji. Stanowi przy tym narzedzie rozdziatu kom-
petencji oraz uktadu rol spotecznych w réznych kontekstach sytuacyjnych. Funkcja trzecia — afektywna — dotyczy
wyrazania emocji miedzy uczestnikami procesu komunikacji (Jaroszewska 2007:84-n.).
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turowych i podjecia dialogu miedzykulturowego, ktéry przynosi wymierne korzysci kazdej
ze stron. Wobec powyzszego kompetencje miedzykulturowa nalezy uznad za wyspecjalizo-
wane narzedzie poznawcze. Swoim zakresem obejmuje ona zespot okreslonych cech i umie-
jetnosci oraz wiedze, ktérych kompilacja umozliwia postrzeganie innosci kulturowej, jak
rowniez interpretowanie reprezentowanych przez nig wartosci, znaczen oraz symboli. Ten
swoisty mechanizm poznawczy pozwala ponadto na konstruktywna ocene oraz ustosun-
kowanie sie do przejawdw innosci. Inicjuje przy tym postawy otwartosci, szacunku, zrozu-
mienia, tolerancji a nawet akceptadcji dla innych kultur. Ustawiczne rozwijanie i wykorzysty-
wanie kompetencji miedzykulturowej z jednej strony inicjuje procesy wzbogacania wtasnej/
obcej kultury lub tworzenie nowych kategorii kultury wspdlnej, z drugiej natomiast pozwa-
la na wyodrebnienie i ochrone wifasnej tozsamosci (Jaroszewska 2007:56-57).

Nalezy podkresli¢, ze sposréd réznych koncepcji kompetencji miedzykulturowej,
ktére zostaty wypracowane na gruncie dydaktyki jezykdw obcych, wytaniajg sie dwa zasad-
nicze ich wymiary: wychowawczy oraz ksztatcacy (Torenc 2007:155-n.). W koncepcjach
wychowawczych zwraca sie uwage na cele spofeczne, polityczne oraz etyczne, jakie powin-
ny by¢ realizowane za posrednictwem nauczania jezykdw obcych, a tym samym w wyniku
rozwijania kompetencji miedzykulturowej. Odwotywanie sie w nauczaniu (nie tylko jezykdw
obcych) do takich wartosci, jak tolerancja, otwartosc i uwrazliwienie na innos¢ kulturowa,
ma w tym przypadku prowadzi¢ do ostabienia bgdz catkowitej eliminacji negatywnych
postaw spotecznych: etnocentryzmu, nacjonalizmu i ksenofobii. W tym ujeciu teoretycznym
kompetencja miedzykulturowa nabiera szczegélnego znaczenia w kontekscie funkcjonowa-
nia srodowisk migracyjnych, gdzie z jednej strony wystepuje potrzeba nawigzania skutecz-
nej komunikacji w jezyku obcym i wobec nowych realiéow kulturowych, natomiast z drugiej
pojawia sie konieczno$¢ wspdtistnienia w otoczeniu silnie zréznicowanym kulturowo.
W koncepcjach kompetencji miedzykulturowej o charakterze ksztatcacym akcentuje sie z ko-
lei role aktywnosci jednostki zmierzajacej do poznania, a w konsekwencji dogtebnego zro-
zumienia, otaczajacego Swiata w jego wymiarze wielokulturowym. Rozwijanie kompetengji
miedzykulturowe] ma by¢ w tym przypadku procesem stopniowym, ukierunkowanym nie
tylko na podnoszenie efektywnosci komunikacji i dziatania w réznych kontekstach kulturo-
wych. Réwnie wazne okazuje sie bowiem odpowiednie przygotowanie do spotkania z in-
noscia kulturowa, skutkujgce wzrostem zainteresowania, rzeczywistg gotowoscig, a nawet
wewnetrzng potrzebg takiego kontaktu®. Nalezy mie¢ jednak swiadomos¢, ze rozwdj kom-
petencji miedzykulturowej jest procesem indywidualnym, uzaleznionym od psychofizjolo-
gicznych mozliwosci uczacego sie, a takze od jego potrzeb i celéw zyciowych oraz od
uwarunkowan zewnetrznych (o charakterze spotecznym). Co wiecej, nie jest mozliwy bez-
posredni pomiar stopnia rozwoju kompetencji miedzykulturowej, cho¢ proces jej nabywania
jest rozciggniety w czasie, a sama kompetencja jest pojeciem stopniowalnym. Jest to pod-

4 Rozwijanie kompetencji miedzykulturowej w kontekscie procesu glottodydaktycznego nie powinno by¢ zatem
ograniczone do dostarczania uczacemu sie tylko wiedzy stricte faktograficznej, dotyczacej danego obszaru
jezykowo-kulturowego. Szczegdlnie wazne jest przede wszystkim przekazywanie okreslonych strategii zdoby-
wania, organizowania oraz wykorzystywania tej wiedzy w codziennym zyciu. W tym procesie nalezy réwniez
uwzglednic ksztattowanie aktywnych i pozytywnych postaw wobec innosci kulturowej.
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stawg do stwierdzenia, ze nie mozna opanowac kompetencji miedzykulturowej w petnym
zakresie, bowiem zakres ten moze zostac rozszerzony w wyniku oddziatywania réznych
czynnikéw. Ponadto za szczegdlnie istotne nalezy uznac to, ze na etapie nauczania formal-
nego kazdy z uczacych sie dysponuje okreslong kompetencjag miedzykulturowa, wyksztat-
cong w wyniku procesu socjalizacji zapoczatkowanego w chwili narodzin. Kontakt z innoscig
kulturowa moze przy tym przyczyniac sie do rozwijania kompetencji miedzykulturowe;j,
a wiec i do wzbudzania aktywnych i twoérczych postaw wobec tej innosci. Nie zawsze jednak
tak sie dzieje. Konfrontacja z innoscig kulturowg moze takze pozostawac bez wptywu na
rozwéj przedmiotowe] kompetencji, przyczyniajac sie jedynie do odtwadrczego postrzegania
oraz uczenia sie okreslonych tresci kulturowych. Jak juz wskazatam, proces ten jest przede
wszystkim uwarunkowany szeroko rozumianymi wtasciwosciami uczacego sie, jak rowniez
innymi czynnikami, w tym sytuacja dydaktyczng (Torenc 2007:164).

4.| Kompetencja miedzykulturowa
a swiadomos¢ wielokulturowa dziecka

Przedstawione kwestie majg zasadnicze znaczenie zwtaszcza w kontekscie ksztatcenia
wczesnoszkolnego. Z pozoru sprzeczne zdaja sie by¢ przytoczone stwierdzenia odnoszace
sie z jednej strony do rozwoju kompetencji kluczowych, ktérych dziecko w wieku wczes-
noszkolnym rzekomo nie posiada, z drugiej natomiast do rozwoju kompetencji miedzykul-
turowej, ktéra u dzieci w tym wieku juz wystepuje. Istota problemu jawi sie w wieloznacz-
nosci terminu kompetencja, jak réwniez w niejednorodnym charakterze poszczegélnych
kompetencji. O ile bowiem jedne mozna tatwo zmierzy¢ przy uzyciu wystandaryzowanych
narzedzi badawczych, o tyle pomiar innych jest utrudniony i moze nastapic jedynie na pod-
stawie jakosciowej analizy dziatan, podjetych przez poszczegdlne podmioty w okreslonych
warunkach — trudnos¢ ta odnosi sie przede wszystkim do pomiaru kompetencji miedzykul-
turowej. Dlatego tez zasadne jest w tym przypadku odwotanie sie do uniwersalnej definigji
kompetencji zaproponowanej w 1996 roku przez J. Coolahana (za: Komisja Europejska
2005:13), ktora okresla kompetencje jako ,, 0gdine zdolnosci (mozliwosci) oparte na wiedzy,
doswiadczeniu, wartosciach oraz skfonnosciach nabytych w wyniku oddziatywari edukacyj-
nych”. Tym samym potencjat zdolnosci, bagaz doswiadczen oraz kazdy, nawet niewielki,
zakres wiedzy i umiejetnosci, jakie posiada dziecko na pierwszym etapie szkolnej edukadji,
mozna uzna¢ za jego indywidualne kompetencje stanowigce grunt dla dalszego rozwoju
innych kompetencji. To zatozenie uzasadnia zatem teze, w mysl ktérej podstawa dla roz-
woju kompetencji miedzykulturowej jest $wiadomos¢ wielokulturowa. Swiadomosé® w ta-
kim ujeciu wyraza okreslony, stale powiekszajgcy sie i modyfikowany zbiér schematéw

> Ztozonos$¢ i niejednorodnosc terminologii zwigzanej z istotg Swiadomosci determinuje przytoczenie na potrzeby
niniejszych rozwazan jednej z licznych definicji ogélnych. W najszerszym ujeciu swiadomos¢ mozna rozpatry-
wac w pieciu podstawowych kategoriach: jako stan czuwania, swiadomie przezywane tresci, zorganizowanie
tych tresci w tzw. pole swiadomosci, zdawanie sobie sprawy z doznawania tresci (samos$wiadomos¢) oraz
$wiadoma kontrole zachowania. Swiadomos¢ jest wynikiem ewolucji gatunku ludzkiego zakornczonej wyksztat-
ceniem jezyka i kultury oraz zorganizowaniem sie w grupy spoteczne (zob. Jaroszewska 2005:407-n.).
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poznawczych oraz szeroko rozumianych danych o charakterze subiektywnym, jak i pocho-
dzacych z otoczenia zewnetrznego. Zbidr ten odnosi sie do otaczajacej jednostke rzeczywi-
stosci, w ktérej dochodzi do konfrontacji réznych kultur. Zaczyna by¢ on ksztattowany od
chwili narodzin dziecka, w pierwszej fazie na poziomie indywidualnej dziatalnosci, a nastep-
nie w wyniku socjalizacji, tzn. przez procesy interakcji w gronie rodzinnym, w szkole, w sub-
kulturach mtodziezowych itd.6. Podobnie jak w przypadku kompetencji miedzykulturowej,
stopien uswiadomienia dziecka w zakresie wielokulturowosci jest uzalezniony od réznych
czynnikdw wewnetrznych oraz zewnetrznych. W zakres pierwszej grupy nalezy wtaczyc
przede wszystkim: zdolnos¢ do uczenia sie, poziom inteligencji (w kazdym wymiarze), a tak-
ze szeroko rozumiang osobowos¢. O Swiadomosci wielokulturowe] dziecka decyduje row-
niez aktualne stadium jego rozwoju psychofizycznego. Wraz z rozwojem dziecka szczegél-
nego znaczenia nabierajg czynniki wchodzace w zakres drugiej grupy. Zaliczajg sie do nich:
status ekonomiczny lub klasa spoteczna rodziny, styl wychowania, wzorce osobowe, mono-
badZ wielokulturowy charakter rodziny, doswiadczenia w kontaktach z wielokulturowoscig
zwigzane nie tylko z wyjazdami zagranicznymi, ale takze ze srodowiskiem, w ktérym dziec-
ko wzrasta (np. obszar pogranicza kulturowego), dostepno$¢ do massmediéw, uczenie sie
jezykdéw obcych, uczeszczanie do mono- badz wielokulturowej (lub zintegrowanej) klasy
w szkole, postawa nauczyciela oraz postawy rowiesnikéw. Powyzsze czynniki w réznym
stopniu mogg konstytuowac ilos¢ i jakos¢ tresci kulturowych, przekazywanych dziecku. One
takze réznicujg sposéb ich weryfikacji w toku stawiania subiektywnych hipotez badz real-
nych doswiadczen. Indywidualnos¢ tego procesu przesadza rowniez o tym, w jaki sposdb
zgromadzona wiedza, doswiadczenia i umiejetnosci zostang wykorzystane w konfrontagji
z innoscia kulturowa.

5.| Ksztattowanie swiadomosci wielokulturowej
dziecka w praktyce szkolnej

Na gruncie powyzszych rozwazan rodzi sie wiec pytanie o to, jakie srodki nalezy przedsiewzigc,
aby w ogole pobudzi¢, a nastepnie zintensyfikowac rozwdj swiadomosci wielokulturowej ucznia
w mtodszym wieku szkolnym. Jak juz podkreslitam, to wtasnie sSwiadomos¢ istnienia pluralizmu
kulturowego i umiejetno$¢ rozpoznawania jego przejawdw jest podstawg do stopniowego
ksztattowania kompetencji miedzykulturowej ucznia w jego pdzniejszej, catozyciowej przeciez
edukacji. Na tak postawione pytanie warto wiec odpowiedzie¢ odwotujac sie do zagadnien
bezposrednio powigzanych z procesem nauczania jezykéw obcych dzieci. Takie nauczanie nie
moze by¢ bowiem pozbawione kontekstu kulturowego, jesli ma zmierzac¢ do osiggniecia pod-
stawowych celéw edukacyjnych, jakie mu sie przypisuje (zob. Jaroszewska 2006:11-n.).

o

Wymiar oddziatywan zewnetrznych na poszczegélnych ludzi jest rézny. Nalezy podkresli¢, ze okres, w ktérym
dziecko jest poddawane formalnemu i powszechnemu nauczaniu, stwarza szanse na ujednolicenie czynnikéw
powigzanych z rozwojem kompetencji miedzykulturowej. Pomimo to, indywidualnos¢ uczniéw oraz niejed-
norodny charakter ich wychowania poza murami szkoty w dalszym ciggu beda réznicowaty ich swiadomos¢
wielokulturowa, a takze stopien rozwoju kompetencji miedzykulturowe;j.
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@ Uwarunkowania prawno-organizacyjne

Aby tresci z pogranicza kultur mogty by¢ przekazywane uczniom w sposob efektywny,
takze na etapie ksztatcenia zintegrowanego, niezbedna jest scista wspodtpraca miedzy uczest-
nikami procesu edukacyjnego. Wspétpraca ta powinna przy tym przebiegac w sprzyjajacych
warunkach prawno-organizacyjnych. Takie warunki powinno zapewni¢ panstwo polskie lub
tez samorzad terytorialny w ramach ustawowych kompetencji, w dalszej kolejnosci nato-
miast szkota jako instytucja udostepniajgca zaplecze logistyczne do prowadzenia zaje szkol-
nych. W kontekscie dziatalnosci organéw panstwowych za ,krok milowy” mozna uznac
zmiany w polskim systemie edukacyjnym, jakie nastgpity za sprawa ostatniej noweli’ do
niedawna obowigzujgcej podstawy programowej oraz zupetnie nowego Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowe;
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét
(Dz.U. Nr4 zdn. 15 stycznia 2009 r., poz. 17). Nie zagtebiajac sie w tres¢ tych dokumentow
warto jedynie odnotowac, ze wprowadzajg one obowigzek nauczania jezyka obcego no-
wozytnego od klasy | szkoty podstawowej. Jednoczesnie, zwtaszcza w akcie obowigzujgcym,
zostat potozony nacisk nie tylko na rozwdj czterech podstawowych sprawnosci jezykowych,
lecz takze na rozwdéj kompetencji spoteczno-kulturowych, uwzgledniajgcych szeroko rozu-
miany pluralizm wspétczesnego swiata. Nowe regulacje prawne w znaczgcym stopniu ufa-
twiaja wiec implementowanie elementéw nauczania miedzykulturowego w zakres edukadji
wczesnoszkolnej. Ma to nastepowad m.in. przez nauczanie jezyka obcego, jak réwniez na
gruncie szeroko rozumianej korelacji miedzyprzedmiotowej. Warto zaznaczy¢, ze zapisy
rozporzadzenia przedmiotowego, swoiste wskazowki postepowania, sa kierowane nie tyl-
ko do szkét-instytucji, lecz réwniez do pracujacych w nich nauczycieli. Na ich podstawie sg
takze konstruowane programy nauczania oraz podreczniki szkolne, w ktérych problematy-
ce wielo- i miedzykulturowosci poswieca sie tym samym coraz wiecej uwagi.

Gruntowna analiza aktéw prawnych odnoszacych sie do systemu edukacji wczes-
noszkolnej w Polsce, pozwala na co najmniej ogdlne stwierdzenie, ze ustawodawca prébu-
je nadazy¢ za globalnymi zmianami, do ktérych nalezy zaliczy¢ wszechobecny pluralizm
kulturowy. Jednoczesnie trudno jeszcze uznac teze, ze wszystkie polskie szkoty nadazajg za
tymi zmianami i wigzgcymi sie z nimi potrzebami. Z réznych przyczyn, najczesciej o podtozu
ekonomicznym, logistyczne zaplecze polskich szkét podstawowych jest jeszcze niejednorod-
ne pod wzgledem jakosciowym; takze pod wzgledem dostosowania do potrzeb edukacji
XX wieku, dla ktérej rozwijanie kompetencji miedzykulturowej jest priorytetem. Dlatego tez
warto raczej wskazac, jaka powinna by¢ szkota, aby prowadzony w jej murach proces na-
uczania mégt uwzgledniac elementy nauczania miedzykulturowego. W tym przypadku be-
dzie to gtéwnie opis klasopracowni jezyka obcego dla ucznidw najmtodszych. A zatem,
szkota jako instytucja powinna umozliwic¢ nauczycielowi prace w sali lekcyjnej, ktora przede

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 sierpnia 2007 r. zmieniajace rozporzadzenie w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szkét (Dz.U. Nr 157 z dn. 31 sierpnia 2007 r., poz. 1100).
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wszystkim bedzie przystosowana do mozliwosci i potrzeb psychofizycznych matych
uczniéw.

W takiej sali powinna zosta¢ wyodrebniona cze$¢ edukacyjna (wyposazona w tablice,
stoliki i krzesta, sprzet audiowizualny itp.) oraz czesc rekreacyjna (z wolng przestrzenig, ma-
teracem do ¢wiczen itp.). To, co wydaje sie istotne w kontekscie podjetych rozwazan, to
pomoce dydaktyczne. W sali powinny znalez¢ sie duze tablice, z ktérych czes¢ (np. korkowe
lub magnetyczne) moze by¢ przeznaczona do okresowych wystaw, prezentacji tematycznych
zwigzanych z okreslong kultura, religig albo regionem jezykowym. Moga to by¢ wystawy
bardzo ogdlne dostarczajgce uczniom podstawowych informacji na temat Niemiec, Wielkiej
Brytanii, Francji, Hiszpanii itd. — w zaleznosci od nauczanego jezyka, cho¢ nie tylko. Moga
to by¢ réwniez szczegdtowe prezentacje poswiecone waskiej dziedzinie wiedzy/dziatalnosci
specyficznej dla danego regionu (np. fauna i flora, klimat, turystyka, sport, religia, zachowa-
nia, tradycje i obyczaje, literatura, muzyka, kino itp.). Warto, aby w ich przygotowywanie
byli takze zaangazowani uczniowie.

Z kolei w podrecznej bibliotece powinny znalez¢ sie nie tylko stowniki jezykowe, lecz
rowniez obcojezyczna literatura dziecieca oraz gazetki i czasopisma wiasciwe dla wieku
uczniéw. Uzupetnieniem dla biblioteki powinna by¢ szkolna medioteka, w ktérej znajda sie
pomoce dydaktyczne nie tylko dla nauczyciela, lecz takze dla samych ucznidéw (np. programy
multimedialne, obcojezyczne filmy: animowane, fabularne i dokumentalne oraz kolekcja
utworédw muzycznych, piosenek). Tym samym za istotny element wyposazenia pracowni
jezykowej nalezy uznac sprzet audio/wideo, umozliwiajacy korzystanie zaréwno z zasobdéw
medioteki, ale takze zapewniajacy dostep do obcojezycznych programoéw radiowych i tele-
wizyjnych, ktére wiasciwie zdydaktyzowane mogg okazac sie réwnie cennymi nosnikami
wiedzy z pogranicza kultur.

Nie bez znaczenia jest ponadto wyposazenie pracowni w stanowisko badz stanowi-
ska komputerowe z szeregiem urzadzen peryferyjnych, ktére umozliwig wykorzystanie petne;
gamy funkgji, jakie oferujg wspotczesne programy multimedialne do nauki jezykdw obcych,
multimedialne encyklopedie, quizy badZ gry edukacyjne. Juz sam dostep do szerokopasmo-
wego internetu (oczywiscie kontrolowany) stwarza szanse na zainicjowanie miedzykulturo-
wych kontaktow z réwiesnikami uczacymi sie w odlegtych rejonach Swiata. Posiadanie na-
rzedzi pozwalajacych nauczycielowi na multisensoryczng prezentacje tresci (takze kulturo-
wych) w znaczacym stopniu moze uatrakcyjnic zajecia jezykowe. Wskazane jest zatem, aby
miat on dostep do ekranu i rzutnika multimedialnego, ktéry pomoze zoptymalizowa¢ prace
z komputerem?®. W pracowni jezykowej przeznaczonej do nauczania dzieci w mtodszym
wieku szkolnym nie moze zabrakna¢ takze innych pomocy dydaktycznych: aktualnych map,
plansz, plakatéw lub innych rekwizytéw nawigzujacych do okreslonej kultury i jezyka. Row-
niez dobdr gier i zabawek, o ktérych nie mozna zapominad na tym etapie nauczania, powi-
nien uwzglednia¢ kontekst wielokulturowy.

8 W takim przypadku nie mozna zapomniec o zainstalowaniu w klasie zaston lub zaluzji okiennych.
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@ Znaczenie podrecznika oraz innych materiatow dydaktycznych

Niezaleznie jednak od zaplecza logistycznego, jakim dysponuje dana szkota, odpowiedzial-
nos¢ za wprowadzanie w tok nauczania tresci o charakterze réznokulturowym w gtéwnej
mierze spoczywa na nauczycielu. To jego przygotowanie merytoryczne, doswiadczenie za-
wodowe oraz nastawienie do pracy beda przesadzaty o tym, czy uczen bedzie miat szanse
na spotkanie z wielokulturowoscia. A jesli tak, to czy kontakt z nig przyczyni sie do rozwo-
ju jego swiadomosci wielokulturowej i postaw prospotecznych lub tez na skutek np. niezro-
zumienia wzbudzi jego antypatie do innosci. Przyjmujac, ze nauczyciel ma wysokie przygo-
towanie merytoryczne, posiada duze doswiadczenie zawodowe i jest zmotywowany do
swojej pracy, warto zwrdéci¢ uwage na te z jego dziatan, ktére moga sprzyjac ksztattowaniu
kompetencji miedzykulturowej najmtodszych uczniéw. Choc¢ w przypadku tej grupy wieko-
wej najczesciej jest to etap pierwszy — swoiste uktadanie podwalin dla przysztej wiedzy,
postaw i zachowan spotecznych w realiach pluralizmu kulturowego. Za jedng z najwazniej-
szych czynnosci w pracy nauczyciela nalezy uzna¢ wtasciwy dobér metod nauczania oraz
materiatéw, na gruncie ktérych metody te bedg mogty by¢ optymalnie wykorzystane.
W przypadku edukacji wczesnoszkolnej proces takiego doboru bezwarunkowo musi
uwzglednia¢ psychofizyczne mozliwosci najmtodszych ucznidéw, a wiec musi tez wypetniac
postulat o wielokanatowos¢ (multisensorycznosé) przekazu tresci ksztatcgcych (zob. Jaro-
szewska 2008:157-n.). Ma temu stuzy¢ m.in. wyposazenie klasopracowni, ktére pokrétce
scharakteryzowatam. W sytuacji, gdy jest ono niezadowalajace, pozostaje praca wtasna
nauczyciela polegajgca na czesto zmudnym kompletowaniu réznego rodzaju materiatéw
i innych srodkéw dydaktycznych, ktére poza aspektem stricte jezykowym bedg uwzglednia-
ty takze aspekt kulturowy. Beda przy tym nadawaty sie do dydaktyzacji.

Warto przy tym zwrdci¢ uwage na pewien etap w pracy nauczyciela, ktéry moze
przesadzi¢ o pdzniejszej satysfakcji w codziennej pracy na lekgji. Jest to wybdr podrecznika.
Wybor ten nie moze by¢ przypadkowy. Podrecznik powinien by¢ bowiem przyjazny nie
tylko dla ucznia, lecz takze i dla nauczyciela. Wsrdd licznych pakietéw edukacyjnych, prze-
znaczonych do nauczania jezyka obcego w klasach najmtodszych szkoty podstawowej, na-
lezy zatem szukac takich propozycji, ktére zostaty wzbogacone o poradnik metodyczny,
szczegdtowy program nauczania, konspekty lekcji (w tym lekcji kulturowych), zestawy te-
stéw kompetencji, narzedzia do oceny i samooceny ucznia oraz inne materiaty uzupetnia-
jace, np. materiaty audio/wideo, materiaty multimedialne, mapy, plansze, plakaty, historyjki
obrazkowe, karty obrazkowe, karty wyrazowe, gry typu memory, kwizy, pacynke itp. Warto
tez zapoznac sie z trescig poszczegdlnych elementdw pakietu i poréwnac jg z zatozeniami,
jakie prezentuje wydawca w materiale reklamowym. Nie zawsze bowiem musi tu wystepo-
wac zgodnos¢. Odnoszac sie do zagadnienia Swiadomosci wielokulturowej i mozliwosci jej
rozwijania na lekcji jezyka obcego, nalezy wiec przeanalizowad, czy postulaty zawarte np.
W programie nauczania mogg zosta¢ w rzeczywistosci zrealizowane przy wykorzystaniu
konkretnego podrecznika i pozostatych materiatéw. W materiatach edukacyjnych powinny
znalez¢ sie nie tylko graficzne — rysunkowe zapisy tresci z pogranicza kultur. Powinny znalez¢
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sie tam rowniez zdjecia realnych débr kultury opatrzone stosownym opisem. Co wiecej,
o dostosowaniu materiatu nauczania do postulowanej koncepcji powinno $wiadczyc
uwzglednienie w nim kontekstu kulturowego, zgodnos¢ z realiami, unikanie tresci wzmac-
niajacych stereotypy narodowe lub kulturowe, propagowanie postaw demokratycznych,
prospotecznych, tolerancyjnych, otwartych na innos¢ kulturowa. Warto zwréci¢ uwage i na
to, czy aspekt wielokulturowy zostat réwniez uwzgledniony w materiatach uzupetniajacych:
audio, wideo, multimedialnych itd. Wazne jest przy tym, czy prezentowane tresci, jesli
rzeczywiscie wystepuja, nawigzujg do wspotczesnych realiéw, czy tez zdezaktualizowaty sie.
W koncu nalezy oceni¢, czy tresci te sg spdjne z catoscig materiatu nauczania, czy nie beda
zaburzaty procesu nauczania jezyka obcego. Najwazniejsze jest jednak to, aby byty one nie
tylko merytorycznie poprawne, lecz takze interesujgce dla ucznidéw, aby wzbudzaty ich
ciekawos¢, prowokowaty pytania, determinowaty do twérczego dziatania zaréwno na forum
klasy, jak i poza nig: w domu, w sklepie, na wakacjach itp.

@ Zastosowanie gier i zabaw jezykowych

Pomimo zréznicowania rozwojowego uczniow (zwtaszcza w klasach I-1ll szkoty podstawo-
wej) mozna przyjac, ze procesy nauczania jezykéw obcych oraz rozwijania $wiadomosci
wielokulturowej w znaczacym stopniu sg uwarunkowane ograniczonymi mozliwosciami
percepcyjnymi uczniow w miodszym wieku szkolnym. Istotnym ograniczeniem moze by¢
juz sam brak umiejetnosci czytania i pisania, ktére sg nabywane stopniowo, najpierw z réz-
nym efektem w przedszkolu, a nastepnie w trzyletnim okresie ksztatcenia wczesnoszkolne-
go. Nie bez znaczenia sg takze jeszcze mato wyksztatcone strategie uczenia sie, ktorymi
dysponujg uczniowie z tej grupy wiekowej oraz zazwyczaj niewielkie badz zerowe doswiad-
czenia w zakresie porozumiewania sie w jezyku obcym oraz osobistej konfrontacji z innoscig
kulturowa. Wszystko to przesadza o tym, ze przynajmniej pierwsza faza ksztatcenia musi
by¢ okresem beztekstowym.

Szczegdlng role nalezy wiec przypisa¢ w tym przypadku szeroko rozumianym tech-
nikom ludycznym. Odwotywanie sie bowiem do nich w nauczaniu poczgtkowym umozliwia
pobudzenie wszystkich zmystéw dziecka. Jednoczesnie techniki te, m.in. gry i zabawy jezy-
kowe, moga stac sie skutecznym sposobem na przekazywanie dzieciom zagadnien o tema-
tyce spotecznej, kulturowej, muzycznej, przyrodniczej itd., przy zachowaniu rangi celéw
wyznaczonych w kursie jezyka obcego (Siek-Piskozub 2001:17-n., Pamuta 2003:6, Jodto-
wiec 2005:269-n). Upraszczajgc, mozna przyjaé, ze zabawa, zaspokajajac dzieciece zainte-
resowania oraz potrzeby (ruchowe, poznawcze, emocjonalne i spoteczne), jednoczesnie
umozliwia dziecku poznanie samego siebie. Pozwala na zdobywanie nowych doswiadczen,
zwtaszcza w kontekscie wspdtzycia spotecznego. Gra natomiast, bedgca odmiang zabawy,
intensyfikuje interakcje dziecka z najblizszym otoczeniem. Udziat w niej nie tylko pobudza
potrzebe rywalizacji i osiggniecia okre$lonego celu, lecz uczy cierpliwosci i wytrwatosci,
przede wszystkim zas przestrzegania scisle zdefiniowanych regut postepowania. Ksztatto-
waniu postaw prospotecznych, postulowanych w koncepcji nauczania miedzykulturowego,
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bedg stuzy¢ zwtaszcza takie gry, w ktérych osiggniecie celu jest mozliwe tylko w wyniku
wspotpracy badZ tez na skutek kompromisu miedzy uczestnikami gry. Zadaniem zabaw
i gier na lekgji jezyka obcego jest rozwijanie zasobu stownictwa, struktur, sprawnosci fone-
tycznej, komunikacyjnej oraz przyblizanie nowego kontekstu kulturowego. Ich obecnos¢ na
lekcji zwieksza motywacje ucznidw, rozwija pamiec, spostrzegawczos¢, umiejetnosc kon-
centracji i potrzebe autoekspresji. Aktywny udziat w nich przeciwdziata agresji, biernosci
i uporowi. Umozliwia odreagowanie stresow i napie¢. Przyczynia sie do wszechstronnego
rozwoju ucznidw. Dzieki nim dzieci uczg sie wspdtzawodnictwa, ale i wspétdziatania z ré-
wiesnikami oraz pracy w zespole. Warto, aby w katalogu gier i zabaw jezykowych stosowa-
nych przez nauczyciela, znalazty sie gry i zabawy ruchowe oraz konstrukcyjne. Z jednej
strony towarzyszy im werbalizacja, natomiast z drugiej wspierajg one rozwdj motoryki
uczniow.

W kontekscie podjetych rozwazan wazng role nalezy przypisa¢ zabawom tematycz-
nym, w ktérych dzieci wecielajg sie w okreslone role spofeczne. Tresci z pogranicza kultur
z powodzeniem mozna wples¢ w tok réznego rodzaju zabaw asocjacyjnych, ale takze od-
wotujac sie do gier planszowych, karcianych, stricte umystowych (np. rebusy, diagramy,
krzyzéwki) lub tez do zabaw o charakterze muzyczno-literackim (np. piosenki, wierszyki,
rymowanki). Nalezy zwréci¢ przy tym uwage na dobdr wiasciwych rekwizytéw i pomocy
audiowizualnych. Ich umiejetne wykorzystanie z pewnoscig pobudzi dziecieca wyobraznie.
Jednoczesnie moze wptynaé pozytywnie na proces poznawania i zapamietywania okreslo-
nych tresci, takze tych o charakterze wielokulturowym.

Pacynka jako posrednik miedzykulturowy

Wyjatkowym posrednikiem, wprowadzajgcym ucznidow w $wiat innych jezykéw i kultur,
moze stac sie pacynka (zob. Haudeck 2000:59-n.). Jej opowiesci o charakterystycznych dla
danej kultury zwyczajach, zachowaniach, gestach itp. moga okazac sie dla dzieci znacznie
ciekawsze od tych wygtaszanych przez nauczyciela. W czasie lekgji pacynka moze petnic
réwniez role mediatora utatwiajgcego kontakt miedzy nauczycielem a uczniami, pomaga-
jacego w rozwigzywaniu klasowych konfliktéw, objasniajacego podstawowe zasady wspét-
zycia spotecznego opisane w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka. Pacynka moze stac
sie ponadto arbitrem przy okazji zabaw i gier, np. kwizdw sprawdzajacych znajomos¢ kul-
tury danego obszaru jezykowego. Zapewne sprawdzi sie takze jako ttumacz, jesli uczniowie
zostang odwiedzeni przez obcojezycznego goscia. Wykorzystanie tego charakterystycznego
rekwizytu niewatpliwie wymaga od nauczyciela doswiadczenia i wprawy, zwtaszcza w za-
kresie modulowania gtosem oraz koordynacji ruchéw kukietki. Jednak jesli nauczyciel zdo-
bedzie sie na ten trud i przyswoi sobie te umiejetnos¢, moze liczy¢ na sukcesy objawiajgce
sie m.in. w pozytywnych doznaniach swoich uczniéw i w przetamaniu bariery, jakg dla
dzieci nieSmiatych lub tez mniej zdolnych moze by¢ wypowiadanie sie w obcym jezyku bgdz
nawet sam tylko kontakt z nowa, inng, nieznang, obca kultura.
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@ Multimedia jako cenne zrodto tresci z pogranicza kultur

Jezeli klasopracownia jezykowa zostata wyposazona w komputery i inne urzgdzenia multi-
medialne, warto, aby nie staty one zakurzone, lecz by byty w petni wykorzystywane; zaréw-
no do nauczania jezyka obcego, jak i do prezentowania wiedzy i tresci o innych kulturach.
Uwaga ta dotyczy réwniez dydaktyzacji do potrzeb lekcji programdw radiowych i telewizyj-
nych oraz zasobdw medioteki szkolnej. Tym bardziej, ze postep naukowo-techniczny do-
prowadzit do sytuacji, w ktérej coraz mtodsze dzieci majg kontakt z nowymi technologiami.
Co wiecej, czesto posiadajg juz podstawowe kompetencje umozliwiajgce korzystanie z nich
na lekcji, naturalnie przy wsparciu i jednoczesnej kontroli nauczyciela. Korzystanie z tych
srodkéw utatwia uczniom dostep do wiedzy na temat kultury danego panstwa, zycia miesz-
kancéw, ciekawych miejsc itp. Jednoczesnie moze pozytywnie wptywac na rozwdj ich spraw-
nosci jezykowych oraz na motywacje do nauki. Nowe technologie wspomagajg przy tym
przygotowanie klasowych projektow, utatwiajg bowiem prezentacje zgromadzonych wczes-
niej informacji. Takze réznego rodzaju komputerowe gry jezykowe lub gry w obcej wersji
jezykowej, stanowigc atrakcyjng rozrywke, moga wspomagac rozwéj kompetencji jezyko-
wych oraz rozszerzac zakres Swiadomosci wielokulturowe;.

Podobnie jest z dostepem do zasobow internetu. Z jednej strony moze by¢ on zré-
dtem wiedzy o innych kulturach, z drugiej za$ staje sie szansg na realny kontakt z przedsta-
wicielami tych kultur. Mozliwosci staja sie tym wieksze, im szersze kompetencje posiadaja
uczniowie w zakresie czytania i pisania, takze w jezyku obcym. Warto zwréci¢ uwage i na
to, ze internet nie tylko uatrakcyjnia zajecia jezykowe z perspektywy dziatalnosci ucznia, lecz
rowniez wzbogaca warsztat pracy nauczyciela. Zapewnia bowiem dostep do réznorodnych
materiatow dydaktycznych. Umozliwia przy tym realizowanie miedzyklasowych, miedzysz-
kolnych, a w koncu miedzynarodowych projektéw. Internetowy kontakt z zagraniczng szko-
tg lub klasa jest okazjg do poznania rowiesnikdw, do wymiany pogladéw, do dzielenia sie
wiedzg i doswiadczeniami, do przedstawienia wtasnego kregu kulturowego. Jednak na tym
etapie ksztatcenia od kompetencji nauczyciela zalezy, czy taki kontakt wzbudzi w uczniach
ciekawos¢ wobec nowego, nieznanego swiata i nieznanej dotychczas kultury.

Aspekt edukacji muzycznej

W procesie nauczania jezykéw obcych dzieci w mtodszym wieku szkolnym powinien by¢
réwniez uwzgledniony aspekt edukacji muzycznej. Piosenki oraz ¢wiczenia muzyczne nie
tylko uwrazliwiajg na dzwieki, rozwijajg percepcje i dostarczajg prawidtowych wzorcéw
artykulacji, lecz réwniez moga przenosi¢ uczniéw w inny $wiat — nie tylko $wiat fantazji,
lecz takze Swiat realnej, cho¢ dotychczas nieznanej matym dzieciom kultury. Uczniowie
w tym wieku zazwyczaj chetnie Spiewaja, wyklaskuja i wytupuja rytm, nasladujg odgtosy
zwierzat i pojazdéw. Muzyka, rytm i rym szybko zapadajg im w pamie¢, co pozwala dzieciom
utrzymac wrazliwos¢ stuchowa na dzwieki typowe dla danego jezyka, a takze ¢wiczy¢ pra-
widtowg wymowe (Siek-Piskozub 2001:183-184). Piosenki i rymowanki mozna wykorzystac
w kazdej fazie lekcji. Moga stuzy¢ wprowadzeniu badz utrwaleniu stownictwa, zwrotéw,
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struktur gramatycznych. Moga réwniez zosta¢ wykorzystane do prezentacji nowych zagad-
nien tematycznych, do ukazania okreslonych kulturowych tradycji, charakterystycznych za-
chowan badz gestéw, zwtaszcza gdy zostang poprzedzone lub uzupetnione prezentacjg
audiowizualng, do ktdrej uczniowie beda mogli sie aktywnie przytaczy¢. Piosenki, w ktérych
sg wykorzystywane zestawy ¢wiczen ruchowych oraz werbalnych, wspomagaja rozwoj ko-
ordynacji ruchowej dzieci i w pewnym zakresie potegujg aktywnos¢ intelektualng. Moga tez
stac sie czescig rytuatow klasowych i tym samym stuzy¢ integracji uczniéw w klasie. Wspol-
ny $piew sprawia dzieciom rado$¢, pozwala im zapomniec o troskach oraz wprowadza je
w dobry nastrdj, co utatwia im przetamac dzieciece leki i bariery w kontaktach miedzy sobg,
cho¢ nie tylko (Szmidt 2000:87).

Wykorzystanie tekstow narracyjnych

Rozwdj swiadomosci wielokulturowej ucznidw moze by¢ rowniez wspomagany tekstami
narracyjnymi. Jesli zostang one zaprezentowane w nowatorski sposéb, np. przy wykorzy-
staniu ciekawych rekwizytow, wprowadzeniu efektow dzwiekowych, wizualnych, rucho-
wych itd., uatrakcyjnia, ale przede wszystkim wydtuza one kontakt z jezykiem obcym i obca
kultura. Wtasciwie dobrane opowiadania powinny przy tym nie tylko wprowadza¢ nowe
tresci, lecz takze nawigzywac do posiadanej przez dzieci wiedzy i nabytych przez nie do-
Swiadczen. Utatwi im to przemyslenia i pozwoli na zajecie stanowiska. Cho¢ teksty narra-
cyjne sg szczegodlnie pomocne na etapie rozwijania sprawnosci globalnego rozumienia ze
stuchu, to w duzej mierze wspomagaja procesy pamieciowe, polegajace na odnajdywaniu
zwigzkdéw i zaleznosci, na interpretowaniu okreslonych tresci oraz na wykorzystywaniu
wtasnej wiedzy i wyobrazni.

O wartosci tego narzedzia w kontekscie przekazywania wiedzy o danej kulturze/
kulturach oraz ksztattowania postaw wobec niej/nich przesadza duze zaangazowanie emo-
cjonalne ucznidéw oraz ich stosunkowo wysoka koncentracja podczas prezentacji tekstu.
Warunkiem tego jest tematyka tekstu. Musi ona by¢ zgodna z zainteresowaniami dzieci
badZ wzbudzac takie zainteresowanie. Nie mniej wazne jest rowniez przygotowanie na-
uczyciela wyrazajace sie m.in. w znajomosci tekstu, w mowie ciata (mimika, gesty), w mo-
dulagji tonu gfosu oraz zmianie tempa wypowiedzi i w wykorzystanych rekwizytach. Po
wystuchaniu tekstu mali stuchacze moga przedstawiac wybrane jego fragmenty, np. wypo-
wiadajac sie werbalnie, za pomoca pantomimy lub rysunku. Mogga takze w réznorodny
sposdb prezentowad wtasne koncepcje rozwoju wydarzen, poszczegélnych watkéw oraz
zakonczenia (lluk 2002:104-122). Z jednej strony moze to stanowi¢ dobrg zabawe i spra-
wiac dzieciom duzo radosci, natomiast z drugiej moze stuzy¢ ¢wiczeniu sprawnosci jezyko-
wych, ksztattowaniu postaw prospotecznych badz uczy¢ samodzielnego myslenia i podej-
mowania niekiedy trudnych decyzji.

Za szczegélny i na tym etapie ksztatcenia niezwykle efektywny rodzaj tekstu narra-
cyjnego nalezy uznac basnie. Réwniez i w tym przypadku warto podkresli¢ wage wiasciwej
interpretacji przedstawianej historii. Nie jest wiec problemem, jesli opowiadane sg one
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w jezyku obcym. Wazny jest bowiem sposéb, w jaki s3 one opowiadane. Powinien zaspo-
kajac dzieciece potrzeby, przede wszystkim wzmagad ciekawos¢ i przyciggac uwage. Jezeli
basnie s znane dzieciom z wczesnego dziecinstwa, wdwczas budzg jeszcze wieksze emo-
cje. Natomiast basnie nieznane, gteboko zakorzenione w kulturze danego narodu, niosg ze
sobg dodatkowo mozliwos¢ zanurzenia w rzeczywistosci odmiennej kulturowo (Maier
1990:4-9). Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze basnie, zgodnie zresztg z oczekiwaniami dzieci,
przedstawiajg $wiat, w ktorym dobro zwycieza, a zto zostaje ukarane. Wazna jest w nich
nie tylko ich strona literacka, lecz takze psychologiczna, pedagogiczna, kulturowa i histo-
ryczna. Basnie pobudzajg do myslenia i zachecajg do réznych dziatan, takich jak odgrywa-
nie rol, przygotowywanie prac plastycznych, wykonywanie rekwizytéw albo tworzenie te-
atrzyku kukietkowego. S3 jednoczednie instrumentem przyczyniajgcym sie do socjalizacji
dziecka, oddziatujg w sposéb terapeutyczny i umozliwiajg nauczanie catosciowe (Kirsch
2005:4-7).

Wdrazanie uczniow do czytania oraz pisania w jezyku obcym

Na pewnym etapie ksztatcenia wczesnoszkolnego, jednak uwzgledniajgc postep rozwoju
kompetencji komunikacyjnych ucznidw w jezyku ojczystym, nalezy wprowadzi¢ ¢wiczenia
zmierzajgce do rozwoju sprawnosci czytania i pisania w jezyku obcym. Pisanie wymaga wspot-
dziatania pamieci wzrokowej, dotykowej i miesniowej. Pozwala ¢wiczy¢ nie w petni jeszcze
wyksztatcone miesnie nadgarstka, uwage i koncentracje. Dla ucznia w mtodszym wieku szkol-
nym wigze sie ono z podjeciem trudu i z wysitkiem. Pozostawia jednak trwaty efekt. Tak jak
w przypadku wtasnorecznie wykonanych prac plastycznych, tak i odrecznie nakreslong literg,
wyrazem lub tez zdaniem dziecko moze sie cieszy¢, pochwali¢. Moze przy tym ponownie
obejrze¢ swoje dzieto, a w razie potrzeby takze poprawi¢, udoskonali¢. Poczatki nauki pisania,
cho¢ trudne, to w sprzyjajacych warunkach mogga stanowic dobrg zabawe. Pisanie moze by¢
dopetnieniem innych ¢wiczen, np. zwigzanych ze stuchaniem lub czytaniem tekstu, ktéry
nastepnie trzeba uzupetnic lub przeksztatci¢. Pierwsze ¢wiczenia pisania polegaja na obryso-
wywaniu konturéw liter, dopasowywaniu podpiséw do obrazkdw, wybieraniu sposrdd kilku
zdan tego najlepiej pasujacego do rysunku, budowaniu i rozwigzywaniu krzyzéwek itd. Do
innych ¢wiczen stuzgcych rozwijaniu kompetencji w zakresie pisania, a jednoczesnie majacych
zastosowanie na lekgji jezyka obcego w klasach najmtodszych mozna zaliczy¢ przepisywanie,
notowanie dyktowanych fragmentéw zdan, opracowywanie w parach lub grupach dialogéw
komiksowych lub tez stosowanie techniki kolazu (Zawodniak 2005:62-75). Cho¢ nie jest to
tatwe, warto w zakres wymienionych tu ¢wiczen wigczy¢ tresci z pogranicza kultur. Na po-
czatku beda to zapewne zdjecia, obrazy stanowigce tfo dla czynnosci nie tyle pisania, co
kreslenia pierwszych liter, nastepnie wyrazdw, zas w koncu petnych zdan. Na etapie pozna-
wania liter mozna zaprezentowac¢ uczniom rdzne rodzaje pisma, np. przyktady egipskich
hierogliféw, pisma chinskiego albo cyrylicy. Mogg oni sprébowac nakresli¢ wybrane przez
siebie znaki (za wzorem). W dalszej kolejnosci, tzn. wraz z rozwojem kompetengji, tresci
wielokulturowe moga zostac¢ wtaczone w tresc przepisywanych lub odczytywanych tekstow.
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Bez watpienia ¢wiczenia zmierzajace do stopniowego rozwoju umiejetnosci pisania, czytania
oraz rozumienia czytanego tekstu, wspierajg ogélny rozwdj uczniéw.

Rozwdj tych umiejetnosci nalezy uznac za konieczny, aby mogto dojs¢ do aktywne-
go i na pewnym etapie samodzielnego juz udziatu ucznidéw w projektach miedzynarodo-
wych. W trzyletnim okresie nauczania uczniowie bedg mogli zapewne podja¢ pierwsze
proby rozméw (m.in. z rodzimymi uzytkownikami jezyka) za posrednictwem poczty e-mail
albo komunikatoréw internetowych. Nie mozna przy tym bagatelizowa¢ znaczenia trady-
cyjnej wymiany listownej miedzy uczniami réznych szkédt i narodowosci. Nabywane umie-
jetnosci i doswiadczenie w koncu jednak pozwoli im (prawdopodobnie w pdzniejszych latach
nauki) na uczestnictwo w obcojezycznych szkolnych forach internetowych, na zakfadanie
blogéw oraz stron internetowych. Wszystkie te ¢wiczenia i aktywnosci juz od pierwszej
chwili ich wdrozenia stajg sie dla ucznidéw szansg na spotkanie z wielojezycznoscig i wielo-
kulturowoscia. Ich zwienczeniem powinno stac sie uczestnictwo w miedzynarodowej wy-
mianie mfodziezy, a by¢ moze w pdzniejszych latach studia w wyzszej uczelni poza grani-
cami ojczystego kraju.

Podsumowujac niniejszy watek rozwazan, nalezy podkresli¢, ze niezalezne od stoso-
wanych metod i form pracy na lekcji wazne jest, aby zakres tematyczny, dane jezykowe oraz
wszelkie konteksty wielokulturowe, w jakich owe tresci sg zaprezentowane, wzbudzaty cie-
kawos¢ ucznidw i byty przedstawiane w sposdb sensowny, a przy tym zachowywaty spéjnosé
z koncepcjg ksztatcenia zintegrowanego propagowana w klasach I-Ill. Powinny one uwzgled-
nia¢ aktualny stan wiedzy ucznidw, jak réwniez ich dotychczasowe doswiadczenia zyciowe
(Roche 2001:47). Dziataniom podejmowanym zaréwno przez nauczyciela, jak i przez uczniéw,
powinien przyswiecac z gory okreslony i mozliwy do osiggniecia cel (edukacyjny i wychowaw-
czy). Warto takze pamietac o tym, ze koncepcja nauczania miedzykulturowego, ktére choc
W uproszczonej postaci, to mimo wszystko powinno by¢ w klasach najmtodszych realizowa-
ne, polega m.in. na ksztattowaniu wzajemnych pozytywnych relacji miedzy uczestnikami
procesu edukacyjnego. Zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele, niezaleznie od swojej narodo-
wosci, pochodzenia etnicznego i wyznania, zawsze pod pewnymi wzgledami beda rézni od
siebie. Dlatego tez nalezy dazy¢ do tego, aby te réznice zostaty zauwazone, zrozumiane
i zaakceptowane niezaleznie od tego, czy beda one rozpatrywane w szeroko rozumianym
kontekscie kulturowym, czy tez bedg dotyczyty cech stricte indywidualnych.

6.| Zakonczenie

W kontekscie reformy Unii Europejskiej zapoczgtkowanej w Lizbonie w 2000 r. i nieprze-
rwanie kontynuowanej do dnia dzisiejszego, edukacja zyskuje status ztotego srodka. Przyj-
muje sie, ze za jej posrednictwem zostang uruchomione badz zintensyfikowane procesy
zachowywania i odnawiania wspdlnego tta spoteczno-kulturowego Europy. Potrzeba prze-
kazywania najwazniejszych wartosci spotecznych i obywatelskich odwotujgcych sie do
zasad demokracji i praw cztowieka staje sie tym pilniejsza, im wiecej problemdw przyno-
si rosngca réznorodnos¢ spoteczna i kulturowa, ktéra jest konsekwencjg m.in. integracji
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w ramach struktur UE. Stad tez odpowiedzig na kolejne postulaty stajg sie realne dziatania
zmierzajgce do wprowadzenia nauczania jezykdw obcych oraz nauczania miedzykulturo-
wego juz w mtodszych klasach szkoty podstawowej. | choc koniecznos¢ systematycznego
rozwijania kompetencji miedzykulturowej uczniéw wydaje sie bezsporna, to jednak trzeba
zwroci¢ uwage na to, ze zwykle nie jest ona dostrzegana przez same dzieci. Ksztattowanie
Swiadomosci wielokulturowej na etapie edukacji wczesnoszkolnej mozna zatem uznac
w tym kontekscie za warunek sine qua non, aby sens statego doskonalenia kompetencji
miedzykulturowej zostat dostrzezony nie tylko w dokumentach Komisji Europejskiej i Par-
lamentu Europejskiego, lecz réwniez w realnej praktyce edukacyjnej. O stusznosci i po-
trzebie takiego ksztatcenia powinni by¢ bowiem przekonani nie tylko teoretycy, lecz row-
niez aktywni zawodowo nauczyciele. Co wiecej, potrzebe ksztattowania kompetencji
miedzykulturowej nalezy przede wszystkim wzbudzi¢ w uczniach, niezaleznie od ich wie-
ku i ich pochodzenia spoteczno-kulturowego.
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Katarzyna Nicholls

CLIL sposobem na wiaczenie jezyka obcego
w edukacje wczesnoszkolng

1.| Czym jest CLIL?

Content and Language Integrated Learning (CLIL) ttumaczy sie jako ,zintegrowane ksztat-
cenie przedmiotowo-jezykowe"'. Cho¢ zaczeto uzywac tego terminu dopiero w roku 1994,
to jednak takie podejscie do nauczania jezyka nie jest w metodyce nowe. Wystarczy wspo-
mniec tak znane w metodyce nauczania jezykdw obcych terminy, jak: metoda naturalna,
Content Based Approach (CBI), imersja, nauczanie bilingwalne albo LAC (Language Across
the Curriculum). Entuzjasci tej strategii uwazajg nawet, ze korzenie CLIL siegajg juz 5000
lat wstecz, kiedy to Sumerowie uczyli swych najezdzcédw teologii, botaniki i zoologii, wy-
korzystujac jezyk sumeryjski jako jezyk nauczania (Mehisto i in. 2008:9).

CLIL to narzedzie nauczania i uczenia sie zaréwno jezyka obcego, jak i tresci wybra-
nego przedmiotu/przedmiotéw (Mehisto i in. 2008:11). Zintegrowane ksztatcenie przed-
miotowo-jezykowe mozna realizowa¢ dwojako. Pierwszy sposob to wykorzystanie jezyka
obcego do nauczania tresci charakterystycznych dla poszczegdlnych przedmiotéw naucza-
nia%. Rolg nauczyciela jest wtedy takie przedstawienie tych tresci w jezyku obcym, aby byty
one zrozumiate dla ucznidéw, na przyktad przez zastosowanie rozmaitych srodkéw wizual-
nych: wykreséw, ilustracji, doswiadczen oraz wybranie informacji kluczowych dla zrozu-
mienia danego zagadnienia (filtracja tresci). Drugi sposéb to wprowadzanie na lekcjach
jezyka obcego tresci pochodzacych z innych obszaréw nauczania, w tym stownictwa spe-
cjalistycznego, tekstéw oraz zadan rozwijajacych umiejetnosci charakterystyczne dla dane-
go przedmiotu? (Mehisto iin. 2008:11). W tym przypadku korzystne jest nawigzanie wspot-
pracy przez nauczyciela jezyka obcego z nauczycielami innych przedmiotdéw i poznanie
tresci programowych oraz celéw nauczania przedmiotu obowigzujacych na danym etapie
ksztatcenia w celu wigczenia ich do programu nauczania jezyka obcego.

Obok tresci przedmiotowych i nauki jezyka postrzeganego jako narzedzie pozna-
wania tych tresci, podaje sie tez trzeci element strategii CLIL, ktérym jest rozwijanie umie-
jetnosci uczenia sie (Mehisto i in. 2008:1).

' Taki termin pojawit sie w ttumaczeniu dokumentu Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe w szko-
fach w Europie (2007), Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, s. 3.

2 Por. CBI, imersja, nauczanie bilingwalne.

3 Language Across the Curriculum, Sciezki miedzyprzedmiotowe.
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2.| Podstawa programowa edukacji
wczesnoszkolnej a CLIL

Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe wydaje sie ciekawg propozycjg umozli-
wiajacg wprowadzenie jezyka obcego do zintegrowanej edukacji wczesnoszkolne;.

W dokumencie Europejskiego Biura Eurydice Zintegrowane ksztafcenie przedmio-
towo-jezykowe w szkofach w Europie podkresla sie, ze takie ksztatcenie lepiej przygotowu-
je uczniéw do zycia w nowoczesnej Europie, utatwiajgc im przyszta mobilnos¢ zawodowa
i zwiekszajac ich motywacje do nauki jezyka obcego (Garcia Minguez i in. 2006:3). Wsrod
celéw zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego wymienia sie (Garcia Min-
gueziin. 2006:22):

& przygotowanie ucznidéw do zycia w bardziej zinternacjonalizowanym spoteczen-
stwie i zapewnienie im lepszych perspektyw na rynku pracy,

& przekazywanie uczniom takich wartosci, jak tolerancja i poszanowanie innych kultur
przez wykorzystywanie jezyka bedacego jezykiem docelowym w zintegrowanym
ksztatceniu przedmiotowo-jezykowym,

® stworzenie uczniom mozliwosci rozwijania:

b umiejetnosci jezykowych, w ktérych nacisk ktadzie sie na efektywng komunikacje,
zwiekszajagc motywacje uczniéw do nauki jezykdw przez wykorzystywanie ich do
rzeczywistych i praktycznych celdw,

¥ wiedzy z zakresu okreslonych przedmiotéw i umiejetnosci uczenia sie dzieki temu,
ze przyswajanie wiedzy stymuluje sie za pomocg innowacyjnego podejscia.

Wymienione cele wspétgraja z celami edukacji wczesnoszkolnej. Nowa podstawa
programowa zaktada, ze edukacja na tym etapie ksztatcenia powinna mie¢ charakter zin-
tegrowany; tresci ze wszystkich zakresow ksztatcenia powinny by¢ ze sobg skorelowane.
Ta korelacja jest mozliwa dzieki powierzeniu edukacji dzieci jednemu nauczycielowi. Jak
jednak pogodzi¢ to zatozenie z wprowadzeniem od klasy | obowigzkowego nauczania
jezyka obcego? Twdrcy podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej zdajg sobie spra-
we, ze w obecnej sytuacji niewielu nauczycieli wczesnoszkolnych posiada kwalifikacje do
nauczania jezyka obcego. Dlatego podkreslaja, ze nauczanie jezyka obcego mozna powie-
rzy¢ nauczycielom jezykdw obcych, ktorzy potrafig pracowac z matym uczniem oraz znajg
podstawe programowa edukacji wczesnoszkolne;.

CLIL, czyli zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe, wychodzi zatem na-
przeciw potrzebom zaréwno nauczycieli nauczania zintegrowanego, ktérzy posiadajg kwa-
lifikacje do nauczania jezyka obcego, jak i nauczycielom jezyka obcego, ktérzy ucza jezyka
obcego w klasach mfodszych szkoty podstawowej.
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3.| Nauczanie jezyka obcego przez nauczyciela
nauczania zintegrowanego*

Z punktu widzenia matego ucznia oraz zatozen nauczania zintegrowanego jest to zdecy-
dowanie rozwigzanie najlepsze. Nauczyciel nauczania zintegrowanego najlepiej zna swoich
uczniéw, poniewaz spedza z nimi wiele czasu, wie, jak pracowac z matymi dzie¢mi i po-
trafi je odpowiednio zmotywowac. Nie bez znaczenia jest takze to, ze nauczyciel nauczania
zintegrowanego moze zwiekszy¢ czestotliwos¢ kontaktu ucznia z jezykiem obcym, ponie-
waz nie musi sztywno trzymac sie wyznaczonych w tygodniowym rozktadzie zaje¢ dwdch
45-minutowych lekcji jezyka obcego, ale moze podzielic je na krétsze, za to czestsze spot-
kania z jezykiem, co zdecydowanie zwiekszy efektywnos¢ nauczania i uczenia sie.

Ciekawa propozycja CLIL dla nauczyciela nauczania zintegrowanego sg tzw. langu-
age showers (Mehisto i in. 2008:13)°. Z jezykiem obcym uczniowie spotykajg sie w toku
krotkich zaje¢, w czasie ktérych nauczyciel proponuje im réznego rodzaju zabawy, gry,
piosenki, historyjki w jezyku obcym zwigzane z kregiem tematycznym opracowywanym
w jezyku ojczystym, przyzwyczajajac ich do reagowania na polecenia, imitowania dzwiekéw
jezyka obcego, powtarzania stownictwa i wyrazen. Punktem wyjscia do nauczania jezyka
obcego sg tresci innych obszaréw edukacji wymienionych w podstawie programowej, tj.
tresci z zakresu edukacji polonistycznej, matematycznej, plastyczno-technicznej, muzycznej
lub tez wychowania fizycznego. Takie podejscie do nauczania jezyka sprawi, ze od samego
poczatku uczniowie beda widzie¢ w nim narzedzie poznawania wiedzy i rozwijania zain-
teresowan; jezyk sam w sobie nie stanowi bowiem dla matego ucznia wystarczajacej mo-
tywagji. Gtéwnym celem zajec¢ jezykowych prowadzonych przez nauczyciela nauczania
zintegrowanego bedzie budzenie $wiadomosci jezykowej i kulturowej ucznidéw, motywacji
oraz ksztattowanie pozytywnego stosunku do jezyka obcego.

@ Motywacja

Nauczycielowi, ktéry na co dzieh rozmawia z uczniami w jezyku ojczystym, moze by¢ trud-
no przekonac ich do komunikowania sie w toku zajec jezykowych w jezyku obcym. Ucznio-
wie wiedzg, ze ich nauczyciel zna jezyk ojczysty i nie widzg powodu, dla ktérego mieliby
z nim rozmawiac¢ w jezyku obcym. Pomoca bedzie tu na przyktad pacynka, pochodzaca
z kraju, w ktérym mowi sie danym jezykiem. Pojawienie sie pacynki na lekcji to dla uczniéw
sygnat przejscia do Swiata jezyka obcego, a takze motywacja do moéwienia w jezyku obcym,
bo w przeciwnym razie ,pacynka nic nie zrozumie”.

4 Kwalifikacje niezbedne do nauczania jezyka obcego w nauczaniu zintegrowanym wymieniane sg w Rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dn. 12 marca 2009 r. Dz.U. Nr 50, poz. 400.
> Dostownie , prysznic jezykowy”.
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@ Rozpoczecie i zakonczenie dnia

Dobrym momentem na rozpoczecie zaje¢ w jezyku obcym jest spotkanie w kregu na po-
czatku dnia szkolnego. Uczniowie witajq sie z pacynka w jej jezyku, nastepnie witajg sie
z nauczycielem i ze sobg nawzajem. Jezyk obcy mozna tez wykorzysta¢ do sprawdzenia
obecnosci, potem w miare realizacji réznych tresci jezykowych do rozmowy o pogodzie,
0 samopoczuciu ucznidéw, ich upodobaniach, o kalendarzu, tym, co im sie poprzedniego
dnia przydarzyto itd. Zakonczenie dnia szkolnego to czas na podsumowanie w formie za-
bawowej tego, czego sie uczniowie nauczyli, zapytanie, co im sie podobato, a co nie, oraz
pozegnanie sie z pacynkg i ze sobg nawzajem. Takie spotkanie w kregu potrwa nie dfuzej
niz 10-15 minut dziennie. W ciggu tygodnia daje to zatem od 50 do 75 minut efektywnych
i przyjemnych spotkan z jezykiem w petni zintegrowanych z innymi zajeciami w szkole.

@ Czytanie w jezyku obcym ksigzek dla dzieci

Czytanie dzieciom rozwija wyobraZnie, zdolnosci koncentracji, sprawnos$¢ stuchania i za-
checa do stawiania pytan oraz wyrazania opinii. Ma takze niezaprzeczalny walor wycho-
wawczy, poniewaz uczniowie silnie identyfikuja sie z bohaterami lektur i ich problemami.
Odpowiednio dobrana literatura dziecieca w jezyku obcym pozwala zintegrowac tresci
jezykowe z kregiem tematycznym realizowanym w jezyku ojczystym. Na podstawie wier-
szyka albo opowiadania wspartego ilustracjami lub ruchem nauczyciel wprowadza stow-
nictwo i wyrazenia zwigzane z danym obszarem edukacji. Uczniowie stuchajac czytanego
przez nauczyciela tekstu uczg sie najpierw rozpoznawac wprowadzone stowa i wyrazenia,
nastepnie je powtarzac¢, a potem odczytywac i zapisywac. Wielokrotne powracanie do prze-
czytanej ksigzki daje mozliwos¢ utrwalenia wprowadzonych tresci jezykowych oraz zagad-
nien z innych obszaréw edukacji.

Zajecia porzadkowe

Nawet zwykte zajecia zwigzane z porzgdkowaniem sali lekcyjnej, ustawianiem krzeset badz
rozktadaniem albo zbieraniem przyboréw moga stac sie okazjg do utrwalania tresci jezy-
kowych. Proste polecenia, nazwy przedmiotow, sprzetéw, przybordw, ich wyglad, wielkos¢
i potozenie wzgledem siebie zostang przez uczniéw przyswojone w trakcie wykonywania
przez nich codziennych, klasowych obowigzkéw. Wspdlne porzadkowanie sali moze sta¢
sie pouczajacg zabawa.

(3.5) ¢wiczenia srodlekcyjne

Ucznidw w wieku wczesnoszkolnym cechuje meczliwoé¢ uwagi i gtéd ruchu. Cwiczenia
srédlekeyjne pozwalajg im oderwac sie na chwile od wykonywanych zadan i rozciggnac
duze grupy miesni. Nauczyciel moze wykorzystac prosty wierszyk albo piosenke z ruchem
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w jezyku obcym, ktére nie tylko beda dla ucznidw mitym przerywnikiem, ale i wzbogaca
ich repertuar gotowych do uzycia zwrotéw obcojezycznych.

Zajecia plastyczno-techniczne

Prace wykonywane przez ucznidéw na zajeciach plastyczno-technicznych to okazja do wpro-
wadzenia w jezyku obcym nazw przyboréw szkolnych oraz czynnosci z nimi zwigzanych.
Nauczyciel podajac instrukcje w jezyku obcym jednoczesnie pokazuje czynnos¢, ktérg na-
lezy wykonad. W ten sposéb uczniowie stopniowo ucza sie rozumie¢ proste i bardziej zto-
zone instrukcje. Omawiajac prace, uczniowie powoli poznajg jezyk potrzebny do ich opisu,
wyrazania opinii, wykorzystujg poznane juz stownictwo, nazywajac elementy rysunku lub
na przyktad postaci ulepionej z plasteliny. Jezyk poznany i wykorzystany w takich sytuacjach
staje sie ich wtasnoscia.

Zajecia ruchowe

Edukacja motoryczno-zdrowotna to rowniez Swietny czas na nauke jezyka obcego. Uczniowie
uczg sie rozumiec polecenia nauczyciela i reagowac na nie ruchem®. Moga réwniez uczestniczy¢
we wspdlnych zabawach ruchowych typowych dla danego obszaru jezykowego. Zabawy opar-
te na rytmizowanych tekstach badZ piosenkach stanowig jednoczesnie doskonate ¢wiczenie
fonetyczne i utatwiajg zapamietanie zwrotow, ktdre uczen bedzie moégt kiedys zastosowac w od-
powiednich sytuacjach komunikacyjnych. W trakcie zaje¢ z wychowania fizycznego uczniowie
moga tez dokonywac réznego rodzaju pomiardw: szybkosci, dfugosci skoku, czasu, co stanowi
okazje do wprowadzania i utrwalania w jezyku obcym tresci matematycznych.

Zabawy muzyczne

Ruch przy muzyce, $piewanie piosenek, odgadywanie nazw styszanych instrumentéw moze
rowniez odbywac sie w jezyku obcym. Melodia i rytm utatwiajg zapamietywanie stownictwa
i zwrotéw. Uczenie sie jezyka obcego w trakcie zabaw muzycznych bedzie dla ucznidw nie
tylko okazjg do relaksu, ale i twdrczej samorealizacji.

4.| Nauczanie jezyka obcego przez innego
nauczyciela’

Nauczyciel jezyka obcego, ktory chce uczy¢ w klasach mtodszych wedtug zatozen CLIL,
powinien przede wszystkim nawigzac $cista wspdtprace z nauczycielem nauczania zinte-
growanego. Istotne dla niego bedzie réwniez:

5 Total Physical Response — metoda reagowania catym ciafem na polecenia wydawane w jezyku obcym.
7 Tzn. nauczyciela-specjaliste, ktéry przychodzi do klasy tylko na lekcje jezyka obcego.
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® poznanie podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej, opisujgcej tresci i umie-
jetnosci przewidziane dla kazdego poziomu edukacji,

® poznanie metod i technik wykorzystywanych w edukacji wczesnoszkolnej,

® nabycie umiejetnosci pedagogicznych, niezbednych do pracy z matym uczniem,

® poznanie w jezyku docelowym tresci, odpowiadajgcych réznym obszarom edukacji
wczesnoszkolnej i sposobdw ich wykorzystania w nauczaniu jezyka obcego (CLIL).

Poniewaz czas przeznaczony na nauczanie jezyka obcego bedzie w tym wypadku
zwykle ograniczony do dwdch lekgji tygodniowo, nauczyciel musi zdecydowac sie, jakie
wykorzysta tresci programowe. Punktem wyjscia do zajec jezykowych bedzie i w tym przy-
padku realizowany przez klase w danym tygodniu krag tematyczny. Zadaniem nauczyciela
jezyka obcego bedzie dopasowanie do niego odpowiednich tresci jezykowych i wyszukanie
materiatéw w jezyku docelowym, ktére pomogg je zrealizowa¢. Przyktadowy schemat pla-
nowania tresci jezykowych jest podany w tabeli 1.

Tabela 1. Planowanie tresci jezykowych:
KRAG TEM AT Y CZN Y. e

CZaS TRANIZAC) T ettt

Tresci nauczania | Tresci jezykowe
zintegrowanego

Stownictwo | Struktury Funkcje Elementy | Materiaty | Zadania
gramatyczne | komunikacyjne | kultury dla
uczniow

ZAKEADANE WYNIKI NAUCZAN

A

Zrédto: Na podstawie schematu proponowanego przez H. Curtain i A. Pesole (1994:204).
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Planowanie lekgcji

Planujac lekcje jezyka obcego wedtug zatozen CLIL, nauczyciel musi pamietac, ze gtéwny
nacisk ktadzie sie na tresci, komunikacje w grupie oraz rozwijanie umiejetnosci myslenia
przez stwarzanie sytuacji umozliwiajacych: postrzeganie, rozpoznawanie, ocenianie, wycia-
ganie wnioskéw oraz rozwigzywanie problemdw. Uczniowie poznajg nowe tresci w jezyku
obcym, taczg je z tym, co juz wiedzg i wykorzystujg je do wykonania zadan edukacyjnych,
wymagajacych wspotpracy w grupie oraz wymiany informacji.

Opracowujac z uczniami nowe tresci badz tresci, ktére uczniowie juz poznali w je-
zyku ojczystym, nauczyciel jezyka obcego wykorzystuje techniki i materiaty nauczania cha-
rakterystyczne dla edukacji wczesnoszkolnej, tj. opowiadania, inscenizacje, ilustracje, histo-
ryjki obrazkowe, piosenki, rymowanki, gry i zabawy ruchowe, prace plastyczno-techniczne
oraz doswiadczenia i wycieczki.

Przyktad opracowania tematu: Wiosna w parku. Od cebulki
do kwiatka

& Uczniowie Spiewaja piosenke w jezyku obcym o tematyce wiosenne;.

® Nauczyciel omawia z uczniami ilustracje, przedstawiajacg park wiosna. Zwraca uwage
na pogode, kolory, rosliny. Uczniowie nazywaja poszczegdlne elementy obrazka: ston-
ce, deszcz, katuze, kwiaty, zielong trawe, mate, zielone listki na drzewach. Uczniowie
odpowiadajg na pytania, wymieniajg kluczowe stownictwo poznane wczesniej.

& Zabawa dramowa: wycieczka do parku. Uczniowie wyobrazaja sobie, ze s w par-
ku. Spacerujg po alejkach, wachajg kwiatki, przeskakuja przez katuze, nastuchujag
Spiewu ptakdw, chowajg sie przed deszczem itp. Nauczyciel opisuje poszczegolne
czynnosci i demonstruje je. Uczniowie nasladujg czynnosci, reagujg na polecenia.

# Opowiadanie nauczyciela. Nauczyciel opowiada uczniom historyjke o wiosennym
kwiatku, ktéry wyrdst w parku, ilustrujac jg obrazkami, gestami itp.

W wielkim, pieknym parku mieszkata mata cebulka. Zimg spata sobie w ziemi w poblizu
wielkiego drzewa. Pewnego dnia cebulka obudzita sie. Pomyslata sobie — ,Strasznie mi tu
goraco i ciasno. Musze wyjrze¢ na dwor i zobaczy¢, co sie dzieje”. Cebulka wypuscita na
zewnatrz maty zielony kietek. ,,Alez tu pieknie i zielono” — pomyslata. — ,Nie chce juz spac.
Chce popatrze¢ na park”. Dni staty sie dtugie i ciepte. Czesto swiecito stonce. Czasami padat
wiosenny deszczyk. Trawa i liscie na drzewach zrobity sie zielone. Mata cebulka réwniez rosta
szybko. Jej kietek stawat sie coraz wiekszy, az w koncu stat sie fodyga, a na czubku todygi
pojawit sie piekny zotty kwiat. Pewnego pieknego dnia do parku przyszty dzieci i zobaczyty
z6tty kwiatek. ,Ale piekny zonkil” — zawotaty.

® Zadanie praktyczne: uczniowie w grupach sadzg w doniczce z ziemig cebulki wio-
sennych kwiatéw i podlewaja je. Nauczyciel pomaga im najpierw nazwac: doniczke,
ziemie, cebulke, a potem przypomina kolejne czynnosci, tj. méwi: nasyp ziemi do
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doniczki, zréb w niej dotek, widéz cebulke, zasyp resztg ziemi, polej wodg i postaw
na parapecie.

# Na zakonczenie uczniowie rysujg w zeszytach kolejne etapy zadania wykonanego
w grupach i przepisuja z tablicy zdania opisujace kolejne czynnosci.

5.| Podsumowanie

Praca wedtug zatozen CLIL jest dla nauczyciela jezyka obcego nie lada wyzwaniem. Wyma-
ga opracowywania wtasnych materiatéw nauczania w postaci teczek tematycznych zawie-
rajgcych ilustracje, teksty, zabawy, piosenki i karty pracy. Wykorzystywane teksty nalezy do-
stosowac do poziomu i mozliwosci ucznidw. Nauczyciele pracujgcy w ten sposéb czesto
stwierdzajg, ze im samym brakuje wiedzy i stownictwa potrzebnego do realizacji poszcze-
golnych kregéw tematycznych. W zwigzku z tym poczatkowo naktad pracy zwigzany z przy-
gotowywaniem sie do lekgji jest duzo wiekszy niz w przypadku korzystania z kursowego
podrecznika. Konieczna jest takze Scista wspdtpraca miedzy nauczycielem jezyka obcego
a nauczycielem realizujgcym pozostatg czes¢ programu nauczania zintegrowanego — w na-
pietym programie dnia szkolnego nie zawsze starcza na to czasu. Z drugiej strony, badania
pokazuja, ze na lekcjach opartych na zasadach CLIL uczniowie uczg sie jezyka chetniej i ta-
twiej. Co ciekawe, wyniki osiggane przez nich sg czesto lepsze od tych osigganych przez ich
rowiesnikéw w czytaniu, stuchaniu i pisaniu w jezyku ojczystym. Na testach sprawdzajacych
wiedze i umiejetnosci z réznych obszaréw edukacji wypadajg oni za$ tak samo albo lepie;
od réwiesnikdw, ktorzy uczyli sie wytgcznie w jezyku ojczystym (Mehisto iin. 2008:20)

Dlatego warto to wyzwanie podejmowac, warto tez zadba¢ o wyksztatcenie na-
uczycieli, ktérzy bedg mogli realizowac zatozenia CLIL, warto przygotowac dla nich mate-
riaty nauczania, ktére im to utatwia.
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Nauczanie wielozmystowe - stara metoda
w nowoczesnej szkole?

Jesli dziecko nie uczy sie w taki sposob, jak je uczymy,
to uczmy je tak, jak ono sie uczy.

1.| Wstep

To dobrze znane powiedzenie R. Dunn przywodzi mi na mysl teorie inteligencji wielorakich,
zasady nauczania wielozmystowego, uczenie sie przez dziatanie, lekcje przyjazne dla ucznidéw
z dysleksja i w koncu zasady poprawnie wydawanych instrukgji. Chciatabym pokrétce oméwic
te wiasnie aspekty nauczania wczesnoszkolnego, uwypuklajgc ich cze$¢ wspdlng: nauczanie
przez zmysty, technike, ktérg sama wykorzystuje na lekcjach z dzie¢mi mtodszymi.

2.| Potrzeby dzieci

Wielu specjalistow (Halliwell 1992, Komorowska 2003, Pamuta 2003) sugeruje, aby techni-
ki wykorzystywane w nauczaniu wczesnoszkolnym dopasowywac do potrzeb ucznidw (tj.
potrzeby poczucia bezpieczenstwa, akceptacji, wiasnej wartosci, ruchu, zabawy, odkrywania
Swiata), biorgc pod uwage cechy osobowosciowe ucznidw, inteligencje, motywacje, rozwdj
biologiczny, fizyczny, spoteczny, poznawczy i emocjonalny oraz dojrzatos¢ szkolng. Nauczy-
ciel powinien réwniez uwzglednia¢ w swoim podejsciu do nauczania naturalne zdolnosci
poznawcze dzieci, rozwijaé pozytywne nastawienie do jezyka i nauki jezyka (Halliwell 1992:9),
zadba¢ o pozytywng atmosfere w czasie lekcji i przyjazne, kolorowe otoczenie (Harmer
2001:53). Tym samym , stwarzajac jak najlepsze warunki do aktywnej i bezstresowej obser-
wagji jezyka, wyciggania wnioskow i tworzenia wewnetrznych reprezentacji systemu jezy-
kowego” (lluk 2002:57), majac jednak na uwadze stabe ogniwa tego procesu nauczania —
krotka koncentracje dzieci, matg pojemnos¢ pamieciowa, ogromng potrzebe ruchu i spon-
tanicznos¢ reakgji.

3.| Inteligencje wielorakie

.Ludzie tacy jak ja sa $wiadomi swojego tzw. geniuszu w wieku 8, 9, 10 lat... Zawsze sie
zastanawiatem: Dlaczego nikt mnie nie odkryt? Czy w szkole nie widzieli, ze jestem madrzej-
szy niz inni? Ze nauczyciele tez bywaja gtupi? Ze wszystkich tych informacji, ktére oni posia-
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dali, ja nie potrzebowatem? Dla mnie byto to jasne. Dlaczego nie przeniesli mnie do szkoty
artystycznej? Bytem inny, zawsze bytem inny. Dlaczego nikt tego nie dostrzegt?”!

W 1983 r. H. Gardner (2001:232) zauwazyt, ze tak jak ludzie réznig sie pod wzgle-
dem wygladu, osobowosci i temperamentu, tak tez majg inne profile inteligendji, ktére sg
rozwiniete w rézny sposéb. Do tej pory zostato opisanych 8 typdw inteligencji, a czesto
kolejne sg poddawane dalszym rozwazaniom?:

1. Inteligencja jezykowa — to zdolnos¢ do postugiwania sie stowami, jezykami, literami,
argumentami. Osoby z tym typem inteligencji ucza sie czytajac, piszac, dyskutujac.
Sg czesto okreslane jako ,, mistrzowie stowa”.

2. Inteligencja matematyczno-logiczna — osoby z tym typem inteligencji lubig liczy¢,
rozwigzywac tamigtéwki, znajdowac zwiazki przyczynowo-skutkowe, maja tatwosc
tworzenia hipotez, dostrzegania wzoréw.

3. Inteligencja muzyczna — osoby z tym typem inteligencji sprawnie postuguja sie
rytmem, melodia, potrafig/lubig gra¢, tanczy¢, spiewac, stuchac.

4. Inteligengja przestrzenna — to zdolno$¢ postrzegania przestrzeni trojwymiarowych,
manipulowania przedmiotami w wyobrazni. Osoby z tym typem inteligencji po-
siadajg pamie¢ wzrokowa, dobrg orientacje przestrzenng, czesto sg uzdolnione
artystycznie.

5. Inteligencja cielesno-kinestetyczna — osoby z tym typem inteligencji czesto uprawiaja
sporty, potrzebujg ruchu do poznawania Swiata.

6. Inteligencja interpersonalna — osoby o zdolnosciach interpersonalnych $wietnie ro-
zumiejg stany mentalne, uczucia innych oséb, dobrze czujg sie w grupie, posiadaja
tatwos¢ nawigzywania kontaktow.

7. Inteligencja intrapersonalna — osoby o zdolnosciach intrapersonalnych Swietnie ro-
zumieja swoje stany mentalne, uczucia, potrafig dobrze okresli¢ swoje cele. Cechuje
je samodyscyplina.

8. Inteligencja przyrodnicza — to zdolnos¢ do rozpoznawania przedmiotéw natural-
nych, dbania o zwierzeta, rosliny. Osoby z tym typem inteligencji majq ,zielone
rece”, znaja i respektuja prawa natury.

Teoria inteligencji wielorakich (Multiple Intelligences) jest bardzo pozyteczna w na-
uczaniu myslenia. W wywiadzie dla NEA Today (1999) H. Gardner podkresla, ze jest zwo-
lennikiem nauczania myslenia, zanurzania sie w temat tak, by uczniowie naprawde mogli
wykorzystac zdobyta wiedze w nowych sytuacjach, a nie tylko jg reprodukowac. Gdy naucza
sie danego tematu, mozna go przedstawi¢ z wielu stron, aktywizujac rézne inteligencje,
prezentujac kluczowe idee w wielu jezykach, systemach symboli, przygotowujac ucznidw
do zrozumienia ogromnej réznicy miedzy np. czyms, co sie wydarzyto i co opisujemy hi-

' Fagment wywiadu z Johnem Lennonen dla magazynu The Rolling Stones. (1971) Jann S. Wenner (http://www.
jannswenner.com/Archives/John_Lennon_Part2.aspx).

2 Proponowana jest inteligencja egzystencjalna — definiowana jako zdolnos¢ do rozwazania fundamentalnych
pytan dotyczacych egzystencji, moralna i emocjonalna (Gardner 2001:235).
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storycznie, a czyms$ wymyslonym jak bajka. Jak twierdzi H. Gardner dzieci muszg zaczac
rozumiec te réznice w wieku 8-10 lat, w przeciwnym razie trudno bedzie im zrozumiec
historie. Podobnie bedzie z naukami Scistymi, ktére sktadajg sie z twierdzen popartych do-
wodami w odréznieniu od przekonan badZ opinii. Nalezy tu zwréci¢ uwage na wage na-
uczania wczesnoszkolnego jako istotnego ogniwa w catym procesie nauczania.

Teoria inteligencji wielorakich wywotuje wiele kontrowersji i spotyka sie z krytyka
profesjonalistdw, ktérzy czesto podkresla, ze inteligencje muzyczng i ruchowa nalezy okresli¢
bardziej jako talent. H. Gardner (2001:233) sam napisat, ze teoria inteligencji wielorakich
powinna by¢ raczej rozumiana jako narzedzie a nie cel edukacyjny. Gdy cele zostang okre-
$lone, teoria inteligencji wielorakich moze stuzy¢ jako potezna pomoc w ich osiggnieciu.
Nauczyciel moze podejs¢ do tematu na wiele sposobdéw, aktywizujac rézne inteligencje.
H. Gardner podsumowuje rozwazania o tym, czy inteligencja jezykowa i matematyczna (naj-
czesciej aktywizowane w procesie nauczania) sg wazniejsze od pozostatych szesciu, podajac
przykfad: ,,Pojed? na wycieczke z trzema innymi osobami, gdy zgubicie sie, obserwuj, jak
kazdy z Was bedzie probowat znaleZz¢ droge powrotng, a staniesz sie natychmiastowym
‘nawrdconym do teorii” inteligengji wielorakich. Ludzie nie mysia w ten sam sposob” (NEA
Today:3). Tak samo kazde dziecko uczy sie inaczej, poznaje Swiat, zachwyca sie nim, dziata.

Na stronie T. Armstronga (2000), ktéry zajmuje sie inteligencjami wielorakimi i mi-
tem ADHD, czytamy, ze kazde dziecko to geniusz! Nie kazde jest Mozartem lub Picassem,
ale kazde przychodzi na swiat obdarzone zdumieniem, zaniepokojeniem, ciekawoscia,
spontanicznoscia, witalnoscig i elastycznoscig, cechami radosnej osoby; T. Amstrong ttu-
maczy geneze stowa geniusz (genesis) jako rodzacy radosc. Teoria inteligencji wielorakich
H. Gardnera na pewno pozwoli nauczycielom i rodzicom odkry¢ i pielegnowaé geniusz
dzieci. Pozwolmy dzieciom zachwycac sie i stwdrzmy im warunki do tego, aby zachwyt
i naturalne zdolnosci kierowaty je do dalszych odkry¢, skojarzen, wtasnych wyboréw, my-
$lenia — czesto tak zaskakujgcego pedagogdw i rodzicdw, i czesto tak od nich innego. | co
sie z tym faczy, zostaty dobrze przygotowane do dalszej nauki/pracy jako autonomiczni
uczniowie.

4.| Nauczanie wielozmystowe — w przyjazni
z uczacym sie dzieckiem (nie tylko z ryzykiem
dysleks;ji)

Metody wielozmystowe VAK (patrzenie-stuchanie-dziatanie/dotykanie) pojawity sie po raz
pierwszy i zostaty rozwiniete przez psychologéw i pedagogéw takich jak G.M. Fernald,
H. Keller, M. Montessori na poczatku XX wieku. Podejscie wielozmystowe byto przede
wszystkim wykorzystywane do pracy z dzie¢mi, dla ktérych konwencjonalne metody na-
uczania nie byty efektywne i do pracy z dzie¢mi z dysleksjg®. Obecnie jest réwniez fawory-
zowane przez zwolennikdw przyspieszonego nauczania i uczenia sie (accelerated learning),

3 Por. podejscie ,Orton-Gillingham” lub podejscie strukturalne, sekwencyjne, wielozmystowe B. Slingerland.
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jak i przez nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego jako czynnik wspomagajacy proces
uczenia sie nie tylko dzieci z grupy ryzyka dysleksji, ale wszystkich uczniéw w klasach I-lI,
aby zapobiec problemom z czytaniem i pisaniem na pdzniejszym etapie®.

Podejécie wielozmystowe oznacza wykorzystanie wiecej niz jednego zmystu w na-
uczaniu, a w szczegélnosci wykorzystanie ruchu i dotyku, a gdy mozna, réwniez smaku
i zapachu. Jak pisze M. Jacenko (2008:17), ,,Im wieksza iloscig réznych kanatdw nowa in-
formacja dociera do kory mdézgowej, tym wiecej bedzie sladéw neuronowych w korze
mdzgoweyj i tym trwalsze one beda”. Potgczenie zmystu wzroku i stuchu z dziataniem zwiek-
sza skutecznos¢ nauczania i zapamietywania, pozwala aktywizowad rézne rodzaje inteli-
gencji i obie potkule mézgu.

Uczniowie potrafig zapamietac¢ okoto 15 proc. tego, co stysza, ale juz trzy razy
wiecej, gdy stuchanie jest potgczone z patrzeniem. Najlepsze rezultaty przynosi jednak
zdobywanie wiedzy w wyniku samodzielnego dziatania (rys.1).
zdobywanie wiedzy w wyniku

90 J . S
samodzielnego dziatania

80
70
60 -
50 4
40 4
30 4
20
10 4

samodzielne wyjasnianie
lub formutowanie wniosku

stuchanie + patrzenie

patrzenie

stuchanie
czytanie

Percepcja
Rys. 1. G. Badura-Strzelczyk (1998:22).

Stwarzajac uczniom warunki do wtasnych odkry¢ i aktywizujgc zmysty, zwiekszamy
ich mozliwosci zdobycia wiedzy. Oczywiscie nie w kazdej szkole/klasie taka sytuacja jest
mozliwa. E. Boyer (2001:287) przytacza w swoim artykule stowa Jacque'a d’Amboise,
gwiazdy baletu nowojorskiego, ktéry idealizujac edukacje przez sztuke, podsumowuje jej
integralng role w procesie edukacji: ,wzigtbym sztuke, nauki sciste i sport czy gre, i zaan-
gazowatbym je wszystkie w edukacje. Sytuagja bytaby podobna do tej, jaka obserwujemy
w przedszkolu. Wszystkie dziedziny bytyby potaczone. Tariczysz do wiersza: wiersz to me-
trum, metrum to czas, czas to nauka scisfa”.

Dzieci czujg muzyke, rytm, kolory, zanim jeszcze zaczng méwic, poznaja Swiat przez
dotyk i smak. Pamietam, gdy ktéregos dnia otworzytam butelke syropu dla mojej cérki
i wydobyt sie z niej stodki zapach bananéw, przypomniatam sobie kuchnie i mojg mame,
ktéra podawata mi okropne, w moim mniemaniu, lekarstwo na kaszel o smaku banano-

4 W raporcie Kanadyjskiego Cetrum Dysleksji ten ostatni powdd jest wymieniany jako wielka zaleta metody sy-
multanicznego nauczania wielozmystowego.
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wym. Nie zapomne tez zdziwienia studentéw drugiego roku filologii, ktérzy na lekcjach
metodyki przypominali sobie, jak pachnie jabtko, odkrywali na nowo (a moze pierwszy
raz?), ze ziarenka cukru i soli majg zupetnie inny wyglad i fakture. Gdy tymczasem dzieci
na lekcji angielskiego bawity sie ziarenkami cukru i soli, wykonywaty z nich zimowe obraz-
ki, mieszajac sol i cukier z ziarenkami ryzu, jedno z nich powiedziato: ,,Bo ten snieg jest taki
gradowy”. Wykonujac ksigzeczke z kolorowymi karteczkami do powtarzania koloréw, jeden
z chtopcow wkleit kartke przedstawiajaca ptomienie, takie jak na wozie strazackim. Na moj
komentarz: ,/t's red, yellow and orange”, odpowiedziat: , Tak, to ogniowy!"”. Czy ktos z nas
dorostych potrafi tak przepieknie okresla¢ kolory?!!

Gdy moja cérka probowata, patrzac w ksigzke na stowa piosenki o kolorach, prze-
¢wiczy¢ Spiewanie, podesztam do niej i otworzytam pidrnik, z ktérego wyjetysmy kredki.
Spiewajac piosenke, cérka pouktadata je w kolejnosci, $piewajac po raz kolejny, podnosita
je lub dotykata, a po chwili stwierdzita: ,,O, juz chyba umiem”. Moje podnoszenie odpo-
wiedniej kredki, naprowadzato jg na stowa w ten sam sposdb. Mysle, ze stworzenie potem
juz samego obrazu w pamieci, gdy $piewajgc mogta w wyobrazni uktada¢ kredki w piér-
niku, byto wystarczajgco pomocne (ten proces mozna réwniez poprze¢ kontrowersyjng
teorig neuronéw lustrzanych badz mnemotechnikami).

Podejscie wielozmystowe pomaga osiggna¢ cele postulowane przez edukatoréw
nauczania wczesnoszkolnego, jak i profesjonalistéw zajmujacych sie nauczaniem dzieci
z dysleksjag. K. Bogdanowicz i A. Butkiewicz w swojej ksigzce Dyslexia in the English Class-
room podkreslaja, ze: ,Uczenie powinno przebiegac w oparciu o metody wielozmysfowe.
Zasada dotyczaca doboru ¢wiczer powinna zatem brzmiec¢: rdwnomiernie angazuj wszyst-
kie zmysty dziecka!” (2004:13). Kluczem do sukcesu w obu przypadkach jest réznorodnos¢
¢wiczen i form oraz czeste powtarzanie, ktére co prawda moze prowadzi¢ do zagrozenia
monotonig, ale ktérej mozna jednak uniknac:

® stosujgc podejscie spiralne,

& rdbwnomierne angazujac wszystkie zmysty,
# aktywizujac obie pélkule mézgu,

# przeplatajgc materiat literowy i nieliterowy,
€ zmieniajac grupy pracy, miejsca pracy.

Podejscie spiralne

Podejscie spiralne pozwala powracac do poznanych juz rzeczy w trakcie uczenia sie nowych.
W ten sposdb nie powtarzamy po raz kolejny liczenia, ale liczymy nowe rzeczowniki, nie
powtarzamy koloréw, lecz sprawdzamy, jakie kolory maja lub mogtyby mie¢ nowo pozna-
ne zwierzeta albo czedci garderoby. Metoda nadaje sytuacji wymiar naturalnej komunikacji,
ciekawosci a nie sztucznej scenki, gdy nauczyciel na kolejnej juz lekcji pyta sie: ,,Marysiu,
what is your name?”. Ogromna pomocg bedzie réwniez wykorzystanie w takich sytuacjach
pacynki.
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Roéwnomierne angazowanie wszystkich zmystow - VAKOG

Wzrok (V) — bodZce wizualne towarzyszg nam caty czas. Nieustannie korzystamy z obrazu,
koloru, obrazkéw, plakatow i z dobrodziejstw nowoczesnej techniki — tablic multimedial-
nych, komputeréw. Postarajmy sie wykorzystac je jak najlepiej w procesie nauczania. Ten
sam plakat/obrazek, ktorym postugujemy sie przy wprowadzaniu stownictwa, wykorzystaj-
my do jego utrwalenia na kolejnej lekcji, powiesmy go w klasie. Pokazmy uczniom, jak
wykona¢ wtasne piktogramy do zapamietania stowa pisanego. Rzutnik pisma mozna wy-
korzysta¢ do opowiadania przepieknych bajek przy uzyciu techniki cieni. Uczniowie moga
tez namalowac po jednej scenie z przeczytanej bajki na folii, po posklejaniu kawatkéw
folii i zgaszeniu $wiatta moga indywidualnie, albo wspdlnie opowiedzie¢ swéj kawatek
filmu. To samo ¢wiczenie mozna wykonac przy uzyciu programu komputerowego i rzutni-
ka multimedialnego. Przepiekne prace plastyczne mozna zrobi¢ z ziarenek ryzu, fusek gry-
ki lub maku (tgczac zmyst wzroku i zmyst dotyku).

Stuch (A) — dostownie wyspiewujmy materiat lekcyjny, stowa zebrane z lekcji zaspiewajmy
na znang melodie, np. Panie Janie. W ten sposéb bedziemy aktywizowac réwniez inteli-
gencje jezykowa. Dobierajgc wyrazy, trzeba najpierw podzieli¢ je na sylaby, aby wpasowac je
w takt melodii. Nawet jesli nie kazde dziecko w starszym wieku lubi $piewad, inteligencje
muzyczng mozna wplata¢ w proces uczenia sie rytmicznie czytajac tekst, wystukujac takt
starym otdwkiem, wykorzystujgc cymbatki lub grzechotki do wystukiwania sylab. Warto
tez, aby piosenki lub same melodie byty puszczane w tle zaje¢ wtasnych (plastycznych),
staty sie czescig klasowych rytuatéw — piosenka na powitanie i pozegnanie. Nalezy pamie-
ta¢, ze muzyka aktywizuje uktad senso-motoryczny, wptywa na oddech, redukuje napiecie
miesniowe. Bawmy sie réwniez barwg gtosu: powtarzajmy (rymowanki) chanty, wierszyki,
stowa gtosno, cicho, szeptem, powoli jak zmeczony zétw, wyraznie otwierajac usta, lub
szybko jak biegnacy konik.

Ruch (K) — sprzyja odreagowaniu napie¢ emocjonalnych, utatwia uczenie sie, koncentracje,
poprawia koordynacje catego ciata:

Stysze, zapominam,
widze, zapamietuje,
wykonuje, rozumiem.

Pozwdélmy dzieciom manipulowad wycietymi obrazkami, zachecajmy je do gimna-
styki srédlekcyjnej, ktéra nie jest stratg czasu. Oprécz uwolnienia emocji, mozliwosci wsta-
nia, daje szanse przec¢wiczenia czasownikéw: stand up, jump, touch your head, touch your
friend’s head. Mowiac wierszyk na poczatek lekcji: 7, 2, 3, 4, please come in and close the
door, wykonujmy konkretne czynnosci. Nie musze chyba nikogo przekonywac, ile piosenek
i wierszykéw z dziecinstwa mozemy powtdrzyc jako dorosli, wykonujgc zapamietane ruchy.
Na podtodze albo na $cianie mozna poukfadac¢ obrazki przedstawiajgce wyrazy z danej
lekcji w takiej kolejnosci, zeby ostatnie sie rymowaty i zeby byto miejsce na skakanie/stawa-
nie obok nich lub wskazywanie ich w rytmie chantu:
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a yo-yo a doll, a teddy bear, a ball,
a boat, a train, a box, a plane.

Obrazki moga byc¢ takze wykonywane bez uzycia farb, wystarczy wstac i wyobrazi¢ sobie, ze
trzymajac duzy pedzel w reku i wykonujac zamaszyste ruchy, malujemy stonia. Cwiczenia tego
typu angazujg réwnomiernie zmysty, pozwalaja na integracje percepcyjno-motoryczng (VAK).

Dotyk (T) — to jeden z pierwszych zmystéw, jakim postuguja sie dzieci. Na etapie wczesno-
szkolnym wcigz dominuje empiryczne poznawanie swiata. Pozwdlmy wiec uczniom dotykac
prawdziwych przedmiotdw, aby tatwiej zapamietaty nowe stowo z obrazem, kolorem i ksztat-
tem. Pozwaolmy im dotknac pacynki, podac jej reke. Wykorzystajmy zmyst dotyku do $ledze-
nia zapisanych stow w ksigzce, piszmy stowa, cyfry i literki na przedramieniu kolegi, na tacce
z butka tarta. Wykonujmy origami, wytnijmy stowa z papieréw o réznej teksturze. Wykonaj-
my wspdlnie magiczne pudto, torbe, w ktdrej bedziemy chowac rzeczy, aby odgadnac je za
pomocg zmystu dotyku — gdy jedna osoba dotyka przedmiotu w pudetku, reszta klasy zada-
je pytania: ,What is it? Is it big?”. Pytania moga by¢ demonstrowane ciatem zamiast formu-
towania ich stowam. ,/s it (@ car?)” — uczen udaje, ze prowadzi samochdéd, a osoba zgadu-
jaca odpowiada: ,,No, it isn’t a car”. Na etapie wczesnoszkolnym dzieci ciggle jeszcze w duzej
mierze poznaja rzeczy i zjawiska z najblizszego otoczenia w sposéb empiryczny.

Wech/Smak (O/G) — o ile to mozliwe, postarajmy sie da¢ dzieciom szanse powachania
jabtka, sprobowania niektérych produktéw, albo zache¢my je po prostu do zamkniecia oczu
i przypomnienia sobie zapachu morza i opisania go tym dzieciom, ktére jeszcze nie byty
nad morzem.

Warto dopasowac wykonywane ¢wiczenia do por roku i integrowad z innymi zaje-
ciami uczniéw, wspierajgc tym samym proces kompleksowego poznawania $wiata, uwraz-
liwiajgc dzieci na zachodzace zmiany w naturze.

Aktywizowanie obu pétkul

Réwnomierne angazowanie wszystkich zmystow i aktywizacja wszystkich typéw inteligendji
pozwala na réwnomierne aktywizowanie obu pétkul mézgowych. Lewej wyspecjalizowanej
w mysleniu werbalnym, analitycznym, symbolicznym, racjonalnym, numerycznym, logicznym,
linearnym, wykorzystujacej litery, zdania i cyfry oraz prawej wyspecjalizowanej w mysleniu
niewerbalnym, syntetycznym, analogicznym, konkretnym, nieracjonalnym, przestrzennym,
intuicyjnym, catosciowym (holistycznym), wykorzystujgcej rytm, emocje, obrazy i kolory. Wy-
korzystujmy kolory do zapisu wyrazéw, logicznie uktadajmy zbiory, wypowiadajmy stowa z r6z-
nymi emocjami (smutno, wesoto, ze zdziwieniem), pokazujmy stowa/wierszyki/rymowanki
ruchem albo mimika. Znajdujmy réznice i podobienstwa, analizujmy sytucje przedstawione
w historyjce, ale pozwdlmy tez wyobrazni na dopisanie dalszego ciggu, przewidywanie scen.
Woplatajmy elementy ruchu (kinezjologii edukacyjnej)® do nauki jezyka obcego, np. maszerujmy,

> Zob. wiecej ¢wiczen z kinezjologii edukacyjnej w: I. Mankowska (2005), Kreowanie rozwoju dziecka, Gdynia: Operon.
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dotykajac na przemian prawa rekg do lewego kolana i réwnoczesnie wypowiadajac wierszyk
na poczatek lekgji lub powtarzajac stowa w przerwie $rédlekcyjneje.

Przeplatanie materiatu literowego i nieliterowego

Stowa piosenki mozna zapisac przy uzyciu symboli lub obrazkéw, podpisy mozna dopaso-
wac do namalowanego wczesniej obrazka, stowa mozna zapisa¢ w formie piktogramow.
Zajecia plastyczne to nie strata czasu. Pozwalajg one zastosowac poznany materiat w nowej
sytuacji. Dzieci malujac, rysujac, projektujac, dokonujg wiasnych wyboréw, majg czas na
przetworzenie poznanego materiatu. Starajmy sie podac im temat, technike pracy, ale nie
ograniczajmy sposobu wykonania zadania. O ile to mozliwe, zachecajmy je do malowania
na duzych kartkach, réwniez palcami. Warto ustali¢ rytuaty klasowe, ktére beda uwzgled-
niac¢ zasade przeplatania materiatu nie- i literowego, np. po kazdym pisaniu jest przerwa
na gre, zabawe, piosenke, gimnastyke.

Za L. Cameron (2004:11) postuluje opdznienie nauki pisania do klas Il, lll. Zbyt
czesto i niepotrzebnie nauczyciele jezykdw obcych chca przyspieszy¢ nauke pisania, podczas
gdy dzieci w klasach 0-1 ciggle jeszcze uczg sie pisa¢ w jezyku ojczystym, wykorzystujac
zasade gfoskowania, ktéra nie sprawdza sie w jezyku obcym, takim jak niemiecki albo
angielski. Pamietajmy, ze dzieci sg przyzwyczajone do polegania na jezyku méwionym,
w swoim jezyku ojczystym czesto nie pisza do 5-6 roku zycia. Nie twierdze, zeby dzieci nie
pisaty w ogdéle — zwtaszcza, ze niektdre od razu chcg sie uczyd pisania — ale zwréémy wte-
dy uwage na sposob wprowadzania tekstu pisanego. (Zob. czes¢ lI, J. Zawodniak, s. 127-
145). Techniki wielozmystowe badz techniki G. M. Fernald moga okazac sie bardzo pomoc-
ne. Przyjrzyjmy sie tej ostatniej.

Poszczegdlne kroki techniki Grace M. Fernald sg nastepujgce. Nauczyciel pisze stowo
duzymi literami, wymawiajac je. Dzieci:

® pisza to stowo na kartce i wymawiajg je — obecnie mozna wykorzysta¢ gotowe po-
moce do pisania po sladzie, dostepne w réznych ¢wiczeniach lub wydrukowac na-
pisane szarg czcionka,

¢ Sledza litery palcem wskazujagcym swojej dominujacej reki, wymawiajac to stowo
kilka razy,

& wstajg i piszg to stowo w powietrzu, wymawiajac je,

® pisza je na plecach kolegi, rece, przedramieniu — trzy razy,

® pisza to sfowo na papierze, mogga patrzec na wczesniejszy wzor,

@ pisza je, nie patrzac na wzor, sprawdzajg sie nawzajem.

W razie potrzeby te kroki sg powtarzane’.

Mozna poprosi¢ dzieci, by przyjrzaty sie wyrazowi, policzyty litery, zamknety oczy,

wyobrazity sobie wyraz i w wyobrazni policzyty litery, przeliterowaty wyraz gtosno, cicho,

5 Por. opinia naukowa PAN z dn. 20.10.2006 r. dotyczaca kinezjologii edukacyjnej.
7 Na podstawie B. M. Arthur (1997), America Reads ChallengeProgram, Southern lllinois University, Chapter 7.
http://www.siu.edu/.
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zapisaty go. W razie potrzeby etapy mozna powtarzac¢. Réwniez korzystajgc z komputera
postarajmy sie, aby stowo pisane wprowadzac powoli, wykonujac ¢wiczenia typu: dopasuj,
potgcz, wpisz brakujace literki. Zachecajmy dzieci do nauki pisania na komputerze pota-
czonej z technikg wielozmystowa: przyjrzyjmy sie wyrazowi, policzmy litery, przeliterujmy
stowo, zamknijmy oczy i wyobrazmy sobie stowo, wyobrazmy sobie siebie piszacego stowo
na klawiaturze (jakie klawisze naciskasz?), otwdorzmy oczy, napiszmy to stowo.

Obecnie, gdy coraz czesciej piszemy za pomocg klawiatury i symboli w smsach,
wycwiczenie pamieci dtoni piszacej litery, przyzwyczajenie dtoni do pisania w jezyku obcym
staje sie bardzo wazne. Oczywiscie w pierwszych klasach mozna tak ¢wiczy¢ wszystkie
wyrazy, ktore dzieci poznaja na lekcji, gdyz jest ich zwykle ok. 6-10, pdZniej wystarczy juz
tylko ¢wiczy¢ wyrazy problematyczne (np. fatszywi przyjaciele — false friends), te, ktére
najczesciej przysparzajg trudnosci w pisaniu.

5.| Poprawne instrukcje

Warto podkresli¢ uzycie technik wielozmystowych VAK réwniez przy wydawaniu doktad-
nych polecen, tak aby zrozumieli je wszyscy uczniowie. Czes¢ ucznidw wytacza sie podczas
zbyt dtugich instrukcji werbalnych, czes$¢ jest mato doktadna przepisujac zadanie z tablicy.
Warto wiec potgczyc wszystkie kanaty przekazu, dodajac komunikacje niewerbalng w celu
osiggniecia najlepszych wynikow.

Wydajac np. polecenie otwarcia ksigzki na jakie$ stronie, warto zamiast operowac
tylko sygnatem stuchowym —werbalnym, wzmocni¢ polecenie o sygnat wzrokowy i niewer-
balny, gdyz czes¢ ucznidw zajeta szukaniem ksigzki nie uniesie nawet gtéw lub nie zapa-
mieta polecenia. Napiszmy wiec numer strony na tablicy, proszac o otwarcie podrecznika,
unieSmy go wysoko, nie méwigc jego tytutu (wymuszajac podniesie gtéw), i palcem wskaz-
my strone zapisang na tablicy (sygnat wzrokowy). O ile jest to mozliwe, prosimy ucznidéw
o wypowiedzenie liczby (sygnat stuchowy). Tak samo postepujemy z numerami ¢wiczen,
starajac sie przez chwile (20 sekund — MITS — Most Important Twenty Seconds, jak okresla
je M. Grinder (1993:32) sta¢ z ksigzka, wskazujac numer na tablicy, gdy tylko zauwazymy
podniesione gfowy. Starajmy sie przyzwyczaic¢ ucznidw, ze w danym miejscu tablicy zawsze
znajda zapisany numer strony i ¢wiczenia. Ich zadaniem jest wiec, gdy zgubig sie z nada-
zaniem za tokiem lekgji, najpierw spojrzec na tablice, potem spytac sie kolegi, a dopiero na
koncu podnosi¢ reke i zadawac pytanie nauczycielowi. Pomoze to réwniez unikng¢ kilku
pytan ,Prosze Pani...”?. Starajmy sie przez te 20 sekund nic nie méwic i poczekac az ucznio-
wie rozpoczna prace, nie podbiegajmy do nich od razu, nie komentujmy ,Jasiu, znowu nie
masz ¢wiczer”. Pokazmy Jasiowi bez stow, aby pracowat z kolegg. Oczywiscie ta technika
wymaga czasu i konsekwencji nauczyciela, ale efekty jej wdrozenia sg tego warte.

Zagadnienie to szerzej omawia M. Grinder (1993:28), proponujac takze wyznaczy¢
na tablicy osobne miejsca do zapisywania instrukgcji, inne do zadan domowych. Osobiscie
polecam tez dobranie koloréw kredy do typu polecen: niebieski — przeczytaj, czerwony —
zréb na nastepng lekcje; mozna tez zalaminowac znaczki, ktére sg wykorzystywane w da-
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nym podreczniku jako symbole: postuchaj, przeczytaj. Oczywiscie kazda instrukcja jest
réwniez dodatkowo wzmocniona sygnatem stuchowym ze strony nauczyciela: krétkim
odczytaniem i wyjasnieniem oraz prosbg skierowang do ucznia o ponowne objasnienie, co
maja zrobid.

6.| Podsumowanie

Majac na uwadze ogromne potrzeby, wymagania mtodych uczniéw i ich zrdéznicowanie,
wydaje sie, ze podejscie wielozmystowe, réwnomierne aktywizowanie pétkul i inteligengji
jest droga do efektywnego nauczania, dajaca réwne szanse wszystkim uczniom i chronia-
cq ich przed pdézniejszymi trudnosciami w nauce. Ponadto specyfika ¢wiczen plastycznych,
muzycznych, projektowych daje dzieciom tak ciggle potrzebny im czas — czas na wtasne
odkrycia, eksperymenty, pytania, poszukiwania, a czasami czas na refleksje, zadume, na
przytulenie sie do zabawki lub czas do zachowania ciszy, gdyz na tym etapie nauki dzieci
ciagle jeszcze przede wszystkim ostuchuja sie z jezykiem i wykonujg polecenia.

Nauczanie w odpowiedzi na potrzeby dzieci
Uwarunkowania zewnetrzne: styl nauczania, program nauczania, podrecznik

teoria MI Gardnera jezyk instrukgji,
. \ /zasady, rytuaty
roznorodnos¢ form pracy
\ Potrzeby dzieci:
Bezpieczenstwo,
zaufanie-akceptacja,
poczucie wiasnej wartosci,
zainteresowanie, motywacja,
zabawa,
uspotecznienie,
nowe bodzce—odkrycia

aktywizowanie potkul
— |_/P

VAKOG "

Nauczanie wielozmystowe

\ jezyk instrukgji,

zasady, rytuaty

podej/écie spiralne, stucham, méwie, czytam, pisze
powtorzenia czas na odkrycia/refleksje (naturalna kolejno$¢)

Srodowisko szkolne (pozytywna atmosfera, kolorowe otoczenie), rodzice
Rys. 2. Nauczanie w odpowiedzi na potrzeby dzieci.
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Gry i zabawy (2z) jezykiem obcym, czyli kilka
stow o tym, jak unika¢ monotonii metodycznej

1.| Wstep

We wspdtczesnych koncepcjach pedagogicznych podkresla sie znaczenie czynnego uczest-
nictwa dziecka w procesie ksztatcenia. Dlatego tez aktualnym problemem wielu nauczycie-
li, ktoérzy pracujg z dzie¢mi w wieku przedszkolnym lub wczesnoszkolnym', jest state po-
szukiwanie niekonwencjonalnych (lub tez nieznanych jeszcze dzieciom) rozwigzan meto-
dycznych. Istnieje wiele metod nauczania jezykdéw obcych, na ogét wiec zaleca sie, aby
w praktyce szkolnej nie rezygnowac z zadnej z nich. Stosowanie jednej tylko metody lub
bardzo ograniczonego zestawu innych, by¢ moze jest wystarczajgce do czesciowego opa-
nowania jezyka lub pewnych umiejetnosci, jednak w perspektywie wieloletniej nauki za-
zwyczaj sie nie sprawdza. Metody nauczania jezykéw obcych dzieli sie na konwencjonalne
(tradycyjne) i niekonwencjonalne. Jednak wiele z propozycji metod zaréwno konwencjo-
nalnych, jak i niekonwencjonalnych, zostato zapozyczonych réwniez do tych metod, ktére
obecnie uwaza sie za najnowsze.

Metoda nauczania dziecka w wieku przedszkolnym lub wczesnoszkolnym musi by¢
dostosowana do jego wiasciwosci psychicznych w tym okresie rozwoju. Mate dziecko zas
najtatwiej przyswaja sobie nowe wiadomosci i umiejetnosci w zabawie, ktéra zdaniem
psychologéw jest podstawowg aktywnoscig w dziecinstwie. Pedagogika zabawy ,jest
symboliczng nazwa poszukiwar metodycznych, ufatwiajacych proces nauczania. Nawiazu-
Jac do teorii psychologii humanistycznej i wyodrebniajacego sie nurtu postaci Gestalt, pro-
buje przetozy¢ zatoZenia teoretyczne na propozycje sytuacji, w ktdrych uczestnik moze bez
leku rozwijac¢ swoje najlepsze strony™.

Nauczyciel matego dziecka powinien nieustannie szuka¢ nowych metod i tech-
nik nauczania, ktére usprawniajg lub wrecz modyfikujg proces ksztatcenia. Inspiracjg do
tego moze by¢ wszystko. Czasem drobna rzecz naprowadza na pomyst, ktéry mozna wy-
korzystac¢ do uatrakcyjnienia zajec.

! Wprawdzie nauczanie wczesnoszkolne jest nastepnym po nauczaniu przedszkolnym etapem nauczania, ale
bardzo wiele sposobdw prowadzenia zabaw i pomagania dzieciom w poznawaniu swiata — nie tylko tego im
najblizszego — stosowanych w przedszkolach, moze by¢ ciggle jeszcze po pewnych dostosowaniach do wieku
ucznidéw uzywanych w nauczaniu szkolnym.

2 G. Walczewska-Klimczak (1995) Pedagogika zabawy, czyli rados¢ wspdtdziatania, ,,Wychowanie w Przedszko-
lu” 10, s. 583.
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Dzisiaj wszyscy juz wiemy, ze nie ma jednej, idealnej metody nauczania, ktéra bytaby
odpowiednia dla wszystkich ucznidéw i zawsze gwarantowataby sukces w opanowaniu jezyka
obcego. Uczniowie majag rézne predyspozycje percepcyjne, rézne przygotowanie ogdlne, réznig
sie tez preferowanym systemem sensorycznym, ktory determinuje, jakie informacje zostang
najlepiej zapamietane. Pojawia sie wiec pytanie, czy i jak mozemy wptywac na skutecznos¢
procesu ksztatcenia. Warto, w stopniu, na jaki pozwala liczebnos¢ klasy, podja¢ prébe indywi-
dualizacji pracy, tak aby kazdy uczen znalazt na lekcji cos dla siebie. Ten cel mozna osiggnac,
proponujac uczniom wybdr réznych ¢wiczeh z danego zakresu materiatu. Podczas réznicowania
¢wiczen nalezy wzigé pod uwage preferowane przez naszych ucznidéw systemy sensoryczne.

Nauczanie uwzgledniajace predyspozycje percepcyjne polega na angazowaniu wszyst-
kich zmystéw w proces nauczania. Nauka wielozmystowa opiera sie — méwigc najogdlniej — na
wielokrotnym powtarzaniu, ale z wykorzystaniem réznorodnych ¢wiczen i aktywnosci. Takie
nauczanie jest najczesciej zalecane w pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym oraz wczes-
noszkolnym. Multisensorycznosc sprzyja aktywizowaniu potencjalnych mozliwosci, ktére tkwig
w kazdym uczniu. Wykorzystujac w swojej pracy ¢wiczenia, ktdre pobudzajg wszystkie zmysty
uczacych sie, ¢wiczymy, z réznym natezeniem i w dowolnej kolejnosci, sprawnosci stuchania
i mowienia, umiejetnos¢ uwaznego patrzenia i dziatania, a uczniowie z reguty bardziej anga-
zujg sie emocjonalnie w wykonywane zadanie. Nauczyciel wspdtpracuje z grupa, wyzwala jej
aktywnos¢, koordynuje realizacje wspdlnego planu dziatania. Nauczanie przebiegajgce wielo-
zmystowo rozwija umiejetnosci: samodzielnego uczenia sie, pracy w zespole, przezwyciezania
trudnosci, planowania i organizowania pracy wtasnej bgdZ grupowej. Ponadto sprzyja lepsze-
mu poznawaniu siebie, budowaniu wiezi w grupie oraz jest przyjazne dla dzieci, ktére wyka-
zujg trudnosci w nauce czytania i pisania.

Nauczanie uwzgledniajgce
predyspozycje percepcyjne

—

DLA KOGO?
= dla wszystkich

Twoich ucznidw...,
= nawet tych z pro-

blemami w nauce,
- atakze... dla
Ciebie!

PO CO?
= gdyz sprzyja aktywizowaniu
potencjalnych mozliwosdi,

ktére tkwig w kazdym uczniu,
= wyzwala aktywnos¢ grupy,
- utatwia petny odbidr Swiata
za pomoca wszystkich
zmystow.

KIEDY i JAK?
- zawsze, gdy to tylko
mozliwe — angazuj
jednoczesnie zmysty:
stuchu, wzroku i ki-
nestezjis.

Rys. 1. Opracowanie wtasne.

3 Kinestezja — to odczuwanie pozydji i ruchu poszczegélnych czesci ciata; kinestezja umozliwia rozpoznanie
pozycji ciata i wyobrazenie sobie wykonywanego ruchu bez pomocy wzroku. Jest to mozliwe dzieki propriore-
ceptorom, ktére mieszczg sie miedzy innymi w skdrze, miesniach, sciegnach i stawach.
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2.| Wptyw predyspozycji percepcyjnych
na preferowane przez uczniow aktywnosci

Preferowany system sensoryczny determinuje, jakie informacje najlepiej postrzegamy i za-
pamietujemy. Predyspozycje percepcyjne wyznaczaja takze osobistg strategie uczenia sie.
Warto podkresli¢, ze nie wystarczy uwzgledniac preferencji sensorycznych uczniéw, ale
trzeba miec réwniez petng $wiadomosé wiasnych, aby nie narzuca¢ swoim uczniom wias-
nego stylu uczenia sie. Przesledzmy teraz, jak okreslone predyspozycje percepcyjne wpty-
wajg na aktywnosci, ktére bedg preferowane przez danego ucznia.

Wzrokowcy uczg sie patrzac i obserwujac. Lubig zadania wymagajace rysowania,
odwzorowywania, pisania. Zapamietanie nowego materiatu ufatwia im czytanie, wpatry-
wanie sie w okreslone stowa lub zwroty.

Uczniowie o preferowanym systemie wzrokowym:
# chetnie korzystajg z kolorowych plansz, wykreséw, obrazkéw, zdjec itd.,
# lubig obcowac z kolorem i ksztattem,
# |ubig zadania wymagajace rysowania, odwzorowywania, pisania,
& |ubig szybki, wartki tok lekcji z wykorzystaniem materiatéw wizualnych,
¢ |ubig widzie¢ to, czego sie ucza,
® bardziej wolg samodzielnie czytac¢ polecenia niz ich stuchag,
& wzrokowo zapamietujg szczegoty,
® zapamietanie nowego materiatu ufatwia im wpatrywanie sie w okreslone stowa
i zwroty oraz czytanie.

Stuchowcy uczj sie stuchajac historyjek, bajek, dialogéw. Powtarzajg na gtos to, co
ustysza. Lubig zadania wymagajace $piewania, recytowania, odtwarzania ze stuchu. Zapamie-
tanie nowego materiatu utatwia im gfosne powtarzanie nowych stéw lub zwrotéw.

Uczniowie o preferowanym systemie audytywnym:
# |ubig pracowac w grupach lub w parach, kiedy mozna wspdlnie $piewac, rozmawiac,
® |ubig sie uczy¢ przez stuchanie historyjek, bajek, dialogdw,
¢ nie lubig kolorowa¢, pracowac z ksigzkami,
® potrzebuja stownych instrukgji,
# powtarzajg na gtos to, co ustyszg,
® |ubig piosenki, rymowanki, teksty rytmizowane,
® zapamietanie nowego materiatu utatwia im gtosne powtarzanie nowych stéw
i zwrotéw.

@ Kinestetycy uczg sie wykonujac rézne ruchy i reagujgc catym ciatem. Lubig zadania
wymagajgce manipulacji na przedmiotach, poruszania sie, tahczenia. Zapamietanie nowe-
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go materiatu utatwi im tgczenie stowa z ruchem. Do pracy z dzie¢mi w klasach I-lll warto
wprowadzad rézne zabawy ruchowe, gdyz pamiec kinestetyczna dla wiekszosci z nich jest
duzym wsparciem.

Uczniowie o preferowanym systemie kinestetycznym:
# chca natychmiastowo przystepowac do realizacji polecenia,
& |ubig rywalizowac,
# |ubig manipulacje na przedmiotach,
# lubig zadania wymagajace poruszania sie,
& potrzebujg wielokrotnie zapisywac (czasem w sobie wtasciwy sposdb) nowe stowa,
zZwroty,
® |ubig bezposrednie zaangazowanie, gry, symulacje itp.,
® zapamietuja — wykonujac, angazujac swoje ciato i odbierajac doznania na skorze,
& t3czenie stowa z ruchem utatwia im zapamietanie nowego materiafu.

Wyrdznia sie tez podgrupe kinestetykdw, tzw. dotykowcdw, ktdrzy lubig sie uczyc przez
angazowanie rak w proces uczenia sie. Zapamietywanie nowego materiatu utatwi im do-
tykanie réznych obiektéw rekoma, manipulowanie przedmiotami, obrysowywanie, taczenie
rozsypanych elementéw, gestykulowanie itd.

Preferencje uczenia sie — W wyniku kombinacji trzech wymienionych systeméw
percepcyjnych uczniowie rozwijajg swoiste dla siebie typy inteligencji: lingwistyczng, logicz-
no-matematyczng, wizualno-przestrzenng, muzyczna, kinestetyczng, interpersonalng i in-
trapersonalna®.

8 preferencji Uczniowie . T Uczniowie
. . , Uczniowie uwielbiaja: .
uczenia sie mysla: potrzebuja:
Preferencja uzasadnieniami, |e réznorodne pytania, ktére zmu- | e zachet do aktywnego
matematycz- |logicznymi szajg do logicznego analizowa- | uczenia sie,
no-logiczna ciggami. nia tekstu, e logicznego ciagu lekgji.

e demonstrowanie regut grama-
tycznych, zaleznosci jezykowych,

e porzadkowanie informacji.

e uzupetnianie luk w tekscie.

4 Opracowanie wiasne na podstawie teorii inteligencji wielorakich, zob. H. Gardner (2002), Inteligencje wielora-
kie — teoria w praktyce, Poznan: Wydawnictwo ,Media Rodzina”.
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z innymi, przez
uzyskiwanie
pomystow od

eanalizowanie sytuacji spotecz-
nych.

Preferencja stowami. e opowiadania, dyskusje, e ksigzek,
jezykowa e zapamietywanie krotkich dialo- | e narzedzi do pisania,
gow, tekstow, o dyskusji,
e czytanie historyjek, e ciekawych historyjek.
e opisywanie obrazkow,
e inscenizacje,
e gry stowne.
Preferencja przez odczucia escenki z podziatem na role, eruchu,
ruchowa na skorze oraz e uktady choreograficzne e mozliwosci gestykulowa-
angazowanie do okreslonych tekstow, nia, manipulowania,
w zapamiety- e wykonywanie polecen, e warunkow do ekspresji
wanie duzych e wskazywanie przedmiotdw. fizycznej.
grup miesni.
Preferencja przez rytm e muzyke w tle, e mozliwosci samodziel-
muzyczna i melodie. e odtwarzanie prostych rymow, nego $piewania,
(rytmiczna) e melodyjne powtarzanie okreslo- | e odtwarzania rytmu,
nych fraz, e wielokrotnego powta-
e powtarzanie ,do taktu”, rzania.
e stosowanie okreslonych melodii
do ¢wiczenia wymowy.
Preferencja in- | dzieki e prace w grupach, e przyjaciot,
terpersonalna |obcowaniu e odgrywanie dialogdéw, scenek, |egier w grupie,

ekontaktu z drugg oso-
ba.

e prace z tekstami o zwierzetach,
roslinach.

innych ludzi.
Preferencja symbolami, e stosowanie map skojarzenio- | e mozliwosci ekspresji
wizualno- obrazami. wych, tworczej,
przestrzenna ewykresy, diagramy, utatwiajace | e puzzli,
zapamietywanie nowych stow | eilustracji,
i zwrotéw, e wizualizagji,
® czeste zmiany miejsca siedzenia, |efilmdw.
eeclementy plastyki i techniki na
lekcji.
Preferencja przez elisty lub tez inne ¢wiczenia, kto- | ekontaktu z naturg na-
przyrodnicza | klasyfikowanie, re wymagaja kategoryzacji i przy-| wet sztucznie wykre-
dzieki porzgdkowywania, owana,
kontaktowi e poréwnywanie i wyszukiwanie | @ mozliwosci tworzenia
z natura. szczegodtow, zbiorow, kategorii.
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Preferencja odczuciami, e techniki samodzielnego uczenia |eczasu na wykonanie
intrapersonalna | przez swoje sie, zadania we wtasnym
potrzeby. ezadania indywidualne, wyma-| tempie,
gajace refleksji, e spokojnego rytmu pra-
esamoocene, autodiagnoze. cy,
e samodzielnych projek-
tow.
3.| Przyktady gier i zabawy dla uczniow

o roznych preferencjach sensorycznych

W zwigzku z tym, ze w kazdej klasie szkolnej sg dzieci o ré6znych systemach sensorycznych,
nalezy tak planowac ¢wiczenia, gry i zabawy, aby kazdy uczacy sie miat okazje zaangazowac
sie w proces nauczania. Ponizej przedstawiam przyktadowe gry i zabawy dla uczniow o réz-
nych preferencjach sensorycznych?.

(1)

L R 2 2K SR B IR R 2R 2

L 2R 2R 2K SR 2R IR 2R 2R 2R 2

Przyktadowe gry i zabawy dla uczniow z dominujacym
systemem wzrokowym

Kolorowanie,

dyktanda obrazkowe,

uzupetnianie luk informacyjnych,

budowanie prostych dialogéw wedtug wzoru,

odpowiadanie na pytania,

uktadanie pytan do odpowiedzi,

odnajdywanie réznic, opisywanie 0séb, przedmiotow,

taczenie graficznej reprezentacji stowa z obrazkiem,

odtwarzanie tekstu przez porzadkowanie jego fragmentéw, uktadanie rozsypanek
wyrazowych lub zdaniowych,

poprawianie btednych informacji w czytanych tekstach,

rozwigzywanie rebuséw, krzyzéwek,

tworzenie asocjograméw,

pisanie po $ladzie,

dobieranie wyrazu do matrycy,

przepisywanie wyrazow i zdan,

podpisywanie obrazkéw, tworzenie komiksow,

klasyfikowanie wyrazéw, tworzenie list itp.,

wypetnianie tabel, formularzy, ankiet,

tworzenie wypowiedzi pisemnych wedtug podanego wzoru, np. krotkich listow.

> (Czes¢ zawartych tutaj propozycji pochodzi z mojej ksigzki: M. Kotarba (2007), Przedszkolak, jezyk obcy i... Ty. Metodly-
ka nauczania jezykdw obcych w przedszkolach, Puttusk: wyd. Akademii Humanistycznej im. Aleksandra Gieysztora.

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 205



Woczesnoszkolne nauczanie jezykdéw obcych

Skrzynka skarbow (Word Bank)

Zachecamy ucznidw, aby zaczeli tworzy¢ wiasng ,,skrzynke skarbéw”. Za kazdym razem,
gdy pojawia sie nowe stowo — zapisujg je na kartce, tworzac do niego rysunek. Uczniowie
moga zbierac te stowa do kopert lub pudeteczek. Potem czesto je ogladajg i tym samym
przypominaja je sobie.

Alfabetyczne plakaty (Abc Book)

Podczas tej zabawy uczniowie zamieniajg sie w detektywdw. Nauczyciel przynosi na zajecia
obcojezyczne gazety dla dzieci, nozyczki oraz klej i prosi ucznidw, aby pracowali w grupach
i wyszukali jak najwiecej stéw, rozpoczynajacych sie na litere A. Nastepnie uczniowie naklejajg
sfowa na duza kartke papieru, ktérg wieszamy w klasie w widocznym miejscu. Mozna sie tak
bawi¢ w trakcie catego roku szkolnego, az okleimy klase wszystkimi literami alfabetu.

Grupy i zbiory (Groups)

Zabawa polega na klasyfikowaniu elementéw i wymaga od uczniéw dostrzegania regut
grupowania réznych przedmiotéw. Zaczynamy od zbioréw jednotematycznych, np. owo-
ce. Dzieci moga rysowac wtasne zbiory, szuka¢ w sali odpowiednich kart i grupowac je.
Ciekawym ¢wiczeniem jest tworzenie zbioréw wielotematycznych, kiedy za kryterium kla-
syfikacji przyjmujemy np. okreslony kolor lub rozmiar. Nauczyciel rozktada na podtodze lub
wiesza na tablicy wiele obrazkéw, ktére przedstawiajg znane dzieciom stowa i prosi o wy-
branie rzeczy w okreslonym kolorze. Dzieci kolejno wybierajg karte i nazywajq rzecz z ob-
razka. Mozna im pomdc w zbudowaniu zdania: The fish is red. The apple is red. The pot
is red itd. Dzieci mogg tez samodzielnie tworzy¢ takie zbiory — rysujac je.

@ Przyktadowe gry i zabawy dla uczniow z dominujagcym
systemem audytywnym

# Rysowanie pod dyktando,

¢ wybieranie wiasciwego obrazka do ustyszanego tekstu,

& wybieranie wiasciwej odpowiedzi na zasadzie: prawda/fatsz, zadawanie pytan po
wystuchaniu tekstu,

# stuchanie bajek, historyjek,

# chéralne powtarzanie za wzorem, powtarzanie do taktu — takie powtarzanie pole-
ga na dziataniu grupowym, zespofowym i stwarza uczniom okazje do wielokrotne-
go powtdrzenia danego stowa®,

® recytacja i $piew,

5 Dzieci z reguty automatycznie powtarzaja po nauczycielu okreslone stowa lub zwroty. Zdarza sie réwniez, ze
bezwiednie odtwarzajg z pamieci nagrania z kasety. Dlatego wazne jest, aby umieszcza¢ poznawane przez
dzieci stowa w kontekscie, korzystajac na przyktad z opowiadan i bajek. Wéwczas dziecko otrzymuje infor-
macje, kiedy i w jaki sposéb mozna zastosowac¢ dany zwrot lub wyrazenie. Warto ponadto stosowac nowe
stownictwo w wielu réznych kontekstach a nie tylko w jednym okreslonym.
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® zaznaczanie wyrazu na podstawie rozpoznanego dzwieku,
® zaznaczanie w tekscie wybranych przez nauczyciela stéw,
& ukfadanie kilkuzdaniowych wypowiedzi na zadany temat.

Orkiestra (Orchestra)

Prowadzacy demonstruje klasie karte z obrazkiem i jednoczesnie dyryguje powtarzaniem
stowa. Na znak prowadzacego (np. wysoko uniesiona reka) dzieci powtarzajg stowo jak
najgtosniej, a na inny znak prowadzacego (np. reka nisko, tuz nad ziemig) powtarzaja je

/////

na tez $piewac nowe stowo na znang dzieciom melodie.

Czas na rymy (Rhyme Time)

Wystarczy podac stowo i poprosic¢ uczniéw o wymienienie stow, ktdre rymujg sie z wyjscio-
wym stowem np. cat: fat, that, rap, mat, pat, bat, rat, path, rug, sad, hat itp. Mozna takze
zadawac zagadki, na ktére odpowiedzig bedzie wtasciwy rym, np. What do you read that
rhymes with cook?, What do you wear that rhymes with cat?, What fruit do you eat that
rhymes with hair?, Where do you sleep that rhymes with red?. Zadajac pytania nalezy
wspomac sie gestem, aby utatwi¢ uczniom zrozumienie.

Limeryki (Limericks)

Limeryk to krétki, Smieszny wierszyk. Zasadg tworzenia limerykéw jest to, ze sktadajg sie
z pieciu werséw, z ktérych dwa pierwsze rymujg sie, nastepnie trzeci i czwarty, a ostatni
wers rymuje sie z dwoma pierwszymi. Czytajac limeryki mozna klaska¢ do rytmu, albo
nawet zaproponowac uczniom bardziej wyszukang forme wybijania rytmu.

| know a stupid rat

Who is very, very fat!

He lives in a hole

He plays with a ball

And what do you think about that?
Emilka, 9 lat

Poezja pieciu zmystow (Five Senses Poetry)

Kiedy prowadzitam warsztaty ,rymowanki-$piewanki” dla uczniéw trzecich klas szkoty pod-
stawowej, wierszyki opisujgce to, co widzimy, styszymy, czujemy lub smakujemy, cieszyty
sie najwiekszym powodzeniem. Bawiac sie w poezje pieciu zmystéw nalezy co$ opisac,
poréwnujac z rzeczami, ktére widzimy, styszymy, wachamy, dotykamy oraz smakujemy.
Podczas ostatniego etapu tworzenia wiersza mozna pomaoc uczniom w dodaniu do ich
skojarzen nowych, ciekawych przymiotnikdw.
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Sounds like?

Looks like? Children crying

A black box

Tastes like?

A pineapple Smells like?
Feels like? Tomato soup
My sweater

Ten wierszyk napisat moj uczen:

My school
School is a black, dull box
School smells like tomato soup
School sounds like the children crying
But school tastes like a wild pineapple or even better

And it is like my fuzzy sweater!
Gucio, 9 lat

Wiersze autobiograficzne (Autobiographical Poems)
Uczniowie uzupetniajg schemat wedtug podanego wzoru, a nastepnie z pomocg nauczy-
ciela tworza wiersz.

Line 1: your first name / twoje imie
Line 2: adjectives that decribe you / przymiotniki, ktéry cie opisujq

Line 3: daughter orson of ..o, / corka lub syn... (kogo?)

Line 4: loverof .........ccccooeei. (write two or three things which are your favourite things)
/ fan... (czego?), napisz dwie lub trzy rzeczy, ktére lubisz

Line 5: who fears...........ccc.ccooeeiiiin / ktéry sie boi

Line 6: who wants t0 see .......ccccovviiiiiicii, (countries, places or things you've al-

ways wanted to see) / ktéry chciatby zobaczyc... (wpisz kraj, miejsce lub rzecz, ktérg zawsze
chciates zobaczy<)

Oto przyktad:

Bartek

8 years old, nice and funny

Son of my daddy and mummy
Lover of computer games
Who fears spiders, tests and girls
Who wants to see a new film

Bartek, 8 lat
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Jazz (Jazz)

Najlepiej, jesli cata grupa ustawi sie w kole. Przeprowadzamy krotkg ,rozgrzewke”, w cza-
sie ktorej kazdy moze sie rytmicznie poruszac. Rozpoczynamy od taktu na cztery, na przy-
ktad cztery razy klaszczac w dtonie (clap), cztery razy tupigc nogami o podtoge (stamp),
cztery razy przytakujac gtowa (yes), cztery razy zaprzeczajgc gtowa (no). Cate ciato powin-
no sie przy tym réwniez rytmicznie poruszac. Wszyscy cztonkowie grupy synchronicznie
nasladuja prowadzacego. Po pewnym czasie przekazujemy prowadzenie kilku uczestnikom.
Dalsza cze$¢ zabawy prowadzacy rozpoczyna od wtasnego imienia. Wypowiada je gtosno
i wyraznie, a kazdej sylabie towarzyszy rytmiczny gest. Na przyktad ,,/ am Marta” — mozna
tupna¢ dwa razy nogg o podtoge, méwiac ,/ am...” i klasng¢ dwa razy w dfonie, méwigc
.Mar —ta". Prowadzacy prosi grupe, aby dwukrotnie powtoérzyta (imie i ruch) — méwigc:
.She is Marta” i w tym samym czasie nasladujgc ruch. Kiedy grupa zrozumie podstawowa
regute tej zabawy, sasiad po lewej stronie prowadzacego moze przedstawic sie w ten sam
sposdb, wypowiedziec swoje imie i do kazdej sylaby wymysli¢ rytmiczny ruch. Cata grupa
powtarza to samo zawsze dwa razy. Kiedy kazdy juz sie przedstawit, przechodzimy do
drugiej rundy. Tym razem zabawa toczy sie zgodnie z ruchem wskazéwek zegara. Rozpo-
czyna sasiad stojacy po prawej stronie prowadzacego, ale tym razem powtarza on tylko
swoje rytmiczne ruchy, podczas gdy cafa grupa wypowiada mozliwie synchronicznie — jak
grecki chér — jego imie. Mozna tak ¢wiczy¢ z réznymi stowami.

@ Przyktadowe gry i zabawy dla uczniow z dominujagcym
systemem kinestetycznym

& Wykonywanie polecen w réznych sekwencjach lub w réznej kolejnosci, zabawa

w pantomime (np. do wystuchanej historyjki),

odgrywanie rél wedtug podanego schematu, udziat w przedstawieniach,

odgrywanie dialogéw z podziatem na role,

udziat w zabawach ruchowym,

powtarzanie do taktu potgczone z ruchem, np. klaskaniem, tupaniem lub obraca-

niem sie. Na przyktad: nauczyciel prezentuje kolorowg karte i — mozliwie spiewnym

gfosem — powtarza parokrotnie dane stowo. Kiedy dzieci powtarzaja stowo po raz

pierwszy, podnoszg jedng reke, drugi raz — drugg i za trzecim powtdrzeniem klasz-

czg w dtonie. Mozna wymysli¢ inne sekwencje ruchéw, ale pamietajmy, ze musza

by¢ tatwe do odtworzenia. Taki sposéb powtarzania jest korzystny, gdyz nie zmu-

szamy dzieci do indywidualnego powtarzania nowych stéw na forum grupy, co

moze by¢ dla niektérych zrédtem niepotrzebnego stresu lub leku,

® biegajgce dyktando, przypinamy tekst dyktanda w wybranym miejscu w klasie, dzie-
limy ucznidw na grupy i przydzielamy im okreslone role, np. osoby przynoszace
wiesci, osoby zapisujace, osoby poprawiajace itd. Uczniowie, ktérzy majq za zada-
nie ,przynosic¢ wiesci” biegng do miejsca, w ktérym jest umieszczony tekst dyktan-
da i zapamietuja jego czes¢. Gdy wrdcg do swojej grupy, podaja, co nalezy zapisac.

L R R R 2
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W razie watpliwosci osoby zapisujgcej wracajg do dyktanda i sprawdzajg np. sposéb
zapisu okreslonych wyrazéw,

& tworzenie i wykonywanie uktadéw choreograficznych do okreslonych tekstéw,

& wskazywanie przedmiotéw, udziat w wyscigach po okreslone przedmioty.

Szalony tancerz (Crazy Dancer)

Jezeli w trakcie zaje¢ zauwazymy, ze dzieci zaczynaja sie wierci¢ i sg niespokojne, warto
zrobi¢ krotka przerwe na gimnastyke. Wigczamy wéwczas rytmiczng muzyke i wydajemy
polecenia: skaczcie (jump), biegajcie (run), przeciagajcie sie (stretch), klaszczcie w rece (clap
your hands) itd. Takie ¢wiczenie stanowi $wietny przerywnik lekcji. Zapobiega znuzeniu
i nudzie. Dobrze, gdy nauczyciel rowniez wykonuje ¢wiczenia i bawi sie razem z dzie¢mi.

Popatrz na mnie (Look at me!)

Zabawa polega na powtarzaniu sekwencji ruchéw po nauczycielu lub wybranym dziecku.
Nauczyciel méwi: ,Look at me! I'm (a lion)". Nauczyciel zamienia sie w dane zwierze, po-
wtarzajac przez caty czas jego nazwe. Na hasto prowadzacego — Now you! lub Join in! —
dzieci zaczynajg nasladowac nauczyciela i powtarza¢ dane stowo.

Zabawa w Indian (/Indians)

Przed rozpoczeciem zabawy, nauczyciel powinien objasni¢ dzieciom po polsku, ze w zaba-
wie zamieniajg sie w Indian i ze Indianie wybierajg sie na polowanie. Na dalszym etapie
prowadzacy moéwi do dzieci w jezyku obcym, okreslajac, jakie czynnosci majg wykonywac
(bieganie, chodzenie, skakanie, skradanie sie). Nauczyciel bawi sie wraz z dzie¢mi. Dzieci
wykonujg dang czynnos¢ w zaleznosci od tonu gtosu — im ciszej méwi prowadzacy, tym
ciszej dzieci wykonujg polecenie. Jesli mamy zajecia w niewielkiej sali, ¢wiczenie mozna
zmodyfikowad: dzieci siedzg wéwczas w kole lub w tawkach i uderzajgc rekami o podtoge
lub blat stotu, pokazujg, ze rozumieja, co znaczy dane stowo.

Ztap to (Catch it!)

Istotg tego ¢wiczenia jest improwizacja. Mozemy rozpoczac¢ na przyktad od wyimaginowa-
nej pitki. Uktadamy rece tak, jakbysmy jg w nich trzymali. Podrzucamy te , pitke” kilka razy
do gory, tak aby kazdy mégt ,,zobaczy¢” jej wielkos¢ i ciezar. Moéwimy: ,Oh! It’s a ball.
A ball. What a nice balll". Potem podajemy te wyimaginowang pitke z rak do rak, aby
kazdy uczestnik mogt jej ,,dotkngc”. W trakcie powtarzamy: , A ball”. Nastepnie prowadza-
cy rzuca pitke do dowolnego cztonka grupy i wota przy tym: ,Piotrus, catch the balll”
Piotru$ chwyta wyimaginowanga pitke, a nastepnie rzuca ja do kolejnej osoby, wotajac naj-
pierw imie wybranego dziecka. Nauczyciel moze pomdc, dopowiadajac reszte kwestii.
Poczatkowo mozna sie bawic prawdziwg pitka, aby pdzniej przejs¢ do zabawy improwizo-
wanej. Kiedy dzieci znajg juz zabawe, maja wolny wybér, jakie przedmioty chcg sobie po-
dawac — moze to by¢ jajko, lepki cukierek, pomidor, kawatek czekolady, chore zwierzatko,
maty szczeniak lub ston itp. Ich fantazja nie ma zadnych granic — nalezy zwréci¢ uwage,
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aby ruchy przy podawaniu i odbieraniu byty mozliwie najdoktadniej dopasowane do po-
dawanego przedmiotu. Wszystkie przedmioty nazywamy w jezyku, ktérego sie uczymy.

Lustra (Mirrors)

Przed rozpoczeciem zabawy nauczyciel powinien objasni¢ dzieciom po polsku, ze w zabawie
zamieniajg sie w lustra. Nauczyciel wykonuje czynnos¢ lub wskazuje na wybrang czes¢ ciafa,
moze tez zrobi¢ $mieszng mine (smutna, wesotg itp.). Nalezy przy tym powtarzac nazwe czyn-
nosci, spiewnym gtosem skandowac nazwe danej czesci ciata itd. Uczniowie powtarzajg za
prowadzacym jego ruchy, nie wolno im sie odzywac, gdyz lustra przeciez nie méwig. W zaba-
we mozna takze bawic sie w parach. Nauczyciel objasnia po polsku, na czym polega zabawa.
Mowi, ze zadaniem dzieci jest dotknac sie nazwanymi przez niego czesciami ciata. Nauczyciel
kilkakrotnie podaje nazwe czesci ciata w jezyku obcym. Uczniowie dotykaja sie danymi czescia-
mi ciata — pocierajg sie noskami, dajg sobie buziaki, stykaja sie stopami itd.

Tempo, tempo (Tempo!)
Wszyscy uczestnicy zabawy siadajg na podtodze w ciasnym kole, ramie przy ramieniu.
Wyciggajg nogi przed siebie, tak aby stopy utworzyty w centrum drugie, mniejsze koto.
Jeden ochotnik staje posrodku i otrzymuje zwinietg w rulon gazete lub kartke. Na poczat-
ku korzystnie jest, aby to prowadzacy wszedt do srodka jako pierwszy. Zaczynamy od tego,
ze przydzielamy kazdemu okreslong role (zwierze, cztonek rodziny, zawdd) badz nazwe
(owoc, warzywo, kolor). Nastepnie jeden z uczestnikow, ktory siedzi w kole wota dowolnie
wybrang osobe, wymieniajac przydzielong jej role lub nazwe, np. krzyczy: ,A dog!”. Bez-
posrednio po tym ochotnik w srodku kota prébuje trafi¢ rulonem z gazety w stopy wywo-
tanej osoby, jeszcze zanim zdota ona zawotac¢ kolejnego cztonka grupy. Jedli bedzie ona
zbyt powolna i gazeta dotknie jej stép, wtedy musi przejs¢ do srodka i przejac role , mysli-
wego". Do $rodka kota musi wejs¢ réwniez osoba, ktdra niepotrzebnie odsunie stopy, albo
tez wotajac, wymieni role lub nazwe, ktérej nie ma nikt w grupie. Mysliwy musi petnic¢
swoje obowiazki do momentu popetnienia btedu przez uczestnikéw zabawy, albo gdy beda
zbyt wolno reagowac.

W tej zabawie nalezy zwrdci¢ uwage na zasoby energii w grupie. Niektére dzieci
szybko znuzy testowanie szybkosci ich reakgji.

Aktywnosci dla dzieci o roznych preferencjach sensorycznych

Prace projektowe (Project Works)

Doskonatg okazje do réznicowania poziomu trudnosci i angazowania w prace dzieci o réznych
preferencjach sensorycznych stwarza takze technika projektu, w ktérej mozemy przydzieli¢
uczniom rézne zadania i funkcje, w zaleznosci od ich mozliwosci i zainteresowan. Technika ta
umozliwia réwniez przydzielenie uczniom szczegdlnie uzdolnionym zadan o wyzszym poziomie
trudnosci. Projekty integruja wiedze i umiejetnosci ucznidw z réznych dziedzin. Uczg tez wspot-
pracy i samodzielnosci. Projekty umozliwiajg ¢wiczenie stownictwa, poszczegdlinych funkgji
jezykowych, ksztatcg sprawnosci: stuchania, méwienia (w dalszym etapie: czytania i pisania),
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a takze umozliwiajg dziecku ¢wiczenie jego motoryki (rysowanie, kolorowanie, wycinanie, kle-
jenie itd.). Podczas wczesnoszkolnego nauczania jezyka angielskiego mozna przygotowywac
plakaty, albumy tematyczne, miniksigzeczki, wystawy itp. Dzieci z reguty uwielbiajg przygoto-
wywac ksigzeczki z serii: All about me (Wszystko o mnie). Mozna poprosi¢ ucznidw o przynie-
sie kilku zdjec z dziecinstwa i chronologiczne uporzadkowanie ich oraz przyklejenie i stworzenie
w ten sposdb miniksigzeczki. Nastepnie uczniowie opisujg zdjecia, nawet jesli mieliby napisac
tylko jedno stowo pod kazdym z nich. Uczniowie moga tez opowiada¢, co sie dzieje na zdje-
ciach. Inne tematy na ksigzeczki to na przyktad: mdj najlepszy przyjaciel, zwierzeta, ktdre lubie/
mam, mdj weekend itd. Nalezy jednak mie¢ na wzgledzie, ze np. w jezyku angielskim repre-
zentacja graficzna stowa jest odmienna od jego brzmienia. Uczniowie nie powinni wiec mowi¢
tego, czego wczedniej nie styszeli, nie powinni czytad tego, czego wezesniej nie mowili oraz nie
powinni pisa¢ tego, czego wczesniej nie czytali.

Drama i przedstawienia (Drama and Performances)

Istotg ¢wiczen dramowych jest improwizacja, ktéra otwiera przestrzen dla ucznidéw z réz-
nymi preferencjami sensorycznymi. Warto wiec zacheca¢ uczniéw do spontanicznego od-
grywania scenek, podejmowania préb opowiadania wystuchanych historyjek, a takze do
reagowania w sposéb niewerbalny, tzn. pokazywania, co znaczy dane stowo lub czynnos¢.
Wszelkiego rodzaju odgrywanie scenek — a nawet prosta zabawa w powtarzanie zwrotéw
znanych dzieciom z bajek — stwarza okazje do stosowania poznawanych stéw. Ponadto
metoda inscenizacji umozliwia ¢wiczenie zwrotdw, wyrazen, a nie tylko poszczegélnych
stéw. Podobnie tez jak w pracach projektowych dzieci ucza sie wspétpracy i nabierajg sa-
modzielnosci. Scenki i wszelkiego rodzaju gry inscenizowane powinny jednak bazowa¢ na
znanych dzieciom z lekgji historyjkach. tatwiej jest im wtedy improwizowac, maja mniejsza
treme i czujg sie pewniej.

4.| Podsumowanie

Dzieci nie chcg uczestniczy¢ w lekcjach, pozbawionych ciekawych pomystéw i prowadzonych
przez nauczycieli pozbawionych otwartosci i gotowosci do ciggtego wprowadzania zmian
i ulepszen w procesie ksztatcenia. Podsumowuja je krétko: , Nic nie byfo na lekcjach, byfo nud-
no”. Tymczasem te pierwsze lata nauki jezyka obcego niejednokrotnie rzutujg na ich przyszta
nauke. Zatem nauczyciele musza zda¢ sobie sprawe, jak wielka odpowiedzialno$¢ na nich
spoczywa. Muszg zachecac uczniéw do brania udziatu w zajeciach i do wielozmystowej aktyw-
nosci. Oprocz ogdlnych zalecen — uwrazliwiania dziecka na jezyki obce, tworzenia warunkoéw,
w ktorych dziecko ostuchuje sie z wybranym jezykiem oraz motywowania do dalszej nauki tego
jezyka — miejmy w pamieci, ze w pracy z dzie¢mi bardzo wazne jest budowanie sytuacji wiary-
godnosci, zaufania, a przede wszystkim dobrego nastroju i zabawy.

Przeczytajmy jeszcze raz motto poprzedniego rozdziatu. Nie dopus¢my do tego, by
dziecko przestato sie uczy¢. W duzym stopniu mozemy to osiggna¢ unikajgc monotonii
metodycznej w nauczaniu.
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Srodki dydaktyczne wykorzystywane
W nauczaniu dzieci

1.| Wstep

W ostatnich latach nauczanie dzieci jezykdw obcych na etapie przedszkolnym i wczesno-
szkolnym! stafo sie coraz bardziej powszechne. Obserwujemy wzrost zainteresowania tym
tematem zaréwno ze strony nauczycieli jezykdw obcych, jak i rodzicéw. Jednak nauczanie
tej grupy wiekowej stawia istotne wyzwania co do metodyki prowadzenia lekcji, motywo-
wania uczniéw i doboru $rodkéw dydaktycznych. Psychologowie (Przetacznik-Gierowska,
Witodarski 1994:154-155, w Siek-Piskozub 2001:118) zwracaja uwage, Ze pierwszym ogni-
wem dziatania nauczyciela powinno by¢ wywotanie odpowiednio silnej motywacji poznaw-
czej ucznia. W odrdznieniu od pozostatych grup wiekowych, dziecko nie jest wewnetrznie
zmotywowane do nauki jezyka obcego. Nie istniejg réwniez zadne zewnetrzne czynniki
motywujace. Dlatego wazne jest, aby proces nauczania i uczenia sie odbywat sie przez
aktywnos¢, ktora jest bliska dziecku, i ktéra stanowi integralng czesc jego dziecinstwa,
czyli przez zabawe. J. lluk (2006:72) twierdzi, ze ,w wieku przed- i wczesnoszkolnym za-
bawa jest najbardziej akceptowanym przez dzieci rodzajem aktywnosci, poniewaz angazu-
Je je w sposob cafosciowy, wyzwala pozytywne emocje i tym samym silng motywacje do
dziatania oraz sprzyja rozwojowi kreatywnosci”. Zabawa jest wiec niezwykle wazna w edu-
kacji dzieci. Jej wszechobecnos¢ w dziecinstwie sugeruje pozytywny wptyw na ogélny roz-
woj dziecka. Z kolei J. Okon (1987:18) zauwaza, ze osobliwoscig zabawy jest réwnoczesne
istnienie dwoch kategorii dziatania. Jednej — prawdziwej, i drugiej — fikcyjnej. Zatem rolg
nauczyciela najmtodszych uczniéw jest wykorzystanie umiejetnosci dziecka do funkcjono-
wania na obu ptaszczyznach i stworzenie odpowiednio stymulujgcego klimatu lekgji, ktéry
bytby dostosowany do poznawczych, emocjonalnych i spotecznych potrzeb dziecka. Jed-
nym ze sposobdéw osiggniecia tego jest dobdr odpowiednich $rodkéw dydaktycznych
i umiejetnos¢ ich wtasciwego wykorzystania.

Ponizej prezentujemy pomoce dydaktyczne obecnie stosowane w nauczaniu dzie-
ci jezykdw obcych w edukacji wczesnoszkolnej oraz na etapie przedszkolnym. Zanim przej-
dziemy do ich przedstawienia, sprébujmy zdefiniowac, czym one sg i jakie funkcje moga
spetniac.

Podobnie jak w poprzednim rozdziale omawiamy réwniez nauczanie jezykéw na etapie przedszkolnym. Na etapie
przedszkolnym i wczesnoszkolnym stosuje sie podobne metody i techniki pracy, a celem nauki jezyka jest bardziej
rozwdj dziecka, rozbudzenie jego zainteresowania jezykiem i przygotowanie go do skutecznej nauki w przysztosci
niz osiggniecie danych efektow ksztatcenia wyrazajacych sie konkretnymi umiejetnosciami w znajomosci jezyka.
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2.| Proba zdefiniowania srodkow dydaktycznych
oraz petnionych przez nie funkgc;ji

Srodki dydaktyczne niepodwazalnie przyczyniaja sie do usprawnienia procesu nauczania/
uczenia sie. Cz. Kupisiewicz (2005:129) definiuje je jako ,przedmioty materialne, ktdre
dostarczajg uczniom okreslonych bodZcow wzrokowych, stuchowych, dotykowych i innych,
dzieki czemu usprawniajg proces ksztafcenia, a przez to wplywaja korzystnie na jego prze-
bieg i efekty”. Zatem $rodki dydaktyczne przez pobudzenie zmystéw ucznia umozliwiaja
nauczycielowi realizacje multisensorycznego podejscia do nauczania jezyka obcego.
Dydaktycy (np. Lelonek, Wrébel 1990) zwracajg uwage na liczne funkcje, jakie
petnig srodki dydaktyczne w procesie nauczania/uczenia sie. Do najwazniejszych z nich
mozna zaliczy¢ funkcje motywacyjng, czyli wywotanie zaciekawienia, zainteresowania, che-
ci i gotowosci uczenia sie. Ponadto srodki dydaktyczne przyblizajg ucznia do poznawanej
rzeczywistosci, przez co petnig funkcje poznawcza. Funkcja ksztatcaca srodkéw dydaktycz-
nych przyczynia sie do rozwoju zdolnosci poznawczych ucznidéw i wspomaga zaréwno
rozwigzywanie przez nich praktycznych i teoretycznych problemow, jak i stosowanie zdo-
bytych wiadomosci w praktycznym dziataniu. Autorzy podkreslaja, ze srodki dydaktyczne
ksztattuja odpowiednie postawy, opinie i poglady, przez co odgrywaja role wychowawcza.
Natomiast dzieki swojej funkcji kontrolnej umozliwiajg nauczycielom weryfikacje wiadomo-
$ci oraz ocenianie stopnia opanowania odpowiednich umiejetnosci.
W kontekscie nauczania jezyka, M. Szatek (2004:162) podkresla nastepujace funk-
cje srodkéw pogladowych:
& ,funkcja reprezentatywna (przedstawieniowa), polegajaca na przekazaniu uczniom
okreslonej informacji jezykowej i pozajezykowey,
& funkcja ksztafcgca, polegajaca na aktywizacji umystowej uczniow, zwigzanej z ko-
niecznoscig myslowego przetworzenia odebranej informacji,
& funkcja obiektywizujaca, tj. korygujaca dotychczasowe wyobrazenia ucznidow na
temat danego wycinka rzeczywistosci jezykowej | pozajezykowey,
& funkcja ¢wiczebna, czyli funkga instrumentu ksztaftujacego i rozwijajagcego okres-
lone nawyki i umiejetnosci mowne,
& funkcja sterujgca, ktdrej istotg jest requlowanie tresci, formy oraz kolejnosci naste-
powania po sobie ¢wiczebnych dziafart ucznidw,
& funkcja motywujaca (stymulujaca), polegajaca na wzbudzaniu i podtrzymaniu réz-
norodnych pozytywnych motywdw uczenia sie,
& funkcja optymalizujaca, polegajgca na stworzeniu warunkow nauczania umozliwia-
Jacych osiggniecie danego celu dydaktycznego jak najmniejszym nakfadem czasu
i wysitku”.
Niezaleznie od takiego lub innego podziatu, gtéwnym zadaniem srodkéw pogla-
dowych jest utatwienie poznawania rzeczywistosci, uatrakcyjnienie oraz usprawnienie pro-
cesu nauczania.
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Na etapie przedszkolnym oraz edukacji wczsnoszkolnej uzycie srodkéw dydak-
tycznych jest niezbedne ze wzgledu na myslenie konkretno-obrazowe dzieci w tym
wieku. Obudowa dydaktyczna nowoczesnego kursu jezykowego dla dzieci jest bogata
i obejmuje:

& ksigzke ucznia zwykle z ptyta audio CD (ksigzka ucznia jest czasami potgczona z ze-
szytem cwiczen),
zeszyt ¢wiczen (najczesciej z ptytg CD-ROM),
ksigzke nauczyciela z rozktadem materiatu, materiatami do powielania, testami,
ptytami audio CD,
plakaty,
karty obrazkowe do prezentacji stownictwa (flashcards),
karty obrazkowe do historyjek (story cards),
karty wyrazowe (word cards),
stowniczek obrazkowy,
kasete wideo lub ptyte DVD,
materiaty do tablicy interaktywnej,
pacynke, ktéra najczesdciej jest gtdwny bohater podrecznika,
zeszyt wspodipracy z rodzicami/poradnik dla rodzicow.
Poza wyzej wymienionymi elementami na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym
powinny by¢ stosowane dodatkowe pomoce dydaktyczne, takie jak na przyktad: chusta
animacyjna Klanza, klocki Cuisenaire’a, interaktywne programy edukacyjne oraz materiaty
wiasnorecznie wykonane przez nauczycieli bgdZ ucznidw. Wtasnie te materiaty oraz wspo-
mniana wczesniej pacynka (wraz z propozycjami ¢wiczen) zostang krotko przedstawione
w dalszej czesci niniejszego rozdziatu.

L 2R 2

L K 2K 2R 2R BE 2R 2R 2R 2

3.| Prezentacja srodkéw dydaktycznych,
stosowanych w nauczaniu dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym

@ Pacynka

Pacynka towarzyszy dzieciom od najmtodszych lat zycia. Miekka, pluszowa zabawka jest
pierwszym, czesto przytulanym przyjacielem dziecka (zob. zdjecie 1). Pacynki bawig i ucza,
inspirujg i dostarczajg dzieciom, rodzicom i opiekunom wielu pomystow na wspdlne spe-
dzanie czasu w ciekawy sposdb. Pacynka uatrakcyjnia wszystkie dzieciece zabawy, aktywnie
w nich uczestniczac. Moze $piewac piosenki, opowiadac wierszyki, rymowanki i bajki. Dzie-
ki temu, jak zauwaza J. lluk (2006:86), , pacynka jest istotnym Zrédfem jezykowego inputu
oraz niezmiernie waznym medium, wprowadzajagcym obcojezyczng atmosfere”. Pacynki
doskonale sprawdzajg sie podczas odgrywania scenek z ulubionych bajek i wymyslonych
historyjek. Pomagaja rozwija¢ wyobraZnie i kreatywnos¢, ¢wiczyé mowe i umiejetnosc opo-
wiadania. Zabawy pacynkami w grupie stymulujg rozwéj spoteczny dziecka, gdyz z jedne;
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strony zachecaja do komunikacji i wspétpracy z rowiesnikami, a z drugiej ugruntowuja
poczucie pewnosci siebie w kontakcie z innymi2.

Jak podkreslajg dydaktycy (Slattery 2008, Raulinajtys 2008), pacynka na lekcjach jezykow
obcych staje sie asystentem nauczyciela — dzieki niej zwieksza sie ekspozycja jezykowa (konwer-
sacje sg prowadzone wytgcznie w jezyku obcym, gdyz pacynka nie zna jezyka rodzimego dzie-
ci). Uczniowie sg zachecani do komunikagji w jezyku obcym i czesciej jg podejmuja. Zmniejsza
sie rowniez dystans miedzy nauczycielem — osobg dorostg a grupg ucznidw. Pacynka przyczynia
sie do wytworzenia mitej atmosfery na lekcji, pozytywnego nastawienia do jezyka obcego i jego
nauki, a takze do utrzymania dyscypliny podczas zaje¢. Ponadto materiat jezykowy moze by¢
wprowadzony i utrwalany w przyjazny dzieciom sposéb, co réwniez umozliwia integracje pro-
gramu nauczania jezyka obcego z innymi obszarami nauki. Zastosowanie pacynki stymuluje
rozne style uczenia sie: wzrokowy, stuchowy, dotykowy i kinestetyczny. Z tego wynika, ze pa-
cynka ma istotny wptyw na nauczanie jezyka obcego dzieci.

: -

Zdjecie 1. (I. Jaros) Pacynka — asystent nauczyciela.

Ponizej prezentujemy przyktadowe ¢wiczenia z wykorzystaniem pacynki — misia (Bear):

Rymowanka misia (A bear rhyme)
Nauczyciel recytuje wierszyk jednoczesnie demonstrujgc czynnosci na pacynce.

Teddy Bear, Teddy Bear

Teddy bear, Teddy bear,
Turn around.

Teddy bear, Teddy bear,
Touch the ground.

2 Wiele interesujacych propozycji ¢wiczen z wykorzystaniem pacynki jest przedstawionych np. w publikagji
M. Slattery (2008), Teaching with Bear, Oxford: Oxford University Press.
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Teddy bear, Teddy bear,
Point to your nose.
Teddy bear, Teddy bear.
Point to your toes.

Teddy bear, Teddy bear,

Slap your knees.

Teddy bear, Teddy bear,

Sit down please.

(Adaptacja tradycyjnej rymowanki)

Dzieci powtarzajg sfowa, jednoczesnie wykonujgc wymienione czynnosci. Po zapoznaniu
dzieci ze stowami mozna wprowadzi¢ zabawe ,,Mis méwi” (Bear says — ktéra jest odmiang
klasycznej wersji angielskiej zabawy Simon says). Przed wydaniem kazdego polecenia na-
uczyciel przystawia misia do swojego ucha, dzieki czemu dzieci maja wrazenie, ze to pa-
cynka szepce polecenia, a nauczyciel jedynie gtosno je wypowiada. Na przykfad:

.Mis méwi: obrdc sie (Bear says turn around — dzieci powinny obrécic sie).

Mis méwi: dotknij podtogi (Bear says touch the ground — dzieci powinny dotkna¢

podtogi).

Wiskaz na swdj nos (Point to your nose” — dzieci nie powinny wykona¢ tej czynnosci,

gdyz polecenie nie byto poprzedzone wyrazeniem Bear says).

Historyjka o misiu (A photo story about Bear)

Aby opowiedzie¢ historyjke z zycia misia, potrzebna jest specjalna ,,zdjeciowa” ksigzeczka,
wykonana przez nauczyciela. Sugerujemy wykonanie nastepujgcych czynnosci zwigzanych
z przygotowaniem ksigzeczki:

& Wybdr tematu, np. Dzien misia (Bear’s day), Ulubione zabawki/zajecia misia (Bear’s
favourite toys/activities), Dom misia (Bear’s house), Mis co$ zgubit (Bear loses some-
thing), Mis idzie na zakupy (Bear goes shopping) itp.

& Ustalenie kolejnosci zdarzen.

¢ Wykonanie odpowiednich zdje¢ z misiem.

& Przyklejenie zdje¢ i/lub tekstu utatwiajgcego opowiadanie historyjki na pojedyn-
czych, kolorowych kartkach.

¢ Zbindowanie ksigzeczki (zaadaptowane ze Slattery 2008:48-49).

Przed zaprezentowaniem opowiadania nauczyciel dokonuje elicytacji lub wprowa-
dzenia kluczowego stownictwa za pomocg kart obrazkowych lub prawdziwych przedmio-
tow. Nastepnie prezentuje historyjke aktywizujgc ucznidw, ktérym zadaje pytania dotycza-
ce fotografii, zamieszczonych w ksigzeczce (zob. zdjecie 2). Jednoczesnie sprawdza zrozu-
mienie opowiadania oraz przewidywanie kolejnych wydarzen w tekscie.

Po wystuchaniu opowiadania nalezy umozliwi¢ dzieciom ¢wiczenia ruchowe. Naj-
lepszym rozwigzaniem jest zabawa ruchowa. Przy na przyktad realizacji tematu ,,Dom
misia” mozna pobawic sie z dzie¢mi w zabawe w chowanego. Do przeprowadzenia tej
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zabawy potrzebne sg odpowiednio przygotowane pudetka po butach, ktére imitujg poko-
je. Nauczyciel prosi dzieci o zamkniecie oczu i w tym czasie chowa pacynke do wybranego
pudetka. Uczniowie otwierajg oczy i prébujg odgadna¢, gdzie jest pacynka, pytajac ,,Czy
jest ona w kuchni/jadalni/salonie?" (Is he in the kitchen/dining room/ living room?). Dziec-
ko, ktére odgadto, w ktérym pokoju ukryt sie mis, chowa pacynke w nastepnej kolejce.

Zdjecie 2. (I. Jaros) Historyjka o misiu.

@ Chusta animacyjna Klanzy

Chusta Klanzy jest produkowana, wypromowana i rozprowadzana przez Polskie Stowarzy-
szenie Pedagogoéw i Animatoréow Klanza, ktére kontynuuje zadania KLubu ANimatora ZA-
bawy. Stowarzyszenie zostato zatozone przez dr Zofie Zaorskg w 1990 roku, a jego gtow-
na siedziba miesci sie w Lublinie (www.klanza.org.pl). Chusta animacyjna to srodek dydak-
tyczny, ktéry zawsze spotyka sie z zainteresowaniem matych dzieci (zob. zdjecie 3). Tréj-
katne, kolorowe kawatki lekkiego materiatu sa zszyte w ksztatcie kota o $rednicy od 3 do
7 m i obszyte mocng tasma z uchwytami do trzymania przez dzieci. Mozliwosci jej zasto-
sowania s3 nieograniczone. Swietnie sprawdza sie w zabawach utatwiajgcych wzajemne
poznanie i integracje grupy, zabawach ¢wiczacych refleks i spostrzegawczos¢, zabawach
polegajacych na zgadywaniu lub zabawach przy muzyce.
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Zdjecie 3. (I. Jaros) Chusta animacyjna Klanza.

Zajecia z chustg uatrakcyjniajg réwniez lekcje jezykowe. Ponizej przedstawiamy dwie
propozycje zabaw z chustg przy muzyce®.

¢ Uczniowie trzymajg chuste za uchwyty w potowie wysokosci ciata i chodzg w rytm
muzyki. Gdy muzyka milknie, nauczyciel wywotuje nazwe wybranego koloru w je-
zyku obcym. Te dzieci, ktére trzymajg za uchwyty przyszyte do tego wtasnie koloru,
maja za zadanie zamienic sie miejscami.

& Chusta lezy na podfodze, natomiast uczniowie chodzg dookota niej w rytm muzy-
ki. Gdy muzyka milknie, uczniowie majg za zadanie poszuka¢ w sali jednego przed-
miotu/zabawki w kolorze chusty, obok ktérego sie zatrzymaty i potozy¢ go/ja na tym
samym kolorze na chuscie oraz nazwac go/jg w jezyku obcym.

@ Klocki Cuisenaire’a

Nazwa klockéw pochodzi od nazwiska tworcy, ktérym byt belgijski nauczyciel szkoty podsta-
wowe] Georges Cuisenaire. Klocki Cuisenaire’a, zwane réwniez kolorowymi liczbami lub licz-
bami w kolorach, to réznokolorowe, drewniane lub plastikowe prostopadtosciany o podstawie
1 cm? i dtugosci od 1 do 10 cm. Klocki tego samego koloru s3 tej samej dtugosci. Jedynie te
dwie cechy — kolor i dfugos¢ — réznicujg je (zob. zdjecie 4). Klocki sg uzywane gtéwnie w edu-
kacji matematycznej do ¢wiczen arytmetycznych. Dzieki twércy metody nauczania jezyka an-
gielskiego The Silent Way, C. Gattegno (Gattegno 1972), pojawity sie réwniez na lekcjach jezy-
ka angielskiego i okazaty sie atrakcyjna i skuteczng pomoca dydaktyczng. Klocki mogg by¢
wykorzystywane w réznych grupach wiekowych, ale w pracy z dzie¢mi sg wrecz niezbedne.
Swietnie nadajg sie do nauki stownictwa obejmujacego np. takie obszary leksykalne, jak: alfabet,
kolory, liczebniki, okreslanie czasu, czesci ciata, relacje rodzinne, pokoje i meble, zwierzeta.

3 Wiele ciekawych i réznorodnych propozycji wykorzystania chusty w sali i w plenerze mozna znalez¢ w publika-
ji A. Wasilak (red.) (2002), Zabawy z chusta, Lublin: KLANZA.
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Utatwiaja tez opanowanie réznych umiejetnosci bez formalnej nauki gramatyki, a jedynie na-
uczajac implicite takich aspektéw gramatycznych, jak: zaimki osobowe, zaimki wskazujgce,
przyimki, przedimki, liczebniki, rzeczowniki, przymiotniki, czasowniki, kolejnos¢ wyrazéw w zda-
niu angielskim i wiele innych.

[ | viaty=1cm

- czerwony =2 cm

l:l jasnozielony = 3 cm

_ fioletowy = 4 cm

—

_ ciemnozielony = 6 cm
I -y =5 o
I s -9 cn
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Zdjecie 4. (J. Jaros) Klocki Cuisenaire’a.

Kolorowe liczby to konkretne przedmioty, ktérymi dzieci mogg manipulowad w pro-
cesie uczenia sie jezyka, przyswajajac wiadomosci i rozwijajgc umiejetnosci jezykowe. Wi-
zualny charakter klockéw utatwia proces myslenia i rozumowania oraz pomaga w ,,odkry-
waniu” wiedzy i interioryzacji regut. Praca z kolorowymi klockami utatwia koncentracje
i skupienie uwagi. Z liczbami w kolorach tatwiej jest powtarzac stownictwo z okreslonych
grup leksykalnych, natomiast ¢wiczenia sg zazwyczaj krétkie i réznorodne.

Cwiczenia z klockami majg charakter zabawowy i wykorzystujg aktywnosci dzieci.
Wprowadzajac elementy metody reagowania catym ciatem — TPR — Total Physical Response
(Asher 1969), na przyktad: ,Potdz zielony klocek na podifoge” (Put the green rod on the
floor), ,,Daj Piotrowi czarny klocek” (Give Peter the black rod) — pozwalamy dziecku na ruch,
ktory jest niezbedny na tym etapie rozwoju.

Cwiczenia z klockami Cuisenaire’a uwzgledniaja polisensorycznoé¢ uczenia sie, wie-
lokrotne powtdrzenia oraz aktywnos¢ ruchowa, ktére sprzyjaja rozwojowi spostrzegaw-
czosci i percepcji wzrokowej dzieci z trudnosciami w nauce jezyka obcego, np. dyslektycz-
nymi. Przedstawiamy kilka propozycji wykorzystania kolorowych liczb na lekgji jezyka an-
gielskiego. Cwiczenia sg przeznaczone dla dzieci w réznym wieku. Propozycje ¢wiczen
moga by¢ wykorzystywane z kazdym podrecznikiem do nauki jezyka obcego*.

4 Wiecej propozycji ¢wiczen z kolorowymi liczbami mozna znalez¢ w publikacji I. Jaros (2006), Jezyk angielski
z klockami Cuisenaire’a, Kielce: Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP sp. z 0.0.
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Zgadnij, jakiego koloru jest klocek! (Guess the colour of the rod!)

Prowadzacy ¢wiczenie wyjmuje jeden klocek z pudetka, nie pokazujgc go uczniom, ktérzy majg
za zadanie odgadna¢ jego kolor i zadaje pytania: ,,Czy on jest czerwony/z6tty?" (Is it red/yel-
low?). Uczniowie moga wykonywac to ¢wiczenie w parach, ¢wiczac zadawanie pytan: ,,Czy on
Jest niebieski/biaty/czarny?" (Is it blue/white/black?) i udzielanie krétkich odpowiedzi: , Tak” (Yes,
it is) lub ,Nie"(No, it isn’t). Ta sama procedura moze by¢ stosowana do dwéch klockéw i éwi-
czenia zadawania pytan w liczbie mnogiej. Na przykiad: ,Czy one sg czarne i biate?” (Are they
black and white?) , Tak" (Yes, they are) lub ,Nie" (No, they aren't).

Znajdz swoje klocki — zabawa w ciepto i zimno (Find your rods — Hunt the thimble)
Prowadzacy ¢wiczenie przygotowuje na paskach papieru polecenia dla kazdego dziecka,
rozdaje je, jednoczesnie sprawdzajac zrozumienie polecenia przez dzieci. Na przyktad:
¢ Kuba, znajdz 2 czerwone klocki, 3 jasnozielone i 6 biatych (Find 2 red rods, 3 light
green rods and 6 white rods).
& Wiktor, znajdz 4 biate klocki, 1 pomaranczowy i 2 czarne (Find 4 white rods, 1
orange rod and 2 black rods).
& Elwira, znajdz 4 brazowe klocki, 3 niebieskie i 2 zétte (Find 4 brown rods, 3 blue
rods and 2 yellow rods).
& Weronika, znajdz 2 biate klocki, 3 pomaranczowe i 5 czerwonych (Find 2 white
rods, 3 orange rods and 5 red rods).

Nastepnie prosi wybrane dziecko badz dzieci (nie wiecej niz troje) o opuszczenie
sali i zabranie ze sobg swojego paska z poleceniem. Teraz nauczyciel/dzieci rozmieszcza/ja
klocki w réznych miejscach sali, np. na parapecie, pod tawka, na krzedle, pamietajac o tym,
aby kazdy uczen maégt znalez¢ takie klocki i w takiej liczbie, jak wskazuje zapis na pasku.
Uczen (uczniowie) wracajg do sali i starajg sie wykonac polecenie z otrzymanego paska,
czyli odszukac klocki. Uczniowie, ktérzy nie byli poproszeni o opuszczenie sali, moga na-
prowadzac szukajacych stowami ,,goraco” (hot), czyli blisko klocka, ,.zimno” (cold), czyli
daleko od klocka. Po znalezieniu witasciwych klockéw uczniowie mogq uktadac z nich przed-
mioty, figury geometryczne, zwierzeta, postacie ludzkie i je nazywac. Na przyktad: ,To jest
chtopiec/dziewczynka/dom” (This is a boy/girl/house).

Bingo

Uczniowie wybierajg 9 klockéw w réznych kolorach, jeden kolor moze by¢ uzyty tylko raz,
i uktadajg je tak jak na planszy do Bingo, czyli po 3 klocki w 3 rzedach. Prowadzacy ¢wi-
czenie gtosno wywotuje wartosci liczbowe lub nazwy koloréw. Dzieci odktadajg wywotane
klocki, jesli takie znalazty sie w ich zestawach. Ta osoba, ktéra jako pierwsza odstawi 3
klocki z linii poziomej, pionowej lub przekatnej krzyczy Bingo i wygrywa. Zamiast pojedyn-
czych klockéw uczniowie moga wybiera¢ dowolng liczbe klockéw tego samego koloru
i ukfadac je na planszy. W takiej, trudniejszej wersji prowadzacy ¢wiczenie wywotuje kloc-
ki w liczbie mnogiej, np. ,,3 biate klocki, 2 czarne” itp. (3 white rods, 2 black rods.) (zob.
zdjecie 5).
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Zdjecie 5. (1. Jaros) Zastosowanie klockdw Cuisenaire’a w grze
Bingo.

Gra w potwora (Monster game)
Reguty tej gry sa nastepujgce: nazwy czesci ciata przyporzadkowujemy kolorom. Jeden
kolor to jedna czesc ciata, na przykfad:

& biaty” (white) - 1, ,,0ko"” (an eye),

& ,czerwony” (red) — 2 ,usta” (a mouth) itd.
Nastepnie rzucamy kostka, a wartos¢ liczbowa na kostce wskazuje, jakg cze$¢ ciata mozna
dodac do tworzonej postaci. W przypadku jednego rzutu kostka dysponujemy 6 czesciami
ciata, ale mozna wykonac jednoczesnie rzuty dwiema kostkami i wtedy mozna wprowadzic
do gry 12 nazw czesci ciata. Kryteria zwyciestwa moga by¢ rézne, np. wygrywa grupa,
ktoéra utozyta potwora z najwiekszg liczbg oczu, konczyn gérnych lub dolnych. Po zakon-
czeniu gry uczniowie moga opisywac stworzone postacie, np. ,Nasz potwdr ma 3 pary
oczu, 5 ramion i 6 nég" (Our monster has got 3 eyes, 5 arms and 6 legs).

Interaktywne programy edukacyjne

Wspdtczesna szkota wymaga stosowania nowoczesnych srodkéw dydaktycznych, a kom-
puter jest jednym z nich. Dostep do komputeréw jest coraz powszechniejszy. W wielu
szkotach juz od pierwszej klasy sq prowadzone zajecia z informatyki, a w domach dzieci
spedzajg przed komputerem kilka godzin dziennie. Istnieje tez wiele interaktywnych pro-
gramoéw edukacyjnych przeznaczonych dla najmtodszych. Programy te przewyzszaja tra-
dycyjne pomoce pod wzgledem atrakcyjnosci i efektywnosci, gdyz sa multisensoryczne,
oddziatujg na wiele zmystéw, tgczac w sobie obraz i dZzwiek oraz zmuszajg odbiorce do
aktywnosci, a przede wszystkim tgczg nauke jezyka obcego z zabawa. Szczegdtowe recen-
zje kazdego programu sg zamieszczone na stronach internetowych wydawnictw oraz skle-
pédw internetowych zajmujacych sie ich dystrybucjg. Ponizej przedstawimy trzy wybrane
pozycje, ktére sprawdzity sie w naszej pracy z dzie¢mi.

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 223



Woczesnoszkolne nauczanie jezykdw obcych

224

¢ ,WordBird’s Word Land” (www.english-zone.com/teach/wordland.html) to multi-

medialny program edukacyjny przeznaczony dla dzieci od 5 roku zycia, zawierajacy
rézne ¢wiczenia i gry oraz zabawne animacje. Cwiczenia, piosenki i gry dotycza
takich tematéw, jak: liczebniki, kolory, czesci ciata, rodzina, zwierzeta, ubrania,
srodki transportu, zywnos¢. Zakres ¢wiczonego stownictwa pokrywa sie z obszara-
mi leksykalnymi, ktére sg wprowadzane w nowoczesnych podrecznikach stosowa-
nych obecnie do nauki jezyka angielskiego na pierwszym etapie edukacyjnym, wiec
program ten moze by¢ wykorzystywany z dowolnym podrecznikiem, z ktérego
uczen korzysta w szkole, w celu utrwalenia badz rozszerzenia stownictwa.

Do kazdego tematu jest wprowadzone stownictwo za pomoca kart obrazko-
wych. Dziecko jednoczesnie poznaje wymowe oraz pisownie. Nastepnie znajomosc¢
wprowadzonej leksyki jest testowana w réznych zadaniach, grach i piosenkach. Te ostat-
nie majg wersje karaoke, wiec gracz moze sam wyprébowac swoje mozliwosci wokal-
ne, jesli tylko potrafi czytac tekst, ktory niestety nie zawsze jest prosty.

Najciekawsze dla dzieci s3 gry (w programie oznaczone jako PLAY), ktére
nie tylko rozwijajg umiejetnosci jezykowe, ale i spostrzegawczos¢, pamiec i szybkosc¢
reakcji. Na przyktad w grze zamieszczonej w temacie Food, dziecko przez chwile
widzi produkty spozywcze, po czym jeden z nich znika, a zadaniem gracza jest
zaznaczenie jego nazwy. Ta czynnos¢ jest powtarzana wielokrotnie, za kazdym ra-
zem znika inny produkt, az do zaznaczenia wszystkich nazw produktéw z listy. Jest
to propozycja zadania dla dzieci umiejgcych czytaé. Gdy dziecko nie potrafi czytaé
w jezyku angielskim, konieczna jest pomoc nauczyciela. Po ukonhczeniu zadania
dziecko moze od razu sprawdzi¢ poprawnos¢ jego wykonania, gdyz pokazuje sie
wynik, np. 10/10. Jest to istotny element kontroli wtasnej pracy, zwtaszcza dla
uczniéw pracujacych samodzielnie.

Réznorodnos¢ ¢wiczen, wspaniata grafika i animacje oraz tematy z kregu zain-
teresowan dziecka czynig ten program niezwykle atrakcyjnym. Korzystanie z programu
jest przyjemnoscia i $wietng zabawa nie tylko dla ucznia i nauczyciela, ale i dla dziecka
oraz jego rodzicdw. Wykorzystanie tego programu w szkole ozywitoby kazdg lekcje
jezyka angielskiego.

.Program EuroPlus+Angielski dla Dzieci” (www.ydp.com.pl ) jest przeznaczony dla
dzieci w wieku od 6 do 10 lat. Materiat leksykalny jest podzielony alfabetycznie
i obejmuje takie kategorie tematyczne, jak np. rodzina, dom, swiat, zwierzeta. Sa
to obszary bliskie dzieciom, co utatwia prace z programem. Taki dobér tematéw
pozwala na wykorzystywanie tego programu z dowolnym podrecznikiem do nauki
jezyka angielskiego na pierwszym etapie edukacyjnym. W zabawach jezykowych
jest przemyconych wiele zagadnien gramatycznych (m.in. zaimki dzierzawcze, licz-
ba mnoga, czasowniki modalne, czas Present Continuous), ktére s wprowadzane
w klasie |'i [l. W zabawie dzieci szybko i skutecznie zapamietujq struktury grama-
tyczne oraz stownictwo. Lektorami sg rodzimi uzytkownicy jezyka, wiec stanowia
dla dzieci idealny wzorzec do nasladowania. W programie zostat zainstalowany
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system rozpoznawania mowy, dzieki ktéremu dzieci ¢wiczg poprawnos¢ wymowy.
Kolorowe animacje sa uruchamiane wtedy, gdy dziecko poprawnie wypowie okre-
slone stowo. Program zawiera réwniez tabele wynikéw, ktéra pozwala sprawdzi¢
postepy dziecka w nauce.

& Program ,Klik uczy angielskiego” (www.wsip.pl) to srodek dydaktyczny, w ktérym
dzieci ucza sie razem z chtopcem o imieniu Klik. To on wyjasnia, jak nalezy wykonac
zadania i robi to w jezyku polskim, a nastepnie chwali dzieci po poprawnym wyko-
naniu ¢wiczenia. Tematyka ¢wiczen dotyczy najblizszego otoczenia dziecka, totez
dzieci maja za zadanie policzy¢ zabawki albo owoce, rzucac pitkami w réznych
kolorach lub nazywa¢ cztonkéw rodziny. Oprawa graficzna jest tadna, chociaz nie-
ktore kolory sg zbyt pastelowe, czasami niemal przezroczyste.

Pracujac z Klikiem, dziecko skupia sie na stuchaniu wymowy (gtéwnie wymowy
dzieciecej), rozpoznawaniu stéw i wyrazen, kojarzeniu obrazu, dzwieku i ich znaczenia.
Sa tez zadania, ktére wymagaja méwienia: dziecko powtarza do mikrofonu ustyszane
wyrazenia, a nastepnie moze odstucha¢ nagranie i poréwnac swojg wymowe z orygi-
natem. Oprécz gier-zabaw i piosenek w programie umieszczono obrazkowy stownik
polsko-angielski i angielsko-polski. Postepy uzytkownika programu sg zapisywane — za
poprawnie rozwigzane zadanie otrzymuje on punkt wpisywany do specjalnego dyplo-
mu, ktéry mozna wydrukowac.

Zalety wymienionych trzech multimedialnych programéw edukacyjnych pokazuja,
jak nieoceniony jest to Srodek dydaktyczny i w zwigzku z tym powinien znalez¢ sie w arse-
nale czesto wykorzystywanych na lekcjach pomocy.

(3.5) Materiaty wykonane przez nauczycieli lub uczniéw

Kreatywni nauczyciele nieustannie poszukujg innych srodkéw dydaktycznych w celu uatrak-
cyjnienia procesu nauczania/uczenia sie jezyka obcego. Niezwykle cenne sg te pomoce
dydaktyczne, ktére sg wykonane przez nauczyciela wtasnorecznie. Przedstawiamy kilka
propozycji takich pomocy®. Ich opis, oprécz nazwy, zawiera nastepujace elementy:

& materiaty potrzebne do jej wykonania,

& szczegdtowe procedury wykonania,

® propozycje obszaréw leksykalno-gramatycznych, na ktérych dana pomoc moze by¢

wykorzystywana.

> Pomoce zostaty wykonane przez Mafgorzate Sas i Eweline Snopek, studentki kierunku Edukacja Wczesnoszkolna
i Przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego na Wydziale Pedagogicznym i Artystycznym Uniwersytetu Huma-
nistyczno-Przyrodniczego w Kielcach, ktére uczestniczyty w projekcie Portfolio kreatywnego nauczyciela jezykdw
obcych w ksztafceniu zintegrowanym, zrealizowanym w 2007 r. Projekt zostat nagrodzony prestizowym certyfika-
tem European Language Label — Europejski Znak Innowacyjnosci w Zakresie Nauczania Jezykow Obcych w szostej
polskiej edycji konkursu, organizowanego przez Komisje Europejska, Ministerstwo Eudakacji Narodowej i Fundacje
Rozwoju Systemu Edukacji.

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 225



Woczesnoszkolne nauczanie jezykdw obcych

¢ Emocje na talerzach

Zdjecie 6b. (I. Jaros) Wyrazenia oznaczajace nastroje.

Materiaty: talerze papierowe (okragte), flamastry, zszywacz i zszywki, lakier bezbarwny.
Sposdb wykonania: na zewnetrznej stronie talerza malujemy twarz wyrazajgcg wybrane
stany emocjonalne (zob. zdjecie 6a). Na drugim talerzu piszemy odpowiadajacg danej
emocji nazwe, na przykfad ,szczesliwy, smutny, podekscytowany” (happy, sad, excited
— zob. zdjecie 6b). Zabezpieczamy talerze pokrywajac je lakierem (uwazajac, by nie
rozmazaty sie rysunki). Po wyschnieciu tagczymy ze sobg odpowiednie talerze za pomo-
g zszywacza (zostawiajac miejsce na wsuniecie dtoni), tak by rysunek i napis znajdo-
waly sie po zewnetrznych stronach talerzy.
Obszary leksykalno-gramatyczne:
* przymiotniki okreslajgce stany emocjonalne,
* nazwy czesci twarzy,
* uzycie czasownika ,by¢” (to be) w formie twierdzacej, przeczacej i pytajacej w czasie
terazniejszym.
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& Drewniana rodzina

Zdjecie 7. (I. Jaros) Drewniana rodzina.

Materiaty: drewniane sztucce, drucik kreatywny, skrawki materiatu, ggbka, wstazka, wetna,
papier samoprzylepny, flamastry, klej, nozyczki.

Sposéb wykonania: Formujemy rece z drucika kreatywnego i przyklejamy je z tytu sztuccow.
Ze skrawkow materiatéw robimy ubranie i mocujemy je za pomocg kleju (niektore cze-
sci garderoby, np. krawat albo szalik, mozna wykonac ze wstazki, mozna takze uzy¢
drucika kreatywnego owijajgc nim postac). Wiosy wykonujemy z pocietego na kawatki,
odpowiednio uformowanego drucika kreatywnego lub wetny. Kazdy drucik przyklejamy
oddzielnie. Wycinamy z gabki nos i przyklejamy go w odpowiednim miejscu. Oczy i usta
wycinamy z kolorowego samoprzylepnego papieru. Postacie mozna dowolnie ozdobic.
Te na rysunku majg m.in. korale, trabke i rézne nakrycia gtowy. Czesci twarzy mozna
takze namalowac flamastrem, nos mozna wykona¢ z plasteliny (zob. zdjecie 8).

Obszary leksykalno-gramatyczne:

* rodzina (nazwy cztonkéw rodziny),

* nazwy czesci ciata,

* nazwy koloréw,

* okreslanie wielkosci,

* zaimki osobowe,

 dopetniacz saksonski,

* przymiotniki,

* umiejetnosci, np. ,On potrafi gra¢ na trabce” (He can play the trumpet).

& Zwierzece sylwetki

Materiaty: twarda tektura, czarna farba w sprayu, drewniane patyczki do szasztykow, dwu-
stronna tasma klejaca, papier samoprzylepny, nozyczki, otéwek.

Sposéb wykonania: szkicujemy otéwkiem kontury zwierzat (lub innych postaci) na tekturze
i wycinamy je. Za pomoca dwustronnej tasmy klejacej i papieru samoprzylepnego przy-
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mocowujemy patyczki w dolnej czesci figur. Czarng farbg w sprayu pokrywamy figury
zwierzat z jednej strony, a gdy farba wyschnie — takze z drugiej (zob. zdjecie 8).

Obszary leksykalno-gramatyczne:

e nazwy zwierzat (domowe, dzikie, egzotyczne),

* nazwy czesci ciata,

* zaimki osobowe,

* przedimki,

¢ liczba pojedyncza i mnoga,

* uzycie czasownika , byc¢” (to be), w formie twierdzacej, przeczacej i pytajacej,

e umiejetnosci, np. Koty widzg w ciemnosci (Cats can see in the dark).

Zdjecie 8. (I. Jaros) Zwierzece sylwetki.

& Cztery tuby roku

Materiaty do wykonania tub: rolki z tektury (po recznikach papierowych), kolorowy papier
samoprzylepny, litery samoprzylepne, kolorowy blok techniczny, klej, tasma izolacyjna.

Sposdb wykonania tub: rolki tekturowe owijamy papierem samoprzylepnym w odpowied-
nim dla danej pory roku kolorze (np. wiosna — zielony, lato — zétty, jesien — brgzowy,
zima — niebieski). Wycinamy z papieru technicznego dwa kota o promieniu o 1 cm
wiekszym niz promien tuby. Wycinamy zabki na ich obwodzie, zaginamy je i przykleja-
my jedno przy koncu tuby (bedzie to dno). Wycinamy z papieru samoprzylepnego o sze-
rokosci ok. 1,5 cm i dtugosci 19 cm i oklejamy nim rolke przy dnie. Wieczko tuby wy-
konujemy z drugiego kota, ktore przyklejamy do pierscienia wykonanego z paska pa-
pieru technicznego o wymiarach 2,5 cm szerokosci i ok. 19 cm dtugosci (powinien on
mie¢ po zwinieciu i sklejeniu obwdd nieco wiekszy od obwodu tuby). Wycinamy z pa-
pieru samoprzylepnego pasek o wymiarach jak wyzej i owijamy nim brzeg wieczka.
KrawedZz mozna zabezpieczy¢ tasmga izolacyjng, ktdrg tatwo jest przyklei¢ dzieki jej
elastycznosci. Wykonujemy na tubie napis z liter samoprzylepnych — nazwe danej pory
roku (zob. zdjecie 9).
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e
Zdjecie 9. (I. Jaros) Cztery tuby roku.

Materiaty do wykonania , kapsli”: aluminiowe foremki od podgrzewaczy, bezbarwna farba
olejna (lakier), papierowe talerze, tektura, klej, flamastry, karton, farba w sprayu, nozyczki.

Sposéb wykonania , kapsli”: Zewnetrzng cze$¢ foremek malujemy farbg w sprayu. Z kar-
tonu wycinamy krazki o $rednicy nieco mniejszej od $rednicy foremek, dwa krazki beda
potrzebne do jednej foremki. Umieszczamy je wewnatrz i przyklejamy (bedg one pet-
nity role wzmacniajacg). Nacinamy brzegi foremki w dwéch przeciwlegtych punktach/
miejscach (dzieki temu, $ciskajac, bedzie mozna zmniejszy¢ obwdd foremki). Umiesz-
czamy foremke z krgzkami wewnatrz innej foremki — spodem/dnem do gory. Wycina-
my z talerzy jednorazowych kota o $rednicy nieco mniejszej niz $rednica foremek,
przyklejamy je do sztywnej tekturki. Malujemy na nich flamastrami dowolne symbole,
charakterystyczne dla danej pory roku. Zabezpieczamy ich powierzchnie lakierem bez-
barwnym. Po wyschnieciu lakieru wycinamy krazki i przyklejamy je z jednej strony
kapsla — na foremce wtozonej do srodka (zob. zdjecie 10).

Zdjecie 10. (I. Jaros) Kapsle prezentujgce pore roku — zime.
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Obszary leksykalno-gramatyczne:

* nazwy miesiecy,

* nazwy ubran,

* sposoby spedzania wolnego czasu,

* okredlanie pogody,

* nazwy roslin i zwierzat,

* Swigteczne tradycje i zwyczaje,

* Zywnos¢,

¢ liczba pojedyncza i mnoga rzeczownikéw,

» umiejetnosci (,,Potrafie ..."/I can ..., ,Nie potrafie ..."/l can’t ...),
« preferencje (,Lubie...”/I like..., ,Nie lubie ..."/l don't like ...),
* przyimki miejsca.

¢ Domino

Materiaty: pudetka od zapatek, papier kolorowy, masa mocujaca, nozyczki, klej, flamastry,
mate kartki z wyrazami — nazwami zwierzat, obrazki zwierzat.

Sposéb wykonania: Oklejamy pudetka od zapatek na zewnatrz papierem kolorowym. Wewngatrz
przyklejamy karteczke z wyrazem, na pudetku przyklejamy pokolorowany obrazek za po-
mocg masy mocujacej — Blu-tack (zob. zdjecie 11a). W ten sposéb pudetka mogg by¢
wielokrotnie uzywane, zmieniajac jedynie obrazki i wyrazy (zob. zdjecie 11b).

Obszary leksykalno—gramatyczne:

* nazwy zwierzat,

* zabawki,

* ubrania,

* nazwy produktéw spozywczych i potraw,

* nazwy czesci twarzy i ciata,

* przedmioty szkolne,

 budynki i sklepy itp.,

 konstrukcje: ,Mam ..."/I've got..., ,Tojest..."/It’s ..., “To jest ..."/Thisis ....

Zdjecie 11a. (I. Jaros) Domino.
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Zdjecie 11b. (I. Jaros) Domino.

4.| Podsumowanie

Nauczanie jezykéw obcych na pierwszym etapie edukacyjnym niewspomagane srodkami
dydaktycznymi nie jest mozliwe. Wydawnictwa jezykowe proponujg wiele ciekawych i przy-
datnych materiatéw, ale cenne s3 réwniez takie pomoce, ktére nauczyciel wykonat samé.
Mozliwosci jest wiele, gdyz nauczyciela ogranicza jedynie jego wtasna wyobraznia.

Niniejszy rozdziat nie wyczerpuje tematu srodkéw dydaktycznych stosowanych do nauki
jezykdw obcych dzieci. Wydawnictwa specjalizujace sie w dystrybugji produktédw wspierajacych
nauke jezykéw obcych posiadajg w swojej ofercie szeroki wybér nowoczesnych pomocy dydak-
tycznych, takich jak: multisensoryczne ksigzeczki i opowiadania, klocki, puzzle, ruchome alfa-
bety, makatki, oraz zaawansowane technologicznie, nowoczesne urzadzenia do odczytu i za-
pisu mowy. Telewizja proponuje programy do nauki jezykéw obcych dla dzieci, ktére zacheca-
ja matych odbiorcéw do ,,zabawy z jezykiem obcym”, a jednoczes$nie moga wzmacnia¢ dzia-
tania przedszkola/szkoty w zakresie prezentacji i utrwalania prostego materiatu jezykowego.

Cz. Kupisiewicz (2005:140-141) podkresla, ze dobdr srodkéw dydaktycznych zale-
zy od zatozonych celéw lekcji, od stosowanych metod i technik, od wieku uczniéw oraz
od dostepnosci pomocy dydaktycznych w szkole bgdz przedszkolu. Kazdy stosowany Srodek
spefnia wiele funkgji w procesie ksztatcenia, ale zaden z nich nie jest pomocg, ktéra mo-
gtaby by¢ nazwana , dydaktycznym panaceum”.
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Podejscie storyline' - kreatywna wspotpraca
nauczyciela i ucznia

1.| Wstep

Nieustanne doskonalenie procesu nauczania oraz ciggta refleksja nad swoimi dziataniami
nalezg do podstawowych obowigzkéw nauczyciela. Zapewne dzisiaj juz nikt nie odwazyt-
by sie zanegowac koniecznosci wypetniania tych obowiazkoéw. Jednak dydaktycy wcigz
jeszcze nie potrafig udzieli¢ doktadnej odpowiedzi na pytanie, czy starania nauczyciela
o przeprowadzenie dobrej lekgji rzeczywiscie sie optacajg. Trudno jest przeciez stwierdzic
empirycznie, w jakim stopniu sama jakos¢ lekcji wptywa na sukces ucznia. Dotychczasowe
poglady na ten temat wykazujg znaczne réznice.

Ch. Jencks i in. (1972) byli zdania, ze tylko 1 do 3 proc. osigganego przez ucznia
sukcesu w nauce wynika z lekcji. M. Rutter (1980) przypisywat lekcji juz znacznie wieksza,
cho¢ w dalszym ciggu niewzbudzajacg aplauzu, skuteczno$¢ w osigganym przez ucznia
sukcesie, a mianowicie 10 proc. Obecnie dydaktycy w znacznie wiekszym stopniu wierzg
w efektywnos¢ dobrego nauczania. Na przyktad H. Meyer (2004:155) jest zdania, ze 20 do
40 proc. sukcesu w nauce moze zaleze¢ od jakosci procesu nauczania, jakiemu byt podda-
ny uczen.

Te procentowe wartosci tatwo poddac w watpliwos¢, jezeli wezmiemy pod uwage, ze
niejednokrotnie naktad pracy nauczyciela nie tylko nie réwnowazy efektow wynikajacych z jego
pracy, ale jest znacznie wyzszy. W zwigzku z tym dydaktycy twierdza, ze wazniejszych zmien-
nych, majacych wptyw na sukces ucznia, nalezy doszukiwac sie w jego indywidualnych uzdol-
nieniach oraz w jego srodowisku rodzinnym i spotecznym (por. Meyer 2004:155). Nawet jednak
te poglady nie moga zmienic faktu, ze nauczyciel wptywa na co najmniej 20 proc. uczniowskiej
szansy na sukces, ktdre moga by¢ w petni wykorzystane lub catkowicie zmarnowane. Dlatego
optymalizacja procesu nauczania i uczenia sie wcigz jest warta poszukiwania nowych drég.
Stosowanie technik stymulujgcych kreatywnos¢ wydaje sie by¢ przy tym najlepszg szansg na
skuteczny proces uczenia sie i nauczania jezyka obcego. Oddanie wytgcznej odpowiedzialnosci
w rece nauczyciela nie wptynie na optymalizacje procesu nauczania. Konieczne jest dziatanie,
polegajgce na wspdfpracy nauczyciela i ucznia, a zatem takie, za ktére uczen od poczatku
swojej szkolnej drogi czuje sie rowniez odpowiedzialny. Skuteczng realizacje takiego zatozenia
umozliwia podejscie storyline.

' Podejécie storyline to koncepcja opierajaca sie na tworzeniu fabuty kompleksowej historii, wykazujacej wiele réznych
watkéw i prowadzacej do logicznego zakonczenia (kulminacyjnego wydarzenia). W rozdziale wykorzystatam frag-
menty artykutu: M. Materniak (2007), Nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych, ,Zycie Szkoty” 8, s. 12-18.
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2.| Czym jest storyline?

Podejscie storyline zostato opracowane w latach 60. i 70. XX wieku w Jordanhill College of
Education w Glasgow. Zamiarem autoréw tej koncepdji byto stworzenie skutecznego spo-
sobu nauczania zintegrowanych tresci, przekazywanych w jezyku ojczystym. Grupe doce-
lowa tworzyli uczniowie szkockich szkét podstawowych (por. Kocher 1999:162).

Tworcy tej koncepdji nie opracowali jej wprawdzie na potrzeby procesu uczenia sie
i nauczania jezyka obcego, jednak mozliwosci tego podejscia zostaty dos¢ szybko zauwa-
zone przez nauczycieli jezykdw obcych i glottodydaktykow. Przyktadem takiego zaintere-
sowania byt projekt , Creative Dialogues” (Kreatywne dialogi) realizowany w programie
Socrates Comenius 2.1. Celem tego 3-letniego projektu byto zbadanie efektywnosci podej-
Scia storyline w procesie uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych dzieci na etapie przejscio-
wym (w przypadku polskiej szkoty jest to przejscie do czwartej klasy szkoty podstawowe))
oraz opracowanie modutu ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w stosowaniu tego po-
dejscia. Projekt, w ktérym uczestniczytam, realizowano w latach 2003-2006. Bytam czton-
kiem grupy opracowujacej moduty storyline do uczenia sie i nauczania jezyka angielskiego
oraz niemieckiego. Wyniki tych prac, w tym miedzy innymi opracowane moduty storyline,
zostaty udostepnione na stronie www.creativedialogues.lernnetz.de.

W podejsciu storyline korzysta sie z posiadanej wiedzy i wczesniej opanowanych
umiejetnosci ucznidw. Zatem trudno jest rozpocza¢ nauke jezyka obcego modutem story-
line. Przeprowadzenie wielowatkowego modutu powinien poprzedzac co najmniej jeden
rok nauki jezyka. Mozna wiec rozpocza¢ nauke wedtug tego podejscia w drugim roku
nauczania jezyka. Jest ono réwniez niezwykle korzystne pod koniec roku szkolnego, gdyz
stwarza mozliwos¢ skutecznego utrwalenia poznanego materiatu?.

Podejscie storyline jest otwartg koncepcja, wymagajgca bardzo starannego plano-
wania pracy przez nauczyciela. Realizacja zatozen tego podejscia jest prowadzona w mo-
dutach o dowolnym czasie trwania — od kilku godzin lub dni do kilku miesiecy.

Pierwszym elementem planowania modutu storyline jest wybdr tematu przewod-
niego, wokot ktérego bedzie sie tworzyto sktadajace sie z kilku/wielu epizoddw historie.
Musi on spetnia¢ dwa warunki, tzn. by¢ zgodny z obowigzujagcym programem nauczania
i odpowiadac zainteresowaniom danej grupy oséb uczacych sie. Nastepnie nauczyciel kon-
struuje schemat planowanych krokéw. Przewidywane dziatania powinny obejmowac reali-
zacje roznych watkéw tematu przewodniego i umozliwiad nabycie i rozwd] umiejetnosci
oraz wiedzy ujetych w programie nauczania. Nauczyciel musi przy tym pamietac o koniecz-
nosci odnoszenia sie do rzeczywistych sytuacji. Niezaleznie od kontekstu tematycznego
niezbedne jest ustalenie nastepujgcych elementéw, ktére utatwig tworzenie historii:

¢ 0s0by/oséb pojawiajacych sie,
& migjsca,

& czasu,

& wydarzenia/wydarzen.

2 Te ograniczenia nie majg miejsca w przypadku zaje¢ prowadzonych wytacznie w jezyku ojczystym.
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Struktura modutu storyline

WPROWADZENIE
np. list, kartka z pozdrowieniami z waka-
cji, bajka, piosenka, wiersz rymowanka,

zabawa dydaktyczna

0sSOBY 4 (NIESPODZIEWANE) )
np. cztonkowie rodziny, ZDARZENIA
pr.zyjac.ifale, sgsiedz, ko- < np. omytkowa zamiana ba-
lezanki i koledzy z klasy, gazu podczas podrézy,

klubu sportowego T wtamanie, spdznienie na

wazne spotkanie, pojawie-

Qie sie istot pozaziemskich/

MIEJSCE

np. szkota, hotel, pensjo-
nat, dom, sklepy, srodki lo-
komodji, cyrk, ogréd zoolo-
giczny, park

Rys. 1. Opracowanie wiasne.

Podczas konstrukcji modutu bardzo waznym elementem jest okreslenie kolejnosci
wprowadzania réznych tresci, gdyz wynikiem planowania projektu przez nauczyciela ma
by¢ opracowanie pofgczonych ze sobg tematycznie epizoddw, tworzacych jedng inspiruja-
cq historie, zawierajgcg elementy zaskakujgce i prowadzaca do logicznego konca. Jest to
cecha réznigca podejécie storyline od tradycyjnego nauczania zintegrowanego, w ktérym
wprawdzie omawia sie rézne aspekty jednego tematu, jednak nie tworzg one jednej histo-
rii. Nauczyciel musi pamietac o tym, ze poszczegdlne epizody powinny by¢ zaplanowane
w sposdb umozliwiajgcy ¢wiczenie réznych sprawnosci i wigczenie réznych form interakgji.
Opracowany przez niego projekt nie jest uczniom wczesniej znany, a wprowadzanie ele-
mentu zaskoczenia i oczekiwania na dalszy cigg przebiegu historii motywuje uczniéw do
kreatywnej pracy (por. Materniak 2007a:14).

Poszczegdlne epizody sg wprowadzane przy pomocy otwartych pytan kluczowych,
tzw. key questions, lub innych dziatan nauczyciela. Te gtéwne elementy konstrukcji modutu
okreslajg rozwdj podejmowanych czynnosci i umozliwiajg ich réznorodnos¢. Sformutowanie
wiasciwych pytan kluczowych jest jednym z najtrudniejszych elementéw planowania. Celem
tych pytan nie jest poprawna reprodukcja przyswojonej uprzednio wiedzy, zatem nie chodzi
0 uzyskanie poprawnej odpowiedzi. Pytania mozna poréwnac z pomostem taczacym ucznia
z rzeczywistoscia, ktérego zadaniem jest pobudzanie kreatywnego myslenia.
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Otwarte pytania kluczowe powinny aktywowac wczesniejszg osobistg wiedze lub
osobiste doswiadczenia ucznia i zacheci¢ do samodzielnego wykonania okreslonego zada-
nia. Na tak stawiane pytania nie mozna udzieli¢ jednej odpowiedzi. Majg one wiec pomoc
uczniowi w uswiadomieniu sobie réznicy miedzy wtasnym i obcym rozumieniem réznych
problemoéw i faktéw. Pytania kluczowe powinny dopuszcza¢ przedstawienie réznych od-
powiedzi/rozwiagzan, wspierac wieloaspektowe rozwazanie problemdéw i ,wymuszac¢” nowe
zadania. Moze sie to odbywac przez pytania typu:

# Jak, waszym zdaniem, moze wyglada¢ hotel w zamku?

& W jaki sposéb mozemy zaprosi¢ gosci do takiego hotelu?

¢ Co moze sie zdarzy¢ podczas diugiej podrozy?
Mozliwe jest réwniez zadawanie pytan wymagajacych od uczniéw podejmowania decyzji,
jak na przyktad:

& Co powinnismy teraz zrobi¢/zaplanowac?
W ten sposdb uczniowie sg zachecani do badawczego i samodzielnego uczenia sie i uswia-
damiajg sobie, ze przez wplatanie wtasnych pomystéw maja wptyw na dalszy przebieg
tworzonej historyjki. Steve Bell, cztonek grupy roboczej, ktéra opracowata to podejicie,
czesto wymieniany jako jego twdérca, jest zdania, ze taki sposéb konstruowania modutu
storyline stwarza pewien rodzaj paradoksalnej, ale i optymalnej sytuacji. Ma on na mysli
przypadek, gdy z jednej strony nauczyciel zachowuje kontrole, a z drugiej strony uczniowie
sg przekonani o tym, ze tworzg swojg witasng historie (por. Bell 1994:8). Uczniowie podej-
mujg okreslone dziatania, polegajgce na uaktywnianiu wytwordw wtasnej wyobrazni i wtas-
nie dlatego chcg uczestniczy¢ w takim przedsiewzieciu.

Dziatania nauczyciela, oprécz formutowania pytan kluczowych, mogg miec réw-
niez inng forme. Dotychczasowa praktyka szkolna, zaobserwowana np. podczas realizacji
projektu , Creative Dialogues”, wykazata, ze te inne formy sg korzystne zwtaszcza w pro-
cesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego. Bardzo dobrym rozwigzaniem jest wprowa-
dzenie historii lub kolejnych jej etapdw, np. przy pomocy listu, krotkiego opowiadania
o basniowym charakterze, piosenki lub krétkiego artykutu prasowego.

Podczas pracy nad modutem storyline uczniowie zainspirowani jakas formga dziata-
nia nauczyciela wspolnie:

& Tworza (wymyslaja i wykonujg) postacie wystepujace w danym otoczeniu i w danym
czasie, przy czym w tej fazie niezbedne jest okreslenie wielkosci wykonywanych po-
staci. Gdy majg one rézne rozmiary, te nieduze moga by¢ zdominowane przez te
wieksze, co moze byc¢ zniechecajgce dla ucznidw, ktérzy je wykonali. Korzystne jest
wykorzystanie konturéw postaci, ktérym uczniowie nadajg indywidualny wyglad i do
ktoérych jest doklejany uchwyt, np. z tektury. Mozliwe jest takze zastosowanie innych
technik, np. namalowanie postaci, wyciecie jej i doklejenie uchwytu. W przypadku
starszych ucznidw mozna postuzy¢ sie technikg kolazu.
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Rys. 2. Wykorzystanie konturow postaci.

& Nadajg tym postaciom imiona i nazwiska, przy czym konieczna jest pomoc nauczy-
ciela lub praca grupowa uczniéw, by przygotowac liste zenskich i meskich imion,
wystepujacych w danym kraju. Przy okreslaniu nazwiska mozna postuzyc sie ksigzka
telefoniczna.

& Okreslajg indywidualne biografie poszczegdlnych oséb, ich cechy charakteru, wyglad,
zwigzki istniejagce miedzy nimi (stopien pokrewienstwa, znajomosci).

® Projektujg instytucje i innego rodzaju miejsca (dom, szkota, budynek biurowy, ulica
wraz ze znajdujgcymi sie na niej budynkami, sklep, firma, hotel).

® Analizuja i odgrywajg mozliwe rozmowy/zdarzenia, a zatem budujg interakcje oraz
konstruujg, pojmujg i przyswajajg wiedze.

& Przewidujg problemy, proponuja ewentualne rozwigzania i probuja je zrealizowac.

& Tworzg banki stéw, tzw. wordbanks, bedace niezbednym elementem w przypadku
uwzgledniania tresci obcojezycznych. Zestawiane przez uczniéw przy pomocy na-

uczyciela stowa badz zwroty zwigzane z tematem przewodnim, sg umieszczone
w widocznym miejscu przynajmniej przez caty czas trwania pracy nad danym mo-

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 237



Woczesnoszkolne nauczanie jezykdéw obcych

dutem. S3 one cenng pomoca przy reagowaniu na pytania kluczowe oraz kreowaniu
postaci, miejsc i sytuacji.

& Tworzg banki struktur, ktére znacznie utatwiajg uczniom formutowanie samodziel-
nych wypowiedzi.

Postaciom, miejscom, sytuacjom tworzonym podczas pracy nad modutem storyline
jest nadawany indywidualny charakter. R6zne punkty widzenia nie sg przy tym zadng prze-
szkoda, gdyz efektem pracy jest wspdlny produkt o wysokiej jakosci, np. w grupie ucznio-
wie ustalaja, jacy pracownicy powinni by¢ zatrudnieni w tworzonej przez nich firmie, a na-
stepnie zajmujg sie indywidualnie tworzeniem jednego z pracownikéw, w efekcie za kazdym
razem powstaje inna grupa personelu (por. Materniak 2007a:14-15).

Prezentacje wynikéw pracy poszczegdlnych grup, przedstawione na przykfad na ta-
blicach sciennych, tworza swoistg dokumentacje catej historii. Uczniowie moga przez caty
czas obserwowac i porownywac wyniki swojej pracy, dzieki czemu stale wzrasta ich motywa-
cja. Motywowany jest przy tym nie tylko uczen, ale takze jego nauczyciel. Taka kreatywna
edukacja to réwniez proces ksztafcenia jej animatora i inicjatora. Nauczyciel w trakcie pracy
uczniéw moze doktadnie rozpoznac ich umiejetnosci i mozliwosci, i dzieki temu moze ich
odpowiednio stymulowad. Musi bardzo doktadnie opracowa¢ plan modutu, zastanowic sie
nad formutowaniem pytan kluczowych, technikami osiggania okreslonych celéw jezykowych
i tak sterowac catym procesem, aby nie byt realizowany przypadkowy materiat jezykowy, ale
pokrywajacy sie z wymogami obowigzujacych programoéw. To nie wszystkie zalety podejscia
storyline. Nauczyciel nie moze ograniczac swojego przygotowania jezykowego wytgcznie do
tresci zawartych w podreczniku. Musi liczy¢ sie z tym, ze uczniowie, gdy na przyktad pracuja
nad modutem storyline o temacie przewodnim podroz, niekoniecznie wybiorg typowe cele
podrézy i beda chcieli jechac w podréz dookota swiata badZ spedzi¢ troche czasu na Marsie,
lub na Biegunie. Ponadto nauczyciel przyzwyczaja sie do mysli, ze zawsze moze mu zostac
zadane ktopotliwe pytanie, lub takie, na ktére w ogdle nie bedzie umiat odpowiedzie¢. Po-
winien jednak podja¢ kazda rozmowe, a jej wynik jest uzalezniony od jego umiejetnosci
komunikacyjnych zaréwno w ptaszczyznie werbalnej, jak i niewerbalnej. To bardzo wazna
kompetencja nauczyciela. Zdaniem C. Langier (2006:423) umiejetnos¢ porozumiewania sie
nauczyciela z dzieckiem determinuje przebieg procesu ksztatcenia, dlatego jest nieodzowna
w procesie przygotowania nauczycieli do pracy z dzie¢mi.

3.| Storyline a kreatywne uczenie sie i nauczanie

Przestankg kreatywnego procesu uczenia sie i nauczania jest wspieranie ucznia w jak naj-
lepszym wykorzystaniu swoich mozliwosci. Wymaga to odpowiedniej postawy nauczycie-
la, ktéry musi by¢ osobg potrafigca i chcacg dostrzec wyjgtkowosé kazdego ucznia. Taka
postawa czesto wymaga duzej odwagi. Nauczyciel dgzacy do stworzenia kreatywnego
procesu uczenia sie i nauczania nie moze bac sie pytan ucznia. Nie powinien tez dgzy¢ za
wszelka cene do zachowania bezwzglednej kontroli nad wszystkim.
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Kolejny wrég kreatywnego procesu uczenia sie i nauczania to brak badz obawa
przed zbyt matg iloscig czasu lekcyjnego, co jest czestym powodem podawania przez na-
uczycieli gotowych rozwigzan.

E. Landau (1984:99) podkresla, ze kreatywne nastawienie do wychowania to ,,00-
krycie, uwolnienie | wspieranie potencjalow nauczajgceqgo i uczaceqo sie cztowieka">. We-
dfug niej nauczyciel jest animatorem i inicjatorem, ktéry postrzega ucznia nie tylko jako
osobe uczacg sie, ale i tez myslacg. Wymienita sze$¢ punktow tworzacych credo kreatyw-
nego wychowania (por. Landau 1984:99). S3 to:

# dazenie do indywidualizmu, a nie konformizmu,

@ znalezienie radosci w procesie uczenia sie i nauczania, a nie w osigganych wynikach,

¢ nauczanie stawiania pytan, a nie wytacznie nauczanie faktow,

# rozwijanie interdyscyplinarnego, a nie zawezonego, zwigzanego wyfacznie z jedng
dyscypling sposobu myslenia,

& umozliwienie ukierunkowania na przysztos¢, a nie na przesztosc,

& wykorzystywanie gier i zabaw, a nie tylko sztywnych metod pracy.

E. Landau podkresla jeszcze jeden niezwykle wazny aspekt kreatywnej edukacji.
Uczen musi wiedzie¢, ze w szkole oczekuje sie od niego kreatywnych zachowan. Tym ocze-
kiwaniom nie powinny jednak towarzyszy¢ ani zadania, ani presja osiggania jak najlepszych
wynikéw (por. Landau 1984:97). Jezeli nie bedzie to oczywiste, nalezy liczy¢ sie z tym, ze
uczen bedzie wykazywat sktonnosci do konformizmu.

Podejscie storyline odpowiada w pefni wyszczegdlnionym przez E. Landau punktom
tworzacym credo kreatywnego wychowania. Podczas pracy zgodnej z zasadami tego po-
dejscia jest wyraznie widoczne dgzenie do indywidualizmu, a wymuszanie konformistycz-
nych zachowan jest bardzo utrudnione. Podejscie storyline stwarza bardzo dobre przestan-
ki do indywidualizacji i réznicowania procesu nauczania. Z kolei réznicowanie zadan umoz-
liwia lepsze zbadanie indywidualnych upodoban i mozliwosci ucznia. Podczas pracy nad
modutem storyline uczniowie czuja sie pewnie, poniewaz kazdy moze wnies¢ swoéj wkfad
we wspdélng prace. Zas uznawanie indywidualnych doswiadczen uczniéw prowadzi do
redukgji leku przed reakcjami nauczyciela. Uczniowie w bardziej otwarty sposéb okazuja
swoje zainteresowania, przez co fatwiejsze staje sie znalezienie radosci w procesie uczenia
sie, a nie tylko w osigganych wynikach. Wzrasta wzajemne zaufanie, z czego wszyscy od-
noszg korzys¢, poniewaz tylko w atmosferze petnej wzajemnego zaufania ewentualnym
deficytom jezykowym nie towarzyszy wstyd ani nadmierny stres. Ta korzystna atmosfera
uczenia sie jest takze spowodowana wyraznym odniesieniem sie do rzeczywistych sytuacji,
co moze by¢ utozsamiane ze srodkiem przeciwdziatajgcym sztucznosci procesu nauczania
i uczenia sie, wynikajacej z izolacji szkoty. Uczen nie obawia sie tworzenia hipotez i ekspe-
rymentowania. Umozliwia mu to prace zgodng z postulowanym przez E. Landau naucza-
niem stawiania pytan, a hie wylacznie nauczaniem faktéw. W ten sposéb tworzony przez
ucznia interjezyk staje sie bogatszy.

3 Wszedzie, gdzie nie wskazano tfumacza, przektad Mieczystawa Materniak.
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W trakcie pracy nad storyline uczniowie opracowujg wtasng historie, zainicjowang
i w 0golnych zarysach kierowang przez nauczyciela. Postuguja sie jezykiem niemal jak
w autentycznych sytuacjach, poniewaz wzbogacaja tworzong historie wieloma samodziel-
nymi pomystami zaczerpnietymi z rzeczywistego swiata, dostarczajgcymi coraz to nowych
impulséw do méwienia i pisania. W ten sposéb ich uwaga jest ukierunkowana na to, co
moze sie wydarzy¢, a zatem na przysztosc, a nie na przesztosc.

Dzieki pomystom ucznidow badz przez zasugerowane przez nauczyciela epizody sg
symulowane zaskakujace, czesto humorystyczne sytuacje*. Mogg one zmieni¢ bieg wyda-
rzen i zdecydowanie wptywajg na wytworzenie korzystnej atmosfery uczenia sie. Podejscie
storyline nie jest zatem sztywng metoda pracy. Nie wyklucza ono jednak odpowiedzialno-
$ci nauczyciela za ksztattowanie procesu nauczania i uczenia sie. Dzieki opracowaniu przez
niego doktadnego planu modutu i umiejetnemu sterowaniu catego procesu odpowiednimi
pytaniami kluczowymi nie realizuje on przypadkowych struktur jezykowych lecz te, pokry-
wajgce sie z wymogami obowigzujgcych programéw. Jednak dzieki ich umiejscowieniu
w wymyslanych historiach nie sg one postrzegane przez uczniéw jako kolejna czes¢ obli-
gatoryjnego materiatu do opanowania (por. Materniak 2007b:130).

Podejscie storyline odpowiada réwniez wymogowi rozwijania interdyscyplinarnego,
a nie zawezonego, zwigzanego wyfacznie z jedng dyscypling, sposobu myslenia. Byto to
zresztg podstawowa przestankg opracowania tej koncepcji. Jak stwierdzit K. Fehse (1994:31),
podejscie storyline jest modelem majacym na celu ksztatcenie cafosciowe, zintegrowane
i ukierunkowane tematycznie. Przez integracje réznych tresci, powigzanych w jedng inspi-
rujaca historie, jest tworzony rozlegty kontekst, utatwiajacy:

& uzyskiwanie i przyswajanie wiedzy,
nabywanie umiejetnosci,
kojarzenie faktéw,
refleksje nad wydarzeniami,
konotacje podobienstw i réznic,
ksztatcenie umiejetnosci rozwigzywania problemdw oraz
pojmowanie zwigzkdw przyczynowo-skutkowych, istniejgcych w rzeczywistym Swie-
cie w okreslonych sytuacjach.

L 2R 2R 2R X 2R 4

Ten kontekst moze okazac sie skuteczng pomoca, gdyz nabywane obecnie umiejetno-
$ci i sprawnosci wymagajg wiedzy z réznych dziedzin. Taki sposéb pracy sprzyja takze rozwo-
jowi inteligencji praktycznej, ktéra — jak zauwazyt R.J. Sternberg (1997) — odgrywa istotng role
w osigganiu sukcesu i powodzenia w zyciu osobistym i zawodowym cztowieka. Dzieje sie tak
dlatego, ze ten rodzaj inteligencji umozliwia sprawne rozwigzywanie zyciowych problemoéw.
Jest ona odpowiedzialna miedzy innymi za umiejetnos¢ optymalnej realizacji pomystéw, kon-
sekwentnego dziatania i skutecznego planowania. Te umiejetnosci, ktére trzeba rozwijac juz
od pierwszego etapu szkolnej nauki, s3 doskonalone podczas realizacji modutu storyline.

4 Przyktadowy epizod: W zamku, w ktérym wiasnie toczy sie przyjecie inaugurujace dziatalnos¢ utworzonego
w nim hotelu, pojawia sie duch. Goscie wpadajg w panike i chcg wyjechac. Jak pracownicy hotelu moga prze-
kona¢ gosci, zeby zostali?
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4.| Dlaczego warto wprowadzic¢ storyline
w procesie wczesnej nauki jezyka obcego?

Pojmowanie jezyka jako systemu symboli jednoznacznie przekazujgcych $cisle okreslone
informacje bytoby zapewne niezwykle wygodng odpowiedzig na pytanie o istote jego funk-
cjonowania. Taka interpretacja znacznie utatwiataby takze okreslenie jednej, uniwersalnej
metody uczenia sie i nauczania jezyka. Jednak obserwacja ludzkiego zycia, a witasciwie
olbrzymiej réznorodnosci ludzkich styléw zycia, nie pozwala zaakceptowac tego uprosz-
czonego okreslenia. W otaczajgcym nas swiecie niemozliwe jest odseparowanie jezyka od
kultury, w ktérej on funkcjonuje. Jezyk wypracowany przez okreslong grupe spoteczna
cechujg w wiekszym stopniu réznice i ambiwalencja komunikacyjna niz homogenicznos¢
i immanentna akceptacja (por. Bach 1998:193). Kody uzywane przez nadawce w celu
przekazania okreslonej informacji mogag byc zinterpretowane przez odbiorce w inny sposéb.
To, co jednych zachwyca i przekonuje, moze wprawi¢ innych w zaktopotanie lub wrecz
zniecheci¢. Proces uczenia sie i nauczania jezyka musi zatem oznacza¢ wprowadzanie dziec-
ka w $wiat odmiennej kultury — w sposéb myslenia, dziatania i méwienia 0séb ja reprezen-
tujacych (por. Materniak 2007a:12). Stusznie stwierdzit W. Bleyhl (2000:7), ze w procesie
uczenia sie jezyka obcego chodzi o wyksztatcenie zdolnosci dziatania, zdolnosci ugrunto-
wanej na rozumieniu ludzi, tekstéw i sytuacji. Jednoczes$nie zwraca on uwage na to, ze
w tym procesie chodzi ,0 cztowieka ukierunkowanego na kontakty oraz o swiadomosc
warunkdw dziafania i Srodkow jezykowych, a takze o takt i zdolnos¢ wczuwania sie” (Bleyhl
2000:7). Uczenie sie jezyka znajduje sie zatem pod wptywem réznych, zwigzanych ze sobg
proceséw, ktérym kazdy cztowiek musi sprostad, dziatajac. Z tego powodu od poczatku
kontaktu dziecka z jezykiem docelowym nalezy stworzy¢ takie srodowisko, w ktérym do-
minujaca role bedzie odgrywata tres¢.

Naturalna ciekawos¢, gotowos¢ do przystosowania sie do nowych sytuadji oraz ped do
nasladowania to tylko niektére cechy dzieci na etapie edukacji wczesnoszkolnej, bedace ich atutem
W procesie przyswajania jezyka. Ta ostatnia wiasciwos¢ czesto wptywa na to, ze nauczyciele wie-
rzg w imitacyjny model akwizycji jezyka, planuja swoje zajecia zgodnie z nim i oczekujg od dziec-
ka petnego odtworzania przedstawianych wypowiedzi. Uczniowie nie sg w stanie spetni¢ ocze-
kiwan nauczyciela, co zazwyczaj prowadzi do wzajemnego rozczarowania i zniechecenia. Mozna
tego unikna¢, jezeli nauczyciel zrozumie i zaakceptuje fakt, ze nie nalezy utozsamiac procesu
przyswajania jezyka przez dzieci z procesem imitacji, podczas ktérego dziecko wchtania wszystko,
co zostato mu przekazane, i prawie natychmiast jest zdolne do produkgji tego, co zostato wchto-
niete. Przyswajanie jezyka to proces konstrukgji (por. Huneke, Steinig 2002:36), nieustannie wy-
magajacy kreatywnych zachowan. Podczas tego procesu uczen prébuje skonstruowad nowy
wewnetrzny system jezykowy, zmieni¢ jego strukture, wzglednie stworzy¢ podsystemy. Tak zwany
~material oméwiony na lekcji” nie staje sie zatem automatycznie wiedzg ani umiejetnosciami.
Materiat jezykowy zaprezentowany uczniowi podlega wewnetrznym procesom przetwarzania.
Internalizacja wielu struktur wymaga wiele czasu. Czesto przez dtugi okres nauki obserwuije sie
modyfikacje, postrzegane przez wielu nauczycieli jako btedy do natychmiastowego usuniecia,
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jednak w rzeczywistosci $wiadczg one o kreatywnym przetwarzaniu jezyka. Nalezy zgodzi¢ sie
z opinig H.W. Huneke i in. (Huneke, Steinig 2002:36), wedtug ktérych wiedzy i umiejetnosci nie
da sie ani wszczepic bezposrednio do gféw ucznidw, ani tez tatwo z nich wywotac. Ich zdaniem
zaréwno wiedza, jak i umiejetnosci sg wytwarzane wcigz na nowo w zaleznosci od sytuacji. Ko-
nieczne jest przy tym oczywiscie dostosowanie procesu dydaktycznego do szeroko rozumianych
potrzeb wiekowych dziecka. A taki proces dydaktyczny zachodzi wtedy, , kiedy dzieci z emogjo-
nalnie bezpiecznego miejsca moga rozpoznac, jak funkgonuje Swiat, jak powiazane sg ze soba
rzeczy i sfowa, jak ludzie obchodza sie z ludZmi i jak ludzie obchodza sie z rzeczami oraz kiedy
potrzebny jest jezyk” (Bleyhl 2000:37).

Z powyzszych rozwazah wynika koniecznos¢ wdrazania metod stymulujacych kreatyw-
ne i odkrywcze zachowania w ukierunkowanym na tre$¢ procesie wczesnej nauki jezyka obce-
go. Dzieciom nalezy stworzy¢ otoczenie, umozliwiajgce im tworzenie, sprawdzanie i, jezeli to
konieczne, rewidowanie hipotez zwigzanych z nowym $wiatem. Nalezy tez przy tym zwréci¢
uwage na to, ze wszystkie te procesy wymagajg czesto znacznego czasu. Jest to konieczne,
jezeli chcemy stworzy¢ sytuacje optymalng dla procesu uczenia sie i nauczania jezyka — sytuacje,
w ktérej zdolnos$¢ poznawcza ucznia od poczatku jego spotkah z nowym Swiatem jest pobu-
dzana do wdrazania procesu samoorganizowania i zmiany dotychczasowych struktur (por.
Huneke, Steinig 2002:37). Takie postepowanie moze by¢ w szkole z powodzeniem realizowa-
ne podczas pracy zgodnej z zatozeniami podejscia storyline.

5.| Storyline w praktyce

Modut Eine Reise machen jest jedng z propozycji opracowanych we wspomnianym projek-
cie ,Creative Dialogues” na zajecia z jezyka niemieckiego. Partnerzy projektu proponujg
zresztg analogiczny modut do realizacji na zajeciach jezyka angielskiego o temacie wiodg-
cym Going on a Journey. Modut o temacie wiodgcym Podrdz opiera sie na czterech epizo-
dach, podczas ktérych odbywa sie realizacja poszczegdlnych krokéw. Epizod pierwszy
wprowadza ucznia w tematyke modutu. Koncentruje sie on w pierwszej fazie na przedmio-
tach niezbednych podczas podrézy. Uczniowie wspdlnie zastanawiajg sie nad tym, co
nalezy zabrac ze sobg w dfugg podréz. Nie sg przy tym zdani wytgcznie na wtasne pomy-
sty. Nauczyciel wspiera proces aktywowania ich wczesniejszej wiedzy, przedstawiajgc im
wiele ilustracji przedmiotéw, ktére moga by¢ uzyteczne podczas podrézy. Uczniowie moga
zatem dokonac wyboru z oferty przedstawionej przez nauczyciela. Jest to okazja do wzbo-
gacenia ich stownictwa. W epizodzie pierwszym zaproponowano jednak nie tylko stoso-
wanie licznych gier i zabaw utrwalajacych nowo poznane zwroty, ale takze zadbano o in-
terakcje. Uczniowie, reagujac na pytanie: ,,Was nimmst du mit?” (Co wezmiesz/bierzesz ze
soba?), ¢wiczg konstrukcje Ich nehme eine/einen/ein... mit. Epizod pierwszy to réwniez
miejsce na stworzenie banku stéw i struktur.

W kolejnym kroku epizodu pierwszego partnerzy projektu ,Creative Dialogues”
zaproponowali skoncentrowanie sie na celach podrézy. Zasugerowane pytanie kluczowe
brzmi: ,Wohin kann man reisen?” (Dokad mozna podrézowac?). Tak postawione pytanie
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nie tylko pozwala na podanie dowolnego celu podroézy, ale takze na realizacje okreslonych
celéw jezykowych. Uczniowie moga zapoznad sie na przyktad z nazwami réznych krajow
i krain geograficznych. W zakresie jezyka niemieckiego zaproponowano nastepujace struk-
tury: Man kann nach Spanien.../ans Meer/auf eine Insel/in die Berge, ...fahren/eine Stad-
tereise machen.... Oczywiscie te struktury nalezy uzupetni¢ o wynikajgce z innych celéw
podrézy, zaproponowanych przez uczniéw. Réwniez w tym kroku istotne jest sporzadzenie
banku stéw i struktur. Sugeruje sie na przyktad opracowanie konturéw mapy Europy i umo-
cowanie w odpowiednich miejscach nazw krajéw badz krain geograficznych. Réwniez ten
krok epizodu pierwszego zawiera propozycje zabaw utrwalajgcych materiat leksykalno-
gramatyczny.

Centralny punkt epizodu drugiego tworzg osoby. Aby stworzy¢ odpowiedni impuls,
nauczyciel przy pomocy ilustracji lub samodzielnie opracowanych postaci prezentuje fik-
cyjne osoby réznej ptci, w réznym wieku i o réznych zainteresowaniach. Podczas prezen-
tacji podaje np. ich imie i nazwisko, wiek, zawdd, miejsce zamieszkania i zainteresowania.
Nastepnie zadaje pytanie zwigzane z mozliwym celem podrézy danej osoby, tzn. ,Wohin
kénnte er/sie fahren?” (Dokad on moégtby/ona mogtaby pojechac¢?). Odpowiadajac na tak
postawione pytanie uczen uswiadamia sobie, ze rézne osoby mogg miec ré6zne upodoba-
nia i uwarunkowania zwigzane z podrézowaniem. Drugi krok tego epizodu to bardzo
wazny etap pracy nad historig. Uczniowie w grupach lub indywidualnie wybierajg cel
podrdzy i zastanawiajg sie, jakie osoby mogtyby sie tam udad. Majg przy tym mozliwosc¢
zdecydowania, czy opracowywane postacie tworzg rodzine, grupe przyjaciot, czy tez sq
to wyjazdy indywidualne. Po podjeciu decyzji kazdy uczen przystepuje do opracowania
wtasnej postaci zgodnie z wymogami podejscia storyline. Na odpowiednio przygotowa-
nych formularzach uczniowie notujg wybrane przez nich dane osobowe oraz cechy i za-
interesowania stworzonej postaci. Nastepnie kazdy uczen przedstawia opracowang osobe,
przejmujac jej role.

Epizod trzeci koncentruje sie na zagadnieniach zwigzanych z celem podrdézy, a za-
tem z okreslonym miejscem. Nauczyciel ponownie prezentuje wybrang przez siebie postac,
podaje jej cel podrdzy i zadaje nastepujace pytanie kluczowe: ,Wie kommt er/sie dahin?”
(Jak on/ona tam dojedzie?). W odpowiedzi uczniowie wymieniajg rézne srodki transportu,
przy czym nauczyciel dba o wprowadzenie i utrwalenie nazw nieznanych jeszcze uczniom
srodkéw transportu. Po takim przygotowaniu kazda grupa moze juz zdecydowad, jakim
srodkiem transportu wybiorg sie w podréz opracowane przez nich postacie. Uczniowie
¢wicza przy tym kolejng strukture, np. Ich fahre mit dem Zug nach Berlin. Kolejny krok
epizodu trzeciego jest zwigzany z dokonaniem wyboru odziezy, jaka trzeba zabra¢, wybie-
rajac sie w podréz do okreslonego miejsca. Ten krok jest inicjowany pytaniem: ,Welche
Kleidung nehmt ihr mit?” (Jakie ubranie wezmiecie ze sobg?). Uczniowie podejmujg decy-
zje w zaleznosci od celu podrdzy, wyszukujg np. w internecie informacje o przewidywanej
pogodzie. Materiat jezykowy zaproponowany przez autorki projektu brzmi: Ich brauche...,
denn ich fahre... . Mozliwe jest réwniez utrwalenie badZ rozszerzenie stownictwa z zakre-
su pogody, np. Es ist frostig. Es ist regnerisch.
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W nastepnym kroku epizodu trzeciego uczniowie zastanawiaja sie nad tym, jak
spedza czas w miejscu stanowigcym cel ich podrézy. Zaproponowane pytanie kluczowe
brzmi: ,,Was méchtet ihr am Zielort machen?”/,Kénnt ihr an eurem Zielort...?” (Co chcie-
libyscie robi¢ na miejscu?/Czy mozecie tam...?). Rdwniez w tym przypadku pomocny moze
okazac sie internet, gdyz to wiasnie tutaj najtatwiej sprawdzi¢ oferte atrakcji turystycznych,
jaka dysponuje dana miejscowos¢ lub dany region. Ten krok stwarza okazje do utrwalania
nastepujacych struktur: Ich méchte... lub Ich fahre nach... . Da kann man nédmlich... .

Wydarzenie kulminacyjne to przyjecie. W kolejnym impulsie uczniowie majg sobie
wyobrazi¢, ze przed odbyciem podrézy idg na przyjecie i oczywiscie podczas rozmowy
opowiadaja swoim znajomym o planowanej podrézy. Ten cel moze by¢ réwniez zrealizo-
wany przez przeprowadzenie rozmowy telefonicznej z kolezanka/kolega lub sformutowanie
maila do dawno niewidzianej przyjaciétki/dawno niewidzianego przyjaciela.

Epizod czwarty jest probg znalezienia odpowiedzi na pytanie: ,,Co moze zdarzy¢ sie
podczas podrézy?”, w wersji niemieckojezycznej: ,,Was kann alles auf der Reise passieren?”.
Uczniowie zastanawiajg sie nad mozliwymi nieoczekiwanymi wydarzeniami i odpowiednimi
reakcjami. Realizujg przy tym réwniez odpowiednie cele jezykowe. W przypadku zgubienia
najwazniejszego bagazu rodziny trzeba opisac urzednikowi, jak wyglada walizka i co w nigj sie
znajduje. Jezeli jedna osoba z grupy wspdlnie podrézujgcych przyjaciét spdznita sie podczas
przesiadki na pocigg, musi w informacji dowiedzie¢ sie o najblizsze potaczenie.

Kazdy opisany epizod zostat wzbogacony licznymi ¢wiczeniami prowadzonymi
w formie zabaw, ktérych celem jest automatyzacja stownictwa i struktur.

6.| Podsumowanie

Podejscie storyline to koncepcja umozliwiajgca tréjwymiarowy odbidr jezyka, a mianowicie
jednoczesng recepcje formy, semantyki i pragmatyki. Intensywne i dtugoterminowe prze-
twarzanie powyzszych aspektéw jezykowych umozliwia dziecku nie tylko nabycie okreslo-
nej wiedzy i rozpoznanie mozliwosci uzycia, ale i takze odpowiednie rozkodowanie zna-
czenia. Podczas pracy nad storyline sg tworzone sytuacje wypetnione trescig wspoéttworzo-
ng przez dziecko, a zatem zgodna z jego zainteresowaniami. To wtasnie w takich optymal-
nych sytuacjach uzywa ono jezyka jako instrumentu, za pomoca ktérego pokonuje kolejne
kroki w procesie poznawania nowego $wiata.
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Agata Hofman

Dzieci sieci - technologie informacyjno-
-komunikacyjne - jak nie zgubi¢ wartosci
i przygotowac dzieci do funkcjonowania
w spoteczenstwie przysztosci

1.| Wstep

Jest rok 2057. Lewitujagce nad ziemig pociagi Maglev w blyskawicznym tempie
przenosza pasazerow w dowolne punkty miasta, samochody poruszaja sie wraz
7 pieszymi bez mozliwosci kolizji (samochody same sie prowadzg), winda kosmiczna
za niewielkie pienigdze przenosi nas w przestrzeri pozaziemska, wymiana informa-
gi odbywa sie dosfownie wszedzie — w loddwece, tazience | miedzy szpitalem a ubra-
niami mieszkaricow miasta przysztosci — a ludzkie ciato moze by¢ odbudowane
z kawafka.

Miasto 2057' to projekt przygotowany przez naukowcoéw we wspdtpracy z programem
Discovery, w tym Michio Kaku, jednego z najwybitniejszych wspdtczesnie fizykdw teore-
tycznych. Projekty, jak na przyktad ten wspomniany, sg z powodzeniem wdrazane m.in.
przez NASA od 2006 roku. Sg jedng z najbardziej przewidywalnych naukowych analiz
przysztosci naszych miast.

Jednak wspdtczesnie to nie postep technologiczny, jak mogtoby sie wydawac,
rozwija sie w tak niebywatym tempie, lecz informacja, jej dostepnos¢, nowy wymiar i ak-
tualizacja. To wiedza jest najszybciej zmieniajgcym sie komponentem rzeczywistosci spo-
teczno-ekonomicznej. M. Lesk z Narodowej Fundacji Nauki USA wyliczyt, ze w ciggu 70 lat
naszego zycia stykamy sie z okoto 6 gigabajtami informacji. Obecnie bez trudu mozna
naby¢ dysk o pojemnosci 800 gigabajtdw. Ksztatcenie przysztosciowe powinno sie zatem
skupic na selekgji i kompilacji danych oraz rozbudzaniu kreatywnosci. Nauka, z samej de-
finicji, zaktada staty rozwéj. Kazde odkrycie jest z zatozenia czasowe i niecatkowite. Bada-
nia daja pole do dalszych poszukiwan, weryfikacji dotychczas sprawdzonego materiatu
i obalenia dawnych odkry¢ w Swietle nowych, naukowo sprawdzonych danych. Nauczanie
jest wiec procesem, ktéry przygotowuje, zacheca i pokazuje naukowe podejscie do rzeczy-
wistosci. Nauczanie jest poszerzaniem horyzontéw, jest umiejetnym poszukiwaniem praw-
dy w danych realiach czasoprzestrzennych.

' Por. http://dsc.discovery.com/convergence/2057/2057.html, 21.01.2009.
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We wspoiczesnym Swiecie obserwujemy btyskawiczny rozwéj i modernizacje no-
wych technologii, informacyjng superszybka wymiane i aktualizacje danych, staty spadek
cen komputerdw i ich wiekszg dostepnosc oraz réznorodnosé. Internet jest dostepny w co-
raz to dalszych zakatkach swiata w coraz nizszych cenach lub za darmo (Rughooputh,
Santally 2009:132). W efekcie powstaje wyjatkowa perspektywa edukacyjna, ktéra moze
doprowadzi¢ do rozwoju cywilizacji opartej na (aktualizowanej) wiedzy.

Rewolucja cyfrowa jest jedynie elementem nadchodzacych i obecnych juz zmian.
Jednak to za jej posrednictwem nasza baza wiedzy naukowej eksploduje we wszystkich
kierunkach. Naukowcy dokonujg przetomowych odkry¢ m.in. w optogenetyce?, neurobio-
logii®, fizyce* oraz wielu innych dziedzinach tworzac miedzynarodowe interdyscyplinarne
zespoty badawcze, wymieniajac sie pogladami, narzedziami, podejsciami, bez trudu poko-
nuja bariery czasowe i przestrzenne. | w takim $wiecie szkota tradycyjna, ktéra w zestan-
daryzowanym czasie lekcji serwuje dane nieaktualizowane od lat, nie korzysta z narzedzi
technologii informacyjnej i nie prowadzi zajec interdyscyplinarnych, ma za zadanie przygo-
towac uczniéw do funkcjonowania w Swiecie przysztosci (Hofman 2009).

Z pomoca przychodzi internet. Dostarcza bogate i autentyczne materiaty o ogromie
roznorodnosci formy i tresci przekazu. Stawia tez wymagania — by méc w petni i madrze
korzystac z jego zasobow, trzeba znac jezyki obce i posiada¢ umiejetnosc¢ znajdywania,
selekcjonowania i przetwarzania zawartych w nim informacji. Tego tez mozna sie nauczyc
za jego posrednictwem. Wprowadzenie narzedzi technologii informacyjnej do nauczania
jezyka obcego stuzy promowaniu autonomii uczniowskiej przez stopniowe nauczanie pro-
cesu konstruowania wtasnej wiedzy. Struktura zadan opartych na internecie przeksztatca
pasywny odbiér w aktywne przyswajanie wiedzy (Bates, Bates 2005).

2.| Narzedzia stuzgce komunikacji w nauczaniu
jezyka angielskiego wspomaganym
technologig informacyjng

Rola narzedzi technologii informacyjnej w dydaktyce jest istotna zaréwno pod wzgledem
rozwoju kompetencji jezykowej i autonomizacji, jak tez selekcji informacji. Jednak narzedzia
technologii informacyjnej moga by¢ réwniez wykorzystywane w nawigzywaniu relacji in-
terpersonalnych, nieco zmodyfikowanych w obecnej rzeczywistosci informatycznej. Ucznio-

~

Np. najnowsze badania z optogenetyki przeprowadzone przez R. Tsiena, za ktére otrzymat Nagrode Nobla
8 pazdziernika 2009 r., pozwalajg z niespotykang dotad precyzjg mapowad, a nawet kontrolowac¢ obwody
mozgu (Meisenbock 2008:30-37).

Np. badania S. Koch i B. Greenfield nt. neuronalnych korelatéw $wiadomosci (Greenfield, Koch 2007).

Np. ogdlna teoria wzglednosci opisuje wszechswiat w makroskali, mechanika kwantowa jest stosowana do
opisywania zjawisk w mikroskali. Obie te teorie wzajemnie sie wykluczajg. Obecnie bada sie hipoteze teorii
strun, ktéra m.in. pokazuje nasz wszechswiat jako jedenasto- lub wiecej wymiarowa przestrzen z wszechswia-
tami réwnolegtymi. Jest to jedna z pretendentek do teorii wszystkiego, ktéra opisywataby wszelkie zjawiska
w skali mikro i makro (Green 1999).

> w
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wie korzystajgc z narzedzi technologii informacyjnej tgczg dynamike komunikacji werbalnej
z pisaniem (McFadden, Moore, Herie 2005:32).

@ Blogi

Jednym z nowo powstatych narzedzi zmodyfikowanej komunikacji sg blogi. Blogi to zjawisko
spoteczne, ktére polega na publikacji on-line na nowym poziomie miedzy innymi emodji.
W przeciwienstwie do tradycyjnych stron internetowych blogi sg osobiste i dynamiczne oraz
tatwiejsze w obstudze. Jest wiele stron internetowych, ktére pozwalajg na bezptatne tworze-
nie blogéw. Z reguty zawierajg one przewodnik elektroniczny, ktéry ma pomdéc w ich two-
rzeniu. Wiekszos¢ z nich nie wymaga instalowania lub $ciggania dodatkowego oprogramo-
wania. Opcje tworzenia on-line pozwalaja zazwyczaj na wybdr stylu i kolory zaréwno tta, jak
i czcionki, wstawianie zdje¢ lub nawet multimediéw, dajg gotowe miejsca na autobiografie
i informacje osobiste, zawierajg ustawienia komentarzy i opinii (Pitler i in. 2007:34-36).

Sh. Risdahl wymienia dwa podstawowe typy aktywnosci zwigzane z blogami. Pierw-
szy z nich to rodzaj elektronicznego pamietnika, w ktérym znajduje sie opis zdarzen i zwig-
zany z nim opis subiektywnych doznan. Analogicznie — uczniowie mogga réwniez odwiedzac
blogi znajomych, ale tez innych oséb, np. znanych politykdw lub gwiazd filmowych. Umoz-
liwia to semi-realny kontakt z ludZzmi, a takze pozwala poznawad nowe typy interakgji
i dyskusji on-line (Risdahl 2006). Blogi moga by¢ réwniez postrzegane jako swoiste perio-
dyki elektroniczne z odwrotng chronologig, poniewaz najnowsze wydarzenia pojawiajg sie
zazwyczaj na poczatkus.

Edukacyjno-dydaktyczne implikacje zastosowania blogéw s réznorodne. Pozwala-
ja one miedzy innymi na staty kontakt z rodzicami oraz mozliwosci przekazywania infor-
macji o postepach w nauce ucznia. Blogi promujg autonomie uczniowska, poniewaz umoz-
liwiajg wyrazanie opinii oraz komentarze zajec, ale réwniez zachecajg do tworzenia wtas-
nych form wyrazu. Blogi nauczycielskie moga zawiera¢ informacje o projektach, zadaniach
domowych, grach i ¢wiczeniach edukacyjnych, linki do uzytecznych stron internetowych,
publikacje najciekawszych przyktadéw zadan domowych, konkursy itp. Mozliwosci zasto-
sowania blogéw w dydaktyce sg niemal nieograniczone (Richardson 2006:41).

@ Wielouzytkowe domeny

Kolejnym narzedziem jest srodowisko wielouzytkowych domen skierowane do wielu uczest-
nikéw jednoczesnie — MOO (Multi-User Domain, Object Oriented®). Jest to program, ktory
jednoczednie taczy wielu uzytkownikdéw przez internet. Gracze znajduja sie w wirtualnych
Swiatach, skfadajgcych sie z pokoi i innych przedmiotéw. Poniewaz sg zalogowani do da-

> Por. http://class.huffenglish.com, 23.11.2008.

6 Odmiana MUD-a uzupetniona o mozliwo$¢ tworzenia przez uczestnikow gry wtasnych dodatkéw do wykre-
owanej rzeczywistosci, por. http://www.ws-webstyle.com/en/content/advancedsearch?SearchText=mud&Se-
archButton=Search&SearchContentClassiID=16, 27.11.2008.
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nego systemu, moga nawigzywac interakcje w czasie realnym. Pozwala to na rozwoj umie-
jetnosci pisania w jezyku drugim, stymulujgc ucznia przez afektywne dziatanie srodowiska.
Uczniowie rozwijajac postacie, zagtebiaja sie w realia uzytkowania MOO, stopniowo od-
krywajgc indywidualne réznice miedzy bohaterami (Purcell-Gates 2007:187-188).

MOO? to narzedzia, ktére moga by¢ wykorzystane w badaniach w réznych dyscy-
plinach naukowych, nie tylko w celach dydaktycznych. Sg one rézne od internetowych
pokojow rozmow (chat rooms), poniewaz oprécz komunikacji synchronicznej uzytkownicy
moga tworzy¢ wiasne przedmioty i krajobrazy w MOO. Uzywajac jezyka opisowego lub
nawet umiejetnosci programowania, uzytkownicy moga budowad, przeksztatca¢, moder-
nizowac i usprawniac¢ srodowisko. Zastosowania dydaktyczne sg wieloaspektowe. Nauczy-
ciele moga kontrolowac i wspomaga¢ uczniéw w danych pokojach zadan, jednoczesnie
nadzorujac nawigzujace sie w miedzyczasie interakcje i aktywnie wtaczajac sie do akgji.
Uczniowie moga tez uczestniczy¢ w MOO samodzielnie. Z pozoru MOO moga wydawac
sie nieco chaotyczne, ale jest to jedno ze skuteczniejszych narzedzi technologii informacyj-
nej, promujgcych autonomie uczniowska. Uczniowie, ktérzy modyfikujg swojg osobowosé
w wirtualnej rzeczywistosci, maja okazje do podjecia wyzwania w komunikacji w jezyku
obcym. Réwniez ci, ktérzy majg naturalny dystans do nawigzywania interakcji w klasie
szkolnej, moga dynamicznie sie rozwija¢ na zajeciach w srodowiskach MOO (Felix 2003).
Nie wolno tylko zapomnie¢, ze internet powinien, by byt rzeczywiscie przydatny, by¢ wy-
korzystywany na zajeciach jezykowych maksymalnie w 10 proc. czasu zajec.

Obecnie MOO s3 tatwo dostepne dzieki przeglgdarkom internetowym. Mogga za-
wierac prezentacje medialne, wizualne, graficzne i dzwiekowe. M. Levy i G. Stockwell opi-
sujg MOO jako nie tylko fizyczne przestrzenie do nauki jezyka drugiego, miedzy innymi
dlatego, ze wymagaja od uzytkownikéw czytania ze zrozumieniem opisdéw i interakgji
w wirtualnym srodowisku. Uzytkownicy majg réwniez mozliwos¢ wysytania maili w obrebie
danego srodowiska dzieki wtasciwosciom asynchronicznym. Korzysci z zastosowania MOO
w glottodydaktyce to przede wszystkim wzmozona i zmodyfikowana aktywnos¢ komuni-
kacji w okreslonym celu z mozliwoscig pozostawania anonimowym uzytkownikiem oraz
z opcjag modyfikacji osobowosci, co zmniejsza napiecie wywotane interakcja. Poza tym nie
ma restrykcji czasowych ani przestrzennych. Nauczyciele moga organizowac zadania pe-
dagogiczne, a uczniowie stajg sie podstawg MOO. Jednak przede wszystkim uczenie sie
jezyka obcego w srodowisku MOO, zaréwno u 0séb dorostych, jak i u mtodszych uczniéw,
pozwala na nauke przez zabawe (Levy, Stockwell 2006:91-92).

@ Poczta elekroniczna

Innym narzedziem mozliwym do wykorzystania w dydaktyce oraz glottodydaktyce, zaréwno
szkolnej, jak i indywidualnej, jest poczta elektroniczna. E-maile to najprostsze i najszerzej do-
stepne narzedzie technologii informacyjnej, ktére znajduje swoje zastosowanie w zyciu codzien-
nym (Smith, Baber 2005:15). Poczta elektroniczna moze by¢ wykorzystana na niemal kazdym

7 Por. http://www.activeworlds.com/tour.asp#, 28.11.2008.
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komputerze z dostepem do internetu, bez szczegdlnych wymagan technicznych. Implikacje
dydaktyczne to przede wszystkim mozliwos¢ swobodnego przesytania zadania domowego,
zarowno od nauczyciela do ucznia, jak tez odwrotnie. Zadanie moze zawierac¢ zaréwno dota-
czone pliki multimedialne, aktywne linki do stron i ¢wiczen on-line, jak tez zatgczone materiaty
off-line. Zadania moga przybiera¢ najrézniejsze formy. Jedng z propozycji jest elektroniczna
forma wybranych gier off-line ze 132 dostepnych w internetowym periodyku iteslj (The Internet
for Teachers of English as Second Language Journal®), jak na przyktad historia mailowana mie-
dzy uczniami. Uczniowie, wspdtpracujac ze sobg, tworzg opowiadanie mailujgc zdanie lub
kompilacje zdan, a kazdy nastepny dopisuje logiczny cigg opowiesci. Na koniec nauczyciel
otrzymuje gotowe opowiadanie, ktére wykorzystuje na wiele rozmaitych sposobdw, zaréwno
w klasie szkolnej, jak tez za pomoca e-maili.

Poczte elektroniczng mozna takze wykorzystaé nawigzujgc kontakt z danymi insty-
tucjami lub osobami, zbierajagc dane do réznych badan. Takie badania mozna udokumen-
towac w zbiorczej formie prezentacji w PowerPoint. Mozna réwniez organizowac gry oraz
happeningi (wszystko w jezyku drugim) informujgc poszczegdlne osoby o wybranych za-
daniach. Za przyktad moze postuzy¢ zadanie przywotane przez D. Smith i E. Baber, w kté-
rym uczniowie muszg zebrac informacje od kolegdw z klasy — niektérzy sa w roli kupujacych
dany produkt, inni dostarczajg produkty. Nalezy dowiedzie¢ sie o cene, forme i czas do-
starczenia (Smith, Baber 2005:17). Na koniec warto wspomnie¢ o mozliwosci kontaktu
z rodzicami za pomoca poczty elektronicznej, nie tylko przesytajgc dane i informacje
0 uczniu, ale réwniez wybrane prace lub projekty (Pitler i in. 2007:37).

Wiki

Kolejng forma narzedzia technologii informacyjnej z wielorakg perspektywa dydaktycznych
oraz glottodydaktycznych implikacji sg wiki. Nalezg do nich: magazyn wolnych mediéw o na-
zwie commons, wikinews o wolnej modyfikowanej tresci, wiktionary, czyli stownik wiki, wiki-
quote — baza aktualizowanych cytatéw, wikibooks, wikiversity — materiaty szkoleniowe z r6z-
nych dyscyplin i inne wiki. Najpopularniejsza jest jednak wielojezyczna darmowa encyklope-
dia wikipedia®. Wikipedia jest wspoéttworzona przez ochotnikéw z catego Swiata. Od powsta-
nia projektu w roku 2001 odnotowano jg jako jedng z najczesciej odwiedzanych stron inter-
netowych na Swiecie, ktéra przycigga przynajmniej 684 miliony odwiedzajgcych rocznie.
Wspotpracuje z nig ponad 75 000 oséb, pracujac nad 10 000 000 artykutéw w ponad 250
jezykach. Na dzien dzisiejszy istnieje w niej 2 638 599 artykutéw w jezyku angielskim. Sg dwa
podstawowe sposoby uczestnictwa w wiki (Erben, Sariena 2007:25). Pierwszy, znany jako
tryb dokumentalny, pozwala uzytkownikom tworzy¢ nowe dokumenty lub zastepowac albo
uzupetniac istniejgce. W ten sposéb dane sg na biezgco aktualizowane. Drugi sposéb polega
na wysytaniu wiadomosci, na ktérg inni moga odpowiedzie¢, tworzac poszczegdlne artyku-
ty. Jest to model o strukturze dyskusji. Aby nabra¢ wprawy edytorskiej niezbednej do wspdt-

8 Por. http://iteslj.org/, 23.11.2008.
9 Por. http://en.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:About, 27.11.2008.
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tworzenia wiki, uzytkownik musi pozna¢ zasady skfadni, podobne do HTML. Sg réwniez
narzedzia edytorskie, ktdre znacznie utatwiajg wspotprace (Ma 2005:85).

Stosowanie narzedzi wiki oraz wspottworzenie najwiekszej encyklopedii $wiata
moze by¢ niezwykle motywujacym przedsiewzieciem dla ucznidw. Wspdtpracujac z twor-
cami z catego $wiata, mozna zacheci¢ uczniéw do tworzenia, przepisywania lub edytowa-
nia dokumentéw o nieomal nieograniczonym profilu. Podczas takich zaje¢ role autora,
nauczyciela, osoby oceniajacej i ucznia ulegajg znacznej modyfikacji. Wiki sq wyposazone
w wersje kontrolujgce narzedzia, ktére pozwalajg na dostep do historii konkretnych stron
oraz ukazujg zaangazowanie osobiste twércéw. Poza tym pozwalajg na tworzenie najprost-
szych stron internetowych bez koniecznosci znajomosci zasad programowania. Mozliwosci
zastosowania wiki w dydaktyce oraz glottodydaktyce sg wielorakie i wieloaspektowe. Po-
czawszy od wykorzystania ich w autorskich projektach, przez promowanie uczniowskich
koncepcji i subiektywnych ogladéw poszczegdlnych kwestii oraz mozliwosci wigczenia ich
w nauczanie na odlegtos¢, a skonczywszy na uwzglednieniu informacji w prezentacjach
PowerPoint, paleta mozliwosci jest otwarta (Remenyi 2007:178-179). Jednak przede wszyst-
kim jest to uzyteczne narzedzie promujace autonomie uczniowska.

3.| Zadania i éwiczenia polegajace na
wykorzystaniu internetu

W internecie jest bardzo duzo zadan i ¢wiczen wspomagajacych nauke jezykéw. Sg przy-
gotowane dla ucznidw w réznym wieku i réznych poziomach znajomosci jezyka. Wspomne
tylko o pewnych typach tych zadan i ¢wiczen, z ktérych w petni beda mogli korzystac juz
jako starsi uczniowie. Cho¢ dzieci z klas |-l moga nas zaskoczy¢ swojg sprawnoscig w ko-
rzystaniu z internetu. Wiekszos¢ z nich jest obeznana z komputerem, ma swoje ulubione
gry, zna wiele stow i zwrotéw obcojezycznych, ktére w tych grach sie powtarzaja i czesto
nauczyta sie czyta¢ i pisa¢ z komputera.

@ Poszukiwanie skarb6éw

Pierwszym zadaniem, ktére chciatabym wymieni¢, jest poszukiwanie skarbéw — Treasure
Hunt. Sa to zadania polegajace na badaniach, w ktérych uczniowie maja odnalez¢ odpo-
wiedZ na pytania odnoszace sie do konkretnego zagadnienia. Uczniowie mogg pracowacd
w grupach, w parach badz indywidualnie. Zadania majg na celu zrozumienie konkretnej
kwestii po przeszukaniu wielu odpowiednich stron i witryn internetowych. Dzielg sie na
poszukiwanie w petni sterowane, pétsterowane oraz otwarte (Krajka 2007:24). W poszu-
kiwaniach w petni sterowanych uczniowie otrzymujg pytania oraz przypisane do nich kon-
kretne strony. Ich gtéwnym zadaniem jest ¢wiczenie umiejetnosci czytania oraz odnajdy-
wania konkretnych informacji. Z kolei poszukiwania pétsterowane to kompilacja pytan
i odpowiedzi, ktére nie sg konkretnie przypisane do listy stron internetowych. Poszukiwania
otwarte to zadania pozostawione bez wytycznych okreslajgcych konkretne odnosniki.
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W tym przypadku uczniowie rozwijajg autonomie na najwyzszym poziomie, lecz moga
borykac sie z trudnosciami jezykowymi (Krajka 2007:25, 26).

Poszukiwanie skarbdw uczy korzystania z przegladarki internetowej w celach edu-
kacyjnych, jest ¢wiczeniem na zrozumienie tekstu pisanego oraz pomaga segregowacd
i kompilowac informacje. Stwarza ono réwniez mozliwos¢ wspdtpracy z réznymi grupami
zainteresowan w obrebie jednego zagadnienia. Niestety, moze takze prowadzi¢ do ogra-
niczen czasowych oraz zniechecenia, kiedy uczniowi nie uda sie odnalez¢ odpowiedzi na
dane zagadnienie, szczegdlnie w przypadku poszukiwan otwartych'.

@ Wirtualne podroéze

Innym ¢wiczeniem, polegajacym na wykorzystaniu internetu, sa wirtualne podréze''. Trze-
ba dotrze¢ do stron internetowych wyposazonych w symultaniczne multimedialne prezen-
tacje, ktére pozwalajg na podréze do miejsc z reguty trudnodostepnych dla uzytkownikéw
www. W przeciwienstwie do poszukiwaczy skarbéw zadania polegaja na zbieraniu infor-
macji a nie na ich segregacji. Powinny one mie¢ jasno zdefiniowany cel. Nauczyciel jest
koordynatorem zaje¢ i osobg odpowiedzialng, a zadania mogg by¢ wykonywane nawet
przy pomocy jednego komputera w klasie. Wyrdznia sie kilka typow klasyfikacji wirtualnych
podrézy, na przyktad odkrywanie historii albo wiedzy o instytucjach publicznych (np. NASA).
Moga one byc¢ takze wykorzystywane w nauczaniu interdyscyplinarnym jezyka drugiego
(np. historii, geografii, astronomii w jezyku angielskim, por. Hofman 2007). Moga by¢
czescig wiekszego przedsiewziecia lub projektu, podczas ktérego uczniowie odbywajg rze-
czywiste lub wirtualne wyprawy i wymieniajg sie wiedzg z innymi uczestnikami, klasami
albo szkotami. Mozna je takze wykorzystac jako odrebne ¢wiczenia w klasie. Przygotowu-
jac regularne zajecia z wykorzystaniem podrdzy wirtualnych, mozna dodac inne ¢wiczenia.
Jednym z nich moze by¢ wprowadzenie, ktére informuje uczniéw o nadchodzacych wyda-
rzeniach. Zazwyczaj polega ono na odwiedzeniu strony internetowej projektu. Inne zadanie,
po podrézy, moze polegac¢ na konsolidacji zgromadzonej wiedzy.

Do niewatpliwych zalet stosowania podrézy wirtualnych w nauczaniu nalezy po-
szerzanie horyzontéw uczniowskich oraz wiedzy ogdlnej w jezyku drugim. Uczniowie do-
skonalg takze swoje umiejetnosci selekcjonowania danych, analizowania i tworzenia oso-
bistych kompilacji. Rozwigzujg realne pytania i uczestnicza w prawdziwych projektach,
a nauczanie nabiera wymiaru osobistego. Przez rozwigzywanie i uczestniczenie w rzeczy-
wistych problemach mozna doskonali¢ umiejetnosci logicznego myslenia, ale takze umie-
jetnos¢ wykorzystania narzedzi technologii informacyjnej w celach edukacyjnych.

19 Por. http://iteslj.org/th/, 1.12.2008.
" Por. http://quest.arc.nasa.gov/index.html, 28.11.2008.
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@ Key pals — nawigzywanie kontaktow z innymi uzytkownikami
internetu

Kolejne zadanie polega na nawigzywaniu znajomosci przez internet — key pals. Szczegdlnie
w glottodydaktyce wspdtpraca miedzy uczniami z réznych krajow moze nadac realny wy-
miar komunikacji w jezyku drugim. Uczniowie, ktdrzy uczg sie jezyka obcego, sg zwykle
otoczeni sztucznym Srodowiskiem jezykowym. Nauczyciele zazwyczaj nie sg uzytkownika-
mi jezyka obcego, takze uczniowie moga swobodnie uzywac jezyka ojczystego podczas
zaje¢. Ze wzgledu na przemiany cywilizacyjne zwigzane z rozwojem technologii informa-
cyjnej pomyst pen pals, ktory dotychczas byt czasochtonny i kosztowny, zostat zmodyfiko-
wany na key pals. Wigze sie to z modyfikacja nawigzywania kontaktéw z uczniami z za-
granicy, ktére nie ograniczajg sie juz tylko do listownej albo mailowej wiezi, ale rowniez
pozwalaja na uczestniczenie na przyktad w grupach dyskusyjnych. W takich sytuacjach
uczniowie nie majg innej mozliwosci, niz komunikowanie sie w jezyku drugim. Poza tym
rozwijanie kompetencji interkulturowej nabiera realnego wymiaru, uczniowie staja sie bar-
dziej otwarci i tolerancyjni wobec innych kultur (Falsgraf 2007:46). Korzystajac ze specjalnie
przygotowanych do tego celu stron internetowych, uczniowie moga czuc sie bezpieczniej
w sieci'?. Pomyst key pals mozna wprowadzi¢ réwniez do regularnych zaje¢ lekcyjnych,
tworzac na przyktad strony internetowe, wymieniajac zdjecia, informacje albo filmy, a na-
wet organizujac spotkania szkolne lub pozaszkolne. Nawigzywanie realnych znajomosci
w sieci moze by¢ najbardziej ekscytujgcym pomystem na uczenie sie jezyka obcego (Nelson
2008:68).

Nawigzywanie kontaktow z ekspertami

Inne ¢wiczenie dydaktyczne mozliwe do wykorzystania we wspdtpracy z narzedziami tech-

nologii informacyjnej to mozliwos¢ nawigzywania kontaktéw sieciowych z ekspertami z da-
nych dziedzin'. Jest to z reguty organizowane w ten sposéb, ze uczeni odpowiadajg na
pytania zwigzane ze swoja profesjg w relatywnie krétkim czasie. Uzytkownicy moga uzywac
poczty elektronicznej lub innego narzedzia konferencyjnego — najpopularniejsze s czaty
i wideo czaty (Krajka 2007:47-48). Obecnie takie kontakty on-line zastepujg forme zaje¢
polegajaca na zapraszaniu specjalistéw danej dziedziny do klasy szkolnej (Nelson 2008:76).
Nawiazujac do takiej formy ¢wiczen z zastosowaniem narzedzi technologii informacyjne;
mozna wprowadzac swoiste RPG'4, podczas ktdrych uczniowie wcielajg sie w postac eks-
perta albo postac¢ historyczng. Za przyktad moze postuzy¢ pomyst odtwarzania postaci na
przyktad Napoleona na zajeciach z historii, ktére mozna zastosowac w interdyscyplinarnym
nauczaniu jezyka drugiego. Taka aktywno$¢ moze mie¢ miejsce zaréwno w klasie szkolnej,
jak tez na stronach internetowych.

2 Np. http://www.iecc.org/, 29.11.2008.
13 Por. http://www.refdesk.com/expert.html lub http://www.allexperts.com/, 1.12.2008.
4 RPG to skrét od role playing game oznaczajacy gre, w ktérej gracze wecielaja sie w role réznych postaci
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(3.5) webquesty

Nastepne zadania to webquesty'®, stworzone przez B. Dodge z Uniwersytetu w San Diego

w 1995 roku. Jest to ¢wiczenie, w ktérym wybrane lub wszystkie informacje sq wyszukiwa-
ne ze zrédet internetowych, z reguty w formie aktywnego konspektu on-line. Podczas tego
typu ¢wiczen uczniowie s nastawieni na wykorzystywanie informacji raczej niz na szukanie
i sortowanie. Aby zaoszczedzi¢ uczniom jak najwiecej czasu, webquesty powinny przebie-
gac wedtug okreslonego schematu. Najpierw odbywa sie element wprowadzajacy, ktory
przedstawia informacje ogdélne. Zadania musza by¢ na poziomie (jezykowym lub poziomie
posiadanej wiedzy) ucznia lub nieco powyzej, wedtug strefy przyblizonego rozwoju L. Wy-
gotskiego (Wygotski 2002). Zazwyczaj zawierajg one rézne zrédta informacji, na przykfad
pytania do ekspertéw, ksigzki, strony internetowe i konferencje zaréwno tekstowe, jak tez
wideo — wszystko w wersji on-line. Nastepnie nalezy udziela¢ prostych i zrozumiatych in-
strukcji oraz wymagac informacji zwrotnej. Podczas stadium podsumowujgcego nalezy
zreasumowac i powtodrzy¢ opanowany materiat. B. Dodge sugeruje, ze pomimo organiza-
cji zadan w formie grupowej — gdzie moga byc one tgczone z RPG — moga by¢ one réwniez
wykorzystywane w nauczaniu indywidualnym oraz nauczaniu na odlegtosc.

Webquesty nie sg przypisane do konkretnego przedmiotu szkolnego. Mogg by¢
wykorzystywane w nauczaniu interdyscyplinarnym, réwniez jezyka drugiego'® B. Dodge
wyréznia dwa gtdwne typy webquestdw. Pierwsze to poszukiwanie organizowane w krot-
kim czasie, ktadgce nacisk na przyswojenie i integracje wiedzy. Zazwyczaj zajmuje ono
okoto dwdch godzin. Drugie to poszukiwania, ktére odbywajg sie na przestrzeni tygodni
lub miesiecy i s3 z kolei zorientowane na poszerzenie wiedzy i horyzontéw uczniéw. Wow-
czas wymagajg analizy wybranych czesci materiatéw oraz modyfikacji osobistej. Potem
uczniowie mogg tworzy¢ wtasne materiaty na podstawie wiedzy przyswojonej za pomocg
webquestoéw. Zadania, ktére trwajg dtuzej niz tydzien, wymagajg rozwoju umiejetnosci
klasyfikowania, poréwnywania, indukcji, dedukcji oraz abstrakcyjnego myslenia. Od roku
1995 B. Dodge wprowadzit wiele nowych typdw ¢éwiczen. Sa to zadania typu opowiadanie,
w ktérych uczniowie po przyswojeniu informacji udowadniajg, ze zrozumieli dany materiat,
wykonujac na przyktad plakaty albo prezentacje. Te zadania s najczesciej stosowane, naj-
tatwiejsze do przeprowadzenia, ale i najmniej motywujgce. Z kolei zadania na kompilacje
polegaja na uzyskaniu informacji z réznych zrédet i zorganizowaniu wspdlnego formatu,
jak strona internetowa, broszura, wiadomosci medialne itp. Inny nowy typ zadan w obre-
bie webquestéw polega na tzw. tajemniczych przedsiewzieciach. Uczniowie zbierajg infor-
macje z roznych Zrédet, potem usuwaja niepotrzebne elementy. Niektére zadania polega-
ja na kompilacji r6znych zrédet on-line jako podstawy do tworzenia, wspdlnie lub indywi-
dualnie, nowych obrazéw, przedmiotéw, tekstow, filmow itp. Wszystkie tworcze materia-
ty moga by¢ potem opublikowane na blogu, blogach lub stronie internetowej klasy (Dodge
2001).

5 Por. http://www.webquest.org/index.php, 29.11.2008.
16 Por. http://www.spa3.k12.sc.us/WebQuests/Impressionism/index.htm, 29.11.2008.
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Symulacje

Warto jeszcze wspomniec o symulacjach. M. Driscoll i S. Carliner uwazajg, ze sg to najbar-
dziej rewolucyjne zadania z zastosowaniem technologii informacyjnej w nauczaniu (Driscoll,
Carliner 2005:155). Reprezentuja one zasady, procesy i sytuacje, ktére pozwalajg uczniom
na przeprowadzanie pomiaréw i eksperymentow w bezpiecznym i wspomagajgcym sro-
dowisku. W zaleznosci od mozliwosci finansowych, czasowych i technologicznych, repre-
zentacja autentycznego wydarzenia badZ przedmiotu moze sie rézni¢. Symulacje on-line
daja uczniom szanse na odkrycie $wiata realnego na sposoby, ktére czesto sg niemozliwe
ze wzgledu na ograniczenia techniczne w klasie szkolnej oraz pozwalajg na uatrakcyjnienie
tematdw, ktdre z reguty sg postrzegane jako mniej ciekawe. Sa treningiem analizy i synte-
zy ze wzgledu na mozliwo$¢ obserwacji zmiany skutkdw przy wprowadzeniu innych danych
oraz wprowadzeniu uczenia sie przez dziatanie. Mimo ze badania sg przeprowadzane
w wirtualnym srodowisku, ekspertyza jest prawdziwa (Driscoll, Carliner 2005:158).
Symulacje dzielg sie na subkatergorie w zaleznosci od mozliwosci zastosowania
dydaktycznego lub glottodydaktycznego. M. Driscoll i S. Carliner wyrdzniajg symulacje,
podczas ktérych uczniowie muszg sobie radzi¢ z postawami i zachowaniem innych ludzi
w roznych warunkach. Przyktadem takiej symulacji jest gra State of Debate, w ktorej uczest-
nicy muszg wykazac sie umiejetnosciami negocjacyjnymi, aby nie zosta¢ zatrzymanymi przez
wtadze — wszystko odbywa sie w roku 2020". Innym przyktadem sg symulacje fizyczne’®,
w ktérych uczniowie zapoznajg sie z mechanizmami oraz procesami fizycznymi. Uczniowie
majg okazje do przeprowadzenia eksperymentdw, takich jak badanie wtasciwosci materia-
tu'® albo zaobserwowanie wptywu tarcia materiatu na przyczepnos¢ i predkos¢ przedmio-
tu?°. Takie zadania pozwalajg na wielokrotng obserwacje, zwolnienie tempa oraz uczestni-
czenie w danym eksperymencie w celu poznania praw fizycznych. Sg jeszcze symulacje
polegajace na uczestnictwie w grze. Uczniowie sg wowczas zaabsorbowani grg jako roz-
rywka, przyswajajac wiedze, niekiedy nie bedac tego swiadomymi (Aldrich 2005:33-34).

Strony www

Wymienione przyktady ¢wiczen to zaledwie poczatek mozliwosci korzystania z narzedzia-
mi technologii informacyjnej podczas zajec z jezyka obcego dla dzieci. Gry i programy
edukacyjne moga by¢ wykorzystane zarbwno w ograniczonym wymiarze czasowym na
zajeciach jezykowych w szkole (potrzeba do tego z reguty przynajmniej jednego kompute-
ra na klase) lub przestane uczniom na skrzynke mailowa jako cho¢by dodatkowa propozy-
cja zadania domowego dla chetnych lub sposéb na spedzenie wolnego czasu z rodzicami
lub rodzenstwem.

7 Por. http://www.bbc.co.uk/schools/gcsebitesize/games/, 29.11.2008.

'8 Por. http://www.bbc.co.uk/schools/scienceclips/, 29.11.2008.

9 Por. http://www.bbc.co.uk/schools/scienceclips/ages/6_7/grouping materials.shtml, 29.11.2008.
20 Por. http://www.bbc.co.uk/schools/ks2bitesize/science/activities/friction.shtml, 29.11.2008.
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Ponizsze przyktady stron internetowych z propozycjg materiatdéw dodatkowych dla
dzieci o najrézniejszych zainteresowaniach i na ré6znym poziomie kompetencji jezykowej
sg przeznaczone dla dzieci uczacych sie jezyka angielskiego, najczesciej nauczanego jezyka
w polskich szkotach. Podobne przyktady mozna tez znalez¢ w internecie do innych jezy-

kow.

Adresy internetowe pomocne w nauczaniu jezyka angielskiego dzieci

OPIS

STRONA

Internetowe laboratorium nagran audio dla dzieci, mfodziezy
i dorostych (1000 nagran na réznych poziomach trudnosci)

http://www.elllo.org/

tworzonych przez nauczycieli praktykdw z catego Swiata od 1995
roku

Periodyk internetowy zawierajacy setki gier, planéw lekgji, artykutéw

http://iteslj.org/

132 gry klasowe do wykorzystania bez uzycia komputera dla
uczniéw na kazdym poziomie i w kazdym wieku

http://iteslj.org/c/games.
html

Kilkadziesigt gotowych sekwencji zaje¢ w jezyku angielskim dla
dzieci; materiaty on-line i off-line

http://www.britishcouncil.
org/kids

Kilkaset gier edukacyjnych dla dzieci od 5 roku zycia w jezyku
angielskim; jedna z najlepszych na swiecie stron edukacyjnych

http://www.bbc.co.uk/
schools/websites/eyfs/

Kilkaset gier edukacyjnych dla dzieci od 5 roku zycia w jezyku
angielskim; jedna z najlepszych na swiecie stron edukacyjnych

http://www.bbc.co.uk/
cbeebies/

Stownik, ktory na jednej stronie sprawdza stowo w kilkuset
stownikach; w sumie 13549061 stéw w 1009 stownikach

http://onelook.com/

Renomowany stownik angielsko-angielski z wymowa audio

http://www.merriam-
webster.com/

Stownik polsko-angielski

http://www.ling.pl/

Renomowany stownik angielsko-angielski

http://dictionary.
cambridge.org/

5000 materiatéw dla dzieci do legalnego drukowania i stosowania
na zajeciach; kolorowanki, stowa z opisem itp.

http://www.abcteach.com

Gry on-line w jezyku angielskim

http://www.funbrain.com

Proste gry w jezyku angielskim dla chtopcéw od 3 roku zycia

http:// www.
hitentertainment.com/
bobthebuilder/

Gry i filmy w jezyku angielskim dla dziewczynek od 7 roku zycia

http://myscene.
everythinggirl.com/home.
aspx
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Setki prostych gier i piosenek w jezyku angielskim dla dzieci od 2 roku
zycia

http://pbskids.org/

Gry i materiaty edukacyjne w jezyku angielskim dla starszych uczniéw
od 10 roku zycia

http://www.kidshealth.org

Jedna z najlepszych stron edukacyjnych na Swiecie po$wiecona as-
tronomii dla dzieci w jezyku angielskim

http://www.windows.ucar.
edu/

Stawni ludzie

http://www.bbc.co.uk/
schools/famouspeople/

Historia dla dzieci

http://www.bbc.co.uk/

education/dynamo/home.
shtml

Matematyka i nauki Sciste dla dzieci od 5 roku zycia http://www.bbc.co.uk/

schools/digger/

Tysigce ksigzek i materiatdow do czytania http://www.readinga-z.

com/

NASA dla dzieci http://education.nasa.gov/

home/index.html

NASA filmy dla dzieci http://ksnn.larc.nasa.gov/

k2newsbreaks.cfm

NASA gry dla dzieci http://www.nasa.gov/
audience/forkids/games/

index.html

Proste eksperymety fizyko-chemiczne po angielsku dla dzieci od 5 roku
zycia

http://www.bbc.co.uk/
schools/scienceclips/

4.

Kiedy S. Brown rozpoczat swojg asystenture w Baylor College of Medicine w Houston
1 sierpnia 1966 roku, 25-letni Ch. Whitman wspiat sie na wieze Uniwersytetu w Teksasie
i zastrzelit 46 osdb. Profesor S. Brown, jako psychiatra, zostat wyznaczony do zbadania
sprawy. Po wstepnej analizie 26 morderstw popetnionych w Teskasie oraz pilotazowym
badaniu odkryt, ze wiekszos¢ mordercéw (facznie z Whitmanem) ma dwie cechy wspdlne:
pochodzili z rodzin patologicznych i nie bawili sie jako dzieci. Na poczatku badan nie byto
wiadomo, ktéra cecha przesadza o tej skrajniej socjopatii. Po 42 latach badan i przestucha-
niu ponad 6 000 oséb okazuje sie, ze brak sposobnosci do wolnej, autonomicznej i twor-
czej zabawy prowadzi do powaznych dysfunkcji spotecznych w zyciu dorostym. To wtasnie
zabawa, nie gry petne zasad i ustalonych regut, jest podstawa dostosowania spotecznego,
budowania wiezi interpersonalnych, rozwigzywania problemoéw oraz budowania umiejet-

Podsumowanie
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nosci poznawczych. Wedtug badan opublikowanych w 2005 r. w periodyku z listy filadel-
fijskiej Archives of Pediatrics & Adolescent Medicine w latach 1981-1997 spadt niepokoja-
co poziom twérczej i wolnej zabawy u dzieci. Rodzice zatroskani o przysztos¢ swoich po-
ciech wysytajag maluchy na zajecia pozaszkolne a nawet pozaprzedszkolne w liczbie nie do
zniesienia przez zdrowe dzieci — muzyke, plastyke, tance, tenis, ptywanie, jezyki i inne za-
jecia o ustalonych regutach. Same zajecia nie s3 niczym szkodliwym, ale tendencja na
Swiecie do przeintelektualizowania okresu dzieciecego ma tragiczne w skutkach konse-
kwencje. Ponad 33 proc. 23-latkow, ktdrzy jako dzieci uczeszczali do dobrych przedszkoli,
szkét (wypetnionych strukturalnymi zajeciami) i brali udziat w réznych zajeciach pozaszkol-
nych, byto aresztowanych (Wenner 2009:22-25).

Wprowadzanie elementéw technologii informacyjnej do nauczania jezyka obcego
w pierwszych klasach szkoty podstawowej zaktada m.in. ksztattowanie innowacyjnych po-
staw pomniejszajacych luki miedzy cywilizacjg naukowo-techniczng a humanistyczng, tech-
nologiczne przygotowanie do samoedukacji, wykorzystanie gier strategicznych i jezykowych
w ksztatceniu (zaréwno komputerowych, jak tez tradycyjnych), kreowanie postaw przyj-
mowania odpowiedzialnosci za przysztos¢, wprowadzenie elementéw interkulturowosci
oraz rozwijanie indywidualnych predyspozycji uczniéw w swietle teorii inteligencji wielo-
rakich H. Gardnera. Nowoczesna szkota zaktada promowanie cywilizacji wiedzy, aktualizo-
wanie danych oraz kreowanie i promowanie postaw tworczych. Nalezy jednak pamietac,
ze technologia informacyjna powinna by¢ jedynie narzedziem w rekach madrych nauczy-
cieli, narzedziem, ktére jest wykorzystywane w maksymalnie 10 proc. zaje¢ z jezyka. Jednak
te umowne 10 proc. moze stanowic¢ bodziec intelektualny do dalszej czesci zajec oraz dac
mozliwos¢ rozwoju jezykowego w domu, jezeli pamietamy przy tym o pierwszenstwie wol-
nej i nieograniczonej regutami zabawy tak waznej w zyciu kazdego dziecka. Moze wtedy
nie zgubimy tych wartosci, ktére czynig z matego dziecka cztowieka otwartego na swiat,
madrego, chetnego do wspotpracy z innymi i wywazonego w osadach rzeczywistosci —
gotowego do funkcjonowania w spoteczenstwie przysztosci.

Lp. Od do

1 |spoteczenstwa przemystowego spoteczenstwa informacyjnego
2 |technologii sitowej ultratechnologii

3 | centralizagji decentralizacji

4 | pomocy zinstytucjonalizowanej samopomocy

5 | masowego spofeczenstwa indywidualizacji

6 | prymatu wyuczonej wiedzy kreatywnosci i aktualizacji

Zrédto: J. Bednarek (2008), Multimedia w ksztatceniu, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 27.
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Wybrane zasady pracy z dzieckiem
nadpobudliwym i dyslektycznym na lekc;ji jezyka
obcego

Wielu nauczycieli styka sie na co dzieh z problemem nadpobudliwosci psychoruchowej
(ADHD") oraz dysleksji? u swoich uczniéw. Dzieci cierpigce z powodu tych zaburzeh moga
sie bardzo rézni¢ miedzy soba, ale jednoczesnie maja wiele cech wspdélnych, dzieki czemu
wiekszos¢ regut zalecanych nauczycielom w postepowaniu z dzie¢mi nadpobudliwymi
moze okazac sie pomocna rowniez w pracy z dzie¢mi dyslektycznymi, i na odwrét.

Jednym ze wspdlnych symptomdw, cechujgcym zaréwno dzieci z zespotem ADHD,
jak i te z dysleksja, jest deficyt koncentracji uwagi: dzieci tatwo ulegajg rozproszeniu przez
otaczajace je dzwieki i obrazy oraz szybko sie nudzg pracg z podrecznikiem i zeszytem.
Zasady postepowania z takimi dzie¢mi mozna oprze¢ na psychologii behawioralnej —
w przypadku zespotu ADHD nauczycielom zaleca sie stosowanie modelu nauczania row-
nolegtego (Pfiffner 2004), ktéry taczy nauczanie przedmiotu z nauczaniem odpowiedniego
zachowania oraz ktadzie duzy nacisk na koncentracje uwagi w klasie. Z zastosowania tego
modelu mogtyby wiec odnies¢ korzys¢ réwniez dzieci dyslektyczne, jakkolwiek wymaga on
ogromnego zaangazowania oraz starannego przygotowania ze strony nauczyciela.

Pierwszym krokiem, jaki nalezy podja¢, jest znalezienie dla dziecka odpowiedniego
miejsca w klasie — miejsce takie powinno by¢ w miare mozliwosci oddalone od drzwi i okien,
aby do dziecka dochodzito jak najmniej rozpraszajgcych bodZcéw z zewnatrz. Bytoby ide-
alnie, gdyby dziecko mogto siedzie¢ w poblizu nauczyciela oraz dzieli¢ tawke z kolega
pomagajacym mu w nauce. W przypadku ADHD, ekspansywne i agresywne zachowanie
dziecka czesto uniemozliwia taki wybor i wéwczas lepiej jest posadzic je z tytu klasy, gdzie
bedzie miato wiecej przestrzeni, a jego ruchliwos¢ bedzie troche mniej ucigzliwa dla pozo-
statych ucznidw.

Kolejnym waznym krokiem jest ustanowienie jasnych zasad postepowania, czyli tzw.
regut gry w klasie. Formutujac takie reguty nalezy unika¢ zdan negatywnych, rozpoczyna-
jacych sie od Nie.. i Nie wolno... Zamiast tego powinnismy wskazywac na zachowania
pozadane, na przykfad:

' ADHD z ang. Attention Deficit Hyperactivity Disorder, mdwiac najogdlniej, to zaburzenie koncentracji uwagi
z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej. (zob. réwniez ,, Jezyki Obce w Szkole” biuletyn internetowy 3(8)
2009 Nauczanie Wczesnoszkolne, www.jows.codn.edu.pl).

2 Dysleksja to specyficne trudnosci w czytaniu, ktérym czesto towarzysza trudnosci w pisaniu (Bogdanowicz,
Adryjanek 2004).
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& Zawsze podnos reke, kiedy chcesz co$ powiedziec.
® Jedzenie i picie jest dozwolone TYLKO w czasie przerwy.

Ustalone zasady powinny zostac zapisane, a najlepiej jeszcze zilustrowane, na pla-
kacie wywieszonym w widocznym miejscu w klasie. Plakat taki przyda sie za kazdym razem,
gdy uczniowie zaczynaja sie zZle zachowywac — pierwsza reakcja nauczyciela powinno by¢
wskazanie na zasade, ktérg w danej chwili famia. Jeden gest zaoszczedzi nauczycielowi
wielu stéw i nie przerwie toku lekgji, a wiec zapobiegnie dalszemu rozproszeniu uwagi.
Nalezy tutaj podkresli¢, ze w stosowaniu regut gry najwazniejszy jest obiektywizm i konse-
kwencja — reguty obowiazujg zawsze i wszystkich bez wyjatku, z nauczycielem wigcznie.

Jednym z priorytetowych zadan nauczyciela w nauczaniu réwnolegtym jest odpo-
wiednie reagowanie na zachowania uczniéw, zaréwno te pozytywne, jak i negatywne.
W przypadku zachowan negatywnych, jezeli wskazanie na plakat nie odnosi zamierzonego
skutku, nauczyciel moze sprébowac zaangazowac ucznia w lekcje, proszac go na przyktad
0 przeczytanie na gtos instrukgji lub napisanie czegos na tablicy (do takich zadan nie nalezy
wywoltywac dzieci z dysleksja, chyba ze same sie zgtaszaja). Ruchliwe dziecko moze réwniez
zosta¢ pomocnikiem nauczyciela — rozdawac i zbierac karty pracy, Scierac tablice, obstugiwac
magnetofon itp. Znam nauczycielke, ktéra na czas podawania instrukcji klasie wywotuje na
srodek nadpobudliwego ucznia, po czym udziela instrukgji trzymajac go za reke. Chtopiec
jest bardzo z tego zadowolony, zachowuije sie wdwczas spokojnie, a klasa moze bez zaktdcen
postucha¢ nauczycielki. Takie postepowanie okazato sie wiec o wiele bardziej skuteczne niz
ciggte upominanie. Kiedy jednak zte zachowanie dziecka zastuguje na reprymende, nie nale-
zy jej udziela¢ w trakcie lekgji ani na forum klasy, gdyz prowadzi to do przerwania lekgji
i dekoncentracji wszystkich uczniéw. Publiczna reprymenda moze tez mie¢ zty wptyw na
relacje miedzy upominanym uczniem a reszta klasy, badz tez prowadzi¢ do sytuacji odwrot-
nej, lecz rdwnie niepozadanej, kiedy to upominany uczen staje sie bohaterem w oczach ro-
wiesnikéw. Dlatego najlepszym rozwigzaniem jest porozmawianie z uczniem o jego zacho-
waniu bezposrednio po lekcji, w cztery oczy, a wéwczas dodatkowa korzyscig bedzie fakt, ze
obie strony zdaza juz ochtong¢ z negatywnych emocji.

To wiasnie negatywne emocje ze strony nauczyciela sg najwiekszg przeszkoda w nawia-
zywaniu kontaktu i wspdtpracy z dzieckiem trudnym. Dorodli czesto nie zdajg sobie sprawy
z tego, ze dzieci cierpigce na dysleksje lub ADHD sg wrazliwe i inteligentne, a ich wrazliwos¢
sprawia, ze znacznie gorzej znoszg skierowang na siebie ztos¢ lub krytyke — zachowanie ucznia
z zespotem ADHD ulega wdéwczas znacznemu pogorszeniu, natomiast u ucznia z dysleksja
nasila sie zdenerwowanie i lek. Ciggte doswiadczanie przez dziecko porazek, zaréwno w szko-
le, jak i w domu, sprzyja réwniez rozwojowi niskiej samooceny, a nawet depresji. Dlatego tak
wazne s spokdj, opanowanie i dobro¢ nauczyciela; jesli dziecko bedzie sie czuto akceptowane
i bezpieczne, jego zachowanie oraz stosunek do nauki ulegng poprawie. | jakkolwiek psycho-
logia behawioralna, na ktoérej opierajg sie zasady nauczania réwnolegtego, nie bierze pod
uwage ludzkich uczu¢, to jednak o uczuciach dziecka nie wolno zapominac.

Nalezy rowniez pamietac¢ o pochwatach za dobre zachowanie oraz postepy w na-
uce. Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w nauce musza by¢ chwalone bardzo czesto,
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nawet za najmniejsze przejawy postepu lub dobrego zachowania, poniewaz pochwata
wzmachnia ich pozytywng samoocene, co z kolei ma duzy wptyw na motywacje do nauki
i chec uczestniczenia w lekgcji. Wazne jest nie tylko, kiedy nauczyciel chwali, ale réwniez,
w jaki sposéb to robi — pochwata jest skuteczna tylko wtedy, gdy dziecko wie doktadnie,
za co zostato pochwalone. Dlatego zamiast powiedzie¢ Dobrze lub Bardzo dobrze, nauczy-
ciel powinien sprecyzowac pochwate, méwigc na przyktad:

® Bardzo dobrze zrobite$ to ¢wiczenie.

# Bardzo tfadnie napisate$ nowe stéwka.

& Ciesze sie, ze pamietate$ o zadaniu domowym.

Taka pochwata jest jednoczesnie informacjg dla dzieci niewypetniajgcych polecer na-
uczyciela — dowiadujg sie, co nalezy zrobi¢, zeby zastuzy¢ na pochwate. Nauczyciel powinien
réowniez informowac dzieci o konsekwencjach ich zachowania, zaréwno tego pozytywnego,
jak i negatywnego. Chwalgc za dobre zachowanie podczas lekgji, warto obieca¢ dzieciom na-
grode, na przykfad plusy do dziennika badz naklejki do zeszytu. Dzieciom, ktére nie biorg
udziatu w lekgji i przeszkadzajg, nalezy wowczas przypomniec, co powinny robi¢ oraz poinfor-
mowac, ze jesli nie wykonaja polecenia, to ominie je nagroda. Grozenie dodatkowa karg nie
jest wskazane, gdyz i tak nie przynosi zamierzonego efektu. Istnieje wieksze prawdopodobien-
stwo zmotywowania dziecka do pracy przez danie mu drugiej szansy: skoro nie mogto skon-
centrowac sie w czasie lekgji, niech dokonczy ¢wiczenie w domu, a wéwczas otrzyma nagrode
na nastepnej lekgji. W ten sposob dajemy dziecku szanse poprawy i motywacje do nauki, pod-
czas gdy kara wzbudza jedynie niechec i coraz gorsze zachowanie.

Kolejnym waznym elementem nauczania rownolegtego jest sposéb, w jaki nauczy-
ciel podaje instrukcje. Dla wiekszosci nauczycieli jest rzeczg oczywista, ze jesli uczniowie
nie rozumiejg instrukgji, to dlatego, ze nie stuchaja ich uwaznie. Oczywiste jest réwniez, ze
instrukcje powinny by¢ proste i zrozumiate dla ucznia, jednak to, co jest proste i zrozumia-
te w opinii nauczyciela, moze okazac sie za trudne dla dziecka. Oto przyktad polecenia,
ktore jest proste tylko z pozoru:

& Otworzcie ksigzki na stronie 21, popatrzcie na obrazek i odpowiedzcie na pytania,
ktore sie pod nim znajduja.

Po pierwsze, takie instrukcje sa mato precyzyjne. Czy na pytania nalezy odpowiedziec
ustnie czy pisemnie? W zeszytach czy na osobnych kartkach? Po drugie, takie instrukcje
wymagaja od ucznia zapamietania i wykonania sekwencji czynnosci, co stanowi zbyt trud-
ne zadanie dla dzieci nadpobudliwych i majacych problemy z koncentracjg. Wiadomo, ze
dziecko, ktére nie zrozumie instrukgji, nie wykona zadania, a zamiast tego zacznie sie zle
zachowywac i przeszkadzac innym, dlatego tak wazne jest wiasciwe podanie instrukcji oraz
sprawdzenie ich zrozumienia. W podanym przeze mnie przyktadzie nalezatoby najpierw
sprawdzi¢, czy wszystkie dzieci majg ksigzki. Jesli nie, to trzeba zadbad o to, zeby na kazdej
tawce byta przynajmniej jedna ksigzka, a nastepnie podawac instrukcje etapami:

& Otworzcie ksigzki na stronie 21.
Na tym etapie trzeba upewnic sie, czy wszyscy uczniowie otworzyli podreczniki i znaleZli
odpowiednig strone, i dopiero wéwczas mozna podac kolejng czes¢ instrukgji:
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& Popatrzcie na obrazek.

Teraz mozna zadac¢ dzieciom pytania dotyczace obrazka — niekoniecznie te z podrecznika
—a nastepnie przejs¢ do ostatniego etapu zadania, formutujgc instrukcje bardziej precyzyj-
nie, na przyktad:

& Zapiszcie w zeszytach odpowiedzi na pytania, ktére znajduja sie pod obrazkiem.
Aby sprawdzi¢, czy wszyscy uczniowie zrozumieli polecenie, nalezy poprosi¢ jedno z dzie-
ci 0 powtdrzenie, co majg zrobi¢ — dzieki temu uczniowie, ktérzy nie ustyszeli badz nie
zrozumieli instrukcji za pierwszym razem, majq okazje ustyszec jg ponownie, bez irytacji ze
strony nauczyciela. Podczas gdy dzieci pracujg, nauczyciel powinien monitorowac klase
i przede wszystkim chwali¢ ucznidw, ktérzy wykonujg zadane ¢wiczenie. Jesli pochwaty
skierowane do uczniéw ,, dobrych” nie wptywajg pozytywnie na uczniéw , rozrabiajgcych”,
nalezy im po cichu przypomnie¢, co maja robi¢, a nastepnie pochwali¢ od razu, gdy zabio-
ra sie do pracy. Jezeli nauczyciel bedzie gtosno komentowac zte zachowanie ucznidw,
wowczas przeszkodzi tym, ktorzy juz pracujg — krzyk i ztos¢ nauczyciela nie sprzyjajg at-
mosferze koncentracji w klasie.

Wazna zasadg w nauczaniu réwnolegtym jest rowniez bardzo staranne planowanie
i przygotowanie lekgji, tak aby wszyscy uczniowie byli w niej przez caty czas zaangazowa-
ni — kiedy nie ma czasu na nude, nie ma tez czasu na zte zachowanie. Plan nauczyciela
powinien by¢ przede wszystkim elastyczny, tzn. zawierac szereg opcjonalnych aktywnosci
dostosowanych do poziomu i potrzeb wszystkich uczniéw. Dzieki temu uczen, ktéry pra-
cuje szybko i jako pierwszy konczy zadane ¢wiczenie, moze otrzymac kolejne zadanie za-
miast sie nudzi¢ i czekad, az inni skonczg. Podobnie uczen stabszy, nie nadazajacy za resz-
tg klasy, powinien otrzymac zadanie odpowiednie dla swojego poziomu, ktére bedzie
w stanie sam wykona¢, i co sie z tym faczy, otrzymacd pochwate lub dobrag ocene od na-
uczyciela. Zadanie domowe réwniez mozna wigczy¢ do ¢wiczen opcjonalnych, ktore
uczniowie moga wykonac w czasie lekgji, jesli pracujg szybko i starannie. Dawanie uczniom
wyboru nie tylko motywuje do pracy, ale tez sprzyja rozwijaniu samodzielnosci oraz odpo-
wiedzialnosci za podejmowane decyzje.

Planujac lekcje nauczyciel powinien sie trzymac jednego schematu — kiedy lekcja prze-
biega w sposéb znajomy i przewidywalny dla dziecka, czuje sie ono bezpiecznie i pewnie,
dzieki czemu chetnie bierze w nigj udziat. Schematycznos¢ lekgji weale nie wyklucza réznorod-
nosci ani urozmaicenia, i nie musi oznacza¢ monotonii. Jezeli trzon lekgji bedg stanowity tzw.
¢wiczenia ramowe (Woodward, Lindstromberg 1995 ), to mozemy dowolnie zmieniac ich tres¢,
podczas gdy instrukcje i zasady wykonania ¢wiczenia pozostang niezmienione. Przyktadem
takiego ¢wiczenia jest popularna gra w Bingo — moga do niej postuzy litery alfabetu, liczebni-
ki badZ tez stéwka z danej dziedziny tematycznej, ale reguty gry s zawsze takie same, wiec
nauczyciel nie musi traci¢ czasu na ich powtarzanie i wyjasnianie. Prezentacje nowego mate-
riatu tez mozna przeprowadzac¢ wedtug jednego schematu (Halliwell 1992 ), a urozmaiceniem
bedzie na przyktad uzycie ilustracji lub rzutnika zamiast tablicy. W przypadku dzieci nadpobu-
dliwych, przejrzysty schemat lekcji pomaga w utrzymaniu dyscypliny — dzieci sg duzo spokoj-
niejsze, kiedy wiedzg dokfadnie, czego nauczyciel od nich oczekuje i co majg zrobi¢, zeby za-
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stuzy¢ na pochwate. Amerykanscy specjalisci od nauczania réwnolegtego zalecajg nawet, aby
plan lekgji, napisany w zrozumiaty dla dzieci sposéb, byt przez caty czas widoczny na tablicy lub
na ekranie rzutnika (Pfiffner 2004 ).

Stosowanie wszystkich powyzszych zasad jest konieczne, jesli w klasie znajduje sie dziec-
ko z zespotem ADHD; zasady takie sg réwniez zalecane w postepowaniu z kazda niezdyscypli-
nowanga klasa. Jednak dzieci, ktérych zachowanie nie ulegnie poprawie, mogg wymagac bar-
dziej indywidualnego podejscia w postaci kontraktu z nauczycielem (Woolfolk 1990 ). Kontrakt
jest dokumentem, w ktérym uczen deklaruje, jaka prace wykona w okreslonym czasie, a na-
uczyciel deklaruje, jakg za to przyzna nagrode. Kontrakt zostaje podpisany przez obydwie
strony. Pierwsze kontrakty powinny byc¢ zawierane na krotki, kilkudniowy okres i dotyczy¢ sto-
sunkowo prostych zadan, tak aby nagroda nie wydawata sie celem nieosiggalnym. Warto
réwniez zaangazowac ucznia w sformutowanie kontraktu — niech sam zdecyduje, jakie cele
chce osiggnac i w jakim czasie, wéwczas motywacja do pracy jest wieksza. Mozna takze zapro-
si¢ do wspdtpracy rodzicdw, ktérzy zobowiazg sie nagrodzi¢ dziecko dodatkowo za postepy
poczynione w szkole. W takim przypadku deklaracja rodzicow tez zostanie zapisana w kontr-
akcie i beda oni trzecig ,,strong” podpisujaca ten dokument. Kiedy dziecko wywigze sie z jed-
nego kontraktu, mozna sporzadzi¢ nastepny, stopniowo wydtuzajac czas jego trwania oraz
przechodzac od krétko- do dtugoterminowych celéw.

Indywidualny kontrakt z nauczycielem wydaje sie by¢ dobrym rozwigzaniem réwniez
dla ucznia z dysleksjg. Uczen taki potrzebuje znacznie wiecej czasu na wykonanie ¢wiczen
wymagajacych czytania i pisania, dlatego nie nadgza za klasg i teoretycznie nigdy nie za-
stuguje na pochwate albo nagrode od nauczyciela. Tymczasem kontrakt umozliwitby mu
osigganie wytyczonych celéw i zdobywanie nagréd w tempie dostosowanym do wtasnych
mozliwosci.

Nalezy jednak pamietac, ze podejscie behawioralne, na ktérym opierajg sie zasady
nauczania rownolegtego oraz kontraktu z nauczycielem, prowadzi do ustanowienia ze-
whnetrznej kontroli nad uczniem — poprawia on swoje zachowanie oraz wykonuje polecenia
nauczyciela, ale robi to wytgcznie dla uzyskania nagrody badz unikniecia kary. Tak wiec
motywacja dziecka do nauki jest motywacjg zewnetrzna, ktéra z reguty wygasa, gdy za-
braknie czynnikéw jg stymulujgcych. Co wiecej, podejscie behawioralne koncentruje uwa-
ge nauczyciela na tym, czego dziecko nie potrafi robi¢: siedzie¢ spokojnie w tawce, konczyc
rozpoczetych zadan, pamieta¢ o pracy domowej, wspoétpracowac zgodnie z innymi dzied-
mi. A przeciez nauczyciel powinien réwniez dostrzegac i rozwijac¢ zdolnosci oraz zaintere-
sowania ucznia. Wiekszos¢ dzieci z ADHD lub z dysleksja to dzieci utalentowane artystycz-
nie, sportowo lub matematycznie, ale poddane behawioralnej modyfikacji zachowania
moga nigdy nie odkry¢ i nie rozwina¢ swoich twérczych zdolnosci i zainteresowan. Jezeli
do tego zostanie jeszcze wiaczone leczenie farmakologiczne, dzieci tatwo naucza sie przy-
pisywac swoje osiggniecia medykamentom, a nie wtasnemu wysitkowi i uzdolnieniom, a to
nie wptynie pozytywnie na ich samoocene i asertywnos¢.

Nauczanie réwnolegte jest wiec z pewnoscig rozwigzaniem skutecznym w utrzyma-
niu dyscypliny oraz koncentracji uwagi w klasie, ale niewystarczajagcym, jezeli mamy na celu
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szeroko pojety rozwdj ucznia. Dlatego warto zapozna¢ sie réwniez z innymi podejsciami
do problemu ADHD oraz dysleksji, wynikajacymi z odmiennego spojrzenia na ich przyczy-
ny i w zwigzku z tym proponujacymi alternatywne rozwigzania, ktérymi z powodzeniem
mozna uzupetni¢ nauczanie réwnolegte.

R. Davis przypisuje objawy ADHD oraz dysleksji specyficznym procesom myslowym,
ktore okresla mianem dezorientacji wizualno-przestrzennej (Davis, Braun 2006). Procesy
takie czesto zachodza u osdéb myslacych obrazami (konceptualizacja niewerbalna) i posia-
dajacych niezwykta zdolnos¢ widzenia przestrzennego — mogq one mianowicie obejrzec
kazdy przedmiot w tréjwymiarze, obracajgc go dowolnie w myslach i spogladajac na niego
z roznych perspektyw. Ktos$, kto potrafi kontrolowa¢ taki sposéb myslenia, znajdzie go
bardzo przydatnym w zyciu codziennym oraz w pracy zawodowej (np. jako projektant albo
inzynier). Problem powstaje wéwczas, gdy myslenie wizualno-przestrzenne staje sie pro-
cesem niekontrolowanym i niezaleznym od woli danej osoby — taki wtasnie proces R. Davis
okresla mianem dezorientacji. Powoduje ona nieustanne wirowanie obrazéw w umysle, co
bardzo utrudnia lub wrecz uniemozliwia jakagkolwiek koncentracje (deficyt uwagi). Staty
ruch w umysle wywotuje z kolei potrzebe ruchu catego ciata. Osoba w takim stanie moze
podswiadomie wykonywac wiele niezrozumiatych dla otoczenia ruchdw po to, by czuc sie
statycznie, by utrzymad réwnowage, a nawet by unikngé mdtosci wywotanych przez ruch
w umysle. Zachowanie takie jest postrzegane jako nadpobudliwo$¢ ruchowa, ale réwniez
w niektérych przypadkach dysleksji dzieci przymuszane do ¢wiczen w czytaniu skarzg sie
na béle gtowy i nudnosci.

Kolejnym problemem wywotanym przez dezorientacje wizualno-przestrzenng jest
znieksztatcona percepcja czasu, a nawet nieswiadomos¢ jego uptywu, stad ogromna trud-
nos¢ w zrozumieniu takich pojec, jak sekwencja, konsekwencja (nastepstwo) i czekanie na
swoja kolej. Brak tych poje¢ nieuchronnie prowadzi do impulsywnego zachowania, a po-
niesiona za nie kara (ktorej dana osoba nie umie wcale powigzac ze swoim zachowaniem)
rodzi jedynie frustracje i agresje. Dzieci dyslektyczne takze mogag mie¢ zaburzenia orienta-
ji w czasie, w schemacie ciata i przestrzeni; majg réwniez problemy z zapamietywaniem
sekwencji, np. alfabetu, nazw dni tygodnia lub miesiecy (Bogdanowicz, Adryjanek 2004).

Zdaniem R. Davisa, myslenie wizualno-przestrzenne stanowi powazng przeszkode
w opanowaniu stowa pisanego, ktére ma dwie zasadnicze ,, wady": po pierwsze jest ptaskie,
dwuwymiarowe, a po drugie ma czesto abstrakcyjne znaczenie. Tymczasem osoby myslace
obrazami maja trudnosci z ,,widzeniem” rzeczy pozbawionych trzeciego wymiaru oraz ze
zrozumieniem symboli, jakimi sg stowa, poniewaz ich myslenie opiera sie na konkretach
(Davis, Braun 2001). Dar myslenia wizualno-przestrzennego posiadali miedzy innymi Albert
Einstein i Thomas Edison — genialni wynalazcy cierpigcy na dysleksje.

Poniewaz wszystkie problemy typowe dla zespotu ADHD zdajg sie mie¢ zrodto
w procesach myslowych dziecka, R. Davis uwaza, ze najskuteczniejszym rozwigzaniem sa
proste ¢wiczenia mentalne potaczone z wizualizacjg. Dzieki takim ¢wiczeniom dzieci naj-
pierw opanowujg umiejetnos¢ powracania do stanu orientacji — uwalniajg umyst od wiru-
jacych obrazéw i znieksztatconych percepcji, odzyskujac zdolnos¢ koncentracji uwagi. Na-
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stepnie uczg sie odprezac oraz kontrolowac swéj poziom energii lub zdenerwowania.
Potem zapoznajg sie z trudnymi dla nich pojeciami czasu, zmiany, kolejnosci itp., nadajac
im konkretny wyglad i ksztaft oraz lepiac ich tréjwymiarowe modele z gliny lub plasteliny.

Takie ¢wiczenia s3 na tyle proste, ze moze je przeprowadzi¢ kazdy rodzic lub na-
uczyciel majacy zajecia indywidualne z dzieckiem. Pochtaniajg one o wiele mnigj czasu
i wysitku niz behawioralna modyfikacja zachowania, nie wymagajg stosowania zadnych
srodkéw farmakologicznych i sg dla dziecka catkowicie bezpieczne. Mogg tez miec bardzo
pozytywny wptyw na psychike matego cztowieka, poniewaz umozliwiajg mu zdobycie we-
wnetrznej kontroli, a wiec réwniez wiary w siebie i we wtasne mozliwosci. Umiejetnosc
panowania nad sobg umozliwi dziecku w przysztosci rozwijanie i wykorzystywanie zdolno-
$ci wizualno-przestrzennych w twdérczosci artystycznej lub w pracy zawodowe;.

Zdolnosci te nalezatoby réwniez wykorzysta¢ do nauki liter, stéw oraz znakdéw in-
terpunkcyjnych — takze przez lepienie ich modeli w glinie lub w plastelinie. Dzieki temu
dotad ptaskie, niezrozumiate znaki mogg by¢ postrzegane przestrzennie i fatwo zapamie-
tywane. Dodatkowo stowa abstrakcyjne, takie jak spdjniki albo przedimki w jezyku angiel-
skim, powinno sie skojarzy¢ z konkretnymi obrazami, aby je zrozumiec i zapamietac. Uczen
dyslektyczny moze na przyktad wyobrazi¢ sobie angielski spojnik ,,and” jako dwie osoby
trzymajace sie za rece, a nastepnie uformowac zaréwno stowo, jak i jego obraz w glinie,
dzieki czemu znaczenie stowa oraz jego pisownia zostang skojarzone i zapamietane (Davis,
Braun 2001). Tych samych technik mozna uzy¢ do wyeliminowania probleméw z liczbami
oraz symbolami matematycznymi, z ktérymi czesto borykajg sie dzieci dyslektyczne.

Teoria Davisa nie jest teorig naukowa, jednak proponowane przez niego techniki
pozostaja w zgodzie z powszechnie aprobowang zasadg nauczania wielozmystowego —
angazuja ucznia wizualnie, dotykowo oraz ruchowo, dajgc mu jednocze$nie mozliwoscé
wykorzystania wyobrazni i potencjalnych zdolnosci twérczych. Polscy terapeuci pracujacy
z dzie¢mi dyslektycznymi uzywajg do nauczania alfabetu i poprawnej pisowni liter zrobio-
nych z drewna, plastiku lub gabki — tak wiec korzysci ptynace z tréjwymiarowego przed-
stawienia stowa pisanego zostaty juz docenione. Ponadto wazne jest, zeby uczen skojarzyt
wyglad stowa z jego brzmieniem oraz z ruchami warg, ktére trzeba wykonac, aby je wy-
mowic. Prostym ¢wiczeniem wielozmystowym jest ,, pisanie” liter i stéw palcem na stole, na
tacy z piaskiem albo w powietrzu (Nijakowska 2006). Uczniowie moga rowniez pracowaé
w parach, ,piszac” sobie nawzajem na plecach lub otwartych dtoniach. Takiemu ,,pisaniu”
moze towarzyszy¢ wymawianie stéw lub dZzwiekdw, ale mozna tez zamieni¢ to ¢wiczenie
w gre w zgadywanie.

W przypadku dzieci z zespotem ADHD réwniez zaleca sie stosowanie nauczania wielo-
zmystowego (Armstrong 1998). Poniewaz dzieci te potrzebujg bardzo duzo ruchu, powinien
on by¢ nieodtaczng czescig kazdych zajec lekcyjnych. Techniki dotykowo-ruchowe, ktére na-
uczyciel moze i powinien wykorzystywac na lekcjach jezyka obcego, to: pantomima, gestyku-
lacja, odgrywanie scenek, zabawy z kukietkami lub przedmiotami codziennego uzytku oraz
metoda Total Physical Response — metoda reagowania catym ciatem polegajgca na podawaniu
i wykonywaniu polecen, a wiec angazujaca ucznia zaréwno dotykowo, ruchowo, jak i stucho-
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wo oraz werbalnie. Warto tutaj doda¢, ze ruch jest zalecany réwniez dzieciom dyslektycznym,
gdyz sprzyja zmniejszeniu napie¢ emocjonalnych oraz utatwia zapamietywanie (Butkiewicz,
Bogdanowicz 2006). Kinestetycznemu uczniowi nalezy tez pozwoli¢ na posiadanie maskotki
(np. do Sciskania w dtoni), ktéra moze znacznie pomdc dziecku w koncentragji.

Oprécz technik dotykowo-ruchowych, nalezy réwniez stosowac techniki stuchowo-
werbalne, takie jak powtarzanie, Spiewanie lub rapowanie, oraz techniki wizualne, zwtasz-
cza wszelkiego rodzaju ilustracje, a specjalnie dla dzieci dyslektycznych — kodowanie dzwie-
kéw, sylab, stow lub czesci zdania przy pomocy koloréw (Bogdanowicz 2006). Angazujac
w proces nauczania jak najwiecej zmystow i umiejetnosci dziecka, sprawiamy, ze lekcje s
urozmaicone, ciekawe oraz dynamiczne, zapobiegamy znuzeniu i monotonii oraz wspie-
ramy procesy pamieciowe u wszystkich dzieci, nie tylko tych dotknietych zaburzeniami
zespotu ADHD lub dysleksji.

Wazna jest rowniez indywidualizacja wymagan stawianych dziecku, poniewaz ob-
jawy dysleksji i ADHD moga by¢ tak zréznicowane, ze trudno jest znalez¢ dwa identyczne
przypadki. Uczen z dysleksjg, na przyktad, moze nie by¢ w stanie przepisa¢ czegokolwiek
z tablicy, ale za to z tatwoscig opanuje materiat ze stuchu. Takiego ucznia nalezatoby wiec
zwolni¢ z frustrujgcego obowigzku przepisywania, a w zamian pozwoli¢ mu nagrywac lek-
cje, zeby mogt powtdrzy¢ materiat w domu (Dereszyniska 2006).

Jezeli zastosowane techniki nauczania nie przynoszg oczekiwanych efektéw, trzeba
wyprébowac inne i by¢ gotowym na kolejne zmiany — tak dtugo, az znajdziemy sposéb,
w jaki dziecko sie uczy i wyzwolimy drzemigcego w nim geniusza. Potrzebna jest nam do
tego wiara, ze taki sposéb znajdziemy oraz cierpliwo$¢, wtedy na pewno nam sie to uda.
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Nauczanie matych dzieci jezykow obcych ciagle jeszcze wzbudza wiele
emocji. Efekty ksztatcenia nie sa bowiem od razu widoczne. Celem ksiazki
jest wyjasnienie, dlaczego tak sie dzieje i pokazanie, ze jednak warto
zaczynac nauke jezyka jak najwczesniej.

Ksigzka sktada sie z trzech czesci. W dwadch pierwszych czesciach autorzy
prezentujg sylwetke ucznia jako podmiotu edukacji jezykowej oraz poruszaja
problematyke rozwijania kompetencji jezykowych dzieci w wieku wczes-
noszkolnym. W trzeciej czesci ksiazki przedstawiaja wybrane rozwigzania
praktyczne, ktore moga by¢ inspiracja dla nauczycieli, prowadzacych lekcje
jezykow obcych w klasach IHIl szkoty podstawowej. Lektura poszczegolnych
rozdziatow utatwi nauczycielom konfrontacje stosowanych przez nich
metod i techniki nauczania z tymi, ktore sa rekomendowane przez teore-
tykOw i uznane przez praktykow za skuteczne.
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