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Od redakgji

ddajemy w Parstwa rece pierwszy w tym roku

numer ,,Jezykéw Obcych w Szkole”. Mimo iz

tytut naszego pisma sugeruje, ze tematy w nim

poruszane dotyczy¢ powinny nauki jezykéw
na poziomie szkoly, w $wietle ostatniej reformy ksztalcenia
jezykowego w Polsce, zdecydowali§my si¢ poswigci¢ niniejsze
wydanie nauczaniu jezykéw obeych w przedszkolu. We
wrzesniu br., zgodnie z rozporzadzeniem MEN w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego, polskie
picciolatki rozpoczng obowiazkows nauke jezyka obcego.
Fakt ten z jednej strony bardzo cieszy, bo Polska dotaczyta do
elitarnej grupy trzech krajow UE, w ktdrych zajecia jezykowe
s nierozerwalnym elementem edukacji przedszkolnej, z drugiej
strony wywotuje gorace dyskusje w $rodowisku dyrektoréw
przedszkoli i nauczycieli w nich pracujacych. Co raz docierajg
do nas pytania o wymogi dotyczace kwalifikacji zawodowych
przedszkolanek, dostepnych materialéw dydaktycznych,
oceniania postgpéw dzieci, sposobu organizacji zajeé itp.
Dlatego tez do tworzenia marcowego wydania JOwS
zaprosiliémy autorki podstawy programowej, psychologéw
rozwojowych, metodykéw nauczania jezykéw obcych matych
dzieci oraz nauczycieli od lat pracujacych z maluchami.
Dzigki naszej wspétpracy z tak duzym gronem autoréw,

mozemy Pafstwu zaprezentowad artykuly omawiajace

redaktor naczelna JOwS

zatozenia podstawy programowej, kompetencje nauczycieli
jezykéw obcych, metody wykorzystywane na zajeciach
jezykowych, w tym niezmiernie wazne gry i zabawy, oraz
sposoby motywowania najmtodszych do poznawania w obcym
jezyku nowych stéw, piosenek i zwrotéw. Zachgcamy réwniez
Panistwa do obejrzenia nagran z seminarium poswigconego
Nauczaniu jezykdw obcych w przedszkolu, ktére redakcja JOwS/
FRSE zorganizowata w Warszawie 13 lutego 2015 r. Na
stronie internetowej wydarzenia znajda Pafistwo prezentacje
zaproszonych ekspertéw oraz odpowiedzi MEN na najczescie]
zadawane pytania.

Zanim rozpoczna Paristwo lekture niniejszego wydania
JOWS, chcieliby$my przedstawi¢ najwazniejsze zmiany,
jakie wprowadzilismy w ksztalcie pisma. Sa one wynikiem
ankiety, ktéra przeprowadzilismy w ub. wéréd naszych
Czytelnikéw. Oméwienie jej wynikéw prezentujemy na
stronach redakcyjnych. Zmianie ulegt ukiad tresci na portalu
jows.pl, uruchomili$émy profil kwartalnika na Facebooku,
wprowadzilismy nowe dzialy np.: Na koricu jezykow, ktéry
polecamy szczegélnie Czytelnikom poszukujacym w JOwS
inspiracji do rozwijania u swoich uczniéw tuwimowskiego
bzika lingwistycznego. Zachgcamy tez Paristwa do siggania
po numery archiwalne pisma z lat 2000-2010, ktdre od tego
roku dostepne s3 na stronie czasopisma. Mamy nadzieje, ze
dzigki wspétpracy z Paristwem uda nam si¢ stworzy¢ biblioteke
cyfrowa JOwS obejmujaca réwniez starsze wydania.

Wracajac na koniec do przewodniego tematu marcowego
numeru ,,J¢zykéw Obcych w Szkole”, pamigtajmy, ze,
cytujac stowa prof. Hanny Komorowskiej: Nauka [dzieci]
nie ma charaktery systemowego, a jest to raczej ostuchiwanie
sig 2 jegykiem, budowanie pozytywnej motywacji i stwarzanie
podwalin pod przyszly, juz systematyczng prace nad jezykiem.
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Czytelnicy
0 ,Jezykach Obcych w Szkole”

Joanna Dabrowska

Szesé i pol wieku temu pojawila sie w Polsce profesja stacjonariusza, czyli osoby,
ktora pelnila trzy funkcje: wydawcy, ksiegarza i bibliotekarza. Dla upamigtnienia tego
faktu, rok 2014 zostal ogloszony przez Komitet Porozumiewawczy Bibliotekarzy,
Ksiegarzy i Wydawcow Rokiem Czytelnika. Dlatego tez we wrzesniu ub.r. redakcja
czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” postanowila sprawdzié¢, kim sq Czytelnicy

kwartalnika JOwS, i jakie maja wobec niego oczekiwania.

golnopolski Rok Czytelnika byt trzecim rokiem

funkcjonowania pisma w nowej formule. Chcie-

lismy si¢ dowiedzieé, jak czytelnicy oceniajg

nasza dzialalno$¢, czego oczekuja od pisma,
jakie sa ich potrzeby i zainteresowania.

Aby dotrze¢ do jak najwickszej liczby os6b, zdecydowalismy
si¢ na badanie w postaci ankiety. Zostata ona przeprowadzona
w dwdch réznych formach. Jej papierowa wersje rozdali§my uczest-
nikom konferencji zorganizowanej z okazji Europejskiego Dnia
Jezykéw w Warszawie. Wersje elektroniczna natomiast rozestalismy
newsletterem do statych Czytelnikéw czasopisma. Otrzymali§my
108 odpowiedzi. Dodatkowo przeanalizowane zostaly dane
statystyczne dotyczace strony kwartalnika: www.jows.pl.

Dowiedzieli$my si¢ przede wszystkim, ze najwicksza zaleta
JOWS sa, zdaniem badanych, ciekawe, merytoryczne artykuly.
Czytelnicy szukaja gtéwnie tresci, ktére moga wykorzystaé

w pracy lub dla swojego osobistego rozwoju.
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Wyniki badania traktujemy przede wszystkim jako
eksploracje dziedziny niepoddawanej dotad badaniom, Zrédo
wielu cennych opinii oraz bank pomystéw stuzacych ulepszeniu
czasopisma i dopasowaniu go do potrzeb czytelnikéw. Ponizej
prezentujemy wyniki ankiety, dzielac je na dwie czgsci: kim
sa Czytelnicy oraz jak oceniajg JOwS.

Liczba uzytkownikéw strony internetowej, na ktérej dostepne
sq numery czasopisma, w latach 2012-2014, zostala odwiedzona
119 544 razy. Srednio spedzili Pafistwo na stronie ok. 3
min. Materiaty w formacie PDF — najcz¢sciej cate numery
lub pojedyncze artykuly — zostaly pobrane 15 450 razy.
Wykres 1. przedstawia liczbe sesji wykonanych na stronie
www.jows.pl w okresie ostatnich trzech lat. Z analizy wykresu
wynika, ze nastapil znaczny, stabilny wzrost liczby czytelnikéw
w ostatnich dwdch latach.
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Wykres 1. Liczba sesji na stronie www.jows.pl w okresie 2012-2015.
Zrédto: Google Analytics

Wigkszo$¢ czytelnikéw pisma pochodzi z miast wojewddz-
kich, w pierwszej piatce znalazly sig: Warszawa, Krakéw,
Poznan, Wroctaw i £6dz. Interesujaca jest takze informacja, ze
ok. 10 proc. uzytkownikéw czyta JOwS poza Polska (gléwnie
w Wielkiej Brytanii, Niemczech i Stanach Zjednoczonych — ok.
1 proc. czytelnikéw w kazdym z tych krajéw).

Statystyczny czytelnik JOwS to kobieta w wieku 35-44
lata (34,3 proc.), mieszkajaca w miescie liczacym powyzej
p6t miliona mieszkaricédw i pracujaca jako nauczycielka
w gimnazjum. Jej staz pracy to 3-5 lat. Tyle samo wynosi jej
staz jako czytelniczki ,,Jezykéw Obcych w Szkole”, co moze
oznaczaé, ze odbiorcy JOwS najczeéciej po raz pierwszy sicgaja
PO nasze pismo w momencie rozpoczecia pracy.

Megzczyzni stanowili 10 proc. respondentéw naszej ankiety.
Ponad potowa badanych mieszka w miescie wigkszym niz
p6t miliona mieszkaicédw. Tak znaczaca przewaga czytel-
nikéw z duzych miast moze wynikac z faktu, ze wigkszo$¢
ankiet zostata zebrana podczas konferencji odbywajacej si¢
w Warszawie.

Zgodnie z podtytutem ,Jezykéw Obcych w Szkole” —
»czasopismo dla nauczycieli”, wigkszo$¢ czytelnikéw JOwS
pracuje w szkofach, jednak liczng grupe stanowia réwniez
pracownicy uczelni wyzszych i studenci.

Wickszos¢ respondentéw wskazuje na wigeej niz jeden
powdd siggania po JOwS. Najwazniejszy z nich zwiazany jest
z praktycznym wykorzystaniem przeczytanych tekstéw: wéréd
najbardziej interesujacych tematéw respondenci wyrdznili
artykuly poswiecone metodyce i dydaktyce oraz przyktadowe
scenariusze lekcji. W komentarzach podkreslali réwniez
znaczenie rozwijania warsztatu nauczyciela, podnoszenia
poziomu kwalifikacji zawodowych i zdobywania inspiracji do

styczen 2014

kwiecien 2014 lipiec 2014 pazdziernik 2014 styczen 2015

pracy. Ankietowani poszukuja tez materiatéw dydakeycznych,
keére wykorzystuja w pracy zawodowej i naukowej. Ponad
73 proc. respondentéw siggato co najmniej raz do takich
materiatléw publikowanych w JOWS, z czego 2/3 tej grupy
robito to wielokrotnie.

Druga wazna motywagja siggania po JOwS jest poszerzanie
wlasnej wiedzy i rozwijanie zainteresowan. Ankietowani szukaja
w pi§mie informacji dotyczacych wybranych jezykéw obeych.
Lista jezykéw interesujacych czytelnikéw jest bardzo dtuga —od
jezyka angielskiego, poprzez francuski, rosyjski, niemiecki,
hiszpariski czy wloski, az do jezykéw pozaeuropejskich.

Bardzo liczna grupa badanych interesuje si¢ tematami
z pogranicza teorii i prakeyki (wielokulturowo$¢, psychologia,
lingwistyka). Mniejsze zainteresowanie wzbudzaja natomiast
oméwienia wynikéw badan i analiz oraz informacje dotyczace
reform systemu edukacji.

Ankietowani czytelnicy regularnie czytaja JOwS: ponad 3/4
z nich zapoznaje si¢ co najmniej z dwoma numerami rocznie,
za$ niespetna 8 proc. czyta JOWS raz do roku. Zdecydowana
wickszo$¢ czytelnikéw przechowuje wybrane artykuty lub
cale numery — zaréwno w formie elektronicznej, jak tez
w papierowej. 72 proc. ankietowanych cho¢ raz skorzystato
réwniez z archiwum numeréw z lac 2000-2011, dostgpnego
na stronie www.jows.pl.

Prawie wszyscy badani czytaja JOWS w formie elektronicznej.
Cyfrowy format pisma nie jest jednak, zdaniem czytelnikéw,
jego zaleta. Zdecydowana wickszo$¢ oséb wypetniajacych
ankiete preferuje tradycyjna, papierowa wersj¢ czasopisma
(72 proc.), natomiast wersjg elektroniczna stawia wyzej jedynie
28 proc. os6b. Niezadowolenie z wersji elektronicznej moze mie¢
rézne powody: respondenci wskazywali na przyzwyczajenie
do czytania na papierze oraz wygode, ale tez na mozliwo$¢

dzielenia si¢ papierowym egzemplarzem z innymi osobami,
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np. nauczycielami i uczniami, czy tez udostgpnienia go
w bibliotece szkolnej.

Réwnoczesnie jednak, elektroniczna wersja czasopisma
ma, zdaniem cz¢dci respondentéw, znaczaca przewage nad
tradycyjnym wydaniem papierowym. Pierwsza z zalet jest
mozliwos¢ dotaczenia do tekstu dodatkowych interakeywnych
materiatéw — linkéw do zdje¢, tabel, wykreséw czy filméw.
Czytelnicy ocenili jako$¢ tych materiatéw bardzo wysoko:
94 proc. 0séb przyznalo im oceng dobra lub bardzo dobra.
Druga zaletg elektronicznych JOwS nad papierowymi jest ich
tatwa dostepnosé¢ i bezptatna prenumerata. Ponadto kilka oséb
zauwazylo, ze papierowe wersje czasopism zajmujg miejsce
i duzo waza, a elektroniczny format jest tych wad pozbawiony.

JOWS sa uznawane za pismo aktualne, ciekawe i inspirujace,
o wysokim poziomie merytorycznym i tadnej grafice. Naj-
wieksza wada pisma jest natomiast brak wersji papierowej, do
ktdrej s Paristwo bardzo przywiazani. Niektérzy Czytelnicy
wyrazali opini¢, ze w niektérych numerach publikowane
sa zbyt skomplikowane i trudne teksty poswigcone teorii
niepowiazanej z praktyka.

Poziom merytoryczny artykuléw zostal oceniony jako
dobry lub bardzo dobry przez 95 proc. ankietowanych.
Zdecydowana wigkszos¢ czytelnikéw uwaza réwniez, ze udaje
si¢ go utrzymac w kolejnych numerach (72 proc.), zas blisko
12 proc. respondentéw uznato, ze poziom wzrasta z numeru
na numer. Nieréwno$¢ poziomu w poszczegdlnych wydaniach
zaobserwowalo jedynie 14 proc. badanych.

Czasopismo jest dopasowane do oczekiwan czytelnikéw
— ponad 95 proc. badanych uwaza, ze artykuty sa na
odpowiednim dla nich poziomie, niespetna 5 proc. czytelnikéw
sadzi, ze sa one zbyt trudne, za$ zaden z respondentéw nie
uznat ich za zbyt tatwe.

Dzialy czasopisma zostaty ocenione przez czytelnikéw
wysoko. Niemal wszystkie dostaly od czytelnikéw ,,piatki”
(w skali szkolnej 1-5). Jedynie dziat zatytutowany Wieza Babel
otrzymywal najczeéciej oceng 4 — jest to najnizej oceniony staty
dziat czasopisma. Ulubionym dzialem jest natomiast 7emar
numery. Czytelnikéw JOwS rézni stosunek do scenariuszy
lekeji zamieszczonych w czasopismie. Przez jednych zostaly one
uznane za najwazniejsza zalete czasopisma, ale dla pozostalych
to najmniej interesujaca cz¢$¢ JOwS. Prawdopodobnie taka

réznica zdan wynika ze zréznicowania potrzeb odbiorcéw
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i ich sytuacji zawodowej. Niektorzy respondenci sugerowali,
by publikowa¢ wigcej tego typu materialéw, za$ inni — by
ograniczy¢ ich liczbe.

Ocena czasopisma przez czytelnikéw jest dla nas niezwykle
wazna — to dla Paristwa tworzone jest pismo i to Paristwo
decyduja, czy warto je czytal. Przedstawione w omawianej
ankiecie opinie okazaly si¢ bardzo pozytywne. Cieszy nas to
i wskazuje, ze pismo jest czytane i potrzebne. Dzigki Pafistwa
uwagom wprowadziliémy zmiany w ukladzie tematycznym
pisma. Od 2015 r. artykuly w czasopismie beda utozone
w czterech dziatach: Temat numeru, Zdaniem dydaktyka,
Jezyki w Europie, Na koticu jezykdw.

Bez zmian pozostat jedynie ulubiony dziat czytelnikéw —
Temat numern. Bedzie on zawierat artykuly zwiazane z przyjetym
dla danego numeru tematem przewodnim. Zrezygnowalismy
natomiast z najstabiej ocenianego dziatu Wieza Babel, taczac go
z podobnym tematycznie dziatem Jezyki w Europie. Wprowadzi-
lismy réwniez dwa nowe dzialy. Zdaniem dydaktyka — pierwszy
z nich — po$wigcony bedzie tematom szczegdlnie waznym dla
naszych Czytelnikéw, to znaczy zagadnieniom metodycznym
i dydakeycznym, scenariuszom lekeji. Dzigki temu artykuly
o prakeycznym zastosowaniu bedq wyrazniej wyodrebnione
i tatwiejsze do odnalezienia. W drugim z nowych dziatéw — Na
koricu jezykéw — znajdzie si¢ miejsce na réznorodne artykuly
dotyczace zagadnien z pogranicza glottodydakeyki i innych
nauk humanistycznych (np. kulturoznawstwa, socjolingwistyki).
W tym dziale bedziemy takze publikowad wywiady oraz teksty
dotyczace jezykéw rzadziej nauczanych w Polsce.

Mamy nadzieje, ze ,,Jezyki Obce w Szkole” w nowej
formule okaza si¢ jeszcze lepsze, bardziej inspirujace i bardziej
dopasowane do Panstwa zainteresowan i potrzeb. Pierwsze
w historii badanie satysfakgji czytelnikéw JOwS pokazalo, ze
poziom oczekiwan wobec czasopisma jest wysoki. Czy uda
sie je spetni¢, odpowiedza Paristwo zapewne w kolejnych
ankietach oceniajacych nasze czasopismo.

Joanna Dabrowska
Absolwentka Kolegium Migdzywydziatlowych Indywidualnych Studiéw
Humanistycznych na Uniwersytecie Warszawskim. Od 2014 r. pracuje
w Krajowym Biurze Eurydice w FRSE. Wspétpracuje takie z redakejq
JJezykéw Obcych w Szkole”.



Archiwalne
numery czasopisma

Malgorzata Janaszek

Poczatek roku 2015 przynidst kilka zmian w funkcjonowaniu czasopisma , Jezyki

Obce w Szkole”. Pismo przybralo nowa strukture, o czym mozecie Paristwo przeczytaé

W niniejszym numerze w artykule Joanny Dabrowskiej. Uruchomilismy takze

profil kwartalnika na Facebooku, gdzie publikujemy réZnorodne informacje na

temat szeroko rozumianej edukacji jezykowej. Udalo nam sie takze przygotowa¢é
i upublicznié czesé archiwalnych numerow czasopisma.

a stronie internetowej JOwS w zaktadce
archiwalne wydania znajdziecie Paristwo kolekdje
numeréw wydanych w latach 2000-2011.
Wiszystkie zamieszczone numery zostaly wydane
i opracowane cyfrowo przez Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli/Osrodek Rozwoju Edukacji. ORE udostepnito
takze numery archiwalne w swojej Bibliotece Cyfrowej.
Kazdy numer mozna pobra¢ w pliku PDF catkowicie
bezplatnie. W ofercie dostepnych wydan znajduja sie numery
specjalne, ktdre cieszyly si¢ duza popularnoscia wéréd
czytelnikéw ze wzgledu na syntetyczne ujecie temat6w i bardzo
ciekawy dobér autoréw. Wiele zaprezentowanych w nich tez
do dzisiaj nie stracito na aktualno$ci. Warto wige do nich
wrécié. Przypomnijmy takze, ze za przygotowanie cyklu
numeréw specjalnych dwcezesna redakcja JOwS otrzymata
europejskie wyrdznienie w dziedzinie innowacyjnosci
w edukacji jezykowej — European Language Label.

Nie poprzestajemy jednak na jednej dekadzie. Planujemy
zdygitalizowad zbiory z lat 1957-1999 i udostepnié je czytelnikom.
Stanowia one bowiem niezwykta histori¢ polskiej glottody-
dakeyki i pokazuja kolejne etapy jej rozwoju. Chcielibysmy
zaprosi¢ Pafistwa do wspéttworzenia tego archiwum, poniewaz
nie do wszystkich starszych numeréw kwartalnika mamy
dostegp. Bedziemy wdzigezni za informacje, jesli ktos z Paristwa
chcialby przekaza¢ redakcji wybrane egzemplarze. Nasze dane
kontaktowe znajduja si¢ w stopce redakcyjne;.

Przypomnijmy na koniec, ze ,Jezyki Obce w Szkole”
powstaty w 1957 r. jako pismo przedmiotowo-metodyczne
Swezesnego Ministerstwa Oswiaty. Pierwszym wydawca cza-
sopisma byty Paristwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych.
W latach 1974-2000 pismo byto wydawane przez WSiP, aw
okresie 2000-2011 przez Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli (dzisiaj Osrodek Rozwoju Edukagji). Od 2012 r.
wydawca pisma jest Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

[5]
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temat
numeru

zagadnienia teoretyczne

8
Wszystko zaczyna si¢ w przedszkolu
— nauka jezyka obcego dla dzieci
MALGORZATA PAMULA-BEHRENS

13
Bawie sie,
wiec jestem
MONIKA CICHMINSKA

17
Nauka jezyka obcego
dla wszystkich przedszkolakéw
MAGDALENA SZPOTOWICZ

23
Kompetencje nauczyciela
jezyka obcego w przedszkolu
MALGORZATA PIOTROWSKA-SKRZYPEK

31

Spor o metode,
czyli jak najlepiej uczy¢ dzieci
jezykoéw obcych
JOANNA ROKITA-JASKOW

36

Czym skorupka za mlodu nasiaknie...
czyli kilka uwag o ksztalceniu
interkulturowym najmlodszych

JOANNA KIC-DRGAS

43

Przedszkolak uczy sie jezyka obcego.
Kreta droga, wielka frajda

MARTA KOTARBA-KANCZUGOWSKA

50

Motywacja przez male ,m”
w dydaktyce jezykowej
najmtodszych uczniow

GRZEGORZ SPIEWAK

materialy praktyczne

56

Jak (r6znie) maluchy i starszaki
ucza sie i bawia na zajeciach jezykowych
TATIANA KONDERAK

64

Bo on pania
polubil..

AGNIESZKA DRYJANSKA

71

Metody pracy
z dzie¢mi w przedszkolu

DOROTA KONDRAT

metoda autorska

77

Tajemnica zaczarowanego worka,
czyli jak prowadzimy zajecia
warsztatowe z dzieé¢mi
w Pracowni Jezykowej

MALGORZATA KLEIN, AGATA SKOWYRA

81

Full sentence,
please!
ALEKSANDRA KOMADA




&

zdaniem
dydaktyka

konkurs

85

Olimpiada
jezyka francuskiego
EWA KALINOWSKA,

URSZULA PAPROCKA-PIOTROWSKA

zagadnienia teoretyczne

88

Spatial turn - spacjalne

czy specjalne mozliwosei edukacyjne?

MAGDALENA ROZENBERG

95

Po polsku
za Wielkim Murem

AGNIESZKA JASINSKA

metoda autorska

99

Mike
on safari
IZABELA WITKOWSKA

©

jezyki
w Europie

badania i analizy

103
Edukacja w zlobku i przedszkolu,
czyli czego uczq sie europejskie maluchy

MAGDALENA GOROWSKA-FELLS

dokumenty europejskie

107
Europass — europejskie standardy
na lekcjach jezykéw obeych
RENATA KLIMEK-KOWALSKA

projekt

11

Nauczanie jezyka niemieckiego
zawodowego
w szkole ponadgimnazjalnej
metodg projektu

JOANNA LISIAK, KRZYSZTOF ROGALA

114

Wsparcie dla nauczycieli i rodzicéw
dzieci wielojezycznych
na przykladzie projektu
Multilingual Families

ADAM KRZYSZTOF GOGACZ

118

Kick in English
— nietypowa metoda nauki jezyka
angielskiego
KAROL STEFANSKI

121
Podroz jezykowa
na kontynent péinocnoamerykarski

WLODZIMIERZ ZDUNOWSKI,
KAROLINA WAWRZONEK

127
Stowacki na jezykach.
Jak staé sie cztowiekiem po wielokroc¢?
LYDIA OSTROWSKA

130

Podaruj sobie
odrobine luksusu

RASA RIMICKAITE,
AGNIESZKA DRYJANSKA

132

Nowy kierunek:

Graduate Programme in Teaching
English to Young Learners na Wydziale
Pedagogicznym UW
KATARZYNA BRZOSKO-BARRATT,

AGNIESZKA DWOJAK-MATRAS,
NATALIA KAZIK
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Wszystko zaczyna si¢ w przedszkolu
— nauka jezyka obcego dla dzieci

Malgorzata Pamula-Behrens

W ostatnich latach, zgodnie z zaleceniami Rady Europy oraz Komisji Europejskiej —
instytucji zajmujacych sie budowaniem wspolnej polityki jezykowej — wiele paristw
w Europie obnizylo wiek rozpoczynania obowiazkowej nauki pierwszego jezyka
obcego. W coraz wiekszej liczbie krajow nauka ta rozpoczyna sie juz w przedszkolu.

2014 1. Polska dotaczyta do grupy krajéw
promujacych bardzo wczesny start jezy-
kowy. 18 czerwca Ministerstwo Edukacji

Narodowej opublikowalo rozporzadzenie
zdnia 30 maja 2014 r. (MEN 2014) zmieniajace Rozporzqdzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkét. Do nowej
Podstawy programowej wychowania przedszkolnego dia przedszkoli
oraz innych form wychowania przedszkolnego wtaczono miedzy
innymi nowy obszar Przygotowanie dzieci do postugiwania
sig jezykiem obcym nowozytnym. W wyniku tej reformy
bezplatna nauka jezyka obcego bedzie mogta rozpoczyna¢
si¢ juz na tym etapie edukacji. Aby utatwi¢ wprowadzenie

nowej podstawy programowej oraz umozliwi¢ przedszkolom

[8

i innym placéwkom wychowania przedszkolnego lepsze
przygotowanie si¢ do realizacji tego zadania, zdecydowano,
ze wdrozenie nowych rozwiazan bedzie si¢ odbywaé etapami.
W mysl tego dokumentu, w roku szkolnym 2014/2015
realizacja zaje¢ z jezyka obcego nie jest jeszcze obowigzkowa.
W roku szkolnym 2015/2016 przewidziane jest wprowadzenie
obowiazkowej nauka jezyka obcego dla dzieci pigcioletnich.
Od 1 wrze$nia 2017 r. obowiazkowym programem nauczania
jezyka obcego powinny zostaé objgte pozostate dzieci.
Zmiana w cytowanej powyzej Podstawie programowej
spowodowata konieczno$¢ adaptacji do nowego kontekstu
rozporzadzenia MEN z dnia 12 marca 2009 r. (DzU nr 50,
poz. 400, z pézn. zm.) okreslajacego miedzy innymi szczegélowe
kwalifikacje nauczycieli jezykéw obcych na poszczegdlnych
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etapach ksztalcenia oraz okreslajace wypadki, w ktérych mozna
zatrudni¢ nauczycieli nieposiadajacych pelnych kwalifikacji.
W opublikowanym zmienionym tekscie niniejszego dokumentu
czytamy, ze w zwiazku z proponowana zmiang Podstawy
programowej wychowania przedszkolnego nie przewiduje si¢
zasadniczych zmian w zakresie kwalifikacji nauczycieli jezykéw
obcych, jednak biorac pod uwagg fakt, ze niewielu nauczycieli
przedszkola bedzie moglo spelni¢ wymagania dotyczace
nauczania jezyka obcego, wprowadza si¢ okres przejsciowy,
keéry bedzie trwat do 31 sierpnia 2020 r. W tym okresie
dyrektorzy beda mogli powierzy¢ prowadzenie zajeé z jezyka
obcego nauczycielom niespetniajacym wymaganych warunkéw.
Nauczyciele przedszkoli, ktérzy posiadaja udokumentowana
znajomo$¢ wybranego jezyka, moga prowadzi¢ zajecia jezykowe
bez koniecznosci ukoriczenia studiéw podyplomowych lub kursu
kwalifikacyjnego z zakresu wezesnego nauczania jezyka obcego.
Takie rozwiazanie pozwoli nauczycielom nieposiadajacym
przygotowania w zakresie metodyki wczesnego nauczania

danego jezyka obcego na uzupetnienie kwalifikacji.

Nowa podstawa programowa

— ogolne cele i zalozenia

W przywolywanej tu Podstawie programowej zwraca sig
uwagg na to ze przedszkola oraz inne formy wychowania
praedszkolnego, w réwnej mierze petniq funkcje opiekuvicze,
wychowawcze i ksztatcqce. Zapewniajq dzieciom mozliwosé
wspdinej zabawy i nauki w warunkach bezpiecznych, prayjaznych
i dostosowanych do ich potrzeb rozwojowych. Celem edukacji
przedszkolnej jest przygotowanie dziecka do funkcjonowania
w spoleczefistwie, stymulowanie wszechstronnego rozwoju
dzieci, wyréwnywanie ich szans edukacyjnych i przygotowanie
do szkoly. Te cele realizowane sa obecnie w siedemnastu
obszarach edukacyjnych. Obszar, ktéry oméwiony zostanie
w niniejszym tekscie, oznaczono w Podstawie programowej
numerem szesnastym i dotyczy on Przygotowania dzieci do
postugiwania sig jezykiem obcym nowozytnym. W dokumencie
czytamy, ze celem nauki jezyka obcego w przedszkolu jest
praygotowanie dzieci do postugiwania si¢ jezykiem obcym
nowozytnym poprzez rozbudzanie ich swiadomosci jezykowej
i wrazliwosci kulturowej oraz budowanie pozytywnej
motywacji do nauki jezykdw obcych na dalszych etapach
edukacyjnych, a w przypadu dzieci z uposledzeniem umystowym
w stopnin wumiarkowanym lub znacznym — rozwijanie Swiadomosci
istnienia odmiennosci jezykowej i kulturowej [podkr. MPB].

W tekscie wystepuja trzy kluczowe terminy: §wiadomos¢
jezykowa, wrazliwo$¢ kulturowa oraz motywacja. Aby lepiej
zrozumie¢ oczekiwania ustawodawcy i lepiej przygotowac sig
do realizacji zadan, jakie stawiane s przed nauczycielami
jezykéw obcych w przedszkolu, kolejno je oméwie.

Swiadomos$¢ jezykowa (ang. language awareness; franc.
conscience linguistique lub sensibilisation linguistique) jest osia
w procesie nauki jezyka obcego. W literaturze przedmiotu
znajdujemy wiele definicji tego pojecia. Grazyna Krasowicz-
-Kupis, ceniona badaczka zagadnien zwigzanych z rozwojem
jezykowym dziecka i autorka obszernej publikacji dotyczacej
rozwoju $wiadomosci jezykowej dziecka, tak ja definiuje:

Swiadomos¢ jezykowa oznacza swiadomos¢ istnienia symboli
Jezykowych i regut jezyka, czyli swiadome uzywanie przez
dziecko srodkéw jezykowych, kontrolowanie poprawnosci
ich wykorzystywania, intencjonalne manipulowanie tymi
Srodkami, czyli wykonywanie swiadomych operacji na jezyku
(Krasowicz-Kupis 2004:19).

Jak podaje dalej Krasowicz-Kupis, $wiadomos¢ jezykowa
ujawnia si¢ w grach i zabawach jezykowych, np. w zabawach
wykorzystujacych poréwnywanie stéw, podobieristwa migdzy
stowami, tworzenie ryméw, czy w zabawach transformacyjnych,
np. z przestawianiem sylab czy glosek. Ta definicja daje juz
pierwsze wskazdéwki, jak rozwija¢ $wiadomos¢ jezykowa w czasie
zaje¢ z jezyka obcego. Swiadomos¢ ta ulega zmianom, rozwija
si¢ w wyniku nowych doswiadczen dziecka. Nauczyciele
powinni zdawa¢ sobie sprawe, ze stopien jej rozwoju zalezy
w duzej mierze od tego, jak bedzie skonstruowany proces
uczenia si¢ jezyka.

Kolejnym kluczowym terminem w analizowanym tekscie
jest wrazliwo$¢ kulturowa. Termin ten odwoluje si¢ do
dwdch pojeé: wrazliwosci i kultury. Kultura, tak jak wiele
innych terminéw w naukach humanistycznych, doczekata sig
wielu definicji. W niniejszym artykule skupiamy si¢ tylko na
kilku, ktére uznajemy za istotne w opisywanym kontekscie
uczenia jezykow obcych dzieci przedszkolnych. W psychologii
miedzykulturowej kultura jest definiowana jako system wartosci
norm i zachowan charakterystyczny dla poszczegdlnych grup
i narodéw. Geert Hofstede, znany badacz kultury, okresla
kulturg jako kolektywne programowanie umystu, w wyniku
ktérego odrdznia si¢ cztonkéw jednej grupy spotecznej od
cztonkéw innych grup (Hofstede 2000). Do porozumienia
si¢ z osobami z innych obszaréw kulturowych potrzebne sg

i wrazliwoéé, i wiedza kulturowa. Wrazliwoéé kulturowa to,

[9]
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wedtug Stafford, Bowman, Eking, Hanna, Lopoes-DeFede
(1997), bycie $wiadomym, ze istnieja réznice i podobieristwa
kulturowe i ze wplywaja one na nasze wartosci, uczenie si¢
i zachowanie. W ESOK] czytamy, ze: wiedza, swiadomosé
i rozumienie relacji (podobienstw i wyraznych réznic) migdzy
SSwiatem spolecznosci pochodzenia” a ,swiatem spotecznosci
Jezyka docelowego” tworzq wrazliwos¢ interkulturowq (Rada
Europy 2003), a jej posiadanie pozwala komunikujacym si¢
w réznych jezykach lepiej zrozumie¢ zréznicowanie kulturowe
nie tylko w obrebie pary kultur, ale takze w szerszym kontekscie
kulturowym (Miodunka 2004:105).

Nauczyciele przedszkola, chcacy rozwija¢ wrazliwos¢
kulturows uczacych si¢ dzieci, musza pamigtad, ze wrazliwosé
na Innego zaczyna si¢ czesto od etnocentryzmu', ktéry
z czasem, w wyniku do§wiadczen, refleksji i edukacji, bedzie
zmierzal w strong etnorelatywizmu. Interesujace badania
nad wrazliwoscia interkulturowg przeprowadzit Milton
Bennett (1993, 2004). Zaproponowat on model, ktéry
ufatwia zrozumienie postaw i reakeji ludzi na odmiennos¢
kulturowa. Warto pokusi¢ si¢ o refleksje nad nim w momencie,
gdy przygotowujemy zajecia dla naszych matych uczniéw.
W procesie przechodzenia od etnocentryzmu do etnore-
latywizmu jednostka przechodzi przez trzy etapy: etap
akceptacji réznic, adaptacje do §rodowiska zréznicowanego
kulturowo oraz integracje, czyli umiejetno$¢ ,przetaczania
si¢” migdzy kulturami. Poniewaz drugi etap polega na tym,
ze czlowiek potrafi adekwatnie funkcjonowad w srodowisku
zréznicowanym kulturowo, a trzeci jest realizowany tylko
wtedy, gdy na co dzied do§wiadczamy wielokulturowosci,
to wida¢ wyraznie, ze w kontekscie nauki jezyka nauczyciele
powinni koncentrowa¢ si¢ na budowaniu postaw akceptacji
réznic kulturowych, a tym samym przygotowywac dzieci
do kolejnych etapéw rozwoju wrazliwosci interkulturowej.
Wspétczesnie, gdy mamy do czynienia z tak silng mobilnoscia
czlonkéw wszystkich spoleczedistw, problem gotowosci
rozumienia /nnego, wrazliwosci na inne kultury jest niezwykle
istotny. Oprécz tego, jak méwi Nikitorowicz (2005:12), we
wspdlczesnym $wiecie kazdy moze by¢ Innym. Spoteczeristwa
staja si¢ coraz bardziej wielokulturowe i edukacja, juz ta
przedszkolna, powinna przygotowywaé dzieci do spotkania

z owa réznorodnoscia.

1 Etnocentryzm mogliby$my zdefiniowac za Bennettem (2004) jako przekonanie danej
grupy kulturowej o tym, ze wyznawane przez nig wartosci i standardy kulturowe sa

bardziej wartosciowe niz te wyznawane przez inne grupy.
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Trzecim pojeciem, do kidrego odwotuje si¢ znowelizowana
Podstawa programowa, jest motywacja do nauki jezykéw
obcych. W badaniach nad efektywnoscia uczenia si¢ jezykéw
obcych wymieniana jest ona jako jeden z najwazniejszych
czynnikéw sukcesu. Trzeba o niej pamigtaé w nauczaniu
przedszkolnym, bo — jak stwierdza kanadyjska badaczka
Thérése Bouffard (2005) — motywacja do nauki spada, im
dtuzej dziecko pozostaje w systemie szkolnym.

Tak jak w przypadku dwéch wezesdniej omawianych
pojeé, w literaturze przedmiotu mozna znalezé wiele definicji
i modeli motywacji. Ograniczymy sie tutaj do jednej definicji
Wiadystawa Okonia (2007):

Motywacja to ogét motywdow wystepujacych aktualnie u danej
Jednostki (....). Motywacja wewngtrzna pobudza do dziatania,
ktdre ma wartosé samo w sobie; jej prayktadem jest zainteresowanie
Iub zamitowanie do czegos. Motywacja zewngtrzna stwarza
zachete do dziatania, ktdre jest w jakis sposéb nagradzane lub
ktore pozwala unikngd kary; w szkole takiej motywacji sprzyja
system nagrod i kar (np. stopnie, stypendia) oraz caly zbidr
praepiséw regulujgcych tok nauki (studiow).

Od lat 80. problematyka motywacji w nauce jezykéw
obcych pozostaje w centrum zainteresowan glottodydaktykéw,
poniewaz jej posiadanie lub brak jest uznawane za kluczowe
w efektywnym poznawaniu nowych jezykéw i kultur.
Najbardziej znani badacze motywacji to Robert Gardner
(1995, 2001) i Wallace Lambet (1985). W modelu Gardnera
i Lamberta, opublikowanym w 1985 r., a opracowanym na
podstawie obserwacji kanadyjskich uczniéw dwujezycznych,
wykazano, ze w nauce jezyka obcego wystepuja dwa elementy
determinujace sukces uczenia si¢ drugiego jezyka: motywacja
integrujaca oraz instrumentalna. W 2001 r. Gardner rozbu-
dowat model i wskazal na cztery czynniki wptywajace na
motywacje: wplywy zewngtrzne, cechy indywidualne ucznia,
kontekst edukacyjny, efekty uczenia sig. Dérnyei (1998), inny
ceniony badacz motywacji, wyodrebnit siedem jej wymiardw:
afekeywny/integracyjny (a w nim miedzy innymi postawy
jezykowe, przyjemno$¢ i zainteresowanie nauka jezyka),
instrumentalny/pragmatyczny, makrokonteksty (relacje
réznokulturowe, migdzygrupowe), obrazy wlasne (wiara
w siebie, skuteczno$¢ wlasnych dziatan, leki i zahamowania,
sukces/niepowodzenie, oczekiwania, potrzeba sukcesu), cel,
kontekst edukacyjny (Srodowisko edukacyine, klasowe, szkolne),
inne osoby istotne w procesie uczenia si¢ jezyka (np. rodzice,
rodzina, inni uczacy si¢). Inna koncepcje motywacji, ktdra
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spotkata si¢ z zainteresowaniem glottodydaktykéw, przedstawili
Ryan i Deci (1995). Nazwali ja teoria autodeterminacji.
Wedtug tych badaczy, motywacja zalezy od dynamiczne;j relacji
miedzy jednostka a §rodowiskiem. Istotng funkcje w tym
modelu pelni autonomia, ktéra jest przez nich uznawana
za kluczows potrzebe uczacego si¢. Jednostka ma w nim
pozycje centralna, decyduje o swoich dzialaniach. Warto
zwrdci¢ uwagg, ze istnieje proporcjonalna zalezno$¢ miedzy
wysitkiem, jaki jest wlozony przez jednostke w uczenie sig
a otrzymana nagroda lub kara. Motywacja wewngtrzna jest
bezpos$rednio zwigzana z samym uczacym si¢ dzieckiem, jego
stosunkiem do sukcesu, warto$ciami spofecznymi. Moze tez
zwickszal si¢ poprzez symboliczne docenienie.

Analiza tych koncepcji pokazuje, jak ztozonym zjawiskiem
jest motywacja i jak jest istotna w nauce jezyka. W przedszkolu
na nauczycielach spoczywa duza odpowiedzialnos¢ za dalsze
losy nauki dzieci, nad kedrymi powierzono im opiceke. To
w przedszkolu bedg teraz ksztaltowane podstawy umiejetnosei
jezykowych nie tylko w jezyku pierwszym, ale tez w jezyku
obcym, i to w przedszkolu dzieci beda si¢ przygotowywaly
do zycia w kontekscie wielokulturowym. Od jakosci edukacji
na tym etapie wicle wigc zalezy.

Zaktadajac, ze rzeczywistosé nie tylko jest odzwierciedlana, lecz
weigz konstruowana i rekonstruowana przez podmiot w kontekscie
okreslonych sytuacji, dazert i interakcji (Nikitorowicz (2005:12),
chciatabym przedstawi¢ kilka propozycji, w jaki sposob poméc
dziecku w konstruowaniu tej rzeczywistoéci wielojezycznej
i wielokulturowej, oraz jak wspomaga¢ komunikowanie si¢
nie tylko w jezyku pierwszym, ale takze w obcym.

Konstruowanie rzeczywistosci
wielojezycznej i wielokulturowej
Nowa podstawa programowa wyraznie okresla, jakie
aktywnosci powinni$my wspiera¢ u dzieci przedszkolnych
uczacych sie jezyka obcego. W mysl zapiséw w niej zawartych,
przedszkolak powinien: uczestniczy¢ w zabawach, np.
muzycznych, ruchowych, plastycznych, konstrukeyjnych,
teatralnych; rozumie¢ bardzo proste polecenia i reagowaé
na nie; powtarza¢ rymowanki, proste wierszyki i §piewaé
piosenki w grupie; rozumieé ogélny sens krétkich historyjek
opowiadanych lub czytanych, gdy sa wspierane np. obrazkami,
rekwizytami, ruchem, mimika, gestami.

Budujac zadania w jezyku obcym dla dzieci przedszkolnych,
pamictajmy o tym, ze nauka jezyka pierwszego nie jest

zakoriczona i u wielu dzieci proces lateralizacji jest w toku.
Dlatego zadania, jakie stawiamy przed nimi, powinny bra¢ pod
uwagg ich mozliwosci, w szczegdlnosci te jezykowe, i wspieraé
ogdlny rozwdj jezykowy dziecka. Za pomoca wszystkich tych
dziatalt powinni$my wspiera¢ harmonijny rozwéj dziecka
i stymulowaé mechanizmy zaréwno prawopdétkulowe,
jak i lewopétkulowe, pamigtajac przy tym, ze struktury
odpowiedzialne za zaawansowane postugiwanie si¢ jezykiem
usytuowane sg w lewej potkuli mézgu (Korendo 2007), i to
na nie powinni$my zwrdci¢ szczegblng uwage.

W trakcie przygotowywania ponizszych propozycji ¢wiczent
dla przedszkolakéw uczacych sie jezykéw obcych, inspiro-
watam si¢ krakowska metoda symultaniczno-sekwencyjna
Jagody Cieszyriskiej (2001, 2014) i pracami oraz pomocami
dydaktycznymi stworzonymi przez jej wspotpracowniczki,
Martg Korendo i Agnieszke Balg, a takze opublikowanymi
przeze mnie materialami do pracy na zajeciach jezykowych
adresowanych do matych dzieci (Pamuta 2001).

Oto kilka wybranych éwiczen, kiére moga staé si¢ inspiracja
dla nauczycieli uczacych jezyka obcego w przedszkolu:

1. Cwiczenia rozwijajace percepcje wzrokows (zapamigtywanie
kolejnosci, znakéw):

a. Nauczyciel pokazuje i nazywa trzy obrazki. Dzieci
uktadaja swoje obrazki w kolejnosci, powtarzajg za
nauczycielem nazwy.

b. Nauczyciel czyta ilustrowana historyjke, dzieci maja
za zadanie ulozy¢ w kolejnosci ilustragje.

2. Cwiczenia rozwijajace percepcje stuchows (zapamietywanie
kolejnosci dzwiekéw, wyrazéw):

a. Nauczyciel przedstawia sekwencje dzwiekdw, np. tych,
ktére wydaja zwierzeta — dzieci powtarzaja je.

b. Nauczyciel podaje sylaby do powtdrzenia — dzieci
powtarzajg je chérem, a potem indywidualnie.

c. Nauczyciel podaje 2-3 proste polecenia do wykonania.
Dzieci je wykonujg w kolejnosci (trudno$é zadania
musi by¢ dopasowana do wieku i mozliwosci dzieci).

d. Cwiczenia jezykowo-muzyczne, np. wyklaskiwanie
wyliczanek, piosenek, wystukiwanie rytmu piosenek,
recytowanie wyliczanek w réznym tempie, z rézng
dynamika.

3. Cwiczenia rozwijajace percepcje ruchowsa (wykonywanie
sekwencji ruchéw):

a. Duzieci uczg si¢ wyliczanki z przyporzadkowanymi

do niej ruchami.

[11]
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+ Nauczyciel méwi wyliczanke i pokazuje ruchy do
tekstu. Dzieci nasladuja ruchy nauczyciela.
+ Nauczyciel méwi wyliczanke i pokazuje ruchy,
w polowie wyliczanki przestaje je pokazywac i dzieci
kontynuujg wykonywanie gestéw samodzielnie.
+ Nauczyciel méwi wyliczanke i pokazuje ruchy,
lecz kilkakrotnie zatrzymuje si¢ w trakcie recytacji.
Dzieci wykonuja brakujacy ruch.
b. Poruszanie marionetka ,méwiaca” w jezyku obcym.
c. Poruszanie kukietkami w teatrzyku.
4. Cwiczenia porzadkowania $wiata od lewej do prawej
(por. Cieszyniska 2001):
a. Ukladanie historyjki obrazkowe;.
b. Uktadanie przedmiotéw/obrazkéw.
5. Cwiczenia umiejetnosci dokonywania obrotéw w przestrzeni:
a. Dopasowywanie cieni na obrazku do kolorowego
obrazka.
b. Zabawy z lustrem.
c. Gra w dopasowywanie odwréconych liter, sylab.
6. Cwiczenia analizy i syntezy wzrokowej lub stuchowe:
a. Dzielenie wyrazu na sylaby.
b. Uktadanie wyrazu z sylab.

o]

Jaka gloske styszysz na poczatku/na koricu wyrazu?
d. Pary wyrazéw podobne/niepodobne.
7. Cwiczenia kategoryzowania:
a. Ukladanie przedmiotéw/obrazkéw wedtug instrukgji.
b. Wykorzystywanie do kategoryzacji materiatéw
kulturowych.
c. Ukladanie postaci wedtug kolejnosci wystgpowania
w ksiazeczce.
8. Cwiczenia pamicci (stuchowe i wzrokowe):
a. Memory.
b. Zapamictywanie wyliczanek, wierszykéw.
9. Cwiczenia ujmowania réznic i podobiedstw miedzy
przedmiotami:
a. Odgadywanie réznic miedzy obrazkami.
b. Poszukiwanie obrazkéw podobnych.
Nauczmy dzieci w przedszkolu podstawowej komunikacji
w jezyku obcym i wrazliwosci jezykowej. Pokazmy dzieciom,
ze ta komunikacja nie odbywa si¢ w prdzni i nie jest uczeniem
si¢ nazywania §wiata na nowo. Proponujmy im zadania,
ktére znaja, i adaptujmy je do potrzeb zajeé jezykowych.
Nauczyciel prowadzac zajecia jezykowe dla przedszkolakéw,

powinien zdawa¢ sobie sprawe z mozliwosci poznawczych

[12]

i jezykowych dziecka i zadba¢ o jego catosciowy rozwdj.
Nauka jezyka w przedszkolu powinna by¢ znakomitej jakosci,
bo to moment, w ktérym tworzy si¢ podstawy i motywacj¢
do przyszlej nauki nie tylko jezyka.
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Bawie sie,
wiec jestem

Monika Cichminska

Od dawna mowi sie o roli zabawy w nauczaniu i uczeniu sie jezykow obcych. Jaka

role moze zatem pelni¢ zabawa w nauczaniu piecio — i szesciolatkéw? Czy stanowi¢

powinna dodatek do lekcji, czy tez moze ja zastapi¢? O roli zabawy na lekeji jezyka
obcego i pozytkach z niej plynacych traktuje ponizszy tekst.

agadnieniem, czym dla dziecka i cztowieka
w og6le jest zabawa, zajmowali i nadal zajmuja si¢
badacze z rozmaitych dziedzin, od antropologdéw
i badaczy kultury, po psychologéw i neurobiologéw
(Siek-Piskozub 2001). Aby odpowiedzie¢ na pytanie, czy i jak
mozna zaprzegnaé zabawe do nauczania mlodszych dzieci,
tak aby byta ona optymalnie wykorzystana, nalezy najpierw

zastanowi¢ sig, po co dzieci si¢ bawia.

Bawice sie, wiec jestem
Zabawa jest dla dziecka tym, czym dla dorostego jest praca.
Trudno uciec od takiego poréwnania, gdy obserwuje sie,
z jakim zacigciem i zaangazowaniem grupa dzieci buduje
zamek z piasku, bawi si¢ w restauracje, tworzac potrawy z blota
i lisci, lub odtwarza swoje wlasne scenariusze walk pomiedzy
dobrymi rycerzami Jedi a przedstawicielami ztych Sithéw. Niby
to $wiat wyobraZni, a dzieci uczestniczace w zabawie zanurzone
sa w nim (na pozér) bezgranicznie. Badania pokazuja jednak,
ze dzieci doskonale wiedza, ktéry $wiat jest realny, a ktdry
nie, i z niepokojem reaguja, gdy ktos z dorostych zbyt mocno
swchodzi” w ten udawany $wiat (Gopnik 2010, Okon 1987).
Po co jest zatem zabawa? Czy to tylko spos6b na zabijanie czasu
i nudy, zanim dziecko stanie si¢ doroste? Powstato wiele teorii,
ktérych celem byta préba wyjasnienia, dlaczego dzieci na catym

$wiecie si¢ bawia. Jedna z tych teorii pojawita si¢ na przetomie

wieku XIX i XX w pracach niemieckiego pedagoga, Karla Groosa,
wedhug ktdrego zabawa petni t¢ sama funkcje wérédd mlodych
— zaréwno dzieci, jak i zwierzat — mianowicie: przygotowuje
je do czynnosci i umiejetno$ci wlasciwych zyciu dorostych.

Zabawa jest u dzieci powigzana z potrzeba eksploragji
i poznawania $wiata. Alison Gopnik pisze, ze dzieci sa niczym
dzial badari i rozwoju w korporacji — to wlasnie dzieci ciagle
chea poznawaé $wiat, zadaja pytania, uzywaja wyobrazni,
poszukuja rozwiazan. To wlasnie robimy w dzieciristwie, kiedy
nie mamy nic innego do roboty. Jak pisze Gopnik: mamy
czas i swobode, by poznawa¢ $wiat rzeczywisty, fizyczny, oraz
$wiaty wymyslone, produkty dzieci¢cej wyobrazni —a robimy

to, wlasnie bawiac sie.

W co sie bawi¢, w co sie bawi¢?

Zabawy dzieci mozna grupowaé na wiele sposobéw, na

przyklad tak, jak opisuja to Dudziniska (1983) czy Okon

(1987). Amerykariski psycholog Peter Gray w swojej ksiazce

Free to Learn (2013) dokonuje klasyfikacji opartej na badaniach

Groosa, aczac rodzaje zabawy z réznymi umiejgtnosciami,

ktdére musza sobie przyswoi¢ dzieci. Wymienia on nastgpujace

typy zabaw:

o zabawy ruchowe (physical play): wszelkie formy zabawy,
ktdre rozwijajg site i kondycje fizyczna, np. hustanie sie,

jazda na rowerze, zabawa w rycerzy itp.;

[13)
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« zabawy jezykowe (language play): wyliczanki, wierszyki,
rymowanki, tworzenie wlasnych wyrazéw i nazw itp;

o zabawy badawcze (exploratory play): odkrywanie nowych
miejsc i przedmiotéw, (np. zabawa nowym tabletem
rodzica);

+ zabawy konstrukeyjne (constructive play): budowanie zamku
z piasku lub statku kosmicznego z klockéw, rysowanie
zyrafy, tworzenie opowiesci, rysowanie komikséws;

« zabawy tematyczne/fikcyjne (fantasy play): nasladowanie,
odtwarzanie, udawanie kogo$ innego lub tworzenie nowej
postaci, zgodnie z wyobrazeniami dziecka lub grupy dzieci;

« zabawy grupowe (social play): wszelkie formy wyzej
wymienionych zabaw, ktére wymagaja wspStpracy, nego-
¢jadji, dochodzenia do porozumienia, kontroli wlasnego
zachowania, dogadywania si¢ z innymi, podziatu rél.

Jak pisze Gray, zabawy dzieci czgsto majg cechy kilku typéw,

poniewaz nie wykluczajg si¢ one nawzajem.

Aby zabawa byla naprawde zabawa i aby tak to okreglaty
dzieci, musi posiada¢ pig¢ charakeerystycznych atrybutéw:
* zabawa musi by¢ swobodna — zabawa jest bowiem

przede wszystkim sposobem, w jaki dzieci wyrazaja

swoja wolno$é. Zabawa to co$, co cheg robi¢, a nie cos,

co musz¢. W badaniach opisywanych przez Kinga (1982)

przedszkolaki opisywaty jako zabawe tylko te czynnosci,

ktére wybieraly same, a jako nauke — to, co musialy robi¢

z polecenia nauczyciela, nawet jesli nauczyciele uznawali

je za zabawg (np. malowanie rekami czy zabawa w berka);

* zabawa musi by¢ przyjemna sama w sobie — dzieci
bawig si¢ bowiem dla samej przyjemnosci zabawy.
Wedtug najnowszych badan (por. Jensen 2005, Spitzer
2007), w sytuacji swobodnej zabawy nie potrzebujemy
zewngtrznych nagréd: wprost przeciwnie: zabawa sama
w sobie jest nagroda i tatwo jest ja popsué, jesli my, dorodli,
wkroczymy z nagrodami za osiagnigcia, poniewaz staje
si¢ wtedy gra, konkursem albo praca;

«  zabawa musza rzadzi¢ reguty ustalane przez jej uczestnikéw
— dzieci same decyduja, jakie reguly rzadza zabawa, na
przyktad ustalaja, kto jest policjantem, a kto ztodziejem,
oraz przestrzegaja zasad, ktdre sa zawsze w nich obecne,
na przyktad to, ze wszelkie walki i potyczki migdzy
policjantami a zfoczyricami maja charakter umowny i nie
nalezy nikogo naprawde uderzy¢, aby go nie skrzywdzi¢;

* zabawa powinna dzia¢ si¢ w $wiecie nierzeczywistym, cz¢sto

catkowicie zmyslonym — dzieci moga wigc nasladowac

[14

swoich rodzicéw i bawi¢ sic w dom, odtwarzaé postacie
znane z filméw, gier czy bajek lub modyfikowad lub wrecz
tworzy¢ wlasne postacie;

« zabawa jest mozliwa tylko wtedy, kiedy dzieci nie czuja
leku, stresu ani napiecia. Csikszentmihdlyi nazywa taki
stan ,,przeplywem” (2005). Dziecko jest uwazne, skupione
na zabawie i zaangazowane, ale nie odczuwa strachu przed
porazka czy ztym wykonaniem zadania.

Zabawa, ktdéra ma opisane cechy, jest prawdziwa zabawa,

nie gra, lekcja czy praca. Jest to zabawa twércza — a wedlug

badan, zabawa taka przynosi najwiecej korzysci edukacyjnych.

Wedtug Johna Mediny (2010), zabawy tematyczne (fikcyjne)

sprawiaja, ze dzieci:

* staja si¢ bardziej twércze i rozwijaja wyobraznie;

* staja si¢ $mielsze i odczuwaja mniej stresu;

¢ lepiej zapamigtuja (jako przykltad podaje on zabawe
w sklep: dzieci, ktére udawaly, ze s3 w supermarkecie,
zapamictywaly dwukrotnie wigcej stéw niz inne dzieci)
(Medina 2010:170);

* rozwijaja umiejetnosci spoteczne.

Wszystkie te cechy zabawy sprawiaja, ze stanowi¢ ona

powinna naturalny element kazdej lekgji jezyka obcego

dla dzieci mlodszych, dla ktérych zabawa jest naturalnym
stanem funkcjonowania. Nie zawsze tak si¢ jednak dzieje.

Dlaczego szkola jest nudna?

Gerald Hiither i Uli Hauser zatytulowali swoja ksiazke
Whzystkie dzieci sq zdolne (2014). Poza tym, dzieci chca sig uczyé
i poznawac §wiat. Wszyscy neurobiolodzy s3 zgodni co do tego,
ze uczenie si¢ jest dla ludzkiego mézgu stanem naturalnym,
czyms, co robimy bez wysitku; Spitzer opisuje mlode mézgi
jako prawdziwe maszyny do uczenia, pochfaniaczy informacji,
generatory regut i mistrzéw motywacji, ktdrzy ucza si¢ nawet
wtedy, kiedy nie ma nauczyciela (2007:169).

Dzieci idg jednak do szkoly i zaczynajg si¢ tam nudzic.
Wedtug badan z roku 2009, w szkole podstawowej nudzi
si¢ 31% uczniéw, a potem jest coraz gorzej (Raport roczny,
2009). Jest wiele mozliwych przyczyn, dla ktdrych tak sie
dzieje, jednak z perspektywy badan neurobiologicznych
najwazniejsza z nich jest fake, ze wspdtczesna szkota nie
wspiera naturalnych proceséw uczenia si¢ i zdobywania
wiedzy. Nie wspiera kreatywnosci i indywidualizmu,
a wszystkich uczniéw poddaje takiemu samemu rezimowi
oceniania i testowania.
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Jak pisze Marzena Zylifiska:

Coraz mlodsze (dzieci) wpycha sig do tawek i zmusza do
realizacji jednakowego dla wszystkich programu, zakladajgc,
ze w wieku 6 lat dzieci sq juz gotowe do typowo szkolnych
metod uczenia sie. ,,Ukrzestowione” maluchy nie mogq juz
wykorzystywaé naturalnych sposobéw, dzigki ktdrym dotychczas
sig uczyly i poznawaty swiat (2013:266).

Poznawanie §wiata poprzez zabawg jest dla dzieci czyms
zupelnie naturalnym. Tak jest w przypadku akwizycji
pierwszego jezyka, kt6ra zawsze koiczy sig sukcesem, poniewaz
dzieci odczuwaja ogromng potrzebe komunikowania sie
z otoczeniem i poznania kodu, kt6ry im to umozliwi. Nauka
jezyka obcego jest jednak czyms zupetnie innym: w typowej
sytuadji szkolnej, kiedy dziecko uczy si¢ jezyka obcego dwa
lub trzy razy w tygodniu, moze nie odczuwal wystarczajacej
potrzeby ani motywacji, aby si¢ go uczy¢. Bardzo wiele zalezy
wiec od tego, w jaki sposéb nauczyciel jezyka obcego bedzie
traktowat lekcje swojego przedmiotu — czy wiasnie jako lekgje,
czy jako okazje do zabawy z dzie¢mi, w trakcie ktérej beda
si¢ one uczyly danego jezyka obcego wiasnie poprzez zabawe.

Zabawa, lekcja czy doswiadczanie przez zabawe?

Planujac lekeje jezyka obcego dla dzieci mlodszych, warto

pamietad, ze zabawa zabawie nieréwna. W dydaktyce nauczania

jezykdw obcych wiele méwi si¢ o zabawach i grach jezykowych

(zob. Siek-Piskozub 2001), jednak dla dzieci sam walor edukacyjny

nigdy nie jest wartoscia nadrzedna. Wedtug Graya (2013), dziecko

bawi si¢ dla samej przyjemnosci zabawy, a zbytnia interwencja czy
kontrola dorostego moze go do tej zabawy zniecheci¢. Zabawa ma
jednak ogromny potencjat edukacyjny, poniewaz w jej trakeie:

+ dziecko nie boi si¢ porazki i nie podlega ocenie dorostego
»sedziego”, wie, ze nawet jesli mu si¢ co$ nie uda, nie poniesie
zadnej kary, nie boi si¢ wicc i angazuje w zabaweg;

* dziecko stawia czota wyzwaniu i prébuje zrobi¢ co$, czego
nie umie, lub czego jeszcze nie prébowato; gdy to opanuje,
przechodzi na nastepny poziom trudnosci, tak jak ma to
miejsce w grach wideo czy grach komputerowych;

o dziecko szlifuje nabywane umiejetnosci, powtarzajac je
i ¢wiczac, dopdki ich nie opanuje. Nie znaczy to jednak, ze za
kazdym razem robi doktadnie to samo —wrecz przeciwnie,
dzieci czesto doskonalg swoje umiejetnosci, modyfikujac
wykonywane czynnosci.

Cechy te sprawiaja, ze zabawe bardzo tatwo jest wykorzystaé

na lekcjach jezyka obcego z dzie¢mi mtodszymi, u kedrych

z natury, przynajmniej do 8. roku zycia, przewaza uczenie si¢
warunkowe, czyli oparte na imitacji, zapamietywaniu i dziataniu
przez analogic (Brzeziriski 1987).

Jakie warunki powinni$my zapewni¢, by umozliwi¢ swobodna
zabawe na lekqji jezyka obcego, i aby byta ona jak najbardziej
skuteczna i zaspokajata naturalne potrzeby zabawy i nauki
poprzez zabawe? Oto kilka sugestii:

*  pozwalajmy dzieciom wybiera¢ to, w co chca sig bawié: jedli
po raz kolejny chea odtworzy¢ t¢ sama historyjke (group
storytelling), bawi¢ si¢ w sklep czy gra¢ w bingo obrazkowe,
pozwdlmy im na to — warto raz na jakis czas (moze na kazdej
lekqji) stworzy¢ przestrzeh na swobodny wybdr zabawy.
Pozwalajmy im tez decydowa¢ o rolach, jakie maja odgrywa¢
w danej zabawie — moze to rodzi¢ spory o to, kto bedzie
sprzedawca, ale jest to tez doskonata okazja do uczenia sig
umiejetnosci pracy w grupie;

¢ nie oceniajmy dzieci w trakcie zabawy i nie nagradzajmy
ich za udzial w niej czy za dobrze odegrang scenke. Oceng
mozna postawi¢ za wykonana prace (np. za odegranie
w parach dialogu, ktérego dzieci uczyty si¢ w domu na
pamie¢). Ocena za odegranie roli sprzedawcy w swobodnej
zabawie w sklep sprawi, ze zabawa stanie si¢ lekcja;

¢ nie poprawiajmy bledéw jezykowych w trakcie swobodnej
zabawy — to tez element oceny. Warto zapamigtywaé, z czym
dzieci sobie nie radza, i wraca¢ do tego po skoriczonej
zabawie. Jedli dziecko zapyta o co$, czego jeszcze nie éwiczono
(np.: Ile kosztuje kor? — nalezy takie sformutowanie dziecku
poda, ale nie méwi¢, ze ,tego jeszcze nie bylo”, jest to bowiem
oznaka prawdziwej potrzeby komunikacji, potrzeba zapytania
o informacje, ktora jest dla dziecka naprawde konieczna;

 pozwdlmy dzieciom pusci¢ wodze fantazji: jesli bawia sig

w sklep 1 kto$ chce kupi¢ konia w sklepie ze zwierzgtami

domowymi (z wlasnego do$wiadczenia autorki), pozwdlmy

na to: obserwujmy, stuchajmy i radujmy si¢ razem z dzie¢mi,
ktdre prowadzg nas w §wiat swojej wyobrazni;

+  pozwdlmy dzieciom na modyfikacje zabaw, ktére juz znaja.
Przyktadowo, jedli dzieci kilkakrotnie bawity si¢ w sklep
spozywczy, ¢wiczac nazwy réznych potraw, i proponuja,
aby nastgpnym razem ,otworzy¢” tez sklep z zabawkami,
warto pojé¢ za ich pomystem.

W co si¢ bawi¢ na lekgcji jezyka obcego?

Klasa, w ktérej uczymy jezyka obcego, moze staé si¢ miejscem

nieograniczonej zabawy: podstawa programowa edukacji

[15]
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przedszkolnej i wezesnoszkolnej w zakresie jezyka obcego

wprost zacheca nas do tego, by jak najdtuzej bawi¢ si¢

z dzie¢mi i w ten sposéb budowad pozytywna motywacj¢

i zainteresowanie jezykiem obcym. Niemal wszystko, co

robimy w klasie z dzie¢mi, moze sta¢ si¢ zabawa — nie zawsze

na tyle swobodna, by spelniala ona opisane powyzej warunki
zabawy, ale w miar¢ mozliwosci mozemy zrobi¢ wiele, by
nauczaé jezyka obcego przez zabawe. Niemal kazde ¢wiczenie
jezykowe mozna zaadaptowa¢ tak, by stato si¢ ono cho¢ po
czgéci zabawa. Ponizej podaje kilka przykladéw zabaw, ktére
z fatwo$cig mozna zastosowaé w klasie.
Zabawy ruchowe:

+ uktadanie liter alfabetu (a pdzniej catych wyrazéw)
z dzieci: troje dzieci musi utozy¢ si¢ na podlodze tak, by
»napisa¢” literg K;

¢ dyktowanie w ciemno: dzieci majg zamknigte oczy,
a nauczyciel méwi w jezyku obcym, co dzieci maja
narysowa¢ lub napisaé;

* rysowanie w powietrzu: dzieci w parach rysuja w powietrzu
przedmioty i nawzajem zgaduja, co narysowal/narysowata
ich kolega/kolezanka;

* ruchowy dryl: dzieci powtarzaja nazwy, na przyklad réznych
potraw, oraz dodatkowo musza zareagowac ruchem: klasna¢/
wstaé/podskoczyé, jesli lubig dang potrawe, lub podniesé
rece do géry/usiasé/obrécié sig, jesli czegos nie lubia;

« grupowe opowiadanie historyjki (group storytellling)': dzieci
wraz z nauczycielem odtwarzaja opowiadana opowies¢,
na przyktad, jesli na poczatku historyjki dzieci sa w lesie,
musza wstaé i kolysad si¢ niczym drzewa, jedli tygrys idzie
przez las, skradajac sig, one réwniez si¢ skradaja (w miejscu),
jesli zaby wskakuja do stawu, dzieci nasladuja skaczace
zaby. Dodatkowym elementem konstrukcyjnym moze by¢
dodanie kolejnej postaci lub kolejnej sceny w opowiesci
(zabawa ta jest réwniez zabawa tematyczna, poniewaz
dzieci odtwarzaja role réznych postaci z historyjki).

Zabawy tematyczne/fikcyjne — wszystkie zabawy, w ktérych

dzieci nagladuja dorostych w typowych czynnosciach zycia

codziennego: zabawa w sklep, w lekarza, w dom — w zaleznosci
od tego, jaki materiat jezykowy ¢wiczymy, np.:

+ zabawa w sklep: dzieci odgrywaja role sprzedawcéw
i kupujacych — calg klase mozna potraktowa¢ jako centrum

1 Pragng ztozy¢ podzickowania Carol Read, ktéra zaznajomita mnie z ta forma pracy
z dzie¢mi. Jej prezentacjg na ten temat mozna znalezé w Internecie: hteps://www.

youtube.com/watch?v=xGVL9XDbKcU — TTTTTTTTRT

handlowe z kilkoma stoiskami, pomi¢dzy keérymi kraza
klienci i kupuja rézne produkty (jedzenie, zabawki, artykuty
papiernicze itp.); dzieci mogg si¢ postugiwad papierowymi
i/lub plastikowymi pieni¢dzmi;

« zabawa w lekarza: dzieci pracuja w parach: dziecko, ktére
jest chore, przychodzi do lekarza i musi pokaza¢, co mu
dolega, ,lekarz” musi zgadnag, jaki to jest problem;

+ zabawa w dom: dzieci pracuja w grupach, kazde przy innym
stoliku/miejscu w klasie, i odgrywaja scenki typowe dla
zycia rodziny, np. wspdlne jedzenie $niadania.

Podsumowujac: lekeje jezyka obcego, oprécz zapewnienia

oczywistego waloru edukacyjnego, jakim jest kontakt

z jezykiem obcym, staé si¢ moga Zrédfem radosci dla naszych

uczniéw. Bedzie to mozliwe, jedli klasa stanie si¢ miejscem

zabawy i (umiarkowanej) swobody, okazja do tego, by si¢
poruszad i poskaka¢, pospiewad i potaficzy¢, by¢ kim$ innym,
niz si¢ jest (np. zamiast nie§miatego chlopca mozna staé sie
dzielnym tygrysem, ktdry niczego si¢ nie boi, mozna poczu¢ sig
dorostym, péjé¢ na zakupy i wydaé wszystkie pienigdze) oraz
wejé¢ w wyimaginowany $wiat, w keérym ludzie postuguja

si¢ innym jezykiem niz jezyk rodzimy.
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Nauka jezyka obcego
dla wszystkich przedszkolakow

Magdalena Szpotowicz

Wszyscy lubimy byé w czolowece i lubimy by¢é wyjatkowi. Ubiegly rok rozpieszczal

nas pod tym wzgledem w obszarze edukacji i obfitowal w pozytywne niespodzianki.

Najpierw okazalo sie, ze wyniki polskich uczniow w tescie PISA (MEN 2012) pozwolily

Polsce uplasowac sie na wysokiej pozycji w rankingu miedzynarodowym, a pozniej

dolaczylismy do trojki europejskich krajow, w ktorych nauka jezyka obcego stala
sie obowiazkowym elementem edukacji przedszkolnej (Eurydice 2012).

ednak, aby osiagnad sukces i doczekaé si¢ powszechnej

tatwosci w postugiwaniu si¢ jezykami obcymi przez

polskich obywateli, trzeba podja¢ powazne wyzwanie,

jakim jest zapewnienie wysokiej jakosci przygotowania
dzieci do nauki jezyka obcego w przedszkolu. Wysoka jakos¢
to dobrze przygotowani nauczyciele, $wiadomie stosujacy
metody pracy, ktére pozwalaja na zindywidualizowane
podejécie do kazdej grupy i kazdego ucznia oraz odnoszacy
si¢ ze zrozumieniem do potrzeb i mozliwosci rozwojowych
i jezykowych przedszkolakéw.

Zanim przejdziemy do oméwienia zmian w podstawie
programowej wychowania przedszkolnego (MEN 2014) warto
przypomnie, ze Komisja Europejska sformutowata wytyczne
dotyczace edukagji jezykowej na najwczesniejszych etapach
ksztalcenia juz w 2011 r. W wyniku prac migdzynarodowego
zespolu ekspertéw przygotowano podrecznik dla polityki
o$wiatowej krajéw wsp6lnoty Language Learning atr Pre-
-primary School Level: Making it Efficient and Sustainable.
Wezesna nauka jezyka w przedszkolu jest tu definiowana
jako systematyczne podnoszenie $wiadomosci jezykowej
lub eksponowanie dzieci na wigcej niz jeden jezyk, ktére ma

miejsce w czasie wezesnej edukagji i opieki nad dzieckiem
(European Commission 2011:6).

Zwraca si¢ tu uwage na niezaprzeczalne korzysci ptynace
z wezesnego startu w nauce jezyka obcego. Autorzy dokumentu
uwazaja, ze otwarcie dzieci na wielojezycznoé¢ i istnienie
innych kultur oraz zwyczajéw wzbogaca rozwdj spoteczny
i przyczynia si¢ do rozwoju empatii oraz pozytywnego
nastawienia do réznorodnosci kulturowej, a zatem wzmacnia
zrozumienie oraz szacunek dla odmiennosci.

Z punktu widzenia rozwoju jezykowego proces przyswa-
jania jezyka obcego w przedszkolu przebiega, pod wieloma
wzgledami, w podobny sposéb jak w jezyku ojczystym,
jednak zwykle w duzo wolniejszym tempie, ze wzgledu
na ograniczony dostep do jezyka obcego. Uwaza sie, ze
dzieci w wieku przedszkolnym, bedace przed tzw. okresem
krytycznym w nauce jezyka, maja wigksze szanse przyswoié
sobie wymowg i intonacj¢ zblizong do tej, ktdra posiadaja
rodzimi uzytkownicy jezyka.

W oczywisty sposob wezesny start w nauce jezyka obcego daje
szanse na dtuzszy okres nauki, a tym samym na ugruntowanie
wiedzy i umiejetnosci jezykowych oraz dyspozycje do uczenia
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si¢ jezykéw przez cale zycie. Badacze odrzucajg tez zasadnogé

zglaszanych czasem obaw przed szkodliwym wplywem

mieszania jgzykéw w zbyt wezesnym wieku (Edelenbos,

Johnstone, Kubanek 2006). Badania nad wielojezycznoscia

wskazuja, ze dzieci, ktére maja kontakt z wiecej niz jednym

jezykiem potrafia przekazywaé w jezyku obcym pojecia i tresci,
ktére poznaty w jezyku ojczystym, i odwrotnie. W ten sposdb
wzmacniaja rozwdj kompetencji poznawczych.

Na podstawie badan i obserwadji praktycznych rozwiazan

w ksztalceniu na etapie przedszkolnym sformutowano

nastepujace cele, ktére powinny by¢ realizowane we wezesnym

nauczaniu jezyka:

* wspieranie edukadji interkulturalnej poprzez podnoszenie
$wiadomosci o réznorodnosci jezykowejs

¢ wzmacnianie indywidualnego rozwoju dziecka za po-
mocg ¢wiczert wielojezycznych, ktdre w systematyczny
sposéb przyczyniaja si¢ do wzrostu ogdlnych kompetenciji
i sprawnosci dziecka;

* zapewnianie ciaglosci nauki jezyka w perspektywie uczenia
si¢ przez cale Zycie poprzez dazenie do réwnego dostepu
do edukadji jezykowej, zwlaszcza pomiedzy przedszkolem
a szkota podstawowa;

* o ile to mozliwe, zapewnianie wprowadzenia do nauki
tego jezyka obcego, ktdrego dzieci beda uczyty sig w szkole
podstawowej;

Podobnie rzecz sie ma z formami ksztalcenia. Rekomendowane

jest tu takie podejécie pedagogiczne, ktére zapewnia dziatania

dopasowane do wicku rozwojowego dzieci.
Powinny one by¢ stworzone z uwzglednieniem nastepu-
jacych kryteriéw:

* wezesna nauka jezyka w przedszkolu, zamiast przyjmowacd
formy nauczania jezyka jako oddzielnego przedmiotu,
powinna stanowic¢ narzedzie komunikacji w codziennych
¢wiczeniach;

* nauka jezyka na tym etapie powinna by¢ wlaczana
w kontekstach, w ktérych jezyk jest potrzebny, np.
w sytuacjach dnia codziennego, zabawach, skoro zabawa jest
najbardziej naturalnym srodowiskiem dziecka w tym wieku,
i przybiera¢ formy dramy, dwujezycznego opowiadania
bajek czy tez gier, powinna tez odbywac si¢ w sposéb
spontaniczny bez wysitku ze strony dzieci;

* rola nauczycieli jest zapewniaé takie srodowisko nauki, by
dzieci byly zaangazowane w proces uczenia si¢, a wsparcie

jakie w nim otrzymuja polegato na budowaniu swoistego

[18)

Lrusztowania” (ang. scaffolding) dla ich rozwoju. Podejscie
to polega na subtelnej roli nauczyciela, ktéry pomaga
uczniowi uczy¢ sig, stawaé przed wyzwaniami i rozwigzywad
problemy za pomoca prostych wskazéwek, pytan czy
bodzcéw. Rozwdj nowego jezyka u dzieci powinien by¢
oceniany na podstawie obserwowanych postgpéw oraz za
pomoca oceny ksztattujacej. W ten sposéb mozna okresli¢
indywidualny potencjat kazdego dziecka i budowa¢ na
nim dalsze umiej¢tnosci. Na tym etapie wykluczone
jest jakiekolwiek ocenianie sumujace, ktére zaktadatoby
wystawianie stopni.
Wedtug ekspertéw formutujacych omawiany tu dokument
nieodzowne dla efektywnego przyswajania jezyka na tym etapie
edukacji s wysokie kompetencje i umiejgtnosci nauczycieli,
ktérzy podejmujg si¢ ksztalcenia jezykowego w tym wieku.
Zdaniem ekspertéw powinni oni posiada¢ okreslone umiejetnosci
jezykowe, pedagogiczne oraz kompetengje interkulturowe.
Chociaz nie zaktada si¢, ze pedagodzy pracujacy w przedszkolu
beda jednoczesnie filologami, nieodzowne dla wiasciwego
rozwoju jezykowego dzieci jest to, aby byli w stanie w sposob
swobodny uzywa¢ nauczanego jezyka. Wedtug skali Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego taki poziom to B2. Kursy
doskonalenia zawodowego dla nauczycieli przedszkolnych powin-
ny wiec zawiera¢ dobrze przygotowany komponent ksztalcenia
jezykowego przygotowujacy nauczycieli do postugiwania sie
nauczanym jezykiem na tym poziomie. Podkredla si¢ tez, ze
nauczyciele powinni mie¢ staly dostep do kurséw doskonalacych
ich umiejetnosci jezykowe oraz mozliwosci wyjazdéw na staze
i praktyki do zagranicznych przedszkoli. Korzysci ptynace
z mobilnoéci to nie tylko rozwijanie umiejetnosci jezykowych,
ale réwniez ogdlnych kompetencji pedagogicznych, motywacji
i budowanie pewnosci siebie.

W przypadku nauczania dwujezycznego w przedszkolu,
ktdére w niektdrych regionach Europy jest powszechnie
stosowane, od nauczyciela wymagana jest ptynna i swo-
bodna znajomo$¢ jezyka, pozwalajaca na spontaniczna
i poprawna komunikacje z dzie¢mi, charakteryzujaca si¢
wymowg i intonacja zblizona do tej reprezentowanej przez
rodzimych uzytkownikéw jezyka. Poza umiejgtnosciami
jezykowymi niezb¢dna do pracy z dzie¢mi jest oczywiscie
wiedza pedagogiczna i metodyczna. Od nauczycieli wymaga
si¢ wiec znajomosci psychologii rozwojowej dziecka, procesow
poznawczych, emocjonalnych i spotecznych, jakie maja miejsce
w okresie przedszkolnym.
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Bardzo waznym elementem umiejetnosci nauczycielskich sa
jego kompetencje interkulturowe. Zdaniem ekspertéw edukacja
jezykowa powinna odbywa¢ si¢ w kontekscie kulturowym,
dzieci poznajac jezyk, obcuja z elementami kulturowymi,
w ktdrych zanurzony jest jezyk. Rozwijanie $wiadomosci
kulturowej jest wazne réwniez ze wzgledu na samych nauczycieli
i zapobiega stereotypowemu postrzeganiu niektérych grup
etnicznych, zwlaszcza w srodowiskach o znacznym udziale
dzieci emigrantéw lub mniejszoéci narodowych.

W odpowiedzi na zapotrzebowanie nauczycieli integrujacych
nauke jezyka z programem ogdlnej edukacji instytucje
ksztalcace nauczycieli stopniowo uruchamiaja nowe kierunki
studiéw oraz specjalizacje dla nauczycieli wezesnego nauczania
i edukacji przedszkolnej. Przyktadem takiego programu s
studia magisterskie na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu
Warszawskiego Graduate in Teaching English to Young Learners
studenci przygotowuja si¢ do pracy w srodowisku wieloje-
zycznym. Polskie szkoty i przedszkola coraz czgsciej staraja
si¢ oferowad rozszerzone programy jezykowo-przedmiotowe,
z jednej strony wychodzac naprzeciw potrzebom jezykowym
dzieci dwujezycznych lub powracajacych z zagranicy, badz tez
uatrakcyjniajac oferte edukacyjng swojej placéwki.

Powréémy jednak do dokumentu, ktéry na mocy prawa
wprowadza zmiany w edukacji przedszkolnej. Wybrzmiewaja
w nim mocno zalozenia omawianego powyzej podrecznika
(European Commission 2011). W celu uzupetnienia doku-
mentu zawierajacego podstawe programowa o zapisy dotyczace
jezyka obcego w rozporzadzeniu MEN z dnia 30 maja 2014 r.
dodano jeden wazny cel wychowania przedszkolnego jakim jest:

11. prgygotowanie dzieci do postugiwania si¢ jezy-
kiem obcym nowozytnym poprzez rozbudzenie ich
Swiadomosci jezykowej i wrazliwosci kulturowej
oraz budowanie pozytywnej motywacji do nauki
Jezykow obcych na dalszych etapach edukacyjnych,
a w praypadku dzieci z uposledzeniem umystowym
w stopnin umiarkowanym lub znacznym — rozwi-
Janie swiadomosci istnienia odmiennosci jezykowej

i kulturowej (MEN 2014:2).

1 Wigcej na ten temat mozna przeczyta¢ w artykule Katarzyny Brzosko-Barratt,

Agnieszki Dwojak-Matras i Natalii Kazik w tym numerze JOwS.

Na tej samej stronie mozemy przeczytaé, ze wszystkie cele
powinny by¢ realizowane we wszystkich obszarach dziatalnosci
edukacyjnej przedszkola (ibidem). Dotyczy to wige:

1. Ksztattowania umiejetnosci spofecznych dzieci: porozumie-
wania si¢ z dorostymi i dzie¢mi, zgodnego funkcjonowania
w zabawie i sytuacjach zadaniowych.

2. Ksztaltowania czynnosci samoobstugowych, nawykéw
higienicznych i kulturalnych. Wdrazania dzieci do
utrzymywania fadu i porzadku.

3. Wspomagania rozwoju mowy oraz umiejgtnosci komu-
nikacyjnych dzieci.

4. Wspierania dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych,
ktére stosuja w poznawaniu i rozumieniu siebie i swojego
otoczenia.

5. Wychowania zdrowotnego i ksztaltowania sprawnosci
fizycznej dzieci.

6. Wdrazania dzieci do dbalosci o bezpieczenistwo wiasne
oraz innych.

7. Wychowania przez sztuke — dziecko widzem i aktorem.

8. Wychowania przez sztuke — muzyka i §piew, plasy i taniec.

9. Wychowania przez sztukg — rézne formy plastyczne.

10. Wspomagania rozwoju umystowego dzieci poprzez zabawy
konstrukcyjne, budzenie zainteresowan technicznych.

11. Pomagania dzieciom w rozumieniu istoty zjawisk atmos-
ferycznych i w unikaniu zagrozen.

12. Wychowania dla poszanowania roélin i zwierza.

13. Wspomagania rozwoju intelektualnego dzieci wraz
z edukacja matematyczna,.

14. Ksztaltowania gotowosci do nauki czytania i pisania.

15. Wychowania rodzinne, obywatelskie i patriotyczne.

16. Przygotowania dzieci do postugiwania si¢ jezykiem obcym
nowozytnym.

Nalezy wigc przyjaé, ze wymienione jako ostatnie przygoro-

wanie dzieci do postugiwania sig jezykiem obcym nowozytnym

odbywa si¢ w ramach i podczas zadan rozwijajacych
powyzsze obszary umiejetnosci. Autorzy rozporzadzenia
podkreslajg to, wskazujac jednoczesnie, ze éwiczenia
jezykowe z dzie¢mi maja si¢ odbywaé przede wszysthkim
w formie zabawy (MEN 2014:8).

Jak moze to wyglada¢ w praktyce?

Gdy przyjrzymy si¢ wymaganiom szczegélowym dla obszaru
16. edukacji przedszkolnej czytamy, ze dziecko koriczace
przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowe:
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L. wuczestniczy w zabawach np. muzgycznych, ruchowych,

plastycznych, konstrukcyjnych, teatralnych.
Oznacza to, ze jezyk obcy powinien by¢ rozwijany podczas
réznorodnych zabaw. Zabawy muzyczne po angielsku, mozna
dobra¢ w taki sposob, aby nawiazywaty do ich odpowiednikéw
w jezyku polskim, moze to by¢ podobna treé¢, jak w przypadku
London Bridge i Jawor, jawor, jaworowi ludzie skutkujaca taka
samg zabawa ruchows (przy ostatniej frazie przechodzacy
pod mostem z rak, zostajg ,,ztapani”. Moze to by¢ podobna
melodia, jak w przypadku Tommy Thumb, where are you?
i Panie Janie. W grach ruchowych réwniez mozna znalez¢
podobieristwa i analogie, ktére pomogg dzieciom opanowaé
nowe zwroty w jezyku obcym. Np. w grze Doggie, doggie,
who’s got your bone? stosujemy te same zasady co w Chodzi
lisek koto drogi. W zabawach wykorzystujacych elementy
dramy, w ktérych dzieci odgrywaja réine role, znajdziemy
tez zbiezno$¢ sytuacji, np. miedzy What'’s the time Mr.
Wolf oraz Ggski, gaski, do domu. Poza tym takie popularne
zabawy ruchowe jak ciepto-zimno (hot-cold), ciuciubabka
(blindman’s bluff), czy chowanego (hide-and-seek) moga by¢
odgrywane raz z poleceniami polskimi, a raz z angielskimi.
Wazne, jest to, ze dzieci znajac zasady poznane w jednym
jezyku z fatwoscia stosuja je w drugim. W ten sposéb udziat
w ¢wiczeniach wykorzystujacych jezyk obcy jest dla nich
tatwiejszy i przyjemniejszy (Szpotowicz, Szule-Kurpaska
2009; Appel, Zarariska, Piotrowska 2012).

Nastepnie mozemy przeczytal, ze dziecko konczace
edukacj¢ przedszkolna:
2. rozumie bardzo proste polecenia i reaguje na nie;
Taki zapis daje pole do popisu nauczycielowi przedszkolnemu
praktycznie w kazdej sytuacji dnia codziennego, réwniez
w sytuacjach przeznaczonych na czynnosci samoobstugowe.
Z pomoca przychodza tu autorzy programéw nauczania
(Bogucka, Los 2014; Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2014)
podajac przydatne zwroty, ktére warto wprowadzi¢ do
repertuaru codziennego jezyka obcego w przedszkolu
stosujac je wymiennie, czesto jakby od niechcenia, z polskimi.
Znajdziemy tu na przyktad:
* zwroty uzywane przy grach:
Lets play Bingo! Put your cards on the table, please. Shuffle
the cards, please. Count! One, two, three. Turn one card over.
+ zwroty wprowadzajace informacj¢ zwrotna:
Excellent! Well done! Super! Brilliant! Great!
Congratulations!

[20]

Yes, that’s right.
What a nicelbeautiful picture!
That's interesting.
What a good idea!
Try again.
(Bogucka i Lo$ 2014)
W programach nauczania obok prostych poleceri zwiazanych
z zabawami i grami mozna znalez¢ tez takie, kedre beda
przydatne w czynnosciach samoobstugowych.
* proste polecenia:
Touch your...(a part of body)
1ap your...(a part of body)
Move your.. .(a part of body)
Stamp your feet.
Clap your hands.
Shake your body.
Turn around.
* nieprzewidziane sytuacje:
1ake a tissue.
Blow your nose.
Don't pick your nose.
Tie your. .. Zip your... Button your. ..
Tie your laces.
Do you want to go wee-wee?*
1ake the oilet paper.”
Wipe your bottom/bum”.
Pull up your knickers/trousers/tights*.
*zwroty przydatne w przedszkolach dwujezycznych,
gdzie uczeszczajg dzieci nieméwiace po polsku lub
gdy nauczyciel postuguje si¢ wylacznie jezykiem
angielskim (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2014).
Kolejnym wymaganiem szczegétowym jest zatozenie, ze
koriczac przedszkole dziecko:
3. powtarza rymowanki, proste wierszyki i Spiewa piosenki
w grupie;
Najwazniejsza czgscia tego zapisu sa jego ostatnie dwa wyrazy:
»w grupie”. Dzieci w wieku przedszkolnym moga nie czu¢
si¢ jeszcze wystarczajaco pewnie, by samodzielnie recytowaé
wierszyki i §piewad piosenki. W grupie tatwiej o$mieli¢ si¢ na
pierwsze préby zabawy z nowym jezykiem. W tym wicku
lepiej da¢ dzieciom szanse na dojrzewanie do pewnosci
siebie w postugiwaniu si¢ jezykiem obcych i uwaznie oraz
z wrazliwo$cia obserwowad, kiedy sg gotowe na samodzielne

powtarzanie lub $piewanie.
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Ostatnie wymaganie szczegdtowe dotyczy wykorzystania
literatury dziecigcej w jezyku obcym. Zaktada sie, ze dziecko
koriczace przedszkole:

4. rozumie ogdlny sens krdtkich historyjek opowiadanych lub
czytanych, gdy sq wspierane np. obrazkami, rekwizytami,
ruchem, mimikq, gestami;

Wida¢ tu kolejne odniesienie do jednej z bardziej typowych

i absorbujacych uwagg dzieci czynnosci jaka jest stuchanie

bajek i opowiadari. W przypadku jezyka obcego konieczne jest
wizualne wspieranie opowiadanego lub czytanego tekstu tak, aby
poméc dzieciom zrozumieé tre$é, kedra jest czgéciowo ukryta pod
nieznanymi zwrotami czy sfowami. W tym przypadku réwniez
mozna skorzysta¢ z podpowiedzi autoréw programéw nauczania,
ktdrzy zataczaja przykladowe scenariusze zajeé z dzie¢mi, takie
jak ponizszy, zaczerpniety z programu wydawnictwa Oxford
University Press (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2014).

Scenariusz

@ Temat: The Frog Family
® Poziom: A2+

®© Czas: 30 mihut

@ Wiek: 5 lat

Materialy:

* piosenka Frogs, frogs everywhere (Fanfare 1, M. McHugh,
Oxford University Press, 16);

* historyjka The Frog Family (Young Learners, S. Philips,
Oxford University Press, 19);

« karty z obrazkami przedstawiajace tatg, mame, siostre,
brata, niemowle;

6 zestawdw z rysunkami przedstawiajacymi weza, zabe,
pajaka, potwora, smoka i nietoperza;

+ maski przedstawiajace zabig rodzing, wykonane z papie-
rowych talerzy;

« zielony lub niebieski materiat.

Cele lekeji

* powtérzenie zwrotu: Jump!

 powtdrzenie stéwek: Daddy, Mummy, Sister, Brother,
Baby; a frog, a spider, a bat,a dragon, a monster, a snake;

* wprowadzenie zwrotu: Come here!

* powtdrzenie piosenki Frogs, frogs everywhere;

*  stworzenie wielu mozliwosci stuchania jezyka obcego;

+ zastosowanie metody dramy (odgrywanie historyjki

The Frog Family).

Rozgrzewka jezykowa
Dzieci stoja w kregu i $piewaja piosenke: Frogs, frogs everywhere,
ktéra poznaty na lekdji prezentujacej stowa: a snake, a frog, a spider.

Powtorzenie stow

Nauczyciel pokazuje karty z obrazkami przedstawiajace:
Daddy, Mummy, Sister, Brother, Baby i prosi o nazwanie
ich, pytajac: Whar’s this? Jedli dzieci nie pamigtaja, powtarza
stowa, proszac o chéralne powtérzenie.

Prezentacja bohateréw historyjki

Nauczyciel prezentuje bohateréw historyjki na kartach
z obrazkami i méwi: I¢% ... (Daddy frog). Prosi dzieci o chéralne
powtérzenie kazdego okreslenia.

Cwiczenie nowych sléw (rozumienie)
Nauczyciel rozktada zielony lub niebieski materiat na podtodze
i méwi: It’s a pond. Nastgpnie bierze po kolei karty z obrazkami
przedstawiajacymi cztonkéw rodziny zab, méwi: (Dadedy) frog
Jump to the pond! i przektada karty.

Potem daje kazdemu dziecku maske wykonana z papiero-

wego talerza (z tasiemka do zawieszenia na szyi) przedstawiajaca
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jednego z pigciu bohateréw historyjki. Wydaje polecenie:
Daddy frogs jump to the pond! Dzieci z maska przedstawiajaca
Daddy frog skacza w kierunku stawu. Nauczyciel wydaje
podobne polecenie kolejnym czlonkom zabiej rodziny. Dzieci
z odpowiednimi maskami skacza w kierunku stawu.

Prezentacja historyjki
Nauczyciel opowiada historyjke, odgrywajac role narratora i po-
szczegblnych cztonkéw rodziny zab. It was hot, very, very hot....

Odgrywanie historyjki calym cialem
Nauczyciel opowiada historyjke i prosi uczniéw o odgrywanie
odpowiednich rél (zgodnie z natozonymi maskami).

Odgrywanie historyjki (méwienie)

Nauczyciel opowiada historyjke po raz kolejny, tym razem
zachecajac dzieci, ktére skacza whasnie do ,,stawu” zgodnie
z trescig historyjki, by wspélnie zawotaly nastepnego cztonka
rodziny: Come here! i pokazaly gestem, co to znaczy.

Cwiczenie stéw (bingo)

Nauczyciel przygotowuje 6 zestawéw z rysunkami przedstawia-
jacymi zwierzeta (@ bat,a monster, a dragon, a snake, a spider,
a frog). W kazdym zestawie jest tyle zwierzatek danego gatunku,
ile jest dzieci w grupie. Dzieci siedza w kregu. Nauczyciel
pokazuje po kolei zwierzgta na rysunkach i prosi o nazwanie
ich: It a... Nastgpnie sam wybiera sobie cztery karty i uktada
je w kwadrat przed soba, tak aby utworzyly plansz¢ do gry
w bingo. Pokazuje ja i prosi, zeby dzieci przygotowaly dla siebie
plansze, wybierajac dowolne cztery rézne karty z poszczeg6lnych
zestawéw. Nauczyciel ma jeszcze jeden zestaw wszystkich
zwierzatek na rysunkach odwrécony obrazkami do dotu.
Z tego zestawu bierze jeden rysunek, pokazuje go dzieciom
i nazywa go. Jedli ma ten rysunek na swojej planszy, pokazuje
dzieciom, ze trzeba odwrdci¢ odpowiednia karte na planszy
obrazkiem do dotu. Jesli nie ma tego rysunku — pokazuje, co
nalezy zrobi¢ na planszy ktdregos dziecka, na ktérej znajduje
si¢ potrzebny obrazek. Gdy nauczyciel odwréci wszystkie
cztery karty na swojej planszy lub zauwazy, ze ktéres dziecko

odwrdcito wszystkie swoje cztery karty, wota: Bingo!
Powtdrzenie piosenki (Incy Wincy Spider)

Nauczyciel $piewa piosenke fncy Wincy Spider i zacheca dzieci

do wspdlnego $piewania i pokazywania gestami stéw piosenki.

[22)

Podsumowanie

Nauczyciel zegna si¢ z dzie¢mi, proszac je: Come here! Dzieci
ustawiajg si¢ w rz¢dzie, jedno za drugim, i po kolei oddajg
nauczycielowi papierowe talerze, nazywajac je: (Dadd)) frog itp.

Jo Lo
PARARAS

Podsumowujac, warto podkreli¢, ze nowa podstawa programowa
daje nauczycielom edukacji przedszkolnej nieograniczone
motzliwosci wplatania i integrowania nauki jezyka z pozostatymi
obszarami w programie przedszkolnym. Aby to jednak moglo na-
stapi¢, nauczyciele musza posiada¢ odpowiedni poziom swobody
w postugiwaniu si¢ nauczanym jezykiem, aby nie czué sig skre-
powanym i niepewnym poprawnosci fonetycznej i gramatycznej
uzywajac jezyka na zajeciach. Wazne jest tez, by postrzegali siebie
jako uczacych si¢ przez cate zycie i doskonalili swoj warsztat

jezykowy. Trzeba ich wspiera¢ w tym doniostym zadaniu.
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Kompetencje nauczyciela
jezyka obcego w przedszkolu

Malgorzata Piotrowska-Skrzypek

Trudno oprze¢ sie wrazeniu, Ze na temat profilu nauczyciela jezyka obcego pracujacego

z malymi dzieémi napisano juz prawie wszystko, a literatura pedeutologiczna dostarcza

wielu sposobow definiowania i klasyfikowania nauczycielskich kompetencji (Goralska,

Madaliriska-Michalak 2012:76). Jak wiec podejsé do tego tematu, Zeby czytelnik zaraz

na wstepie nie zrezygnowal z lektury z powodu nieodpartego wrazenia déja vu badz
nie zostal przytloczony przez nadmiar rozwazan teoretycznych?

acznijmy od przedstawienia nadrzednego celu,
ktéry na co dziedi realizuje kazdy nauczyciel,
wyrazonego przez nieroztaczny duet: edukacje
i wychowanie. Jaki ma wplyw na wymagania
stawiane nauczycielowi jezykéw obcych? Czy mozna krétko
odpowiedzie, ze poprzez wychowanie kulturowo-jgzykowe
odbywa si¢ skuteczna (na czym nam wszystkim przeciez zalezy)
edukacja jezykowa dziecka? Przeanalizujmy wiec kompetencje
nauczyciela jezykéw obcych na etapie nauczania/uczenia si¢
przedszkolnego z perspektywy matego dziecka stawiajacego
pierwsze kroki w zinstytucjonalizowanym $wiecie, w keérym

odtad beda si¢ odbywa¢ jego wychowanie i edukacja.

Hurra, ide do przedszkola! — edukacja

i wychowanie wsparciem dla zdolnosci
wszystkich dzieci

Do czasu péjécia do przedszkola wychowanie i edukacja
odbywaja si¢ na gruncie do§wiadczelt domowych, w oto-
czeniu rodzicéw i/lub opiekunéw, niekiedy wspomagane
sa przygotowaniem zlobkowym. Zastanawiajac si¢ wigc
nad kompetencjami nauczyciela matych dzieci, uznajmy

za aksjomat, ze powinny by¢ one zblizone do kompetengji

dobrego rodzica/opiekuna zajmujacego si¢ wychowaniem
dziecka i jednoczesénie jego edukacja.

Dobry rodzic nie faworyzuje zadnego ze swych dzieci poprzez
zafozenie, ze jedno jest zdolniejsze od drugiego. Nie takie
powinno by¢ zatem podejscie do procesu edukacji i wychowania
réwniez poza §rodowiskiem domowym. Siggajac bowiem do
zrodel stowa edukacja, znajdziemy dwa jego warianty: educare
oraz educere. Znaczenie stowa educare to — opickowac sie, karmi¢,
hodowaé. Stowo educere oznacza — wyprowadzi¢, wydoby¢
0§, co juz w kims jest, wydoby¢ co$ nowego z kogos, kto sam
jest zaskoczony tym odkrytym potencjalem. Kompetencje
nauczyciela dzieci powinny by¢ wobec tego nieroztacznie
zwigzane z umiejetnoscia zaopiekowania si¢ kazdym matym
uczniem z osobna, sprawnoscia przekazywania mu wiedzy na
temat otaczajacej go rzeczywistosci jezykowo-kulturowej oraz
zrecznego wplywania na jego wychowanie poprzez wydobycie
réznorodnych mozliwosci dziecka i drzemiacych w nim talentéw.

Aby temu sprostaé, proponuje si¢ przyjaé za nadrzedne
zalozenie, iz na tym szczegdlnym etapie, jakim jest wejécie
dziecka w $wiat edukadji (przed)szkolnej, nalezy zrezygnowa¢
z podejécia zwanego wspieraniem uczniéw zdolnych, a przyjaé
jako fundamentalne kryterium, iz odpowiednia pomoc nalezy
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si¢ wszystkim dzieciom bez wyjatku. Inaczej méwiac, nalezy
uznad, ze wszystkie dzieci sa zdolne'. Autorzy publikacji, kt6rej
tytut potraktujmy jako lejemotyw niniejszego artykutu, opie-
rajac si¢ na najnowszych badaniach naukowych, zdecydowanie
podkreglaja, ze kazde dziecko jest utalentowane w sposéb
niepowtarzalny i wchodzac w zycie (a takim symbolicznym
czasem wejécia w zycie jest podjecie nauki w przedszkolu),
ma przed soba nieograniczona game mozliwosci. Z punktu
widzenia neurobiologii, zwigzane jest to przede wszystkim
z mnogoécia polaczent neuronalnych, w ktére wyposazony jest
kazdy nowo narodzony cztowiek, a ktére s3 jego niezwyklym
potencjatem, aczkolwiek, zdaniem wielu naukowcéw, weiaz
zbyt mafo docenianym. Celem wychowania poprzez edukacje
powinno by¢ przeto stworzenie dziecku takich warunkéw
i takiego otoczenia, aby mogto ono gromadzi¢ doswiadczenia,
dzigki ktdrym jak najwigcej istniejacych w mdzgu polgczern
zostanie zachowanych (Hiither, Hauser 2014:98).

Nauczyciel, wzorujac sie na dobrym rodzicu/opiekunie
dziecka, bedzie wigc docenial wszystkich swoich uczniéw,
pomagat im odkrywa¢, bada¢ i poznawaé rzeczywisto$é
jezykowo-kulturowa, pielegnowat w nich otwartos¢ i zdolnos¢
nawigzywania kontaktéw oraz akceptowal, lubit i doceniat
rézne ich talenty. Parafrazujac cytowanych autoréw: z per-
spektywy neurobiologicznej celem edukacji i wychowania
powinno by¢ wspieranie ucznia-dziecka w tym, co najbardziej
oczywiste —w rozwijaniu réznych jego umiejetnosci, zdolnosci,
talentéw i potencjatu. Przyjrzyjmy si¢ zatem najwazniejszym
kompetencjom nauczycielskim wspomagajacym prawidfowy
rozwéj przedszkolaka.

Lubie, gdy moja pani sie usmiecha — stéw
kilka o kompetencjach wychowawczych

Taka odpowiedz otrzymamy od przedszkolaka na zadane mu
pytanie: Co lubisz u/w swojej pani od francuskiego? Podobnie
badania potwierdzaja, iz kompetencje psychopedagogiczne
sa najwazniejsze u nauczyciela matych dzieci. Odnoszac si¢
do monolitu: edukacja-wychowanie, proponuj¢ nazwac je
raczej kompetencjami wychowawczymi. Tym bardziej, ze
takiego okreslenia uzyjemy, opisujac kompetencje dobrego
rodzica/opiekuna.

1 Niedawno na polskim rynku wydawniczym ukazata si¢ publikacja podejmujaca
czgsto stosowana w obecnym dyskursie edukacyjnym tematyke rozwijania wrodzonych
zdolnosci u wszystkich uczniéw, a nie tylko u tzw. uczniéw zdolnych, autorstwa neu-
robiologa Geralda Hiithera i dziennikarza naukowego Uliego Hausera, pt. Wzystkie
dzieci sq zdolne. Jak marnujemy wrodzone talenty.
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Raz jeszcze warto podkresli¢, ze nauczyciel przedszkolakéw
powinien rozwija¢ swe kompetencje wychowawcze w sposéb
zblizony do parentalnych. Oznacza to konieczno$¢ zadbania
na zajeciach jezykowych o atmosfere spokoju i bezpieczeristwa,
w ktdrej dziecko, bez wzgledu na okolicznosci, moze liczy¢ na
akceptacje i wsparcie. Trzeba zagwarantowa¢ dziecku prawo
do wyrazania sprzeciwu czy tez niezadowolenia, bez ryzyka
odrzucenia ze strony nauczyciela. Z pewnoscig nie nalezy
myli¢ dopuszczenia tego typu zachowari z pozwalaniem
dzieciom na wszystko. Niemniej jednak, warto pokierowaé
dzie¢mi w taki sposob, zeby, z jednej strony, czuly akceptacje
i wsparcie, z drugiej za$ — trzymaly si¢ jasno zdefiniowanych
granic zawsze wtedy, gdy na samodzielnie obranej drodze same
dla siebie stajq si¢ prazeszkody albo gdy istnieje niebezpieczeristwo,
ze poblgdzq (Hiither, Hauser 2014:99).

Na czym wobec tego oprze¢ owe kompetencje wychowawcze
zblizone do parentalnych? Otéz, przy zalozeniu, ze kompetencje
wychowawcze to nic innego jak umiejetnos¢ rozpoznawania
potrzeb dzieci/uczniéw, proponuje siggnaé po sprawdzone
podpowiedzi z klasycznej hierarchii potrzeb ludzkich, autorstwa
amerykariskiego psychologa Abrahama Harolda Maslowa,
bedace jednoczesnie analiza motywagji.

Rozpatrujac zatem zaproponowang przez Maslowa
kolejnos¢ realizacji potrzeb majacych wplyw na motywacje,
nauczyciel musi si¢ upewni¢, czy dziecko ma zaspokojone
podstawowe, fundamentalne dla swojego rozwoju potrzeby
fizjologiczne. Jesli dziecko odczuwa np. nieodparta potrzebe
»pdjscia na strong”, a nauczyciel bedzie t¢ potrzebg ignorowa,
to nie moze wymaga¢ od dziecka skupienia si¢ na wykonaniu
polecenia lekcyjnego. Giéd i brak snu réwniez wptywaja
niekorzystnie na mozliwosci koncentracji. Wprawdzie
nauczyciel nie ma wplywu na to, ile uczen $pi, jednakze
powinien by¢ czujny i obserwowad, czy zmeczenie jest
incydentalne, czy staje si¢ permanentne. W przypadku
tego ostatniego moze zaprosi¢ rodzicéw/opiekunéw
na rozmowg i zasugerowad, ze ich dziecko potrzebuje
wigcej snu. Zabezpieczenie potrzeb fizjologicznych to
réwniez przewietrzenie sali lekcyjnej, gdy jest w niej
duszno, lub przeciwnie: zamknigcie okna, wlaczenie
kaloryfera czy wykonanie wspdlnie kilku éwiczen fizycznych
w przypadku zbyt niskiej temperatury. Zaspokojenie tych
podstawowych potrzeb nalezy polaczy¢ ze wspomniang
juz koniecznoscia stworzenia atmosfery bezpieczeistwa na
zajeciach, gwarantujaca, przede wszystkim, nietykalno$é
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fizyczna i psychiczna®?, chroniaca uczniéw przed wszelkimi
innymi formami przemocy. Wspdlnie wynegocjowane
zasady wspOlpracy i zachowania na zajeciach (nie tylko
jezykowych), moga by¢, na przyklad, zawarte w ulozonej
i podpisanej razem z uczniami umowie, definiujacej w formie
zalecanych regut zachowania dopuszczalne i zamierzone
postgpowanie oraz reakcje. Poczucie bezpieczedistwa
stwarzaja réwniez stosowane przez nauczyciela stale rytuaty
klasowe, do ktérych nalezy, na przyktad, powitanie (w
formie piosenki, wyliczanki, tafica...) czy tez pozegnanie
na zakonczenie lekgji.

Kolejnym szczeblem na drabinie potrzeb, prowadzacym ku
lepszemu wykorzystaniu potencjatu i motywacji dzieci, jest
realizacja potrzeby przynaleznosci, tworzenia afektywnych
wiezi spolecznych, bycia zaakceptowanym przez nauczyciela
i réwiesnikéw. Potwierdzeniem przynaleznosci do grupy jest
przede wszystkim przyjazne odnoszenie si¢ nauczyciela do
uczniéw, sygnalizowane poprzez spojrzenie, usmiech czy
inny gest potwierdzajacy, ze rozpoznaje ucznia, widzi jego
wysitki, jest zadowolony z wykonanego zadania, docenia
jego zaangazowanie. Ten poziom realizacji potrzeb wyklucza
natomiast wszelkie etykietowanie uczniéw, zaréwno negatywne,
jak i pozytywne. Nauczyciel bowiem nigdy nie powinien straci¢
nadziei i wiary w mozliwo$¢ poprawy zachowania ucznia. Na
temat niebezpiecznych skutkéw ,,przypinania negatywnych
etykiet” (zwanego tez stygmatyzacja, naznaczaniem lub po
prostu etykietowaniem) dzieciom/uczniom, wypowiadajg
si¢ zgodnie psychologowie i psychiatrzy. Jednakze etykietki
pozytywne dziatajg réwnie frustrujaco, i to nie tylko na
uczniéw, ktérym doskwiera bycie ,,ulubieficem” nauczyciela,
ale i na pozostatych, ktérzy moga poczu¢ si¢ niedocenieni
i tym samym zniecheci¢ si¢ do podejmowania jakichkolwiek
wysitkéw. Na tym poziomie potrzeb zaleca si¢ stosowanie
technik zarzadzania konfliktem, promowanie stuchania
i rozmowy, a wigc znalezienia plaszczyzny porozumienia. Jak
mozna tatwo zauwazyé: w gruncie rzeczy nasze dzieci poszukujg
dokladnie tego samego, za czym na dnie serca tgskni kazdy
dorosty. Wizyscy marzymy o akceptacji, chcemy, by szanowano
nas takimi, jakimi naprawdyg jestesmy, z wszystkimi naszymi
zaletami i stabosciami (Hiither, Hauser 2014:30).

2 Rodzaje przemocy: ﬁ7,yc7.n;1 — naruszenie nie[yk;l]noéci ﬁ7,yc7.nsj, psychicnm -
naruszenie godnosci osobistej, seksualna — naruszenie intymnosci, ekonomiczna —
naruszenie wlasnosci, zaniedbanie — naruszenie obowiazku do opieki ze strony oséb
bliskich. Wedtug danych tzw. niebieskiej linii, czyli Ogélnopolskiego Pogotowia dla

Kolejne w hierarchii potrzeb zdefiniowanej przez Maslowa
s szacunek i uznanie. Zaspokoi¢ je mozna w sposéb bardzo
prosty, np. poprzez udzielanie regularnej informacji zwrotne;.
Oznacza to, ze nalezy na biezaco gratulowaé uczniom,
ktérzy na to zastuguja, a wobec tych, ktérzy postapili
niezgodnie z ustalonymi zasadami, stosowaé pryncypia
madrej dyscypliny, tzn. nie osadzaé i nie karci¢ dziecka, ale
nazywad jego niewlasciwe zachowania (nie méwié: zostaniesz
ukarany, poniewaz nie jestes grzeczny, ale opisaé, co si¢
konkretnie wydarzyto: nie rysuj po scianach, ale na kartkach
Iub w zeszycie i wskazaé konsekwencje, ktére dziecko musi
ponieéé: prosze, oto mokra szmatka, umyj sciang w miejscu,
w ktdrym jg porysowates). Innym sposobem zaspokajania
omawianych potrzeb jest umieszczenie w sali pudetka,
do ktdrego uczniowie moga wrzucad informacje na temat
zalet swych kolegéw i kolezanek, np. w formie rysunkéw.
Rysunki mozna ponadto wykorzysta¢ do wprowadzenia
czy tez powtdrzenia niektdrych zwrotéw w jezyku obcym.
Nauczyciel powinien zapoznad si¢ z zawarto$cia pudetka,
zanim przedstawi rysunki uczniom. Jedli imie ktérego$
z uczniéw pojawia si¢ rzadko, nauczyciel przygotowuje rysu-
nek przedstawiajacy przyktadowe i prawidlowe zachowania

tego dziecka. Prowadzac zajecia, warto poprzez odpowiednie
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¢wiczenia zachgcad uczniéw do eksperymentowania
i tworzenia oraz dziatania w tych obszarach, w kedrych
moga oni pokaza¢ swe mocne strony.

Wierzcholek hierarchii potrzeb stanowi potrzeba samo-
realizacji. Uczeri/dziecko, ktdry ma zaspokojone wszystkie
wczeséniejsze potrzeby, chee wiedzie¢ wigcej oraz zdobywac
nowe umiejetnoéci. Stowem — jest gotowy do rozwijania
swego potencjatu we wszystkich dziedzinach zycia, chetnie
podejmuje wysitek w obszarach, ktérych jeszcze nie poznat.
Nauczyciel powinien tak przygotowywaé zajecia, aby oferta
¢wiczet byta wyzwaniem. Poczucie odpowiedzialnosci, keére

Zastosowanie i przyktady
ogolne

Potrzeba bycia coraz bardziej kompetentnym w tym, co
si¢ robi. Realizowanie wlasnego potencjalu, tworzenie.

Zdobywanie wiedzy. Umiejetnosé rozwiazywania
probleméw.

Potrzeba szacunku, uznania, zaufania i reputacji.
Wzmocnienie potrzeby przynaleznosci.

5.
Potrzeby
samo-
realizacji

Potrieby
szacunku

jest bliskie dzieciom na tym etapie, mozna takze rozwijaé,
powierzajac im proste czynnosci i zadania do samodzielnego
wykonania.

Wiszystkie opisane dotychczas potrzeby uczniéw, niezbgdne
do pozyskania ich uwagi i zainteresowania w celu spelnie-
nia aspiracji wyzszego rzedu, za jakie uwaza si¢ aspiracje
edukacyjne, w tym otwarcia si¢ i checi poznawania jezykéw
i kultur — zostaty skrétowo ujete w Tabeli 1.

Zamystem stworzonej przez Maslowa piramidy byto
zilustrowanie pigciu typ6w, a w zasadzie — pozioméw potrzeb.
Najwazniejsze jest to, iz zaspokojenie potrzeb elementarnych,

Zastosowanie i przyktady
w przedszkolu

Siegamy do réznych dziedzin, np. artystycznej, zach¢ecamy
dzieci do wysilku, aby rozwijaly swoja wiedze i umiejetnosci.
Powierzamy im wykonanie prostych czynnosci, np. umycie
tablicy, rozdanie kartek, celem budowania w nich poczucia
odpowiedzialnosci.

Gratulujemy uczniom, ktérzy na to zasluguja.
Stosujemy zasady madrej dyscypliny, tzn. osadzamy
ikarcimy nie osobe, ale jej niewlasciwe zachowania.

Potrzeba tworzenia wigzi spolecznych,
akceptacji ze strony rodziny, przyjaciol,
grupy rowiesniczej, potrzeba

3.
Potrzeby przynaleznosci

Cieple powitanie (werbalne i niewerbalne),
rozwiazywanie konfliktéw poprzez
wysluchanie i znalezienie konsensu;

bycia lubianym. 1 pOtI‘Zbe emoqonalne wygo.sp)od.ar(?wanie. czasu n.a rozmowe
z dzieémi, nieetykietowanie.
Potrzeba bezpieczeristwa fizycznego 2 Ry qu,e m)f/zaplsuj R CHOT Z dZIecm?
. . . . . : zawierajaca reguly zachowania. Stosujemy
i psychicznego, poznanie regul i granic, Potrzeby :a konsekwentnie. monitoruiem:
posiadanie pracy, wlasnosci. bezpieczenstwa Ja . yemy
postepowanie dzieci.
Upewniamy sig, ze dziecko
Potrzeby zyciowe: jedzenie, picie, Po u}' eb jest wyspane i najedzone.
spanie, ochrona przed zla pogoda. fizjol Og i CZyIl e Pozwalamy, zeby moglo ,pgjsé

za potrzeba”.

Tabela 1. Zastosowanie teorii hierarchii potrzeb Maslowa. Zrodto: oprac. wiasne
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z pierwszego, drugiego i trzeciego poziomu, wplywa na moty-
wacje dziecka do zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci,
a wigc pragnien tzw. wyzszej kategorii, znajdujacych si¢ na
szezycie hierarchii. W celu osiagniecia korzystnych efektéw
nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego, niezbedna jest zatem
umiej¢tno$é rozpoznawania potrzeb dzieci/uczniéw oraz
podjecie whasciwych dziatan zmierzajacych do ich zaspokojenia.
Takie postgpowanie $wiadczy o osiagnieciu przez nauczyciela
wysokiego poziomu kompetencji wychowawczych.

Kompetencje wychowawcze hand in hand
with, kompetencje emocjonalne nauczyciela,
czyli jak moja pani od angielskiego radzi sobie
w okreslonych sytuacjach

Realizacja potrzeb uczniéw miodszych, warunkujaca sku-
teczne uczenie sig jezyka obcego i otwarcie na do$wiadczenia
interkulturowe, musi by¢ wsparta réwnie wysokim poziomem
kompetengji emocjonalnych® nauczyciela. Racje przesadzajace
o koniecznosci uwzgledniania kompetencji emocjonalnych
w strukturze kwalifikacji nauczycieli przedstawita na polskim
gruncie edukacyjnym Korzeniecka-Bondar w artykule
o znaczacym tytule Kompetencje emocjonalne nauczycieli
edukaci elementarnej a problemy zwigzane z adaptaciq ucznidw
(2006/2007). Z kolei Géralska i Madaliriska-Michalak zapro-
ponowaly krétka, aczkolwiek wymowna definicje tego pojecia:
kompetencja emocjonalna — to zbidr nabytych umicejetnosci, kidre
warunkujq efektywnosé radzenia sobie w konkretnych sytuacjach
(2013:81). Autorki, uwzgledniajac koncepcjg Carolyn Saarni
i teori¢ Stevena Gordona®, podkreslaja fake, iz byt czesto
glownym celem jest poprawa zachowania ucznidw poprzez
skupienie si¢ na emocjonalnych i spotecznych kompetencjach
ucznia bardziej niz na nauczycielskiej umiejetnosci interakcji
g ucgniem (...) (2012:111). Tymczasem za najwazniejszy nalezy
uznaé potencjat emocjonalny nauczyciela wyrazony poprzez
empati¢, entuzjazm, umiejgtno$¢ przebaczania, optymizm
(rozumiany jako pogoda ducha, wesolos¢, rado$¢, a wiee
owo lubie, gdy moja pani sig usmiecha), wladzg wychowawcza,
budowanie relacji interpersonalnych, pewno$¢ siebie (rozumiang
jako zaleta), sprawiedliwos¢ spoteczna, zaufanie oraz znajomos¢

kultury uczniowskiej.

3 Kompetencje emocjonalne, okreslane takze jako kompetencje psychospoteczne,
s podstawa skutecznosci dziatania na bardzo réznych stanowiskach i w wielu rolach
zawodowych.

4 Steven Gordon jako pierwszy uzyl pojecia ,kompetencja emocjonalna”. Natomiast
Carolyn Saarni upowszechnita je w literaturze przedmiotu.

Niewatpliwie rozumienie wigkszoéci wymienionych
atrybutéw kompetencji emocjonalnej nie sprawia trudnosci,
natomiast dwa z nich wymagaja doprecyzowania. Sg to: wladza
wychowawcza i znajomo$¢ kultury uczniowskiej. Wladza
wychowawcza to §wiadome sterowanie swym autorytetem
w taki sposéb, aby przewodzi¢ grupie/zespotowi klasowemu
zuwzglednieniem pozytywnych relacji z dzie¢mi, a wykluczyé
pokusg naduzywania wtadzy w celu, np. destrukcyjnego
krytykowania: nauczyciel, ktdry naduzywa wtadzy, 1.
krytykuje uczniw, wmniejsza ich zdolnosci i poniza ich, nie
stworgy odpowiednich warunkdéw do uczenia si¢ (tamze:128).
Natomiast poprzez znajomos¢ kultury uczniowskiej nalezy
przede wszystkim rozumie¢ wiedzg na temat dziecka i jego
rozwoju oraz Srodowiska, w ktérym funkcjonuje, a takze
wrazliwo$¢ i opiekuriczo$¢ nauczyciela oraz znaczenie
jego roli w konstruktywnym stawianiu przez dziecko
pierwszych krokéw na edukacyjnej $ciezce i w debiucie
w relacjach spolecznych. Zaglebienie si¢ w problematyke
rozwijania kompetencji emocjonalnych nauczycieli i ich
pracy nad emocjami przekracza ramy tego artykutu, dlatego
zainteresowanych zachecam do lektury ksiazki autorstwa
R. Gérskiej i J. Madaliriskiej-Michalak (2012).

Moja pani mowi super po niemiecku —
kompetencje glottodydaktyczne

Termin kompetencje glottodydaktyczne obejmuje kompetencje
merytoryczne® z zakresu jezyka obcego nowozytnego i z jezyka

5 Michonska-Stadnik (2013:20) wyréznia wéréd kompetencji merytorycznych
praede wszystkim wiedze z zakresu jezyka ojczystego, a takze wybranego jezyka obcego,
czyli kompetencje lingwistycang, a takze socjolingwistyczng i pragmatyczng.

: [27]
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ojczystego oraz kompetencje metodyczno-dydaktyczne, ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem specyfiki pracy z mtodszymi dzie¢mi.

Kazdy nauczyciel jezyka obcego podejmujacy prace na
etapie przedszkolnym powinien przede wszystkim zapoznaé
sie z obowiazujaca wersja Podstawy programowej wychowania
praedszkolnego®. Na pierwszych stronach tego tekstu znajduje
si¢ taki oto zapis na temat celéw zajg¢ jezykowych:

praygotowanie dzieci do postugiwania sig jezykiem obcym
nowozytnym poprzez rozbudzanie ich swiadomosci
Jezykowej i wrazliwosci kulturowej oraz budowanie
pozytywnej motywacji do nauki jezykéw obcych na
dalszych etapach edukacyjnych, a w przypadku dzieci
z uposledzeniem umystowym w stopniv umiarkowanym lub
znacznym — rogwijanie Swiadomosci istnienia odmiennosci

Jezykowej i kulturowe;’.

W dalszej czeéci rozporzadzenia nauczyciel znajdzie
informacje doprecyzowujace sposéb realizacji zatozonego
celu, czyli przygotowania dzieci do postugiwania si¢ jezykiem
obcym nowozytnym. Otdz zaleca sig, aby dziecko koniczace
wychowanie przedszkolne i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej: uczestniczylo w zabawach, np. muzycznych,
ruchowych, plastycznych, konstrukcyjnych, teatralnych; rozu-
miafo bardzo proste polecenia i reagowato na nie; powtarzato
rymowanki, proste wierszyki i $piewato piosenki w grupie;
rozumiato ogélny sens krétkich historyjek opowiadanych lub
czytanych, gdy sa wspierane np. obrazkami, rekwizytami,
ruchem, mimika czy tez gestami. To przygotowanie powinno
by¢ wlaczone w rézne dziatania proponowane w ramach
programu wychowania przedszkolnego i powinno odbywaé si¢
przede wszystkim w formie zabawy. Nalezy stworzy¢ warunki
umozliwiajace dzieciom ostuchanie si¢ z jezykiem obcym
w réznych sytuacjach zycia codziennego poprzez kierowanie

6 Kieruje po raz kolejny uwagg czytelnika na rangg pojecia ,wychowanie”. Jak fatwo
mozna zauwazy<, czytajac caly tytul Podstawy programowej, na tym etapie ksztatcenia
nie mamy do czynienia z edukacja przedszkolna, ale z wychowaniem przedszkolnym.
Kolejnos¢ opisu kompetencji nauczyciela jgzykéw obcych zaproponowana w tym
artykule jest oczywiscie zamierzona i zaczyna si¢ od najwazniejszych, a wigc od
kompetencji wychowawczych, poprzez psychospoteczne, az do glottodydaktycznych.
7 Dnia 30 maja 2014 r. MEN podpisal Rozporzadzenie zmieniajgce w sprawie
podstawy programowej wych ia przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego w poszczegdl-
nych typach szkét — zmiana dotyczy zatacznika nr 1 dla wychowania przedszkolnego
i zatacznika nr 2 dla szkoly podstawowej. Dlatego obecnie powotujac si¢ na nowa
podstawe programowa, cytujemy Rozporzqdzenie z dnia 27 sierpnia 2012 1. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszcze-
golnych typach szkdt ze zmiang.

[28)

Nalezy stworzy¢ warunki
umozliwiajace dzieciom
ostuchanie sie z jezykiem obcym
w roznych sytuacjach zycia
codziennego poprzez Kierowanie
do dzieci bardzo prostych
polecen w jezyku obcym

w toku roznych zajec i zabaw,
wspolna lekture ksiazeczek

dla dzieci w jezyku obcym,
wlaczenie do zajeé rymowanek

i prostych wierszykow.

do dzieci bardzo prostych poleceri w jezyku obcym w toku
réznych zajed i zabaw, wsp6lng lekture ksigzeczek dla dzieci
w jezyku obcym, wlaczenie do zaje¢ rymowanek, prostych
wierszykéw, piosenek oraz materialéw audiowizualnych
w jezyku obcym.

Niebagatelne znaczenie ma zalecenie, ktére zostato
uzyte w poprzednim zdaniu, a mianowicie koniecznos¢
kierowania polecei w jezyku obcym w toku réznych zajeé
i zabaw. Oznacza to integrowanie nauki jezyka obcego
z pozostalymi umiejetnosciami rozwijanymi na tym etapie,
na ktérym nauczyciel odgrywa role inspiratora aktywnosci
ucznia (Dudel, Uszyriska-Jarmoc 2014:78), stwarzajacego
warunki do tego, aby dzieci bawily si¢ jezykiem obcym,
rozpoznajac go i stosujac w réznych kontekstach. Do obrania
takiego kierunku zachgcaja nauczyciela aktualne tendencje
w dziedzinie nauczania jezykéw obeych, promujace podejscie
eklektyczne. Oznacza ono si¢ganie po rozmaite formy
i techniki pracy pochodzace z réznych metod, odpowiednio
dobrane do faz lekcji, materiatu jezykowego, a takze potrzeb,
wieku oraz mozliwosci uczacych sie. Dzieci odczuwaja stat
potrzebe zabawy i fizycznej aktywnosci, co w praktyce oznacza
umiejetne postugiwanie si¢ technikami ludycznymi, a wigc:
uczgyd sig, bawiqe, i bawid sig, uczqc.
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Celowo opieram analiz¢ kompetencji glottodydaktycznej
nauczyciela na zatozeniach Podstawy programowej, gdyz znajduja
si¢ w niej wskazéwki, z ktorymi powinien si¢ zapozna¢ kazdy
nauczyciel jezyka obcego. Ponadro, faczac z nimi wyniki najnow-
szych badani przeprowadzonych przez Dudel i Uszyriska-Jarmoc
(2014) w zakresie kompetencji kluczowych matych uczniéw oraz
opierajac si¢ na zaleceniach uznanych naukowcéw (Komorowska
2002; Pamuta 2002, 2003; Vanthier 2009), proponuje nastepujacy
dekalog nauczania jezyka obcego na etapie przedszkolnym:

1. Nadrzedng zasada wezesnego nauczania jezyka obcego jest
rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienia.
W przypadku tej ostatniej, chodzi nie tylko o imitowanie
i mechaniczne odtwarzanie bez zrozumienia, ale réwniez
o elementarne uczestniczenie dziecka w rozmowie, w wy-
konywaniu poleceri, czemu stuzy konsekwentne uzywanie
jezyka obcego przez nauczyciela.

2. Whynika z tego konieczno$¢ urozmaicania form zaje¢ pro-
ponowanych uczniom i taka ich organizacja, aby sprzyjaly
komunikowaniu si¢ interpersonalnemu i interakdji, np. poprzez
odgrywanie rél.

3. Proponowane zadania i dziatania skierowane sa na ucznia,
dostosowane do jego zainteresowan i wicku: im miodszy
uczeri, tym bardziej zalezno$¢ ta jest bezposrednia.

4. Wykluczy¢ nalezy zatem zajecia z pisania, w tym pisemne
zadania domowe dla dzieci w wieku 6 lat i miodszych.

5. Zalecasig stosowanie podejécia ludycznego, wielozmystowego,
interdyscyplinarnego i interkulturowego, z uwzglednieniem
potrzeby ruchu oraz gloéniejszego niz w pozostatych grupach
wiekowych zachowania, a takze potrzeby kreatywnosci (hatas
moze by¢ skutkiem dziatan twérczych).

6. Wykorzystywanie podczas zaje¢ réznorodnych materiatéw
i pomocy dydaktycznych, takich jak: marionetki, pacynki,
stroje i maski, zwykle rzeczy codziennego uzytku, materiaty
DVD, zasoby internetowe, programy telewizyjne, prasa
dziecieca itd., przy jednoczesnym zadbaniu o réznorodnosé
zastosowania tych $rodkéw przy wykorzystaniu teorii
inteligencji wielorakich Howarda Gardnera.

7. Nauczanie jezyka jest najbardziej owocne, gdy stanowi integral-
ng czg$¢ programu nauczania i wychowania obowiazujacego
w przedszkolu oraz jest z nim skorelowane.

8. Nalezy zadbac réwniez o otoczenie, w ktérym uczg si¢ dzieci,
poprzez stworzenie zgranego zespotu dobrze wyksztatconych
i przygotowanych nauczycieli, troskliwych i otwartych, ale
tez schludnej i estetycznej infrastruktury, np. przytulnych

i (jesli to mozliwe) przestrzennych sal, tematycznych kacikéw
dydakeycznych i gazetek $ciennych w salach (dla dzieci) i na
korytarzach (dla rodzicéw), a takze zadba¢ o whasciwy rytm
spotkari/zaje¢ jezykowych, najlepiej codziennie po kilkanascie
minut (spotkania dwa razy w tygodniu to stanowczo za mato).

9. Nalezy zatroszezy¢ si¢ réwniez o whasciwe relacje z rodzicami,
aby zapobiec powstawaniu ewentualnych watpliwosci
co do jakosci placéwki, nauczycieli i nauczania, czgsto
spowodowanych brakiem skutecznej komunikacji na linii
nauczyciele — rodzice/opickunowie.

10. Warto wprowadzi¢ elementy ewaluacji z zastosowaniem
narzedzia najlepiej dostosowanego do ewaluacji mlodszych
dzieci, tj. Europejskiego portfolio jezykowego (EP)). Umozliwia
ono dziecku i jego rodzicom nie tylko wspétuczestnictwo
w procesie ewaluacji, ale réwniez informuje o postgpach

(patrz punkt poprzedni).

8 EPJ, kedre zostalo przygotowane w mysla o najmtodszych, to Moje pierwsze
europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 3 do 6 lat wraz z poradnikiem dla rodzicéw
i nauczycieli. Dostgpne réwniez w wersji elektronicznej na stronie internetowej

Osrodka Rozwoju Edukaciji.


http://ore.edu.pl/index.php?option=com_phocadownload&view=category&id=60:europejskie-portfolio-jezykowe&Itemid=1063
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Rysunek 1. Konwergencja kompetencji nauczyciela jezykéw obcych w przedszkolu. Zrédto: oprac. wtasne

Na zakornczenie

Przedstawiony katalog kompetencji nalezy traktowaé jako catos¢
wskazujaca na wieloaspektowos¢ i ztozonos¢ rzeczywistosci
edukacyjnej na etapie przedszkolnym. Wbrew powszechnej
opinii i stereotypom, nauczanie dzieci w wicku od 2 do 5 lat
jest bardzo trudng praca wymagajaca wszechstronnego przygo-
towania psychopedagogicznego, metodyczno-dydakeycznego
oraz —w przypadku nauczania jezyka obcego — przygotowania
merytoryczno-jezykowego. Pomimo trudnosci, kompetencje
te nie powinny by¢ traktowane rozdzielnie, stanowia catos¢
postaw, wiedzy i umiejetnosci niezbedne do bycia pania
u$miechnieta, wyrozumialy i bardzo dobrze méwiaca po
angielsku, kedra potrafi uczy¢, bawiac sie, i bawid sie, uczac.
Opisane kompetencje przenikaja si¢ wzajemnie i stanowia klucz
do sukcesu w nauczaniu dzieci jezykéw obceych. Szerokie ujecie
konwergencyjne, obejmujace ztozony charakter kompetenciji,
wydaje si¢ najwlasciwszym kierunkiem przygotowania si¢ do
pracy z przedszkolakami. Rysunek 1. pozwala zrozumied ten
konwergencyjny charakter kompetencji nauczyciela jezykéw
obcych na etapie przedszkolnym.

Na zakonczenie pragne przywotaé stowa prof. Andrzeja
Janowskiego, ktére ustyszatam wiele lat temu, na poczatku
mojej nauczycielskiej drogi: zaden komputer nie zastqpi
przedszkolanki, kidra potrafi pogladzic dziecko po glowie,
stworzyé warunki do zabawy, dodac odwagi. Pracg z dzieckiem
moze poprowadzic tylko madry nauczyciel. Tacy bedg potrzebni
zawsze. Od siebie dodatabym, ze bycie nauczycielem jezyka
obcego w przedszkolu, to wyzwanie dla ludzi z charakterem.

[30] :
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Spor o metode,
czyli jak najlepiej uczy¢ dzieci jezykow obceych

Joanna Rokita-Jaskow

Nauczanie jezykow obcych od wezesnego wieku jest obecnie zjawiskiem bardzo

powszechnym. W niniejszym artykule podjeto probe odpowiedzi na pytanie, czy

istnieje najlepsza metoda nauczania jezykow obcych dzieci, zarowno w wieku
wczesnoszkolnym, jak i przedszkolnym.

oraz bardziej powszechne uczenie si¢ jezykdéw
obcych przez male dzieci wynika zapewne z troski
rodzicéw o ich rozwdj. Z kolei poszerzanie si¢
zakresu instytucjonalnej nauki zwiazane jest
z realizacja zalozeri europejskiej polityki jezykowej (co
przejawia si¢ m.in. w planowanym dalszym obnizaniu
wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego od roku 2015 dla
wszystkich 5-latkéw, i od 2017 r. — dla wszystkich 3-latkéw).
Sytuacja taka przyczynia si¢ do tworzenia i rozwoju rozmaitych
firm jezykowych oferujacych nauczanie matych dzieci.

Z reguly w materiatach reklamowych szkoty te chwala
si¢ stosowaniem nowatorskich rozwiazan, np. nowych
metod nauczania, majacych zagwarantowa¢ sukces w nauce
jezyka obcego. Réwniez i prywatne przedszkola, przescigajac
si¢ w ofercie edukacyjnej, proponuja coraz szerszy zakres
jezykéw obcych do wyboru, zwigkszenie czgstotliwosci lekdji,
a takze nowe atrakcyjne formy nauczania (np. wykorzystanie
komputeréw i tablic multimedialnych). Czy jednak proponuja
one rzeczywiscie nowe rozwigzania przynoszace prawdziwe
efekty? Co naprawde wplywa na efektywne nauczanie jezykdéw
obcych dzieci? Migdzy innymi na te pytania zamierzam
odpowiedzie¢ w ponizszym artykule.

Czy istnieje najlepsza metoda nauczania dzieci
jezykow obcych?
Niejedna szkota jezykowa reklamuje si¢ hastem: uczymy
Jezykdw obcych nowq metodq Pana/Pani X. Czy rzeczywiscie
sa to catkiem nowe metody, czy raczej stare, ogdlnie znane
techniki, przygotowane na podstawie klasycznych metod,
podane w nowej formie i czgsto opatentowane pod nazwiskiem
nowego wiasciciela? Wydaje sie, ze najczeséciej to drugie.

Juz nawet z definicji jezykoznawczej stowa metoda wynika,
ze mozliwe jest wymyslenie tylko pewnego ograniczonego
zbioru metod i sktadajacych si¢ na nie technik. Kazda
metoda bowiem jest oparta na jakiej$ teorii psycho — lub
socjolingwistycznej, a tych — jak wiadomo — w studiach nad
przyswajaniem jezyka pierwszego i/lub drugiego nie byto tak
wiele. Metoda nauczania to zbiér technik i Srodkéw stuzacych
do efektywnego nauczania jezyka obcego, skomponowanych
na bazie aktualnej wiedzy na temat tego, jak przyswajane
sa jezyki.

Po drugie, obecne podejicie do nauczania jezykéw obcych
w ogdle charakteryzuje si¢ szeroko rozumianym eklektyzmem.
Jest wicc niejako naturalne, ze zaréwno nauczyciele, jak
i twércy metod dowolnie korzystaja z istniejacych juz osiagnieé
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dydakeyki, dostosowujac wybér technik do danej grupy

wiekowej i ich mozliwosci, a takze do whasnych przekonan

na temat tego, co uwazaja za efektywne. W wypadku dzieci
na pewno trzeba bra¢ pod uwagg takie aspekty, jak:

+ mala pojemno$¢ uwagi oraz przewaga pamieci mimowolnej
nad dowolng i stad konieczno$¢ czestej zmiany rodzaju
¢wiczen, w celu zwigkszania ich atrakeyjnoscis

* konieczno$¢ budowania motywacji wewngtrznej uczniéw
poprzez atrakcyjne i angazujace emocjonalnie zadania;

e przewaga pamicci mechanicznej nad logiczna, co sprawia,
ze aby dzieci mogly zapamieta¢ tekst, zwroty, nowe sfowa
itp., musza je wielokrotnie powtérzy¢, w réznej formie
i r6znym kontekscie;

¢ naturalna skfonno$¢ dzieci do zabawy, angazowania w nia
wszystkich zmystéw, a takze wyobrazni (stad ulubiona
zabawa w odgrywanie rdl) (Schaffer 20006).

Sa to cechy dzieci ogdlnie znane i opisane w psychologii
rozwojowej. Na ich podstawie dydakeycy, nie tylko jezyka,
zalecaja krétkie ¢wiczenia, duza ich zmienno$¢, przeplatanie
tych aktywnych z pasywnymi, stosowanie wielu srodkéw
dydaktycznych wplywajacych na rézne zmysly, a takze zabawe
jako gléwna technike nauczania, poprzez ktdra przekazuje
sie pozadane tredci.

Wszystkie metody nauczania powstaly z uwzglednieniem
teorii psycholingwistycznych, a ich gtéwnym zatozeniem
bylo nasladowanie rzeczywisto$ci naturalnej, tj. uwazano,
ze jezyka obcego nalezy naucza¢ w podobny sposéb,
jak przyswajany jest jezyk rodzimy. Do dzi$ techniki
pochodzace ze znanych metod s3 ogélnie praktykowane,
a ich zbidr jest do$¢ ograniczony. I tak, w nauczaniu
dzieci powszechnie stosuje si¢ pamigciowe opanowywanie
dialogéw (np. w postaci dramy), tekstéw (np. wierszykéw
i piosenek) i dryli jezykowych, zaczerpnigtych z metody
audiolingwalnej opartej na teorii behawiorystycznej. Takze
popularne nagradzanie dzieci pod koniec lekeji naklejkami,
stodyczami itp. przywodzi skojarzenia ze wzmocnieniami
pozytywnymi znanymi z behawioryzmu.

Z kolei wylaczne uzywanie jezyka obcego i narzucenie
kontekstu jednojezycznego, np. poprzez uzycie pacynki lub
symboliczne przeniesienie si¢ samolotem do krainy, w ktdrej
nauczany jest dany jezyk, odnosi si¢ do metody bezposredniej,
a takze sugestopedii (Larsen-Freeman i Anderson 2011).
W tej ostatniej metodzie podkreslano réwniez role uczenia
si¢ peryferalnego, czyli uczenia si¢ pod§wiadomego poprzez
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ekspozycje na materiaty jezykowe (karty, plakaty ze
sfownictwem itp.). Wystrdj sali i wzbogacanie jej o elementy
obcojezyczne sa obecnie istotnym sposobem na wzbudzenie
motywacji wewngtrznej do nauki jgzyka obcego, ktéra
plynie z przyjemnosci w przebywaniu w obcojezycznym
$rodowisku.

Sposrdéd innych metod alternatywnych, réwniez czw. klocki
Cuisinaire’a, metody Silent Way, doczekaly si¢ wykorzystania
w edukacji dzieci m.in. w nauczaniu szyku zdania lub
modelowaniu, np. opisu pokoju (por. Jaros 2006). Ich
efektywne wykorzystanie wymaga duzego wysitku umystowego
i pracy z malymi grupami dzieci, jednak stanowi interesujaca
alternatywe wobec bardziej ,,zabawowych” technik.

Najpopularniejsza metoda stosowana w nauczaniu dzieci
jest metoda reagowania catym ciatem, czyli Tozal Physical
Response, opracowana przez J. Ashera (1977) w nurcie podejscia
opierajacego si¢ na rozumieniu jezyka (ang. comprebension
approach). W metodzie tej zaktada si¢, ze dziecko pokazuje
rozumienie stéw i wyrazent poprzez ruch i gest. Nie zmusza
si¢ go tez do reakeji werbalnej, dopdki nie jest na to gotowe
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(tzw. cichy okres). Jakkolwiek kwestionuje si¢ obecnie
zasadno$¢ wprowadzania cichego okresu, jako niepotrzebnie
ograniczajacego produkcje jezykowa dzieci, to reagowanie
gestem jest popularna technika towarzyszaca wprowadzanym
piosenkom, grom, opowiadaniom itp., jako odpowiadajaca
kinetycznemu stylowi uczenia sie dzieci.

Metoda komunikacyjna réwniez wniosta swéj wktad
w nauczanie dzieci, w postaci zadan opartych na tzw. luce
komunikacyjnej (ang. information gap), czyli zdobywaniu od
wspdtrozméwcey nieznanej informacji. Element ten jest obecny
w grach czy zgadywankach, typu: zgadnij, kto to. Wreszcie
sama lekcja jezyka obcego jest aktem komunikagji, kiedy
nauczyciel prébuje wydoby¢ od dzieci jakas informacje, np.
pytajac je o to, co wydarzy si¢ dalej w czytanej im historyjce,
jakie stowa pamigtaja z tej historyjki itp. (Szpotowicz i Szulc-
-Kurpaska 2009).

Wizystkie te techniki sg ogélnie znane i powszechnie
wykorzystywane, aczkolwiek w réznych aranzacjach, na
kursach jezykowych dla dzieci, gdyz odpowiadaja one ich
specyfice uczenia si¢. Trudno wigc méwic o catkiem nowej
metodzie nauczania jezykéw obcych. Innowacjg sa zazwyczaj

jedynie materialy, obecnie zwiazane z nowymi technologiami.

Przyswajanie jezyka drugiego w warunkach
naturalnych i w klasie — réznice

Istnieja zasadnicze réznice pomigdzy przyswajaniem jezykéw
obcych w klasie (sytuacji formalnej) i w sytuacji naturalnej, czyli
takiej, w ktdrej dziecko przyswaja drugi jezyk bez formalnego
nauczania, jak to ma miejsce np. w rodzinie dwujezycznej
(kazde z rodzicéw méwi innym jezykiem rodzimym) lub
w przypadku dziecka, ktére emigruje wraz z rodzicami do
innego kraju, tam zaczyna uczgszczad do przedszkola/szkoty
i zostaje niejako zanurzone w obcym jezyku, wérdd jego
uzytkownikéw. W sytuacji formalnej dziecko, mieszkajac
w swoim ojczystym kraju, uczy si¢ jezyka obcego na lekcjach
z nauczycielem kilka razy w tygodniu.

Juz na pierwszy rzut oka wida¢, ze w obu tych sytuacjach
dziecko ma zupelnie inng ilos¢ kontaktu z jezykiem obcym.
W sytuacji naturalnej styszy jezyk obcy niemal codziennie
przez kilka/kilkanascie godzin. W sytuacji nienaturalnej
dziecko ma z nim kontakt przecigtnie 2-3 razy w tygodniu,
czasem wigcej, jedli rodzice dodatkowo prébuja zwickszaé
zakres kontaktu z jezykiem poprzez gry jezykowe, powtérki
stéwek, czytanie ksigzeczek itp.

Po drugie, inna jest jakos¢ dostarczanych w obu sytuacjach
danych jezykowych (z ang. inpuz). W klasie nauczyciel przede
wszystkim stara sie dzieci nauczy¢ jezyka, a wigc najczesciej
prezentuje znaczenie stéw i struktur, a nastepnie utrwala je
za pomoca rozmaitych ¢wiczenl i technik. Interakcja w klasie
najczesciej przebiega na linii: nauczyciel-uczen. Nauczyciel
zadaje pytania, a uczel odpowiada. Rzadko kiedy uczen
inicjuje wlasne pytanie w jezyku obcym. To réwniez nauczyciel
narzuca temat lekgji, to, czego bedzie dotyczyta rozmowa. Nie
zawsze wspélgra to z aktualnymi zainteresowaniami dziecka,
mimo to musi si¢ ono dostosowa¢ do narzuconego schematu
lekgji i tematyki. Brak wigc w sytuagji klasy indywidualnego
podejscia do ucznia, zwlaszcza ze praca w parach czy grupach
moze by¢ tu tylko minimalnie wykorzystywana (z racji braku
umiejetnosci pracy samodzielnej).

W warunkach naturalnych dziecko styszy rozmaite
formy jezykowe po prostu na co dzier. I mimo ze rodzice
najczgdciej starajg sig upraszczaé konstrukgje zdan, kiedy
moéwia do niemowlecia, to w miarg jak dziecko opanowuje
mowe, do$¢ szybko wzrasta ztozono$¢ wypowiedzi rodzicéw.
Dziecko od samego poczatku jest czynnym uczestnikiem
wszelkich interakeji, inicjuje rozmowe, zadaje pytania, zywo
reaguje na wypowiedzi rozméwcy. Oczywiscie, taki udziat
dziecka w interakdji jest mozliwy dzigki jego szybko rosnacej
kompetencji jezykowej, co wynika z cz¢stego kontaktu
z jezykiem, a takze checi porozumienia si¢ z rozméweg za
wszelka cene.

Trzecia istotna réznica jest motywacja do nawiazania
kontaktu z uzytkownikami jezyka obcego. Moga to by¢ inne
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dzieci w przedszkolu/szkole badz drugojezyczny rodzic. Wazna
motywacja jest chec socjalizacji, zabawy z innymi. Motywuje
ona dziecko do uczynienia wysitku umystowego, jakim
jest proba przywiazania znaczeri do nowo styszanych stéw,
a nastepnie probowanie ich uzycia, uwazne wstuchiwanie sie
w powtarzajace si¢ sfowa, frazy, wzorce zdania i powiazanie
ich z sytuacja uzycia. Sa to strategie kognitywne wymagajace
duzej koncentracji uwagi. Dziecko nie czynitoby tego
wysitku, gdyby nie mialo nadrz¢dnego celu, jakim jest
cheé uczestniczenia w interakeji z grupa, lub wrecz cheiato
osiagnad jakas w niej pozycje czy pragneloby si¢ porozumieé
z ukochanym rodzicem.

Takiej motywacji do komunikacji nie maja dzieci uczace
si¢ jezyka w warunkach klasy, gdyz zaréwno one same, jak
i zazwyczaj ich nauczyciel, méwia tym samym jezykiem
ojczystym. Jaki jest wigc sens w mdwieniu do siebie np. po
angielsku, gdy wszyscy dobrze rozumiejg i méwiq po polsku?— mysla
zapewne. Niestety, nie da si¢ tej potrzebnej motywacji tatwo
stworzy¢. Stad dzieci, a takze nauczyciel, czgsto naduzywaja,
jezyka ojezystego, a nauka jezyka obcego czesto polega tylko na
grach i $piewaniu piosenek, zamiast na prébach komunikacji
jezykowej. O sile takiej motywacji dla ptynnego opanowania
jezyka obcego w dziecinistwie $wiadczy sprawnos¢ jezykowa
dzieci powracajacych z zagranicy, ktére cho¢by przez rok
uczeszezaty do szkoly i w wigkszosci w ciagu tego okresu staty
sic dwujezyczne. Réwniez dlatego niektérzy rodzice staraja
si¢ wymusi¢ na dziecku taka motywacj¢ do uzywania jezyka
obcego, stwarzajac warunki tzw. sztucznej dwujezycznosci: jedno
z rodzicoéw §wiadomie decyduje si¢ méwic do dziecka caly czas
lub okresowo w jezyku obcym/ dla niego nieojczystym. Cho¢
eksperyment taki jest czgsto kwestionowany, zwykle prowadzi
do opanowania dwu jezykéw przez dziecko (przynajmniej
w poczatkowym okresie, dopdki eksperyment trwa).

Jakie s3 konsekwengje réznic istniejacych pomiedzy nauka
jezyka obcego w obu $rodowiskach? Nauczanie w klasie nigdy
nie bedzie tozsame z przyswajaniem jezyka w warunkach
naturalnych. Nigdy tez nie osiagnie si¢ dokfadnie takich
samych efektéw wezesnej nauki (a wige tylko czesciowo jest
prawda stwierdzenie, ze im wezesniej sig rozpocznie nauke jezyka
obcego, tym lepiej). Dzi juz wiemy, ze nauczajac dzieci jezyka
obcego w warunkach formalnych, nie osiaggniemy takich
samych efektéw jak w przypadku dzieci wychowywanych
w rodzinie dwujezycznej. Przez wezesne rozpoczynanie
nauki jezyka obcego chcemy raczej stworzy¢ grunt pod
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dalsza, bardziej intensywna nauke, zainteresowaé dzieci,
wzbudzi¢ motywacj¢ do poznawania jezykéw i kultur. Stare
powiedzenie moze wigc by¢ sparafrazowane nastgpujaco: fm
wezesnie] dziecko zacznie sig uczyd jezykdw obeych, tym lepiej,
bo tym wigcej ma szansg sig ich nauczyd w ciggu catego Zycia.
Wezesny start jezykowy jest zatem jednym z warunkéw
osiagniecia plurilingwalizmu.

Warunki efektywnej nauki jezykow obcych

we wezesnym wieku

Do powyzszych wnioskéw sklaniajg miedzy innymi dane
z raportéw podsumowujacych wyniki badad nad nauczaniem
jezykéw obeych dzieci, przygotowywanych pod egida Rady
Europy. Pierwszy taki raport, opracowany w 1998 r. (Blondin
i inni), wyraznie okreslit kluczowe czynniki wptywajace na
efektywno$¢ wezesnej nauki jezykéw obeych (odnoszace sig nie
tylko do przedszkolakéw). Sa to: ilosé kontaktu z jezykiem (ang,
exposure), ciqglos¢ nauki, polegajaca na kontynuowaniu nauki
w kazdym kolejnym roku, a nie na ciaglym rozpoczynaniu jej

od nowa, intensywnos¢ nauki (czgstotliwoé¢ lekgji oraz ogélna
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ich liczba w toku calego ksztatcenia), osoba nauczyciela oraz

jego umiejetnoéci dydakeyczne, pedagogiczne i jezykowe.

Podkreslono réwniez, ze odmiennosé w osigganych efektach

ksztalcenia wynika z braku jednolitych standardéw i z duzego

zréznicowania w ofercie edukacyjnej, przejawiajacego si¢

w zmiennej liczbie godzin, rodzajach technik nauczania,

kompetencjach jezykowych nauczyciela.

Drugi istotny raport Rady Europy zostat opublikowany

w 2006 r. i byt opracowany przez zesp6t naukowcéw pod

kierownictwem P. Edelenbosa, R. Johnstone i A. Kubanek.

Raport ten, podsumowujacy wyniki badan prowadzonych

w réznych krajach nad przyswajaniem i nauczaniem jezykdéw

obcych dzieci, zakoriczono sformutowaniem kilku kluczowych

kwestii, ktére powinny przy$wieca¢ nauce jezyka obcego dzieci:

* nalezy uwzglednié, ze proces przyswajania jezyka obcego
przez dziecko jest procesem wieloletnim i indywidualnym,
podlegajacym zaréwno zwyzkom, jak i znizkom formy;

* powinno si¢ zagwarantowac ciaglo¢ nauczania, tak aby
z roku na rok dzieci nie uczyly si¢ wciaz tego samego
materiatu, tych samych stéw i zwrotéw itp.;

* powinno si¢ zachg¢caé dzieci do produkgji jezykowej
wykraczajacej poza utarte zwroty;

¢ umiejetnosci czytania i pisania w jezyku obcym powinny
by¢ doskonalone od samego poczatku nauki;

e powinno si¢ wspiera¢ nauczanie jezykoéw obcych poprzez
technologie informacyjno-komunikacyjne;

¢ kluczowymi cechami uczacego si, ktére pozwalaja osiagnaé
sukees, sa jego motywacja i zdolnosci;

« dzieci powinny otrzymywa¢ bardzo wiele pozytywnej
informacji zwrotnej, nie nalezy jednak dazy¢ do pelnej
doskonatosci jezykowej, ktéra zostanie rozwinigta pézniej;

* uznanie warto$ci zabawy spontanicznej, ktora pozwala
dzieciom na produkeje jezykowa, dzigki skupieniu si¢ nie
tylko na formach, ale i na ich znaczeniu;

* rozwijanie motywacji u dzieci, poczatkowo gléwnie
wewngetrznej, przez przyjemnos¢ czerpang z procesu
uczenia sie;

+ stopniowo nalezy budowa¢ samoswiadomos¢ dziecka
na temat tego, co juz umie, co osiagneto, ksztattujac
umiejetnosci samooceny, a takze strategie uczenia sig oraz
$wiadomo$¢ metajezykows, w szczegdlnosci fonologiczna;

*  powinno si¢ pomaga¢ dzieciom rozwijaé strategie uczenia
si¢, tak aby mogly same doskonali¢ swoje umiejetnosci
w przysztosci (Edelenbos, Johnstone i Kubanek 2006).

Autorzy raportu réwniez podkreslaja, ze efekty w nauce zaleza
gléwnie od rodzaju programu przyjetego w danej instytucii,
a wigc przede wszystkim od czgstotliwosci/intensywnosci
nauczania jezyka, co z kolei moze by¢ zwigkszane przez
dodatkowy kontakt z jezykiem poza szkola: w $rodowisku
rodzinnym, poprzez media, Internet itp.

Co wazne, wigkszo$¢ tych wytycznych zostato juz
uwzglednionych w podstawie programowej okreslajacej
wymagania dla dzieci w szkole podstawowej. Podkresla si¢
konieczno$¢ zaangazowania rodzicéw w dodatkowe ¢wiczenia
w domu, wsparcie multimedialne (np. w postaci ptyt CD/
DVD, materialéw online), nauczanie strategii uczenia sie,
w tym samooceny, itp. Mozna wigc przyjaé, ze dzieci te
sa juz na dobrej drodze, by osiagna¢ dobre kompetencje
jezykowe i nie potrzebuja stosowania zadnych magicznych
metod. Podsumowujac: zamiast szukaé najlepszej metody
nauczania dzieci, nalezy wziagé pod uwagg raczej caty kontekst
edukacyjny, ktéry moze sprzyja¢ ich nauce lub nie. Nie ma
sekretnego sktadnika. Nie istnieje Zadna magiczna metoda

nauczania dzieci, zreszta cudéw tez nie ma.
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Czym skorupka za mlodu nasiaknie...,
czyli kilka uwag o ksztatceniu
interkulturowym najmtodszych

Joanna Kic-Drgas

Czym jest ksztalcenie interkulturowe dzieci i dlaczego ma dzi$ ono olbrzymie znaczenie
— te pytania stanowiq trzon rozwazan podjetych w niniejszym artykule. Tematyka
pierwszej czesci skupiona jest wokol zagadnienia ksztalcenia interkulturowego oraz
okreslenia miejsca kompetencji interkulturowej w ksztalceniu dzieci przedszkolnych,
a owo wprowadzenie o charakterze teoretycznym jest podstawa do sformulowania
implikacji dydaktycznych przedstawionych w dalszej czesci artykulu.

gym skorupka za miodu nasigknie. .. — porzekadto
to mozna traktowacd jak wyswiechtany frazes albo
tez dopatrywac si¢ w nim odrobiny patosu, ale
niezaleznie od rozmaitych skojarzen, powiedzenie
to zawiera bardzo istotny przekaz — ksztalcenie dzieci ma
strategiczne znaczenie dla ich przyszlego funkcjonowania
w spoleczenistwie, ale takze dla spoleczeristwa jako takiego.
Ten przekaz nie jest bez znaczenia réwniez dla ksztatcenia
jezykowego dzieci. Oczywidcie, na poczatku rozwazan nad
nauczaniem jezykéw obcych dzieci przychodza na mysl
jedynie jezykowe plusy wynikajace z jak najwczesniejszego
rozpoczynania zaje¢ jezykowych z maluchami, takie jak:
 mozliwo$¢ lepszego opanowania warstwy fonetyczne;j
jezyka (hipoteza wieku krytycznego Lenneberga);

1 Wiek 5-9 lat jest idealnym okresem do rozpoczecia nauki jezyka, gdyz nie nastapita
jeszcze mielinizacja mézgu, zatem jest on na tyle plastyczny, aby na podstawie do-
brego (!) modelu wymowy, dostarczonego przez nauczyciela jezyka obcego, utworzyé
prawidtowy wzorzec w nowym jezyku (por. Spitzer 2007, Pamuta 2003).
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¢ duza chlonnos¢ dziecigcego umystu (im wezesniej roz-
poczyna si¢ nauke jezyka, tym bardziej zaangazowana
jest prawa potkula mézgowa, co powoduje, ze procesy
mySlenia majg charakter bardziej syntetyczny) (Pamuta
2003:33-35, por. Spitzer 2007);

* bardzo rozpowszechniony poglad, ze im wczesniej roz-
pocznie si¢ nauke jezyka, tym tatwiej i szybciej mozna
osiagnad bardzo zaawansowany poziom jego znajomosci.

Wymienione powyzej argumenty sg jak najbardziej zasadne,

niemniej jednak w niniejszym artykule rozwazania dotyczy¢

beda nieco innej kwestii — rozwijania kompetencji interkulturo-
wej u dzieci przedszkolnych w ramach ksztalcenia jezykowego.

Z pewnoscia mozna znalez¢ zaréwno osoby, ktdre powyzszy
postulat popra, jak i te, ktére go skrytykuja, dlatego na wstepie
chciatabym zastanowi¢ si¢ nad stusznoscia zainwestowania
czasu wychowawcéw i nauczycieli jezyka obcego w to, aby
przygotowaé do nauki szkolnej matych ludzi tak, aby byli

kompetentni interkulturowo.
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Motywacja do rozwijania

kompetencji interkulturowe;j

To, ze ksztalcenie jezykowe jest o wiele bardziej kompleksowe niz
tylko nauka stownictwa i gramatyki, uznano juz w kontekscie
nauczania dorostych za fake niezaprzeczalny. Zydek-Bednarczuk
(2012:19) nakresla obecng sytuacje w sposéb nastepujacy:
Nowoczesna edukacja w obliczu globalizacji i przemian cywi-
lizacyjnych wymaga nowego spojrzenia na pojecie kompetencii,
glownie kompetencji migdzykulturowe;j. Problem ten wigze si¢
z internacjonalizaciq zycia i globalizacjq, mobilnoscig, rozwojem
sfery biznesu, jak i dgzeniem do zrozumienia innych kultur.

Duzisiejszy $wiat zmienia si¢ bardzo dynamicznie i mimo
duzego sceptycyzmu wielu oséb wobec nastepujacych zmian
sporo z nich jest Zrédlem nowych mozliwosci. Warto sobie
w tym miejscu postawi¢ pytanie, jak te zmiany wplywaja na
edukacje najmtodszych, i dlaczego w ich przypadku ksztalcenie
interkulturowe jest tak wazne.

Pierwsza i chyba najistotniejsza z punktu widzenia
znajomosci jezyka obcego zmiang jest zwigkszona mobilnosé
ludzi na calym $wiecie, a w szczeg6lnosci w Europie. Ludzie
przemieszczaja si¢ dzi§ w sposéb swobodny, nie tylko starajac
si¢ poznaé i zobaczy¢ nowe miejsca, ale takze poszukujac
nowych, lepszych warunkéw zycia. Ten proces dotyczy nie
tylko Polakéw, ale takze obcokrajowcow, ktdrzy z wielu réznych
przyczyn wybieraja Polske zaréwno jako cel turystyczny,
jak 1 jako miejsce czasowego lub stalego pobytu. Spotkanie
obcokrajowca, takze na ulicy mniejszego miasta, nie jest
dzisiaj w Polsce niczym rzadkim.

Oczywiscie to jedna strona medalu, druga — to cheé zrozu-
mienia innej kultury, otwarto$¢ na obce tradycje. W tym zakresie
ciagle jeszcze panuje spory deficyt w polskim spoleczetistwie,
wynikajacy w duzej mierze z braku wiedzy na temat innych
narodowosci, a co si¢ z tym taczy — leku przed nimi.

Aktywatorem zmian w tym przypadku powinna by¢
edukacja, u§wiadamianie tego, ze inne nie znaczy zle. Im
szybciej ten proces si¢ rozpocznie, tym szybciej jego efekey
bedq zauwazalne, co wigcej — rozpoczecie ksztalcenia
interkulturowego juz na etapie przedszkolnym pozwoli na
utrwalenie w dzieciach postawy otwartosci i tolerangji, ktdra
beda wzmacniaé na kolejnych etapach ksztalcenia.

Drzieci charakteryzuja si¢ otwartoscia i ufnoscia w podejéciu
do rzeczywistosci. Najlepszym tego przyktadem jest fakt, ze na
etapie przedszkolnym nie dziwig si¢ np. niepetnosprawnosci,

dopiero pézniej zaczynaja zauwaza¢ odmienno$é wokoét

siebie i, niestety, czgsto z braku odpowiedniego komentarza
ze strony dorostych, traktowaé ja beda jako przedmiot zartéw.
Podobnie rzecz ma si¢ w kontekscie innosci kulturowe;.
Otwarto$¢ na inno$¢, cheé jej poznawania, cickawo$é — to
potencjat maluchdéw, keéry zdecydowanie nalezy rozwijal.

Kolejnym czynnikiem, o ktérym warto wspomnie¢ w kon-
tekscie ksztalcenia interkulturowego, jest pozytywne sprzgzenie
zwrotne migdzy ksztalceniem jezykowym a ksztatceniem
interkulturowym. Tresci interkulturowe stanowia juz integralna
cz¢$¢ ksztalcenia jezykowego, zatem takze w kontekscie
nauczania dzieci treéci te nie powinny by¢ rozdzielane. Trudno
wyobrazi¢ sobie dzi$§ podrecznik, w ktérym zabrakloby
informacji o zwyczajach zywieniowych obcokrajowcéw, ich
tradycjach $wiatecznych (na te zajecia uczniowie zawsze czekaja
z niecierpliwoscia) czy sposobach spedzania wolnego czasu.
Te informacje mozna wprawdzie znalez¢ w podrecznikach
dla mlodziezy czy oséb dorostych, jednak w przypadku
podrecznikéw dla dzieci — juz znacznie rzadziej.

Wymienione zagadnienia stanowia najlepszy dowdd na
to, ze jezyka nie mozna uczy¢ si¢ i nauczaé w oderwaniu
od kultury, obyczajéw i tozsamosci. Oczywiscie, rozwijanie
kompetengji interkulturowej to co§ wigcej niz poznanie
zwyczajéw §wigtecznych kraju docelowego, to otwarto$é na inng
kulture, ktdrej trzeba sig nauczyé, i kedra takze trzeba przekazaé
najmtodszym. Przez zaznajomienie si¢ z inng kulturg tatwiej
przyswoi¢ jezyk obcy. W trakcie nauki, na przyklad jezyka
wloskiego, o wiele naturalniej przychodzi zrozumienie jego
zawitoci strukturalnych czy przyswojenie melodyjnej wymowy,
gdy wyobrazimy sobie wloska kuchnie, postuchamy wioskie;
muzyki i damy si¢ oczarowaé Wiecznemu Miastu. Dzigki wiedzy
o tym, czym jest sjesta w krajach basenu Morza Srédziemnego
nike nie bedzie oczekiwat aktywnosci zawodowej od Wiocha
czy Hiszpana migdzy godzing dwunsatg a siedemnasta.
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Omawiany aspekt korelagji tresci interkulcurowych
i ksztalcenia jezykowego doskonale podsumowuje Jaroszewska
(2008:158): Wprowadzenie dodatkowych tresci z pogranicza
kultur, réwnolegle do wiedzy jezykowej (...) uzupetnia proces
nauczania jezyka, a takze rozszerza obszar jego praktycznego
oraz mentalnego wykorgystania.

Takze Karolczuk (2014:216) wskazuje na znaczenie
ksztalcenia interkulturowego w kontekscie komunikacyjnym:
Uwarunkowania osobowosciowe (savoir-étre), wiedza (savoir)
i umiejgtnosci (savoir-faire) stanowiq zasoby jednostki wplywajgce
na jakosé dziatart komunikacyjnych i skutecznosé porozumienia
z praedstawicielem innej kultury.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze otwartos¢ i cheé poznania obcej
kultury przelozy si¢ na przyszle relacje z przedstawicielami
innej kultury, a przede wszystkim utatwi proces uczenia
si¢ jezyka obcego w warunkach zinstytucjonalizowanych
(Karolczuk 2014:216-2017).

Opisane powyzej zalety edukagji interkulturowej sprzyjaja
rozwojowi matych Europejczykéw, ktérzy z jednej strony sa
$wiadomi whasnych korzeni, z drugiej jednak — nie neguja
wartosci, jaka stanowi obca kultura (Kamiriska 2005:18).

Kompetencje interkulturowe — proba definicji

w kontekscie dzieci przedszkolnych

W $wiecie nauki nie ma jednej uniwersalnej definicji kom-

petengji interkulturowej i w zadnej mierze ten stan rzeczy

nie dziwi, gdyz swoiste przekraczanie granic wlasnej i obcej
kultury, zwiazane z gotowoscia do spotkania i wzajemnego
zrozumienia, siega o wiele dalej niz tylko do zagadnien z zakresu

kultury, historii czy krajoznawstwa (Kamiriska 2005:12).
Warto jednak na potrzeby niniejszego artykutu uscisli¢,

jakie ramy okreslaja to pojecie. Wedtug Mikulowskiego-

-Pomorskiego (2006), wyrdzni¢ mozna tu kilka czynnikéw:

* cechy wiasciwe danym kulturom, ktérych czionkowie
biora udzial w komunikacji — jest to de facto wiedza
o uczestnikach komunikacji, ktérzy odpowiadajg nadaw-
com i odbiorcom w komunikowaniu, wiedza uzyskana
w wyniku analizy tego czynnika to poznanie réznic miedzy
charakterem komunikacji réznych ludzi (ang. cross-cultural
communication);

« procesy komunikacyjne, czyli procesy zachodzace miedzy
uczestnikami reprezentujacymi rézne kultury komunikacji
ponadkulturowej (ang. intercultural communication)
(Mikutowski-Pomorski 2006:75).

[38]

Mozna, zatem stwierdzi¢, ze Mikulowski-Pomorski opisal
filary ksztalcenia interkulturowego, elementy, bez ktérych
o rozwijaniu kompetengji interkulturowej nie ma mowy.

Réznice wynikajace z odrgbnosci kulturowej predzej czy
p6zniej moga prowadzi¢ do nieporozumieni, wynikajacych
z odmiennych wzorcéw zachowan, innej tradydji czy historii.
Uczestnicy komunikacji moga reagowad na te nieporozu-
mienia w bardzo rézny sposéb — poczawszy od $miechu,
przez zdziwienie, az do skrajnego oburzenia, co zalezy od
indywidualnego nastawienia do problemu, tolerancji czy
checi zrozumienia partnera komunikacyjnego.

Biorac powyzsze pod uwagg, warto powtdrzy¢ za Mihutkq
(2012:104), ze osoba o rozwinietej kompetencji interkulturowej
to ktos, kto jest bardziej wrazliwy na inne kultury i elementy
dla nich charakterystyczne réznigee si¢ w wigkszym stopniu od
tych preferowanych w ramach kultury rodzimej, a poprzez to
nie ocenia zbyt pochopnie swojego partnera komunikacyjnego.

Kompetencja komunikacyjna jest zatem umiejetnoscia,
ktérej nie mozna si¢ nauczy¢ tak jak tabliczki mnozenia,
gdyz jest to caly zbiér zachowar, rozwijanych w sposéb
indywidualny. Kazdy czlowiek postrzega $wiat poprzez
pryzmat whasnych do§wiadczen. Z pewnoscig ten bagaz jest
inny w przypadku osoby dorostej, ktéra z innoscia spotkata
si¢ juz wiele razy, a inny w przypadku malego dziecka, ktére
dopiero rozpoczyna swoja przygode z innoscia. Niemniej
jednak i w jednym, i w drugim przypadku bardzo wazny jest
przewodnik (posrednik) w $wiecie obcej, nieznanej kultury,
keérym najczesciej jest nauczyciel jezyka obcego.

W przypadku dzieci przedszkolnych warto zastanowi¢
si¢ nad pewna modyfikacja dotychczasowego spojrzenia na
kompetencje interkulturowe, poniewaz jesli w przypadku
0s6b dorostych mamy do czynienia z bardzo zaawansowanym
procesem krytycznego postrzegania rzeczywistosci, dzieci zdaja
sie w swych osadach na osoby im bliskie (rodzicéw), ale takze
na osoby, ktére darza szacunkiem, ketdre sg ich autorytetami
(w tym wieku jeszcze jest to nauczyciel lub starsze rodzeristwo).
Drzieci tez, jak juz wspomniano powyzej, nie maja bogatych
doséwiadczert zwiazanych z innoscia?. Nie moina oczekiwaé,
ze dziecko zmieni swojg postawe badZ bedzie postrzegato
inaczej $wiat, mozna natomiast zacheci¢ je do otwartosci na
inne kultury i tolerancji wobec innogci i to chyba jest podstawa

2 Ta sytuacja stopniowo ulega zmianie, w szczegdélnosci w duzych miastach.
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sukcesu w mysleniu o rozwijaniu kompetencji interkulturowych
u dzieci.

Kontekst wielokulturowy czy migdzykulturowy w nauczaniu
Jegyka obcego pozwala bowiem na uswiadomienie dziecku faktu,
iz jest ono uczestnikiem rzeczywistosci znacznie rézniqcej sig od tej,
Jjakq prawdopodobnie znato dotychczas. Wieloaspektowy kontakt
z inng kulturg umozliwia ponadto dostrzezenie przejawdw tej
innosci, podjecie proby jej interpretowania, a w konsekwencji
zrozumienie (Jaroszewska 2007:188).

Innosé w sali i poza nig

W tej czgsci rozwazari oméwimy propozycje zajeé pozwalaja-
cych na wprowadzenie i rozwijanie kompetencji interkulturowej
w przedszkolnej grupie dzieci. Aby zrozumie¢ rzeczywisto$é
polskiego przedszkola, kilka refleksji poswigconych zostanie
takze temu, kto nalezy do grupy docelowej, co przewiduje
Podstawa programowa w odniesieniu do nauki interkulturowosci
w przedszkolu, oraz co i jak mozna ¢éwiczyé.

Podstawa programowa
Jak wazne jest uczenie whasciwych postaw otwartosci na inng
kulture poprzez rozwijanie kompetencji interkulturowe;j,
wskazuje niniejszy zapis, ktry mozna znalezé w najnowszej
Podstawie programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli
oraz innych form wychowania przedszkolnego z 30 maja 2014 r.:
Celem przedszkola jest: (...) praygotowanie dzieci do postu-
giwania si¢ jezykiem obcym nowozytnym poprzez rogbudzanie

ich Swiadomosci jezykowej i wrazliwosci kulturowej oraz

budowanie pozytywnej motywacji do nauki jezykdw obcych
na dalszych etapach edukacyjnych, a w przypadku dzieci
z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym — rozwijanie swiadomosci istnienia odmiennosci
Jezykowej i kulturowej (MEN 2014:3).

Zapis ten wyraznie wskazuje, po pierwsze, na wzrost
znaczenia rozpoczynania nauki jezykéw obeych juz na bardzo
wezesnym etapie ksztalcenia i, po drugie, podkresla wysuniety
wezesniej w artykule postulat dotyczacy kompleksowego
charakteru ksztalcenia jezykowego, w ktérym istotng role
odgrywac bedzie takze wspieranie wrazliwosci kulturowej
dzieci. W dalszej czesci dokumentu brak juz jednak opisu
tego, w jaki sposéb ten cel ma by¢ realizowany. Brak tez
informacji na temat wrazliwosci kulturowej i otwartosci na
inne kultury w czesci Podstawy programowej poswigconej
umiejgtnosciom, kedre dziecko koriczace nauke w przedszkolu
powinno posiada¢. W tym miejscu ustawodawca ograniczyt
sie do podania umiejetnosci dotyczacych jezykéw obcych,
pomijajac zupetnie kwestie interkulturowa:

16. Prgygotowanie dzieci do postugiwania sig jezykiem obcym
nowozytnym.

Dziecko koticzgce wychowanie przedszkolne i rozpoczynajgce
nauke w szkole podstawowej:

1) uczestniczy w zabawach, np. muzgycznych, ruchowych,
plastycznych, konstrukcyjnych, teatralnych;

2) rozumie bardzo proste polecenia i reaguje na nie;

3) powtarza rymowanki, proste wierszyki i Spiewa piosenki
w grupie;

4) rozumie ogdlny sens krdtkich historyjek opowiadanych lub
czytanych, gdy sq wspierane np. obrazkami, rekwizytami,
ruchem, mimikq, gestami (MEN 2014:7).

Grupa docelowa
Przedszkolaki to grupa réznorodna wiekowo, najmlodsi to
grupa trzylatkéw, a w skrajnych przypadkach 2,5-latkéw,
najstarsi to 5/6-latki. Na potrzeby niniejszego artykutu
analizowana bedzie grupa najstarsza, gdyz z ta grupa mozna
juz wykonywa¢ najbardziej $wiadome ¢éwiczenia. Oczywi-
$cie nie oznacza to, ze ¢wiczenia rozwijajace kompetencje
interkulturowa nie moga/nie powinny by¢ prowadzone dla
dzieci miodszych. Nalezy jednak pamietal, ze niezaleznie
od wieku grupy docelowej:

Formutujgc cele nauczania jezyka obcego dzieci, takze w ujeciu
migdgykulturowym, nalezy wwzgledniad szereg czynnikdw, takich
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Jjak m.in. wiek, rozwdj intelektualny, emocjonalny, fizyczny oraz

spoteczny dziecka (Jaroszewska 2007:188).

Podazajac za cennymi wskazéwkami Jaroszewskiej,
sformutujmy kilka uwag dotyczacych specyfiki omawianej
grupy:

* grupa przedszkolakéw to grupa dzieci nienawyktych jeszeze
do siedzenia w fawkach i tym samym zaje¢ prowadzonych
w tradycyjny sposdb, zatem zajecia w tej grupie odbywaé
si¢ powinny na dywanie lub w kaciku zabaw, przy czym
bardzo istotne jest, aby mialy one charakter ruchowy,
pozwalajacy na poskromienie niespozytych zasobéw
energii oraz poradzenie sobie z nie w petni dojrzatym
jeszcze uktadem nerwowym;

o dzieci przedszkolne nie czytaja ani nie pisza, zatem nauka
i rozwijanie kompetencji powinny mieé¢ w tej grupie
charakter werbalny badZ pozawerbalny;

« wskazane jest ¢wiczenie reki, bedace przygotowaniem
do pisania;

e dzieci przedszkolne odkrywaja znaczenie grupy réwiesniczej,
lubig bawi¢ si¢ wspélnie, dlatego tez nauka powinna mie¢
forme zabawy i dotyczy¢ calej grupy, umozliwiajac tym
samym integracj¢ calego zespotu;

* dzieci to organizmy niezwykle chionne, chetne i otwarte na
przyswajanie nowej wiedzy i jakikolwiek btad dydaktyczny
czy pedagogiczny popetniony na tym etapie moze w istotny
sposob rzutowad na podejécie do procesu ksztalcenia;
zatem warto podkresli¢ wage dobrze przygotowanych
i przemyslanych zajeé;

« grupa przedszkolna ma charakter hierarchiczny, osobg
decydujacg jest nauczyciel/wychowawca bedacy dla
przedszkolakdéw autorytetem.

Przyklady ¢wiczen

Wielu nauczycieli zastanawia sig, jak zaczaé ksztalcenie
interkulturowe z dzie¢mi przedszkolnymi. Uwazam, ze
warto zaczaé od ¢wiczen najprostszych, mozna by nawet
stwierdzi¢ — banalnych, ktére bez wigkszego wysitku mozna
wkomponowa¢ w dotychczas realizowany program zajec.
Ponizej kilka pomystéw na ¢wiczenia o réznym stopniu

Zaawansowania.

Interkulturowe kolorowanie

Pierwsza propozycja ¢wiczent wprowadzajacych do tematyki

interkulturowej moze by¢ zadanie polegajace na pokolorowaniu
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szablonu dziecigcego ciata na jeden z koloréw: brazowy, z6tty,
czerwony czy bialy (t6zowy).

To ¢wiczenie powinno by¢ opatrzone odpowiednim
wstgpem, w ktérym nauczyciel podkresla, ze dzieci zyja na
calym $wiecie, wprawdzie réznia si¢ miedzy sobg wygladem,
ale maja te same radosci i smutki, np. lubig je$¢ niezdrowe
lody, ale tez musza je$¢ zdrowe rzeczy, kedrych nie lubia.
Dlatego celem zaproponowanego zadania jest zachecenie dzieci
do zaprzyjaznienia si¢ z narysowang postacig (wirtualnym
kolega, kolezanka z innego kraju).

Dzieci same moga zadecydowad, jaki kolor skéry bedzie
mial ich nowy kolega lub kolezanka, moga mul/jej takze
nada¢ imie.

Najmtodsi lubia kolorowac. Jest to zajecie, ktdre ich wycisza
i zajmuje przez kilka minut w jednym miejscu. Kolorowanie
ma jeszcze jedna wazna zaletg, mianowicie jest to wspaniaty
trening dla malej reki dziecka, ktdra musi si¢ przyzwyczajaé
do zwigkszonego wysitku, aby w niedalekiej przysztosci
radzi¢ sobie bezproblemowo z pisaniem. Czas, ktéry dzieci
poswiecaja na kolorowanie, warto wykorzysta¢, opowiadajac
im o osobach majacych rézny kolor skéry. Gdy praca bedzie
ukoriczona, mozna zaproponowad pokazanie na mapie, gdzie
moze mieszka¢ nowy kolega lub kolezanka. Jest to dobra
okazja do ¢éwiczenia pytania: Jak ma na imig i gdzie mieszka?,
na ktére dzieci odpowiadaja w jezyku obcym.

Muzyka z réznych stron swiata

Nauka jezyka za posrednictwem muzyki daje szerokie mozliwosci,
gdyz muzyka jest nie tylko srodkiem wyrazu, ale takze pobudza
liczne zmysty (Kic-Drgas 2014:95). Takze w nauczaniu
interkulturowym mozna skorzysta¢ z mozliwosci, jakie daje
kontakt dziecka z muzyka. Inno$¢ wyrazana jest takze przez
sztuke, dlatego w opisywanym ¢wiczeniu dzieci beda miaty
za zadanie zgadnad, z jakiego kraju pochodzi dany utwor
muzyczny. Przed zaprezentowaniem utworu nauczyciel moze
zapozna¢ dzieci z trzema, czterema przymiotnikami w jezyku
obcym, opisujacymi muzyke, np. wesota, smutna, szybka,
wolna. Przymiotniki te postuza do opisu utworéw. Dobrze, by
najpierw mali stuchacze sprébowali dokonad opisu w jezyku
obcym, a nast¢pnie odpowiedzieli, z jakiego kraju moze
pochodzi¢ utwér. Nazwa kraju moze by¢ nastepnie podana
w jezyku obcym. Kolejna cze$¢ éwiczenia to ,,rozmowa” na
temat tego, dlaczego utwér pochodzi whasnie z tego, a nie

innego kraju. Najwazniejsze jest jednak podsumowanie
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nauczyciela, ktéry wyjasnia na koricu éwiczenia, jaki byt
jego cel — pokazanie, ze w réznych krajach tworzone s rézne
utwory muzyczne, w ktérych ludzie starajg si¢ pokazac swoje
cechy narodowe. Dla kazdego czfowicka utwory narodowe sg
wazne, poniewaz podkreslaja cechy kraju, w ktérym mieszka,
niemniej jednak przez stuchanie utworéw pochodzacych
zinnych paristw uczymy si¢ czegos bardzo waznego o naszych
blizszych lub dalszych sasiadach.

Tance integracyjne

Kolejna propozycja wpisujaca si¢ w ksztalcenie interkulturowe
sq tarice integracyjne. Schemat przeprowadzenia ¢wiczenia jest
bardzo podobny do éwiczed muzycznych (wraz z podaniem
przymiotnikéw okreslajacych tarice oraz kraj pochodzenia
w jezyku obcym), z tym ze zamiast prezentacji utworéw
muzycznych dzieci uczg sie tadicéw z réznych czedci $wiata.
Wazna zaleta tego éwiczenia jest integracja grupy przez wspdlng
zabawe. Taricéw mozna uczy¢ sie stopniowo na poczatku
kazdych zaje¢, utrwalajac jednoczesnie zaprezentowane na
poczatku zwroty.

Powitania a sfera osobista

Cwiczenie powitari w jezyku obcym jest niezwykle istotne, gdyz
najprawdopodobniej to wlasnie od powitania rozpocznie sig
w przysztosci konwersacja z obcokrajowcem. Formutom powitari
i pozegnari poswigcone sa z zasady pierwsze zajecia jezyka obcego.
Juz na tym etapie zupetnie nie§wiadomie przekazywana jest
odbiorcom wiedza o obcej kulturze, przyktadem moze by¢ jezyk
angielski i wyjasnienie, kiedy uzywany jest zwrot good morning,
akiedy good afternoon, badz analogicznie jezyk niemiecki i zwroty
Guten Morgen, Guten Tag. Wprowadzenie form powitania
jest dobrym momentem, aby matym odkrywcom przekaza¢
takze wiedzg dotyczacy sfery osobistej, kultur kontaktowych
(Wtochy, Hiszpania) i dystansowych (Anglia, Norwegia) (por.
Mikutowski-Pomorski 2006:164).

Realizacji wymienionego celu stuzy¢ moze nastgpujace
¢wiczenie. Dzieci na poczatku zajeé zostajg podzielone na
dwie grupy. Jedna pod opieka innego nauczyciela na chwile
wychodzi z sali, podczas gdy prowadzacy przekazuje drugiej
grupie specjalne zalecenia dotyczace zachowania podczas
powitania, ktdre nastapi, gdy dzieci z pierwszej grupy wréca.
Raz dzieci z grupy, ktdra pozostata w sali, maja podczas
powitania podchodzi¢ bardzo blisko swoich réwiesnikow, innym

razem — pozosta¢ bardzo daleko. Nastepnie do sali wracaja dzieci

z pierwszej grupy i rozpoczyna si¢ powitanie, oczywiscie przy
uzyciu znanych juz zwrotéw. W przypadku jezyka angielskiego
lub niemieckiego nauczyciel moze podawa¢ dodatkowo godzing,
o kedrej obie strony si¢ spotykaja (np.: teraz jest godzina dsma
rano). Dzieci, ktdre przyszly do klasy z pewnoscia zdziwi
nietypowe zachowanie kolegéw. Po zakoriczeniu éwiczenia
nastepuje jego oméwienie. Nauczyciel uwrazliwia dzieci biorace
udziat w zajeciach na fake, ze w réznych krajach ludzie zachowuja
si¢ inaczej niz w Polsce i nie powinno by¢ to powodem ztosci
czy zartéw. Zetknawszy si¢ przynajmniej raz z taka sytuacja
w swoim Zzyciu, mali podopieczni bedg z wigksza wrazliwoscia
przygladali si¢ napotkanym obcokrajowcom, a w przyszlosci
moze im to pomdc w kontaktach interkulturowych.

Nasz gos¢

Nike lepiej nie opowie i nie przedstawi kultury jak osoba,
ktdra sie w niej wychowata. To samo dotyczy takze budowania
kompetenciji interkulturowej u dzieci. Warto raz w roku zaprosi¢
na zajecia obcokrajowca. Szczegdlnie w wigkszych miastach,
gdzie funkcjonuja szkoly wyzsze, nie powinno to stanowi¢
problemu, gdyz dzigki sprawnie dziatajacemu programowi
Erasmus (od roku 2014 jest to program Erasmus+) studenci
zwielu krajéw przyjezdzaja do Polski. Na kazdej uczelni wyzszej
korzystajacej z tego programu sg osoby odpowiedzialne za
studentdw zagranicznych. Czasem wystarczy skontaktowad si¢

whasnie z taka osoba i zaprosi¢ studenta-obcokrajowca do klasy.

[41



ZAGADNIENIA
TEORETYCZNE

Studenci bardzo chetnie zgadzaja si¢ na takie spotkania, gdyz
stanowig one, z jednej strony, mozliwo$¢ pochwalenia si¢ wlasna
kultura, z drugiej — sa okazja do poznania polskiej rzeczywistosci
»0d $rodka”. Nie trzeba przygotowywa¢ jakiego$ bardzo
zlozonego programu, bo nalezy pamietad, ze przedszkolaki
nie beda w stanie ptynnie konwersowaé z gosciem. Wazne,
aby taka zaproszona osoba zaspiewata piosenke, odpowiedziata
na pytanie o imi¢ i kraj pochodzenia, jej/jego wypowiedzi
moga by¢ dzieciom ttumaczone przez nauczycielke. Taka
wizyta okaze si¢ z pewnoscig duzym wydarzeniem, poniewaz
zaproszony go$¢ nie bedzie przypadkowym przechodniem, ale
autentycznym obcokrajowcem, ktdrego dzieci beda mogly
o co$ zapytaé, badz przygotowac dla niego/niej laurke.

Jesli zaproszenie gocia nie jest mozliwe, mozna skorzystaé
z bogatej oferty filméw, takze animowanych, w ktérych
pojawiaja si¢ postacie reprezentujace obeg kulture (por. Mihutka
2012). Ciekawym pomystem jest takze zaangazowanie w projekt
e-Twinning, umozliwiajacy wspétprace z podobna placéwka
za granicg (por. Kic-Drgas 2014: 92-97).

Podsumowanie

Zaprezentowane w niniejszym artykule ¢wiczenia to propozycje,
ktére moga by¢ w dowolny sposéb modyfikowane w procesie
ksztalcenia. Maja one stanowi¢ zaledwie punkt wyjscia, moze
inspiracje dla nauczycieli, ktérzy dotychczas nie mieli pomystu
na wprowadzenie elementéw interkulturowych na zajeciach
jezykowych w grupie przedszkolnej. Nalezy podkresli¢,
ze zaj¢cia jezykowe realizowane s3 w grupie przedszkolnej
najczesciej jako jednostki pdlgodzinne, z uwzglednieniem
mozliwosci koncentracji uwagi. Zaproponowane ¢wiczenia
moga zatem stanowi¢ wprowadzenie do konkretnych zajeé
badz by¢ traktowane jako ich zakoriczenie.

W dzisiejszym $wiecie, charakteryzowanym jako globalna
wioska, $wiat bez granic czy wspSlny dom, okazuje sie, ze
warto$cia bezcenna jest zrozumienie drugiego czlowieka, ktdry
moze inaczej wyglada¢ lub holdowa¢ innym wartosciom.
Rezultaty braku tolerancji i zrozumienia sa wszechobecne
i styszymy o nich bardzo czgsto.

Whasnie dlatego rozwijanie wrazliwosci i otwartosci na
inne kultury powinno by¢ w ksztalceniu jezykowym dzieci
nie mniej wazne niz rozwijanie kompetencji komunikacyjnej.
Moze éwiczenia wykonane dzi§ zaowocuja tym, ze za pare lat
$wiat bedzie miejscem wzajemnej tolerangji i harmonijnego

wspdlistnienia wielu kultur.
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Przedszkolak uczy sie jezyka obcego.
Kreta droga, wielka frajda

Marta Kotarba-Kanczugowska

Wszyscy — chociazby intuicyjnie — zakladaja, Ze metody nauczania jezyka obcego

dzieci w wieku przedszkolnym musza by¢ inne niz uczenia dzieci starszych i powinny

by¢ dostosowane do ich uwarunkowan rozwojowych. W artykule przypomniane

zostana ustalenia psychologii rozwojowej na temat rozwoju umyslowego, fizycznego

oraz emocjonalno-spolecznego dziecka od 3. do 5. roku zycia oraz wynikajace z nich

zalecenia metodyczne, dotyczace projektowania, organizowania i prowadzenia
wczesnego nauczania jezyka obcego.

udymenty teoretyczne rozwazan stanowi¢ wigc
beda punkt wyjscia do zarysowania problematyki
oddziatywania specyfiki rozwojowej dzieci na to,
co i jak mozna zrealizowad z matymi uczniami.
Droga do sukcesu pedagogicznego jest kreta, bo maluchy to
wymagajacy uczniowie. Jednak przy odpowiednim zorgani-
zowaniu procesu wezesnego nauczania jezyka obcego moze
to by¢ zaréwno dla dzieci, jak i dla nauczyciela wielka frajda!

Rozwdj poznawczy dziecka

od 3. do 5. roku zycia

Zgodnie z zalozeniami teorii J. Piageta (1966), dziecko w wieku
3-5 lat znajduje si¢ jeszcze na etapie przedoperacyjnym.
W trakcie jego trwania zaczyna si¢ ksztattowaé myslenie
logiczne i umiejgtno$¢ rozwiazywania probleméw. Dopiero
jednak dziecko 5-letnie jest zdolne do poréwnywania, budo-
wania uogdlniet, klasyfikowania czy wnioskowania. Myslenie
dziecka w wieku przedszkolnym nadal pozostaje w bliskiej
relacji z podejmowanymi dziataniami, wiec konieczne jest, aby
podczas zaje¢ tworzy¢ sytuacje komunikacyjne, ktére angazuja

dziecko poznawczo, ale takze fizycznie oraz emocjonalnie.

Warto takze zastanowic sig, jakie tresci ksztalcenia beda
odpowiednie z punktu widzenia ustalent psychologii rozwo-
jowej. Ponizej omawiam niektére z nich, wraz z zaleceniami
metodycznymi, ktdre dotycza projektowania, organizowania

i prowadzenia wezesnego nauczania jezyka obcego.

Pojemnosé pamieci
W okresie przedszkolnym, wraz z wiekiem dziecka, zwigksza
si¢ pojemnos$¢ dziecigeej pamieci. Zmiany dotycza;: (1) wzrostu
pojemnosci pamiceci, (2) powickszania si¢ wiedzy o przedmiotach,
ktdre probuje si¢ zapamigtad, (3) pojawienia si¢ skutecznych
strategii zapamietywania, (4) pojawienia si¢ elementarnych
zdolnosci my$lenia o wlasnych procesach pamieciowych (meta-
pamigd). Generalnie naukowcy sa zgodni co do tego, ze istnieje
zaleznoé¢ pomiedzy wiekiem a sprawnoscia zapamictywania.
W miar¢ dojrzewania, dzieci potrafig utrzyma¢ w umysle
wicksza liczbe liter, cyfr czy stéw. Zakres pamicci (memory span)
rosnie nieprzerwanie od wezesnego dzieciristwa do adolescencji.
Dziecko 3- oraz 4-letnie jeszcze stosunkowo stabo kontroluje
whasna uwagg, dlatego musimy si¢ liczy¢ z odpowiednio

niewielka sprawno$cia zapamietywania. Jednakze dzieci
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4- oraz 5-letnie zaczynaja juz stosowac elementarne strategie
umystowe. Dotychczasowe badania dotycza przede wszystkim
dwdch strategii: powtarzania i organizowania materiatu
do zapamietania. Czterolatki s3 w stanie z powodzeniem
wykorzystywaé strategi¢ powtarzania zachowujgcego, o ile
zostang do tego bezposrednio zachgcone. Dlatego tak wazne
jest powtarzanie nowego materiatu na glos, po cichu,
zwykorzystaniem metod aktywizujacych i wdrazanie dzieci
do stosowania tej strategii takze poza przedszkolem. Dzieci
czteroletnie stosuj tez sporadycznie czynnosci prestrategiczne,
na przyktad szukaja wzrokiem obiektu nazwanego przez
nauczyciela. Tym sposobem wzrasta zdolno$¢ do odtwarzania
informadji w spos6b przemyslany i systematyczny.

Pamictajmy jednak, ze mozliwo$¢ skupienia uwagi
u matych dzieci jest niewielka. Co prawda wydtuza si¢ ona
wraz z wiekiem i u 5- czy 6-latka wynosi §rednio ok. 15 min.
Niezaleznie od tego, przedszkolaki moga mie¢ klopoty
z podzielno$cia uwagi. Warto wigc prébowad eliminowad
tzw. bodZce rozpraszajace i powtarzaé stownictwo w wielu
réznych kontekstach.

Rozpoznawanie barw

Od 2. roku zycia wzrasta zdolnos¢ dziecka do rozpoznawania
barw i odcieni. Dzieci opanowuja powoli nazwy koloréw, ale
3-latki moga jeszcze mie¢ klopoty z prawidlowym identy-
fikowaniem barw. Nie warto zatem wdraza¢ najmlodszych
do powtarzania nazw koloréw bez uprzedniego sprawdzenia,
czy dzieci rozpoznaja barwy i potrafia je nazwaé w jezyku
ojczystym. Pomocne moze tu by¢ zasiegniecie opinii nauczyciela
wychowania przedszkolnego. To, ze dzieci powtdrza nazwy
koloréw, nie znaczy, ze beda potrafily zastosowaé poznane
sfownictwo, a jezyka nauczamy przeciez po to, aby z niego

korzysta¢ w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych.

Odtwarzanie melodii i identyfikowanie

dZzwiekow mowy

W okresie przedszkolnym wzrasta wrazliwo$¢ stuchowa dzieci
(Harwas-Napierata, Trempata 2000:86). Z jednej strony
dotyczy to stuchu muzycznego (rozpoznawanie melodii).
Umiejetnoscia rozpoznawania melodii dysponuje tylko ok.
40 proc. dzieci 4-letnich, ale juz 75 proc. dzieci 5-letnich,
ktére s3 zdolne do utrzymania tonagji i rytmu. Natomiast
ok. 3. roku zycia wystepuje gtéwnie imitowanie melodii (por.
Kaminska 1995:189-198).
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Z drugiej strony wzrost wrazliwoéci stuchowej dotyczy
stuchu fonematycznego (identyfikowanie dZzwickéw mowy),
ktéry jest niezwykle wazny dla opanowania umiejetnosci
czytania i pisania. Warto podkresli¢, ze dzieci ucza sie rytmu
jezyka ojczystego bardzo wezesnie. Do czasu osiagnigcia
wieku szkolnego rytm jezyka ojczystego jest juz gleboko
uwewngtrzniony i naturalnie odtwarzany przez dzieci.
W zwiazku z tym, uczac si¢ jezyka obcego, nie$wiadomie
stosujemy znany rytm przy wypowiadaniu stéw i zwrotéw
w poznawanym jezyku (Gilbert 2008:7-8). Istotne jest zatem
uwrazliwienie uczniéw na odmienne brzmienie jezyka obcego.
Warto uczy¢ dzieci intonowania, akcentowania. Istotne jest
ksztattowanie wrazliwosci stuchowej dzieci i doskonalenie
sprawnosci ptynnego postugiwania si¢ jezykiem ojczystym,
ktdra to umiejetnos¢ bedzie wspomagad przyswajanie nowych
jezykéw. W procesie uczenia si¢ jezyka wazne jest wspieranie
rozwoju mowy oraz prawidlowej wymowy — zaréwno w jezyku
ojczystym, jak i obcym.
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Orientacja w czasie

Wedtug J. Piageta (1966), dziecko w wieku przedszkolnym
ujmuje czas subiektywnie i charakteryzuje je tzw. egocentryzm
czasowy (uptyw czasu i okreslone wydarzenia dziecko odnosi
do siebie). Wraz z opanowaniem miar czasu dziecko zaczyna
postrzega¢ czas obiektywnie, co moze mieé¢ miejsce nawet
dopiero ok. 12. roku zycia.

S. Szuman (1958:162-182) wykazat, ze dziecko zdobywa
orientacj¢ w czasie, poczynajac od wigkszych przedzialéw
czasowych — pory roku, miesigce, dni tygodnia, pory dnia,
a wreszcie godziny. Co wiecej, dziecko nabywa orientacji
w czasie, stosujgc zasadg przeciwieristw: dziert — noc, lato —zima
itd. Dopiero z czasem dostrzega subtelne réznice, np. wezesny
ranek, wieczor, pdzna wiosna, wezesne lato itd. Nalezy o tym
pamictaé, wprowadzajac jednostki miary czasu na zajgciach
z jgzyka obcego.

Wraz z orientacja w czasie dzieci zdobywaja orientacje
w kolejnosci zdarzen, zaczynaja dostrzegaé, co nastgpuje po
czym, i potrafia spostrzegaé zwiazki przyczynowo-skutkowe
miedzy poszczegdlnymi zdarzeniami. Umiejetnos¢ ta jest
jednak do$¢ ograniczona w 3. roku zycia i jej doskonalenie
przychodzi z wickiem. Opisujac nastgpstwo zdarzen, dzieci
poczatkowo stosujg dwa proste zdania na opisanie kazdego
z nich (Popsut si¢ mis. Ola jest smutna). Nastgpnie u dziecka
rozwija si¢ umiejetno$¢ opisywania relacji czasowych za
pomoca zdan ztozonych wspétrzednie. Dziecko zaczyna
stosowa¢ spojniki, ale nadal opisuje zdarzenia w takiej
kolejnosci, w jakiej miaty miejsce (Popsut sig mis ilwigc Ola
Jjest smutna). Dopiero pézniej dziecko jest zdolne do tworzenia
konstrukcji alternatywnych, np. stawianie drugiego zdarzenia
na pierwszym miejscu (Ola jest smutna, poniewaz/bo popsut sig
Jjej mis). W dalszej kolejnosci dziecko stosuje zaréwno zdania
wspdtrzednie, jak i podrzednie ztozone. Zaczyna wiazad relacje
czasowe z relacjami przyczynowymi i potrafi o tym opowiadaé.
Warto zwraca¢ podczas zaje¢ uwagg na to, na jakim poziomie
dzieci budujg narracje i dostosowywaé sposoby narracji do
ich mozliwosci. Dzieciom fatwiej jest zrozumie¢ w bajkach
czy historyjkach narracje prosta, w ktérej opisujemy w jezyku
obcym zdarzenia w takiej kolejnosci, w jakiej miaty miejsce.

Warto tez zwrdci¢ uwage, ze dzieci 3-letnie z reguly
rozumiejg réznice pomiedzy wezoraj, a dzisiaj, chociaz moga
mie¢ z tym jeszcze klopot. Ale jeszcze wigcej probleméw
moga mie¢ z réznicowaniem stéw — wezoraj, dzisiaj i jutro.

Dzieci 4-letnie rozumieja juz relacje pomiedzy wczoraj

a jutro. Nalezy o tym pamigta¢, realizujac tredci z zakresu
jezyka obcego.

Orientacja w przestrzeni

Orientacja w przestrzeni obejmuje rozréznianie strony lewej
i prawej, okreslanie potozenia przedmiotéw wzgledem samego
siebie i innych (ludzi oraz przedmiotéw), orientowanie si¢
na kartce papieru oraz rozpoznawanie kierunkéw $wiata.
Poczatkowo dzieci nabywaja wiedzg o schemacie wlasnego
ciata oraz potrafia okresli¢ potozenie réznych przedmiotéw
wzgledem siebie, a dopiero w dalszej kolejnosci — z punkeu
widzenia innych oséb oraz réznych przedmiotéw. Ostatnim
etapem jest orientacja w kierunkach, np. na kartce papieru.
Dzieci 3-letnie moga mie¢ problemy z okreslaniem relacji
przestrzennych, wigc nie warto wprowadzaé¢ w szerokim
zakresie zwigzanego z tym stownictwa. Natomiast 4-latki
z reguly nie maja juz z tym klopotéw, a takze dobrze
rozumiejg polecenia, ktére zawieraja okrelenia relacji
przestrzennych.

Jako pierwsze dobrze opanowywane sa okreslenia przy-
stéwkowo-skalarne (wysoko/nisko), a takze te dotyczace
plaszczyzny pionowej (géra/dét). Im mlodsze dziecko, tym
wigksze moze mie¢ trudnosci z plaszczyzng pozioma (tyl/przéd)
oraz z innymi okre$leniami ztozonymi. Pamietad nalezy tez,
ze czgsto dzieci dobrze rozumieja komunikaty, ktére dotycza
relacji przestrzennych, ale nie potrafia samodzielnie ich
formutowa¢ (Harwas-Napierata, Trempata 2000:90). Nalezy
zatem pamigtaé, ze przyswoja pewne stowa jedynie biernie.

Rozpoznawanie liter

Juz 3-4-latki odrézniaja litery od innych znakéw czy bazgrotéw.
Jednak dzieci w tym wieku z reguty nie potrafia rozpoznawaé
poszezegdlnych liter alfabetu. Klopot moze dzieciom sprawiaé
kopiowanie liter i figur geometrycznych. Umiejgtnosci te
poprawiaja si¢ pomiedzy 4. a 6. rokiem Zzycia, kiedy dzieci
umiarkowanie poprawnie potrafig kopiowa¢ ksztatty liter.
Nie zaleca si¢ podczas zaje¢ z jezyka obcego w przedszkolu
wprowadzania zadari zwiazanych z rozpoznawaniem liter.
Podobnie nieefektywne — pod wzgledem metodycznym — jest
nauczanie matych dzieci obcojezycznego alfabetu. Nie pomaga
to dziecku osiaga¢ sprawnosci komunikacyjnej i stanowi
tylko ¢éwiczenie pamieci, poniewaz dzieci sa zdolne jedynie
do odtworzenia zestawu dzwickéw, ktére odpowiadaja
poszczegblnym literom alfabetu.
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Liczenie

Wigkszos¢ dzieci 3- i 4-letnich nie ma uksztattowanego pojecia
stalosci liczby i liczenie jest dla nich czynnoscia abstrakeyjna.
Dzieci w tym wicku nie rozumieja, ze cyfra wymieniana na
korcu liczenia ma podwdjne znaczenie — okresla kolejnos¢
danej rzeczy, a takze dotyczy ogdlnej liczby wszystkich
przedmiotéw. Mozna uczy¢ dzieci nazw poszczegdlnych
liczebnikéw, ale nie meczmy matych uczniéw éwiczeniami
wymagajacymi liczenia oraz zabawami typu: how many is
missing? Niektore dzieci 5-letnie maja juz uksztattowane
pojecie statosci liczby — rozumieja, ze cyfra wymieniana na
koncu liczenia ma podwdjne znaczenie. Mozna wiec pomatu
wprowadza¢ przeliczanie obiektdw, ustalanie, ile znikneto,
ile pojawito si¢ dodatkowych rzeczy.

Rozwdj fizyczny dziecka od 3. do 5. roku zycia
Dziecko w wieku przedszkolnym porusza si¢ juz sprawnie,
chodzac oraz biegajac, i jest dos¢ samodzielne. Dotyczy
to zaréwno zalatwiania potrzeb fizjologicznych (3 lata),
jak i ubierania si¢ (4-5 lat) oraz jedzenia (4-6 lat). W tym
wieku trudnosci zwiazane sa z precyzja ruchéw rak (zwlasz-
cza w zakresie rysowania i pisania). Bardziej doktadne
ruchy manualne s mozliwe dopiero pod koniec wicku
przedszkolnego, poniewaz uzaleznione sa od zakoriczonej
mielinizacji wiékien nerwowych i inerwacji drobniejszych
miesni koriczyn gérnych. Nie nalezy wice do zajeé z jezyka
obcego wprowadza¢ aktywnosci wymagajacych precyzyjnych
manipulacji przedmiotami czy zadani z odwzorowywania
i rysowania szlaczkéw.

Drzieci w wieku przedszkolnym maja duza potrzebe ruchu,
ktdrej $wiadomie nie komunikujg dorostym (w przeciwieristwie
do innych potrzeb, jak gtéd czy pragnienie). O potrzebie czy
nawet przymusie ruchu informuja nas spontaniczne ruchowe
zachowania dziecka. Jak zauwaza M. Kielar-Turska, przed-
szkolak nie potrafi dtugo skupié si¢ na jednej czynnosci, wiec
czgsto zmienia rodzaj zajecia ruchowego (Harwas-Napierata,
Trempata 2000:84). Im dziecko mtodsze, tym bardziej
dziatanie géruje nad refleksja i tym wigksza role w poznawaniu
$wiata odgrywaja reakcje ruchowo-migs$niowe. Whasciwosci
psychiczne dziecka wymagaja, aby wigcej ono dziatalo niz
stuchato. Male dziecko wypowiada si¢ bardziej ruchem
niz mowa. Nalezy o tym pamigtaé, planujac, organizujac
i prowadzac zajecia z jezyka obcego dla dzieci. Pomocne tu
beda wicc te wszystkie metody pracy, ktdre tworza warunki
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do ekspresji fizycznej: podejscie TPR, drama, vivid storytelling,
zabawy teatralne.

Podkresli¢ nalezy, ze duza ruchliwo$¢ dziecigea jest
bardzo pozytywnym zjawiskiem rozwojowym, gdyz poziom
przejaw6éw ruchowych jest wskaznikiem ogdlnego stanu

zdrowia.

Rozwdj spoleczno-emocjonalny dziecka

od 3. do 5. roku zycia

U dzieci w wicku przedszkolnym rozwija si¢ poczucie
odrebnosci psychicznej i poczucie wlasnego ,ja”, ktére
niejednokrotnie (szczegdlnie u maluchéw) wyraza si¢ w tzw.
pedzie posiadania (dziecko chetnie przywlaszcza sobie
przedmioty oraz zaciekle broni wiasnych rzeczy). Nalezy
o tym pamictaé w trakcie zaje¢ i nie stwarza¢ dzieciom okazji
do zabawy kartami tematycznymi czy innymi $rodkami
dydaktycznymi, o ile zalezy nam na mozliwosci dalszego ich
wykorzystywania. Najlepiej prezentowaé karte czy ilustracje
ksiazkowa, trzymajac ja uniesiona w reku, i unika¢ sytuacji,
w ktérych rozktadamy karty na podtodze, gdyz mate dzieci
moga zlapa¢ szczegdlnie atrakeyjny dla nich obrazek i odméwi¢
oddania go.

Poczucie wiasnego ,ja” wyraza si¢ réwniez w dzieciecym
negatywizmie (dzieci przeciwstawiaja si¢ prosbom i poleceniom
0s6b dorostych). W zwiazku z tym dobrze jest, gdy podczas
zaje¢ towarzyszy nam maskotka. Czasem dzieciom fatwiej
zwrdci¢ sig do misia, krélika czy pingwina niz bezposrednio do
nauczyciela. Poza tym, dzieci moga wykona¢ jakie$ polecenia
dla ulubierica, a nie dla nauczyciela. Maskotke mozna réwniez
wykorzystaé podczas dyscyplinowania uczniéw. Mozemy
powiedzie¢, ze misiowi (podajemy oczywiscie jej/jego imic!)
bedzie smutno, jesli dzieci beda zachowywad si¢ glosno,
poniewaz wéwczas mi$ nie moze postucha¢ swojej ulubionej
piosenki czy pobawi¢ si¢ w swojg ulubiona gre.

Ekspresja wiasnych emocji w okresie przedszkolnym
zaczyna nabieraé uregulowanego charakteru. Dziecko
okoto 4. roku zycia rozumie juz emodje, ktére przezywa,
i ktdre przezywaja inni. Jest tez w stanie — w ograniczonym
jednak zakresie — panowa¢ nad wilasnymi reakcjami, czyli
regulowa¢ ekspresj¢ wlasnych emogji. Podstawe uczenia si¢
regut spolecznych stanowia w tym wieku zabawy, dlatego
ich rola w prowadzeniu procesu ksztalcenia jest tak znaczaca.

5-latek chetnie podejmuje aktywnosci spofeczne i duze

znaczenie ma dla niego akceptacja i uznanie otoczenia. Dziecko
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dziata wéwczas z reguly intencjonalnie (a nie impulsywnie, jak
dzieci mlodsze), czyli podejmuje czynnosci celowo i stara si¢
wykonywa¢ je do korica. Nastgpuje powolne przeksztatcanie
dotychczasowej aktywnosci dziecka — z gléwnie spontanicznej
— w system dziatari sterowanych przez zadania, obowiazki
i normy spoteczne. Dalszy rozwdj funkdji psychicznych i ich
integracja umozliwiaja dostosowanie si¢ do nowych sytuacji
i zwiazanych z nimi wymagan. Warto jednak pamictad,
ze wraz z postgpujacym rozwojem spolecznym, u dzieci
pojawia si¢ skfonnos¢ do rywalizacji, cheé bycia najlepszym,
co moze przekladad si¢ na trudnosci dziecka zwigzane ze
wsp6tdzialaniem w grupie.

Niezaleznie od kompetendji spotecznych wszystkie dzieci
uwielbiaja by¢ doceniane i nagradzane za swoja prace. Nalezy
wigc bra¢ to pod uwagg, poniewaz buduje to ich motywacje
do aktywnego uczestnictwa w zajeciach!

Zabawa i rysunek

W zyciu dziecka w wieku przedszkolnym zabawa odgrywa
szczegblna role, stanowi ona m.in. forme uczenia si¢ zachowan
spolecznych. Z wiekiem zabawa coraz bardziej réznicuje sig,
przybiera bogatsze formy, staje si¢ coraz bardziej tworcza.
Waznym etapem jest przejscie od zabaw indywidualnych
do zespotowych. Dzieci 3-letnie czesto nie potrafia sie
bawi¢ wspélnie. W tym wicku dominuje zabawa samotna
(dziecko samodzielnie wykonuje dang aktywno$¢) oraz zabawa
réwnolegta (dzieci obserwuja si¢ nawzajem i nasladuja).
Dlatego tez dzieci 3-letnie nie sa gotowe do zabaw i ¢wiczeld
wymagajacych wspétdziatania czy pracy w parach albo
podgrupach. Trzylatek dopiero uczy si¢ wyraza¢ swoje emocje
i dlatego jego reakcje sg zywe, zmienne i fatwo przechodza
od pozytywnych do negatywnych.

U dzieci czteroletnich rozwija sig juz intensywnie funkcja
symboliczna. Znajduje to wyraz zaréwno w rozwoju zabawy
symbolicznej, jak i w rysunku.

W zabawie dziecko poznaje role spoleczne, nawigzuje
interakgje z réwiesnikami, uczy si¢ regut zachowania i tego,
jak ich przestrzega¢. Dzieci 4- i 5-letnie chetnie biora udziat
w zabawach wymagajacych wchodzenia w role. Warto to
wykorzysta¢ podczas zajec.

W rysunku dziecko nie tylko wyraza wlasng ekspresje
twércza, ale takze emocje. Dziecko w mlodszym wieku
przedszkolnym prébuje stosowaé elementarne symbole
graficzne. Nalezy zwrdci¢ uwagg, ze dzieci trzyletnie znajduja

si¢ w stadium bazgrania i gryzmolenia, czyli zapetniaja
plaszczyzne kreskami, kropkami itp. Bazgroty dziecigce
poczatkowo maja charakter nieprzedstawiajacy i sa po
prostu wynikiem pozostawiania §ladéw otéwka czy kredki
na papierze. Jest to okres ¢wiczenia sprawnosci manualnej
(Harwas-Napierata, Trempata 2000:100). Dzieci trzyletnie
z reguly nie wzbogacaja rysunku o szczegdly — dos¢ szybko
nudza si¢ zajeciami, podczas ktérych wymaga si¢ od nich
tworzenia czy przygotowywania prac plastycznych. Nie
mozemy takze oczekiwad, ze wykonajg one ¢wiczenia
polegajace na wypetnianiu rysunku kolorem. Bledem jest tez
zaktadanie, ze trzylatki chetnie po$wieca si¢ zadaniom, keére
wymagaja odwzorowywania, faczenia kropek czy rysowania
pod dyktando itp. Takie zadania warto przeznaczy¢ dla
dzieci 5-letnich.

Zalecenia ogolne dotyczace zajec

dla dzieci trzyletnich

*  Zajecia dla dzieci 3-letnich nie musza stanowi¢ powiazanej
ze soba calosci logicznej. Dobieraj réznorodne zabawy,
¢wiczenia, gry — tak, aby maksymalnie uruchamia¢ bodZce
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podtrzymujace zainteresowanie. Organizuj réznorodne
formy zabawy, wlaczajac dzieci w proponowane aktywnosci
niewerbalnie i werbalnie.

Uzywaj jezyka obcego podczas czynnosci naturalnie
podejmowanych przez dzieci, komentuj to, co robia.
Mate dziecko mysli sytuacyjnie. Zaobserwowano, ze
u dzieci powiazanie gestu i sfowa jest poprzedzone przez
powiazanie wskazania reka z kierunkiem spojrzenia
(Clark 1976:94). Pojawiajace si¢ nazwy przedmiotéw
czy czynnosci wiazg sie Scidle z konkretna, wazna dla
dziecka sytuacja.

Pamietaj, aby jeden rodzaj aktywnosci nie trwat zbyt dtugo.
Nie przesadzaj z zabawami ruchowymi, gdyz dzieci
3-letnie mogga si¢ do$¢ szybko meczy¢ i nuzy¢ jednostajna
aktywnoscig fizyczna. W tok zaje¢ whacz dwie, maksymalnie
trzy, zabawy ruchowe.

Zaplanuj sporo wspdlnych zabaw w kole, kiedy dzieci
moga si¢ nawzajem obserwowac.

Sam/a wykonuj wszystkie ¢wiczenia z entuzjazmem i baw
sie razem z dzieémi.

Pamictaj, aby zawsze dbac 0 zgodno$¢ migdzy komunikatem
sfownym a wykonywanym gestem.

Nie wprowadzaj ¢wiczeri w grupach czy w parach.

Nie wprowadzaj tez ¢wiczeri wymagajacych skompliko-
wanych manipulacji na przedmiotach oraz zbyt wielu
zaje¢ plastycznych.

Nie wprowadzaj zadan na przeliczanie obiektéw oraz
stownictwa na okreglanie relacji przestrzennych oraz
polozenia: pod, na, w itp., gdyz z reguly przerasta to
mozliwosci trzylatkéw.

Przed wprowadzeniem nazw koloréw upewnij sig, ze dzieci
rozpoznaja kolory w jezyku ojczystym.

Wykorzystuj réznorodne, kolorowe plansze czy rysunki
do opowiadania bajek oraz historyjek. Stosuj proste
konstrukeje narracyjne.

Wykorzystaj maskotke do prowadzenia zajec.

Zalecenia ogdlne dotyczace
zajec dla dzieci czteroletnich

Zajecia dla dzieci czteroletnich mogg juz stanowi¢ powigzang
ze sobg calo$¢ przyczynowo-skutkowa, z bliskim dzieciom
tematem przewodnim. Nadal uzywaj jezyka obcego
podczas czynnosci naturalnie podejmowanych przez dzieci,
komentuj to, co robia.
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+ Pamigtaj, aby jeden rodzaj aktywnosci nie trwat dtuzej
niz pigé-siedem minut.

¢ Pamigtaj, aby bezwzglednie wlacza¢ do zajeé éwiczenia
fizyczne i zabawy ruchowe!

¢ Nadal sam/a wykonuj wszystkie éwiczenia z entuzjazmem
i baw si¢ razem z dzie¢mi, cho¢ mozesz sobie juz pozwoli¢
na mniej aktywny udzial, podczas gdy dzieci realizuja
dobrze im znane polecenia: jump, run, hop, clap itp.

¢ Mozna wprowadzaé proste zabawy w parach oraz
w podgrupach.

¢ Mozna wprowadza¢ zadania plastyczne: wypelnianie
kolorem, proste rysunki. Jednak nie wprowadzaj jeszcze
¢wiczen wymagajacych skomplikowanych manipulacji na
przedmiotach oraz trudnych zadan plastycznych. Dzieci
4-letnie zaczynaja juz, co prawda, wzbogacaé rysunek
o szczegbly, ale i tak do$¢ szybko nudzg si¢ zajgciami,
podczas ktérych wymaga si¢ od nich odwzorowywania,
rysowania pod dyktando itp. Takie ¢wiczenia zaczynaja
by¢ atrakcyjne dopiero okoto piatego roku zycia.

+ Nie wprowadzaj zadan z liczeniem (liczenie mozna
wprowadzi¢ jako element zabawowy) oraz zbyt wiele
sfownictwa na okreslanie relacji przestrzennych. Wprowa-
dzaj okreslenia przystéwkowo-skalarne oraz te dotyczace
plaszczyzny pionowe;j.

+ Wykorzystuj réznorodne, kolorowe plansze czy rysunki do
opowiadania bajek oraz historyjek. Mozesz wprowadza¢
okredlenia tzw. wigkszych przedzialéw czasowych — nazwy
pér dnia, pér roku.

+ Wykorzystaj maskotke do prowadzenia zajeé.

Zalecenia ogolne dotyczace

zajec¢ dla dzieci piecioletnich

 Dobrze, gdy zajecia dla dzieci pigcioletnich stanowia
powiazang ze sobg calo$¢ przyczynowo-skutkowa, z do-
minujacym tematem przewodnim. Nadal uzywaj jezyka
obcego podczas czynnosci naturalnie podejmowanych
przez dzieci, komentyj to, co robia.

+ Pamigtaj, aby jeden rodzaj aktywnosci nie trwat dtuzej
niz pigé-dziesig¢ minut.

¢ Pamigtaj, aby bezwzglednie wlacza¢ do zaje¢ éwiczenia
fizyczne i zabawy ruchowe! Dzieci w tym wieku nadal
odczuwaja tzw. gléd ruchu. Stosuj metody pracy, keére
tworza warunki do ekspresji fizycznej: podejécie TPR,
drama, vivid storytelling, zabawy teatralne.
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¢ Nadal sam/a wykonuj wszystkie ¢wiczenia z entuzjazmem
i baw si¢ razem z dzie¢mi, cho¢ mozesz pozwalad dzieciom
na coraz wigksza samodzielno$¢. Dzieci w tym wieku
(jezeli mialy wezesniejsze kontakty z jezykiem obcym)
z reguly bez problemu reaguja na ogélne zwroty uzywane
na kazdych zajeciach jezyka obcego — classroom language,
social language — nawet jedli nie s3 one wspomagane
komunikatami niewerbalnymi.

* Whprowadzaj zabawy w parach, podgrupach.

+ Wprowadzaj zadania plastyczne: wypetnianie kolorem,
rysunki, odwzorowywanie, tacznie kropek, rysowanie
pod dyktando.

¢ Wprowadzaj zadania z liczeniem.

 Wykorzystuj réznorodne, kolorowe plansze czy rysunki do
opowiadania bajek oraz historyjek. Mozesz wprowadza¢
okreslenia tzw. wigkszych przedziatéw czasowych — nazwy
por roku, dni tygodnia, pér dnia.

+ Wykorzystaj maskotke do prowadzenia zajeé.

ZaKkorczenie
Planujac, organizujac i prowadzac zajgcia z jgzyka angielskiego
dla dzieci w wieku przedszkolnym, nalezy mie¢ na uwadze
ich mozliwosci poznawcze, fizyczne i spoleczne. Rozeznanie
w gléwnych prawidtowosciach rozwojowych, ktére oméwiono
pokrétece w tym artykule, pomoze uniknaé podstawowych
btedéw metodycznych.

Dobrze zaplanowane zajgcia dla dzieci powinny:
(1) by¢ dostosowane do mozliwosci i potrzeb uczniéw oraz

do warunkéw ksztatcenia w danej grupie ucznidw, (2) pozwalaé

uczniom na petny i harmonijny rozwdj, wpiera¢ ich rozwéj
poznawczy przez integrowanie materiatu realizowanego
podczas innych zajgc z tym, co si¢ dzieje na lekcjach jezyka
obcego, (3) wspiera¢ proces uzywania jezyka obcego do
okreglonych celéw, (4) wspiera¢ intuicyjne tworzenie regut
przez dzieci oraz dawa¢ dzieciom mozliwo$¢ doswiadczenia
jezyka w okreslonym kontekscie.

Podkredli¢ nalezy, ze czas, w jakim dzieci — niezaleznie
od wieku — przyswajaja sobie nowy material dydaktyczny,
jest bardzo zréznicowany. Nie nalezy si¢ zatem martwic, jesli
dziecko nie opanuje danej partii materiatu w przewidzianym
na to okresie; by¢ moze potrzebuje wigcej czasu, aby osiagnaé
kryterium wyuczenia. Zajecia z jezyka obcego dla matych
uczniéw powinny by¢ dostosowane do mozliwosci dzieci
w danym wieku i opiera¢ si¢ na nowoczesnych metodach
ksztalcenia. Giéwnym zatozeniem wszelkich kurséw jezy-
kowych jest zawsze zainteresowanie dzieci jezykiem obcym
i wyrobienie u nich poczucia, ze nauka jezyka moze by¢
przyjemnym i kreatywnym dziafaniem. Dlatego tez w trakcie
zaje¢ dzieci sg zachgcane do podejmowania réznego typu

aktywnosci poznawczych zwigzanych z jezykiem obcym.
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Motywacja przez male ,m’

’

w dydaktyce jezykowej
najmtodszych uczniow

Grzegorz Spiewak

Male ,m” w tytule tego tekstu jest celowo niejednoznaczne. Po pierwsze, ma podkresli¢,

ze — zgodnie z zaloZeniem koncepcyjnym tego numeru kwartalnika JOwS — dotyczy

motywacji w nauczaniu jezyka obcego naprawde malych uczniow. Koncentruje

sie na przedszkolakach i uczniach pierwszych klas szkoly podstawowej i pokazuje,

ze w skutecznym ich motywowaniu mozna, a wrecz powinno sie wykorzystywacé

specyficzne dla tej grupy wiekowej techniki i strategie — niekoniecznie rownie
przydatne dla nastolatkow czy dorostych.

o drugie, mate ,m”, gdyz przedstawiam ponizej
poglad praktyka: nauczyciela, metodyka i ojca.
O motywagji dla najmlodszych bedzie zatem na
og6t nie przez wielkie ,M” (czyli akademicko), lecz
bardzo praktycznie, na podstawie moich licznych do$wiadczeni
w pracy z matymi, catkiem malymi i trochg wigkszymi, a takze
ich nauczycielami i, co réwnie wazne, rodzicami. Istotne tez
tu s3 wnioski z bardzo licznych hospitacji zaje¢, kiedy to na
co dzien obserwuj¢ zmagania pedagogéw, pragnacych zapat
dzieci do nauki jezyka obcego pobudzi¢ i/lub podtrzymad.
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I wreszcie trzecie znaczenie malego ,,m” w tytule: postaram
sie pokazad, ze — by¢ moze — tak naprawde nie chodzi o moty-
wagdje, ale o powiazane z nia, lecz nietozsame, zjawisko nawyku.
Takie nawyki w nauce jezyka obcego — w przeciwieristwie
do (wewngtrznej) motywacji — mozna, moim zdaniem,
w matych uczniach stopniowo wyksztalca¢. By to skutecznie
robi¢, warto na powaznie i bez uprzedzen przeanalizowaé
prawdziwe powody braku ,wewnetrznej motywacji” do nauki
jezyka obcego u matych dzieci, a zwlaszcza typy interwencji
pedagogicznej, kedre maja szanse okazac si¢ naprawdg atrakeyjne
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dla najmfodszych uczniéw, niezaleznie od aktualnych méd

edukacyjnych. Postaram si¢ odpowiedzie¢ ponizej na kilka

zasadniczych pytan:

¢ Czy w nauce jezyka obcego u najmlodszych motywacja
wewnetrzna jest — jak si¢ obecnie twierdzi — bezdyskusyjnie
lepsza od zewngtrznej?

+ Czy edukator moze w ogdle dziata¢ ,,od wewnatrz”? Czy
raczej, mimo ze docelowo chodzi o zmiang ,wewnatrz”
mozgu uczacego sig, narzgdziem do uczenia sig jest
interwencja zewngtrzna?

¢ Czy motywacji wewnetrznej do nauki jezyka mozna/
powinno si¢ §wiadomie uczyé?

+ Kto ma/moze/powinien mie¢ ,wewnetrzna® motywacje
na starcie procesu: nauczyciel czy uczeni?

Méwiac zupelnie wprost, nasze podstawowe zadanie jako

nauczycieli jezyka obcego najmlodszych uczniéw postrzegam

tak: musimy ich przekonaé, ze w ogéle warto prébowaé
odzywac¢ si¢ po angielsku czy hiszpadsku do polskiej na-
uczycielki czy polskiego kolegi, Ze ma to uchwytny dla
polskiego dziecka sens i — co najwazniejsze — ze warto te proby
powtarzaé (bedzie przeciez mowa o ksztattowaniu pozadanych
nawykéw jezykowych). Zanim jednak do tego przejde, cheg
przedstawi¢ — uprzedzam — raczej nieortodoksyjny poglad
na to, czy dominujace obecnie poglady na temat motywacji
znajduja zastosowanie w kursie jezyka obcego dla polskich

maluchéw.

Motywacja przez wielkie ,M”

Na poczatek maly eksperyment dla Czytelnika. Prosze
wyobrazi sobie, ze wpisujemy wyraz ,motywacja” w okno
popularnej wyszukiwarki internetowej. Jakich wynikéw
si¢ spodziewamy? (W tym miejscu proponuje, zeby takie
wyszukiwanie naprawde przeprowadzié, by zobaczy¢, czy
to, co pisz¢ ponizej, si¢ potwierdza). Wyniki sa bardzo
ciekawe. Najczgstsze kolokacje wystepujace w polaczeniu
z motywacja, dotycza tej przez wielkie ,M”, jako zjawiska ze
$wiata dorostych. Dlaczego jest to istotne? Moim zdaniem,
to myslenie o motywacji przez wielkie ,M” i odnoszenie
wnioskéw do rzeczywistosci szkolnej wypacza nature
zjawiska i prowadzi nas na pedagogiczne manowce, przy-
najmniej jesli chodzi o dydakeyke jezyka obcego. Dobitnym
przykladem tego problemu jest stanowisko prezentowane
np. przez Daniela H. Pinka w bestsellerowej ksiazce Drive.
The Surprising Truth About What Motivates Us. Pink analizuje
w niej podstawowe dychotomie w my$leniu o motywacji:
pozytywna-negatywna i wewngetrzna-zewngtrzna. Z budzaca
moje zdumienie kategorycznoscia stwierdza, ze motywacja
zewngtrzna, jak kij i marchewka z popularnego porzekadta,
dziatata bardzo dobrze [jeszcze w XX wieku]. .. az przestata!
Naprawdg nie wiem, skad Pink to wie, a poza tym — niemal
caly czas méwi o $wiecie dorostych. Dorostych, czyli
0s6b, u ktérych — w odrdznieniu od dzieci — wewnetrzna
autonomia (zdolno$¢ i mozliwo$¢ podejmowania decyzji
o swoim dziataniu) juz si¢ wyksztalcita.

I tu dochodzimy do sedna sprawy, przynajmniej moim
zdaniem: tym wtasnie dorosli réznig sie od dzieci, ze dzieci
pelnej autonomii nie maja, zas dorodli: rodzice, nauczyciele,
trenerzy sportowi itd., maja spoteczna sankcje do wplywania
z zewnatrz i modyfikowania zachowania dzieci zgodnie ze
swoimi dorostymi normami — i swoja ,dorosta” motywacja'.
W przypadku nauki jezyka obcego przektada si¢ to na
dobrze znane apele w rodzaju ucz sig angielskiego, bo przyda
ci sig, gdy wyjedziemy na wakacje za granice; gdy pdjdziesz
na studia; gdy bedziesz szukac dobrej pracy. To z pewnoscia
prawda, tyle ze w tym przypadku zmotywowany moze by¢
dorosty, a nie dziecko, ktére — zwlaszcza gdy ma zaledwie
kilka lat — z pojeciem nagrody odsunigtej mocno w czasie
radzi sobie stabo. W moim glebokim przekonaniu potrzebne

sa nie takie odwotania do wewng¢trznej motywacji malego

1 Méwiac nieco prowokacyjnie: czy nie na tym polega edukacja? Czy wszelkie dziatania
pedagogiczne nie sa par excellence dziataniami z zewnatrz na uczacego sig?
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ucznia (gdyz jej po prostu brakuje), lecz sensowne dziatania
pedagogiczne z zewnatrz, nastawione na efekt 7 7 teraz, a nie
w blizej nicokreslonej i raczej odleglej praysztosci.
Oczywiscie, nie twierdzg, ze wszystkie interwencje
pedagogiczne s3 réwnie skuteczne, ani tym bardziej, ze
powinni$my sie do nich ucieka¢ odruchowo i bezrefleksyjnie.
O niebezpieczerstwach z tym zwigzanych pisalo ostatnio
wielu, w tym przywédca ,antymarchewkowej” krucjaty,
Alfie Kohn, autor glosnej ksiazki o znamiennym tytule
Punished by Rewards. Zgodzi sig z nim zreszta niemal kazdy
$wiatly rodzic, sfrustrowany destrukcyjnym wptywem stopni
szkolnych 1 obsesji oceniania na jakos¢ egzystencji swojego
dziecka w wieku szkolnym. Ale z faktu, Ze najpopularniejszy
system motywacji zewngtrznej stosowany powszechnie
w szkole publicznej jest wadliwy, nie wynika jeszcze, ze
nie jeste$my w stanie z zasady szuka¢ lepszego?, ani ze
motywowanie z zewnatrz jest z zasady nieskuteczne, co mam
zamiar zilustrowad ponizej, przynajmniej w odniesieniu do

jezyka obcego.

(L)earning — czyli méwisz i masz!

Jesli przyjrzymy sig¢ sytuacji malego dziecka uczacego si¢
jezyka obcego w kraju takim jak Polska, to wypada przyzna¢,
ze zaréwno w $rodowisku szkolnym, jak i poza nim — na
placu zabaw, w sklepie czy na ulicy — bardzo trudno jest
znalez¢ jakiekolwiek powody, by wewnetrzny impuls do nauki
np. angielskiego pojawit si¢ samorzutnie. Méwiac wprost:
ani angielski, ani inny jezyk obcy dla ogromnej wigkszosci
dzieci nie ma zadnego sensownego zastosowania, gdyz do
wszystkich rodzajéw komunikadji catkowicie wystarcza kod,
ktéry juz znaja, czyli jezyk polski. Po co zatem mézg malego
cztowieka miatby podejmowac duzy wysitek, by ten drugj,
»bezuzyteczny” kod zapamigta¢ na tyle dobrze, by si¢ nim
(zaczal) postugiwaé? Stad wlasnie odwotanie w $rédtytule
tej czesci do angielskiego wyrazu learning, w ktérym ,kryje
si¢” inny angielski wyraz: earning. Nieprzettumaczalna gra
stéw, ale mozemy ja przynajmniej sparafrazowac polskim
powiedzeniem mdwisz i masz. Oczywiscie méwisz w jezyku
obcym, bo o to tu chodzi, za$ earning (i masz) powinno

nas, pedagogdw, naktoni¢ do usilnego poszukiwania takich

2 Warto obejrze¢ np. prowokujacy miniwyktad Setha Priebatcha o wykorzystaniu
mechanizméw ,grywalizacji” jako alternatywnych sposobéw dostarczania uczniom
informacji zwrotnej: http://www.ted.com/talks/seth_priebatsch_the_game_lay-

strategii, ktore uruchomia w mézgu dziecka ,,uktad nagrody”
(jak to trafnie okreslaja neurodydaktycy). Oczywiscie
angielskiego earning nie nalezy rozumie¢ dostownie, wazne
jest jednak niezmiernie, zeby stworzy¢ na lekgji jezyka
obcego takie warunki, by uzycie cho¢by odrobiny np.
angielskiego wigzalo si¢ z doswiadczeniem atrakcyjnym
dla ucznia tu i teraz.

Motywa(k)cja!

Mam nadziejg, ze Czytelnik wybaczy mi kolejne ,,stéw
ciecie-giecie” w §rédtytule. Chee przy jego pomocy podkreslic,
jak bardzo w mojej praktyce sprawdzaja si¢ wszelkie klasowe
procedury, w ktorych jezyk obcy stuzy wiasnie jako taki
ysuperkod”, dzigki ktéremu moze si¢ dzia¢ co$ bardzo
atrakcyjnego dla dziecka. Jedna z takich procedur podpatrzytem
u mojej kolezanki Anny Parr, ktdra wykorzystuje angielskie
mikrorymowanki do ,zarzadzania” swoimi kilkuletnimi
uczniami.

Nauczyciel Uczniowie

One, two, three ... .. listen to me!

Girls and boys ... .. stop that noise!
All set ..? .. you bet!
Hands on top ... .. everyone stop!

Zadaniem klasy jest, po pierwsze, ustysze¢ pierwsza czeéé
komunikatu, po drugie — odpowiednio szybko zareagowaé
na nig po angielsku, koriczac rym w uzgodniony sposéb,
a po trzecie — wykonaé polecenie (uciszy¢ si¢, postuchaé
uwaznie itd.). Jest to bez watpienia kreatywny pomyst na
dryl jezykowy, a jednoczesnie modelowe wykorzystanie
jezyka angielskiego (zamiast polskiego) jako ,wzmacniacza”
pozytywnych emocji w klasie — najkrétsza droga do tego,
by akurat te reakcje jezykowe staly si¢ dla dzieci nawykowe®
(do kwestii formowania tego typu nawykéw jeszcze wrécimy).

Réwnie wazne s3 pozytywne wzmocnienia o charakterze

3 Jest to mechanizm analogiczny do tego, ktéry proponuj¢ rodzicom w podejsciu
deDOMO (Spiewak 2010) do zastosowania w domu, w celu tworzenia dwujezycznych
nawykéw u dzieci. W deDOMO sugerujemy uzycie jezyka obcego przez mamg i tatg
zawsze wiedy, gdy moga pozytywnie zareagowa¢ na prosbe czy pytanie sformufowane
(oczywiscie takie w jezyku obcym) przez swoje dziecko.


http://www.ted.com/talks/seth_priebatsch_the_game_layer_on_top_of_the_world
http://www.ted.com/talks/seth_priebatsch_the_game_layer_on_top_of_the_world
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niewerbalnym — o ile wzmacniamy pierwsze préby uzycia

jezyka obcego. W przypadku przedszkolakéw doskonale

sprawdzg si¢ m.in.:

« Kursowa pacynka, ktdrg mozna ,,pocatowac”, z ktéra
mozna ,,przybi¢ piatke”, czy ktéra mozna przytuli¢ —
rzecz jasna, jako sygnal ze strony nauczyciela, ze uzycie
np. angielskiego stowa czy zwrotu zostalo dostrzezone
i docenione. I najlepiej, gdy przy okazji dziecko powie
co$ po angielsku (np. High five!)

+ Wszelkiego typu naklejki lub pieczatki, przy czym warto
da¢ dzieciom wyb6r, zwlaszcza jesli wskazanie tej ulubionej
bedzie oznacza¢ kontekstowe uzycie skadinad bardzo
waznego przymiotnika (np. Can I have *terrific’, please?)

« Bycie ,pania” przez chwile, czyli przejecie roli nauczyciela
i np. rozdanie kredek, wyznaczenie oséb do kolejnego
¢wiczenia czy narysowanie (napisanie) czego$ na tablicy.
Oczywiscie bedzie fantastycznie, gdy tym czynnosciom
bedzie towarzyszylo uzycie cho¢by odrobiny jezyka obcego
(np. Here you are).

Wszystkie te pomysly dzialajq doskonale w pracy z przed-

szkolakami, o czym przekonatem si¢ wielokrotnie, m.in.

obserwujac zajecia prowadzone w ramach programu Zeddy

Eddie (Duchnik i in. 2010). Tytufowy mi$§ ma nawet swojg

»Smierdzacy” skarpetg (z przepicknej kolorowej widczki), z ktérej

swychodzi”, gdy dzieci ,obudzg” go, méwiac co$ po angielsku.

Nawiasem méwiac, mi§ Eddie moze takze ,chowa¢ sie” do

swojej skarpety, gdy dzieci ociagaja si¢ np. z za$piewaniem

piosenki. A co z dzie¢mi nieco starszymi?

Jezykowa dopamina

6-7 latki sa nie tylko kognitywnie bardziej dojrzate niz
przedszkolaki, ale maja tez lepsza koordynacje ruchowa, co
mozemy wykorzystaé, dbajac o regularne ¢wiczenia, keérych
cecha wspélng jest zastrzyk jezykowej dopaminy. Ponizej
przedstawiam dwa takie pomysty.

Wirtualny prad

Dzieci pracujg w parach i trzymaja si¢ za r¢ce. Maja do
wykorzystania maly zbiér stéw (np. kilka nazw owocéw,
koloréw itp. — stosownie do celéw lekeji). Kazde z nich
wybiera po jednym stowie i na hasto nauczyciela muszg je
wymé6wil. Jesli powiedza ten sam wyraz, mogga si¢ nagrodzic
(a przy okazji zasygnalizowa¢ ten fakt nauczycielowi i innym
uczniom), wykonujac rekami ruch imitujacy przeptyw pradu
elektrycznego.

Koci, koci, lapci

Uczniowie pracuja w parach. Uczeri A dostaje jedna kategori¢
wyrazowa (np. nazwy przyboréw szkolnych), uczeri B — inna
(np. nazwy czgsci ciala) — zgodnie z celem lekeji. Nauczyciel
kolejno wymienia glosno stowa z jednej lub drugiej kategorii.
Zadaniem ucznia, ktdry ustyszy ,swoje” stowo, jest jak
najszybciej dotknaé wyciagnietych w jego kierunku dloni
drugiego ucznia. Oczywiscie drugi uczeri chce mu/jej to
utrudni¢, odsuwajac dfonie.

Tego rodzaju ¢éwiczenia (w istocie takze kreatywne dryle
jezykowe) z pewnoscia dadza dzieciom wystarczajacy powdd
tu i teraz, aby uzy¢ odrobiny angielskiego lub zareagowaé na
nig niewerbalnie. Wspomniany powyzej ,uktad nagrody”
(stad wiasnie w $rédtytule nawiazanie do dopaminy — jego
biochemicznego odpowiednika) pozytywnie wzmacnia
dos$wiadczenie jezykowe, zmniejszajac tym samym zapominanie
i prowadzac do pozadanych nawykéw. Przyznaje przy tym,
ze opisane wlasnie propozycje ¢wiczelt maja charakter
incydentalny. Ponizej scenariusz znacznie bardziej rozbudowany
i dtugofalowy.

Projekty motywacyjne

Pomyst na diugofalowy projekt motywacyjny dla klas 1-3
zaczerpnalem z innego licencjonowanego programu — Rockers
(Kubica i in. 2012). Mimo ze stworzony dla prywatnej
szkoly jezykowej, sprawdzi si¢ znakomicie takze w szkole
publiczne;j.

[53]
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Rysunek 1. Mapa do projektu

Kazdy uczen otrzymuje ,mapg” (w praktyce: czarno-biaty
obrys na kartce formatu A4, tatwy do narysowania i powielenia
przez nauczyciela — zob. Rysunek 1.). Zadaniem uczniéw jest
zbudowanie wspanialego , krélestwa”, najlepszego i najpick-
niejszego na $wiecie. Najpierw uczniowie wymyslaja nazwy
dla swoich krélestw. Potem na kazdej lekcji moga zdobywaé
kolejne elementy dla swojego kraju. Maja przy tym wybdr,
ktérych elementéw cheg wiecej, a kedrych mniej. Rozmowy
na temat krajéw odbywaja si¢ po angielsku (ewentualnie
z minimalng ilodcig polskiego, ktéry jest przede wszystkim
potrzebny przy wprowadzaniu sytemu).

Rysunek 2. Golden nuggets

Podczas kazdej lekeji uczniowie zdobywaja grudki zlota
— golden nuggets (ich funkcje moga pelni¢ np. metalowe
nakretki czy inne mate kawatki metalu, pomalowane zlotg
farbka) — oczywiscie w zamian za pozadane zachowania
jezykowe. Zdobyte podczas lekcji ,,zfoto” wymieniaja na...

[54

"

a princess

/

a hunter

acrown

&

amedic

awise man

U

%A a0
r ’ mulill ) mn
a farmer aknight avillage
AN
{f: . €
4020 AND A
=0
a ship a windmill a carriage
“
a treasure aroyal ring 10 ducats

Rysunek 3. Elementy krélestwa

... rézne elementy dla swojego kraju (zob. Rysunek 3.). W ten
sposdb buduja swoje krélestwo. Listg tych elementéw mozna
tatwo stworzy¢, wynajdujac mate obrazki na jednym z serwerdw
bezptatnych elementéw graficznych. Nie chodzi o ich $wietng
jako$¢ techniczng (dobrze sprawdzaja sig rysunki czarno-biate,
gdyz uczniowie sami moga je ,upicksza¢” do woli). Kazdy
element mozna zdoby¢ za okreslong ilos¢ ,,grudek ztota”. Stawki
wymiany ustala nauczyciel i moga one ulega¢ zmianom, ale
zawsze na poczatku lekcji uczniowie musza je znad.

Na koniec kursu krélestwa tacza si¢ w jedno supermocarstwo
—The Richest (jezeli uczniowie chca zachowa¢ swojg indywidu-
alno$¢, mozna powiedzied, ze to rodzaj porozumienia krélestw
czy tez federacji — jak Unia Europejska). ,,Supermocarstwo” jest
prezentowane na wyjatkowej lekcji podsumowujacej projekt
(moze by¢ w plenerze, np. w pofaczeniu z matym piknikiem).
Nauczyciel ogtasza wyniki (zbiorcze) takze rodzicom (np.
na lekcji pokazowej), prezentujac, jak wysitek i praca dzieci
przelozyly sie na budowe tego picknego i bogatego ,kraju”.
Symbolizuje on wiedze i umiejetnosci nabyte przez dzieci
i nawiazuje do ich zaangazowania, pracy, checi i wybordw.
W kolejnym semestrze (czy roku szkolnym) tematem projektu
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moze by¢ np. uktad planetarny (kazdy uczed tworzy wlasna
»planete”, zamiast grudek zfota ,waluta wymienialng” moga
by¢ np. okruchy meteorytu, czyli cho¢by zwykte kamyczki).
Jak wida¢, pomyst nadaje si¢ do realizacji przez naprawdg
dtugi czas.

W ten sposéb jestesmy bardzo blisko dostownego rozumienia
zasady mdwisz i masz opisanej powyzej. Taki rodzaj systemu
punktowego doskonale odpowiada na pytanie zasadnicze,
postawione na poczatku tekstu, czyli: jakiego rodzaju
zewngtrznej strategii pedagogicznej uzy¢, by poszerzy< pole
komunikacyjnego i instrumentalnego uzycia jezyka obcego
(w tym nauki dodatkowych stéw i zwrotéw, m.in. z dziedziny
swymiany handlowej” i ,negocjacji”). Budowa ,,magicznego
krélestwa” to, w moim odczuciu, catkowicie przekonujacy
mechanizm o charakterze 7 i teraz, atrakeyjny i czytelny dla
uczniéw. Mozna mie¢ nadzieje, ze niejako przy okazji podejscie
takie uczy dzieci, jak cieszy¢ si¢ jezykiem obcym, a co za tym
idzie — docelowo rozwija ich motywacje wewnetrzna®. Ale, co
wazne, powodzenie projektu nie tylko od tej motywagji nie
zalezy, lecz wrecz poniekad zdroworozsadkowo nalezy zakladac,
ze na poczatku nauki jej zwyczajnie nie bedzie. Co wigcej,
cyklicznoé¢ projektu tworzy modelowe wrecz srodowisko do
tworzenia si¢ nawykéw jezykowych, przynajmniej w typach
interakcji niezbednych w dzialaniach projektowych.

Podobne przyktady mniej lub bardziej ztozonych ¢wiczeri
mozna by dtugo mnozy¢. Na pewno ,,ukfad nagrody” odgrywa
pierwszoplanows rolg we wszelkiego rodzaju grach jezykowych
(cho¢by obcojezyczny wariant powszechnie znanej zabawy
w ,gorace krzesta” i in.), zgadywankach (np. ,,magiczny
worek” z przedmiotami, ktérych uczed nie widzi i musi je
rozpozna¢ tylko dotykiem), zabaw z wykorzystaniem kart
obrazowych lub stowno-obrazowych (na czele z moja ulubiong
technika lip-sync, czyli ;wymawianiem” wyrazéw z wczesniej
uzgodnionej i przedstawionej na kartach obrazowych grupy
tylko przy pomocy ruchu warg, bez uzycia glosu; uczniowie
muszg oczywiscie je odgadnad¢). Co wazne, tego rodzaju
¢wiczenia, o ile stanowia integralny i staly element calego
kursu, stopniowo prowadza do automatyzacji odpowiednich
reakcji jezykowych, czyli do ksztattowania nawykéw w jezyku
docelowym, ktére zastgpuja lub przynajmniej funkcjonujg

4 Warto tu podkresli¢ budowanie pozytywnego stosunku do jezyka angielskiego czy
calego kursu i uzmystawianie uczniom ich wplywu na wlasna przysztos¢: uczniowie
dokonuja wyboréw, sa kreatywni, sami decyduja o kierunkach rozwoju wtasnego
wSwiata”, widza, jak ich zachowanie, zaangazowanie i starania maja wplyw na efekey.

réwnolegle z analogicznymi nawykami w jezyku ojczystym.
O fundamentalnej roli tak rozumianej ,,zmiany nawyku”
w procesie rozwijania danej umiejgtnosci pisze bardzo
przekonujaco Chatles Duhigg w Sile nawyku. Mam nadzieje,
ze pokazalem wystarczajaco dobitnie, ze warto to pojecie
przenies¢ na grunt dydakeyki jezykowej.

Na zakonczenie

W znakomitym tekscie Szkofa, czyli zycie tu i teraz prof. Anna
Brzeziriska (2014) pisze (powotujac si¢ na Johna Deweya),
ze szkota nie jest od przygotowania do zycia, bo sama jest
zyciem (...) dobra szkota powinna byé zyciem tu i teraz. (...)

Proces edukaci [jest wainy] nie tylko z perspektywy przysztosci
ucznidw [ale z uwagi na to, jakie sa] ich aktualne potrzeby,

gdzie i jak mogq skorzystac z tego, czego w szkole si¢ nauczq.

I dalej podkresla, ze (....) myslenie o szkole jako o przygotowanin
do zycia ,,potem”, czyli np. do znalezienia pracy, oznacza
prayjecie z gory zalozenia, ze rézne rzeczy, kidre sig w szkole
dziejq, nie sq ,teraz” naprawdg wazne [podkr. GS]. Mam
nadzieje, ze Czytelnicy potraktuja niniejszy tekst jako apel do
wszystkich edukatoréw (rodzicéw i nauczycieli) o skrécenie
tej pedagogicznej perspektywy i dostosowanie jej nie do
dorostych, lecz do dzieci wlasnie.
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narodowego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Angielskiego IATEFL
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Jak (roznie) maluchy i starszaki
uczg sie 1 bawig na zajeciach jezykowych

Tatiana Konderak

Proces uczenia sie dziecka polega na zdobywaniu wiedzy, umiejetnosci
i doswiadczen. Wlasnie na bazie doswiadczen, ktore dziecko zgromadzilo w wyniku
kontaktu z otoczeniem, réznego typu dzialalnosci wychowawczej dorostych
i wlasnej aktywnosci, powstaja jego nowe zachowania i czynnosci. Nauczanie
jezyka obcego, jak kazde dzialanie edukacyjne, ma wplyw na calosciowy rozwoj
dziecka, gdyz w wieku przedszkolnym pokonuje ono wiele etapow, ktore pozostaja

ze soba w scislym zwigzku.

auczyciel jezyka obcego pracujacy z przed-

szkolakami nie tylko musi doskonale zna¢

jezyk obcy, ale i posiada¢ wiedze z zakresu

metodyki nauczania oraz t¢ dotyczacg rozwoju
poznawczego, biologicznego, fizycznego, motorycznego
czy emocjonalnego dziecka, gdyz owa wiedza pozwoli mu
w optymalny sposéb przygotowaé i przeprowadzi¢ zajecia
dydaktyczne dla matych uczniéw.

Twoércza aktywnos¢ dziecka

Naturalng potrzeba oraz warunkiem rozwoju dziecka jest

jego aktywnos¢, a stwarzajac mu sprzyjajace warunki do

[56]

poszerzenia wiedzy o $wiecie, pobudzamy jego myslenie,
ktére rozwija si¢ w dzialaniu. Mate dziecko najwiccej uczy sig
poprzez wlasng prace: samodzielne, nieprzymusowe dzialanie.
Zdaniem Grochowalskiej (2013:108-109), w zdobywaniu
wiedzy i ksztattowaniu umiejetnosci dziecko wykorzystuje
trzy sposoby gromadzenia informagji:

* uczenie si¢ w trakcie wlasnych doswiadczen;

* uczenie si¢ poprzez uzyskiwanie informacji od innych;

¢ uczenie si¢ droga refleks;ji.

Dzieci uwielbiajg si¢ uczy¢ i poznawaé $wiat, zaspokajajac
w ten sposéb potrzebe dziatania, ekspresji i samorealizacji.

Wyzwolona potrzeba twérczosci dziecka angazuje wszystkie
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funkcje motoryczne, zmystowe i uczuciowe, dajac matemu
uczniowi satysfakcje (Klosiriska 2000:19).

Wiele mozna dokona¢ nawet podczas krétkich, 30-minuto-
wych zaje¢ dydakeycznych, pod warunkiem, ze nauczyciel jest
— i chee by¢ — kreatywny. Lekcja jezyka obcego jest doskonaty
okazja, by rozwija¢ u mlodszych uczniéw zaréwno zlozone
procesy poznawcze (takie jak: jezyk, mowa czy myslenie),
jak i te elementarne, do ktérych mozemy zaliczy¢: percepcje,
pamiegé, uwage czy uczenie sig, gdyz okres przedszkolny to
czas, w ktérym dziecko jest otwarte na nowe do$wiadczenia
i czuje nieodpartg potrzebe poznawania i dzialania.

Potrzeba twérczoéci thkwi w kazdym z nas, a aktywnos¢
twércza moze przejawiaé si¢ we wszystkich dziedzinach
zycia, bez wzgledu na wiek i uzdolnienia, gdyz jest jednym
ze sktadnikéw ksztaltujacych nasza osobowos¢ od najweze-
$niejszych lat. Rozwdj mézgu jest najbardziej stymulowany
przez kreatywne zajmowanie si¢ wszelkimi rodzajami sztuki
(Zylitiska 2013:23), a dziatanie, aktywno$¢ poznawcza
i ekspresja sg nie tylko naturalng potrzebg dziecka, ale
dostarczaja mu réwniez wielu przezy¢. Zdaniem R. Glotona
i C. Clero (1976:228-229): dziecko nie miatoby nigdy czasu,
by uslyszed, nauczyé sig i zapamigtad wszystkie réznorodne
Jormuly, ktdrymi si¢ postuguje w sposéb spontaniczny, zatem
musi konstruowad, a wigc wymyslac, dzigki strukturowaniu
schematdw mniej lub bardziej ogdlnych drogg eksperymentalnego
blgdzenia. Czyli: kazde dziatanie w zakresie aktywnosci
jednostki jest twércze, jesli prowadzi do rezultatéw dla niej
nowych. Zadaniem nas, dorostych, rodzicéw i nauczycieli, jest
podsuwanie dziecku pomystéw, inspirowanie go i rozwijanie,
aby samodzielnie chciato prébowa¢, eksperymentowad, czyli
dziata¢ twdrczo, uniezalezniajac si¢ od innych oséb.

Zajecia z jezyka obcego w przedszkolu sa ku temu doskonata
okazja, bo przeciez wszystkie dzieci maja twércze podejscie do
zycia. Nauczyciel jest tutaj osobg inspirujaca i organizujaca
warunki materialne i emocjonalne do rozwoju tworczej
aktywnosci dzieci, poprzez stosowanie na zajgciach gier
izabaw jezykowych z wykorzystaniem ruchu, muzyki, réznych
form plastycznych, literatury dziecigeej, elementéw dramy
i gier teatralnych, co pozwala dzieciom wspétuczestniczyé

w odkrywaniu $wiata.

Piosenki i rymowanki
Podstawa nauczania jezykéw obeych dzieci w wieku przed-
szkolnym sg piosenki, rymowanki, wyliczanki i wierszyki,

spelniajace wiele waznych funkeji dydaktycznych (Iluk
2006:106-108). Mozna do nich wykorzysta¢ ¢wiczenia,
ktére tacza ruch z muzyka i rytmem. Do takich form ruchu
i ekspresji naleza m.in.: ilustrowanie poszczegdlnych fraz
gestem, czyli rodzaj opowiesci ruchowej, pantomima (powiedz,
co pokazuje; pokaz, co méwig), improwizacja ruchowa czy
tez inscenizacja tresci utworu.

Muzyka jest ta dziedzing sztuki, ktéra chyba najbardziej
przemawia do wyobrazni dzieci i je fascynuje, bedac
zrédlem ich pogody ducha. Skutecznie pobudza rado$¢
i optymizm oraz stymuluje kreatywno$¢ najmtodszych
(Podolska 2008:11). Piosenka poprzez tekst przemawia
bezposrednio do §wiata uczué i wyobrazni dziecka, a prostota
melodii i rytmu sprawia, iz jest najtatwiejsza i najbardziej
dla dzieci dostgpna forma muzyczna. Ponadto powiazanie
melodii z tekstem sprawia, iz jest ona prostsza w odbiorze
nawet dla najmlodszych uczniéw, gdyz wszystko, co
zrytmizowane, ulatwia dzieciom nauke i zapamietywanie
nowych tresci. Nawet prosta melodia potrafi wytworzyé
magiczng atmosfere, przyciagajac i skupiajac uwage dzieci
(Selby 2011:22). Praca z odpowiednio dobrana do wicku
i zainteresowani dzieci piosenka obcoj¢zyczna nie tylko
rozwija sprawnosdi jezykowe, ale réwniez pobudza i stymuluje
procesy emocjonalne, spoleczne, psychiczne czy tez fizyczne
(por. Siek-Piskozub, Wach 2000).

Co mozna zrobi¢ z piosenkg?

Drzieci chetnie ucza sig réznych piosenek na pamieé i nie maja

oporu, by czgsto je $piewad i taczy¢ z innymi dziataniami.

Z poznana w przedszkolu piosenka w jezyku obcym mozna

zrobi¢ naprawde wiele. Mozna ja:

o zadpiewaé: samemu, z kolega czy kolezanka lub w grupie,
cicho jak myszka lub glos$no jak na wystepie przed
publicznoscia;

* wykorzysta¢ jako wyliczanke do réznych zabaw dziecigcych
w przedszkolu, w domu lub na podwérku;

* opowiedzie¢ jak historyjke lub wyrecytowad jak wiersz;

o pokaza¢, wymyslajac gesty do poszczegdlnych fraz, a nawet
stéw utworu;

o przedstawié, wykorzystujac ilustracje do piosenki wykonane
przez dzieci;

* odegrac jak sztuke teatralna, postugujac si¢ rekwizytami
przygotowanymi przez matych uczniéw na zajeciach
jezykowych;
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« zagra¢ w wiele jezykowych gier ruchowych, chociazby
w uwielbiane przez dzieci $ledztwo, zabawe w fanty,
ciuciubabke, Simon says (Jacques a diz) itd. czy w niezliczona
ilo§¢ ruchowych zabaw jezykowych z pitka;

« dotkna¢, powacha¢ i skosztowal, gdy piosenka opowiada
o rzeczach jadalnych, a nauczyciel przynidst te produkty
na zajecia;

¢ wyczarowad z niej zupelnie nowy utwér, uktadajac
poszczegdlne rysunki w innej kolejnosci; im $mieszniejsze
rzeczy wychodza, tym ciekawiej, i tym wigksza che¢ dzieci
do zabawy i eksperymentowania ze stowami i zwrotami
w jezyku obcym.

Ponadto piosenka mozna:

o pobawi¢ si¢, wykorzystujac ilustracje w formie matych
kart do poszczegélnych fraz piosenki, w takie gry i zabawy
jezykowe, jak: ciepto-zimno; wyscigi; Co zniknglo?; Daj
mi, proszg; Biegnij do. . ; Magiczny woreczek, Rysunek parzy,
Memo, Bingo, Lotto itd.

* pochwali¢ si¢ i nawet by¢ lepszym od starszego brata,
ktéry nie zna np. francuskiego.

Jak wida¢, mozliwosci wykorzystania piosenki na zajeciach

jezykowych sg ograniczone wylacznie pomystowoscia

i kreatywnoscig nauczyciela oraz dzieci, a z muzyka mozemy

polaczy¢ elementy innych sztuk, takich jak: taniec, panto-

mima, rysunek czy literatura. Najwazniejsze, by dobrze si¢
bawi¢, gdyz to zabawa jest uniwersalna cecha dzieciristwa

(Krzywon 2011:225).

Bajki i basnie

Literatura dziecigca, w tym szczegdlnie bajki i basnie, spetnia
zaréwno funkcje edukacyjne, estetyczne, jak i zabawowe.
Funkcje wychowawcze i poznawcze literatury moga dotyczy¢
prawd i filozofii zyciowych, norm spotecznych i obyczajowych,
jak réwniez przestrzegaé przed niebezpieczeristwem, uczy¢
postaw i zachowari pozwalajacych na bezpieczne zycie we
wspélnocie i $wiecie. Czytanie ksiazek i opowiadanie bajek
na lekeji jezyka obcego nie tylko oddziatuje na wszystkie
sfery osobowosci dziecka, ale przygotowuje ucznia do
kolejnego etapu, opartego na rozwijaniu wszystkich sprawnosci
jezykowych (Pamuta 2004:68-71).

Bajki i basnie pozwalaja wykorzystaé niezwykte mozliwosci
interpretacyjne dzieci (gest, mimika, intonacja) do rozwijania
umiejetnosci jezykowych i poszerzania stownictwa. Bast,
jako jeden z podstawowych gatunkéw epickich literatury
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ludowej, od wickéw cieszy si¢ niestabnaca popularnoscia. Ten
niewielkich rozmiaréw utwér o tresci fantastycznej, nasyconej
cudownoscia zwiazana z wierzeniami magicznymi, moze by¢
zrédlem ciekawych pomystéw na lekeje jezyka obcego dla
dzieci w wieku przedszkolnym, gdyz basn to jeden z tych
gatunkéw literackich, ktdry najbardziej upodobaty sobie
wlasnie dzieci.

Narracja w basniach odpowiada sposobom pracy
umystu dziecka, a zarazem jego potrzebom intelektualnym,
emocjonalnym, komunikacyjnym (Iluk 2006:115). W tym
wieku bowiem dominuje my$lenie narracyjne, bedace
w pdZniejszym czasie baza do rozwoju myslenia abstrak-
cyjnego, a procesy mentalne dzieci mtodszych opieraja si¢
whasnie na historiach i epizodach (Gtadysz 2011:21-28). Do
zalet ptynacych z wykorzystania na zajeciach jezykowych
tekstow narracyjnych mozemy zaliczy¢ nie tylko budowanie
przyjaznej atmosfery, wzrost zainteresowania i motywacji
u dzieci czy wprowadzenie ich do innych kultur, ale takze
blizsze zaznajomienie si¢ z rytmem i intonacja jezyka, tak
wazna nauke stéow w kontekscie, jak réwniez ¢wiczenie
wyobrazni i umiejgtnosci przewidywania. To takze okazja
do poprawy umiej¢tnosci stuchowych, wymowy czy

sprawnosci méwienia.

Kryteria doboru tekstow narracyjnych

Poniewaz tekst glottodydaktyczny (w tym przypadku bajka
lub basri) powinien umozliwia¢ rozwdj wszystkich sprawnosci
jezykowych, na efektywnos¢ i optymalizacj¢ procesu nauczania
ma duzy wplyw odpowiedni dobér tekstow, opierajacy sie na
§cistych zatozeniach glottodydaktycznych, jezykoznawczych
i literaturoznawczych (Koztowski 1991:21). W przypadku
uczniéw mlodszych wybér ten jest zdeterminowany przez ich
naturalne mozliwosci rozwojowe (intelektualne, percepcyjne
ijezykowe), ich potrzeby i zainteresowania, zatem aby sprostaé
tym uwarunkowaniom, nalezy dobieraé¢ teksty o szerokiej
tematyce.

Nieco inne kryteria wyboru tekstéw narracyjnych
wymienia Iluk (2006:121-125). Jego zdaniem, tre$é
stosowanej w nauczaniu jezykéw obcych bajki czy opowia-
dania powinna by¢ dziecku znana lub wykazywa¢ wysoki
stopieni przewidywalnosci. Mozliwo$¢ identyfikowania sie
z bohaterami wywotuje w malym uczniu zaangazowanie
emocjonalne, pobudzajac dziecigca fantazje. Tekst powinien

réwniez zawieraé¢ duza ,dawke” znanego stownictwa
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dotyczacego najblizszego $rodowiska dzieci, przy czym
istotne jest takze, aby w tekdcie powtarzaly si¢ nie tylko
epizody, ale réwniez zwroty i wyrazenia, a ich uzycie byto
w duzym stopniu przewidywalne. Zdaniem Iluka, taka
powtarzalno$¢ zwrotéw i wyrazen w tekscie, w poltaczeniu
z kolokacjami, umozliwia dzieciom nie tylko antycypacje
i aktywny udzial w opowiadaniu, ale takze tatwiejsze

zapamigtanie stownictwa.

Przedszkolak aktorem

Wazne jest, aby opowiadang historyjke lub bajke¢ mozna
bylo przedstawi¢é, np. w formie pantomimy lub dramy,
a zatem — aby tekst mégt by¢ zaprezentowany w formie
dialogu. Autor podkresla réwniez, ze opowiadana historyjka
lub bajka powinna umozliwi¢ intensywna i jasna wizualizacje
zaréwno tredci, jak i przebiegu akeji, co ufatwia uczniom
prawidlowe kojarzenie informacji werbalnych i niewerbalnych
(Iluk 2006:122). Natomiast stosowanie réznorodnych
materiatéw dydakeycznych, w potaczeniu z ruchem catego ciata,
gestem i mimika, pozwala na multisensoryczna prezentacje
tresci ksztalcacych, a takze przetwarzanie, rozumienie oraz
zapamigtywanie tekstu i zawartych w nim informacji. Z takiego
wielokanatowego przekazu nauczanych tresci moga skorzysta¢
wszyscy uczniowie, nawet ci, ktérzy cierpia na dysfunkcje
ktéregos kanatu percepcyjnego (Gladysz 2011:25). Ponadto
interakcja migdzy ruchami ciata, melodia jezyka i sekwencja
nastepujacych po sobie obrazéw dokonuje si¢ na poziomie
rytmu jezykowego i dlatego wazne jest, by juz na poczatku
nauki umozliwi¢ uczniom kontakt nie tylko z jezykiem
potocznym, ale réwniez z bogactwem jezyka poetyckiego
(Jaffke, Maier 2001:101).

Poza odgrywaniem scenek i grami teatralnymi, warto réwniez
wykorzystywac na zajeciach jezykowych elementy dramy, ktéra
jest sposobem poznawania $wiata za pomoca dzialania, ale przede
wszystkim jest metoda wszechstronnego rozwijania osobowosci
(Dziedzic 1999:9). Opiera si¢ ona na naturalnej skfonnosci
dziecka do nasladownictwa i zabawy oraz umiejetnosci zycia
fikcja, gdyz w dramie wykorzystuje si¢ spontanicznos¢, cheé
aktywnego dziatania i naturalng potrzebg zabawy. Drama
nie tylko wdraza do samodzielnosci i aktywnosci, ale przede
wszystkim rozwija wyobraznie, fantazje, wrazliwos¢ emocjonalng
i plastyke ciata. Jak wiadomo, najwiecej przyjemnosci sprawia
dzieciom odgrywanie réznych rél i wyrazanie wtasnych mysli
i uczué przez ruch (Jaffke, Maier 2001:102).

Propozycje bajek obcojezycznych
Bogaty wybér bajek i basni w wielu jezykach (francuskim,
angielskim, niemieckim, hiszpariskim i wloskim) do wyko-
rzystania na zajeciach jezykowych proponuje wydawnictwo
ELI". Dla najmtodszych w ramach zielonej serii przygotowano
16 tradycyjnych basni napisanych takim jezykiem, aby mali
uczniowie juz na poziomie poczatkujacym mogli czerpaé
przyjemno$¢ z ich stuchania i ogladania, a starsi réwniez
z czytania. Rozkladane, bogato ilustrowane strony ksiazeczki,
obrazkowe stowniczki oraz gry i zabawy jezykowe przyciagaja
uwage mlodych uczniéw. Znajdziemy tu takie pozydje, jak:
Kopciuszek, Czerwony Kapturek, Spigca krolewna, Brzydkie
kaczqtko, Pinokio i inne. Kazda ksigzeczka z tej serii liczy 24
strony i — co wazne — zawiera dotaczona ptyte CD z nagraniem
petnego tekstu bajki, trwajacym okoto 15 min.

Literatura tego typu stwarza mozliwos$¢ twérczego dziatania
w rozmaitych inscenizowanych zabawach, a tre¢ bajki
mozna odtworzy¢ w formie dramatyzowanej, dzigki czemu
uczniowie, identyfikujac si¢ z bohaterami, uczestniczg
w ich przygodach i przezywaja fikcyjne sytuacje. Zabawy
udramatyzowane i gry teatralne oparte na poznanych utworach
nie wymagaja postugiwania si¢ stowami tekstu, stwarzajac
mozliwo$¢ rozwijania stownej inwengji dzieci, dostosowana
do ich poziomu znajomosci jezyka obcego. Kontake z tego
typu literaturg budzi w dzieciach wrazliwo$¢ estetyczna,
sprzyjajac rozwijaniu postaw twérczych i wyzwalaniu form
ckspresji sfownej i plastycznej. Jest to uczenie si¢ aktywne,
bedace podstawa rozwoju wszystkich potencjaléw dzieci
(Karwowska-Struczyk 2012:164).

Animacje muzyczne i filmowe
Jako nauczycielka jezyka francuskiego czgsto wykorzystuje
na zajgciach wideoklipy do nauczanych piosenek, wyliczanek
i rymowanek, dostgpne w serwisie internetowym YouTube. Na
pierwszych zajeciach z nows piosenka dzieci moga zapozna¢
si¢ nie tylko z melodia i rytmem nowego utworu, ale réwniez
obejrze¢ jego tres¢ przedstawiona w tym krétkim nagraniu.
Gdy juz znamy piosenke, ogladamy i $piewamy ja razem,
indywidualnie lub w parach, a nast¢pnie odgrywamy scenki,
czerpiac pomysty z obejrzanego teledysku.

Réwniez animowane bajki obcojezyczne s3 dobrym
sposobem nie tylko na urozmaicenie zajeé, ale przede wszystkim

1Z petna oferta wydawnictwa mozna si¢ zapoznaé
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na ostuchanie matych uczniéw z melodia zdania nauczanego
jezyka obcego i wzbogacenie stownictwa zaréwno biernego,
jak i czynnego. Szczegélnie polecam amerykanski serial
Dora poznaje swiat dostgpny w wielu wersjach jezykowych.
Kazdy odcinek trwa okoto 20 min i dzigki interaktywnemu
charakterowi bajki (bohaterka zadaje pytania, czekajac na
odpowiedz, lub prosi widza o pomoc w wykonaniu jakiego$
zadania), dzieci moga czynnie uczestniczy¢ w jej przygodach.
Czgsto na zajgcia z jezyka francuskiego dzieci przynosza mi
prace plastyczne wykonane w przedszkolu lub w domu,
odwotujace si¢ do obejrzanego odcinka.

Przedszkolak artysta plastykiem

Aby rozwija¢ ekspresje plastyczng dzieci, potrzeba ciaglej
i systematycznej inspiracji ich tworczosci, ktdrej Zrédlem
moga by¢ réwniez gry i zabawy jezykowe stosowane przez
nauczyciela jezyka obcego, poznawane utwory, wystuchane
bajki i opowiadania czy tez obejrzane filmy animowane.
Podejmowana przez dzieci dziatalno$¢ plastyczno-konstruk-
cyjna rozwija ich twércza inicjatywe, pomystowos¢, wiarg
we wlasne sity, pobudzajac jednoczesnie rozwéj umystowy
i emocjonalny (Kwiatkowska 1980:340). Wazne jest, aby
w miare mozliwodci stosowaé rézne techniki plastyczne, a wiec
nie tylko rysunek, malowanie czy wycinanie i wyklejanie,
ale réwniez lepienie, uktadanki z réznych elementéw,
konstruowanie czy przygotowywanie rekwizytéw do gier
teatralnych i dramowych. Poniewaz zajecia jezykowe s
ograniczone czasowo i trwaja zazwyczaj 30 min, nalezy
wezesniej przygotowad zaréwno szczegdlowy scenariusz
zajed, jak i wszystkie materialy dydaktyczne, ktére beda
nam potrzebne do jego realizagji.

Nauczyciel

Najwazniejsza jednak role w inspirowaniu dzieci¢cego dzia-
tania i twérczoéci na zajeciach jezykowych (i nie tylko) ma
dorosty, czyli nauczyciel. To do niego nalezy wytworzenie
odpowiedniego klimatu potrzebnego do odbierania i wyrazania
przezy¢, réwniez tych artystycznych, zapewnienie poczucia
bezpieczeristwa, wolnosci wypowiedzi bez uwag krytycznych,
atmosfery zyczliwosci, ufnosci i serdecznosci. Innymi stowy:
dobra atmosfera w grupie, szacunek i aprobata, pobudzaja
do twdrczosci i sprzyjaja uruchamianiu i ksztalceniu postaw
tworczych naszych uczniéw. Stosowanie réznorodnych metod
i technik na zajeciach z jezyka obcego w przedszkolu zwigksza
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efektywno$¢ procesu poznania i dziatania dziecka w wielu
obszarach. Pamietajmy réwniez, ze im wigcej humoru na naszych

lekcjach w réznych formach nauki jezyka, tym lepsze efekty.

Przedszkolaki ucza sie i bawia

na zajeciach jezykowych

Wiele czynnikéw przemawia za jak najwczesniejszym
rozpoczynaniem nauki jezykéw obcych, lecz by ksztalcenie
obcojezyczne dzieci byto skuteczne, musimy uwzglednic ich
cechy rozwojowe.

Dzieci 3- i 4-letnie

Trzylatek jest juz powaznym partnerem w zabawie i w roz-
mowie, chetnie wiacza si¢ do czynnosci dorostych i wykonuje
polecenia, réwniez te w jezyku obcym. Bardzo lubi wszelkiego
rodzaju rytualy na rozpoczecie i zakoriczenie zajgé: przywitanie
z maskotka, sprawdzanie i odznaczanie obecnosci z chdralnymi
absent(e), ktéremu towarzyszy ustalony wspdlnie gest, czy
zadpiewanie rytualnej piosenki. Czterolatki natomiast bardzo
chetnie odpowiadaja réwniez za swoich kolegéw, za maskotke,
okazuja wigksza chec i spontanicznos¢ w zabawie jezykiem
obcym, gdy s to juz dobrze opanowane stowa i zwroty.

W tym wieku kontakty spoleczne, zaréwno z osobami
dorostymi, jak i innymi dzie¢mi, przyjmuja postaé nasla-
downictwa. To nadal jedna z gléwnych drég uczenia si¢
dzieci. Na zajeciach jezykowych mozna wykorzysta¢ ich
naturalna sktonnos¢ do nasladowania ruchowego i stownego
w zabawach typu pantomima, Gadajgce lustro czy Echo, gdzie
nauczyciel jest wzorem.

U maluchéw dominuje zabawa samotna lub réwnolegta,
a zatem mata jest przydatno$¢ gier i zabaw wymagajacych
wspotdziatania. Male dzieci chetnie bawia si¢ samotnie,
rzadko we dwoje. Zrédtem pomystéw do dziecigcych
zabaw jest zycie codzienne, a podpatrujac czynnosci ludzi
dorostych, ich zachowanie, gesty i mowe, dzieci wykorzystuja
je poczatkowo w zabawach manipulacyjno-funkcjonalnych,
nastgpnie w zabawach tematycznych, ktdre stopniowo
przechodza w zabawy w role, w ktérych dzieci odgrywaja
czynnosci dorostych.

Na zajgciach jezykowych z maluchami z powodzeniem
mozemy stosowaé techniki dramowe, odgrywanie scenek
czy teatrzyku, dbajac o szczegdly i elementy potrzebne do
odtworzenia rzeczywistej, zauwazonej lub przezytej przez
dziecko sytuacji, a kazdy wierszyk, piosenke czy wyliczanke
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mozna zagraé i przedstawi¢. Dzieci chetnie przyjmuja role
bohateréw, a takze narratoréw poznawanych utwordw.

U czterolatkéw pojawia si¢ juz tendencja do szukania
towarzystwa, a zatem mozemy zaplanowaé gry i zabawy
jezykowe w parach, jednak nadal dominuje potrzeba zabawy
indywidualnej. Poczucie humoru i atmosfera tajemniczosci
niezwykle pomagaja w zachecaniu dzieci do uczestnictwa
w zajeciach.

Poniewaz my$lenie wchodzi dopiero w faz¢ konkretno-
-wyobrazeniowa, stowo powinno towarzyszy¢ dziataniu,
a nauczanie musi si¢ skupia¢ na konkretnych przedmiotach,
osobach i sytuacjach, znanych dzieciom z bezposredniego
doswiadczenia. Uczac piosenki o owocach, najlepiej przynies¢
je na zajecia, by dzieci mogty zaangazowad w poznanie stéw
wszystkie zmysty, biorac owoce do reki, dotykajac ich czy
kosztujac. Dziecko w tym wieku mysli i uczy si¢ catym
cialem, za pomocg oczu, uszu i rak.

Pamie¢ 3- i 4-latkéw ma charakter mimowolny, a zatem
najwigcej nowych faktéw i stéw zapamictuja one w zabawie.
Pamigtajac o krétkotrwalej koncentracji uwagi, w nauczaniu
jezyka obcego koniecznie wymuszamy ja poprzez jakos¢ i sitg
danego zadania, a wigc jego atrakcyjno$é, réznorodnogé
technik i tematy z obszaru zainteresowari dzieci. Nauczanie
wymaga wielokrotnych powtérzeri w atrakcyjnej formie,
najlepiej w postaci zrytmizowanej (piosenka, wyliczanka,
wierszyk, rapowanka), oraz zastosowania réznorodnych
bodZcéw podtrzymujacych uwagg (obraz, dzwigk, ruch, zajecia
plastyczne, muzyczne czy teatralne). Jako ze dzieci odczuwajg
potrzebe sterowania wlasng aktywnoscia, nalezy da¢ im czas
na podjecie danej aktywnodci, czy to ruchowej, czy stowne;j.

Ze wzgledu na rozwdj motoryczny miodsze dzieci nie
potrzebuja jeszcze tak wiele ruchu jak ich starsi koledzy.
Poniewaz maluchy fatwo si¢ mecza, chociaz szybko regeneruja
sity, zabawy i ¢wiczenia ruchowe powinny by¢ krétkie,
nieprzekraczajace 2-3 min. Warto pamietaé o czgstym
odpoczynku po krétkotrwatym wysitku i nie faczy¢ zbyt
wielu rodzajéw aktywnosci ruchowej, chociaz dla czterolatkéw
dynamicznie poprowadzona zabawa w wyscigi czy pantomime
skupi ich uwagg nawet na 5 min. Sg one juz bardziej
ruchliwe i bardziej sprawne, maja zwickszong potrzebg ruchu
i dzialania, coraz aktywniej daza do poznawania §wiata rzeczy
i zZjawisk z najblizszego otoczenia. Planujac zajecia jezykowe
w grupie $redniakéw, nalezy uwzgledni¢ wigksza ilos¢ éwiczen
fizycznych (np. gimnastyka po francusku czy angielsku)

i zabaw ruchowych. Pamietajmy, by gesty ilustrujace tres¢
poznawanych utworéw byly proste i fatwe do pokazania,
szczegblnie przy bardziej skocznych i dynamicznych utworach.

Biorac pod uwagg stabo rozwinigta motoryke mata, zajecia
plastyczne maluchéw powinny raczej polegad na przyklejaniu
niz wyklejaniu, kolorowaniu niz rysowaniu, chociaz w drugiej
potowie trzeciego roku zycia dziecko potrafi juz poprawnie
trzyma¢ kredke, a dziecko 4-letnie wypetnia juz kontury
kolorem czy wykonuje prosty rysunek, gdyz coraz sprawniej
postuguje si¢ otéwkiem, kredkami, a nawet nozyczkami.
W tej grupie wiekowej przygotowane materiaty dydakeyczne
powinny by¢ duze, kolorowe i z mala iloscia szczeg6téw.

Zwlaszcza w tej grupie wickowej, ze wzgledu na rozwd;
emocjonalny dzieci, bardzo wazny jest ciepty, zyczliwy
nauczyciel i zwigzana z tym spokojna i pogodna atmosfera
panujaca na zajeciach. Trzylatki nie lubig gwattownych,
glosnych zmian zachodzacych w otoczeniu, a zatem przejécie
do kolejnej aktywnosci powinno by¢ ptynne. Zaréwno
trzylatki, jak i o rok starsze dzieci czgsto garna si¢ do
nauczyciela, przytulaja, koniecznie chca koo niego siedzie¢
na zajeciach, szukajac bliskosci i kontaktu fizycznego.
Nieporozumienia i kfétnie, ktére moga si¢ pojawi¢, nalezy
szybko i dyplomatycznie rozwigzywaé, gdyz wlasnie u dzieci
3- i 4-letnich wyraznie nasilajg sie¢ reakcje nawet bardzo
gwattownego gniewu ze stosunkowo btahego powodu. Agresja
(w tym réwniez fizyczna), upér czy rywalizacja stanowia
naturalny etap rozwoju emocjonalnego. Najlepsza reakcja
nauczyciela to szybka, spokojna interwencja poparta krétkim
komunikatem stownym (Przykro mi, ze nam przeszkadzasz;
Wierzg, ze potrafisz nie dokuczac koledze itp.) i ptynne przejscie
do kolejnego punktu zajeé.

Niewskazane sa gry, w ktérych sukces moze odnies¢ tylko
jedna osoba. Dobrze sprawdzaja si¢ zabawy typu: Co znikneto?;
Zgadnij, co mam?; Biegnij do...; Daj mi, proszg; w keérych
grupa gra przeciwko nauczycielowi. W tym wieku dzieci nie
zawsze potrafia podporzadkowaé si¢ normom grupowym,
gdyz egocentryzm to naturalna faza rozwojowa wystepujaca
u przedszkolakéw. Na zajeciach jezykowych nalezy zawsze
przewidzie¢ tyle sztuk np. rysunkéw czy przedmiotéw
potrzebnych do danej zabawy jezykowej, aby kazde dziecko
miatlo jeden egzemplarz. Réwniez w grach nalezy pamigtac,
aby kazdy mégt wzia¢ w niej udziat: co§ powiedzie¢, rzuci¢
piteczka, da¢ fant czy tez chowa¢ lub szukaé w zabawie

w cieplo-zimno.
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Dzieci 5- i 6-letnie

W tym wieku nadal ulubiona forma dziatania dzieci jest
zabawa, podczas kt6rej zapamigtuja najwiccej faktow i stéw.
Ich uwaga jest skoncentrowana na atrakcyjnych i silnych
bodzcach, a rozwijajaca si¢ pamieé stowno-logiczna sprawia,
iz najskuteczniej ucza si¢ w dziataniu. Najlepiej zapamigtujg
to, co wywolato emocje oraz wptyne¢to pozytywnie na
ich rozwéj sensoryczny. Niezbedne zatem na naszych
lekcjach beda umiejetnosci aktorskie, poczucie humoru,
budowanie atmosfery tajemniczodci przy wyjmowaniu
nowych materiatléw dydakeycznych, estetyczne i kolorowe
pomoce wizualne, jak réwniez autentyczne przedmioty,
zabawki, maskotki, ktére mozna wzia¢ do r¢ki przy
wprowadzaniu nowego sfownictwa.

Pigciolatek to uczen o duzej potrzebie akeywnosci fizycznej,
a zatem na zajeciach jezykowych doskonale sprawdzaja sig
wszelkie dydaktyczno-jezykowe zabawy ruchowe, takie
jak: wyscigi, Woda-lad, Pajak i muchy, Simon says (Jacques
a dit), czy zabawy z pitka, np.: Pitka parzy, zabawa w fanty,
Hasto-odzew itp. Szesciolatek jest juz bardzo zreczny
i sprawny, jego ruchy sa ptynne, skoordynowane i harmonijne.
Wymyslajac gesty ilustrujace tresci poznawanych w jezyku
obcym utwordw, dzieci chetnie przystaja na skomplikowane
propozycje, wymagajace precyzji ruchu i dynamizmu.
Réwniez prace plastyczne dzieci starszych sa wielobarwne
i zawieraja wiele szczegdtdw, co swiadezy o coraz wickszej
sprawnosci motorycznej. Ze starszymi dzie¢émi mozemy juz
planowa¢ wspdlne wykonanie rekwizytéw czy pacynek, jak
réwniez tworzenie, uzupelnianie, kolorowanie rysunkéw
i ilustracji do poznawanych tresci.

Rozwojowi motorycznemu towarzyszy postgpujacy rozwoj
umystowy i zwigkszajaca si¢ rola czynnika $wiadomosci
w postgpowaniu. W zwiazku z wyraznie poszerzonym
zakresem tresci dydaktycznych wprowadzanych na zajeciach
jezykowych, tym bardziej istotne staje si¢ w grupie dzieci
starszych zréwnowazenie zadai umystowych mozliwoscig
petnego, swobodnego wyzycia si¢ ruchowego. Przygotowujac
scenariusz zaje¢ dla starszakéw, warto uwzgledni¢ w nim
zadania i éwiczenia zaspokajajace ich wzmozona potrzebg
ruchu i wysitku fizycznego, co warunkuje utrzymanie
w grupie dyscypliny.

W tym przedziale wiekowym nasila si¢ potrzeba wspét-
dziatania z réwiesnikami, przejawia si¢ wrazliwo$¢ na opini¢

otoczenia i rodzi si¢ che¢é wspétzawodnictwa. Wazne,
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by stosujac gry i zabawy jezykowe oparte na rywalizacji,
ksztattowad zgodne wspélzycie dzieci w grupie, gdyz wlasnie
w tym okresie pojawiajg si¢ sprzecznosci intereséw podczas
réznych aktywnosci, mnozg si¢ konflikty, zawiazuja sympatie
i powstajg antypatie, zdarza si¢ naduzywanie przewagi
i dokuczanie. Szesciolatek potrafi juz podporzadkowaé
si¢ wymaganiom innych i stara si¢ opanowywa¢d swoje
reakcje, chociaz jego nastroje i uczucia sg jeszcze zmienne.
Zaczyna przewidywac intelektualne i emocjonalne skutki
wlasnych dziatan.

W pracy wychowawczej nad przyswajaniem przez dzieci
wiasciwych norm postgpowania warto stosowaé metode
uméw i konsekwentnie ich przestrzegaé. W bardziej
zywiolowych grupach przydatne moze si¢ okazaé wprowa-
dzenie systemu nagréd (nie kar) z zastosowaniem symboli
graficznych, naklejek czy tez pieczatek.

Poniewaz z wiekiem zwigksza si¢ mozliwo$¢ dtuzszego
skupienia uwagi na jednym temacie (ksztattowanie si¢ uwagi
dowolnej), dzieci starsze staja si¢ coraz bardziej zdolne do
wykonywania wyznaczonych im zadan, skoncentrowania
si¢ wokét dziatania wspdlnego dla calej grupy, co wiaze si¢
ze wzrostem mozliwosci ich twérczej ekspresji: ruchowej,
stownej, wokalnej i plastycznej. Duzg role w tym okresie
odgrywaja zajecia w formie zabaw dydakeycznych. Wspélnie
podejmowane zadania maja dla dzieci szczeg6lne znaczenie.
Dobrze sprawdzaja si¢ w tym wieku zadania jezykowe
wymagajace wspéldzialania, gdyz cel osiggany zespotowym
wysitkiem, efekt, do ktdrego kazde dziecko w pewien spos6b
si¢ przyczynia, jest istotnym czynnikiem motywacyjnym. Gry
planszowe typu Bingo, Lotto, réwniez te wykonane wspélnie
do danego zakresu leksykalnego, nie zapominajac o grze
Memory, naleza do ulubionych statycznych gier jezykowych
w tym przedziale wickowym. Czynnosci poznawcze
wykonywane przez dzieci w réznych zadaniach staja si¢
dziataniami celowymi, $wiadomymi, zorganizowanymi
i motywujacymi do aktywnosci i wysitku.

Zabawa dzieci pigcioletnich odzwierciedla rzeczywistos¢,
wyraza przezycia i zainteresowania, siggajace dalej niz najblizsze
otoczenie. Wida¢ to wyraznie w zabawach tematycznych
starszakéw, kiedy doktadnie odtwarzaja one zaobserwowane
czynnodci, zachowania, nawet gesty i mimike, dbajac
przy tym o szczegdly. Bardzo dobrze na zajeciach z jezyka
obcego sprawdzaja si¢ wszelkiego rodzaju scenki, teatrzyki
i zabawy dramowe z wykorzystaniem rekwizytow. Nastegpuje
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réwniez wyrazny rozwoj zabaw konstrukeyjnych, w ktérych
dzieci stosuja wiedz¢ oparta na obserwagji. Poniewaz dzieci
5-16-letnie lubig zabawy manipulacyjne, mozna wykorzysta¢
zabawg w budowanie ze stéw i klockéw wiezy Babel. Potrzebne
jest do tego pudetko klockéw, a celem jezykowym jest powtorka
materiatu. Rozpoczyna nauczyciel, przypominajac poznany
juz na lekdji jezyka obcego temat, méwiac np.: Na sniadanie
Jjadam..., czy Na urodziny chciat(@)bym... lub zaczyna opowiada¢
(nie $piewad) poznang wczesniej piosenke, wyliczanke czy
wierszyk. Kazde dziecko méwiace kolejne stowo, frazg lub cale
zdanie, doktada kolejny klocek. Z szesciolatkami bawimy si¢
réwniez w rozbieranie wiezy i wéwczas opowiadamy dany utwér
od korica, positkujac si¢ w razie koniecznosci jego ilustracja.
Niezwykle cenna u nauczyciela jezyka obcego pracujacego
z dzieémi jest umiejgtno$¢ zaadaptowania ulubionych zabaw
dzieci do celéw jezykowych.

Obok zaje¢ prowadzonych z cala grupa istotne znaczenie
ma réwniez praca w matych zespolach i indywidualna,
co w warunkach przedszkolnych nie zawsze jest fatwe,
a w bardzo licznych grupach wrecz niemozliwe.

Krag zainteresowari dzieci 5- i 6-letnich jest coraz
szerszy. Sa one ciekawe $wiata, dociekaja przyczyn réznych
poznawanych faktéw i zjawisk i d3za do poznania i zrozu-
mienia praw nimi rzadzacych. Warto wyj$¢ naprzeciw ich
zainteresowaniom i wykorzysta¢ t¢ ciekawos¢ poznawcza do
wprowadzenia ich w tematyke zwigzana z cickawostkami
dotyczacymi kraju, ktérego jezyka nauczamy. Opowiesé
o produkgji seréw plesniowych, historia pewnej winnicy czy
etapy budowy wiezy Eiffla, poparte zdjeciami, ilustracjami,
rysunkami, degustacja winogron czy krétkimi nagraniami
wideo wzmocnig to, co na tym etapie nauczania jezyka
obcego wydaje nam si¢ najwazniejsze: rado$¢ z uczestnictwa
w zajeciach z jezyka obcego i pozytywna motywacje do
nauki na dalszych etapach ksztalcenia.
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Tatiana Konderak

Absolwentka filologii romanskiej i studiéw europejskich Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie. W Instytucie Romanistyki UW przy-
gotowuje rozprawe doktorska dotyczaca edukacji obcojezycznej dzieci
w wieku przedszkolnym. Zatozycielka Szkoty Jezykéw Obcych TINA
specjalizujacej si¢ w nauczaniu jezykéw obcych dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Autorka wielu artykuléw, materiatéw dydakeycznych

i scenariuszy zajec.
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Agnieszka Dryjariska

Zajecia z jezyka obcego w przedszkolu to czas, kiedy mozemy dzieci zarazaé pasja

do jezyka. Nie musimy uczy¢ za wzgledu na oceny i testy. Mozemy wykorzystac

jezyk, aby przedszkolaki lepiej sie bawily i lepiej rozwijaly. Sprobujmy

zaproponowac zabawe w sklep czy zorganizowanie przyjecia lub podréz do

tajemniczego $wiata literatury dzieciecej. Bedzie on jeszcze bardziej tajemniczy,
gdyz pokazany przez pryzmat jezyka obcego. Dzieci to polubia.

niniejszym artykule przedstawiam kilka
wybranych propozycji pracy z dzie¢mi
wwicku przedszkolnym. Wszystkie zabawy

zostaly przeprowadzone z dzie¢mi w wieku
od 2 do 6 lat w czasie zaj¢é z jezyka francuskiego, ale ich
ogélna koncepcja moze by¢ wykorzystywana w nauce
réznych jezykéw.

Opisujac poszczegdlne zabawy, staram si¢ uzasadnid,
w $wietle zalozeri teoretycznych, dlaczego taka forma pracy
moze przynosi¢ pozytywne rezultaty. Intencja moja nie jest
bowiem jedynie oméwienie w tym artykule kilku ¢éwiczed,
ale raczej zaproszenie do refleksji i poszukiwan nowych
rozwiazani dydaktycznych, najlepiej dostosowanych do potrzeb
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uczniéw, z wykorzystaniem wiedzy z zakresu problematyki
uczenia si¢ jezyka obcego przez male dzieci. Dzigki takiemu
podejéciu przedstawione propozycje moga by¢ inspiracja do
ich wykorzystania w nauczaniu réznych jezykéw obcych oraz
do modyfikacji i tworzenia wlasnych ¢éwiczer.

W niniejszym artykule, zamiast sfowa uezert, uzywam stowa
dziecko. Wydaje mi si¢, ze uzycie stowa uczert zaklada $wiado-
mos$¢ uczacego sig co do wejécia w swoja role. W przypadku
dzieci w wieku przedszkolnym, a nawet trochg pézniej, sytuacja
taka jeszcze nie wystepuje. Male dziecko nie wchodzi w role
ucznia, co ma szereg waznych implikacji. Z takim uczacym sig
mozemy stara¢ si¢ rozwija¢ jezykowe kompetencje implicytne,
czyli te, ktére nabywamy w sposob nieswiadomy. Wedtug

D
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badan z zakresu neurolingwistyki, rozwijanie tych kompetencji
powinno poprzedza¢ ksztaltowanie kompetencji eksplicytnych,
czyli takich, keére nabywamy w sposob §wiadomy. Dopiero oba
typy kompetencji sktadaja si¢ na kompetencje komunikacyjng
(Netten, Germain 2012:4, za Santoro 2014).

Kompetencje Kompetencje
implicytne eksplicytne
Kompetencja
komunikacyjna

Zrodto: Netten, Germain 2012

Wazna jest jednak kolejnos¢ rozwijania obu typéw kompe-
tencji w celu skutecznego budowania kompetencji komunika-
cyjnej. Nauczanie w warunkach szkolnych tradycyjnie kojarzy
si¢ z konstruowaniem wiedzy i nabywaniem umiej¢tnosci
w sposdéb $wiadomy. Mimo wiec wskazad metodycznych,
ze nauczanie jezyka na etapie wezesnoszkolnym powinno
bazowaé na wprowadzaniu jezyka méwionego i odbywaé
si¢ poprzez zabawe, czgsto jest stosowane, przynajmniej
czgéciowo, tradycyjne podejscie oparte na czytaniu, pisaniu
i wykonywaniu éwiczet, juz od klasy pierwszej. Wydaje si¢
wiec, ze rozpoczecie nauczania jezyka obcego w przedszkolu
stwarza doskonats okazje do zainicjowania poznawania jezyka
obcego zgodnie z postulatem pierwszefistwa nie§wiadomego
nabywania umiejetnosci jezykowych.

Odrobina tajemnicy... czyli opowiadamy bajki

Nauczyciele przyzwyczaili si¢ juz do wykorzystywania
na zajeciach jezykowych ptyt CD, ktére s3 dofaczane do
kazdego podrecznika. Nagrania dostarczaja uczacym si¢
modelu poprawnej wymowy oraz ulatwiajg prace, np.
z piosenka. Podejécie to powoduje, ze czgsto zapominamy,
iz jezyka najlepiej uczymy si¢ poprzez kontakt z zywym
czlowiekiem, a nie z odtwarzaczem CD czy nawet DVD.
Samodzielne formulowanie przez nauczyciela wypowiedzi
w jezyku obcym pozwala wprowadzi¢ element tajemniczosci

i teatralnosci nawet w prostych zabawach, przez co nadaje im

niepowtarzalny charakter. Nauczyciel nigdy nie zrobi dwa
razy doktadnie takiej samej miny, nie wyda doktadnie takim
samym glosem polecenia czy nie opowie tak samo historyjki.
Stad, w wielu sytuacjach, samodzielne wypowiedzi nauczyciela
maja wicksze znaczenie niz odtwarzanie nagrari. Poza tym,
dzigki teatralnym zachowaniom nauczyciela dzieci widza, ze
jest on rzeczywistym uczestnikiem zabawy.

Historia o krokodylu z akwarium

Wybieramy ksiazke w duzym formacie z wyraznymi duzymi
postaciami, jak np. Croco, le crocodile. Juz okladka wzbudza
zaciekawienie dzieci — krokodyl podrézuje. Dlaczego? Dokad?
Z dwdéch powodéw nie czytamy historii, ale ja opowiadamy:
+ prawdopodobnie jest za trudna jezykowo;

e przyjemniej jest stuchad historii opowiadane;.
Opowiadanie historii, czy raczej jej odgrywanie, dzigki
wprowadzeniu suspensu poprzez zawieszenie glosu, zadawanie
pytan, uzycie mimiki, aby podkregli¢ elementy $mieszne,
smutne czy zaskakujace, zwigksza jej atrakcyjno$¢ i czyni ja
bardziej zrozumiata.

W jezyku francuskim funkcjonujg okreslenia conteur,
conteuse (bajarz, bajarka), praktycznie zapomniane w jezyku
polskim. W czasie studiéw mialam mozliwo$¢ stucha¢
opowiesci profesjonalnej conteuse francuskojezycznej i do tej
pory pamigtam ogromne wrazenie, jakie na nas wywarta,
mimo ze bylismy juz przeciez dorodli.

Trudno wymagac od nauczyciela jezyka obcego umiejgtnosci
bajarza, i to w jezyku obcym, ale mozna stara¢ si¢ cho¢
czedciowo go nasladowad. Nauczyciel w trakcie opowiadania
historii ma kontakt wzrokowy z dzie¢mi, widzi ich reakcje, to,
czy rozumieja dany tekst, czy nalezy bardziej co$ podkresli¢
lub przyspieszy¢ opowiadanie. Taka formufa wymaga od
nauczyciela reagowania na biezaco. Opowiadanie tej samej
opowiesci w réznych grupach bedzie przebiegato inacze;j.

Nauczyciel nie musi w opowiadaniu uwzgledniac wszystkich
szczegdtéw, ale moze skupi¢ si¢ na elementach historii najbardziej
istotnych, najciekawszych lub naj$mieszniejszych, a jednoczesnie
takich, jakie da si¢ w prostych stowach wyjasni¢. Jesli poziom
jezykowy dzieci na to pozwala, nauczyciel moze przerywaé
opowiadanie w celu zadania pytad o dalszy ciag historii.
W czasie kolejnych zaje¢ mozna wracaé do tej samej opowiesci.
Z czasem dzieci same bedg w stanie ja opowiedzie¢. W celu
utatwienia zapamietania wybranych stéw, mozna pokaza¢ te

same sfowa, ale w innym kontekscie, inne obrazki przedstawiajace
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sfowa z historii: krokodyla, samochéd, basen itd. Dzigki temu
upewniamy si¢, ze dzieci poprawnie zinterpretowaly znaczenie
stowa voiture jako oznaczajacego samochdd, a nie np. kierowc,

ktéry w nim si¢ znajduje, a piscine jako basen, a nie wodg.

Na poszukiwanie koloréow

Nazwy koloréw to jeden ze zbioréw stownictwa wprowadzanych
najwcze$niej w pracy z matymi dzieémi. Nalezy pamigtad, jak
dzieci 3- i 4-letnie moga mie¢ jeszcze klopoty ze skojarzeniem
koloru z jego nazwa. Nie znaczy to, ze nie nalezy rozmawiaé
o kolorach z maluchami. Mozna jednak, po wprowadzeniu czy
przypomnieniu nazw kilku wybranych barw z wykorzystaniem
ilustracji czy znanych przedmiotéw, przejs¢ do dziatania. Dzieci
uwielbiaja poszukiwanie w klasie przedmiotéw w okreslonym

kolorze. Cwiczenie przebiega nastepujaco:

Nauczyciel: Prosi o znalezienie w klasie przedmiotu,
np. rouge (czerwonego).

Dzieci: Niektére dzieci natychmiast rozumieja i zaczy-
naja szukaé. Wokoét nauczyciela pozostaje grupka, ktéra
jeszcze nie zrozumiata, jakiego koloru powinna szuka.
Nauczyciel: Powtarza polecenie, moduluje glos przy
nazwie koloru, robi tajemnicza ming i powoli lub nagle
bardzo szybko pokazuje obrazek z kolorem rouge.
Dzieci: Biegna na poszukiwanie przedmiotu w danym
kolorze. Kiedy wydaje im si¢, ze znalazty whasciwy kolor,
przybiegaja, trzymajac przedmiot w wyciagnigtej rece
i glosno wolaja rouge!.

Wiele dzieci przyktada przyniesiony przedmiot do obrazka,
cheac si¢ upewnié, czy znalazty whasciwy kolor. Zdarza sig,
ze dziecko znalazlo co§ w kolorze np. pomarariczowym
i dopiero po konfrontacji z ilustracja dochodzi do wniosku, ze
kolor jest niewlasciwy, wiec wyrusza na poszukiwanie innej
rzeczy. Dzieci najczgsciej nie zadowalajg si¢ znalezieniem
jednego przedmiotu, odktadaja go na miejsce i przynosza
inny, powtarzajac nazwe koloru. Te zachowania pokazuja,
ze zabawa w poszukiwanie koloréw podoba si¢ dzieciom,
gdyz stanowi dla nich wyzwanie. Nauka koloréw w jezyku
obcym w wieku 3-4 lat wspomaga proces tworzenia si¢
poje¢ koloréw w umysle dziecka. W tym wieku robi si¢ to
z radoscig. Taki sam entuzjazm nie bedzie towarzyszyt nauce

nazw koloréw, do czego przeciez zawsze musi dojé¢, gdy
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zaczniemy nauke w wieku pdzniejszym. Podobnie liczenie
réznych $miesznych przedmiotéw zazwyczaj spotyka si¢
z entuzjazmem dzieci, natomiast w wieku pézniejszym jest to
raczej smutna koniecznos¢ nauczenia si¢ na pamigé liczebnikéw,
ktéra moze wprawdzie przebiegad szybciej, ale bez wigkszego
zaangazowania. Zaleta wigc uczenia jezyka obcego matych
dzieci jest zbiezno$¢ zainteresowari kognitywnych uczacych
si¢ z proponowang problematyka, co rzadko wystepuje na
wstepnym etapie nauki w przypadku dzieci starszych.

Co zniknelo?

Jest to ¢éwiczenie, ktdre za pomocy ilustracji pozwala utrwala¢
sfownictwo lub cale wyrazenia typu: jezdzi na rowerze, skacze
na skakance, gra w pithke nozng.

Drzieci siedza w kregu na podtodze. Nauczyciel pokazuje
ilustracje przedstawiajace wybrane stownictwo lub wyrazenia.
Uczniowie powtarzaja.

Nauczyciel: Prosi, zeby dzieci zamknely oczy i ukrywa
jeden z obrazkéw.

Nauczyciel: Méwi: Otwdrzcie oczy i pyta: Kogo nie ma?
lub Czego brakuge?.

Dzieci: Glosno udzielajg odpowiedzi. Dzieci, ktdre nie
znaty odpowiedzi, gdy ustysza poprawna odpowiedz
udzielona przez innych, natychmiast ja powtarzaja.

Kiedy dzieci zrozumieja, na czym polega zabawa, moga
wej$¢ w role nauczyciela. Zazwyczaj wigkszo$¢ dzieci chee
petni¢ role nauczyciela. Nie jest to mozliwe do zrealizowania
w trakcie jednych zaje¢, gdy grupa jest liczna. Mozna
wicc zabawe kontynuowad na kolejnych zajeciach. Czesto
zdarza sie, ze dzieci, ktére cheg wejs¢ w role nauczyciela, nie
pamictajg polecenia czy pytania. Nauczyciel moze szeptem
podpowiedzie¢, co nalezy méwic.

Sytuacja ta pokazuje, ze dla dzieci celem jest zabawa, a nie
nauczenie si¢ wyrazen jezykowych. Chca w niej uczestniczy¢,
chca by¢ wazne, mie¢ swojg szans¢ na wydanie polecenia czy
zadanie pytania. Nieznajomos$¢ wyrazen czy stéw jest sprawa
drugorze¢dna, ktérej tatwo mozna zaradzié. Z drugiej strony,
moze si¢ zdarzy¢, ze nie wszystkie dzieci beda chcialy przyja¢
gléwna role w zabawie. W takiej sytuacji staram si¢ zachecaé
dziecko poprzez zapewnienie, ze mu pomogg. Jedli jednak
dziecko nie chce, nie zmuszam go. Zazwyczaj ustalamy, ze
nastgpnym razem, jesli bedzie mialo ochote, dotaczy do
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zabawy. W taki sposob moze przebiegac realizacja postulatu
indywidualizagji, o czym byta mowa w moim artykule, ktéry

biega¢, $piewad, tariczy¢, rysowad itd. i tak jest w wigkszosci
przypadkéw, ale praktycznie w kazdej grupie, w ktdrej
prowadzitam zajecia, byly dzieci, ktére nie chciaty wykonywad
tego, co robita wickszos¢ grupy. Dzieci w wieku przedszkolnym
s3 jeszcze w okresie egocentryzmu (wg Plageta), czyli najwicksze
znaczenie ma dla nich ich wiasne ,ja”. Nierespektowanie go
moze wydawa¢ si¢ atakiem na caly $wiat matego czlowicka.
W miar¢ mozliwosci staram si¢ unika¢ takich sytuacji, nie
zapominajac jednak o funkeji socjalizacyjnej, jaka spetniaja
takze zajecia jezyka obcego w przedszkolu.

Inna wersja wspolnej zabawy w kregu

Cel jezykowy:

+ opanowanie stownictwa dotyczacego rodziny i jedzenia;

* opanowanie wyrazen typu: Lubi¢ pizze, Nie lubi¢ jajek,
Babcia lubi ryz, Dziadek nie lubi jablek.

I etap (jedno lub dwa spotkania):

Wprowadzenie sfownictwa zwigzanego z rodzina.

IT etap (jedno lub dwa spotkania)

Wprowadzenie wybranego stownictwa zwiazanego z jedzeniem.

Powtarzamy nie tylko nazwy, ale cate wyrazenia: Lubi¢ lody,

Nie lubig pizzy, robiac przy tym ming osoby, ktéra wyraznie

co$ lubi lub czegos nie lubi.

III etap

Rozktadamy na podiodze ilustracje przedstawiajace osoby

zrodziny i produkty do jedzenia. Wspdlnie z dzie¢mi ustalamy,

co lubi dziadek, co mama, co syn itd. Powtarzajac wyrazenie

(np. babcia lubi jabtka, babcia nie lubi pizzy), taczymy w pary

obrazki (osoba + produkt do jedzenia). Nastgpnie nauczyciel

prosi o zakrycie oczu i zamienia obrazki. Po odkryciu oczu

dzieci odpowiadaja, co si¢ zmienito. Jesli obok babci utozylismy

pizz¢, dzieci moga jednym stowem odpowiedzied pizza, co

oznacza, ze pizza zmienila pozycje.

Nauczyciel: Diaczego pizza? Babcia lubi pizzg?
Dzieci: Nie.

Nauczyciel: Co lubi babcia?

Dzieci: Babcia lubi ryz.

Po tej odpowiedzi nauczyciel prosi w jezyku obcym ktéres
z dzieci, aby wlasciwie ulozylo ilustracje.

Zabawa powtarzana jest kilka razy, w ciagu kilku zajeé.
Mozna nastgpnie doktada¢ ilustracje z postaciami, zamieniaé
produkty do jedzenia, tak aby w sposéb spiralny powtarzaé
wybrane stowa z ustalonego materiatu leksykalnego i aby
jednoczesnie dzieci ciagle miaty wrazenie nowosci. Mozna
tez wprowadza¢ element humorystyczny, zastgpujac np.
osoby zwierzgtami i zastanawiad sig, czy krélik lubi lody,
a krokodyl pizze. Przy tym jest najczesciej duzo $miechu,
ale takie absurdalne sytuacje dzieci zapamigtuja najlepie;j.

II etap ¢wiczenia, dotyczacy méwienia o tym, co sig
lubi, ma wielkie znaczenie, gdyz jest to faza zastosowania
poznawanego materiatu jezykowego do méwienia o sobie.
Etap ten wydaje si¢ szczegdlnie wazny w przypadku dzieci
w wieku przedszkolnym, ze wzgledu na wspomniany okres
egocentryzmu. Stad nauka wyrazen typu lubi¢ i nie lubie
zazwyczaj sprawia maluchom duzo radosci, pod warunkiem,
ze moga powiedzie¢, co one same lubia, a czego nie. Jest
prawie niemozliwe, aby dzieci mechanicznie powtarzaly za
nauczycielem, ze co$ lubia lub nie. Beda powtarzaly jedynie
wtedy, gdy jest to zgodne z rzeczywistoécia. W miare jak
dzieci wychodza z etapu egocentryzmu, s3 w stanie coraz
bardziej wchodzi¢ w rolg ucznia poznajacego jezyk obcy,
ale proces ten jest dosy¢ dtugi. Dobrze to ilustruje ponizszy

przyktad.

Jedno z dzieci w wicku wezesnoszkolnym, czyli
juz pdzniejszym, komentowato przebicg ustnego
egzaminu jezykowego. Polegat on na praedstawieniu
sig oraz opowiadaniu o tym, co si¢ lubi robic, jes¢
itd. Dziecko byto bardzo zdziwione, ze egzaminator
zﬂznaczyf, iZ w czasie egzaminu nie jest wazne, co
ono méwi, i — przede wszystkim — czy to, co powie,
Jjest zgodne z prawdg. Wazne natomiast jest to, jak
mdéwi. Wskazanie egzaminatora nie przekonato
dziecka i nie miato w zwigzku z tym wptywu na
jego odpowiedz. Dla dziecka wazne byto to, co
powie. Poinformowato wigc egzaminatora, ze lubi
pithe nozng i telewizje, a nie lubi ,grammaire”
(gramatyki) ani ,exercices” (Cwiczen). Mozna stqd
wywnioskowac, ze dzieci uczq si¢ jezyka, aby méwicé
0 sobie rzeczy prawdziwe.
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Zagrajmy w twistera

Jest to powszechnie znana gra, ktéra polega na dotykaniu
przez graczy reka lews lub prawa albo nogg lewa lub prawa
odpowiedniego koloru na macie, zgodnie z poleceniami osoby
obracajacej ramie na tarczy. Gra pozwala wiec utrwala¢ znajomos¢
podstawowych koloréw z jednoczesnym uzyciem wyrazen
okreslajacych strong prawa i lewa oraz stéw reka i noga (stopa).
Zapat do gry w twistera nie stabnie wérdd dzieci przez dtugi
czas, chociaz nalezy odpowiednio dozowaé czas po§wigcony
na tg zabawe. Dzieci ja uwielbiaja, prawdopodobnie dlatego, ze
stanowi ona dla nich duze wyzwanie. .. fizyczne. Utrzymanie si¢
w réwnowadze w réznych dziwnych pozycjach jest trudne. Mata,
ktéra stuzy do gry, dorostemu moze wydawa¢ si¢ mata, ale dla
dziecka jest ogromna. Dzieci sg catkowicie pochtonigte zabawa,
afak, ze instrukgje sq udzielane w jezyku obcym, stanowi tylko
modyfikacj¢ gry. Zaangazowanie w gr¢ powoduje niekoncen-
trowanie si¢ na nauce jezyka, przez co przebiega ona fatwiej.
I faza

Nauczyciel obraca wskazéwke i wydaje polecenia, ktdra czgscia
ciata i ktérego koloru uczestnicy maja dotkna¢, uwaznie
obserwujac, czy dzieci wlasciwie reaguja. Czgsto moga myli¢
strong prawg z lewa, gdyz w wieku przedszkolnym nie jest
jeszcze zakoficzony proces lateralizacji. Stad zabawa w twistera,
takze w jezyku obcym, ma wptyw na jego doskonalenie.

II faza

Chetni uczniowie mogg zastapic¢ nauczyciela w wydawaniu
poleceri. Na jednej planszy moze przebywa¢ maksymalnie
4-5 dzieci. Jesli grupa jest wigksza, nalezy przeprowadzi¢
zabawe na kilku planszach.

Czy umiesz sam/a... ? Mowimy calymi zdaniami
Wraz z wiekiem, dzieci staja si¢ coraz bardziej samodzielne:
w zatatwianiu potrzeb fizjologicznych (3 lata), ubieraniu (4-5
lat) oraz jedzeniu (4-6 lat) (Kotarba-Kariczugowska 2015).
Uczenie si¢ tych czynnosci stanowi wyzwanie dla dzieci, a ich
opanowanie jest powodem do dumy. Skoro ta problematyka
pozostaje w sferze zainteresowan matych uczniéw, to mozna
ja wykorzysta¢ w nauce jezyka obcego. Dzieci chetnie beda
powtarzaé, ze potrafia samodzielnie zatozy¢ czapke czy
rekawiczki albo skorzysta¢ z toalety. Nalezy pamigtad, ze
gdy pytamy matych ucniéw, czy co$ rzeczywiscie potrafia, to
kazdy musi mie¢ czas na odpowiedz. Kazde dziecko uwaza,
ze dla nauczyciela wazne jest wlasnie to, czy ono potrafi samo
zatozy¢ skarpetki. Inna propozycja jest nauczenie dzieci pytania
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o pozwolenie péjécia do toalety. Trzeba jednak liczy¢ si¢ z tym,
ze na poczatku spowoduje to zwigkszone zapotrzebowanie
na wychodzenie do toalety, zwiazane z checig powtdrzenia
przy nauczycielu pytania. Z czasem sytuacja si¢ stabilizuje.

Gdy méwimy o powtarzaniu calych zdan, ale takie
pojedynczych stéw, nalezy uwzgledniaé catos¢ procesu rozwoju
poprawnej wymowy w jezyku obcym, ktdry przebiega w sposéb
zblizony do jezyka ojczystego. W jezyku ojczystym dziecko uczy
si¢ poprawnej mowy dzi¢ki temu, ze styszy poprawne wypowiedzi
i, w miarg rozwoju umiejgtnosci wymowy poszczegdlnych glosek,
zaczyna je wymawiaé podobnie, podobnie akcentuje i nadaje
odpowiednig melodie zdaniom. Tak samo dzieje si¢ w nauce
jezyka obcego. Staram si¢ docenia¢ kazda prébe wypowiedzi
w jezyku obcym, nawet jezeli nie byta w pelni poprawna, co
jest najczestszym przypadkiem. Powtarzam dane wyrazenie
czy zdanie poprawnie, ale nie probuj¢ wymuszaé poprawnej
wymowy. Nastepujacy przyklad pozwala zrozumie¢ problematyke
nabywania poprawnej wymowy przez dzieci.

Mata dziewczynka nie umiata powiedziel ,,pizamka”
i mowita ,sijamka”. Mama wielokrotmie prébowata jq
nauczyé, jaka jest poprawna wymowa. Pewnego razu sama
zwrdcita sig do dziecka: ,,Zatsz sijambkg”. Dziewczynka obu-
rzona odpowiedziata: ., Nie mowi sig sijamba tylko sijambka’,
wymawiajqe dwukrotnie doktadnie tak samo stowo ,.sijambka’.

Dziecko méwi najpoprawniej, jak potrafi, ale styszy réznicg,
gdy kto§ wymawia to samo stowo czy zdanie poprawnie.
Prawidlowa wymowa stanowi dla niego wiasciwy model,
do ktérego zmierza.

Wchodzenie w role

Przedszkolak uwielbia odgrywanie rél. W warunkach
przedszkolnych jest wiele mozliwosci wykorzystania tej
sktonnosci, gdyz sale zazwyczaj s3 wyposazone w mndstwo
rekwizytéw, typu: serwisy do herbaty, garnuszki, talerzyki,
sztuczne owoce, zestawy do zabawy w lekarza itd. Mozna wigc
tatwo zorganizowa¢ zabawe w przyjecie, sklep czy lekarza.
(W warunkach szkolnych nauczyciel bylby zmuszony dostar-
czy¢ do klasy wszystkie niezbedne rekwizyty,) Najwazniejszym
elementem takiej zabawy wydaje mi si¢ przygotowanie przez
nauczyciela materiatu jezykowego, ktéry w zabawie bedzie
stosowany: wybdr leksyki oraz dwa lub trzy wyrazenia, kt6re
dzieci beda wykorzystywaly w czasie zabawy.
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Zabawa w sklep . Voila.
Faza wstepna s Merci.
Zabawa jest poprzedzona wprowadzeniem kilku stéw, np. nazw ~ « Clest rour?
owocGw czy warzyw, poprzez piosenke, gre typu memorylubinng = Non.

technike nauki stownictwa. Wazne jest przy tym zwigkszanie
efektywnosci zapamietywania poprzez wprowadzanie technik,
ktére wymagaja wzmozonej aktywnosci intelektualnej implikujacej
glebsze przetwarzanie. Badania wykonane technika rezonansu
magnetycznego pokazaly, ze im aktywniej zajmujemy si¢ okreslong
trescia, np. stownictwem, tym wigksze prawdopodobieristwo, ze
zostawi slad w pamigci (Spitzer, 2007:18). Jedna z takich technik,
kedra sprzyja lepszemu zapamigtywaniu, jest kategoryzacja. Jesli
chcemy nauczy¢ okreslonej liczby stéw, to efeke bedzie lepszy,
gdy uczacy si¢ bedzie musiat w rézny sposéb zareagowaé na
rozne stowa, np. nacisnaé przycisk czerwony, jedli stowo nalezy
do jednej kategorii, a zielony, gdy do drugiej (tamze). Okazato
sie, ze rodzaj kategoryzacji ma wplyw na efekt zapamietywania.
Jesli uczacy si¢ miat podejmowaé pewne dzialania, wykonujac
prosta czynnoé¢ intelektualna, np. analizujac wielko§¢ liter (mate,
wielkie), efekt zapamictywania byt maty, za$ gdy aktywnos¢
intelektualna wzrastala, np. nalezato rozréznié, czy dane stowo jest
rzeczownikiem, czy czasownikiem — $lad w pamieci byt wickszy,
a najwickszy w przypadku kategoryzacji ozywione — nieozywione
(tamze), ktora dawata obraz najwickszej aktywnosci mézgowej.
Uczac stownictwa zwiazanego np. z owocami i warzywami,
ktdre bedzie wykorzystane w zabawie w sklep, wymieniamy
te nazwy (ewentualnie pokazujac ilustracje), a dzieci maja za
zadanie wykona¢ okreslone czynnosci, np. powiedzie¢ fruir
i klasna¢ w rece, gdy méwimy o owocu, a w przypadku warzyw
powiedzie¢ légume i stana¢ na jednej nodze.

Faza gléwna

Dzieci ustawiaja si¢ w kolejce, nauczyciel odgrywa rolg sprze-
dajacego i podpowiada maluchom wyrazenia, ktére powinny
uzy¢. Dzieci potrafig bawi¢ si¢ w sklep. Nie ma potrzeby
wezeshiejszego uczenia sig niezbgdnych wyrazer. Wprowadzane
s3 one w trakcie zabawy, nauczyciel ,,podszeptuje” je dzieciom,
ktdre natychmiast je powtarzaja, koncentrujac si¢ na wyborze
produktéw i dokonaniu transakgji. Przyktadowa rozmowa
w sklepie moze wyglada¢ nastgpujaco:

* Bonjour.

= Bonjour. Je voudrais des pommes.

o Combien de pommes?

= Deux pommes.

o Je voudrais... etc.

w Clost tout ?

o Oui.

»  Ca fait combien ?

e 5 euros.

s Merci.

o Au revoir.

W dalszej fazie zabawy dzieci moga odgrywac role sprzedawcy.
Nie oznacza to, ze musza mie¢ opanowane wszystkie wyrazenia.
Nauczyciel caly czas petni role suflera.

Stosowane w zabawie wyrazenia i sfownictwo mozemy
wykorzysta¢ w ¢wiczeniach multimedialnych skrojonych
na miare przez nauczyciela, z wykorzystaniem narzedzi
dostgpnych w Internecie, np. LearningApps. Dzigki temu
dzieci beda mogly w domu je powtérzy¢ i kolejna zabawa
bedzie przebiegata sprawniej.

Posluchagj... — praca domowa dla dzieci

w wieku przedszkolnym

Praca domowa w tym wieku nie jest koniecznoscig i nie
ma tych samych celéw, ktére sq uwzgledniane w szkole.
Jednakze mozemy zaproponowa¢ dzieciom, aby w domu
wykonaly pewne zadania. Celem tej pracy jest zwickszenie
czasu po$wigconego na kontakt z jezykiem obcym, co — jak
wiadomo — jest jednym z waznych czynnikéw wplywajacych
na efektywno$¢ nauczania.

Zadania, ktére wydaja mi si¢ najodpowiedniejsze dla dzieci
nieumiejacych czytad ani pisaé, to zadania oparte na stuchaniu.
Mozna wigc w domu stucha¢ piosenek, keérych dzieci ucza
si¢ na zajeciach. Jesli sa dostgpne w Internecie, mozemy
przesyta¢ rodzicom hipertacze, jedli s3 dostgpne jedynie na
plycie, mozna zaproponowac rodzicom kupienie takiej samej
plyty, aby dziecko miato dostep do materiatéw uzywanych
na zajeciach. Innym pomystem jest wykonywanie przez dzieci
¢wiczen interaktywnych na podstawie materiatu jezykowego
wprowadzanego w czasie zaje¢. Dzigki opdiji text to speech, kt6ra
umozliwia uzyskanie wersji dZwickowej wpisanego krétkiego
tekstu, dzieci moga ustysze¢ stowo czy wyrazenie powtarzane
w czasie zaje¢. Nie muszg czytaé. W ramach ¢wiczenia dziecko
moze wigc potaczy¢ ustyszany tekst z odpowiednim obrazem,
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moze dokonaé odpowiedniej kategoryzacji przedstawionych
przedmiotéw, moe zagraé w memory déwickowe itd. Cwiczenia
takie najlatwiej wykonywa¢ na urzadzeniach z ekranami
dotykowymi, gdyz w wieku przedszkolnym postugiwanie si¢
myszkg sprawia problemy. Rodzice otrzymuja hipertacze do
¢wiczenia. Jeszeze inng mozliwoscig jest wykonanie nagrania
wlasnego: wiersza czy rymowanki, uzywanych na zajeciach.
Mozemy skorzysta¢ z dostgpnej w kazdym smartfonie aplikacji
do nagrywania. Taki plik wysytamy rodzicom, aby dzieci
mogly postucha¢ go w domu.

Wprowadzenie zadari wykonywanych w domu przez
dzieci wymaga wspétpracy z rodzicami. Mozemy na poczatku
roku powiedzie¢, ze chcieliby$my, aby dzieci wykonywaty
pewne zadania z jezyka obcego w domu, oraz ustali¢, jaka
bedzie forma komunikacji: droga mailowa, grupa na portalu
spolecznosciowym, (mini)strona internetowa lub internetowa
tablica ogloszeniowa typu padlet.

Podsumowanie
Na zakoriczenie chciatabym poruszy¢ jeszcze jedna kwestie,
ktdra z pozoru nie taczy si¢ bezposrednio z nauczaniem jezyka
obcego, a w kontekscie pracy z dzie¢mi nabiera szczegdlnej wagi.
Wiszystkie przedstawione w tym artykule ¢wiczenia i zabawy
stanowia propozycje pracy z dzie¢mi. Mozna je wykorzysta¢
w przedstawionej formie albo zmodyfikowa¢, dostosowujac
do specyfiki grupy. Jednak nawet najlepsze metody pracy
mogga nie przynie$¢ spodziewanych rezultatdw, jesli nauczanie
nie bedzie oparte na przyjaznej relacji migdzy nauczycielem
a uczniem. J. Piaget podkreslal, ze waznym elementem
$rodowiska, ktére sprzyja rozwojowi dziecka jest relacja
oparta na wzajemnym szacunku, tworzaca atmosfer¢ zaufania
i poczucie bezpieczenistwa, szczegllnie wazna w przypadku
dzieci. Relacja taka nie tworzy si¢ od razu. Budujemy ja
poprzez codzienne do$wiadczenia, np. informacje zwrotne,
ktdre otrzymuje od nas uczen, gdy zrobi co$ dobrze lub popetni
btad, lub gdy zauwazamy jego wyjatkowoé¢ albo jego problem.
W takim $rodowisku dziecko najlepiej si¢ uczy i rozwija. Sa
dzieci, ktére juz przy pierwszym spotkaniu wskakuja pani na
kolana, sa tez takie, ktdre dopiero po diuzszym czasie zaczynaja
lubi¢ ,pania od...”. Dobrze obrazuje to ponizszy przyklad.

W pierwszej klasie dzieci zaczynaty uczyé sig jezyka

angielskiego. Jeden z chlopcow nie byt zaangazowany
w pracg na lekcji, wyragnie nie lubit angielskiego:
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odpowiadat na pytania i wykonywat prace, czasami
poprawnie, czasami nie, ale bez wigkszego zaintereso-
wania. Nauczgyciel rozmawial z rodzicami. Starat sig
znalezd sposob na lepszy kontaks z chtopcem. Z czasem
chlopiec zaczynal wykazywad wigksze zainteresowanie.
Na pierwszym sprawdzianie (w szkole obowigzywaly
sprawdziany i oceny z jezyka obcego od pierwszej klasy)
wypadt dobrze. Nauczyciel poinformowat rodzicéw,
ze chiopiec zaczql robié wigksze postepy i jest bardziej
zainteresowany. W odpowiedzi mama powiedziata:
Wie pani, bo on paniq polubit. Na poczqtku pani nie
znal i nie lubil angielskiego. Teraz to sig zmienito.”
Okazato sig, ze jest to bardzo dobry uczen, ale bardzo
wrazliwy. Wielokrotnie reagowat bardzo emocjonalnie
w réznych sytuacjach i nalezato byc bardzo ostroznym
w kontaktach, aby nie stracic jego zaufania.

Pomimo stosowania na zajeciach jezyka obcego réznych
metod pracy, nawet tych opartych na najnowszych doniesie-
niach psychologicznych czy neurolingwistycznych, jesli nie
zdobedziemy zaufania dzieci — prawdopodobnie wysitki te
nie przyniosa zakladanego rezultatu.
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Metody pracy
7z dzie¢mi w przedszkolu

Dorota Kondrat

Dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym ucza sie inaczej niz starsze.

Przedszkolaki, zwlaszcza mlodsze (3-, 4-latki), maja duza potrzebe ruchu i ograniczong

koncentracje. Dlatego najlepiej zdobywac ich zainteresowanie czynnosciami, ktore

angazujq je calosciowo: pozwalaja sie ,wyskaka¢”, wyrazi¢ w taricu, byé w interakcji
z réwiesnikami.
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abawy, gry i projekty dla dzieci przedszkolnych
powinny by¢ mocno zréznicowane. Jeden modut
lekeyjny moze by¢ krétki (np. 20 min), po czym —
jesli to mozliwe — po innych zajeciach mozna znéw
wréci¢ do nauki jezyka. Zamiast organizowad typowe lekcje
angielskiego, mozna prowadzi¢ po prostu czgs¢ zaje¢ w tym
jezyku, jesli nauczyciel dysponuje odpowiednimi kompetencjami.

Jezyk, w ktérym nauczyciel komunikuje si¢ z dzie¢mi,
nie powinien by¢ ani za tatwy, ani za trudny. Dzieci nie
musza rozumieé wszystkiego, ale warto zaakcentowad
kluczowe stowa. Te stowa beda wkrétce przez dzieci uzywane.
Odpowiedni dobér tresci i formy gwarantuje, ze dzieci beda
miaty motywacj¢ do nauki i odczuja ja jako sensowna. Czgsta
w pracy z dzie¢mi tematyka, to m.in.:

o Pozdrowienia i zwyczaje;

o Czeici ciala;

+ Swiat zwierzat;

+ Kolory i ksztalty (wielkosci);

* Pojazdy i odgtosy;

o Ubrania;

» Dom, rodzina;

« Zycie codzienne;

¢ Jedzenie;

+ Pogoda, przyroda.

Piosenki i rymowanki (chants, nursery rhymes) daja mozliwo$é
zabawy w grupie i efektywnego uczenia si¢ catych zwrotéw
poprzez kojarzenie podobnych dzwigkéw. Dzieci dobrze sig
bawia, rozwijaja wyobraznig, koordynacjg ruchowa, skojarzenia
i umiejetnosci spofeczne. Zmyst muzyczny dzieci warto tez
wykorzystaé w nastepujacy sposob: dzieci uczg sie intonadji
zdani w piosence poprzez $piewanie ich, nastgpnie skacza po
»niewidzialnych kamieniach” zgodnie z melodyka zdania:
akcentowane wyrazy to duze kamienie, na ktérych mozna
przystanaé, a po tych nieakcentowanych, jak np. zbe, trzeba
sie jedynie przedlizgnad.

Inna wazna metoda pracy z przedszkolakami jest udawanie,
czyli symulagje codziennych czynnosci: w domu, w sklepie, na
przyjeciu, na wycieczce, w zoo. Dzieci uwielbiaja takie zabawy,
gdyz daja im one olbrzymia motywacj¢ do poznawania $wiata,
a przy okazji mozliwo$¢ spontanicznego uzywania jezyka obcego.

Rymowanki

Na rynku jest mndstwo ksiazeczek, pakietéw i stron interne-
towych z zabawami stownymi dla dzieci. Najpopularniejszymi
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materialami sa plakaty i fiszki (flashcards). Bardzo dobrym
sposobem uczenia fragmentéw zdaf/wyrazen (chunks) i utrwa-
lania poprawnej wymowy (zwlaszcza samoglosek, ktdre réznia
sic od polskich), sa rymowanki. Warto o nich pamigtaé, bo
w ten sposob uczymy stéw w kontekscie, cho¢ ograniczonym.

A cat in the bat.

A fox in the box.

A cook with a book.

A boy with a toy.

A star on a car.

A key in the tea.

A coat on the boat.

Nauczyciel moze sam wymyslaé tego typu rymowanki. Nalezy
ilustrowa¢ je obrazkami, najlepiej dajacymi si¢ montowaé
i demontowaé. Dzieci operujg obrazkami, pokazujac, czy
rozumieja, co méwi nauczyciel, czyli gdy ustysza a star on
a car, umieszczajg obrazek gwiazdy na samochodzie. A gdy
ustysza a fox in the box, beda mialy za zadanie otworzy¢
w jaki$ sposéb pudetko, aby umiesci¢ w nim lisa. Nastgpnie
powtarzaja te rymowanki i ucza si¢ ich na pamie¢. Na kolejnej
lekcji nauczyciel moze sprawdza¢ zrozumienie rymowanek,
wskazujac na chlopca z zabawka: — A cook with a book? —
NO. — A boy with a toy? — YES. Dzieci moga tez miedzy
soba sprawdza¢ zgodnos¢ wyrazen z ilustracjami. W dalszej
kolejnosci dzieci moga same rysowad, kolorowaé i wycina¢
te przedmioty, bawiac si¢ nimi i ukladajac je w réznych
konfiguracjach. Ciekawa odmiang tego ¢wiczenia jest tez
polecenie rysowania jednej tylko rzeczy, a potem szukanie
rymujacej si¢ pary do wybranego stowa.
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Piosenki dla najmlodszych

Spiewane rymowanki naleza do wieloletniej tradycji w kulturze
anglosaskiej. Nie bez powodu sg one wciaz popularne — majg
niezwykly urok i czgsto niebanalng melodig. Pozwalaja éwiczyé
aparat mowy, a co za tym idzie — ucza poprawnej wymowy
stéw i taczenia ich, a takze intonacji. Przykladem mogg by¢
Hot cross buns czy Baa baa black sheep.

Ogromny zbidr takich $piewanych wierszykéw mozna
z nich nie znajda praktycznego zastosowania na lekcji, gdyz
zawieraja archaiczne sfownictwo. Warto odnalez¢ w Internecie
wersje muzyczne tych wierszykdw, zaspiewane wyraznie i z
dobrym akcentem.

Znane tez sg piosenki dla nieco starszych dzieci, jak: Old
MacDonald Had a Farm, The Wheels on The Bus Go Round
lub 7en Green Bottles, ktére mozna znalez¢ w animowanych
wersjach (r6znej jakosci) na YouTube.

W tej ,kopalni filméw” znajdziemy gotowe wersje krétkich
bajek dla dzieci, jak: Goldilocks and The 3 Bears, The 3 Little
Pigs, czy Little Red Riding Hood. W Internecie jest wiele stron
edukacyjnych, na ktérych mozemy znalez¢ teksty znanych
piosenek i ilustracje do nich, czgsto z filmikiem animowanym.
Od czasu do czasu mozna pokazaé dzieciom te gotowe
materialy, ale warto pamigtaé, ze uczniowie potrzebujg tez
ruchu, osobistego zaangazowania i rozmaitej stymulacji, dlatego
filmik powinien by¢ raczej punktem wyjscia do innej zabawy.

Jesli zalezy nam na nauczeniu stfownictwa dotyczacego
zwierzat, owoc6w, koloréw, czeéci ciata itp. — strona htep://
prostych piosenek. Z tej strony mozemy zaczerpnaé gotowe
nagrania w plikach MP3, czesto tacznie z obrazkami do
pokazywania. Jest to strona amerykariska i z takim akcentem
$piewa lektor — warto by¢ tego §wiadomym, bo dzieci sg
wrazliwe na réznice w wymowie. Pomys$lmy tez o tym, jak
mozna wple$¢ imiona dzieci w wersji polsko- lub anglojezycznej
w te rymowanki. Dla przykiadu:

o My name’s John and I'm a frog — jump, jump, jump.
My name’s Kate and I'm a cat — miaow, miaow, miaow.

o My name’s Maggie and I'm a fish — splash, splash, splash.

o My name’s Robbie and I'm a mouse — squeak, squeak, squeak.
o My name’s Ania and I'm a bird — flap, flap, flap.

Inne mozliwosci twérczej zabawy z jezykiem, doceniane
przez starsze i bardziej zaawansowane jezykowo dzieci

wymieniam nizej.

Tzw. tamarice jezykowe (tongue twisters):

o She sells seashells on the seashore.

o Mix a box of mixed biscuits with a boxed biscuit mixer.

« Toy boat. 1oy boat. Toy boar.

o Six thick thistle sticks. Six thick thistles stick.

» Good blood, bad blood.

o Three free trees.

Anegdoty o zwierzetach:

o Why do birds fly south for the winter? Because it’s too far
to walk.

o Whar goes up slowly and comes down quickly? An elephant
in a lift.

o What do you give an elephant with big feer? Plenty of room!

o Why did the chicken cross the road? To get to the other side.

o Why does everyone love cars? Because they're purr-fect!

o Where do cows go with their friends? The moooovies!

Zagadki (riddles):

o What has a face and two hands but no arms or legs? A clock.

o What has a neck but no head? A bottle.

o Which letter of the alphaber has the most water? The C.

o What has to be broken before you can use it? An egg.

o What begins with T, ends with T and has T in ir? A teapor.

o Which month has 28 days? All of them of course!

Bajki i opowiadania
W nauczaniu dzieci nade wszystko warto stosowad narragje.
Dzieci lubig wszelkie opowiadania, historyjki, bajki. Chetnie
ich stuchaja, moze si¢ wydawad, ze niemal do znudzenia.
Opowiadanie to nie tylko uczenie si¢ droga stuchowa.
Powinni$my aktywowad wtedy inne zmysty (wzrok, dotyk),
zaangazowa¢ dzieci do odgrywania rdl i rozumienia pytan
o ich odczucia i do$wiadczenia zwigzane z opowiadang
historia. Mozemy sami wymysla¢ historyjki, positkujac si¢
ilustracjami lub zabawkami, mozemy uzywa¢ gotowych
ksigzeczek, mozemy tez skorzystaé z bajek animowanych,
Jak pracowa¢ z bajkami i opowiadaniami? Na poczatku
uczymy nowego stownictwa, pokazujac ilustracje i nazywajac
dane rzeczy, a potem dajac dzieciom ilustracje i wywotujac
po kolei stowa. Powiedzmy, ze opowiadamy znang wszystkim
bajke o Czerwonym Kapturku — Little Red Riding Hood,

Zastanawiamy sig, ile stéw dzieci moga opanowac za jednym
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razem: 5, 7, moze nawet 10? Kt6re stowa sa wazne, a ktére
mniej? Ktére mozna zrozumie¢ z kontekstu, a ktdre sa warte
wyréznienia i powtarzania w innych kontekstach? Ktére stowa
bedzie dzieciom tatwiej zapamigtad i dlaczego? Dzieci lubia
stucha¢ tej samej bajki wielokrotnie, az w koricu naucza si¢ jej na
pamie¢. Nie poprzestawajmy na gotowym filmiku. Opowiadajmy
bajke sami, z wykorzystaniem ilustracji, rekwizytéw, zbudowanej
wspélnie scenografii. Zrébmy teatr pacynek lub teatr cieni
(wymaga to wezesniejszej praktyki). Zaangazujmy dzieci do
odgrywania rdl — jedno bedzie Czerwonym Kapturkiem, inne
wilkiem, babcia czy mama, a jeszcze kto§ moze by¢ drzewem
czy domem. Wreszcie zadajmy pytania dotyczace tekstu: Where
is granny? What is there in the basket? A w szczegdlnosci, jedli
dzieci umieja juz zadawa¢ proste pytania po angielsku, postawmy
im ,,0sobiste” pytania zwigzane z elementami bajki: How old is
your granny? Have you been to a wood? Are you afraid of a wolf?

Bajki i opowiadania mozna réwniez wykorzystaé do
pierwszej nauki czytania i pisania. Mozemy np. zrobi¢ rebus,
czyli zastapi¢ kluczowe stowa obrazkami albo symbolami.
Czytamy opowiadanie i w danym miejscu milkniemy,
a dzieci mowig i pisza stowa. Mozemy zrobi¢ z kluczowych
stéw zabawe w wisielca. Mozemy tez pocia¢ opowiadanie
na fragmenty i poprosi¢ dzieci o ulozenie ich w poprawnej
kolejno$ci. Pomystowy nauczyciel z pewnoscia zaskoczy

uczniéw nowymi rozwigzaniami.

Tworcze projekty
Jak juz wspomniano, ideg naturalnego uczenia sig jest
umozliwianie uczniom maksymalnej ekspozycji na jezyk
obcy. Stad zrodzit si¢ pomyst na szkoly dwujezyczne, a takze
metoda CLIL: Content and Language Integrated Learning,
co oznacza ,zintegrowane z trescig nauczanie jezyka”. Nie
musimy czekaé z wprowadzaniem tego podejscia do czasu
szkoly $redniej. Mozna zaczaé juz od przedszkola. W tym
wieku dzieci zadaja duzo pytani ,dlaczego”, chcg zrozumied
wszelkie mozliwe otaczajace ich zjawiska. Dlaczego wigc nie
zaproponowa¢ im poznawania §wiata z uzyciem drugiego
jezyka? Warto wyjs¢ z klasy, na plac zabaw, do parku, do
200, do lasu, i tam przeprowadzad lekcje, a raczej projekty
tematyczne. Swietnym pomystem sa lekcje z gotowaniem,
cho¢ wymagaja szczegélnej ostroznosci.

Projekty przyrodnicze moga obejmowac:
* sadzenie nasion i cebulek;

o plantowanie truskawek i inne prace w ogrodzie;
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« instrukeje bezpieczeristwa podczas spaceru (np. w parku);

* omawianie cyklu wzrostu natury, zjawisk atmosferycznych
i ich wplywu na przyrode.

Projekty dotyczace zagadniert naukowych moga zawiera¢

demonstragje i wyjasnianie:

* jak dziata magnes;

* jak woda zmienia stany skupienia;

+ dlaczego lidcie zmieniajg kolor;

* jak rosna rogliny;

* co to jest pogoda;

«  zycie matych zwierzat;

+ skad sie bierze chleb;

*  co moze robi¢ wiatr;

» badanie drzew;

¢ jak si¢ zmieniajg motyle;

* budowanie peryskopu;

* czym jest muzyka i jak graja rézne instrumenty;

« odciski w gipsie lub stempelki;

*  co si¢ dzieje z rozlang woda;

+ robienie mikstur i roztworéw;

¢ banki mydlane — jakie maja ksztatty;

¢ ogladanie chmur;

* rozpoznawanie rzeczy po zapachu Z Zawigzanymi oczami;

« ¢wiczenie zmystu dotyku — zabawa z wrazeniami i nazy-
wanie ich (cieple, zimne, gladkie, sliskie, mokre).

Dobrym pomystem sa takze projekty plastyczne i rekodzieto.

Zatem wykonujemy:

« plakaty dotyczace czterech pér roku;

* rysowanie lasu i ,czego oko nie widzi” (bardzo twdrcza
zabawa plastyczna rozwijajaca wyobraZnig);

* ilustrowanie, jak si¢ zmienia pogoda;

« rysowanie i wycinanie ksztattéw przedmiotdw;

* robienie papier-maché;

* lepienie przedmiotéw z plasteliny;

* robienie makiety miasta;

¢ rysowanie krainy marzen;

* konstruowanie ,fapacza snéw” — czyli tkanie pajeczyny ze
sznurka na obreczy i opowiadanie, jakie sny ztapali$my.

Mozemy zrobi¢ razem ksigzeczke z réznymi fakturami,

korzystajac ze skrawkéw materialéw znalezionych w domu — np.

kawatek pluszu naklejamy na brzuch misia, jedwab — na

skrzydta motyla itd. Twérzmy whasne stowniki obrazkowe,

a nawet miniencyklopedie, wycinajac zdjecia z czasopism

i porzadkujac oraz opisujac zjawiska. Pomystéw jest wiele.



ZAGADNIENIA
PRAKTYCZNE

Mozna stosowa¢ wiasne lub podeprzeé sig gotowa literatura.
Polecam $wietna ksigzke: Peggy Ashbrook, Nauka jest prosta,
Ponad 250 propozycji zajec dla przedszkolakéw.

Zabawy dla dzieci

Ciekawe propozycje zabaw, obejmujacych zapoznawanie si¢
z innymi, okazywanie uczué i troski, znajdziemy w ksigzce
Charlesa A. Smitha, Grupa bez przemocy, 162 zabawy i éwiczenia
dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, uczqce
empatii i wspdlpracy. Oto kilka zaadaptowanych zabaw.

Wykrzykujemy imiona

Wymyslamy krétka rymowanke lub wierszyk o imieniu
kazdego dziecka, a rymy moga by¢ nawet bezsensowne.
Zadanie to wspdlne klaskanie do rytmu (kazde stowo lub
zestaw brzmiacy razem, np. get on). Jedynym utrudnieniem
tu moze by¢ fake, ze polskie imiona raczej rzadko rymuja
si¢ z angielskimi stowami. Mozna uczy¢ dzieci angielskich
odpowiednikéw ich imion. Przyktad: Johny, Johny (klasniccie
2 razy), get on the pony (3 razy).

Zdjecia na wieszaku

Dzieci przygotowuja swoje zdjecia portretowe (kazde po
jednym) w tym samym rozmiarze. Dziurkaczem robimy otwér
u géry zdjecia i przyczepiamy kazde zdjecie sznureczkiem do
metalowego, drucianego wieszaka na ubrania. Zdjgcia moga
wisie¢ na réznej wysokosci, tak aby nie obijaly si¢ ani nie
plataly. Wieszak wieszamy wysoko, w widocznym miejscu.
Dzieci wychodza i wymieniajg imiona kolegéw i kolezanek
ze zdjecia (mozna je przy okazji nauczyé wyrazen 7 fike lub

My friend).

Rymowanki z imionami

Nauczyciel wota dzieci, aby przylaczyly si¢ do zabawy przy
wykorzystaniu wierszyka:

Annie, Annie, look around

Pick... (Kasia), let’s have fun!
I tak dalej z kazdym imieniem, az si¢ zbierze krag dzieci
trzymajacych si¢ za rece. Mozna da¢ dzieciom pudetko,
w ktérym sa kartki z ich imionami, kazde dziecko losuje jedna

kartke, méwi, jakie to imie, a reszta dzieci $piewa piosenke.

Bez stow

Uczymy si¢ komunikowaé bez stéw, ,,pokazujac” znaczenia
stéw wymawianych przez nauczyciela. Uczymy si¢ gestéw, np.:
. Ja (I/ me) — wskazujemy siebie.
. Ty (you) — wskazujemy druga osobg.
. To (i) — wskazujemy przedmiot.

1
2
3
4. Lubi¢ (like) — robimy gest przytulania.
5. Pomoc, pomaga¢ (belp) — dlonie zfozone razem.

6. Jes¢ (eat) — reke kierujemy do ust.

7. Widzie¢ (see) — pokazujemy oczy.

Prezentujemy gestami zdania / /ike you albo You see me,
albo You and I eat, albo I help you. Dzieci pokazuja, a my
moéwimy, potem na odwrdt: jedno dziecko pokazuje, a reszta

odczytuje znaczenie.

Pociag widmo

Jest to zabawa z wymyslonym przez nas wierszykiem, ktéry
zawiera polecenia. Bawimy si¢ w lokomotywe — dzieci, stojac
jedno za drugim, trzymaja poprzedzajaca osobe za boki i tworzg
wagony pociggu. Razem z nauczycielem $piewaja piosenke
z instrukcjami, np.: Put your right leg up, your left leg up, go
straight, turn left, stamp your feet, say ,,hoo hoo’.

Puk, puk

Krzesta sa ustawione jedno za drugim. Dzieci siedza na
podlodze za krzestami. Jedno dziecko sadzamy na pierwszym
krzedle (jest to ,,dom”), podchodzi wybrana osoba, siada na
drugim krzesle, méwi Knock Knock (Puk, puk) i wierszyk:

Listen to me.

Don’t look at me.

What do I say?

What is my name?
Dziecko zgaduje. Jesli zgadnie, go$¢ przesiada si¢ na jego
miejsce i jest gospodarzem. I tak dalej.

[75]
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Magiczna Kieszeri

Udajemy, ze wyciagamy z kieszeni jaki$ przedmiot, np.
miotek czy jabtko. Méwimy, co to jest, potem udajemy
wykonywanie pewnego ruchu (np. wbijanie gwozdzia,
obieranie jabtka itd.). Uczymy dzieci zwrotéw: czasownik
z rzeczownikiem (np. w czasie present continuous). Nastgpnie
namawiamy dzieci, aby nas nasladowaly lub wykonywaty

to, co méwimy.

Co masz na sobie?

Dzieci obserwuja i nazywaja ubranie wybranej osoby. Potem
ta osoba wychodzi i zmienia jakis element, inne dzieci maja
odgadnag, co si¢ zmienifo, np.: shoelaces! (reakcja na rozwiazane

sznurowadta).

Taniec emocji

Méwimy pewne stowa, np. angry, scared, i prosimy, by dzieci
pokazaly te emocje w swoim wlasnym taficu. Nastepnie
moéwimy happy cat, angry dog itd. — a dzieci taricza tak,
jak — ich zdaniem — zrobilyby to zwierzeta.

Pare slow na zakornczenie

Efektywna nauka, a raczej nabywanie umiejetnosci jezykowych
przez mate dzieci, odbywa si¢ jedynie droga naturalng
i intuicyjna. Rzecz nie w tym, aby oferowa¢ dziecku od
czasu do czasu lekgje angielskiego, na ktérych pozna liczby,
troche stéw i parg piosenck. Wazne, aby umozliwi¢ dzieciom
jak najintensywniejszy kontakt z jezykiem, gléwnie przez
ostuchanie, nie wymagajac natychmiastowej produkdji (czyli
mowienia). Dzieci chetnie ucza sie méwid przez powtarzanie.
Zabawy, piosenki i bajki to §wietne narzedzia przynoszace
widoczne rezultaty. Nie nalezy na nich poprzestawa¢. Warto,
korzystajac z polecanych ksigzek i stron internetowych,
opracowywa¢ projekty tematyczne. Wszystkie te dziatania
jezykowe daja dzieciom mozliwo$¢ holistycznego rozwijania
si¢ poprzez zanurzenie w jezyku angielskim i powoduja, ze
w przyszlosci beda one mie¢ wicksza motywacje do nauki,
zainteresowanie jezykiem oraz podstawy do osiagniecia
w nim bieglosci.

Niestety, spotykane ciagle swoiste ,,redukowanie” jezyka
do podstawowych tylko pdl tematycznych i wydawanie
polecen po polsku jest krzywdzace dla dzieci, gdyz marnuje
si¢ ich olbrzymi potencjal. Taki sposéb nauczania jest zreszta
odbierany przez dzieci jako sztuczny i nudny. Warto zatem

[76] :

uczy¢ dzieci jezyka w warunkach zblizonych do naturalnych,
stopniowo podnoszac poprzeczke.

Netografia
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Tajemnica zaczarowanego worka,
czyli jak prowadzimy zajecia warsztatowe
7z dzie¢mi w Pracowni Jezykowej

Malgorzata Klein, Agata Skowyra

Jak stworzy¢ odpowiednie srodowisko dla efektywnego rozwoju jezykowego
najmlodszych? Oto sprawdzone rozwigzania i metody lektoréw Pracowni Jezykowej,
pomyslodawcow swietlicy jezykowej Happy School Kids.
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racownia Jezykowa od pigciu lat organizuje

zajecia dla dzieci, mlodziezy i dorostych. W tym

artykule pragniemy podzieli¢ si¢ rozwiazaniami,

jakie opracowali§my, aby stworzy¢ jak najlepsze
warunki do rozwoju jezykowego naszych najmiodszych
uczniéw — przedszkolakéw. Z mysla o nich stworzyli$my
w Pracowni Jezykowej przyjazne $rodowisko $wietlicy jezykowej.
Do pomocy przy projektowaniu pomieszczenia $wietlicy
zaprosilismy jej przysztych uzytkownikéw. Wraz z dzie¢mi
wybieralismy kolor $cian, rodzaje sprzgtu (jak si¢ okazato,
ogromne kolorowe pufy sa obowiazkowe) i sposob ustawienia
mebli w sali. Wsréd nieco starszych uczniéw oglosili§my
konkurs na nazwe i logo $wietlicy. Dlatego wlasnie $wietlica
nosi nazwe Happy School Kids, a jej logo wyglada nastepujaco:

Pracownia J&zykowa

W ten sposob powstato miejsce, ktdre dzieci bezbtednie
rozpoznajg jako swoje krélestwo i nawet podczas pierwszej
wizyty w lokalu Pracowni, od razu odnajduja ,,swoja” sale.

W swietlicy jezykowej Happy School Kids dzieci mogg znalezé si¢
w $wiedie jezyka angielskiego, uczac si¢ i bawiac podczas pétkolonii
letnich i zimowych oraz organizowanych w trakcie semestru zajeé
warsztatowych. Taka formuta wymaga od nauczyciela znacznego
wysitku wlozonego w przygotowanie zaje¢, poniewaz nie istnieje
droga na skréty do zorganizowania efektywnych i cickawych
spotkari z najmtodszymi. Dzieci potrafia jedynie na chwile skupi¢
swoj uwagg, wiec proponowane zabawy musza by¢ zréznicowane
iangazowa¢ wszystkich uczestnikow zajeé. Uzycie zaczarowanego
worka zapewnia skupienie uwagi dzieci od poczatku zajeé,
wzbudzajac ich ciekawos¢ i cheé przylaczenia si¢ do proponowanych
aktywnosci. Wkiadamy do niego przedmiot, wokét kedrego
skupiajg si¢ zajecia. Przyktadowo, najwazniejszym przedmiotem
umieszczonym w worku moze by¢ ilustrowana ksiazeczka dla
dzieci. Wybdr ksiazek jest bardzo duzy, sa to gléwnie utwory
nalezace do brytyjskiej lub amerykariskiej literatury dziecigcej.
Wsréd tytutéw wykorzystywanych w Pracowni znajduja sig m.in.:

Alphabet Ice Cream (N. Sharratt, S. Heap).
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Kluczowym momentem zajec jest przedstawienie dzieciom
tresci utworu: nauczyciel czyta opowiadanie, pokazuje ilustracje,
wskazuje w trakcie lektury na odpowiednie elementy obrazkéw.
Dobrym pomystem wydaje si¢ réwniez przygotowanie
dodatkowych ilustracji, figurek, kart obrazkowych dotyczacych
tresci utworu lub przedstawiajacych okreslone stownictwo, na
ktérym nauczyciel chee si¢ skupi¢ podczas zaje¢. Prowadzacy
umieszcza je w zaczarowanym worku, dzieci kolejno wyciagaja
obrazki, pokazuja kolegom, zostawiaja je przy sobie i staja si¢
sodpowiedzialne” za dang ilustracjg. Nauczyciel czyta tre$¢
utworu i prosi o podniesienie okreslonego obrazka w momencie,
gdy dziecko ustyszy nazwe przedmiotu pokazanego na
rysunku. Takie aktywne wlaczenie najmiodszych do wspélnego
czytania powoduje, ze bardzo szybko zapamigtuja one stowa,
ktére wystepuja na ilustracjach otrzymanych od nauczyciela.
Wybér wprowadzanego stownictwa (i zwiazany z nim wybér
danego utworu literackiego) jest dostosowany do semestralnego
programu zaje¢. Nowe zwroty i wyrazy s utrwalane w trakcie
licznych zabaw z uzyciem kart obrazkowych i pacynek.
Dzieci maja do dyspozydji teatrzyk kukietkowy, odgrywaja
scenki, wykorzystujac rekwizyty przygotowane tematycznie
do dane;j historii. Mimo ze dzieci w czasie odgrywania scenek
postuguja si¢ gléwnie jezykiem polskim, to nauczyciel ma
okazje zaobserwowaé, w jakim stopniu zrozumialy czytana
historig, oraz jakiego stownictwa w jezyku angielskim uzywaja.

Kolejnym bardzo waznym elementem zaje¢ z matymi
uczniami w pracowni jest wykorzystanie aktywnosci ruchowych,
tanecznych i muzycznych, opartych na metodzie reagowania
calym cialem (ang. Total Physical Response). Lacza si¢ one
zazwyczaj tematycznie z omawianym utworem literackim lub
sfownictwem uzywanym podczas zajeé. Stanowia one réwniez
nieodzowna czg$¢ rozgrzewki jezykowej na poczatku zajel.
Niezbednymi rekwizytami podczas tego rodzaju zabaw sg
pitki réznych rozmiaréw, sznurki, szarfy, chusta do zastaniania
oczu, rézne rodzaje instrumentéw muzycznych, np. tamburyn,
dzwonki, marakasy, ksylofon, instrumenty wykonane przez
uczestnikéw zajeé. Dzieci moga je wyjmowaé z zaczarowanego
worka, probowa¢ odgadnaé, czym jest dany przedmiot, dotykajac
go przez worek, potrzasajac nim. Aktywnosci ruchowe s bardzo
proste. Sa to czgsto zabawy, ktére dzieci poznaty w przedszkolu.
Wiréd wykorzystywanych pojawiaja si¢ m.in.:

o Zabawy typu: Chodzi lisek koto drogi, opierajace si¢ na
znanych wszystkim zasadach, z tym ze w przypadku zajeé

w pracowni wykorzystywane sg rézne znane dziecigce
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piosenki w jezyku angielskim lub utwory wymyslone
przez nauczyciela, np.: podczas poznawania nazw koloréw
dzieci $piewaja piosenke 7 can sing a rainbow. Aby utarwi¢
im zapamigtanie nazw barw pojawiajacych si¢ kolejno
w piosence, nauczyciel ktadzie przed nimi narysowana tecze
z kolorami utozonymi w tej samej kolejnosci co w utworze.
Dzieci $piewaja i dotykaja odpowiedniego koloru;

* Zabawy z pitka, ktére stanowia wspaniata okazj¢ do
powtdrzenia sfownictwa i ostuchania si¢ z nim. Zadaniem
dzieci jest ztapanie pitki rzuconej przez nauczyciela.
Prowadzacy podczas rzucania jej wymawia poznane
sfowa. Umawia si¢ z dzieémi, ze nie wolno zfapa¢ pitki,
gdy ustyszy si¢ ustalony weze$niej wyraz;

*  Zabawaw wyspy — nauczyciel rozktada na podfodze szarfy-
-wyspy w ilosci o jeden mniejszej niz liczba dzieci. Dzieci
~plywaja” (spaceruja) wokét wysp. Na uméwiony sygnat
wskakuja do szarf. Dziecko, ktdre nie zdazy znalez¢ swojej
wyspy, musi nazwa¢ przedmiot na ilustracji, powtérzy¢
za nauczycielem stowo w jezyku angielskim lub wskaza¢
nazwany przez nauczyciela przedmiot;

e Zabawy ze sznurkiem — nauczyciel rozktada sznurek, uktada
obrazki (flashcards) po obu jego stronach. Nastepnie prosi
dzieci o przeskakiwanie na wiasciwg strone, gdy uslysza
dane stowo;

 Zabawy typu: Raz, dwa, trzy, Baba Jaga patrzy. Tres¢
rymowanki zalezy od tematu zaj¢é, np.: One, two, three,
here’s the Witch. One, two, three, please, stay still. Red, blue,
green, please touch me.

Spotkania nie moga oby¢ si¢ bez zaje¢ plastycznych, ktére

stanowig jedna z ulubionych akeywnosci dzieci. Uczestnicy

zabaw wykonujg prace plastyczne, utrwalajac poznane na

zajeciach sfownictwo. Czasami tworza wspélng prace wraz

z innymi dzieémi i nauczycielem, lecz zazwyczaj wybierajg prace
samodzielna. Wiaze si¢ to z pewnoscia z tym, ze moga zabra¢ do
domu ,dzieta” stworzone indywidualnie. Nauczyciel podsuwa
dzieciom pomysly na wykonanie pracy plastycznej, pozwala
korzysta¢ z réznorodnych przyboréw i materialéw: cekindw,
pidr, galazek, lici, kwiatéw, naklejek. Organizuje dostgp do
papieru réznego rodzaju i o réznej fakturze. Dzieci moga
dowolnie korzystaé z nozyczek, farb, plasteliny, gliny. Nauczyciel
pomaga im przy wykonywaniu wybranych czynnosi, jezeli
o to poprosza, (uzywajac zdania Help me, please). Prowadzacy
nie narzuca dziecku sposobu wykonania pracy plastycznej,
nie ocenia, dzigki czemu czuje sie ono bardzo swobodnie, jest
nieskrepowane. Podczas wykonywania prac nauczyciel utrwala
poznane na zajeciach stownictwo, $piewa z dzie¢mi znane
im piosenki, komunikuje si¢ z nimi w jezyku angielskim. To
sprawia, ze juz po kilku spotkaniach dzieci zaczynaja uzywac
stéw, wyrazen, nawet pelnych zdari (ang. chunks of language)
dotyczacych czynnosci plastycznych, ktdre wykonuja, wplataja
sfownictwo w jezyku angielskim podczas rozméw z innymi
dzie¢mi. Oprécz zaje¢ plastycznych, dzieci maja réwniez czas na
zabawg klockami: buduja farme dla zwierzat, domy dla bohateréw
ksiazek. W tym czasie nauczyciel ma okazjg powt6rzy¢ z kazdym
dzieckiem poznane stownictwo. Przystuchuje si¢ réwniez, jakich
angielskich stéw dzieci uzywaja migdzy soba podczas zabawy.
Jedna z ostatnich nowosci w Pracowni Jezykowej jest
aktywne wlaczenie dzieci w przeprowadzanie prostych
doswiadczen i eksperymentéw zwiazanych z tematyka zajeé:
mieszanie barw w mleku za pomoca ptynu do naczys (czw.
kolorowy wir), tworzenie burzy w butelce, kolorowanie
biatych kwiatéw za pomoca barwnikéw, mieszanie réznych
»magicznych” substandji, tworzenie $niegu z maki ziemnia-
czanej i wody itd. Dzieci znajduja sktadniki potrzebne do
przeprowadzenia do§wiadczenia w zaczarowanym worku,
co poteguje ich ciekawo$¢. Maluchy nie tylko obserwuja
doswiadczenia, ale réwniez biorg w nich aktywny udzial.
W czasie zajeé nauczyciel wykorzystuje takze krétkie
(zazwyczaj okolo 5-minutowe) bajki, filmy w jezyku angielskim,
w ktdrych pojawia si¢ poznane stownictwo. Jest to bardzo dobry
moment na wyciszenie dzieci, odpoczynek po réznorodnych
zabawach. Ten rodzaj aktywnosci pojawia si¢ zazwyczaj
na koricu zajeé: dzieci ogladaja film, podnosza reke, gdy
uslysza znane stowo (nazwe koloru, zwierzecia, wyrazenie
itd.). Jednoczesnie, wlaczenie filmu jest dla nich sygnatem,
ze zajecia dobiegaja korica, ze zaraz spotkaja si¢ z rodzicami.
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Minimalny czas trwania zaje¢ warsztatowych organizowa-
nych w semestrze to 90 minut. Dzigki starannemu przygo-
towaniu aktywnosci, czgsto zdarza sig, ze po zakoriczonych
zajeciach dzieci nie cheg opuscid $wietlicy. Waznym czynnikiem
ograniczajacym zmeczenie maluchéw jest prowadzenie zajeé
warsztatowych w matych grupach (do 8 oséb).

Zajecia organizowane w ramach pétkolonii trwaja od
godziny 8 do 17 i sa podzielone na bloki. Tu réwniez jeden
opiekun przypada na okoto 8 oséb. W pierwszym bloku
nacisk polozony jest na nauke przez zabawe: po oméwieniu
tematu dnia, nauczyciel za pomoca zabaw wprowadza i utrwala
sfownictwo i przydatne wyrazenia. Drugi blok to realizacja
projektu grupowego zwigzanego z tematem dnia i prezentacja
rezultatéw. Trzeci blok skupia si¢ na ¢wiczeniu rozumienia ze
stuchu (np. ogladanie fragmentu bajki, filmu), co jest réwniez
okazja na wyciszenie po positku. Wreszcie czwarty blok to
powtdrzenie tredci zrealizowanych w czasie dnia i zabawy
odprezajace na zakoriczenie zaje¢. W srodku dnia przewidziany
jest positek oraz gry i zabawy na powietrzu. W tej czedci dnia
grupie towarzyszy czesto native speaker.

Obecno$¢ osoby, ktéra wymusza komunikacje w jezyku
obcym, jest nie do przecenienia dla rozwoju jezykowego
dzieci. Dzigki aktywno$ciom, w ktdrych role nauczyciela
spetnia native speaker, nie tylko oswajaja si¢ one z rodzimym
akcentem danego kraju anglojezycznego, ale réwniez sa
w podobnej sytuacji, w jakiej znajda si¢ podczas wyjazdéw
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zagranicznych: musza porozumie¢ si¢ z osoba, ktéra nie
postuguje si¢ jezykiem polskim. Powoduje to stymulowanie
naturalnej wypowiedzi ustnej, przetamywanie blokady
jezykowej i utrwalanie odruchu uzywania jezyka angielskiego
w czasie zajgl. Trzeba uwazaé na element frustracji, jaki
moze pojawic sig, kiedy bariera komunikacyjna dla matego
ucznia jest zbyt duza. Konieczne jest uwrazliwienie native
speakera na zwrocenie szczegdlnej uwagi na takie momenty
i odpowiednie zareagowanie, najlepiej w formie zgloszenia si¢
z danym uczniem do polskiego nauczyciela.

Polaczenie réznego rodzaju zajec sprawia, ze kazdy maluch
znajduje aktywnos¢, ktdra sprawia mu przyjemno$é. Dzieci
szybko przyswajaja stownictwo tematyczne, a takze ucza si¢
budowania petnych zdan, kedrych uzywaja w réznych sytuacjach
w pracowni. Obcowanie z literatura sprawia réwniez, ze dzieci
zapamigtuja zwroty pojawiajace si¢ w utworach literackich. Poza
tym ksztattuja w sobie zamitowanie i szacunek do ksigzek. Ich
bardzo emocjonalne podejicie do historii czytanych w jezyku
angielskim bywa czasami zaskakujace i jest dowodem na to,
ze rozumieja przebieg wydarzen w nich przedstawionych.

Obserwowanie doskonatych rezultatéw wéréd najmtodszych
sprawia, ze wkladamy coraz wigkszy wysitek w przygotowanie
zajed, ktdre sg przyjemnoscia zardwno dla rozradowanych
uczniéw, jak i dla usatysfakcjonowanych nauczycieli.
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Agata Skowyra
Nauczycielka jezyka francuskiego i angielskiego w Pracowni Jezykowej.
Prowadzi zajecia warsztatowe z jezyka angielskiego dla dzieci w wieku
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Full sentence,
please!

Aleksandra Komada

Od wrzesnia tego roku wszystkie przedszkolaki w wieku pieciu lat zostana objete

obowiazkowym przygotowaniem do nauki jezyka obcego. Warto przy tej okazji

otworzy¢ dyskusje na temat skutecznosci poznawania jezyka obcego przez dzieci

w wieku przedszkolnym, tak aby za ministerialnym rozporzadzeniem poszly
prawdziwe umiejetnosci.

racji tak swojej pracy dydakeycznej, jak i zain-

teresowan, obserwuj¢ podejécie do nauczania

angielskiego w przedszkolach publicznych od kilku

lat i ubolewam nad tym, ze rzadko mozna spotkaé
postawe zakladajaca wiccej niz nauczenie dzieci przedszkolnych
kilku(nastu) piosenek oraz pojedynczych stéw w czasie roku
szkolnego. Jestem przekonana, ze w przedszkolakach thwi
wielki, niewykorzystany potencjat jezykowy, a w r¢kach
pedagogdw s wszelkie narzedzia, by ten potencjal, wykorzysta¢
i odpowiednio ukierunkowaé. Tylko jak to zrobi¢? Odpowiedzi
na to pytanie — bardzo konkretnej i praktycznej — poswigcony
jest whasnie ten tekst.

Zacznijmy od kilku waznych dydaktycznie pytan: Czy
powinno nas satysfakcjonowa¢, gdy nasi uczniowie naucza si
w trakcie roku szkolnego wymieniaé nazwy pieciu zwierzat czy
szedciu czesci ciata? Czy — i ewentualnie jakie — umiejetnosci
komunikacyjne nabywaja dzieci podczas nauki pojedynczych
stéw? Czy w zasadzie wylacznie odtworcze uzycie jezyka
obcego (nazywanie obiektéw i/lub wspomniane wyzej
$piewanie piosenek albo recytacja krétkich wierszykéw) to
jedyny pozadany cel zaje¢ z najmlodszymi?

Warto tu oddzieli¢ cele dydaktyczne, wynikajace ze stanu
wiedzy o procesach akwizydji jezyka, od (krétkotrwatego)

zadowolenia rodzicéw, ktdrzy sprawdzajac, czego nauczylo sig

ich dziecko, najpewniej uciekna si¢ do przepytania go ze stéwek
uzywanych podczas ostatnich lekgji — i by¢ moze — nawet
niektdre z nich od dziecka uslysza. Nalezy raczej zadad sobie
pytanie, na jak duzy i trwaly postep maja szanse nasi mali
uczniowie w swoich umiejetno$ciach komunikacyjnych, jesli
bedziemy zawsze polega¢ tylko na pojedynczych stowach?
Tym bardziej, ze alternatywne, frazowe (ang. chunks) podejécie
ma naprawdg solidne podstawy zaréwno lingwistyczne,
jak i metodologiczne. Fundamentalnie frazowy charakter
jezyka podkreslali juz ponad trzy dekady temu Pawley
i Syder (1983). W czgsto cytowanym tekécie poréwnywali
kompetencje jezykowa rodzimego uzytkownika do phrasebook
with grammatical notes (listy fraz z gramatycznymi dopiskami).
Michael Lewis w rewolucyjnej dla dydakeyki jezykowej pracy
The Lexical Approach z frazowego charakteru komunikaciji
jezykowej wyprowadzit cale podejécie dydakeyczne. Z kolei
Alison Wray (2008) bardzo przekonujaco postulowata tak
zwany needs-only approach, sugerujac, by nie rozbija¢ fraz
(i innych ciagdw jezykowych) na czgéci skladowe, w tym
na pojedyncze wyrazy, tak dtugo jak uczacy si¢ rozumie ich
znaczenie jako calo$¢. Mysl te podchwycit i rozbudowat ostatnio
George Woolard (2013), proponujac podejscie komunikatowe
(ang. message approach), oparte wylacznie na manewrowaniu
calymi wypowiedziami, a nie pojedynczymi wyrazami czy
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strukturami gramatycznymi. Zdaniem Woolarda, tylko
frazowe catostki niosa dla ucznia, zwlaszcza poczatkujacego,
bezcenna warto$¢ komunikacyjna. Na gruncie polskim
uszczegblowieniem tego rodzaju myslenia do realiéw nauczania
matych dzieci jest np. metoda deDOMO, ktérej elementy
z powodzeniem wykorzystuje w swojej pracy z uczniami (i ich
rodzicami) od kilku lat. W niniejszym artykule chciatabym
si¢ zatem skupi¢ nie na tym, CZY uczy¢ stéw w kontekscie
i w zdaniach, ale raczej na tym, JAK to robi¢, aby zajecia
jezyka obcego z przedszkolakami nadal mialy zabawows
forme i przynosily wymierne efekty jezykowe.

Pelnym zdaniem, poprosze!

Zamitowanie nauczycieli do skupiania si¢ na opanowaniu
przez uczniéw pojedynczych wyrazéw bierze si¢, moim
zdaniem, z naduzywania najpopularniejszej chyba pomocy
dydaktycznej, jaka sa tradycyjne karty obrazkowe. Podpisane
jednym stowem, sktaniaja do tego, aby tego jednego stowa
uczyd, i tego jednego, pojedynczego, oderwanego od kontekstu
stowa wymaga¢ od uczniéw. Podczas pracy z programem Zeddy
Eddie, ktéry miatam przyjemno$¢ wspéteworzyé i testowad
oraz uzywac go przez kilka lat na zajeciach z najmlodszymi,
zastosowalismy ciekawa alternatywe. Nasze karty obrazkowe
zawsze ilustrujg zdania. Zamiast uczyé: duck proponujemy:
1 can walk like a duck, zamiast: draw — 1 like drawing zamiast:
car — It’s a broken car. Podczas szkolen dla lektoréw, gdy
prezentowalam takie karty, czgsto wyczuwalam niepokdj
nauczycieli: czy to aby nie za trudne dla kilkulatkéw?

Co ciekawe, nigdy podczas wprowadzania tych zdan na
zajeciach nie zauwazytam takiego niepokoju wéréd matych
ucznidéw. W mojej wieloletniej prakeyce nie spotkatam jeszcze
dziecka, ktéremu by przeszkadzalo, ze obrazek opisujemy
zdaniem, co przypomina tezg Alison Wray, opisana powyzej.
Dziecko nie ma jeszcze zakodowanego wzorca, ze jeden
obrazek — réwna si¢ jedno stowo.

Czy to na pewno rozwiaze sprawe?

Czy aby na pewno prosta zamiana sléw na zdania za-
dziala magicznie i nasze przedszkolaki stang si¢ bardziej
komunikatywne? Jestem przekonana, ze popularne karty
z obrazkami maja szans¢ zamieni¢ si¢ w naprawde sku-
teczny $rodek dydaktyczny. Jesli nauczyciel nalega, aby
uczniowie réwniez uzywali zdania do opisania obrazka,

to wyposaza dzieci w narzedzie, ktére w przysztosci uta-
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twi im wyrazanie si¢ w jezyku obcym. Obserwowalam

wielokrotnie, jak dzieci przechodzily nast¢pujaca droge:

1. Powtarzanie zdania po demonstracji karty obrazkowej:

o [ like singing.

2. Rozpoznawanie struktury w innym kontekscie, a zatem
prawidfowe reagowanie:

* Do you like singing?

o Yes. (na pdéniejszym etapie: Yes, I do.)

3. Rozpoznawanie, rozumienie, ale jeszcze wciaz mylenie
struktur:

e Have you got a doll?

o Yes, I do.

4. Manewrowanie fraza z pomoca nauczyciela, nie zawsze
poprawne:

o Do you like jumping?

o Yes, I do.

o Ask Marysia.

Do you like jump, Marysia?

5. Kreatywne manewrowanie, bez zachowania elemen-
tu poprawnosci, czgsto napedzane realng potrzeba
komunikacyjna:

o Teacher do you like singing song yellow car? Please!

6. Poprawno$¢ w kreatywnym tworzeniu zdan:

o I like singing! Do you like singing? Let’s sing “Yellow car”.

Tworzenie tego rodzaju sensownego komunikatu (w rozumieniu

zaproponowanym przez Woolarda i Spiewaka) moze by¢ whasnie

nowoczesnym celem dydaktycznym. Warto pomysle¢ o drugim
biegunie: jakze uboga bylaby ta wypowiedz, gdyby zatrzyma¢
sie z dzie¢mi na powtarzaniu sing, doll czy jump. Zaréwno
ostatni etap, jak i poprzednie pewnie by si¢ nie wydarzyly.

Karty obrazkowe w pieciu krokach

Procedura wprowadzania stéw w zdaniach, jakiej zawsze
uzywalam, a kedra wydaje si¢ nie nudzi¢ i doprowadza
dzieci az do etapu manewrowania jezykiem, jest opisana
w punktach ponizej. Swietnie si¢ sprawdza, gdy mamy dostepne
nagrania zdari do kart obrazkowych. Jesli materiaty, z ke6rych
korzystamy, nie zapewniaja nam takiej mozliwosci, to warto
je stopniowo tworzy¢ samodzielnie. W Internecie sa dostgpne
programy, kt6re pomagaja tworzy¢ karty obrazkowe, réwniez
z opcja audio. Mozemy tez sami czytaé kolejne zdania lub
poprosi¢ native speakera o ich nagranie, chocby przy uzyciu

smartfona czy innego urzadzenia mobilnego.
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Posiadajac zestaw kart obrazkowych i zaopatrzywszy sie

w nagrania, mozemy przej$¢ ponizsza drogg:

1. Rozktadamy karty na dywanie, uczniowie stuchaja nagrania
i wskazuja, na poczatku z pomocg nauczyciela, kolejne
obrazki. Na tym etapie skupienie jest stosunkowo duze,
gdyz prezentujemy nowy material, ktére dzieci widza po
raz pierwszy.

2. Uczniowie stuchaja nagraii w innej kolejnosci niz ko-
lejnoé¢ ich prezentacji (tzw. jumbled order) i wskazujq
odpowiednie karty. Wymusza to wigksza koncentracje,
$wietnie ¢wiczy rozumienie ze stuchu. Zach¢cam do
powieszenia kart na $cianach, tak aby dzieci musiaty
do nich podchodzi¢ lub wskazywa¢ je palcem, sto-
jac na §rodku sali. Zwigkszy to dynamike lekgji i da
upust naturalnej u przedszkolakéw potrzebie ruchu.

3. Jedli mamy do czynienia z rznym stopniem opanowania
materialu (a w wigkszosci przypadkéw tak bedzie), to
idealng technika jest zabawa w ,oszusta” (ang. cheating
game). Wybieramy dziecko, ktére najlepiej opanowato
prezentowane zdania i zamieniamy je w... oszusta. Jego
zadaniem jest zmyli¢ inne dzieci poprzez pokazywanie
nieprawidtowego obrazka. Powoduje to, ze dzieci (wszystkie,
zaréwno nasz ,oszust,” jak i pozostali) musza si¢ o wiele
bardziej skoncentrowaé, aby wykonad zadanie poprawnie.
Po drugie, stabsi uczniowie nie maja okazji nasladowac tych
najlepszych, musza si¢ sami wysili¢. Po trzecie, polecenie
takie zapewnia odpowiednia dozg zabawy, ktéra w grupie
przedszkolakéw jest istotna w kazdym dziataniu.

4. Kolejnym etapem jest powtarzanie za nagraniem lub
nauczycielem catych zdan. Jest to bardzo potrzebne,
jednak moze by¢ dla dzieci nieco nuzace. Warto zatem
pomysle¢ o kilku sposobach na jego urozmaicenie. Mozemy
polozy¢ dzieci na dywanie i poprosi¢, by zamknely oczy.
Mozemy zawotal abrakadabra! i ,,zamienié” uczniéw
w roboty, olbrzyméw, mate dzidziusie — byleby tylko
mie¢ mozliwo$¢ powtarzania zdari w charakterystyczny
sposéb (niskim lub wysokim glosem, cicho, glosno itd.)

5. Ostatnim etapem jest utrwalanie zdan, kiedy wykorzystu-
jemy wszystkie popularne gry z uzyciem kart obrazkowych.

Czego brakuje?
O tym, ze gra jest idealnym instrumentem pedagogicznym,
pisala Genevieve Roth w ksiazce Teaching Very Young

Children. To wiasnie gry, ze swoimi zasadami i relacjami

pomigdzy uczestnikami, tworzq mini$wiat, poprzez kedry
dzieci uczg sie, jak funkcjonowaé we wspétczesnym mak-
siswiecie. Co wazne, wszystko to odbywa si¢ w bezpiecznej
atmosferze zabawy i akceptacji. Poprzez gry mamy szansg
nauczy¢ dzieci pewnych zasad, zaréwno tych obowiazu-
jacych w przedszkolu (na przyktad zasady podnoszenia
reki, gdy chce si¢ co$ powiedzied), ale réwniez w Zyciu
(szacunek do réwiesnikéw przez wystuchanie ich odpowiedzi).

Pomystéw na gry i zabawy z uzyciem kart obrazkowych
jest mndstwo, po inspiracj¢ zapraszam na blog programu

pamietad, aby i tutaj przerzuci¢ nacisk z pojedynczych stéw na

zdania, przy kazdej zabawie starajac si¢ wymagac od uczniéw
wypowiedzenia wlasnie zdan. Jedna z najpopularniejszych
gier z kartami obrazkowymi jest proste Czego brakuje? (What's
Missing?) Rozktadamy 5-7 kart na dywanie, dzieci maja
chwilke na zapamietanie ich, po czym zamykajg oczy, a my
chowamy jedna karte. Uczniowie otwierajg oczy i zgaduja,
ktdry obrazek zostal schowany. Jesli roztozymy im pigé
zwierzatek, a dzieci wykrzykna Giraffe! to dostownie jedna
malutka rzecz zostaje po stronie nauczyciela, jedna rzecz, ktéra
w dtuzszej perspektywie zdziala pedagogicznie bardzo wiele;
nauczyciel zadaje dodatkowe pytanie: Whar'’s this? i oczekuje
odpowiedzi: This is a giraffe.

Teraz pokusitabym si¢ o kolejng propozycje. Otéz mozna
by, po opanowaniu przez uczniéw catych zdas, jeszcze si¢ ze
zdaniami nie zegna¢. Moze chwile porogmawiac (przypomnieé
tutaj warto stanowisko Spiewaka w kwestii manewrowania
catymi wypowiedziami o duzej wartoéci komunikacyjnej dla
dziecka)? Nauczyciel jest w stanie prze¢wiczy¢ praktycznie
wszystkie podstawowe struktury, wspomagajac si¢ odpo-
wiednimi kartami obrazkowymi i zapraszajac dzieci do mniej
lub bardziej skomplikowanej rozmowy. Wyobrazmy sobie
taki prosty dialog na podstawie zestawu kart obrazkowych
przedstawiajacych zwierzeta domowe:

* Have you got a pet?

o Yes, I have.

o Have you got an elephant?

o No, I've got a cat.

Pamigtajmy o tym, aby tak zaplanowa¢ rozmowy, by odpo-
wiedzi calozdaniowe byly uzasadnione. Oczywicie celem
nauki jezyka obcego jest nauczenie formulowania zdan,
potem tekstéw, ale przede wszystkim wyrobienie kompetenciji
komunikacyjnej.
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Bajkowe procedury

Aby dzieci poradzity sobie kognitywnie podczas lekcji z seriami
naszych pytan i odpowiedzi, a przede wszystkim, aby poczekaty
cierpliwie, gdy ich réwiesnicy chwilke si¢ nad odpowiedzia
zastanawiaja, warto urozmaicié ten wazny etap kilkoma
»bajkowymi procedurami”. Zachecam, aby przynies¢ ze sobg
na zajecia koc. Rozktadamy go na podlodze i zamieniamy
w magiczna t6dke czy stét krélewski, w cokolwiek, co dzieci
przekona, ze jest na tyle magiczne, aby powstrzymywac si¢
od méwienia po polsku (bo przeciez tylko gdy bedziemy
uzywa¢ angielskiego, nasza 16dka poplynie, a przy stole
pojawi si¢ krdl angielski — dzieci, ze swoja nieposkromiona
wyobraznig i zamilowaniem do udawania zrozumieja t¢
konwencj¢ w mig). Aby zapanowa¢ nad grupa, zaopatrzmy
si¢ w plastikowy mikrofon i wprowadzmy zasadg, ze méwi
tylko ten, kto ma go przed soba. I tak, w ,magicznym”
miejscu toczg si¢ kolejne rozmowy:

 What is this? (pokazujemy karte obrazkowa)

o This is a giraffe.

o Do you like giraffes?

o Yes, I do.

o What does a giraffe like?

o Green leaves.

Pierwszym etapem jest proste odbijanie jezykowej piteczki:
pytanie i odpowiedZ, nie powinni$my jednak przeoczy¢
momentu, kiedy dzieci na tyle dobrze sobie radza, zeby$my
mogli ptynnie przejs¢ do etapu manewrowania jezykiem.
Jesli chcemy wyprowadzi¢ naszych matych uczniéw na nieco
szersze wody (a przeciez chcemy!), musimy wyswobodzi¢
si¢ z naszego bezpiecznego $rodowiska, czyli stadium petnej
kontroli i przekaza¢ uczniom nieco inicjatywy. Przekazmy
zatem nasz mikrofon i pozw6lmy, by to uczniowie zadawali
pytania. Dzieci bardzo ciekawi, co odpowie ich pani, pozwSlmy
im zatem na seri¢ pytani pod naszym adresem:

o Have you got a dolf? (ustyszatam kiedys)

o Yes, I have.

o A doll??? Teacher you big. (zdziwiony komentarz)

o Yes, I'm big. I'm an adult, but I have gor a doll.

o You doll? Twoja cérka have a doll?

o Yes, my daughter has gor a doll! You're right!

Aby doj$¢ do tak nieprzewidywalnej wymiany zdad, szcze-
rego zainteresowania dzieci i naturalnej przeciez sytuacji
komunikacyjnej, musimy i§¢ matymi krokami. Pytania
typu jeden na jeden mamy za soba, spontaniczny quiz pod
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adresem nauczyciela réwniez, zatem teraz mozemy wskazywad,
kogo dzieci majg pyta¢, i pomagaé im (mniej lub bardziej)
w tworzeniu réznorodnych pytan:

Do you like giraffes?

o Ask Marysia “crocodiles™?

* Do you like crocodiles, Marysia?

o Ask Jas “what colour™

o What colour is a crocodile?

o It green.

o Kasia, what do you like?

o 1 like snakes.

Urozmaicajmy, utrudniajmy, zasiewajmy trochg kreatywnego,
jezykowego chaosu i zametu. Taki chaos, choé¢ moze nas na
poczatku niepokoié, zawsze w dtuzszej perspekeywie wychodzi
uczniom na dobre. IdZmy dalej, wprowadZmy cos, co dzieci
kochaja ponad wszystko, czyli abstrakgje i trochg szaleristwa.
Pamietam doskonale, jak moi uczniowie pokladali si¢ ze
$miechu, kiedy pytatam:

* Do you like green chicken and blue bananas?

o Have the snakes got seven hairy legs?

Chciatabym, aby ten ostatni przyklad postuzyt réwniez za
konkluzje. Zdania s wazne, wreez kluczowe dla jakichkolwiek
préb wyprowadzania naszych matych uczniéw na szersze
jezykowe wody, ale nigdy nie mozna zapomnie¢ to tym, ze
oni nigdzie z nami nie poplyna, gdy nie bedzie bezpiecznie,

przyjaznie i zabawnie.
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Olimpiada
jezyka francuskiego

Ewa Kalinowska, Urszula Paprocka-Piotrowska

Olimpiada Jezyka Francuskiego (OJF) to konkurs umiejetnosci jezykowych i wiedzy
na temat krajow francuskiego obszaru jezykowego, stojacy na najwyzszym poziomie,
a adresowany do uczniéw szkol ponadgimnazjalnych. Gléwna idea przeprowadzanej
na terenie calego kraju olimpiady jest edukacja wielojezyczna i wielokulturowa, ze
szczegolnym uwzglednieniem promocji nauczania i uczenia sie jezyka francuskiego.

roku szkolnym 2014/2015 olimpiada
odbywa si¢ po raz trzydziesty 6smy. Od
poczatku swego istnienia OJF stawia sobie
za cel wytanianie i nagradzanie najbardziej
utalentowanej mlodziezy oraz poznanie wybitnych nauczycieli,
przygotowujacych uczniéw do udziatu w konkursie.

Do roku szkolnego 2008/2009 organizatorem Olimpiady
Jezyka Francuskiego byt Instytut Filologii Romanskiej
Uniwersytetu Warszawskiego wraz z O$rodkiem Alliance
Frangaise dziatajacym przy UW. Wiosng 2009 r. Ministerstwo
Edukacji Narodowej, sprawujace nadzér nad przeprowadzaniem
olimpiad przedmiotowych, oglosito zmiany w sposobie ich
finansowania i podje¢lo decyzjg o wyborze organizatora
w drodze konkursu na realizacj¢ zadania publicznego.

W roku 2009 PROF-EUROPE Stowarzyszenie Nauczycieli
Jezyka Francuskiego w Polsce, wraz z zaproszonymi do
wspotpracy dydaktykami jezyka francuskiego o najwyzych
kompetencjach i renomie, stangto do konkursu ogloszonego przez
MEN. Decyzja, na mocy ktérej powierzono Stowarzyszeniu
organizacj¢ Olimpiady Jezyka Francuskiego, zapadta w listopa-
dzie 2009 r. Organizacja trzydziestej trzeciej olimpiady (XXXIII
OJF) w roku szkolnym 2009/2010 wymagata od Stowarzyszenia
i jego partneréw ogromnej mobilizacji merytorycznej oraz
logistycznej, by — z jednej strony — zapewnic ciaglo$¢ projekeu

poprzez staranne przygotowanie testow i dokumentacji oraz
przeprowadzenie wszystkich etapéw konursu w stosownych
terminach, z drugiej za$ — by skutecznie dotrze¢ z informacja
o konkursie do jak najwickszej liczby szkét. W pierwszym
etapie XXXIII OJF — pierwszej edydji olimpiady organizowane;
przez PROF-EUROPE w nowym trybie — wziglo udziat 2024
uczniéw z 281 szkét na terenie calego kraju. MEN docenito
pracg Stowarzyszenia. Organizacja olimpiady zostata powierzona
PROF-EUROPE w kolejnych latach.

W celu zapewnienia sprawnej komunikacji z uczestnikami
konkursu oraz osobami nim zainteresowanymi w roku 2009
uruchomiona zostata strona internetowa Olimpiady Jezyka
Francuskiego: www.ojf.org.pl

Komitet Gléwny OJF wylonit osiem komitetéw okregowych,
dziatajacych w Gdarisku, Poznaniu, Lodzi, Warszawie, Wroclawiu,
Lublinie, Sosnowcu oraz Krakowie. Cztonkami tych komitetéw
s3 osoby zwiazane z regionalnymi oddziatami PROF-EUROPE,
w tym nauczyciele szkét $rednich oraz pracownicy uczelni
wyzszych: Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawla
11, Uniwersytetu Warszawskiego, Uniwersytetu Slaskiego,
Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytetu
Wroctawskiego, Uniwersytetu Gdanskiego, Uniwersytetu
Lédzkiego, Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, jak réwniez
pracownicy innych instytucji edukacyjnych, np. Alliance Francaise.
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okregowym i centralnym. Komitety okregowe czuwaja nad
sprawnym przeprowadzeniem etapu szkolnego na terenie
podlegajacych im okregdw oraz organizujg etap okregowy. Za
organizacj¢ etapu centralnego odpowiada Komitet Giéwny
OJF. Od XXXIII do XXXVII Olimpiady (lata 2010-2014) etap
centralny odbywat si¢ na Uniwersytecie Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Poczawszy od edycji XXXVIII (2014/2015),
postanowiono, ze w celu szerokiego promowania idei konkursu
miejsce finatu bedzie corocznie zmieniane. I tak, w marcu
2015 r., etap centralny odbyt si¢ na Katolickim Uniwersytecie
Lubelskim Jana Pawta II w Lublinie.

Wszystkich uczestnikéw olimpiady — bez wzgledu na
etap, w ktorym biora udziat — charakteryzuje bardzo dobra
znajomos$¢ jezyka francuskiego (leksyka, frazeologia, sktadnia,
fonetyka), a takze doskonata orientacja w kulturze, literaturze,
geografii, historii i tzw. realioznawstwie Francji i innych
krajéw francuskojezycznych.

Nie bez znaczenia pozostaje fakt, ze udziat w OJF wplywa
znaczaco na rozwijanie postaw autonomii uczniéw wobec
wlasnego doskonalenia jezykowego oraz bardziej efektywnej,
zaangazowanej nauki szkolnej. Program olimpiady jest
skorelowany z wymaganiami MEN i Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej, dotyczacymi matury z jezyka francuskiego
na poziomie rozszerzonym oraz dwujgzycznym.

Testy i etapy OJF

Testy i pytania konkursowe opracowywane s3 corocznie
przez romanistéw-glottodydaktykéw, przy stalej wspdtpracy
rodzimych uzytkownikéw jezyka francuskiego: lektoréw
i wykladowc6éw pracujacych w Polsce.

Etap szkolny

Testy na etap szkolny opracowywane sa w dwoch wersjach — dla
uczniéw z klas dwujezycznych (testy o wyzszej skali trudnosci)
oraz niedwujezycznych. To jedyny etap, na ktérym wprowadzone
s3 testy roznicujace. Taka organizacja etapu szkolnego wynika
ze znaczacych réznic w programach nauczania klas zwyktych
i dwujezycznych na poziomie szkoty $redniej. Etap szkolny
zawod6éw sprawdza przede wszystkim sprawno$¢ rozumienia
tekstu pisanego oraz umiejgtno$¢ sporzadzenia wypowiedzi
pisemnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem znajmosci gramatyki
i sfownictwa. Ambicja organizatoréw olimpiady jest udziat jak
najwickszej liczby uczniéw w etapie szkolnym. Rekordowa pod
tym wzgledem byla edycja XXXIV (2010/2011), kiedy w etapie
szkolnym wzigto udziat 2822 uczniéw, tj. o prawie 800 oséb
wiccej niz w edycji poprzedzajacej. W biezacym roku szkolnym do
etapu szkolnego zglosito si¢ 2532 uczniéw z 327 szkét, z kedrych
475 zakwalifkowanych zostato do udziatu w etapie okregowym.
Zgodnie z Regulaminem OJF, do etapu centralnego zakwali-
fikowanych zostaje okolo 60 uczniéw z calego kraju, keérzy
na etapie okregowym uzyskali najwyzsze wyniki punktowe.

Etap okregowy

Zawody etapu okregowego charakteryzuje wyzszy stopien
trudnosci: skladajg sie one z czesci pisemnej oraz czesci ustnej.
Wiszyscy uczestnicy etapu okregowego sktadaja obecnie egzamin
dwuczedciowy, co stanowi znaczaca réznice w stosunku do
edycji OJF sprzed roku 2009/10, podczas kiérych obowiazywata
zasada ,dopuszczenia” do czgéci ustnej etapu okregowego,
tj. pierwsza kwalifikacja kandydatéw juz po czesci piseme;j.
Wprowadzona przez organizatora (tu: KG OJF w porozumieniu
z PROF-EUROPE) zmiana podyktowana jest przekonaniem,

iz w celu zapewnienia obiektywnej oceny istnieje koniecznosé

Liczba Liczba uczestnikow etapu : :
. Liczba Liczba
Rok szkolny zarejestrowa- finalistd 1 16
nych szkot szkolnego okregowego centralnego HESSEON SHEEEEON

XXXIII OJF 2009/2010 281 2024 366 56 40 16
XXXIV OJF 2010/2011 343 2822 494 65 40 20
XXXV OJF 2011/2012 296 2575 463 64 43 20
XXXVI OJF 2012/2013 318 2546 576 61 36 21
XXXVII OJF 2013/2014 348 2770 541 62 42 20
XXXVIII OJF 2014/2015 327 2532 475 61 40 20

Tabela 1. Liczba szkét i uczestnikow poszczegolnych etapow kolejnych edycji Olimpiady Jezyka Francuskiego (lata 2009-2015)
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sprawdzenia u uczestnikéw komunikacyjnych kompetencji
jezykowych zaréwno na poziomie wypowiedzi pisemnej, jak
i ustnej. Tak wige w czeéci pisemnej test sprawdza poglebiong
znajomos¢ gramatyki i sfownictwa oraz rozumienie ze stuchu
i tworzenie krotkich wypowiedzi. Podczas czgsci ustnej uczestnicy
przygotowuja prezentacje na trzy tematy zwiazane z geografia,
historia i szeroko pojeta kultura Frandji i krajow francuskojezycz-
nych. Po doswiadczeniach pierwszej edycji OJF organizowanej
przez PROF-EURORPE lista tematéw stanowiacych podstawe
do wyboru prezentacji zostala zmodyfikowana: zagadnienia
uscislono oraz pogrupowano w trzy bloki tematyczne (questions
générales, civilisation et culture frangaise et francophone, histoire
de France et relations franco-polonaises (por. www.ojf.org.pl),
a jednoczesnie pozostawiono uczestnikom mozliwo$¢ samodziel-

nego wyboru i sposobu przedstawienia wybranych zagadnien.

Etap centralny

Podczas etapu centralnego uczestnicy rozwiazuja w pierwszej
kolejnosci pisemnie, po polsku, test kulturoznawezy (test
wielokrotnego wyboru oraz pytania wymagajace krotkich,
najczesciej jednowyrazowych odpowiedzi), w drugiej za$
buduja wypowiedZ pisemna w jezyku francuskim, keéra
prowokowana |jest] przez lekture jednego z trzech podanych
tekstéw Zrodiowych (objetosé dokumentu nie przekracza jednej
standardowej strony wydruku, a rozumienie nie powinno
nastreczad uczestnikom wigkszych trudnosci).

Cze$¢ ustna etapu centralnego zwiazana jest z szeroko
pojeta kultura francuskiego obszaru jezykowego. Z podanej
w Programie Olimpiady listy lektur uczestnicy wybieraja dwie
ksiazki i przygotowuja ich swobodna prezentacje, zawierajaca
elementy interpretacji i analizy wybranych fragmentéw tekstow.
Ta czegé¢ egzaminu ustnego odbywa si¢ w jezyku polskim.
Zaproponowana w Programie lista lektur nie jest zamknigta:
po uzyskaniu zgody Komitetu Géwnego uczestnik moze
wybrad i przedstawi¢ samodzielnie wybrany utwor.

W drugiej cze¢sci egzaminu ustnego uczen prowadzi
swobodna rozmowe w jezyku francuskim na wybrany temat
literacki, zwiazany z tematyka jego wypowiedzi w jezyku
polskim. Polskojezyczny test kulturoznawczy oraz zasada
prezentacji dziet literackich w jezyku polskim wprowadzone
zostaly w XXXIV OJF (rok szkolny 2010/2011) w celu
wyréwnania szans wszystkich uczestnikéw.

Finaly Olimpiady Jezyka Francuskiego podczas edycji od
XXXIII do XXXVII odbywaly si¢ w Poznaniu, na Uniwersytecie

Adama Mickiewicza, za$ ostatni, tegoroczny finat XXXVIII
OJF miat miejsce w Lublinie, na Katolickim Uniwersytecie
Lubelskim Jana Pawta II, w dniach 12-14 marca 2015 .

W marcu br., naktadem lubelskiego Wydawnictwa Werset,
ukazal si¢ zbi6r testéw egzaminacyjnych z pigciu ostatnich
edycji Olimpiady (2009-2014), pod redakcja Marleny Deckert,
Matgorzaty Piotrowskiej-Skrzypek i Ewy Kalinowskiej.
Otrzymali go nauczyciele towarzyszacy uczniom, kedrzy
brali udzial w etapie centralnym XXXVIII OJF. Testy beda
rozprowadzane w oddziatach PROF-EUROPE w catym kraju.

Ogrommnie sig cieszg, ze znalaztam si¢ wsrdd 16 wyréznionych
0s6b, ktdre stanowiq w moim odczuciu elite, to wielki prestiz
zostad Laureatem Olimpiady. Jeszcze w petni nie dociera do mnie
ta radosé, mysle, ze z czasem bedzie wigksza niz dzisiaj (...)
Nie zrezygnuje z rozwijania mojej znajomosci jezyka i kultury
francuskiej i frankoforiskiej, mam jeszcze duzo do zrobienia.
Chciatabym studiowac lingwistykg stosowang.

Laureatka XXXIIl OJF, w dniu ogtoszenia wynikow

Najwazniejsza jest systematycznosé. I oczywiscie wiara we wlasne
mozliwosci. Wydaje mi sig, iz tajemnica sukcesu thwi réwniez
w rozbudzeniu w sobie pasji — jesli zaczynamy byé ciekawi tego co
robimy, wsgystko staje sig duzo tatwicjsze i sukces przyjdzie na pewno.

Laureatka XXXV OJF, o przygotowaniach do Olimpiady

dr Ewa Kalinowska
Sekretarz Zarzadu Gléwnego PROF-EUROPE, cztonek Rady Zarzadzajacej
Miegdzynarodowej Federacji Nauczycieli Jezyka Francuskiego (FIPF).
Pracownik Uniwersyteckiego Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli Jezyka
Francuskiego Uniwersytetu Warszawskiego. Dydakeyk-literaturoznawca,
autorka kilkudziesi¢ciu artykutéw dot. dydakeyki jezyka francuskiego oraz

literatury francuskojezyczne;.

dr hab. Urszula Paprocka-Piotrowska,
prof. KUL
Prorektor KUL ds. Promocji i Wspdtpracy z Zagranica. Prezes Stowarzyszenia
Nauczycieli Jezyka Francuskiego w Polsce PROF-EUROPE. Dydaktyk,
jezykoznawca, autorka wielu znaczacych opracowari i artkutéw z dziedziny

glottodydaktyki, wielokulturowosci i wielojezycznosci.
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Spatial turn — spacjalne
czy specjalne mozliwosci edukacyjne?

Magdalena Rozenberg

Zwroty badawcze stanowig orientacje badawcza stosowang obecnie czesto w naukach
humanistycznych. Oznacza ona mozliwos¢ reinterpretacji przedmiotu badan,
dostosowanie do niego metodologii badawczej, co implikuje takze przeksztalcenie
aparatu pojeciowego. W glottodydaktyce rowniez mozemy mowic o zwrotach
badawczych, czego przyklady to choéby zwrot antropologiczny, zwrot performatywny
czy zwrot ikoniczny. Czy mozliwe jest rowniez wlaczenie do glottodydaktyki zwrotu
przestrzennego (ang. spatial turn) okreslajacego zwiekszenie zainteresowania
rola przestrzeni w nauczaniu jezyka obcego, jesli wziaé¢ pod uwage trudnosci
~przelozenia” jego postulatéw na grunt glottodydaktyki? Artykul ten nie stanowi
gotowej odpowiedzi, a jest jedynie proba jej poszukiwania.

miar¢ dynamicznego rozwoju nauk

humanistycznych oraz w zwiazku z rézno-

rodnoécia i wielokierunkowoscia rozwazari

o naukach, upowszechnit si¢ zwyczaj ich
profilowania za pomoca zwrotéw, ktére dla jednych stanowia
dyktat mody, dla innych za$ sg wyznacznikiem postgpu
poznania naukowego. I tak, w humanistyce' méwimy np.
o zwrocie interpretatywnym (ang. interpretive turn), kory
opiera si¢ przede wszystkim na interpretatywnej antropologii
kulturowej. Clifford Geertz — jej twérca i najwybitniejszy
przedstawiciel — opisuje catkowity odwrét etnologii od strukeur
jako podstawy spofeczno-naukowego objasniania, skupiajac
uwagg przede wszystkim na interpretacjach uznawanych za
medium poznawcze (por. Bachmann-Medick 2012:66-67).
Ponadto méwimy takze o zwrocie performatywnym (ang.
performative turn), ktdry stanowi reakcje na poprzedzajacy go
zwrot tekstowy. Decydujace znaczenie ma tutaj — zdaniem

1 O zwrotach badawczych w humanistyce obszernie i cickawie pisze Pawel Bohu-

szewicz (2010:23-34).
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Sugiery (2012:388) — przejécie od tekstu (literatury) do
przedstawienia (dziatania). Performance i performatywno$é
okreslane mianem zwrotu performatywnego stanowia
przedmiot badari w antropologii, w teorii aktéw mowy,
teatrologii, w badaniach genderowych i queerowych, jak
réwniez w teoriach rytualizacji oraz inscenizacji zycia
codziennego. Jak pisze Domariska (2007:49): Performance
w sensie waskim to wykonanie na Zywo w obecnosci ,widowni”
pewnego dziatania majgcego charakter teatralnego aktu, a w sensie
szerokim — codzienna praktyka Zycia spolecznego przejawiajgea
sig w rytuatach, demonstracjach, paradach, festiwalach itp.;
performatywnosé natomiast rozumiana jest jako przeswiadczenie,
ze jezyk nie tylko przedstawia rzeczywistost, lecz takze powoduje
w niej zmiany, a ponadto, ze pewne zjawiska istniejq tylko
w akcie ich wykonywania i ze muszq by¢ powtarzane, by
zaistnied. Jakkolwiek istnieja zaréwno obozy przeciwnikéw,
jak i entuzjastéw zwrotéw badawczych, coraz trudniejsze staje
si¢ uzgodnienie pogladéw na ich istote. Jak bowiem nalezy

rozumie¢ zwroty badawcze w naukach humanistycznych?



Ostroznie i refleksyjnie odpowiedzi udziela Bohuszewicz
(2010:24), ktérego rozwazania dotycza nie konkretyzacji
definicji zwroru, lecz raczej otwieraja sferg przypuszezen:
[A moze jest tak], ze zwroty ani nie mialy miejsca, ani nie sq
modelami, lecz tylko projektami pewnych zmian w humanistyce,
Jednaq z odmian nieustajgcego u nowoczesnych i ponowoczesnych
teoretykdw apetytu na jej przemiang? Bardziej zdecydowanie
okresla zwroty Bachmann-Medick (2012:11) wedtug ktérej
tworza one przestrzenie rozwojowe (...) bgdz konstruktywne
objazdy, prazesunigcia punktow cigzkosci, nowe zogniskowania
Iub zmiang kierunku danej dyscypliny. Wymienione przez
Bachmann-Medick aspekty charakteryzujace zwrot sugeruja
zatem catkowity i jako$ciowa modyfikacje struktury, cha-
rakteru i sposobu poznawczego danej dziedziny naukowe;j.
W takim ujeciu potwierdza sig, ze zwrot naukowy w naukach
humanistycznych wiaze si¢ przede wszystkim z aktem zmiany
ukierunkowania badawczego danej dyscypliny, w ktorej dzigki
jego zastosowaniu nast¢puje przeformutowanie zastanej w niej

tradycji interpretacyjnej (por. Kowalewski 2010:62).

W obecnej sytuacji humanistyki, opisywanej i badanej pod
katem zwrotéw badawczych — tym bardziej aktualne wydaje si¢
pytanie: czy w glottodydakeyce takze spotykane sg takie radykalne
zwroty badawcze? Odpowiedz na to pytanie jest twierdzaca®.
W glottodydaktyce méwi sig o zwrocie antropologicznym (ang,
anthropological turn) w sytuadji, kiedy antropologiczno-kulturowe
zalozenia maja by¢ impulsem do podjecia przez nig kulturowej
i interkulturowej refleksji, kiedy konfrontacja z kategoria
»obcosci”, ,odmiennosci” ma przekazywaé fundamenty pod
konceptualizacje takich zagadnier, jak interkulturowa komu-
nikacja czy interkulturowa kompetencja w nauczaniu jezykéw
obcych (np. Koreik 2011; Rozenberg 2013). Ponadto méwi
si¢ réwniez o zwrocie performatywnym (ang. performative
turn), ktéry dla glottodydaktyki oznacza, zdaniem Schewe
(2010:40), przejécie od modelu tekstu (niem. Text-Modell)
do modelu performatywnego (niem. Performance-Modell),
w ktérym performatywne nastawienie poznawcze pozwala
rozumie¢ procesy nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego jako

dzialanie, a przestrzen (np. salg lekcyjna), w kidrej one zachodza,

2 Ten aspekt poruszytam w swoim referacie na konferengji Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego (PTN), ktéra odbyta si¢ w dniach 8-10.09.2014 r. na Uniwersy-
tecie Gdariskim. Tematem przewodnim konferencji bylo Kszzatcenie i doskonalenie
nauczgycieli jezykdw obcych oraz jezyka kaszubskiego. Wszelkie informacje dotyczace
konferendji znajduja si¢ na stronie http://www.konferencjaptn2014.ug.edu.pl.

jako (ich badz dla nich) inscenizacje. Takie powigzanie nauki
jezyka obcego z performatywnymi procesami dziatania prowadzi
w glottodydaktyce do dyskusji na temat rozwijania i ksztattowania
kompetencji performatywnej (niem. performative Kompetenz)
(Hallet 2010) oraz wyznacza perspektywe jej konceptualizacii
jako glottodydaktyki performatywnej (Schewe 2011:22-23). Iw
koricu méwi si¢ jeszcze o zwrocie piktorialnym (ang. pictorial
turn), wprowadzonym przez Williama J.T. Mitchella, i zwrocie
ikonicznym (ang. iconic turn), propagowanym przez Gottfrieda
Boehma. Zwrot ikoniczny wystepuje przeciwko jezykowej
i tekstualnej dominacji zwrotu lingwistycznego (ang. linguistic
turn), by ustabilizowaé ogdlna nauke o obrazie, zbadac logike
obrazéw i znalez¢ nowy sposob analizy kultur obrazowych (por.
Bachmann-Medick 2012:391). W glottodydaktyce otwarcie
ku wszelkim obrazom i postrzeganiom obrazu nie jest czyms
nowym. Natomiast to, na co iconic turn kieruje szczegdlng uwage
w kontekscie glottodydaktycznym, wiaze si¢ z ksztattowaniem
kompetencji obrazowej czy wizualnej (ang. visual literacy)
(Hecke i Surkamp 2010; Rozenberg 2012) rozumianej jako
umiejetno$¢ tworzenia, analizy i interpretacji zjawisk kultury
wizualnej, ktére moga wspomdc nie tylko procesy uczenia
si¢ jezyka obcego, lecz réwniez procesy poznawcze (myslenie,
rozumienie, rozwiazywanie probleméw, percepcje, kreatywnod)
dla rozumienia j¢zyka i kultury.

Przy okazji przedstawionych (skrétowo) zurns w glottodydak-
tyce mozna zauwazy¢, ze malo jest w niej dyskusji o zwrocie prze-
strzennym (ang, spatial turn). Stad zamyst niniejszego artykutu, by
przedstawi¢ przestrzeni jako przedmiot refleksji glottodydakeycznej.
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Od potowy lat 80. ubiegtego wicku mozemy obserwowaé
»powr6t” pojecia przestrzeni do nauk o kulturze i nauk
spolecznych. Jak pisze Bachmann-Medick (2012:339), ¢
nowej orientacji sprzyjaty polityczne i spoleczne przetomy tego
czasu (neutralizacja blokéw politycznych, ,przesuniecie”
Europy Centralnej na Wschéd, ekspansja rynkéw kapita-
towych). W takim ujeciu przestrzeri oznacza terytorialnosé
i koncentruje si¢ na geopolitycznie przestrzennej strategii
bezpieczeristwa i hegemonicznej kontroli relacji przestrzennych
(por. Bachmann-Medick 2012:343). Ale spatial turn to, zdaniem
Bachmann-Medick, jeszcze co$ wigceej niz tylko diagnoza
stosunkéw przestrzennych. Prébujac wyjasnié, na czym polega
to co$ wiecej, przywotuje ona koncepcje przestrzeni Henriego
Lefebvre’a, ktéry zainicjowal nowe myslenie i rozumienie
przestrzeni w sferze spotecznej. W swojej koncepdiji przestrzeni
Lefebvre méwi o produkowaniu, wytwarzaniu, konstruowaniu
przestrzeni i zwraca uwagg na jej powiazanie z aktywnoscia
spoleczna. Spofeczne konstytuowanie si¢ przestrzeni zawart
w prekursorskiej mysli: (Social) space is a (social) product
(Lefebvre 1991:30), wyznaczajac rozwdj spatial turn w kierunku
rozumienia przestrzeni nie jako terytorializacji, lecz jako
aktywnego produkowania przestrzeni na drodze wlaczania
i wylaczania réznorodnych praktyk spotecznych.

Do roli przestrzeni jako wytwarzajacej i ksztattujacej
zycie spoleczne nawiazuje réwniez relacyjna koncepcja
spacing proponowana przez Marting Low (2001). Spacing
odrzuca przestrzen zastang w roli kontenera (pojemnika).
Dla badaczki miarodajna przestrzen to przestrzed ukon-
stytuowana w spolecznym procesie ksztattujacym ludzkie
relacje, aktywnosci i zachowania; to réwniez przestrzesi
uksztaltowana pod wptywem pozycjonowania, sytuowania
ludzi i przedmiotéw w przestrzeni spotecznej. Proces pozycjo-
nowania, czyli okreslania ludzkiego potozenia w przestrzeni,
mozna rozpatrywaé, moim zdaniem, z dwdch perspekeyw:
z perspektywy pozycjonowania wfasnego (pozycjonuje si¢
sam) iz perspektywy pozycjonowania obcego (pozycjonowanie
przez kogo$). Takie mechanizmy pozycjonowania tworza
»sceng” spofecznych relacji i interakeji, ale réwniez niosa ze
sobg tadunek napig¢ spotecznych powstatych pod wptywem
wiadzy, dominacji i hierarchii.

Waznym punktem odniesienia w spacing jest wytwarzanie
syntez w rzeczywistosci konfliktow i napie¢ wewnetrznych
nowoczesnego spoteczeristwa masowego (Stgpient 2012:94).
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W wyniku tych dwéch proceséw (spacing i wytwarzanie
syntez) konstytuuje si¢ przestrzen jako przestrzen socjalna
(Roskamm 2012:437). W takim ujeciu znaczenie przestrzeni,
zdaniem Roskamma, zyskuje charakter procesualny, czyli
przestrzen nie jest zasobnikiem niezaleznym od cztowieka, lecz
przestrzenia relacji. Wedtug Kajetzke i Schroera (2010:203),
owa przestrzeti relacji jest wynikiem mocy sprawczej struktur
przestrzennych, kolektywnego wyobrazenia o przestrzeniach,
ale réwniez twérczych sit cztowieka. Te czynniki wskazuja na
sposob konstytuowania sie przestrzeni — czyli na spacjalizacje
(tr. spatialisation), pojecie wprowadzone przez francuskiego
filozofa Henri Bergsona (1859-1941).

Spacjalizacja (uprzestrzennianie) to swoisty punkt widzenia,
z jakiego mozna rozwazy¢ przestrzen okreslong dziatalnoscig
czlowieka wraz z tworzacymi ja i korzystajacymi z niej osobami
i instytucjami (por. Stepiert 1976:12). Cechg znamienna
poszukiwan spacjalnych jest, jak zauwaza Rybicka (2012:330),
faczenie przestrzennosci z temporalnoscia. Kompresja czasu
i przestrzeni (ang. time-space compression), tj. zaggszczenie
czasowych i przestrzennych horyzontéw poznania, dopro-
wadzita zdaniem Stgpnia (2012:94) do swoistej implozji
przestrzeni. Czy to w globalnej wiosce McLubana czy mobilnym
spoteczeristwie Urry'ego czy tez w spoleczeristwie sieci Castellsa, to
wlasnie w przestrzeni wyznaczone sq linie przeplywéw, wezly,
centra i peryferie. — Technologicznie mozliwa kompresja czasu



i przestrzeni wymaga wige zaragem spolecznego umiejscowienia
i uprzestrzennienia. Technologie komunikacyjne nie likwidujq
praestrzeni, lecz czyniq je innymi. Fenomen ten charakteryzuje sam
proces globalizacyi, w ktdrym ukazujq sig nowe odmiany przestrzeni
w kontekscie technologicznych nosnikéw telekomunikacji jako
globalne, transkulturowe i transnarodowe (Stgpient 2012:94).

Wyznaczenie takiego horyzontu myslowego sugeruje
dwuznaczno$¢ przestrzeni jako kategorii opisu i analizy zycia
spolecznego, czyli, z jednej strony, jest ona ,producentem”
ludzkich prakeyk komunikacyjnych, aktywnosci i zachowan,
z drugiej natomiast — ich produktem. Na tle powyzszego,
bardzo skrétowo przedstawionego kontekstu rozumienia
spatial turn, mozemy przypuszczaé, ze postugiwanie si¢
pojeciem przestrzeni kieruje uwage przede wszystkim na
zwiazek migdzy przestrzenia a dziataniem. Refleksja nad tym
zwiazkiem moze dostarczy¢ nicodzownych impulséw dla
lepszego zrozumienia zagadnieri dotyczacych rzeczywistosci
zycia spofecznego.

Spogladajac na wyzej przedstawiony kontekst spatial turn,
trudno jest w spos6b jednoznaczny ,,przenie$¢” jego zatozenia
na grunt glottodydaktyki. Powstaje bowiem pytanie, czy
mozliwosci badania przestrzenno-historycznych i politycznych
zwiazkéw i zaleznodci, jakie, zdaniem Bachmann-Medick
(2012:379), spatial turn otworzyl, stanowi¢ by miaty o wpro-
wadzeniu kwestii przestrzeni do prakeyki nauczania. Tutaj
mogloby nawet doj$¢ do mylnego zinterpretowania zatozeld
spatial turn. Ponadto podkreslenia wymaga réwniez fake,
na ktéry zwraca uwagg Bachmann-Medick (2012:363), ze
badania na temat ,przestrzeni” jako ,,przedmiotu refleksji”
nie wystarcza, aby ustanowi¢ spatial turn, i wyjasnia dalej,
ze: wymaga [on] raczej [.. ] jakosciowego skoku, ktdry dokonuje
sig w ramach metodycznie-konceptualnego profilowania tego
pojecia. Ono zas osiqga ten stan dopiero wtedy, kiedy w efekcie
interdyscyplinarnego wspotdziatania nowe ujecie przestrzeni
i praestrzennosci zostaje odlgezone od prazestrzeni w wezszym sensie
— kiedy samo myslenie odnoszone jest do przestrzeni i przechodzi
w metodyczne postgpowanie uprzestrzenniajgce (Spatialisierung).
Taka propozycja nie jest prosta do zaadaptowania na uzytek
glottodydakeyki.

Ponadto rozwazania o przestrzeni, jak stusznie zauwaza
Nalaskowski (2002:9), maja charakter niesp6jny i w zasadzie
mocno nieuporzadkowany. Reutlinger (2009:93) méwi

w tym kontekscie o pojemnosci pojecia ,,przestrzeni” dla
analizy przestrzeni edukacyjnych i zachodzacych w nich
proceséw uczenia, w tym réwniez uczenia si¢ jezyka obcego.
Jak stusznie zauwaza, pojemno$¢ znaczenia przestrzeni
wskazuje na silng dyfuzje wynikajaca z rozmaitosci jej
zwiazkéw znaczeniowych. Nalezy wigc zadaé sobie pytanie,
o jakiej przestrzeni méwimy. Czy mamy na mysli instytucje,
w ktérej odbywaja si¢ procesy edukacyjne (szkota, sala
lekcyjna, pozaszkolne miejsca edukacyjne, np. muzeum),
czy tez otoczenie (wyglad zewngtrzny budynku szkolnego,
jego architektura oraz przyszkolne place zabaw)? Ponadto
chciatabym w tym miejscu wspomnieé o przestrzeni
mentalnej, ktéra okreslam jako przestrzen ,w glowie”,
czyli przestrzent wlasna, indywidualna, uksztattowana
zaréwno dzigki osobistym zdolnosciom i predyspozycjom,
jak i umiejetnemu wysitkowi zdobywania wiedzy, by
funkcjonowad w przestrzeni zycia.

Przedstawione wyzej uwagi na temat spatial turn w glot
todydaktyce wskazuja, ze nie dostarcza on jasnych, gotowych
i konkretnych odpowiedzi, ktére jednoznacznie i bez zastrze-
zeni mozna by bylo wdrozy¢ w kontekst glottodydaktyczny.
Spatial turn otwiera jedynie pewne mozliwosci do rozwazenia
niz aksjomaty do (bezdyskusyjnego) uznania. Wobec tak
zarysowanych wyzej trudnosci dotyczacych ,przefozenia”
i rozpatrywania spatial turn w kontekscie glottodydaktycz-
nym, uwazam, ze pozadane jest raczej szukanie wsparcia
w procesach posredniczenia, czyli w metaforyzacji jako
sposobie przedstawienia czegos za pomoca metafor. Pewne
pojecia bowiem, a do nich zaliczam przestrzen, otrzymujq
okreslong strukture jedynie dzigki temu, ze rozumiemy je za
posrednictwem metafor (Krzeszowski 2010:9). Mozna zatem
sadzi¢, ze rozumienie zwigzku przestrzeni z glottodydaktyka
dokonuje si¢ wlasnie za posrednictwem metafor. By¢ moze,
wprowadzajac metafory i postugujac si¢ nimi jako wazna
forma kontaktu miedzy przestrzenia a glottodydakeyka,
dopiero docieramy do tak rozleglego spatial turn.

Jezeli préba postugiwania si¢ pojeciem ,,przestrzeni” na
uzytek glottodydakeyki ma by¢ pewna jego metaforyzacja,
to niezbedne jest wyjasnienie, na czym ta préba polega. Idac
za Nalaskowskim (2002:9), przyjmijmy, ze jest to [préba/
nadania mu znaczenia wyjasniajgcego, porzqdkujgcego w nim
tresci. W glottodydaktyce znajdujemy przyktady takiej
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metaforyzacji, np. w odniesieniu do klasy szkolnej, ktdrg
mozna potraktowad, przywotujac ponownie Nalaskowskiego
(2002:7), jako repetytorium réznych funkcji rozumianych
jako namacalna ,rzeczowa” realno§é:

Klasa szkolna jako przestrzen dzialania (niem. Han-

dlungsraum) (Legutke 1998).
Okreslanie klasy szkolnej jako przestrzeni dziatania jest
zwigzane z tym, ze nauczanie i uczenie si¢ jezyka obcego
rozumiane jako dziatanie jezykowo-poznawcze zawsze zachodzi
w przestrzeni i czasie np. w sali lekeyjnej.

Klasa szkolna jako przestrzen przezywania i do-

$wiadczania (niem. Erlebnis — und Evfabrungsraum)

(Rozenberg 2006).
Nauke jezyka obcego za pomoca sztuki (szeroko pojetej) w klasie
szkolnej mozna powiaza¢ z metafora klasy jako przestrzeni
przezywania czy tez do§wiadczania. Pewna wskazéwka ku
takiemu metaforyzowaniu klasy szkolnej moze by¢ tutaj
réwniez koncepcja calosciowego uczenia sig jezyka obcego
(niem. ganzheitliches Lernen), w ktérej zwraca si¢ uwage na
uczestnictwo zmystéw w nauce jezyka obcego. Ponadto
stosowanie w praktyce nauczania metod nickonwencjonalnych
(alternatywnych), przypominajacych, ze w nauce jezyka obcego
wazny jest nie tylko umysl, ale takze cialo i emocje, moze
wplyna¢ na uksztattowanie metafory klasy jako przestrzeni
przezywania czy doswiadczania.

Klasa szkolna jako przestrzef kultury (niem. Kultur-

raum) (Freitag-Hild 2010).
Wszelkie koncepcje dziatan metodyczno-dydaktycznych na lekcji
jezyka obcego, kt6rych celem jest rozszerzanie wiedzy uczniéw
na temat ,,inno$ci” kulturowej, jej tolerowania i akceptaciji,
moga by¢ podstawa metafory klasy jako przestrzeni kultury.

Klasa szkolna jako przestrzen dyskursu (niem. Di-

skursraum) (Hallet 2011).
Takiemu metaforyzowaniu klasy szkolnej moga sprzyjac
wszelkie stosowane przez nauczyciela techniki, strategie
i formy ¢wiczen lekeyjnych stymulujace uczniéw do podjecia
aktywnosci jezykowej, dyskusji, zaprezentowania wilasnego
stanowiska. Ponadto na ksztattowanie przestrzeni dyskursu
w klasie moze wplyna¢ takze projektowanie i organizowanie
przez nauczyciela wielu sytuadji interakcyjno-komunikacyjnych.
W takim ujeciu mozemy pokusi¢ si¢ rowniez o sformuto-
wanie metafory klasy szkolnej jako przestrzeni komunikagji
(niem. kommunikativer Raum) czy tez przestrzeni interakcji

(niem. interaktiver Raum).
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Klasa szkolna jako przestrzen medialna (niem. medialer

Raum).
Do tego repertuaru metafor dodam jeszcze ujecie klasy jako
przestrzeni medialnej. Funkcjonowanie klasy przy wykorzystaniu
edukacyjnego potencjatu medialnego mozna odnies¢ do
metafory przestrzeni medialnej. Wazna rolg odgrywaja tutaj
np. portale spotecznosciowe (Facebook, YouToube, MySpace,
Twitter), ktére staja si¢ (m.in. w opinii Kurek i Maciaszczyk
2012) naturalnym kontekstem nauki jezykéw obeych.

Moze si¢ wydawaé, ze wyzej wymienione metafory
przestrzeni w odniesieniu do klasy szkolnej sa tylko ozdoba
retoryczng lub emfatyczng (moze i naiwna) interpretacja tego,
co si¢ dzieje w klasie na lekji jezyka obcego. Takie stwierdzenie
byloby jednak krzywdzace, uwzgledniajac istotna role metafor
w ujmowaniu danych do$wiadczenia (Styles 2008), czy jak
twierdzi Bailer-Jones (2002), w rozwijaniu badz tez wspomaganiu
rozumienia jakiego$ przedmiotu. W ten sposéb postugiwanie
sie metaforami wiaze si¢ przede wszystkim, w opinii Hesse
(1966), z uruchomieniem procedury wyjasniania. Tak wiec
w kontekscie klasy szkolnej zaprezentowane metafory umozli-
wiaja wyjasnienie i opisanie réznorakich jezykowo-poznawczych

dzialani podejmowanych na lekgji jezyka obcego.

Z powyzszego opisu wynika, ze jesli jakiemus pojeciu
(tu: klasie szkolnej) przypiszemy dang strukeure czy funkcje
za posrednictwem metafory, to mozemy wéwczas stwierdzié
osiagniecie pewnego nastawienia w postrzeganiu i analizie
tego pojecia. Koncepcja, ktdra chciatabym tu zaproponowad,
nie jest wprawdzie pojeciem metaforycznym, ale sugeruje
réwniez pewne nastawienie, czyli pewien sposdb podejscia do
przestrzeni klasy. To koncepcja spacing. Kiedy przez spacing
rozumiemy aktywne wytwarzanie przestrzeni jako przestrzeni
relacji i interakdji, to wydaje si¢ — bo nie jestem w stanie tego
udowodni¢ — ze pewng wskazéwka ku ksztattowaniu prze-
strzeni relacji i interakdji na lekcji jezyka obcego mogloby by¢
stwarzanie i organizowanie przez nauczyciela réznych sytuacji
i form pracy na zajeciach, takich jak np.: praca w parach, praca
w grupach, praca w projektach czy tez kooperatywne uczenie
si¢. Wszystkie te formy pracy umozliwiaja bowiem uczniom
budowanie i wejécie w relacje z innym uczniem lub grupg oraz
tworzg ramy dla ksztattowania mozliwych interakeji (por.
Klein i Friedrich 2003:226). W tych interakcjach uczniowie
moga tworzy¢ uktady osobowe, w ktérych pozycjonuja sie



sami lub sg pozycjonowani przez innego ucznia, w ktérych
réwniez wyznaczaja sobie lub drugiemu uczniowi rolg i/lub
perspektywe dziatania. Ten mechanizm pozycjonowania
wyraznie tworzy ,scene” spolecznych relacji i interakgji, jakie
panuja migdzy uczniami, oraz jest pewnego rodzaju ,,lustrem”
ich cech osobowosciowych.

Wydaje si¢, ze w tych formach pracy odstania si¢ spacing
—jako postulat interakcyjnosci, pozycjonowania, budowania
relacji, kontaktowania si¢ i podejmowania dziatalt w przestrzeni
klasy. Taka interpretacja ukierunkowuje go niejako na meto-
dyczne profilowanie charakteru pracy uczniéw czy zabiegéw
dydaktycznych, cho¢ trudno jest, w moim przekonaniu, nazwaé
spacing metoda. Jednakze pod wzgledem sposobu podejscia do
przestrzeni ma on wiele zalet z perspektywy psychologicznej
i pedagogicznej. Najwazniejsze zalety koncepdji spacing to:

wykorzystanie wlasnego pozycjonowania do zdefiniowania

siebie samego, pod warunkiem, ze w grupie panuje
tolerangja i akceptacja dla zréznicowanych kognitywnych
predyspozycji, potrzeb i zainteresowari ucznidw;

ksztattowanie tozsamosci osobistej (wizja wlasnej osoby) oraz
tozsamosci spotecznej (poczucie przynaleznosci do grupy);
przesuniecie perspektywy z nauczyciela na ucznia, czyli
przejecie odpowiedzialnodci przez uczniéw za wlasng nauke;
wzajemne oddzialywanie uczniéw na siebie, co znajduje

wyraz np. we wzajemnym doradzaniu i pomaganiu sobie

lub podejmowaniu préb poznania sposobu myslenia

z perspektywy innego ucznia, a takie zachowania uczniéw

Sprzyjaja rozwojowi empatii.

Spacing, jak sie wydaje, oprécz wyzej wymienionych zalet?,
ma jeszcze dodatkowy walor metodyczno-dydakeyczny,
stanowi bowiem impuls podejécia konstruktywistycznego
w praktyce nauczania. Konstruktywistyczne rozumienie
praktyki nauczania odnosi si¢ réwniez do autonomii ucznia,
ktéry kieruje wlasnym procesem uczenia sig, przyjmuje
postawe odpowiedzialnosci za nauke i wlasne decyzje
i wykazuje predyspozycje do uczenia si¢ poprzez interakcje (np.
w parach czy w grupie) z innymi (por. Zawadzka 2004:223).
Mozemy zatem przypuszczaé, ze w takim ujeciu przydatnosé
i wykorzystanie koncepcji spacing w praktyce nauczania
ujawnia si¢ w aktywnym konstruowaniu relacji i interakeji,
ktére sa inherentnym elementem ksztalcenia kompetencji
komunikacyjnej w nauce jezyka obcego.

Mimo wszelkich trudnosci zwiazanych z adaptacja spektrum
zastosowani spatial turn do glottodydaktyki, na uwage
zastuguje sama proba refleksji* nad wykorzystaniem potencjatu
przestrzeni w edukagji, tym samym w glottodydakeyce. Za
ta refleksja kryje si¢ pytanie, czy przy tego rodzaju sposobach
wprowadzenia i wykorzystania kwestii przestrzeni w glotto-
dydakeyce, jakimi s zaprezentowane w tym artykule procesy
posredniczenia (metaforyzacja) i koncepcja spacing, mozemy
moéwi¢ o wyplywajacych z nich spacjalnych mozliwosciach
edukacyjnych? Wydaje sie, ze byloby korzystniej méwi¢
o spacjalnych przestankach edukacyjnych. Jednak ich wlaczenie
w proces budowania wiedzy glottodydaktycznej narzuca
kolejne pytanie — czy przestanka moze pretendowaé do bycia
metodologicznym wyznacznikiem badan? Zapewne nie, péki
chodzi o jej precyzyjne naukowe ugruntowanie. Natomiast

3 Przy tego rodzaju formach pracy jak praca w grupie, wystepuja i tu takze pewne
trudnosci, do ktérych naleza: problemy dyscyplinarne, przechodzenie uczniéw na
jezyk ojczysty, uczniowskie pogawedki niezwiazane z lekcja oraz popetnianie btgdéw,
ktérych nauczyciel nie ustyszy (por. Komorowska 2005:81).

4 Taka refleksja zostata podjgta podczas debaty pt. Nowoczesnalinnowacyjna prze-
strzert w szkole, ktéra odbyta si¢ w ramach XII Battyckiego Festiwalu Nauki dnia
21.05.2014 r. w Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdarisku. Informacje na jej temat
znalez¢ mozna na stronie: hetp://www.cen.gda.pl/wydarzenia-i-projekty. Ponadto
warto odwiedzi¢ strong internetowa Goethe-Institut http://www.goethe.de/ins/pl/war/
ver/acv/lhr/2014/pl13569284v.htm, na ktérej znajduja si¢ informacje o konferencji
pt. Ksztattowanie przyjazne] przestrzeni do nauki drogg do sukcesu, ktéra odbyla sig
w dniach 27-28.11.2014 r. w Warszawie.
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jako uruchomienie przez nia [procesu] przyblizen naszego ogladu
myslowego i rzeczywistych gjawisk, [stanowi] by moze [jedyng
droge] poznania naukowego w glottodydaktyce (....). Sama potrzeba
rozumienia tj. ogarnigcia umystem pewnego gjawiska i wniknigcia
w jego zlozonos¢ jest juz (...) wystarczajgcym powodem, by
takie badania prowadzi¢ (Wilczyriska i Michonska-Stadnik
2010:35). W takim ujeciu spacjalne mozliwosci/przestanki
edukacyjne sa specjalne, czyli wazne, szczegélne, wyjatkowe
i uzupetniajace jako dane do zbadania, jako pewne mozliwosci,
ktdre trzeba wzigd pod uwage (Stgpien 1976:78).
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Po polsku
za Wielkim Murem

Agnieszka Jasiriska

We wrzesniu ubieglego roku na poludniu Panistwa Srodka, w Kantonie, otwarto
kolejna, po Pekinie i Harbinie, chiriska polonistyke. Moje pierwsze doswiadczenie
pracy z Chiniczykami siega roku 2000. Byl to czas, kiedy Polacy malo interesowali
sie Dalekim Wschodem. Dzis dynamicznie zmieniajace si¢ Chiny zwracaja uwage
calego swiata, takze Polski. Ona zas coraz bardziej interesuje Chiriczykéw. Sa wsrod
nich i tacy, ktérzy znajomos¢ z Polska i Polakami zaczynaja od nauki jezyka.

ilka lat temu zadzwonita do mnie kuzynka, by

na goraco podzieli¢ si¢ wrazeniami z wycieczki

do Chin. Wyprawe do Paristwa Srodka uznata

za podréz zycia. Zdumial ja, z jednej strony,
poziom chinskiego zaawansowania technologicznego, a z
drugiej — obrazki z zycia codziennego zwyklych Chiriczykéw.
Podrézowata bowiem szybka kolejg z Pekinu do stynacego
z armii terakotowej Xianu: 1100 km w 5 i pét godziny!
Na dodatek kazde miejsce pasazera wyposazone bylto
w cieklokrystaliczny ekran telewizyjny. Na zdjeciach jednak
uwiecznita nie osiagniecia techniczne, ale ulicznego golibrode,
uwijajacego si¢ z brzytwa i nozyczkami w samym sercu
Pekinu. Obfotografowala doktadnie fryzjerskie akcesoria:
lustro zawieszone na gafezi drzewa, pod ktérym ustawiono
krzesto, a obok miske z woda i mydlinami oraz rozfozone na
lezacej na ziemi $cierce grzebienie, pesety, strzykawki itp. Moja
kuzynka jednak najwazniejsza wiadomos¢ zostawita na koniec.
Zajmowal sig¢ nami pilot z pekiriskiego biura podrdzy. Ten miody
Chirczyk doskonale méwit po polsku! Az go zapyratam, gdzie
sig tego naucgyt. A on na to, ze skoticzyt pekiriskq polonistyke.
1 weedy sobie uswiadomitam, ze to pewnie twdj byly student.

Whobraz sobie, porwierdzit to moje przypuszczenie i prosit, by
ci praekazad pozdrowienia od Roberta.

Przypomniatam sobie t¢ rozmowe po przylocie do Kantonu,
stolicy potudniowej prowincji Guangdong', gdzie w ubieglym
roku powolano do zycia Instytut Polonistyki na Kantoriskim
Uniwersytecie Spraw Miedzynarodowych. Przeprowadzono
pierwsza rekrutacje, w rezultacie ktérej we wrzesniu 2014 r.
studia polonistyczne podjeto 20 studentdw. Ta trzecia po
Pekinie i Harbinie placéwka ksztatcaca chiriskich polonistéw
powstata dzigki staraniom lokalnych wtadz i osobistemu
zaangazowaniu rektora uczelni oraz éwezesnego konsula
generalnego Polski, nie bez wsparcia Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego RP. Studia polonistyczne w Chinach
(we wszystkich trzech o$rodkach) sa czteroletnie. Koriczacy je
otrzymuje dyplom licencjata. Pekiriski Uniwersytet Jezykéw

1 Prowincja Guangdong razem z sasiadujacymi: prowincja Guangxi, wyspa Hajnan,
Hongkongiem i Makau stanowi obszar okreslany mianem Chin Potudniowych. Jest
to jeden z siedmiu chiriskich regionéw geograficznych. W regionie tym wyréznia
si¢ Guangdong, najbogatsza prowincj¢ kraju. Warto$¢ PKB stanowi tu 1/8 calego
chiriskiego PKB i wyprzedza Hongkong oraz Tajwan. Sukces ekonomiczny akty-
wizuje zycie spofeczne. Dzigki temu liczne sa tutaj wydarzenia kulturalne, wéréd
ktérych wazne miejsce zajmuja te promujace Polske, jej jezyk i kulture. Szacuje sig,
ze obecnie w Guangdongu mieszka ponad milion cudzoziemcéw (Mao 2014:1-2).
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Obcych oferuje studia polonistyczne drugiego stopnia (2,5
roku). Pekiriska polonistyka w ubiegtym roku obchodzita
60-lecie istnienia. Od niedawna polskiego mozna si¢ uczy¢
takze na lektoratach: w Kantonie na Uniwersytecie Finanséw
i Ekonomii, na uniwersytecie w Zhaoqing (prowincja
Guandong) oraz na uniwersytecie w Shenyang (prowincja
Liaoning). Prowadzone w regionie badania sytuacji rynkowej
ujawnity zapotrzebowanie na specjalistéw ze znajomoscia jezyka
polskiego w takich dziedzinach, jak bankowos¢, turystyka
i szeroko pojety biznes. Na lezacej w strefie zwrotnikowej
wyspie Hajnan branza najwazniejszg jest turystyka. To
whagnie w tym kontekscie przypomnialam sobie o Robercie,
Chinczyku poloniscie z pekiriskiego biura podrézy.

Moje pierwsze doswiadczenie pracy z Chiriczykami sigga
roku 2000. Objetam wéwezas lektorat jezyka polskiego
w Pekinskim Uniwersytecie Jezykéw Obcych. Byt to czas,
kiedy Polacy, skupieni na przygotowaniach do wstapienia do
UE, malo interesowali si¢ Dalekim Wschodem. Gdyby nie
mdj wezesniejszy pobyt na rocznym stypendium jezykowym
w Pekinie, tez trwatabym w stereotypowym przekonaniu
o Chinach z Chifczykami w mundurkach, o jedynie stusznej
ideologii wypisanej na kazdym chiriskim czole, o marnej jakosci
wszystkiego, co jest made in China. W polskich ksiegarniach
nie sposéb bylo wéwezas znalez¢ ani jednego przewodnika
po Paristwie Srodka, ani jednej pozycji albumowej, Zadne;j
ksiazki z reportazem z Chin. Dzi§ jest tego mnéstwo: do
wyboru, do koloru. Wtedy — nic, zupetnie nic! Biura podrézy
nie mialy jeszcze w stalej ofercie tak popularnych obecnie
kierunkéw wycieczek jak Chiny. Dlatego moi najblizsi
z troska przyjeli méj pomyst wyjazdu ,,za chlebem” wlasnie
za Wielki Mur. Wylatywatam z niewielkim bagazem pomocy
naukowych, bo w poréwnaniu z dzisiejszym rynkiem
wydawniczym éwczesnych pozycji glottodydakeycznych
byto zdecydowanie mniej, co nie znaczy, ze dla poczatkujacej
lektorki jezyka polskiego jako obcego wybdr byt tatwiejszy.
Sprawa podrecznikéw rozwiazata si¢ na miejscu. W Pekiriskim
Uniwersytecie Jezykéw Obcych korzystano wowezas tylko
z chiniskiego podrecznika do nauki jezyka polskiego, autorstwa
pekiriskiego polonisty. Poniewaz moi chiniscy koledzy nie dali
mi wyboru, w uszanowaniu dla ich standardéw, zabratam
si¢ do nauczania z pomoca tego, czym dysponowatam. Szata
graficzna chiniskiego podrecznika byta uboga, bez ilustraci,
keére przy nauce leksyki nie sq bez znaczenia. Na poczatku
mojej pracy z pekiriskimi studentami nie wychodzitam poza
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jego zawarto$¢. Ale po przerobieniu materiatu z nazwami
produktéw spozywezych, potraw i napojéw, gdy po raz kolejny
na pytanie: Co jesz zwykle na sniadanie? ustyszatam: Chleb
z mastem i zéltym serem, siggnetam jednak po wzmiankowane
desygnaty, i to w sensie dosfownym. Zaprositam po prostu
moich studentéw na degustacje chleba z mastem i z6tecym serem.
Dlaczego? Bo kazdego ranka widziatam, jak ze $niadaniowymi
resztkami w plastikowych torebkach przybiegaja na zajecia.
I nie byto tam zadnego chleba z serem, za to czgsto jajko
gotowane na twardo, mantou, czyli drozdzowy parowaniec,
pierozki z migsem, z warzywami, stodkawe kietbaski.
O chlebie w postaci zblizonej do naszego w Chinach trzeba
zapomnie¢. Dla Chiriczyka chleb to najezgéciej stodkawe,
»puchate” pieczywo tostowe, ktérego w zadnym wypadku nie
smaruje si¢ mastem, poniewaz tego masta w kuchni chiniskiej
nie ma, tak jak i z8ltego sera. Drogocenny wtedy dla mnie
prawdziwy ser gouda (w chiriskich supermarketach spotyka
si¢ jedynie ser plasterkowany o plastikowym posmaku,
taki do hamburgeréw), podobnie masto i przygotowane
z prawdziwego chleba kanapeczki nie zachwycily adeptéw
pekiniskiej polonistyki. To ciagle byty dla nich obce smaki,
cho¢ dzi§ mlodsze pokolenia tatwo przekonujg si¢ do nich
na fali postepujacej globalizacji, takze w dziedzinie kuchni.
Do sprawy smaku wrécg jeszcze na zakoriczenie mojej relacji.

Zaréwno w Pekinie ponad 14 lat temu, jak i teraz w Kan-
tonie, moje pierwsze spotkanie z polonistycznym ,,narybkiem”
miato podobny przebieg. Zaczglo si¢ od nadania studentom
polskich imion. To taka chiriska tradycja. Uczacy sig obcej
mowy przybiera sobie jedno z imion noszonych przez
rodzimych uzytkownikéw tego jezyka. Podobnie zreszta
czyni obcokrajowiec zglebiajacy chinszczyzne. Chirnczyk
méwiacy po angielsku zwykle przedstawia si¢ cudzoziemcom
z imienia angielskiego. Wyboru polskich imion dokonywatam
w porozumieniu z chiriskimi kolegami polonistami. Staratam
sie, by zblizone byly one brzmieniem do chinskiego imienia
lub nazwiska. I tak studentka Li otrzymata imie Lidia. Nie
zawsze si¢ to jednak udawalo, wtedy kierowatam si¢ wlasnymi
upodobaniami, majac jednak na wzgledzie popularno$¢ imion
nadawanych w Polsce, czyli aktualng modg. O korzysciach
wynikajacych z tego swoistego ,,chrztu” pisata juz Jagna
Malejka (2010:172):

studenci od samego poczatku nawiqzujq osobistq wigz z krajem

Jezyka, ktdrego si¢ uczq;

poznajq duzy zasob polskich nazw wlasnych;



uczq si¢ wymawiad polskie imiona, co jest bardzo dobrym

Cwiczeniem ﬁnetyczﬂym;z

dosy¢ szybko poznajg formy zdrobniate swoich imion, co

praybliza im dodatkowy kontekst socjokulturowy (jak wiemy,

deminutiva sq w Polsce powszechne);

uczq sig praedstawiad w jezyku polskim, poznajq etykiete

Jezykowq.

W drugiej czesci ,inicjacyjnego” spotkania prositam
studentéw, by na kartkach napisali (po angielsku lub chirisku),
co wiedza o Polsce. Celowo nie zadawatam pytania o przyczyng
wyboru kierunku studiéw. Wybdr ten u wiekszosci jest
przypadkowy. Wynik egzaminu maturalnego decyduje
o przyjeciu na takie a nie inne studia. Studenci Pekiriskiego
Uniwersytetu Jezykéw Obcych, a zwlaszeza ich rodzice,
cieszyli si¢ juz z faktu, ze dostali si¢ na studia w Pekinie. To,
ze swoje marzenia o medycynie, finansach, anglistyce musieli
zrewidowad na rzecz blizej nieznanego jezyka, nie stanowito
wickszego problemu. Wobec takiej sytuacji, gdy do wyboru
(bo czasami taki wybdr istnial) mieli przyktadowo albariski,
czeski lub polski, wybierali niejednokrotnie ten ostatni
dlatego tylko, ze w szkole Sredniej styszeli o Madame Curie,
ktéra z Polska kojarzyli. Bardzo interesujaco prezentowaly sig
wyniki tego sondazu wiedzy o Polsce mlodych Chinczykéw.
Zdecydowanie lepiej wypadli obecni studenci z Kantonu.
Ich pekinscy koledzy przed 14 laty operowali ogélnikami:
gielony kraj, parstwo europejskie. Pojedyncze osoby wymienily
Sktodowska-Curie, Chopina.

Wiréd moich chiriskich kolegéw polonistéw powszechne
wéwezas bylo przekonanie, ze jedynie najlepsi z naszych
absolwentéw, a w ostatecznym rozrachunku tylko kilkoro
z nich, dostana prace z jezykiem polskim. Nie przewidzieli
jednego: ze zainteresowanie Chin Polska (wprost proporcjonalne
do zainteresowania Polakéw Chinami) z 2000 r. zmieni
si¢ z chwila wejécia naszego paristwa do UE. W rezultacie
wszyscy moi studenci, ktérzy studia skofczyli w 2004 r.,
nawet ci mniej wybitni, podjeli prace wymagajaca znajomosci
jezyka polskiego.

Kantoriscy studenci natomiast mnie zaskoczyli. Juz na
wstepie wykazali si¢ wiedza o Polsce w wielu przypadkach
wigcej niz podstawowa. Starali si¢ doprecyzowad polozenie

2 Wspomniany na poczatku student Robert na pierwszej lekgji stana¢ musiat przed
karkotomnym zadaniem. W jezyku chinskim spétgtoska ,,r” nie istnieje, a jej ar-
tykulacja dla przecigtnego Chinczyka jest prawie niemozliwa. Dhugich ¢wiczen
fonetycznych wymagato opanowanie poprawnej wymowy imienia naszpikowanego
trudnosciami fonetycznymi.

Polski w Europie: 74 wschodzie/w centrum Europy*. Stolicq
Polski jest Warszawa. Wymieniali znanych Polakéw: Chopina,
Kopernika, Skfodowska-Curie, Roberta Lewandowskiego,
Agnieszke Radwariska. Niektdrzy znali nasze barwy narodowe,
walute. Z historii podawali (niedoprecyzowane) konflikty
z Niemcami i Rosja. Pisali ogdlnikowo o — cokolwiek by to
mialo znaczyé — tragicznej historii Polakéw.

Wyniki moich sondazy, obecnego i sprzed lat, zdaja si¢
ujawniad, z jednej strony, zwigkszenie zainteresowania Polska
w Chinach z racji jej obecnej pozycji (brama Europy), co
jednoczesnie przektada si¢ na rodzaj, jakos¢ i ilos¢ kontaktow
dwustronnych, a z drugiej — solidniejsze przygotowanie rekru-
towanych studentéw, polegajace na prostym zainteresowaniu
si¢ przedmiotem podejmowanych studidw.

Studenci pierwszego roku przychodza na studia z nawykami
i oczekiwaniami wyniesionymi ze szkoly $redniej. Nauka
jezyka obcego w chiriskiej szkole odbywa si¢ w warunkach
trudnych dla indywidualnej ekspresji. Uczen rzadko w czasie
lekcji ma okazje wypowiadaé si¢ publicznie, przed klasa. Jego
umiejetnosci, a raczej wiedze, sprawdza si¢ na tescie pisemnym,
ktéry z reguty rozumienia ze stuchu nie obejmuje. Wszystko
odbywa si¢ zbiorowo, poczawszy od wspélnego powtarzania
za nauczycielem stéwek, catych fraz, na odpowiedzi na
zadane pytanie koriczac. Nauczyciel jest niezaprzeczalnym
i jedynym wzorem. Nie moze nim by¢ kolega z tawki, bo to
sprawa kulturowo uwarunkowanego autorytetu nauczyciela.
Opiszg przyktadowa sytuacj. Prosz¢ studentke o przeczytanie
z podrecznika wskazanego zdania. Jej koledzy nie stysza,
czy robi to dobrze, czy nie. Po prostu jej nie stuchaja. Kazdy
jest bowiem skupiony i wstuchany we wlasna réwnolegta
produkcje artykutowana pélglosem. Zeby wykorzeni¢ ten
nawyk i stymulowa¢ grupe do stuchania si¢ nawzajem, zajecia
czgsto urozmaicam ¢wiczeniami o charakterze gry dydaktyczne;
typu ,podaj dalej”. W takiej taicuchowej zabawie uczestnicy
jeden od drugiego losowo przejmujg zdania. Zmusza ich to do
uwaznego stuchania tego, co méwi kolega/kolezanka, inaczej
wypada si¢ z gry. A na taka sytuacje zwiazana z ryzykiem
utraty twarzy (Weggel 2006:35) Chinczyk pozwoli¢ sobie

nie moze.

3 Geograficzne usytuowanie Polski kilku studentow okreslato jako , koo Niemiec”. Juz
w Pekinie spotkatam sig z taka optyka. Zdaje si¢ ona dowodzi¢ tezie, iz postrzeganic
Polski (jak i $wiata w ogdle) moze rézni¢ si¢ w zaleznosci od punktu widzenia. Optyka
europejskiego Zachodu lokowa¢ nas zwykta ,koto Rosji”. Chifczycy pozwolili mi
z ulga odetchnad. ..
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W Kantonie dostatam wolng r¢ke co do wyboru pod-
recznika. Zdecydowatam si¢ na lubelski Polski jest cool
(Piotrowska-Rola, Porgbska 2013). Uktad tresci, typy éwiczer,
szata graficzna zdajg si¢ doskonale pasowaé do upodoban
Chinczykéw. Trzeba bowiem pamietaé, ze w chiiskim
systemie edukacyjnym podre¢czniki odgrywaja gléwna
role. I najmniej wazna jest ich szata graficzna. Zgodnie
z konfucjariska zasada, liczy si¢ tylko wiedza, a t¢ znaleZ¢ mozna
w tekstach pisanych. Takie przekonanie ttumaczy, dlaczego
podreczniki traktuje si¢ jako gléwne zrédia wiedzy. Te zas,
ktére w zatozeniu stuzy¢ maja przede wszystkim rozwijaniu
kompetencji komunikacyjnej, mogg chiriskiego studenta,
szczegdlnie tego poczatkujacego, frustrowaé. O problemach
z wdrazaniem podejécia komunikacyjnego w szkolnictwie
chiniskim pisata juz na tych tamach Agnieszka Dzigciot-Pedich
(2014:40-41). Potwierdzam wtasnym lektorskim do$wiad-
czeniem pierwszefistwo — nie do podwazenia — podejscia
analitycznego w chiriskim nauczaniu. Studenci maja wielkie
trudnoéci z przelamywaniem barier wynikajacych ze szkolnych
przyzwyczajeri usankcjonowanych wielowiekowa tradycja.
W kazdym aspekcie zycia, takze w klasie na lekcji, Chificzyk
stara si¢ przestrzegac spolecznej hierarchii. Jej ztamanie grozi
utrata twarzy®. Pozycja spoteczna, zachowanie sgodne z pozycja
spoleczng oraz okreslenia rél spotecznych zostaly obarczone
spoteczng sankcjg (Weggel 2006:37). Krétko méwiac, chiriski
student zna swoje miejsce. Dlatego nie bez oporu przyznaje si¢
przed kolegami z grupy, ze czegos$ nie rozumie. I to w zasadzie
tylko wtedy, gdy nauczyciel pyta, czy wszystko jest jasne. Sam
z siebie pytanie do nauczyciela najczeéciej kieruje dopiero po
zajeciach. Dlaczego nie zapytal pan o to na lekcji? W odpowiedzi
woweczas stysze: Nie cheiatem pani przesskadzad. 1 rozumiem
juz, ze nie pozwolil mi utraci¢ twarzy. Zeby uniknaé kolejki
pytajacych czgsto o ten sam problem, cierpliwie przekonuje
poczatkujacych adeptéw chiriskiej polonistyki, ze warto
o$mieli¢ si¢ i pyta¢ w trakcie zaje¢, korzystajg wtedy takze
inni; ze wypowiadane publicznie watpliwosci nie bedg dla
mnie niczym innym jak oznaka naleznej uwagi pytajacego
i przejawem jego umystowej aktywnosci. Ucze ich tez, jak radzi¢
sobie z rozumieniem po polsku w sytuacji, gdy napotykaja
stowo jeszcze nieznane, a analityczny umyst nie pozwala im

4 W rzeczywistosci szkolnej Chiriczyk wystawia si¢ na ryzyko wystgpowania przeciw
ustalonej hierarchii i burzenia harmonii §rodowiska w typowych sytuacjach: po
pierwsze, gdy jest przyczyna utraty twarzy przez nauczyciela, np. kiedy swoimi
pytaniami publicznie wprawia go w zaklopotanie; po drugie, gdy sam traci twarz,
np. zadajac pytania i tym samym zdradzajac swoja niewiedze.
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pojé¢ dalej. Zastanawiamy si¢ wéwezas, na ile brak znajomosci
znaczenia nowego stowa zaburzy im rozumienie globalne,
szczegblowe czy selektywne. A moze kontekst pozwoli odkry¢,
co ono znaczy? Krok po kroku uczacy sig jezyka polskiego
miodzi Chidczycy oswajajg si¢ z nawykami cztowiecka
myslacego po polsku. Z czasem potrafia tez odej$¢ od swoich
wlasnych przyzwyczajeri na tyle, by probowac i smakowac
myslenie inne niz chiriskie. Nic jednak na sile. Bo jak ja nie
dam si¢ przekonad, ze schabowy lepiej smakuje z ryzem niz
ziemniakami, tak Chiczykowi w smak zdecydowanie lepiej
idzie tradycyjna polska kapusta z grzybami pod $wiateczny
piernik niz ,twardy” chleb®. Wszystko jest bowiem kwestia
smaku. No i liczg si¢ rezultaty. A na nie — juz na etapie
wstepnym — polonista-glottodydaktyk uczacy w Chinach
nie moze narzekad.

Dzigciot-Pedich, A. (2014) Proces wdrazania podejscia komunikacyjnego
w réznych kulturach na przykladzie Chin, Japonii i Indii. W: ,Jezyki
Obce w Szkole”, nr 1, 39-42.

Malejka, J. (2010) Na glebokq wodg — o zaletach (i wadach) komunikowania
sig z Chirlczykami wylqcznie po polsku. W: ,Spotkania Polonistyk Trzech
Krajéw — Chiny, Korea, Japonia — Rocznik 2009”. Tokio: Katedra
Kultury Polskiej TUFS, 167-177.

Mao, Y. (2014) O promocji jezyka polskiego i kultury polskiej w Chinach
Potudniowych w ostatnich latach. Referat przedstawiony na Miedzy-
narodowej Konferencji Akademickiej Spotkania Trzech Polonistyk
Chiny-Korea-Japonia. Tokio.

Piotrowska-Rola, E., Porebska, M. (2013) Polski jest cool. Seria do nauki
Jezyka polskiego jako obcego na poziomie Al. Lublin: Wydawnictwo
Episteme.

Weggel, O. (2006) Chiny. Warszawa: Wydawnictwo Cyklady.

Agnieszka Jasiriska
Lektorka jezyka polskiego jako obcego w Kantoriskim Uniwersytecie Spraw
Migdzynarodowych. Absolwentka filologii klasycznej i historii sztuki
Uniwersytetu Warszawskiego. Odbyta studia podyplomowe w zakresie
polonistyki oraz dyplomagji kulturalnej. Prace dydaktyczng zaczynata
w warszawskich liceach jako facinniczka. Od 15 lat jest lektorka jezyka
polskiego, m.in. w warszawskiej Fundacji Nauki Jezykéw Obceych , Linguae
Mundi”. Oddelegowana przez MNiSW, prowadzita lektoraty zagraniczne
w Pekinie (2000-2005) i w Grenoble we Francji (2006-2010). Od wrze$nia
2014 r. ponownie w Chinach.

5 Studenci chinskiej polonistyki poznaja polskie tradycje i obyczaje na specjalnie
organizowanych przez lektora imprezach, takich jak andrzejki, optatek, malowanie
pisanek. Nie potrafig zapomnie¢ zdumienia, gdy na spotkaniu optatkowym, na ktére
przygotowatam niektére z wigilijnych potraw, moi studenci zagryzali postna kapuste
z grzybami piernikiem, cho¢ na stole byt takze chleb.



METODA AUTORSKA

O

Mike
on safari

Izabela Witkowska

W historyjce Mike on safari nasz bohater wyrusza do Afryki,
gdzie odkrywa tajemnice zZycia dzikich zwierzat.
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METODA AUTORSKA

Why don’t we go for a drive What is the first attraction?
to enjoy African wildlife. Watch the monkeys in action!

They can run along the ground, Look! The parrot. It can land
swing with Mike and climb around. and drink nectar from Mike’s hand.

If you're lucky, you can see Mike is brave to get so close
the gorillas roaming free. to the lion and touch its nose.
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METODA AUTORSKA

Now it’s time to stop and gaze Then you’ re sure to be amazed
at the place where the giraffes graze. to see the hippo face to face,

/
T
and the cheetah — the fastest cat, Do you know how rhinos run?
it’s really wild, it’s not a pet. Join in, Mike, and have some fun!

An elephant! Look at its nose! There is lots to see and do,
It’s called a trunk, I suppose. explore, find and learn, too!
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Lekeja z wykorzystaniem przedstawionej powyzej historyjki
moze postuzy¢ do stworzenia wspdlnego projektu lub plakatu
reklamujacego park safari. Dzieci z klas I-III moga skupic si¢
na nazwach dzikich zwierzat, starsze w swojej pracy moga
wykorzystaé zwyczaje i zachowania mieszkaricéw Afryki.

Zacznijmy od stworzenia plakatu zapraszajacego do zwiedzania
parku safari. Potrzebny bedzie duzy arkusz szarego papieru,
zdjecia z gazet przedstawiajace wybrane z tekstu zwierzgta,
fotografia jeepa. Z papieru mozemy wycia¢ kontury Afryki,
a na $rodku przykleja¢ obrazki wraz z nazwami zwierzat.
Plakat powinien tez zawieraé jeszcze takie zwroty, jak: Welcome
20 ............ Warto zacheci¢ uczniéw do nazwania parku.
Innymi informacjami beda: Open: ...oooocviiiiiiii,
Time: . ncleetprlce N
Zabawa z plakatem przyzwyczaja uczniow do pracy pl‘OJthOWCJ,
wspétpracy grupowej. Efekty pracy mozna zaprezentowaé
w klasie lub na szkolnym korytarzu.

Przyktadowy projekt plakatu moze wygladaé w nastepujacy
sposdb tak jak na Rysunku 1. Wystarczy doda¢ kolory i zdjecia
oraz wykorzysta¢ inne pomysly dzieci, a powstanie bardzo
oryginalna praca.

welcome to Ringo
Safari Park

’——-5

N7

Open: Monday
Sunday

7

Time: 10 a.m
-G pm

Price: 20=
Rysunek 1. Projekt plakatu

Do przeprowadzenia zabawy potrzebna bedzie kopia rysunku
z konturami Afryki, na ktérym umieszczone sa w dowolnym
miejscu nazwy zwierzat, oraz kostka do gry (zob. Rysunek 2.).
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monkeys and gorilias

lions and hippos ]
parrot [J

giraffes and rhinos

cheetah []

elephants [

Rysunek 2. Plansza gry Safari

Uczniowie dobieraja si¢ w pary. Wezesniej ustalamy,
jaki numer bedzie reprezentowatl dane zwierze. Zalézmy, ze
schemat bedzie nastepujacy: 1. monkeys and gorillas, 2. lions
and hippos, 3. parrots, 4. cheetabs, 5. giraffes and rhinos,
6. elephants. Kazdy uczen otrzymuje kartke z konturami
Afryki i nazwami zwierzat, a nastepnie rzuca kostkg i zaznacza
te zwigrzeta, kedre wskazane zostaly przez numer na kostce.
Wygrywa ten, kto jako pierwszy zaznaczy wszystkie zwierzeta
na rysunku/mapie.

Wsrdd starszych uczniéw mozna przeprowadzi¢ zabawe,
w ktorej ochotnik zasiada na srodku klasy twarza zwrécony
do pozostatych uczniéw. Nauczyciel pisze na tablicy nazwe
dowolnego zwierzgcia, a uczniowie staraja si¢ je opisad,
wykorzystujac pomysty z tekstu. Dopuszczalne jest réwniez
nasladowanie odgloséw, pokazywanie gestéw. Na przyktad
malpy — monkeys — moga by¢ kojarzone ze stowami swing,
climb around, gepard — cheetah — to the fastest cat, not a pet,
stori — elephant — o big and grey, has a trunk itp. Zabawe
mozna zmodyfikowaé wedtug potrzeb, podzieli¢ uczniéw
na grupy lub doda¢ rywalizacjg na czas.

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Zainteresowaniem,
zktdrego czerpie wiele satysfakcji, jest pisanie rymowanych bajek i wierszykéw.
Drziecigey entuzjazm, zachwyt oraz stowa Proszg pani, jeszcze raz sa dla
niej najwicksza motywacja do pracy. Jest takze autorka wielu podobnych

materialéw edukacyjnych.


http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_aneks_2.pdf
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Edukacja w zlobku i przedszkolu,
czyli czego uczg sie europejskie maluchy

Magdalena Gorowska-Fells

Maluchy w calej Europie bawig sie i ucza. W zaleceniach dla placéwek edukacyjnych
i opiekunczych w poszczegélnych panistwach znajduja sie zaréwno tresci typowo
edukacyjne, jak i te dotyczace gier i zabaw. Dzieci biora udzial w zajeciach
organizowanych przez nauczyciela. Duzo czasu przeznacza si¢ tez na swobodna
zabawe i nawiazywanie kontaktow z rowiesnikami. W nielicznych krajach (w tym
w Polsce) najmlodsi uczq sie jezyka obcego. Natomiast dzieci nieznajace jezyka,
w ktorym odbywaja sie zajecia, lub majace trudnosci w poslugiwaniu sie¢ nim,
otrzymuja wsparcie jezykowe.

nformacje na temat krajowych programéw nauczania dla
placéwek wezesnej edukacji mozna znalezé w raporcie

opublikowany w formie elektronicznej w jezyku polskim. Sie¢
Eurydice opublikowata takze oficjalne streszczenie raportu
(Eurydice Policy Brief Early Childhood Education and Care),
dostgpne wylacznie w jezyku angielskim.

Fragment publikacji Kluczowe dane dotyczacy programéw
nauczania w placéwkach wezesnej edukadji i opieki wydaje
si¢ o tyle ciekawy, ze wigkszo$¢ z nas zna, lepiej lub gorzej,
polska podstawe wychowania przedszkolnego i wie, jak ucza
sie i bawig polskie przedszkolaki, natomiast nasza wiedza
o programach nauczania w przedszkolach i placéwkach
opiekuriczych w pozostatych krajach europejskich jest juz
o wiele mniejsza. Warto wigc zapozna¢ si¢ z informacjami
o tym, jak ucza si¢ i bawia europejskie maluchy.

Wybér metod pracy z dzieé¢mi, zajecia edukacyjne przy-
gotowane na podstawie jasno sformutowanych celéw, dobra
komunikacja miedzy nauczycielami i ich podopiecznymi,

monitorowanie procesu osiagania zaplanowanych efektéw

nauczania czy tez dobra wspétpraca z rodzicami i $rodo-
wiskiem lokalnym — wszystkie te czynniki wplywaja na
osigganie wysokiej jakosci edukagji i opieki w placéwkach
przedszkolnych i opiekuriczych. Tworcy polityki edukacyjnej
w poszczegdlnych krajach UE starajg si¢ te sktadowe zapewni¢
poprzez opracowanie odpowiedniej legislacji, strategii lub
rekomendacji dotyczacych wczesnej edukacji i opieki dla
dzieci w wicku od 0 do 6 lat.

Rodzaje regulacji prawnych dotyczacych
wezesnej edukacji i opieki w UE

Zalecenia i regulacje prawne maja za zadanie wspiera¢
placéwki w zapewnianiu edukadji i opieki wysokiej jakosci.
Zapisy legislacyjne moga dotyczy¢ whasciwych tresci
nauczania, celéw i/lub oczekiwanych efektéw, moga okresla¢
zalecane metody nauczania, konkretne rodzaje zaj¢é lub
sposoby oceniania postgpdw dzieci. Dokumenty maja rézne
nazwy i mogg stanowi¢ cze$¢ aktu prawnego, ale moga
takze przybiera¢ forme zaleceri dotyczacych umiejetnosci
uczniéw, planéw lub standardéw edukacyjnych, wymagari
do przygotowania programéw nauczania dla danej gminy lub
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http://eurydice.org.pl/publikacja/kluczowe-dane-dotyczace-wczesnej-edukacji-i-opieki-w-europie/
http://eurydice.org.pl/publikacja/kluczowe-dane-dotyczace-wczesnej-edukacji-i-opieki-w-europie/
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Dla wszystkich placéwek
wczesnej edukaciji i opieki

Tylko dla placéwek dla
dzieci starszych (w wieku
powyzej 3 lat)

Brak danych

Rysunek 1. Zalecenia dotyczace wczesnej edukacii i opieki w legislacji edukacyjnej w Europie, 2012/13. Zrodto: Eurydice

placoéwki czy tez praktycznych poradnikéw dla nauczycieli
i opickunéw.

Zalecenia sa zwykle sformutowane w sposéb dos¢ ogélny,
a placéwki maja duza swobode w projektowaniu wilasnych
programéw oraz w doborze metod pracy z dzie¢mi. W kilku
krajach dokumenty regulujace proces edukacyjny dla najmtod-
szych zawieraja jedynie bardzo ogdlne zasady i cele stanowiace
podstawe do wypracowania bardziej szczegtowych zaleceri na
szczeblu regionalnym lub lokalnym. Dotyczy to migdzy innymi
Niemiec i Hiszpanii, gdzie funkcjonuje system federalny zwiazany
ze znaczng autonomig regionalna, a wladze landéw i wspélnot
autonomicznych opracowuja szczegétowe wytyczne do progra-
méw edukacyjnych, obejmujace cele, tredci nauczania i metody
oceniania. W innych krajach (np. w Estonii, Danii, Szwecji,
Finlandii i na Litwie) zalecenia i zasady ogélne zapisane w regu-
lacjach krajowych stanowia podstawe do opracowania lokalnych
programéw nauczania lub programéw poszczegdlnych placéwek.

W zasadzie wszystkie kraje opracowuja dokumenty typu
podstawa programowa, gdyz znaczenie pierwszych lat nauki
jest juz powszechnie doceniane w Europie. Jednak zalecenia
te dotycza w polowie krajéw wylacznie dzieci starszych,
czyli w wieku powyzej 3 lat. Natomiast zalecenia dla dzieci
miodszych, jesli w ogéle istnieja, dotycza zwykle takich
zagadnieri, jak opieka i higiena oraz aspekty zdrowotne.
W tej grupie krajéw znajduje si¢ takze Polska.

W kilku krajach, w ktérych zalecenia co do edukadji
dla mlodszych dzieci nie zostaly zdefiniowane, obowiazek
sporzadzenia planu edukacji i opieki spoczywa na placéwece,
gdyz jest to warunek wymagany do jej akredytacji. Placéwki
sa zobowiazane do wyszczegdlnienia proponowanych zaje¢,
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okreslenia rodzaju wsparcia edukacyjnego dla dzieci oraz

informaciji, jak przebiega¢ bedzie wspétpraca z rodzicami.

Czego dotyczq zalecenia i regulacje prawne?
Wszystkie kraje, ktére opracowaty zalecenia i regulacje prawne
dotyczace programéw wezesnej edukacji i opieki — czy to wy-
tacznie dla dzieci w wieku powyzej 3 lat, czy tez dla wszystkich
najmlodszych — wymieniaja cele edukacyjne odnoszace si¢ do
rozwoju osobistego, emocjonalnego i spotecznego dzieci, do ich
umiejetnodci jezykowych i komunikacyjnych oraz kreatywnosci
artystycznej. Rozwdj fizyczny i edukacja prozdrowotna, a takze
rozumienie $wiata sa uwzglednione w odniesieniu do dzieci
w kazdym wieku niemal we wszystkich krajach UE.

Umiej¢tnosci czytania, liczenia i logicznego rozumowania
oraz adaptacja do funkcjonowania w grupie to cele odnoszace
sie przewaznie do starszych dzieci. Réwniez wezesna nauka
jezyka obcego jest zalecana w podstawie programowej dla
starszych dzieci w ponad pofowie krajéw europejskich.

Wickszos¢ krajéw formutuje zalecenia metodyczne dla
placéwek. Dotycza one utrzymania wilasciwej réownowagi
pomiedzy zajeciami prowadzonymi przez nauczycieli a zaba-
wami inicjowanymi przez dzieci, a takze miedzy zajeciami
w grupie i zajeciami indywidualnymi. W potowie krajow, w tym
w Polsce, podkregla si¢ wazna role swobodnej zabawy. Zalecenia
obejmuja réwniez wskazéwki dotyczace metod oceniania,
w tym metodg najbardziej popularna, czyli obserwacjg dziecka.
W przypadku dzieci w wieku 3-6 lat obserwacje te czesto sa
spisywane i dotaczane do dokumentacji. Testy i samoocena
sa rzadko stosowane, chociaz kraje nordyckie zwigkszaja
obecnie zakres wykorzystywania tej metody.
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Rysunek 2. Dziedziny edukacji i rozwoju wymieniane w zaleceniach dla placéwek wczesnej edukacii i opieki w Europie. Zrodto: Eurydice

W Polsce edukacja przedszkolna jest realizowana w ramach
Podstawy programowej wychowania przedszkolnego dla
przedszhkoli, oddziatéw prazedszholnych w szkotach podstawowych
oraz innych form wychowania przedszkolnego. Warto w zwiazku
z tym, dla poréwnania, zapoznac si¢ z przykladem z innego
kraju, na przyklad z irlandzka Krajowq ramq jakosci dla
wezesnej edukacji i opicki (National Quality Framework for
Early Childhood Education — Siolta). Dokument ten obejmuje
zalecenia dotyczace edukacji najmtodszych sformutowane
w postaci standardéw. Siolta definiuje tez cele edukacji
przedszkolnej méwiace o stymulowaniu catosciowego rozwoju
i edukagji dziecka. Szes¢ czeéci sktadowych programu jest
omoéwionych w ,drogowskazach” (Signposts) i ,tematach
do przemyslenia” (7hink-abouts), kiére majq za zadanie
wspiera¢ nauczycieli w placéwkach wczesnej edukacji
i opieki i umozliwi¢ im krytyczne podejscie do wiasnej
pracy. Dokument zostat opublikowany w roku 2006. Byt
konsultowany przez ponad 50 organizacji — od zwiazkéw
zawodowych opiekunéw dziecigcych i nauczycieli, po
rodzicéw, strategéw edukacyjnych czy przedstawicieli
$rodowisk naukowych. Celem Siolty jest zdefiniowanie, ocena
i wsparcie podnoszenia jakosci wszelkich aspektéw praktycznej
realizacji wezesnej edukadiji i opieki dla dzieci w wieku od
narodzin do lat 6. Zalecenia dotycza wszystkich typéw
placéwek (pracujacych w pelnym i niepetnym wymiarze),
a takze opiekunéw dziennych, centréw opieki czy tez klas
przedszkolnych w szkotach podstawowych. Funkcjonuje
wsparcie indywidualne i grupowe dla oséb pracujacych
z najmiodszymi.

Dodatkowe wsparcie edukacyjne

Uczgszezanie do placéwki przedszkolnej od najmtodszych

lat to szansa na lepszy start w zyciu dla dzieci ze $rodowisk

defaworyzowanych. Dzieci te wymagaja jednak wickszego
wsparcia w procesie edukagji niz ich réwiesnicy z innych
$rodowisk. W zwiazku z tym wszystkie kraje europejskie
przewidzialy konieczno$¢ dodatkowej pomocy dla dzieci

o wickszych potrzebach edukacyjnych i rozwojowych. W procesie

identyfikowania tych dzieci funkcjonujg dwa podejécia:

* grupowe, polegajace na wskazaniu grup dzieci, ktdre nalezy
obja¢ dziataniami wspierajacymi;

* indywidualne, w ktérym dzieci wymagajace niestandar-
dowego wsparcia sg identyfikowane jako jednostkowe
przypadki.

W celu dotarcia do dzieci z trudnosciami w nauce wynikajacymi

z ich funkcjonowania w defaworyzowanym $rodowisku

spolecznym wickszos¢ krajéw wyznaczyta kryteria kulturowe

i/lub jezykowe. Kryteria socjockonomiczne i geograficzne sa
réwniez uznawane za wazne w wielu krajach europejskich.

Jedna trzecia krajéw taczy to podejscie z ocena indywidualnych

potrzeb dzieci. Stosowanie wylacznie podejscia indywidualnego

jest rzadko spotykanym rozwigzaniem.
Dodatkowe wsparcie dla dzieci z grup defaworyzowanych
jest zapewniane na trzy rézne sposoby:

* organizowanie specjalnych dziatart majacych na celu
wspieranie rozwoju i edukacji dziecka, ze szczeg6lnym
uwzglednieniem rozwoju jezykowego;

- zatrudnienie dodatkowych nauczycieli lub specjalistéw;

* zorganizowanie specjalnych warunkéw nauczania lub
przeznaczenie na ten cel dodatkowych funduszy.
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Rysunek 3. Podejécia stosowane w identyfikowaniu dzieci z dodatkowymi potrzebami edukacyjnymi, 2012/13 Zrédio: Eurydice

Wsparcie jezykowe

Wsparcie jezykowe jest najczesciej spotykang forma pomocy
dzieciom ze $rodowisk defaworyzowanych i zwykle dotyczy
dzieci imigrantéw lub mniejszosci etnicznych. Wigkszos¢
krajéw majacych duze grupy imigrantéw opracowata zalecenia
dotyczace ich wsparcia jezykowego. Zatrudnianie oséb
pochodzacych z danej grupy etnicznej w celu wsparcia dzieci
z trudno$ciami jezykowymi jest rozwigzaniem stosowanym
rzadko.

Polska legislacja o$wiatowa takze zapewnia uczniom ze
$rodowisk defaworyzowanych wsparcie jezykowe. W tym
miejscu warto szerzej przedstawi¢ przyklad Stowenii, kraju
posiadajacego dlugoletnia tradycj¢ prowadzenia placéwek
dwujezycznych dla najmlodszych dzieci ze $rodowisk
mniejszoéci narodowych. Dzieci maja prawo do edukacji
w jezyku ojczystym, zapoznania si¢ z rodzima kulturg
i rozwijania wlasnej tozsamosci narodowej. W zwiazku z tym,
w rejonach zamieszkanych przez mniejszo$¢ wloska edukacja
w przedszkolach odbywa si¢ albo w jezyku stowenskim,
przy czym dzieci uczg si¢ wloskiego jako drugiego jezyka,
albo odwrotnie. Placéwki dwujezyczne funkcjonuja takze
w rejonach zamieszkanych przez mniejszo$¢ wegierska, a proces
nauczania jest realizowany w dwdch jezykach — stoweniskim
i wegierskim. Przedszkola dwujezyczne, zaréwno z jezykiem
wloskim, jak i wegierskim, nauczanym obok stoweriskiego, to
ok. 1 proc. wszystkich placéwek dla najmtodszych w Stowenii.
Wiadze edukacyjne specjalnie dla rejonéw dwujezycznych
opracowaly dodatek do dokumentu bedacego odpowiednikiem
polskiej Podstawy programowe;j dla przedszkoli. Okresla on
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najwazniejsze zasady nauczania, opisuje cele i przyktady zajeé.
Nauczyciele nie przechodza odrebnego przygotowania do
pracy w Srodowisku dwujezycznym, s3 jednak zobowigzani
do nauki wloskiego (w placéwkach z jezykiem wiloskim
jako jezykiem nauczania) lub sa dwujezyczni (w placéwkach
stowenisko-wegierskich). Placéwki dwujezyczne otrzymuja
dodatkowe fundusze na doskonalenie zawodowe nauczycieli.
Korzystaja tez z takich udogodnien jak mniejsza liczba dzieci
w grupie, dodatkowi pracownicy czy tez wyzsze wymagania
dotyczace kwalifikacji nauczycieli.

Osobom zainteresowanym bardziej szczegétowymi
informacjami na temat tre$ci nauczania w placéwkach
wezesnej edukacji i opieki w Europie polecam lekturg rozdzialu
F zatytulowanego Procesy dydaktyczne, we wspomnianym juz

jak funkcjonuja poszczegélne systemy krajowe, odsytam
do specjalnej czgdci wymienionej publikagji, zatytutowanej
Informacje krajowe.
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Europass — europejskie standardy
na lekcjach jezykow obcych

Renata Klimek-Kowalska

Inicjatywa Komisji Europejskiej — Europass — obchodzi w tym roku dziesiata
rocznice powstania. Dokumenty wchodzace w jej sklad zostaly pozytywnie ocenione
przez nauczycieli, pracodawcow, studentow oraz uczniow jako dobre narzedzie
przygotowujace mlodziez do tworzenia waznych dokumentéw usprawniajacych
ubieganie si¢ o staze i ciekawa prace w kraju i za granica. Mimo ze Europass jest
coraz lepiej znany w Polsce, postaramy sie wyjasnié, dlaczego warto zapoznaé z tym
wystandaryzowanym, europejskim dossier naszych uczniow i studentéw w ramach
zaje¢ prowadzonych w ramach lekgji i zaje¢ réznych jezykow obcych.

nicjatywa Komisji Europejskiej — Europass, zain-
augurowana w lutym 2005 r., na mocy decyzji
Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 15 grudnia
2004 r. (Parlament Europejski 2005), jest adresowana
do wszystkich obywateli Unii Europejskiej oraz padstw
Europejskiego Obszaru Gospodarczego: uczniéw, studentéw,
0s6b pracujacych i pracodawcéw. Ze wzgledu na réznorodnosé
programéw nauczania, dyploméw i $wiadectw, w ktérych
wydawaniu paristwa czfonkowskie maja catkowita dowolnosc,
a takze z powodu coraz wigkszej mobilnosci Europejezykéw,
zrodzita si¢ potrzeba opracowania i wdrozenia narzedzi
majacych poméc przedstawié, w przejrzysty i przystepny
sposob, kwalifikacje, kompetencje i umiejetnosci wszystkich
obywateli w réznych jezykach. Dodatkowym argumentem
przemawiajacym za wprowadzeniem takich dokumentéw byla
potrzeba wickszej przejrzystosci w zakresie dokumentowania
$ciezki kariery edukacyjnej i zawodowej Europejczykéw. Te
zadania spetnia portfolio Europass.
Portal po$wiccony tej europejskiej inicjatywie dostepny
jest w ujednoliconej formie w 27 unijnych jezykach. Na

Krajowych Centréw Europass koordynujacych wydawanie
dokumentéw, odpowiedzialnych za dziatania promocyjno-
-informacyjne oraz petniacych role partnera krajowego tej
europejskiej sieci.

Europass na trwale wpisat si¢ w $ciezke zawodows
Europejczykéw. Do pazdziernika 2014 r. zaobserwowano 98,9
mln odwiedzin strony internetowej Europassu. Utworzono
online 44,9 mln Europass-CV oraz ponad 630 tys. Paszportéw
Jezykowych. Wzrasta réwniez liczba instytugji szkolnictwa
wyzszego wydajacych Suplementy do Dyplomu (dane
CEDEFOP). Warto wi¢c juz teraz pomagaé polskim uczniom
i studentom wypetnia¢ dokumenty Europassu, by posiedli oni
umiejgtno$é ich skutecznego wykorzystywania i $wiadomego
kierowania swojg kariera zawodows, a tym samym zwigkszyli

swoje szanse na europejskim rynku pracy.

Portfolio Europass

Portfolio Europass sktada si¢ z pieciu dokumentéw, ktére
mozna podzieli¢ na dwie grupy: te, ktére przygotowujemy
samodzielnie: Europass-CV i Europass-Paszport Jezykowy,

oraz dokumenty wydawane przez uprawnione do tego
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instytucje: Europass-Mobilnos¢, Europass-Suplement do
Dyplomu Szkoty Wyzszej oraz Europass-Dokumenty dla
Absolwentéw Ksztalcenia Zawodowego.

Europass-CV, czyli zyciorys, stuzy do prezentacji,
w ujednoliconej na skale europejska formie, wlasnych
kwalifikacji i kompetencji. W poszczegdlnych czesciach
tabeli formularza/wzoru zyciorysu wpisujemy dane osobowe,
opisujemy do$wiadczenia zawodowe, wyksztatcenie i odbyte
szkolenia, umiejetnosci oraz informacje dotyczaca stanowiska,
o jakie si¢ ubiegamy. W informacjach dodatkowych mozna
przedstawi¢ argumentacje mogaca mieé¢ wplyw na wybér
naszej kandydatury przez pracodawce.

Europass-Paszport Jezykowy — drugi dokument, ktéry
wypetniamy samodzielnie, pozwala przedstawié kompe-
tencje jezykowe dotyczace wszystkich jezykéw, ktérymi
si¢ postugujemy. Powinni$my wpisa¢ wszystkie jezyki
obce, jakimi wladamy, zaznaczajac poziom ich znajomosci
wypetnionego i wydrukowanego Paszportu Jezykowego warto
dotaczy¢ tabele samooceny, gdyz nie wszyscy pracodawcy
znaja europejskie poziomy biegloéci jezykowej. Kolejnosé
jezykéw obcych przedstawiona w Paszporcie Jezykowym
jest w zasadzie dowolna, ale ubiegajac si¢ o prace, warto
wymieni¢ jako pierwszy ten jezyk, ktdrego znajomos¢ jest
konieczna w zdobyciu konkretnego stanowiska, lub ktéry
jest jezykiem kraju, gdzie staramy si¢ o prace.

Trzeba pamigtad, ze serwery Europassu nie przechowuja
zadnych danych, dlatego jakichkolwiek zmian w CV lub
w Paszporcie Jezykowym mozna dokona¢ tylko w wersjach
przechowywanych na dysku komputera lub w tych, ktére
zostaly przestane poczta elektroniczna. Ten sposob tworzenia
dokumentéw uniemozliwia osobom nieupowaznionym dostep
do prywatnych danych.

Pozostale elementy stanowia integralng cato$¢ Portfolio
Europass. Dzigki takim dokumentom, jak: Europass-Mobilno$¢,
Europass-Suplement do Dyplomu Szkoly Wyzszej oraz
Suplementy dla Absolwentéw Ksztalcenia Zawodowego,
Europejezycy zwigkszaja swoje szanse na rynku pracy oraz
przedstawiajg wlasne do§wiadczenia zawodowe w sposéb
czytelny dla pracodawcéw rodzimych i zagranicznych. Duzym
atutem tych dokumentéw jest fakt, Ze wymienione wyzej
dokumenty wydawane s3 nieodptatnie przez uprawnione do
tego instytucje, dzialajace na polu nauczania i ksztalcenia

zawodowego.
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Europass-Mobilnos¢ pozwala przedstawi¢ zakres czynnosci
i obowiazkéw wykonywanych podczas szkolenia, prakeyki
zawodowej, stazu za granica lub okresu nauki na wyzszej
uczelni oraz poziom umiejgtnosci i kwalifikacji zdobytych
przez studenta podczas tego wyjazdu. Jedynym warunkiem
jest konieczno$¢ zorganizowania mobilnosci w ramach
wyjazdu przygotowanego przez konkretna instytugje, szkote,
uczelni¢ lub fundadje, urzedy miast, firmy, np. wymieniong
w materiatach informacyjnych lub przewodnikach programu
Erasmus+. W przypadku Suplementu do Dyplomu Szkoty
Wyzszej nie zastepuje on dyplomu ukoriczenia studiéw, ale
pozwala na poréwnanie zdobytej wiedzy, poziomu umiejet-
nosci i kompetencji oraz osiagnig¢ i zdobytych uprawnient
zawodowych. Dokument ten wystawiany jest od 1 stycznia
2005 r. przez uczelnie wyzsze wraz z dyplomem ukoriczenia
studiéw. Ze wzorem Suplementu do Dyplomu mozna zapoznaé
Europass-Dokumenty dla Absolwentéw Ksztalcenia Zawodo-
wego dotycza szkolnictwa zawodowego i wydawane sa przez
Okregowe Komisje Egzaminacyjne oraz Izby Rzemiedlnicze.
Suplementy do Dyplomu Potwierdzajacego Kwalifikacje
Zawodowe otrzymujg absolwenci ponadgimnazjalnych
szkét zawodowych, natomiast Suplementy do Swiadectwa
Czeladniczego i Dyplomu Mistrzowskiego osobom, ktére
zdaly egzaminy czeladnicze lub mistrzowskie i uzyskaty
odpowiednie §wiadectwa lub dyplomy.

W ramach nowej polityki programéw edukacyjnych
UE Europass zostanie silniej powiazany z narz¢dziami
ufatwiajacymi rozumienie, poréwnywanie i potwierdzanie
kwalifikacji w réznych krajach Unii Europejskiej. Do tej grupy
naleza: Europejskie Ramy Kwalifikacji (ERK), Europejski
System Transferu Osiagnie¢ w Ksztatceniu i Szkolnictwie
Zawodowym (ECVET) oraz Europejska Taksonomia
Umiejetnosci, Kompetendji i Zawodéw (ESCO).

Europass dla nauczycieli jezykow obcych

Od poczatku istnienia inicjatywy Europass obserwujemy
wéréd nauczycieli jezykéw obceych duze zainteresowanie
wprowadzaniem nowoczesnego wzoru CV i Paszportu
Jezykowego na zajgciach. Zdajemy sobie sprawg, ze doku-
menty te ulatwiajg funkcjonowanie w wielojezycznej UE.

1 Osoby zainteresowane przewodnikiem dla beneficjenta zapraszamy do kontaktu
z przedstawicielami Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji lub na strong htep://ec.curt

pa.cu/programmes/erasmus-plus/documents/erasmus-plus-programme-g
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Dla nas, nauczycieli, moga réwniez stanowi¢ cickawy materiat
dydakeyczny do wykorzystania na zajeciach prowadzonych
w réznych jezykach obcych na réznych etapach ksztalcenia.
Aby utatwi¢ nauczycielom wprowadzenie tych dokumentéw,
przygotowane zostaly scenariusze, mogace stanowi¢ materiat
pomocniczy lub Zrédio inspiracji do stworzenia wlasnych
zaje¢ z Europassem.

7 listopada 2014 r. w Gliwicach, w siedzibie Kolegium
Jezykéw Obcych Politechniki Slaskiej, odbyly sie warsztaty
na temat inicjatywy Europass, zorganizowane we wspotpracy

byli nauczyciele réznych jezykéw obcych: angielskiego,
francuskiego, niemieckiego, wloskiego i hiszpariskiego oraz
studenci kierunkéw nauczycielskich.

Podczas szkolenia nauczyciele mogli pracowaé w pigciu
grupach jezykowych i zapoznaé si¢ ze scenariuszami zajeé
przygotowanymi przez wykladowcéw i metodykéw nauczania
jezykéw obeych.

Jezyk niemiecki

Koncepcja warsztatow przygotowanych przez Aleksandre
Kubicka, edukatorke, autorke licznych poradnikéw meto-
dycznych i wspétautorke podrecznikéw do nauki jezyka
niemieckiego, skupiata si¢ na praktycznych aspektach Ini-
¢jatywy Europass. Ich gléwnym celem bylo zapoznanie
nauczycieli i lektoréw jezyka niemieckiego z dokumentami
wchodzacymi w sktad Europass: CV i Paszportu Jezykowego
oraz przedstawienie autorskich materiatéw dydakeycznych,
utatwiajacych propagowanie wéréd mlodziezy narzedzi
samooceny i samoewaluacji. Uczestnicy spotkania oméwili
przykladowe scenariusze zajg¢, ktdre, wraz z kartami pracy,
moga by¢ z powodzeniem wykorzystane na lekcjach z jezyka
niemieckiego, prowadzonych na réznych etapach ksztalcenia
iw grupach o réznym poziomie bieglosci jezykowej (A1-Cl).
Uczestnicy warsztatéw dowiedzieli sie réwniez, jak skutecznie
przygotowaé uczacych si¢ do dokumentowania zaréwno
umiejetnosci jezykowych, jak i kwalifikacji zawodowych.

Jezyk hiszpanski

Warsztaty prowadzone dla nauczycieli jezyka hiszpanskiego
przez dr Cecylie Tatoj z Uniwersytetu Slaskiego poswiecone byty
zagadnieniom zwiazanym z motywacja ucznia/studenta poprzez

wykorzystanie dokumentéw Europass. Autorka zaprezentowala

¢wiczenia, ktdre ucza $wiadomego podejmowania decyzji
dotyczacych whasnej §ciezki zawodowej. Wychodzac z zatozenia,
ze weiaz jeszeze mamy bardzo liczng grupe absolwentéw, kedrzy
nie wiedza, jak szukad pracy, oraz nie s3 $wiadomi, czego bedzie
wymaga¢ od nich potencjalny pracodawca, zaprezentowane
zostaly ¢wiczenia, majace utatwi¢ uczniowi podejmowanie
decyzji dotyczacych nauki jezyka obcego oraz wyboru szkoty,
kursu czy rodzaju prakeyk potrzebnych w przyszlosci. Wdrazajac
Europass, nauczyciel jest zatem nie tylko przewodnikiem po
zawilodciach gramatyki i stownictwa jezyka hiszpaniskiego,
lecz takie mentorem pomagajacym miodym ludziom we
whasciwym pokierowaniu wiasna karierg zawodows.

Jezyk francuski
Autorka niniejszego artykulu przygotowata scenariusz zajeé,
ktére mozna przeprowadzi¢ wsréd uczniéw zaczynajacych
sie uczy¢ jezyka francuskiego (na poziomie Al-A2). Podczas
lekeji uczniowie moga poznac ciekawe fakty dotyczace biografii
Stromae — popularnego dzi§ w krajach frankoforiskich belgij-
skiego piosenkarza, powtérzyé nazwy krajéw i narodowosci,
ktdre pojawiaja si¢ w jego Zyciorysie, oraz wzbogaci¢ i utrwali¢
sfownictwo niezbedne do tworzenia wlasnego CV w jezyku
francuskim. Jednoczesnie poznaja wzdér CV proponowany przez
Europass we francuskiej wersji jezykowej (czesto w podrecznikach
do nauki jezyka francuskiego zamieszczane sa przypadkowe
wzory zyciorysu). Podczas warsztatéw nauczyciele poznali
rowniez ciekawe strony internetowe po§wigcone metodom pracy
ze wspdlczesng piosenka frankoforiska. Utrwalenie stownictwa
»lekgji z Europassem” przewidziane zostalo przez autorke
w formie zabawy, poprzez przygotowany wzdr soupe aux lettres.
Drugi scenariusz przygotowano dla uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych i studentéw uczeszczajacych na lektoraty
7 jezyka francuskiego (poziom B1/B2). Sledzac perypetie
zyciowe, a zarazem Sciezke edukacyjng Marty, kandydatki do
Europejskiego Parlamentu Miodziezy, nauczyciele mogg nie
tylko przygotowa¢ uczniéw i studentéw do samodzielnego
wypetnienia Paszportu Jezykowego, ale przede wszystkim
nauczy¢ waloryzowania znajomosci kilku jezykéw obcych,
na réznych poziomach, wedtug ESOK]. W tym materiale
dydaktycznym pojawiaja si¢ znane firmy francuskie, obecne
réwniez na rynku polskim. Uczniowie wykonujac éwiczenia,
uswiadamiaja sobie mozliwosci podejmowania pracy w firmach
z kapitalem zagranicznym, w ktérych znajomos¢ jezyka

francuskiego moze stanowi¢ duzy atut.
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Jezyk angielski

Zajecia dla nauczycieli jezyka angielskiego prowadzita Dominika
Pieczka z Kolegium Jezykéw Obcych Politechniki Slaskiej.
Uczestnicy warsztatéw mieli szansg¢ przeanalizowa¢ dwa
przyktadowe scenariusze zaje¢ prowadzonych w réznych grupach
wiekowych i na réznym poziomie znajomosci jezyka angielskiego
(A21B2). Czgs¢ twiczen proponowanych w scenariuszach zostata
oméwiona, natomiast druga zostata zaprezentowana na podstawie
praktycznych éwiczen, gdzie w rolg uczniéw weielili si¢ nauczyciele
iwyktadowcy bioracy udzial w szkoleniu. Po zakoficzeniu kazdego
z ¢wiczen wywiazywala si¢ dyskusja. Prowadzaca warsztaty
sugerowata modyfikacje, dzigki ktérym mozna dostosowaé
poszczegdlne ¢wiczenia do innych pozioméw jezykowych
i grup wickowych przy wykorzystaniu zasobéw udostepnionych
w Internecie przez tworcéw Europassu, a takze Disco-Tool, czyli
w réznych jezykach obcych, gwarantujacego adekwatne
i kompleksowe ttumaczenie specjalistycznych poje¢ oraz kilku

roznorodne ¢wiczenia jezykowe. Uczestnicy spotkania omawiali

proponowane rozwigzania w oparciu o wlasne doswiadczenia.

Jezyk wloski

Agata Pogorzelska-Kliks z Kolegium Jezykéw Obcych
Politechniki Slaskiej na warsztatach z jezyka whoskiego
przedstawita propozycje dwdch lekgji. Pierwsza, dla uczniéw
szkét gimnazjalnych na poziomie A1-A2, zawiera ¢wiczenia
dotyczace wypetniania CV wzakresie wyksztatcenia i przebiegu
kariery zawodowej w oparciu o biografi¢ Vasco Rossiego —
bardzo popularnego wloskiego piosenkarza. Drugi scenariusz
to propozycja lekgji dla licealistéw na poziomie A2-Bl,
ktéra dotyczy wypetniania Paszportu Jezykowego na bazie
fragmentu biografii Giuseppe Mezzofantiego, wloskiego
kardynata-poligloty.

Podsumowanie

Scenariusze spotkaly si¢ z duzym zainteresowaniem uczestnikéw
szkolenia. Wyrazili oni entuzjazm dla inicjatywy Europass,
a warsztaty skoficzyly sie bardzo ciekawsa dyskusja na temat
koniecznosci dobrego przygotowania dokumentu CV. Wzystkie
prezentowane przez prowadzace materialy dydakeyczne zostaly

dostosowane tematyka do poziomu uczniéw i studentéw od
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poczatkujacych do zaawansowanych. Uwzglednione zostaly
rézne grupy wiekowe stuchaczy, od szkoly podstawowej,
poprzez gimnazjum, szkole ponadgimnazjalna, po zajecia
jezykowe na kierunkach filologicznych i lektoraty na uczelniach
wyzszych. Reasumujac, uczestnicy warsztatéw dowiedzieli sig,
jak skutecznie przygotowac uczacych si¢ do dokumentowania
swojej wiedzy i umiejetnosci (takze jezykowych) i kwalifikacji
zawodowych. Stosujac aktywizujace metody pracy: burze
mozgbw, mapy mysli, technike kuli $nieznej czy schemat
Laswella, nauczyciele zapoznali sig ze strukturg Europass: CV
i Paszportem Jezykowym oraz zaletami strony internetowej

zostaly réwniez krétko zaprezentowane rézne certyfikaty i strony

internetowe zawierajace informacje na ich temat. Zyciorysy
znanych postaci, wideoklipy wspéiczesnych piosenkarzy,
tematyka zwigzana z zawodami, rynkiem pracy, zagadnieniami
interesujacymi miodych ludzi — wszystko to moze stanowi¢
punkt wyjécia, by zacheci¢ miodziez do tworzenia wlasnych,
uzytecznych w przysztosci dokumentéw Europass.

Warsztaty zakoniczyly si¢ ciekawa dyskusja na temat
koniecznosci wdrozenia projektu Europass na lekcjach
jezykéw obcych i zajeciach na kierunkach filologicznych
i lektoratach, w celu jego promowania jako kompleksowego
narzedzia utatwiajacego podejmowanie studiéw i zatrudnienie
w Unii Europejskie;j.

Krajowego Centrum Europass.
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Nauczanie jezyka niemieckiego zawodowego
w szkole ponadgimnazjalnej metodg projektu

Joanna Lisiak, Krzysztof Rogala

W obliczu rosngcej popularnosci innych jezykéw obceych i zmian wywolanych reforma
ksztalcenia zawodowego germanisci staraja sie¢ stosowaé¢ nowatorskie rozwigzania,
usprawniajace realizacje nowej podstawy programowej ksztalcenia w zawodach,
a tym samym motywowac uczniow do aktywnej nauki jezyka niemieckiego. Jakie
dzialania nalezy podejmowa¢, by nauka jezyka niemieckiego zawodowego byla latwa
i efektywna oraz sprawiala przyjemnosé — zarowno uczniom, jak i nauczycielom?

roku szkolnym 2013/2014 wraz z pieciorgiem

uczniéw z II klasy technikum zywienia

i ustug gastronomicznych przystapilismy

do IV edycji ogélnopolskiego konkursu
pt. Nauczanie jezyka niemieckiego metodyg projektu — projekr
edukacyjny w roku szkolnym 2013/2014, organizowanego przez
Centrum Herdera Uniwersytetu Gdaniskiego. Celem konkursu
bylto propagowanie jezyka niemieckiego i kultury Niemiec
oraz motywowanie nauczycieli do rozwijania efektywnych
metod nauczania jezyka niemieckiego.

Inspiracja do podjecia tego projektu byta lekcja jezyka
niemieckiego zawodowego, ktéra odbyla si¢ w II klasie
technikum zywienia i ustug gastronomicznych. Podczas zajeé
uczniowie wspominali wakacje, pokazywali zdjecia i opisywali
swoje wakacyjne przygody. Jedna z uczennic przyniosta
na zajecia zdjecie tortu (Frankfurter Kranz), ktéry jadta
w Niemeczech u swojej rodziny. Po podzieleniu si¢ ,,pysznym”
wakacyjnym wspomnieniem oraz zgodnie z przystowiem Der
Appetit kommt beim Essen (apetyt roénie w miare jedzenia),
posileni i pelni nowych pomystéw uczniowie udali si¢
w ,podréz”, by poszukaé najbardziej znanych niemieckich
ciast, wykorzystujac Internet i dostgpne pozycje kulinarne

w bibliotece szkolnej oraz Miejskiej Bibliotece Publicznej
w Bojanowie. Uczniowie analizowali przepisy na ciasta
napisane réwniez w jezyku niemieckim, ktére zamieszczone
byly w niemieckich ksiazkach kucharskich oraz na niemieckich
kulinarnych stronach internetowych.

Kolejng ,,stacjg” w podrdzy smakéw bylo poznawanie
réznych rodzajow dekoracji, dodatkéw cukierniczych, owocéw
i przetwor6w oraz kategorii ciast i przyporzadkowywanie nazw
wypiekéw do kategorii nadrzednych. Nowa terminologie
uczniowie poznawali, czytajac polskie i niemieckie teksty
zrédlowe oraz rozwiazujac rézne ¢wiczenia leksykalne przy-
gotowane przez nauczyciela jezyka niemieckiego; kilka najcie-

kawszych (zdaniem uczniéw) zamieszczamy w Zataczniku nr 1.

@ Zalacznik 1.

Duzym zainteresowaniem cieszyly si¢ zadania polegajace na
znalezieniu pewnych elementéw w diagramach lub rozsypan-
kach literowych (np. zadanie 1.). Inne éwiczenia polegaty na
uzupetnianiu brakujacych liter w nazwach réznych rodzajéw
ciast; podpowiedzia byty ich polskie odpowiedniki (zadanie 2.).
Szczegdlnie chetnie uczniowie rozwiazywali logogryfy, ktérych

[111]


http://jows.pl/sites/default/files/lisiak_zalacznik1.pdf

PROJEKT

hasta byty pojeciem nadrzednym, a wyrazy pomocnicze
wpisywane w diagram byly pojeciami podrzednymi (zadanie
3.). Dzigki zadaniom polegajacym na dopasowywaniu do siebie
tych poje¢ uczniowie poznali rodzaje dekoracji i dodatkéw
cukierniczych (zadanie 4.), nauczyli si¢ podziatu owocéw
(na: pestkowe, cytrusowe, ziarnkowe, jagodowe), nazw
przetworéw mlecznych i produktéw zbozowych. Uczestnicy
projektu chetnie dopasowywali podpisy do obrazkéw, co — jak
wiadomo — pobudzato do pracy dwie pétkule mézgowe
i ulatwialo zapamigtywanie nowej terminologii (zadanie
5.). Po poznaniu regut tworzenia rzeczownikéw ztozonych
ogromna satysfakcje sprawily uczniom tego typu zadania, keore
wzbogacily ich zaséb leksykalny (zadanie 6.). Umiejetnos¢
tworzenia rzeczownikéw zlozonych uczniowie wykorzystali
réwniez przy projektowaniu menu kawiarenki.

Nasi podopieczni podnosili swoje kompetencje jezykowe,
szukajac odpowiednikéw réznych nazw w jezyku niemieckim,
tworzac nastgpnie dwujezyczne prezentacje multimedialne,
whasne ¢wiczenia leksykalne, plakaty i stowniczki tematyczne,
dialogi sytuacyjne oraz glosariusze catosciowe.

Na zajeciach powtérkowych uczniowie uczestniczyli
w grach kalamburowych, tworzyli zagadki polegajace na
opisywaniu przydatnosci danej rzeczy (jej funkdji), podczas
gdy druga osoba miata za zadanie podanie nazwy danego
przyboru, np. Damit kann man eine Torte verzieren. Das ist
ziemlich klein und weifS (Kokosraspel); Damit kann man den
Teig ausrollen (die Teigrolle) itp.

Najstodszym ,,przystankiem” w tej swoistej podrézy
smakdéw polsko-niemieckich byl proces produkgji ciast
w szkole. Mlodziez piekta wybrane typowe niemieckie
ciasta — Frankfurter Kranz, Dresdner Eierschecke mit Trau-
ben, Schwarzwilder Kirschtorte, Obstkuchen i Liibecker
Marzipan-Torte.

Nastepnie nawigzalismy kontakt z lokalnym mikro-
przedsi¢biorca branzy cukierniczej, by realizowad zadanie na
szersza skale przy udziale partnera zewnetrznego. Whasciciel
cukierni podzielit si¢ swoim 30-letnim do$wiadczeniem
w pracy i wiedza na temat sposobu dekorowania ciast,
przydatnosci maszyn i urzadzen do przygotowania wyrobéw
cukierniczych, jak np.: dozowniki, maszyny do wyrabiania
i zagniatania ciasta, piekarniki, podgrzewacze, urzadzenia
do robienia polewy i lukru oraz krajalnice. Na lekcji jezyka
niemieckiego zawodowego oraz na zajeciach pozalekeyjnych
uczestnicy projektu, pracujac z polsko-niemieckimi stownikami
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technicznymi i stownikami niemieckojezycznymi, szukali
odpowiednikéw nowo poznanych poje¢ z branzy cukierniczej,
wykorzystujac je przy tworzeniu prezentacji multimedialnych,
ktére przedstawiane byly pozostalym uczniom z klasy I i I
technikum zywienia i ustug gastronomicznych oraz z klasy
IV technikum Zywienia i gospodarstwa domowego, w celu
poszerzenia ich kompetenciji jezykowej.

Po konsumpciji kolejnych polskich i niemieckich ciast, pelni
nowych pomystéw, uczniowie podjeli decyzje o utworzeniu
wlasnego malego przedsigbiorstwa — cukierenki Zorcik,
zajmujacej si¢ produkeja i sprzedaza wyrobéw cukierniczych.

Uczniowie potkngli kulinarnego bakcyla i chcieli sig
dalej rozwija¢. Na lekcji przedsiebiorczosci prowadzonej
przez drugiego opiekuna projektu — nauczyciela przed-
miotéw ekonomicznych — poruszali zagadnienia na temat
rozpoczynania przedsigbiorczosci, czynnikéw wspierajacych
i hamujacych ten proces, co bylo zaczatkiem rozwazan na
temat perspekeyw powodzenia przedsigwzigcia polegajacego na
utworzeniu mikroprzedsiebiorstwa zajmujacego sie produkeja
i dystrybucja wyrobéw cukierniczych. W rezultacie tych
rozwazan miodziez przygotowata minibiznesplan i scenariusz
perspektyw rozwoju przedsiewzigcia. W dokumencie tym
uczniowie wskazali Zrédta finansowania firmy i zaplecze
organizacyjne oraz zbudowali mape grup strategicznych,
by lepiej przeanalizowa¢ otoczenie podmiotu.

W dalszej perspektywie miodziez postanowita rozszerzy¢
dziatalnoé¢, by takze jako firma cateringowa zajmowac sig
obstuga imprez okolicznosciowych dla firm i 0s6b prywatnych.
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Po dokonaniu analizy przykladowych ofert restauracii,
firm cateringowych i ich kart dani oraz po szczegdtowym
poznaniu asortymentu potraw, uczniowie przygotowywali
dwujezyczny projeke oferty swojej firmy cateringowej wraz
z menu. Podopieczni wykazali si¢ ogromna kreatywnoscia
przy tworzeniu akrostychéw nazwy firmy Torcik i Tortchen
(zatacznik nr 2).

@ Zalacznik 2.

Niezmiernie przydatna okazata si¢ wiedza z przedmiotéw, jak
pracownia gastronomiczna czy obstuga konsumenta, dzigki
ktérej uczniowie potrafili ustali¢ indywidualny program
uwzgledniajacy specyfike matego przedsi¢biorstwa. Uczniowie
stworzyli ksiege HACCP (analiza zagrozen i krytyczny punke
kontroli), bedaca systemem zarzadzania jakoscia zywnosci.
Wykorzystujac zdobyta wezesniej wiedze z zakresu akcesoriow
kuchennych, urzadzen gastronomicznych i wystroju sal,
uczniowie przystapili do dekorowania kawiarenki. Po analizie
przykladowych rozméw z klientem, dotyczacych sktadania
i przyjmowania zaméwien oraz reklamagji, uczniowie weielali
sie w role wiasciciela restauracji, obstugi i gosci, przygotowujac
sie na przyjecie pierwszych niemieckich klientéw.

Mtodziez zaprezentowata spotecznosci szkolnej wlasna firme

cateringowa wraz z przepisami na niemieckie ciasta, ktdre

dostepne byty w menu cukierenki, zachecajac do odwiedzin
tego miejsca i degustacji przetworéw cukierniczych.
Gléwnym celem projektu byto popularyzowanie wsréd
miodziezy jezyka niemieckiego zawodowego w gastronomii
i marketingu oraz motywowanie uczniéw do zdobywania
wiedzy na temat kuchni niemieckiej, szczegdlnie w zakresie
wyrobéw cukierniczych. Uczniowie inspirowani byli do podej-
mowania nowych wyzwan pobudzajacych ich kreatywnos¢
poprzez korzystanie z réznych Zrédet informacji, do rozwijania
kompetencji interkulturowej i umiej¢tnosci pracy w zespole oraz
do odpowiedzialnosci za powierzone im zadania. Na uwagg
zastuguje ponadto fake, iz zrealizowany projekt wpisuje si¢
w zalozenia nowej podstawy programowej ksztatcenia w zawo-
dach, w ktérej akcent potozony jest na zdobywanie umiejetnosci
zawodowych w polaczeniu z kompetencjami jezykowymi.
Realizowany projeke cieszyt si¢ ogromnym zainteresowaniem
zaréwno wiérdd uczniéw bioracych udzial w tym przedsiewzieciu,
jak i wsréd catej spotecznosci szkolnej, keéra mogta uczestniczy¢
w kolejnych etapach projektu. Po powrocie z wakacji mtodziez
poinformowata opiekunéw projektu o zamiarze uczestniczenia
w nastgpnych ,przygodach projektowych”, w tym roku
ukierunkowanych na polsko-niemiecka kuchnig regionalna.
Uczniowie podkreslali range rezultatéw przedsiewzigcia,
dzieki ktéremu nauczyli si¢ samorzadnosci, wspétdziatania
w zespole, zarzadzania swoim czasem, odpowiedzialnosci za
wlasne czyny oraz za powierzone im zadania. Dzigki zdobytej
wiedzy mogli rozszerzy¢ swoje umiejetnosci jezykowe oraz
wzbogaci¢ stownictwo z zakresu gastronomii, co z pewnoscia

wykorzystaja w przyszlej pracy zawodowej.

Joanna Lisiak
Nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Przyrodniczo-
“Technicznych Centrum Ksztalcenia Ustawicznego oraz w Technikum
im. Powstaricow Wielkopolskich w Bojanowie. Przewodniczaca komisji
ds. ewaluagji oraz zespotu jezykéw obcych w ZSPT CKU w Bojanowie.

Egzaminator maturalny z jezyka niemieckiego.

dr Krzysztof Rogala
Nauczyciel przedmiotéw ekonomicznych w Zespole Szkét Przyrodniczo-
“Technicznych Centrum Ksztatcenia Ustawicznego oraz w Technikum
im. Powstaricéw Wielkopolskich w Bojanowie. Jego zainteresowania naukowe
obejmuja przedsi¢biorczo$¢ mikro-, matych i §rednich przedsigbiorstw oraz

procesy makroekonomiczne.

: [113;


http://jows.pl/sites/default/files/lisiak_zalacznik2.pdf

PROJEKT

Wsparcie dla nauczycieli i rodzicow
dzieci wielojezycznych
na przyktadzie projektu Multilingual Families

Adam Krzysztof Gogacz

5 listopada 2014 r. w Spolecznej Akademii Nauk w Lodzi odbyla si¢ miedzynarodowa

konferencja Rodziny wielojezyczne — jezykowy skarb Europy, wiericzaca dwuletni

projekt szesciu organizacji z r6znych krajéw Europy. W zalozeniu konferencja

miala charakter szkoleniowy dla nauczycieli, przerodzila sie jednak w swoiste

miejsce spotkania i dyskusji wszystkich osob zaangazowanych w problematyke
wielojezycznosci.

konferencji wzi¢to udziat ponad 80 oséb.
Honorowy patronat nad wydarzeniem
obj¢ta Fundacja Rozwoju Systemu Edu-
kacji, a patronat medialny sprawowato
czasopismo ,Jezyki Obce w Szkole”. Wiréd zaproszonych
prelegentéw pojawili si¢ specjalisci z Polski i innych krajéw
UE, a ich wystapienia wzbogacone zostaly o prezentacje
przedstawicieli rodzin wielojezycznych. Po sesji panelowej
uczestnicy mieli mozliwo$¢ wzigcia udziatu w warsztatach
prowadzonych przez doswiadczonych specjalistow (partneréw
projektu) z Austrii, Hiszpanii, Niemiec, Czech, Wielkiej
Brytanii i Polski (m.in. na temat wykorzystania muzyki
i nagrant wideo w motywowaniu dzieci, stosowania materiatéw
projektu i zasobéw online w celu wspierania wielojezycznosci
w szkole oraz kwestii dotyczacych nauki i mitéw w kontekscie
wielojezycznosci).
W konferendji wzieli udziat rodzice dzieci wielojezycznych,
naukowcy, nauczyciele, dyrektorzy szkdt, a takze przyszli

nauczyciele. Konferencja umozliwita wymiang doswiadczeni
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oraz skierowata uwagg na koniecznoé¢ statego propagowania
wielojezycznosci i korzysci z niej wyptywajacych. Wielojezycz-
nos$¢ bowiem stanowi czynnik wspierajacy rozwdj poznawczy
dzieci, otwiera takze wiele mozliwosci rozwoju kariery, poszerza
spojrzenie na $wiat i wielo$¢ kultur w nim funkcjonujacych,
powoduje, iz akceptacja dla innych kultur staje si¢ czyms
naturalnym. Wielojezycznos¢ jest takze przedmiotem wielu
badan, prowadzonych na gruncie jezykoznawstwa, glottody-
dakeyki, psycholingwistyki, pedagogiki, psychologii, a nawet
biologii. Konferencja uzmystowita, ze wielojezycznos¢ nie jest
niszowym problemem dotyczacym pewnego niewielkiego
odsetka spoleczeristwa, ale towarzyszy nam wszedzie. Dlatego
spotkania skupiajace wszystkie $rodowiska zaangazowane
w prace zwigzane z wielojezycznoscia sg bardzo potrzebne.
Szczegétowe informacje o projekcie i konferencji mozna
znalez¢ na wskazanych ponizej stronach internetowych.
W dalszej czeéci artykutu prezentujemy obszerniejszy opis
dziataii prowadzonych w projekcie Multilingual Families:


http://www.multilingual-families.eu/
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Wychowywanie dzieci w wielojezycznosci staje si¢ dzi$ nie
tylko najtatwiejszym sposobem na nauke jezyka obcego
(we wezesnym okresie rozwoju dziecka nauka jezyka ma
charakter naturalnego procesu, jest zatem duzo latwiejsza
od pézniejszego przyswajania jezyka jako obcego), ale
czgsto koniecznoscia wynikajaca z wielu przyczyn, jak np. ze
znalezienia si¢ w obcym $rodowisku w wyniku migracji czy
z faktu urodzenia si¢ w rodzinie wielokulturowej. W dobie
globalizacji oraz masowej migracji sytuacje takie s3 coraz
czestsze. Wielojezyczno$é nie musi jednak stanowi¢ problemu
ani dla dzieci, ani dla rodzin, pod pewnymi wszakze warun-
kami, z kedrych najwazniejszym jest wsparcie dla rodzicéw
wychowujacych dzieci w $rodowisku wielojezycznym.
Przyktadem takiego dzialania jest projekt europejski pod
nazwa Multilingual Families.

Dla matego dziecka uczenie si¢ dwéch jezykéw jednoczesnie
nie jest trudne. Zamiast przyswajania jednego jezyka, przyswaja
dwa naraz. Aby jednak taki proces mégt sta¢ si¢ faktem,
potrzebna jest wiedza rodzicéw. Nalezy poméc rodzicom,
by mieli §wiadomos¢ dotyczacq proceséw przyswajania przez
dziecko wigcej niz jednego jezyka oraz wynikajacych z tego
konsekwencji. Innymi stowy, chodzi tu o wiedz¢ rodzicéw
na temat tego, jak i kiedy zacza¢ wychowywanie dziecka
w wielojezycznosci oraz jakie beda tego skutki. A te sg ze
wszech miar dla dziecka pozytywne.

Dziecko wychowane w wielojezycznosci wykazuje lepsze
umiej¢tnosci myslenia analitycznego. Myslenie bowiem jest
procesem wewnetrznej komunikacji, ktéra uwarunkowana
jest jezykiem. Ten za$, poprzez struktury gramatyczne czy
semantyczne, determinuje zaréwno sposéb myslenia, jak
ijego tre$¢ (Whorf 2002). Dlatego tez mozna z powodzeniem
postawié tezg, iz im wigcej tych struktur przyswoimy, tym
wiccej bedziemy mieli mozliwosci zaréwno doktadnego prze-
myslenia danego problemu, jak i ,ubrania” go w odpowiednie
sfowa i struktury komunikacyjne.

Kolejnym atutem wiazacym si¢ z wielojezycznoscia jest
rozumienie wickszej liczby kultur. Jezyk bowiem jest jednym
z podstawowych elementéw wiedzy kulturowej, czyli pomaga
poznad zasady pozwalajace na wlaczenie si¢ w jej nurt. Dziecko,
ktére méwi wieloma jezykami, bez trudu zrozumie kulture,
ktdrej jezykiem si¢ w danej chwili postuguje, bedzie umiato
si¢ w niej odnalez¢, zaadaptowad ja jako wlasna. Tym samym
stanie si¢ bardziej tolerancyjne, otwarte, bedzie bardziej

elastyczne w zetknieciu z innymi kulturami, nawet gdy beda

to kultury inne od tych, ktdrych jezyki zna.

Wynikajace z tego korzysci przektadaja si¢ péZniej na lepsze
dostosowanie do wymagajacego rynku pracy, na keérym
znajomos$¢ nie tylko wielu jezykéw, ale réwniez wielu kultur,
jest niewatpliwym atutem.

W wychowaniu dziecka w srodowisku wielojezycznym moga
pojawi¢ si¢ réwniez pewne watpliwosci, a nawet zagrozenia
zwigzane z nieumiej¢tnym wprowadzaniem wigcej niz jednego
jezyka. Watpliwosci dotycza najczesciej obiegowych mitéw.
Prawdg jest natomiast, ze istnieja w zasadzie tylko dwie
potencjalne wady wychowania w wielojezycznosci, choé
maja one charakter przejéciowy i nie wystepuja w kazdym
przypadku:

1. Pézniejsze wystapienie mowy. Chociaz nie ma na
to dowodéw naukowych, wielu rodzicéw uwaza, ze
dzieci wielojezyczne zaczynajg méwic z trzy-, a nawet
szesciomiesiecznym opdznieniem w stosunku do dzieci
jednojezycznych w tym samym wieku. Czasem argumentuje
sig, ze dziecku moze zajmowad wigcej czasu nauczenie
si¢ dwdch lub wigcej systeméw jezykowych, poniewaz
ma ono do nauczenia si¢ dwa razy tyle stéw. Nawet jesli
przyjmiemy taka wersje, rozsadnie jest uznaé, ze te szes¢
miesi¢cy to niewielka cena za zdolno$¢ wypowiadania sig
w dwdch lub trzech jezykach.

2. Mieszanie jezykéw. Dzieci moga przechodzi¢ przez
pewne okresy mieszania dwéch jezykéw i zapozyczania
stownictwa z jednego jezyka do wyrazania mysli w tym
drugim, czasem nawet w obrebie jednego zdania. Problem
ten pojawia si¢, poniewaz sfownictwo dotyczace pewnych
dziedzin moze istnie¢ w jednym jezyku, a w innym
nie. Albo stowa z jednego jezyka moga przekazywaé
komunikat, ktdry nie jest tatwo przettumaczy¢ na inny
jezyk. Nalezy jednak zauwazy¢, ze rozdzielenie tych
dwdch jezykéw nastgpuje stopniowo. Dzieci moga réwniez
eksperymentowaé z dwoma jezykami do tworzenia
sefektow specjalnych” lub wyrazania si¢ w konkretnych
sytuacjach. Na przyklad jeden jezyk moze by¢ uwazany za
mniej formalny i by¢ wykorzystywany w celu uzyskania
informagji o wydarzeniach zwigzanych z domem i rodzina,
inny natomiast jezyk bedzie traktowany jako bardziej
formalny i bedzie stuzyt do komunikacji poza domem.
Bywa, ze jeden jezyk uzywany jest czeéciej niz inne. Ten
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efekt jednak mija z czasem i dziecko doskonale potrafi

rozrézni¢ jeden jezyk od drugiego i ,przestawiaé si¢”

z jednego na drugi. Zwykle mieszanie jezykéw zanika

w wieku okolo 4-5 lat (Baker 2000).

Wychowywanie wielojezyczne jest dodatkowym wysitkiem
dla rodzicéw. Nauka wielojezycznego dziecka wymaga
zaangazowania i czasu, tak jak w przypadku nauki gry na
instrumencie — nie mozna oczekiwaé, ze uczacy si¢ zostanie
wirtuozem w kilka tygodni.

Jest to dtugotrwale inwestowanie w dziecko. Rodzice
powinni zrobi¢ wszystko, aby zapewni¢ dziecku wystarczajaca
ekspozycje na jezyk, dodatkowe zachety, z zachowaniem
spéjnych zasad jezykowych, a w niektérych przypadkach
nawet zmiany jezyka uzywanego dotychczas w rodzinie.
Réwniez wspétdziatanie ze srodowiskiem szkolnym, gdyz brak
dziatari réwnolegtych w dwoch najwazniejszych srodowiskach
wychowawczych moze zniweczy¢ wysitki podejmowane
w jednym z nich. Dlatego zaréwno rodzicom, jak i nauczycielom
potrzeba wiedzy i umiej¢tnosci, ktdre stanowiltyby odpowiedz
na najbardziej realne problemy. Wydaje si¢, ze doskonatym
przykladem takiego wsparcia bedzie efekt projektu miedzy-
narodowego Multilingual Families — Rodziny wielojezyczne.
Projekt, finansowany ze $rodkéw Komisji Europejskiej
w ramach programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie” (Lifelong
Learning Programme), zostal zapoczatkowany z inicjatywy
Spotecznej Akademii Nauk w grudniu 2012 r., ale dzialalno$¢
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miedzynarodowego konsorcjum rozpoczela si¢ w styczniu
2013 r. Konsorcjum, oprécz Spotecznej Akademii Nauk,
ktdra jest jedna z najwickszych niepublicznych szkét wyzszych
w DPolsce, sktada si¢ z pigciu partneréw z: Wielkiej Brytanii,
Austrii, Niemiec, Czech i Hiszpanii, przy czym partnerzy
w projekcie to rozmaite instytucje zajmujace si¢ problematyka
wielojezycznosci z réznych punktéw widzenia. Taki ukiad
partnerstwa gwarantuje kompleksowe, wieloaspektowe
podejscie do problemu. Akademia bowiem, jako szkota
wyzsza, ma do§wiadczenie naukowo-badawcze, gwarantujace
doskonata podbudowe teoretyczng. Partnerzy z Czech to szkota
jezykowa, ktéra ma dtugoletnie do§wiadczenie lingwistyczne
i dydaktyczne, zwlaszcza w pracy z dorostymi. Z Wielkiej
Brytanii biora udziat instytucje edukacyjne, ktére, podobnie
jak Czesi, maja do$wiadczenie praktyczne w nauczaniu
jezykéw. Partnerzy za$ niemieccy i austriaccy, to, co prawda,
réwniez instytucje edukacyjne, ale na co dzied pracujace
w $rodowiskach imigrantéw, gdzie, oprécz kwestii typowo
dydaktycznych, istotne sa takze rozwiazania o charakterze
kulturowym i spotecznym. Tak wigc rozmaite do§wiadczenia
partnerdw sg gwarancja kompleksowego podejécia do tematu.

Grupa docelowa to trzy srodowiska: dzieci, rodzice
i nauczyciele. Przy tym, z uwagi na fake, iz o wychowaniu
wielojezycznym mozna méwi¢ w zasadzie jedynie do wieku
wezesnoszkolnego, zatozono, ze w przypadku grupy dziecigcej
przyjmuje si¢ cezure 10. roku zycia. Z uwagi na specyfike
rozwojowa podzielono dzieci na grupe do 6 lat oraz od 7 do
10 lat. Dla dzieci przygotowano material multimedialny
zachecajacy do uczenia si¢ jezykéw pod hastem: Mowienie
wieloma jezykami jest frajdg! Oczywiscie, z uwagi na podziat
na dwie grupy wiekowe, do kazdej grupy dostosowano
odpowiedni materiat.

Dla nauczycieli przewidziano trzy zbiory materiatéw.

nauczycielom w kwestii wielojezycznosci. Odpowiedzi na te

pytania sg proste, przystepne, tak aby rodzice mieli satysfakcje
z odpowiedzi, niezaleznie od swojej wiedzy pedagogicznej.
Druga cze¢éé to krétkie wyjasnienia teoretyczne. Przygotowano
materialy pozwalajace na lepsze i gl¢bsze zrozumienie
problematyki przyswajania jezykéw, w szczeg6lnosci dla tych
nauczycieli, ktérzy nie s3 filologami. Wreszcie zasadnicza cze$¢
moga by¢ wykorzystywane w ramach nauczania jezykéw,
pracy wychowawczej czy edukacji kulturowej. Dodatkowo


https://sites.google.com/site/multilingualfamiliesprojectpl/rezultaty-projektu/dla-nauczycieli/wprowadzenie-dla-nauczycieli
https://sites.google.com/site/multilingualfamiliesprojectpl/rezultaty-projektu/dla-nauczycieli/przewodnik-dla-nauczycieli
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opracowany zostat krétki przewodnik metodyczny, ktérego
zadaniem jest opisywanie, jak wspiera¢ rodziny wielojezyczne
w wysitkach na rzecz zachowania jezyka ojczystego rodzicow.
Poniewaz przewodnik bedzie dotyczyt gtéwnie wspétpracy
z rodzicami, moze on by¢ wykorzystywany réwniez przez
przedstawicieli wszystkich instytucji, ktére wspdtpracuja
z rodzinami imigracyjnymi.

pytania analogiczne do tych, ktére zostaly przygotowane dla
nauczycieli. Zamiast wprowadzenia teoretycznego, na stronie
postgpowania w wychowaniu dziecka wielojezycznego. Jego
forma zacheca rodzicéw do zapoznania si¢ z zawartoscia,
a dzigki przystepnej tresci pozwala na samodzielna refleksje
nad sposobem dziatania. Warto bowiem podkresli¢, ze
samouczek nie prezentuje wytycznych, lecz pewne wskazéwki
oraz zaleznosci pomiedzy wielojezycznoscig a rozwojem
dziecka. Podobnie jak w zestawie dla nauczycieli, rodzice
ktére moga realizowa¢ wspdlnie ze swoimi pociechami.
Obok podstawowego zadania, czyli propozycji konkretnych
dzialan, ten zestaw ma dwie dodatkowe funkdje. Po pierwsze
— stanowi pewien rodzaj inspiracji dla rodzicéw, ktérzy moga
dowolnie modyfikowa¢ zaproponowane zabawy, dodawa¢ do
nich elementy wtasciwe dla swojego zycia rodzinnego czy
warunkéw kulturowych. Po drugie za§ — motywuje rodzicéw

do wspélnego spedzania czasu z dzie¢mi, co w sytuacji znacznie
dzisiaj wydtuzonego dnia pracy jest szczegdlnie istotne dla
zycia rodzinnego. Dla rodzicéw dodatkowa motywacja
do wychowywania dzieci w wielojezycznosci bedzie kilka
opiséw rodzin, ktére z sukcesem wprowadzily takie metody
edukacyjno-wychowawcze. Szeroka dostepno$¢ materialéw
dla rodzicéw zapewni thumaczenie w 17 jezykach — kazdy
z partneréw projektu, oprécz opracowania materiatéw
w swoim jezyku, dokonat wyboru jezykéw najczesciej
uzywanych w swoim kraju przez grupy imigrantéw lub
mniejszosci narodowe, stad w projekcie pojawig si¢ materialy
w tak egzotycznym dla Europejczykéw jezyku, jak urdu, ale
réwniez w jezykach hindi, ukrairiskim czy wietnamskim.

Projekt zakladat przygotowanie wspomnianych materiatéw
po wykonaniu dwéch innych waznych krokéw. Pierwszym
z nich bylo zbadanie potrzeb rodzicéw, co przeprowadzono na
docelowej grupie ponad 150 rodzin wielojezycznych. Badanie
zostato przeprowadzone w pierwszej potowie 2013 r., a jego
wyniki pozwolity dobra¢ odpowiednio zaréwno tresci, jak
i metody pracy z dzie¢mi, uzyte w zestawie ¢wiczer. Drugim
w Internecie. Przy sporzadzaniu bazy dokonano kategoryzacji
materialéw na 12 rodzajéw, jak np.: projekty unijne, e-booki,
narzedzia, fora, grupy spotecznosciowe itd. Nalezy podkresli¢,
ze repozytorium bylo tworzone po wstgpnym zaakceptowaniu
materialéw przez grupe ekspertéw.

Kolejnym etapem projektu byt pilotaz, w trakcie ktérego
zaprojektowane materiaty byly oddane zainteresowanym
z prosba o ich weryfikacje. W zamy$le autoréw udoskonalone
materiaty stang si¢ inspiracjq — zaréwno dla pedagogéw, jak
i rodzicéw — do poszukiwari wlasnych rozwiazan i pomystéw

na pracg z dzie¢mi.
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dr Adam Krzysztof Gogacz
Absolwent filozofii na Uniwersytecie £6dzkim. Od wielu lat nauczyciel
akademicki. Obecnie zwigzany ze Spoteczna Akademia Nauk w Lodzi.
Uczestniczyt w wielu projektach migdzynarodowych jako ekspert w dziedzinie

filozofii edukacji, edukacji wlaczajacej i migdzykulturowej.
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https://sites.google.com/site/multilingualfamiliesprojectpl/rezultaty-projektu/dla-rodzicow/broszura-informacyjna
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Kick in English
— nietypowa metoda nauki jezyka
angielskiego

Karol Stefanski

Rodzice dzieci w wieku przedszkolnym lub wczesnoszkolnym czesto staja przed
trudnym wyborem zaje¢ dodatkowych, nie mogac zdecydowad¢ sie, na ktore z nich
zapisac¢ swoje pociechy. Angielski, pilka nozna, zajecia muzyczne, plastyka, taniec,
rytmika i wiele, wiele innych pozaprzedszkolnych lub pozaszkolnych aktywnosci
Kkusi, by wybraé wlasnie je. Zadna rodzina nie znajdzie jednak ani funduszy, ani
odpowiednio duzo czasu na realizacje kazdej z mozliwych dzieciecych pasji.

ozwigzaniem wychodzacym naprzeciw ocze-

kiwaniom rodzicéw moze by¢ potaczenie

kilku aktywnosci podczas jednych zajec.

Takim wiasnie pomystem skierowanym do
tlumaczeniu — ,kopanie po angielsku”, a doktadniej: nauka
jezyka angielskiego podczas zaje¢ pitkarskich.

Dlaczego?

Akademia Kick in English powstata, aby zaproponowad zmiang
edukacyjna zaréwno w dziedzinie sportu, jak i jezykéw obcych.
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Chcemy zaszczepia¢ w dzieciach juz od najmtodszych lat
zamilowanie do pitki noznej, tym bardziej ze nauka poprzez
zabawe i ruch jest najlepsza jej forma. Nauka taka odbywa
si¢ w spos6b naturalny i niewymuszony, co powoduje, ze
dziecko uczy sig jezyka obcego w taki sam sposéb jak jezyka
ojczystego. Ruch dla pelnych energii matych uczniéw jest
niezbedny, szczegélnie dzis, gdy w szkotach lekeje wychowania
fizycznego traktowane s jak zto konieczne, a najlepszymi
przyjaciéimi dzieci sa komputery i telewizory. Wazne dla
nas jest réwniez to, aby nauka kojarzyla si¢ dzieciom z czyms
przyjemnym i przydatnym.


http://www.kickinenglish.com/
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Gléwne nasze cele to dazenie do takiego stanu, do jakiego
doszli np. Niemcy, Anglicy czy Hiszpanie, jedli chodzi
o dziecigcg pitke nozna. To takze dazenie do tego, co mozna
zaobserwowa¢ w Skandynawii lub w Holandlii, jedli chodzi
o praktyczng znajomos$¢ jezyka angielskiego. Ponadto, chcemy
uczy¢ dzieci pewnosci siebie i jak najdtuzej utrzymywaé
w nich bezstresowe podejscie do zycia, umiejetnos¢ bycia
sobg i otwartoé¢ komunikacyjna. Swiat w ostatnich latach
otworzyt si¢ nie tylko na wymiang débr, ale réwniez ludzi,
i chcemy z tym zjawiskiem matych uczniéw zaznajamiad.

Dzieciom (szczegélnie w dzisiejszej, cyfrowej erze) ruch
potrzebny jest nade wszystko i chcemy im go zapewniad.
Odpowiadamy tez na potrzebe praktycznej znajomosci
jezyka obcego. Chcemy pokaza¢ rodzicom, ze ich pociechy
(odpowiednio poprowadzone) sta¢ na wigcej, niz im si¢ wydaje.
Wystarczy tylko zmieni¢ nastawienie i sposéb komunikacji,
np. zamiast méwi¢ do dziecka: Uwazaj, bo upadniesz, moina
powiedzie¢: Biegnij szybciej — dasz radg! A jesli upadniesz,
to wstat i biegnij dalej! Ale wrdé do mnie, by przybic pigtke.

Zaczynamy wezesnie, bo juz od w wieku 2 lat, czyli wtedy,
gdy maluch chlonie wiedz¢ (w tym jezyki obce) w tempie
btyskawicznym oraz dosy¢ swobodnie juz chodzi.

Gdzieijak?

Nasze spotkania (w przeciwiedistwie do innych szkét jezy-
kowych) odbywaja si¢ w sali gimnastycznej lub na Orliku.
Nie uzywamy tez ksiazek.

Zajecia trwajg okoto godziny i sa podzielone na trzy czgsci. W
pierwszej, trwajacej 15 minut, zapoznajemy sie ze sfownictwem
w jezyku obcym, ktére uzywane jest w drugiej czeéci zajel.
Postugujemy si¢ przy tym wszelkiego rodzaju technikami,
od tych powszechnie znanych, jak piosenki, krétkie filmy
wideo czy tez flashcards, po bardziej wyszukane gry i zabawy
efekcywne w pracy z dzie¢mi. Druga czgé¢ (ok. 30 min) jest
$cisle powiazana z pierwsza poprzez wprowadzenie nowo
poznanego sfownictwa do zabaw z elementami gry w pitke
nozna. Przez cale zajecia dzieci ,,bombardowane” sa angielskimi
zwrotami i sfowami, ktére — dzigki temu — zapamietuja bez
wickszego wysitku. Pod koniec zajgé zapraszamy dzieci na tzw.
cool down, czyli do krétkiej powtérki tego, czego si¢ nauczyly
danego dnia. Obecnie prowadzimy trzy grupy wiekowe: Funny
Bunnies (wick 2-3 lat), Busy Bees (wick 4-5 lat) i Tiny Tigers
(wiek 6-7 lat). Maksymalna liczba dzieci w jednej grupie to
dziesig¢ os6b. Na grupe przypada dwéch treneréw/nauczycieli.

Nie tylko pilka nozna i jezyk

Ogdlna edukacja dzieci nie jest nam obojetna, dlatego staramy
si¢, aby oprécz ruchu i jezyka, uczy¢ nasze pociechy réwniez
wielu innych umiejetnosci, ktdre z pewnoscia zostang przez
nie wykorzystane w przysztosci (komunikacja, umiejetnosé
dzielenia si¢, poczucie przynaleznosci do grupy, praca zespo-
towa, pewno$¢ siebie itp.). Dzigki naszemu optymistycznemu
podejéciu do zycia i pracy z dzie¢mi przelewamy na nie
maksimum pozytywnej energii oraz zaszczepiamy w nich

pasje, wyzwalamy marzenia.

Kiedy zaczac?

Uczestnikami Akademii Kick in English sa dzieci w wieku od
2 do 8 lat (w imprezach plenerowych biora udziat réwniez
dzieci starsze). Jezeli chodzi o regularne zajecia Kick in English,
pracujemy z grupami zfobkowymi (2-3 lata) i przedszkolnymi
(4-5 lav).

Zaczynamy z 2-latkami, ktdre s3 juz na tyle rozwiniete
ruchowo, ze moga $miato wykonywad wiele ¢wiczeni — oczy-
wiscie w formie gier i zabaw. W grupie tej cz¢sto wymagana
jest pomoc rodzicéw, ktérzy éwiczac ze swoimi pociechami,
jednocze$nie im pomagaja i poglebiajg z nimi wigz.

Grupa przedszkolna, bardziej rozwinieta jezykowo
i ruchowo, dostaje trudniejszy zestaw zadari do wykonania.
Dzieci maja wielka che¢ pokazania nabytych umiejetnosci
swoim bliskim. Obecni na zajeciach rodzice lub dziadkowie
sa czgsto zapraszani do czynnego w nich uczestniczenia.
Zachgcamy ich réwniez do pozytywnego wspierania dzieci
poprzez proste gesty (jak przybijanie piatek), co wplywa na
budowanie w dziecku wiekszej pewnosci siebie. Jesli chodzi
o znajomos$¢ jezyka angielskiego, dzieci starsze maja wickszy
zas6b stéw. Naszym zadaniem jest motywowanie maluchéw
do uzywania ich w prostych zadaniach funkcyjnych, np.
w budowaniu pytan czy w zabawach o réznej tematyce (np.
zakupy w sklepie sportowym).

Wilasciwi ludzie

Odpowiednia kadra nauczycielska to podstawa powodzenia
projektu. Rola prowadzacych zajcia jest o tyle wazna, ze mate
dzieci modeluja swojego nauczyciela, stad bardzo istotny jest
sposdb, w jaki przekazuje on wiedze¢ maluszkom. Trudno
byloby prowadzi¢ zajecia w jezyku obcym osobie, ktéra
plynnie si¢ nim nie postuguje; trudno, aby kto$ niemajacy
nic wspélnego ze sportem uczyt dzieci podstaw pitki noznej;
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PROJEKT

trudno tez, aby nauczyciel nieposiadajacy zadnych pasji miat
zaszczepia¢ w miodych zamitowanie do jakiej$ aktywnosci.
Tak wigc, nauczyciele/trenerzy Kick in English odgrywaja
niezmiernie wazna role. Dlatego tez powinni posiada¢ nie
tylko powyisze, ale i wiele wiecej cech, azeby projekt w petni
dziatat.

Odpowiednia kadra nauczycielsko-trenerska to podstawa
powodzenia Kick in English. Pracuja u nas ludzie posiadajacy
wiele cech i umiejgtnosci: ptynnie znaja jezyk angielski,
uprawiajg sport (graja w pitk¢ nozna), dysponuja wiedza
zzakresu psychologii dzieciecej i metodyki nauczania matych
dzieci, maja pasje jezykowe i sportowe, s3 entuzjastycznie
nastawieni do swojej pracy.

Rezultaty

Gdy ktos$ pyta o rezultaty naszej pracy, najcze¢sciej zapraszamy
go na nasze zajecia lub organizowana przez nas impreze.
Podczas spotkani, w odpowiednim kontekscie, mozna najlepiej
zaobserwowad, jak dziecko sobie radzi. Podczas pierwszego
etapu bicia rekordu Guinessa (pazdziernik 2013 r.), mielismy
okazj¢ zaobserwowad, jak nasi podopieczni (niegdys niesmiali
i stabo rozwinigci motorycznie) dobrze radzili sobie nie tylko
z zadaniami ruchowymi, ale réwniez z praca w grupie,
wykazujac si¢ przy tym duza pewnoscia siebie.

Uczestnicy projektu Kick in English na pewno dobrze
ostuchuja si¢ z jezykiem obcym i w przysziosci tatwiej im bedzie
si¢ go uczy¢. Oczywiscie kompetencje pasywne dominuja nad
aktywnymi, ale za najwazniejsze uznajemy to, ze budujemy
fundament, na keérym powoli bedzie powstawata budowla
znajomosci jezykéw.

Nie jestesmy nastawieni na szablonowe efekty ksztalcenia.
Wiadomo, ze jedni nabywaja jezyk szybciej, a inni wolniej.
My podchodzimy do nauki indywidualnie. Nie robimy
testow/sprawdzianéw i nie dajemy zadaii domowych (cho¢
zachecamy rodzicéw, by dzieci w domu ogladaly bajki lub/i
graly w réznorodne gry po angielsku). Na zakoriczenie kazdego
ysemestru” robimy powtérke z wykonywanych czynnosci,
zaréwno jezykowych, jak i ruchowych, i obserwujemy postepy
kazdego uczestnika. Jednak to nie rezultaty sa naszym celem,
ale raczej dobra zabawa i zaszczepianie w dzieciach pasji.
Wazne jest réwniez to, by maluchy rozumialy, do czego stuzy
jezyk: do komunikowania sig, a nie zaliczenia kolejnego testu.

Jesli mowa o mierzeniu efektéw — polega ono na indywi-

dualnej obserwacji matego uczestnika przez nas oraz obecnego
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na zajeciach rodzica i podpowiedzeniu dziecku, co mozna

poprawi¢ lub/i nad czym popracowad.

Innowacyjni?

Mozna by rzec, ze innowacyjno$cia w naszym projekcie jest
nauczanie kilku dziedzin podczas jednych zajeé. Nie jest
niczym nowym, ze dzieci najlepiej ucza si¢ poprzez ruch,
zabawe, a jezyk nabywaja droga naturalnego przyswajania,
jak podczas nauki jezyka ojczystego.

Innowacyjne jest nasze rozumienie edukacji w wymiarze
ogdlnym i podejécie do niej. U nas mozna popetnia¢ bledy —
nawet trzeba! Wazne, by si¢ na nich uczy¢ i wycigga¢ z nich
whioski. Zanim co$ zrobimy, staramy si¢ ttumaczy¢ dzieciom,
jaki jest tego cel. Nie oceniamy. Zamiast méwi¢, ze cos jest
zte — podpowiadamy, ze trzeba nad tym popracowaé. Nie
narzucamy sztywnego schematu — raczej patrzymy, w ktdra
strong idg dzieci, i staramy si¢ im na tej drodze towarzyszy<.
Dbamy o pozytywng atmosfer¢ i ograniczamy stresujace
sytuacje do minimum. Przekazujac wiedzg¢ najmtodszym,
nie podajemy im wszystkiego na talerzu, ale raczej staramy
si¢ uzyska¢ od nich odpowiedz. Dzieci wiedza wigcej, niz
nam si¢ czgsto wydaje.

Bez was nie ma nas

Bez uczestnikéw (i otwartych na Kick in English ich rodzicéw)
— projektu by nie bylo, a nasze sale gimnastyczne $wiecityby
pustkami. Rolg uczestnikéw, czyli dzieci i ich rodzicéw,
jest uczgszczanie na zajgcia oraz udzial w organizowanych
imprezach. Chcemy zapewni¢ im dobrg zabawe, umozliwi¢
nawigzywanie kontaktéw z nowymi ludZmi, stymulowa¢ do
rozwoju wigzi dzieci-rodzice. Cheemy, by podopieczni ufali
trenerom, nauczycielom i animatorom oraz przekonali si¢ do
naturalnych metod nauczania jezyka obcego. Jesli jeszcze nie

kopates/as pitki po angielsku — najwyzszy czas to zmienic¢!

* Projekt nagrodzony certyfikatem
European Language Label 2014

Karol Stefanski
Nauczyciel jezyka angielskiego. Wasciciel Akademii Kick in English

— szkétki dla najmlodszych, ktdra faczy w sobie nauke futbolu i jezyka

angielskiego.



Podroz jezykowa
na kontynent polnocnoamerykariski

Wilodzimierz Zdunowski, Karolina Wawrzonek

Dlaczego w Quebecu wypada zamoéwié cieplego psa? W ponizszym artykule
prezentujemy wywiad oraz syntetyczng informacje na temat specyfiki jezyka
francuskiego w Quebecu w Kanadzie. Tekst wpisuje sie w obchody swieta frankofonii,
ktore w tym roku jest szczegolnie istotne dla Kanadyjczykow: po raz pierwszy
w historii Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii na czele tej instytucji stanela
kanadyjka — Michaélle Jean, byla gubernator generalny (glowa panistwa) Kanady.

zisiejszy jezyk francuski z Quebecu (nie:

francuski kanadyjski — rozréznienie to jest

istotne, poniewaz po francusku méwi sie¢ réwniez

w innych rejonach Kanady, na przyktad w czgsci
Nowego Brunszwiku) zawdzigcza swoje brzmienie trzem
jezykom — przede wszystkim francuskiemu, ale réwniez
angielskiemu i jezykowi Indian mieszkajacych na terenach
dzisiejszej Kanady, wczesniej Nowej Francji.

Spora czeé¢ przodkéw dzisiejszych mieszkaricow Quebecu
przybyta do Ameryki Pétnocnej w XVII wieku. Pochodzili
oni z wielu regionéw Frandji i méwili w swoich gwarach,
co uniemozliwialo im wspdlne porozumiewanie si¢. Aby
utatwi¢ sobie komunikacje, postanowili, ze ogélnie uzywanym
jezykiem bedzie jezyk francuski, ktérym postugiwano sie
na dworze kréla Francji. Jak wiadomo, podczas Rewolucji
Francuskiej, w 1789 r., we Francji kontynentalnej jezyk ten

zostal zastapiony jezykiem ,mieszczan” (fr. bourgeoisie), co

miato podkresla¢ réwno$¢ wszystkich obywateli. Zmiana ta
nie dotarla za ocean i dzisiejszy jezyk francuski w Quebecu
dalej pobrzmiewa X VII-wiecznymi stowami: w standardowym
jezyku francuskim méwi si¢ moi [mwal, o7 [twa], natomiast
w Quebecu stowa te wymawiane sg [mwé], [twé], podobnie
jak niegdys$ na dworze krélewskim. Poza tym mieszkaricy
Quebecu samochéd nazywaja le char (,woz”, co dawniej we
Francji, podobnie jak w Polsce, oznaczato czterokotowy pojazd
drewniany ciagniety przez konie), podczas gdy we Francji uzywa
si¢ stowa la voirure. Kupujac buty w Montrealu, poprosimy
o les souliers', a w Paryzu bedziemy szukaé les chaussures.
O tym, ze dawniej les souliers oznaczaty buty, $wiadczy¢ moga
stowa popularnej francuskiej piosenki bozonarodzeniowej
Petit Papa Noél, w ktdrej maly chlopiec zwraca si¢ z prosba

1 Stowo les souliers istnicje we wspétczesnym jezyku francuskim, ale jest odpowied-
nikiem polskiego stowa ,pantofle” a nie ,,buty”.

[121]



do $w. Mikotaja, aby nie zapomniat o jego buciku: Noublie
pas mon petit soulier.

Duza grupe pierwszych francuskich osadnikéw stanowili
wyksztalceni mieszkaricy Normandii, pétnocno-wschodniego
regionu Francji. Ich dialekt takze pozostawit lady we
francuskim z Quebecu. Normanowie dodawali do stéw
koricéwke — eux i tak w Quebecu uslyszymy téreux, ostineux,
niaiseux, siffleux zamiast odpowiednio: #étu (uparty), obstiné
(zawzicty), niais (prostak), czy marmotte ($wistak).

Jesli chodzi o wptyw jezyka angielskiego na francuski
w Quebecu, to mozna wymieni¢ dwa rodzaje stéw i wyrazen,
w ktdrych wyraznie obserwujemy te wplywy. Pierwsze to stowa
wziete bezposrednio z jezyka angielskiego i dostosowane do zasad
gramatyki francuskiej. W grupie tej spotkamy czasowniki, np.:

crouser (od angielskiego o cruise — podrywad), zamiast

francuskiego draguer;

Sflasher (ang. to flash — dawa¢ znak $wiattami) zamiast

francuskiego clignoter;

caller (ang. to call — wota¢) w miejsce francuskiego cza-

sownika appeler.

W grupie tych stéw sa réwniez rzeczowniki, np.:

toune (ang. tune — melodia) zamiast mélodie;

maoppe (ang. mop) zamiast serpillicre.

Druga grupa to wyrazenia thumaczone stowo w stowo z jezyka
angielskiego, jak np.:

bas-de-ville (ang. downtown — centrum) zamiast francuskiego

le centre-ville;

chien chaud (ang,. hot dog);

melon d eau (ang. watermelon — arbuz) zamiast francuskiego

pasteque;

piéte a dents (ang. toothpaste — pasta do z¢béw) zamiast

dentifricé.

Naturalnym zjawiskiem jezykowym sa wplywy jezyka tubylcéw
na jezyk ludnosci naptywowej. Stad w Quebecu ustyszymy
indiarisko brzmigce nazwy geograficzne, jak Ottawa, Ontario,
nazwy zwierzat wystepujacych na tych terenach: ouananiche
(tosos), oudoudron (ropucha), maringouin (komar). Stowo

mocassin, okreslajace rodzaj butéw, réwniez pochodzi z jezyka

2 Jesli ktos z Czytelnikéw jest zainteresowany brzmieniem jezyka ,,quebeckiego”
i styszalnymi réznicami pomigdzy jezykiem francuskim a francuskim ,quebec-
kim”, zapraszamy do odwiedzenia stron internetowych, na ktérych mozna po-
stucha¢ obu wersji jezyka. https://www.youtube.com/watch?v=Df_BjOaAp68,
https://www.youtube.com/watch?v=dw5Re7k1KBA. Materialy te zostaty wyszukane
przez studentke Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych UW — Weroniki
Kuroczko.
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mieszkaricow tubylczych Kanady, gdyz to oni stworzyli taki
wtasnie kréj obuwia.

Méwiac o réznicach migdzy jezykiem francuskim, ktdrego
uczymy si¢ w szkotach — uzywanym we Francji, a tym, ktérym
postuguj si¢ mieszkaricy Quebecu, nie mozemy zapomnie¢
o przekleristwach. Te najgrozniejsze stanowia stowa nawiazujace
do tradycji religijnej. Stowa te, uzywane w kontekscie
pejoratywnym, byty znane w siedemnastowiecznej Francijj,
jednak w konsekwencji Rewolucji Francuskiej zabroniono
ich stosowania, aby podkresli¢ laickos¢ Republiki.

Wymienione powyzej przyktady moga sugerowaé, ze jezyk
francuski w Quebecu jest nieco karykaturalny i w rzeczywistosci
jest on tak postrzegany przez Francuzéw i innych uzytkownikéw
jezyka francuskiego — standardowego. Znany dziennikarz
z Quebecu, Jean-Benoit Nadeau (autor bestsellerowych
ksiazek o Francji i Francuzach Pas si fous ces Frangais! oraz
Le frangais, quelle histoire!), ktory przez kilka lat mieszkal
we Frandji i opisywat ze swojego punktu widzenia Francjg,
jezyk francuski i jego uzytkownikéw, przyznal w felietonie
dla magazynu nauczycieli jezyka francuskiego Le Frangais
dans le monde, ze jego akcent jeszcze kilka lat temu wzbudzat
zdziwienie, a czasem i $miech wérdéd Francuzéw. We wrzesniu
2014 r. Nadeau mdgt wreszcie szczerze przyznad, ze paryzanie
stali si¢ tolerancyjnymi jezykowo frankofonami, ktdrzy styszac
jego akeent, nie wy$miewaja go ani nie spiesza poprawiad.

Nie nalezy takze zapomina¢, ze Quebec ze swoimi
uniwersytetami: w Montrealu, Trois-Riviéres czy Laval, stat
si¢ znaczacym centrum badan naukowych jezyka francuskiego
dla glottodydaktykéw i jezykoznawcéw.

To w Montrealu publikuje swe ksiazki uznany specjalista
historii nauczania jezykéw obcych, a w szczegdlnosci jezyka
francuskiego, Jean-Antoine Caravolas. W Kanadzie powstat
stownik jezyka francuskiego Antidote, zawierajacy modut
do korekty dokumentéw tekstowych w jezyku francuskim,
z ktbrego korzystaja uzytkownicy jezyka francuskiego na
catym $wiecie. To wreszcie Kanadyjka, byta gubernator tego
patistwa, Michaelle Jean, zostata wybrana w listopadzie 2014 r.,
na szczycie w Dakarze, przewodniczaca Migdzynarodowej
Organizacji Frankofonii.

Ciekawostek jezykowych i kulturowych dotyczacych
Quebecu jest wiele. Nie sposéb wymieni¢ ich wszystkich
w jednym tekscie. Mysle, ze te nieliczne, o ktérych mowa
powyzej, moga sktoni¢ do dalszych poszukiwan, a nawet
zainspirujg Czytelnikéw do podrézy jezykowych.


https://www.youtube.com/watch?v=Df_BjOaAp68
https://www.youtube.com/watch?v=dw5Re7k1KBA

Wywiad z Wiodzimierzem Zdunowskim,
bytym konsulem generalnym RP
w Montrealu i radca ministra w Ottawie

Quebec to dla osoby srednio interesujacej

sie Swiatem dowdd na to, ze Kanada czesciowo

jest francuskojezyczna, chociaz wydaje mi sie, ze

sad ten wywodzi si¢ gléwnie z brzmienia i pisow-

ni nazwy regionu oraz nazwisk kilku piosenkarzy

stamtad pochodzacych — np. Céline Dion czy

Garou.

Historia terenéw dzisiejszej Kanady to historia kolonialna

i emigracyjna, a jej dawna nazwa, Nowa Frangja, $wiadczy
o tym, ze byt czas, kiedy Francuzi tam dominowali.

Nazwa Quebec, bedaca okresleniem prowincji kanadyjskiej
ijej stolicy, pochodzi, jak duza cze$¢ nazw w Kanadzie, z jezyka
Indian szczepu Algonkin (dzisiaj to juz tylko nazwa jednego
z wickszych parkéw narodowych lezacego w okolicy tzw.
Kaszub, czyli miejsca osiedlenia grupy polskich pionieréw).
Indiariski kepék oznaczal co$ waskiego, przesmyk. Stowo
Kanada pochodzi z jezyka Ameroindian, od pojecia kanata
oznaczajacego osade. Pierwsi kolonizatorzy, przybywszy na
tereny dzisiejszej Kanady, nie rozumieli tubylcéw i gdy ci
uzywali tego okreslenia, wskazujac miejsca do osiedlenia,
przybysze z Europy mysleli, ze powtarzaja oni nazwe krainy.

Przypuszczam jednak, ze zagadnienia historyczne nie beda

gléwnym tematem naszej roZmowy. ..

Nie tym razem. Bardziej interesuje nas dzi-
siejszy, nieznany przecietnemu Europejczykowi,
obraz tego regionu.

Pracowalem przez ponad cztery lata jako konsul
w Montrealu, a nastepnie w Ottawie, ktdrej potowe powierzchni
o nazwie Gatineau obejmuje prowincja Quebec. W czasie
pobytu i pracy w Kanadzie staratem si¢ by¢ obiekeywnym
obserwatorem tamtejszej rzeczywistoéci. Jednoczesnie
z zamilowania do poznawania $wiata staratem si¢ przez caly

ten czas do$wiadczy¢, zobaczy¢ i sprédbowaé jak najwigce;j.

Prosze zatem przyblizy¢ Czytelnikom Quebec.
Quebec to najwicksza pod wzgledem terytorium

prowincja kanadyjska z obszarem zblizonym do wielkosci

calej Unii Europejskiej, ale za to liczaca jedynie niecale 8
milionéw mieszkaricéw. Na obszarze Quebecu jest ponad
milion jezior. Znaczna cz¢é¢ prowingji (90 proc.) nie jest
zamieszkana, a do wigkszo$ci miejsc mozna si¢ dostaé
wylacznie samolotem i to ladujac na tafli jeziora. Stad tez
zycie tutejszych mieszkaricow koncentruje sie wzdtuz Rzeki
Swiqtego Wawrzynica (fr. Riviére St. Laurent) — dawnego
szlaku handlowo-cywilizacyjnego. Nad nig ulokowat si¢
Montreal (indiariska nazwa Hochelaga) liczacy mniej wigcej
tylu mieszkaficéw co Warszawa, z czego co dziesiaty to
student. 350 kilometréw dalej w wody St. Laurent zaglada
z przecudownego wysokiego brzegu dostojny Québec
Ville (miasto) — stolica prowingji zwana Paryzem Ameryki
Pétnocnej (w USA méwi si: Jak nie stac cig na Europe, to
Jjed? do Quebecn). Wedtug mnie, w tym liczacym ponad 400
lat miescie, co jest ewenementem na skale amerykariska,
naprawde jest paryska dusza, atmosfera i autentyczne zabytki
(w Kanadzie to rzadkos?). Jadac dalej na pétnoc, wzdtuz rzeki,
keédrej pigciokilometrowy odcinek od Wyspy Orleaniskiej do
miasta Quebec miejscowi nazywaja morzem, zaczynaja si¢
przeurocze, malownicze miasteczka, np. Baie-Saint-Paul
czy La Malbaie. Duzg cze$¢ ich mieszkaficéw stanowia
malarze zakochani w pejzazach tworzonych przez przyrode
od milionéw lat. Potem dojezdzamy do Tadoussac. Jeszcze
dalej na pétnoc lezy Sept-lles, a potem juz tylko przyladek
Gaspésie — ulubione wakacyjne miejsce mieszkancéw
Quebecu. Jest to koniec podrézy dla zmotoryzowanych, ale
mozna udad si¢ dalej i dotrze¢ az do kota podbiegunowego,
caly czas pozostajac w Quebecu.

Na pétnocy prowingji produkuje si¢ energi¢ elektryczna
ze zrédet odnawialnych. Pradu jest tak duzo, ze Quebec
zasila ze swoich ekologicznych elektrowni péinocne stany
USA, w tym Nowy Jork. Jest tez prowingja, w ktdrej ceni
si¢ nauke, kulture i sztuke. Festiwale, tysigce galerii, artysci
z calego $wiata — to codzienno$é.

To samo mozna powiedzie¢ o wielu regio-
nach AmeryKki Pélnocnej, ale czy ta ,francuskos¢”
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prowingji szczegdlnie odréznia ja od innych czesci
Kanady?

Poza Quebekiem jeszcze jedna prowingja jest miejscem,
gdzie mozna spotkac osoby méwiace po francusku. To Nowy
Brunszwik — najwieksza z nadmorskich prowincji kanadyjskich,
w ktérej ok. 33 proc. ludnosci uzywa francuskiego jako
pierwszego jezyka. Zyje tam jedynie ok. 700 tys. mieszkaficéw,
czyli troche ponad 200 tys. frankofondw. Jesli wiec chodzi
o gestos¢ zaludnienia, to Quebec dominuje na mapie Kanady.

Prowincja ta znana jest réwniez ze swoich sklonnosci
separatystycznych. Stynne referendum z 1980 r. i inne wydarzenia
spowodowaly, ze pozostata cz¢$¢ Kanady dtugo zauwazata
odrgbno$é¢ Quebecu. Wydaje mi si¢ jednak, ze przyczyny
tej odrebnosci nie sa jednoznaczne i nie wynikaja wytacznie
z réznic w popularnosci wéréd mieszkaricéw Kanady jezyka
francuskiego. Z punktu widzenia mieszkadcéw Quebecu,
pozostata, brytyjska czes¢ Kanady, historycznie rzecz biorac,
reprezentowata najezdzce, ktdry przez poprzednie stulecia
podbit, zniewolit i ograbit ,,prawowitych whascicieli” tych ziem,
czyli osoby francuskiego pochodzenia. Dlatego tez zachowanie
maksymalnej znajomosci jezyka i obyczaju francuskiego byto,
wedtug rodowitych mieszkancéw Quebecu, sposobem na
zachowanie tozsamosci narodowej, wlasnej historii, a jednocze$nie
manifestacji odrebnosci i niezaleznoéci od Korony Brytyjskiej.
Natomiast z punktu widzenia mieszkaficéw prowincji brytyj-
skich, Quebec to region, gdzie mieszkaja francuscy buntownicy,
ktdrzy robia wszystko, zeby rozbi¢ jedno$¢ Kanady, a ponadto
uzywaja jezyka, keorym inni Kanadyjczycy si¢ nie postuguja, i w
zwiazku z tym nie ma mozliwoéci, by si¢ z nimi porozumieé.
Brytyjskie, ufozone i porzadne prowingje nie zaglebiaty si¢ wigc
w terytoria ,niekomunikatywnych” ludzi z Quebecu. Wedtug
moich obserwacji natomiast, w Quebecu zdecydowanie wiccej
mieszkaricéw méwi po angielsku, niz w jakiejkolwiek innej
prowingcji kanadyjskiej po francusku. W Montrealu praktycznie
kazdy zwracajac sie do kogo$, uzyje zwrotu: Hallo, bonjour!,
dajac mu swobod¢ wyboru jezyka. Natomiast na przyklad
w Ontario pracownik banku rozmawiat ze mng po francusku
szeptem, zeby nikt nie dowiedziat si¢, ze on w firmie uzywa tego
jezyka w godzinach pracy. Oczywiscie na pétnocy Quebecu
proby porozumienia si¢ z miejscowymi (starszymi) w jezyku
angielskim wywolywaly zdziwienie. Za to w calej Kanadzie,
ze wzgledu na brytyjska poprawnoé¢ polityczng (w koricu kraj
ma dwa oficjalne jezyki), wszystkie napisy, informatory i inne
publiczne teksty sa dwujezyczne. Wyjatkiem w prowingji Quebec

[124)

jest ustawienie na skrzyzowaniach ,ARRET”, a nie ,STOP”.
W koricu obywatel powinien zna¢ oficjalny jezyk swojego kraju.

No wlasnie, francuski z Quebecu. ... Dla osoby postu-
gujacej si¢ francuszczyzna jest to jakis nieprawdopodobnie
zaszyfrowany sposéb porozumiewania si¢. Nie na darmo
w miejscowych ksiggarniach natknatem si¢ na kilka stownikéw
»quebecko™francuskich. Na niewiele to si¢ zdato, bo zeby
zaczaé wylapywad jakies tredci z tej picknej, ale niezrozumialej
melodyki, potrzebowalem co najmniej 2 lat.

Prosze jeszcze powiedzieé, jak ta franko-
foriska formula funkcjonowania spoleczenistwa
jest widoczna we wspélczesnym zyciu prowingji?
Pierwsza rzecz, jaka zauwazylem po przyjezdzie do
tego kraju, to nazewnictwo. Prakeycznie prawie wszystkie
miejscowosci, rzeki, ulice maja $wigtych patronéw z pisownia
oczywiscie francuska, niektére tylko pochodza z jezyka Indian.
Ttumaczono mi, ze przez dziesiatki lat pierwsi francuscy
osadnicy zyli w tym niezyczliwym klimacie w warunkach
pierwotnych. Nie bylo narzedzi, zwierzat pociagowych,
terenéw do budowy domostw czy tez drég. Ludzie mieszkali
w ziemiankach, a umieralno$¢ byta ogromna, szczegdlnie
zima. Stad tez potrzeba poszukiwania przez poszczegdlne
niewielkie spotecznosci patronéw, ktérzy w jaki§ cudowny
sposéb powodowali, ze niektérzy osadnicy przezywali te
najtrudniejsze chwile.
To byla tez przyczyna, ze przez stulecia funkcjonowanie
tej prowingji bylo oparte na strukeurach koscielnych. Mimo
pdzniejszego tworzenia struktur administracyjnych, praktycznie



do 1985 r., tj. do wygrania wyboréw przez parti¢ liberalna,
Kosciot katolicki dominowat w codziennym zyciu przecigtnego
mieszkarica Quebecu. Kosciét organizowat i ksztattowat
spoleczenistwo, zachowujac jednoczesnie wiele francuskich,
przedrewolucyjnych formul. Protokdt, obyczaje i postepowanie
charakteryzowaly sie znacznym konserwatyzmem, formami
zachowawczymi, ktére pozwolily na przetrwanie, mimo
niesprzyjajacych warunkéw, kultury kraju pochodzenia. Dzisiaj
zarébwno w Montrealu, jak i w miescie Quebec ogromna
liczba budynkéw koscielnych i klasztornych stoi pusta badz
zostala sprzedana na inne cele. Za$ hasta separatystyczne
majace $wiadczy¢ o francuskiej odrebnosci Quebecu od reszty
Kanady pojawiaja si¢ tylko przy okazji kolejnych wyboréw
i zyja jedynie przez kilka dni wyborczych.

Czy te zwiazki z przeszlosci oznaczaja, ze
dzisiejszy Quebec jest w bardzo dobrych relacjach
z Francja?

Mogloby si¢ tak wydawad, ale Francja nie jest dzisiaj
gtéwnym partnerem gospodarczym, politycznym czy
kulturalnym dla Quebecu cieszacego si¢ duza swoboda relacji
zagranicznych. Proszg sobie wyobrazi¢, ze dopiero w roku 2006
podpisano umowe o uznawalnosci w Quebecu dyploméw
francuskich. Do tej pory, jezeli obywatel tej prowingji ukoriczyt
studia w jezyku francuskim np. na Sorbonie, to jego dyplom
byt przez wladze uznawany. Bedacy w tej samej sytuacji
mieszkaniec Paryza, ale obywatel Francji, musial stara¢ si¢
w Quebecu o miejscowy dyplom na jednym z tamtejszych
uniwersytetéw, gdyz jego wyksztalcenie nie bylo uznawane.

Kanadyjska wielokulturowo$¢ pozwala na fascynacje réznymi
kulturami $wiata bez preferowania ktéregokolwiek jezyka czy tez
narodu. Poprawno$¢ polityczna to osobny rozdzial w tym swiecie,
ale majacy wplyw réwniez na kwestie jezykowe. Przykladowo
w Montrealu funkcjonuje kilka uniwersytetéw, ale liczba
uczelni z wykladowym jezykiem francuskim musi by¢ réwna
tej z wykladowym angielskim. Majac kontake prakeycznie ze
wszystkimi uniwersytetami w Quebecu, na wlasnym przyktadzie
przekonatem si¢ o ortodoksyjnosci tej formuty, kiedy to osoby
zatrudnione w tych placéwkach udawaly, ze nie znajg innego
jezyka niz ten formalnie obowiazujacy, chociaz prywatnie
postugiwaly si¢ nim bez problemu. Ta wielo§¢ jezykéw jest
charakterystyczna dla Montrealu i miasta Quebec. Oprécz
bieglej znajomosci zaréwno francuskiego, jak i angielskiego,
kazdy postuguje si¢ oczywiscie jezykiem kraju pochodzenia. To

jest zreszta charakterystyczne dla Kanadyjczykéw: gdy sie kogos
zapyta, skad pochodszi, to powie: mdj dziadek byt Hiszpanem,
a terag jestem Kanadyjcgykiem. Amerykanie natomiast odpowiedza
odwrotnie: jestern Amerykaninem, ale mam przodkéw z Irlandii.

Uzywanie okreslonego jezyka w danym regionie Kanady ma
jednak zupetnie inne podtoze, gtéwnie historyczne i ekonomiczne,
a postep cywilizacyjny tego nie unifikuje. Na przyklad na
uczelniach w Vancouver jednym z wyktadowych jezykéw jest
mandarynski, bo przeciez bardzo duza cz¢$¢ tego miasta jest
zamieszkana przez Chiriczykéw, ktérzy m.in. byli gléwnymi
budowniczymi kolei transkanadyjskiej. Sytuacja ta nie ulegnie
zmianie, poniewaz ok. 60 proc. przyrostu naturalnego Kanady
to emigranci, a wedlug najnowszych zalozeni rzadu, Kanada
bedzie corocznie przyjmowac ok. 280 tys. nowych emigrantéw.
Nic wigc dziwnego, ze swoisty fenomen, jakim jest francuski
z Quebecu, to twor wielonarodowych dziejéw tej ziemi. Mimo
ze baza jego powstania byt jezyk francuski, to jednak, moim
zdaniem, dzisiaj trzeba go traktowad jako zupetnie odr¢bne
zjawisko jezykowe. Nie wyklucza to jednak tego, ze w prowingji
Quebec standardowy francuski jest tez uzywany na co dzied
w mediach, na uczelniach i na ulicach. Ciekawostka jest fake, ze
»oryginalny quebecki” jest czesto wykorzystywany w reklamach
telewizyjnych i radiowych jako formula satyryczna. Dla osoby
znajacej jezyk francuski jest on tak samo $mieszny, jak na
przyktad czesto dla Polakéw jezyk czeski.

A wracajgc do pytania, to mozna je podsumowaé w sposéb
nastepujacy: Francja, by¢ moze, nie bylaby przeciwna, gdyby

Quebec byt uwazany za jedno z jej ,,terytoriéw zamorskich”,
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natomiast Quebec, pamigtajac o swoich francuskich korzeniach,
stara si¢ demonstrowac odrebnos$¢ i indywidualnos¢ nie tylko
wobec reszty Kanady, ale réwniez wystgpowa¢ jako niezalezna
sita polityczna i ekonomiczna na arenie migdzynarodowej.
Przedstawicielstwa tej prowingji (co jest niewatpliwie kolejnym
ewenementem w relacjach miedzynarodowych) znajduja sie
m.in. w Tokio, Pekinie, Szanghaju, Bombaju, Sdo Paulo,
Santiago, Haiti. Quebec jest réwniez reprezentowany
w niektdrych organizacjach migdzynarodowych. Mimo ze
w tej prowincji przedstawicielstwa handlowe, dyplomatyczne
i kulturalne Francji znajduja si¢ we wszystkich wiekszych
miastach i sg bardzo licznie reprezentowane, to jednak
gubernator prowincji jest z nadania Krélowej Brytyjskiej.

Czy ta swoista innosé Quebecu, choéby pod
wzgledem jezykowym, ma jakis znaczacy wplyw
na asymilacje kolejnych grup emigrantéw w tej
prowingji? Jak odnajduja si¢ tam Polacy?

To zalezy od miejsca. W duzych aglomeracjach nowi
przybysze czujg si¢ tak jak w innych regionach Kanady.
Natomiast prowincja Quebec, jak to zazwyczaj bywa,
jest bardziej konserwatywna. Wystarczy odjecha¢ ok. 60
kilometréw od Montrealu i juz na prowincji, w miejscowych
spotecznosciach, nie odnajdziemy wlasciwie mieszkaicéw
o innym kolorze skéry i niedogadujacych si¢ w la langue
québécoise. W duzej czedei sa to rolnicy. Zaprzyjaznienie si¢
z taka osobg czy grupa to spore wyzwanie.

Polacy w Quebecu to ok. 40-tysigczna spotecznoéé, bardzo
zréznicowana co do wieku. Gdyby chcie¢ scharakteryzowaé grupe
najaktywniejsza, czyli pracujacych i studiujacych, to mozna by ja
podzieli¢ na dwie czgsci. Pierwsza to byli specjalisci z kontrakedw
z lat 80. W trakcie kontraktéw pracowali najczedciej w krajach
Afryki Pétnocnej, stad ich dobra znajomos¢ jezyka francuskiego
izawodu: inzynierowie, lekarze, a takze wyktadowcy uniwersy-
teccy. Ta grupa zasila, jako wysoko cenione grono pedagogiczne,
uczelnie Quebecu, prowadzi $wietne firmy oraz pracuje czesto
w instytucjach wspétpracujacych gospodarczo z Polska. Mam
tu na mysli takie przedsigbiorstwa, jak Bombardier czy Pratt
and Whitney. Druga grupa to artysci, ktérzy w Montrealu czy
Quebec Ville, w atmosferze frankoforiskiej bohemy realizuja swoje
marzenia. Setki galerii, sal koncertowych, pleneréw i wreszcie
sponsoréw powoduja, ze réwniez polscy artyéci odnalezli tu
swoje miejsce, czesto nie korzystajac z tutejszego jezyka, a jedynie
zjezyka sztuki. Nie poznatem wige Polaka w pierwszym pokoleniu
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emigrantéw, ktéry méwitby, nawet majac znaczne zdolnosci
jezykowe, ptynnie we francuskim z Quebecu.

Polskie zwiazki z Quebekiem sa bardzo wazne, cho¢ to
temat na odr¢bna rozmowe. Zaznaczg jedynie, ze to wlasnie
tu, w klasztorach katolickich, przechowywane byly w czasie
IT wojny $wiatowej skarby polskiej kultury narodowej: regalia,
arrasy wawelskie i wiele innych. W Montrealu dziata najwicksza
w calej Ameryce Pétnocnej, jesli chodzi o zbiory, biblioteka
polska. W tym tez miescie, po odzyskaniu niepodlegtosci
w 1919 r., powstalo pierwsze polskie przedstawicielstwo
dyplomatyczne. Ostatnim przedwojennym polskim konsulem
generalnym w Montrealu i zatozycielem Kongresu Polonii
Kanadyjskiej byt Tadeusz Brzezinski, ojciec znanego polityka
Zbigniewa Brzeziriskiego. Do dzi§ w Montrealu ,,pomieszkuje”,
urodzona w tym miescie, Rita Gombrowicz. Jej maz — Witold
Gombrowicz — jest tu jednym z najbardziej znanych pisarzy
zagranicznych. No i historia Quebecu z latami brytyjskiego
yzaboru”, jakze zblizona do naszej historii. Plynie stad
prosty wniosek: zaden jezyk, cho¢by najdziwniejszy czy tez
najtrudniejszy, nigdy nie dzieli, gdyz ludzie majacy dobre

intencje zawsze sa w stanie ,dogadad si¢” z innymi.

Karolina Wawrzonek
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Stowacki na jezykach.
Jak stac sie cztowiekiem po wielokroc?

Lydia Ostrowska

Lubimy spedzaé tam zime, jezdzac na nartach w Wysokich Tatrach, lub bawi¢ si¢

w ogromnych aquaparkach. Lubimy tamtejsze drogi, cho¢ juz mniej — miejscowych

policjantéow. Cenimy poczucie humoru i ironie, spokdj, piekno przyrody, brak

krzykliwych reklam przy drogach. Maly wielki kraj — Stowacja — coraz czesciej

trafia i na nasze jezyki. Doslownie. Polacy zaczynaja moéwic po stowacku i chetniej
uczy¢ sie sfowackiego. Teraz nauka jest mozliwa rowniez bezplatnie.

Jakiekolwiek by byly nasze poglady na temat Unii Euro-
pejskiej — polityka, ekonomia czy geofizyka nie majg tu nic
do rzeczy — Unia jest faktem, a mieszanka ludzi wszelkich
narodowosci i ras w centrach europejskich miast nikogo nie
dziwi. Nie dziwi tez fake, ze firma eksportujaca torebki do
Hiszpanii zatrudnia specjalistg z branzy podatkowej, ktéry
zna prawodawstwo hiszpanskie. Nikogo nie dziwi, ze jest to
pochodzacy z Libii Francuz, mieszkajacy na state w Lizbonie.
Nie dziwi tez, ze niemal w kazdym z krajéw Unii mozemy,
znajac cho¢ odrobing angielski, dowiedzied si¢, gdzie znalez¢
najblizszy bankomat czy hotel. To znak naszych czaséw:
wielokulturowo$¢ i wielojezyczno$¢. Wieza Babel, kedra — jak
dotad — nie runela, a my zyjemy w niej i udaje si¢ nam
zachowad wzgledne porozumienie.

Nic dziwnego, ze Unia zacheca, bysmy si¢ uczyli jezykéw.
Poznanie jezyka daje nam szansg nie tylko znalezienia pracy,
ale réwniez szersza perspektywe — otwiera nas na Innych,
uczy odmiennego spojrzenia, pozwala si¢ komunikowac.
Oprécz 24 jezykdw urzedowych UE w Europie uzywa sie
wielu jezykéw regionalnych i jezykéw mniejszosci, a Unia
stara si¢ dba¢ o t¢ réznorodno$¢ i propagowaé nauke
jezykéw obcych.

Abstrahujac jednak od metafory wiezy Babel, mozna
zapytad, jak sie ma ta pickna teoria do prakeyki. Czy réwnie
wdzigeznie przebiega w prakeyce realizacja idei wielojezycznosci
unijnego olbrzyma? Nie do korica...

Wiréd jezykéw, ktdrych cheemy sig uczyé i kedrych znajomosé
liczy si¢ na rynku pracy, prym wioda niezaprzeczalnie jezyki
krajéw najbogatszych: Wielkiej Brytanii, Francji i Niemiec.
Wedtug danych Komisji Europejskiej znajomoscia jezyka
angielskiego w przynajmniej 20 proc. dysponuja mieszkaricy
cafej Unii. Oznacza to, ze — teoretycznie — co najmniej co
piaty spotkany przez nas mieszkaniec UE bedzie umiat
sie komunikowad w jezyku angielskim. To bardzo duzo, a dane
te wspieraja statystyki, wedtug ktdrych az 47 proc. mieszkaricow
Unii postuguje si¢ jezykiem angielskim: 13 proc. z nich uzywa
angielskiego jako jezyka ojczystego, 34 proc. — jako jezyka obcego.
W przypadku jezyka niemieckiego jest to 33 proc. (18 proc.
jako ojczysty, 15 proc. jako obcy), a francuskiego — 31 proc.
(ojczysty 19 proc., obcy 12 proc.). Do$¢ stabo wypada na tym
tle jezyk polski — 9 proc. (z czego 8 proc. jako ojczysty i 1 proc.
jako obcy), a jeszcze stabiej ojczyzna Heleny Vondrackowej,
Czechy (3 proc.), i kraj ,,pod Tatrami”, Sfowacja (2 proc.).
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Kazdy kij ma jednak dwa korice. Najcenniejsze i najbardzie]
poszukiwane s towary deficytowe. Wiedza o tym mitosnicy
diamentéw i... headhunterzy. Wbrew pozorom nikta
znajomos$¢ danego jezyka wirdd ogdétu mieszkaricow UE czy
$wiata moze by¢ atutem dla tych, ktdrzy $wietnie go znaja.

Po co si¢ uczy¢ akurat stowackiego? Jest po temu kilka
znaczacych przyziemnych powodéw.

Po pierwsze, Polska to jedna z najlepszych lokalizacji na
$wiecie dla przedsiebiorstw z sektora outsourcingu proceséw
biznesowych (BPO). Co za tym idzie, bardzo duzg szanse
na zatrudnienie w nich maja osoby, ktére poza jezykiem
powszechnie znanym — angielskim — postuguja si¢ jezykami
rzadkimi, czyli np. sfowackim.

Po drugie, warto$¢ wymiany handlowej mi¢dzy naszymi
krajami wzrosta w ostatnich latach o 300 proc. Sukces
w biznesie osiagniemy tylko dzigki sprawnej komunikaciji.
Dlatego jesli planujemy otworzy¢ badz mamy firme handlujaca
ze Stowakami, warto zainwestowad w ten jezyk.

Po trzecie, Stowacja i Stowacy sg lubiani. Nie chodzi tu tylko
o przyjacielskie stosunki. Lubimy odwiedza¢ Stowacje — to
popularny cel turystycznych podrézy Polakéw na narty, do
term, w gory. A wkrotce bedziemy odwiedzad ten kraj jeszcze
czgciej, bo znajomos¢ jezyka sasiadéw sprzyja nawigzywaniu
przyjazni i glebszym doswiadczeniom podrézniczym.

Po czwarte, wspéipraca transgraniczna jest priorytetem
polityki europejskiej. Gminy z Polski i Stowacji uczestnicza
w projektach partnerskich, ktérych celem jest wspdlny rozwdj
polsko-stowackiego pogranicza. Ta wspélpraca moze by jeszcze
intensywniejsza, jedli przedstawiciele urzedéw i organizacji
pozarzadowych beda rozumieli swoje jezyki. Dla znajacych
stowacki to kolejny argument: moze by¢ latwiej o pracg
w urzedzie czy gminie przygranicznej.

Pigty argument, jezyk stowacki, podobnie jak polski,
nalezy do grupy jezykéw zachodniostowiariskich i nasze jezyki
wykazuja sporo podobienistw. To zatem jezyk, ktérego mozna
si¢ nauczy¢ zdecydowanie szybciej niz np. francuskiego i na
rezultaty nie trzeba bedzie dtugo czekac.

Poza tym uwaza sig, ze stowacki brzmi tadnie, wesoto,
jego znajomos$¢ moze nam poméc uniknaé mandatu podczas
wypadu w Tatry Wysokie (stowackiego policjanta mozna
zmigkezy¢ znajomoscia jego rodzimego jezyka), a znajac
stowacki, na pewno wypadniemy tez oryginalnie i kontr-
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kulturowo w oczach znajomych (angielski, francuski czy

niemiecki zna co druga osoba).

Cho¢ stowacki jest bardzo zblizony do polskiego, choc¢by
pod wzgledem gramatyki, nie znaczy to, ze stowackiego nie
trzeba si¢ uczy¢ i ze opanowanie go to prosta sprawa. Nie
wszystko, co brzmi podobnie, znaczy to samo, o czym mozna
si¢ czasami bolesnie przekona¢. Zagadnienie tzw. falszywych
przyjaciét to jedna z pierwszych trudnosci pojawiajacych si¢
przy nauce jezykéw pokrewnych. Nie inaczej jest w przypadku
sfowackiego. Dlaczego zatem mozemy zosta¢ zaatakowani
pod Tatrami, méwiac, ze np. ,,szukamy (Sukat) dziewczyny”?
Gdzie usiadziemy, kiedy zaproponuja nam spoczecie na
kresle' czy divine® Czy bedziemy si¢ dziwié, ze Stowacy
lubig czerstwy cerstvy® chleb albo pytaja, gdzie jest zachéd
zdchod* w domu? Czemu raczej nie powinniémy Stowakowi
méwié, ze Bratystawa jest stolica® Stowacji albo ze kiepsko sie
czujemy, bo mamy chandre (handra)®? To whasnie fatszywi
przyjaciele — stowa, ktére wydaja si¢ nam znajome, ale moga
nas wywie$¢ w pole.

Kolejng trudnoscia zwigzang z nauczaniem jezyka
sfowackiego w Polsce jest jego podobieristwo do czeskiego.
Oba te jezyki sa blisko spokrewnionymi jezykami zachodnio-
stowiariskimi, ale niestusznie sa czasem uwazane za identyczne.
Czgsto Polacy uwazaja, ze znajo$¢ czeskiego w zupetnosci
wystarczy, by dogadac¢ si¢ i ze Stowakiem. Kiedy$ moze
tak bylo — wickszo$¢ Czechéw rozumiata Stowakdéw i na
odwrét — w okresie niemal 70-letniego istnienia paristwa
czechostowackiego i w zwiazku z duzym podobieristwem
jezykowym Czesi i Stowacy nauczyli si¢ wzajemnie swoich
jezykéw. Nie znaczy to jednak, ze sa one tozsame. Dzieli
je nie tylko historia — czeski w formie literackiej istnieje
od XIIT wieku, stowacki zostat ostatecznie skodyfikowany
w XIX wieku przez Cudovita Sttra — ale i cechy systemowe:
inne fonemy, morfologia, pisownia.

Nauczyciele stowackiego w Polsce napotykaja réwniez
trudnosci strukturalne: mimo tego ze jego nauka jest coraz

popularniejsza, jezyk stowacki to w poréwnaniu z innymi

kreslo — fotel

divdn — kanapa

Cerstvy — Swiezy

zdchod — toaleta

stolica — 1. krzesto, 2. wydaliny, 3. wladza

D AW N =

handra — szmata



ciagle jezyk niszowy, w przypadku ktérego proces edukacji
nie jest wlasciwie sformalizowany. Co za tym idzie — trudniej
o referencje instytucji kontroli jakosci nauczania i opinie
znajomych.

Bolaczky jest tez ciagle trudnos$¢ w zebraniu minimalnej
i odpowiedniej grupy, ktéra bedzie uczestniczyta w zajeciach.
Dlatego zdarza sig, ze instytucje prowadzace kursy nie sa
w stanie otworzy¢ kursu lub do jednej grupy zapisuja osoby
znajace jezyk na réznym poziomie. Jest to sytuacja bardzo
trudna. Kazda grupa powinna mie¢ jasno okreslony poziom
zaawansowania, program i materiaty dostosowane do poziomu.

Dla chcacego nauczy¢ si¢ stowackiego spora niedogodnoscia
moze by¢ odlegtos¢. Regularne kursy jezyka stowackiego
odbywaja si¢ whasciwie tylko w kilku najwigkszych polskich
miastach, tj. w Warszawie, Krakowie, Katowicach. Cata
reszta cheacych si¢ uczy¢ moze skorzystaé z oferty letnich
szkét tego jezyka, ktore odbywaja sie w Stowacji, moze uczyé
sie przez coraz popularniejszy Skype lub skorzystaé z oferty
bezptatnego kursu jezyka stowackiego slovake.eu, ktéry
umozliwia indywidualng nauke.

Pomimo przeszkdd opisanych wyzej nie da si¢ zaprzeczy¢,
ze sfowacki jest jednym z jezykdéw zyskujacych coraz wicksza
popularno$¢ wéréd obcokrajowcow. Jeszcze jest za wezesnie, by
méwi¢ o modzie na jezyk stowacki, ale obecno$¢ stowackiego
na liscie jezykéw nowozytnych do zdawania na maturze,
coraz liczniejsze firmy polsko-stowackie czy stowacko-polskie,
zwiekszajaca si¢ wymiana gospodarcza miedzy Polska
a Stowacja i wiele innych czynnikéw daja do myslenia.
Stowackiego warto si¢ uczy¢ i mozna to robi¢ teraz za darmo
dzieki slovake.eu.

Strona ta pojawita si¢ w 2011 r. z inicjatywy stowackiego
stowarzyszenia Edukdcia@Internet. W tym czasie miata
zaledwie 85 zarejestrowanych uzytkownikéw. Juz wtedy dzigki
pomocy partneréw zagranicznych portal byt przettumaczony
na pig¢ jezykéw obeych. We wrzesniu 2014 r. portal powital
18 091 uzytkownika, a jednoczesnie oferowat juz 11 wersji
jezykowych. Dzisiaj mozna si¢ uczy¢ stowackiego po stowacku,
angielsku, niemiecku, polsku, litewsku, hiszparisku, francusku,
czesku, wegiersku, rosyjsku oraz w jezyku esperanto.

E-learningowy portal slovake.eu jest wynikiem migdzy-
narodowej wspdtpracy ekspertéw w projekcie Slovak Online.
Projekt juz drugi raz zostat wsparty finansowo przez Komisje

Europejska w ramach akeji centralnej K2 Languages programu
»Uczenie si¢ przez cale zycie”, a druga jego druga edycja
potrwa do listopada 2015 r. Bezptatna strona slovake.eu jest
interaktywnym narzedziem dla wszystkich, ktérzy cheg uczyé¢
sie jezyka stowackiego. Jej wyjatkowo$¢ polega na tym, ze
oferuje uzytkownikom az 11 wersji jezykowych, z mozliwoscia
dodawania dalszych ttumaczeri. Dostgpne zupetnie za darmo
sa kursy na poziomach A1 i A2, a kursy na poziomach Bl i B2
maja pojawic si¢ juz wiosng 2015 r. To projekt, ktdry uzyskat
roéwniez wsparcie stowackich urzedéw — odnosniki do slovake.eu
znajduja si¢ na stronach internetowych wszystkich sfowackich
ambasad. Kurs slovake.eu sklada sie z wielu praktycznych
¢wiczend, gier dydakeycznych oraz stownika jezyka stowackiego.

W Polsce partnerem jest szkota AhojSlovakia, specjalizujaca
si¢ w nauce jezyka stowackiego, ktdrej pracownicy wiedza,
ze e-learning w edukadji to po prostu koniecznos¢.

Précz nauki jezyka portal oferuje odwiedzajacym go
obcokrajowcom bazg informacji o Stowaciji, stanowiac swego
rodzaju brame wejsciowa do kraju pod Tatrami.

Strona slovake.eu, jako jedyny wielojezyczny portal do
nauki stowackiego, w ciagu trzech lat funkcjonowania
spotkala si¢ ze sporym zainteresowaniem lektoréw, ktdrzy
ucza obcokrajowcéw od podstaw. Polacy s obecnie na drugim
miejscu wérod odwiedzajacych portal — 44 820 korzystajacych,
co stanowi 6,24 proc. ogénej liczby uzytkownikéw. Od kilku
lat mozna zaobserwowa¢, ze zainteresowanie nauka jezyka
stowackiego stale rosnie. Nie dziwi fake, ze kurs internetowy
cieszy si¢ popularnoscia wéréd Polakéw, ktdrzy uswiadamiaja
sobie, ze $wiadomo$¢ zbieznosci jezykowej nie wystarcza do
tego, aby pracowac lub studiowad na Stowagji.

Jak mawiaja Stowacy za Goethem: Kolko jazykov vies,
tolkokrdt si clovekom. Po ilekro¢ Ty nim jestes? Portal slovake.cu
daje mozliwo$¢, by zwigkszy¢ te liczbe. Grzech nie skorzystad.

Lydia Ostrowska
Absolwentka Uniwersytetu Konstantina Filozofa w Nitrze, Sfowaczka od
kilku lat mieszkajaca w Krakowie oraz wiacicielka szkoty AhojSlovakia
zajmujacej si¢ nauka stowackiego, a takze ustugami lektorskimi dla insty-
tucji publicznych i firm komercyjnych; lektorka, ttumaczka, wspéteworea
migdzynarodowego projektu bezptatnej wielojezykowej platformy do nauki

jezyka sfowackiego slovake.eu.
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Podaruj sobie
odrobine luksusu

Rasa Rimickaite, Agnieszka Dryjaniska

W numerze 4/2014 JOwS ukazala sie pierwsza czes¢ wywiadu z Rasa Rimickaite na

temat nauczania jezyka litewskiego. Ponizej publikujemy druga jego czesé, w ktorej

rozmawiamy o doswiadczeniach jezykowych attaché ds. kultury w ambasadzie
Republiki LitewskKiej.

Prosze opowiedzieé, co sprawilo, ze tak do-
brze zna Pani jezyk polski i polskq kulture?

O, to jest bardzo dtuga historia. Zawsze marzylam o tym,
aby uczy¢ si¢ jezykdw. Pierwszym jezykiem, ktdrego chciatam
sie nauczy¢, byt jezyk hebrajski. Ale nie bylo wowczas takiej
mozliwosci. Moze taka okazja kiedys jeszcze si¢ pojawi, wigc
zapewne tego marzenia nie porzucg. Dla mnie to jest bardzo
ciekawa kultura i bardzo ciekawy jezyk.

W szkole na Litwie uczytam si¢ rosyjskiego, bo ten jezyk
byt wéwczas wszechobecny. Nie znaczy to, ze mieli§my
sytuacjg tak tragiczna jak na Ukrainie, gdzie jezyk ukrairiski
w ogdle zostat wyrzucony ze szkét i z zycia. Na Litwie istniata
dwujezyczno$é. Kazdy sklep, kazda instytucja, kazdy druk
uzywaly dwéch jezykéw. Gloéwny tekst byt po litewsku,
ale pod spodem byla takze wersja po rosyjsku — cyrylica.
Apteka — vaistiné — anmexa, poczta — pastas — nouma, i nawet
moje dyplomy sa w dwoch jezykach. W szkole mieli$my
siedem lekdji jezyka i literatury litewskiej i sze$¢ lekdji jezyka
i literatury rosyjskiej. I oczywiscie telewizja byta po rosyjsku.

W szkole uczytam sig takze angielskiego, ale nam ten jezyk
nie byt wtedy do niczego potrzebny. Kiedy istniata zelazna
kurtyna, nigdzie nie mogli$my nawet nosa wysuna¢ i nikt do
nas nie mégt przyjecha¢, wige z kim mogliby$my w tym jezyku
porozmawia¢? Bardzo lubifam natomiast siedzie¢, i kreci¢ gatka

radiowa i stuchad réznych jezykéw §wiata. Naturalnie, bardzo
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mi si¢ podobat jezyk francuski. Na studiach zdecydowatam si¢
uczy¢ tego jezyka i niestety. .. Tutaj jest wlasnie widoczna rola
nauczyciela. Nasza wyktadowczyni zaczela od przedstawienia
wszystkich czaséw w jezyku francuskim, ke6rych nawet nie
wiem, ile jest. Metoda ta nie data dobrego rezultatu.

Zniechecila skutecznie?

Wiszystkich zniechecila od razu. Porzucitam wige jezyk
francuski i pobiegtam na hiszpariski. W nauce jezyka hiszpan-
skiego przyjeta metodologia byta zupetnie inna. Zaczelismy
od piosenek, od krétkich tekstéw, od réznych konkretnych
sytuacji. Po roku nauki jezyka hiszpaniskiego znalismy go na
poziomie komunikatywnym. Potrafitam wytlumaczy¢ po
hiszparisku, jak si¢ robi cepeliny (tradycyjne danie litewskie).
Uwazam, ze to juz byl catkiem niezly poziom. Dodatkowo,
hiszpanskiego chciatam si¢ uczy¢ z powodu literatury iberyjskiej,
z powodu Marqueza, Cortazara, Bioy Casaresa. Ale, niestety,
nie przeczytatam po hiszparisku zadnej ich ksiazki, tylko
w ttumaczeniach, dlatego ze... wyjechalam do Polski.

Wyjazd ten byt absolutnym przypadkiem. Pewnego
dnia zobaczytam ogloszenie o miesigcznym kursie jezyka
polskiego w Polsce. Byt to rok 1993. Oczywiscie, od razu si¢
zdecydowatam. Przyjechatam i nic nie rozumiatam. Jezyk
polski jest podobny do jezyka rosyjskiego, ale to nie to samo.
Kiedy dostawalismy do stuchania wiadomosci, to naprawde



nie rozumiatam, o co chodzi. Oczywiscie, przez ten miesiac
nie nauczyli§my si¢ nic oprécz ,dziert dobry” i ,dzickuje”.
Pamigtam, jak zdawatam na uniwersytecie egzamin z jezyka
polskiego i trzeba bylo przettumaczy¢ fragment tekstu.
Usiedlismy obok Litwinéw z Puniska, ktdrzy uczyli si¢ jezyka
polskiego na Uniwersytecie Wileriskim — oni nam thumaczyli.
Wybratam fragment z biografii Felliniego. Tego rezysera
bardzo lubig i znatam wiele faktéw z jego zyciorysu. Pewien
chtopak thumaczy! mi, o co chodzi, a ja kojarzytam to z tym,
co wiedzialam z biografii Felliniego, i tak zdalam egzamin
z jezyka polskiego. W sumie jezyka polskiego si¢ nie uczytam.

To skad taka swietna jego znajomos¢?

Z ulicy. Potem dostatam stypendium, przyjechatam na
studia na Uniwersytet Warszawski do éwczesnej Katedry
Kultury Polskiej, teraz Instytutu Kultury Polskiej. Chodzitam
na wyktady. Bardzo duzo czytatam i bardzo duzo staratam sie
ttumaczy¢. Bardzo cenie sobie prace ze stownikami. Kiedys$
pewna Chorwatka opowiadata mi o swoim nauczycielu, keéry
méwil, ze w stowniku trzeba sprawdzaé wszystko, nawet
sfowo ,,mama”. Pézniej méwitam wigc swoim studentom,
ze nawet jesli sg pewni, jak si¢ pisze jakie$ stowo, to i tak
warto je sprawdzi¢ w stowniku. A jak si¢ nie wie, to nalezy
szukaé. Powiedzmy, ze chodzito o stowo ,,szminka”. Musiatam
przewertowac stownik: najpierw szukatam na §, bo styszatam
»$-minka”. Jest przeciez stowo ,$winka”. Dopiero potem na
sz. Dla mnie to brzmialo identycznie: ,szminka” i ,,§winka”.
Oczywiscie, te poszukiwania w stownikach zabieraty bardzo
duzo czasu, ale tez bardzo duzo uczyly.

Pamietam, ze podobnie uczylismy sie jezy-
ka angielskiego w liceum. Stuchalismy Dire Straits
i probowalismy zrozumieé, co $piewaja, stawiajac
rozne hipotezy i wertujac stownik. Dostep do
dobrych stownikéw jednojezycznych byt trudny,
wiec np. dwéch moich kolegéw wypozyczalo go
z biblioteki British Council na zmiane, tak ze cig-
gle byl w ich rekach. Wracajac do jezyka polskiego,
mowi Pani, Ze jego nauka nie sprawiala Pani wielu
klopotéw. Wiekszos¢ osob uczacych sie jezykow
obcych méwi o réznych trudnosciach...
Tutaj Pani trafita na bardzo zly przyktad... Ja dog¢
szybko ucze si¢ jezykéw. Lapie jezyki w lot, ale takze bardzo
szybko je zapominam. Jezyka hiszpaniskiego nauczytam

si¢ szybko, ale tez bardzo szybko go zapomniatam. Nie
uzywatam hiszpaniskiego od 20 lat. Pamigtam, ze 10 lat
temu pojechalam do Meksyku. Jezyk hiszpariski w Meksyku
znacznie bardziej mi si¢ podoba. Nie lubi¢ hiszpariskiego ¢,
a hiszpaniski w Meksyku ma ,normalne” ¢. Pamietam, ze
musieli$my zrobi¢ wystawe zdje¢ z réznych spektakli litewskich.
Trzeba bylo znalez¢ tytuly do tych spekeakli, np. Czechowa
Tirzy siostry. Umialam liczy¢: uno, dos, tres oraz wiedziatam,
ze hermana to znaczy siostra, ale jak to potaczy¢? Tego juz
nie umiatam. Ale od czego s3 biblioteki i encyklopedie?
Tam znalaztam wszystko, czego potrzebowatam, i wystawa
zostala zorganizowana.

Gdy tylko znajduj si¢ w otoczeniu nowego jezyka, staram
si¢ w nim komunikowa¢ i korzysta¢ z kazdej nadarzajacej
si¢ okazji, by mie¢ z nim kontakt. Moim bardzo dobrym
nauczycielem byly teksty reklam. Jestem dzieckiem telewizji.
Bardzo lubitam oglada¢ telewizje, kiedy tylko miatam czas.
Pamietam, ze méj polski zaczat sic od: Podaruj sobie odrobing
Iutkesusu. 1 to byt tekst, ktéry powtarzatam sobie w sklepach,
w kawiarniach, w restauracjach. Nie ma znaczenia, jak
na poczatku uzywasz jezyka: z bledami czy bez. To jest
absolutnie niewazne. Wazne jest, zeby méwi¢. I zeby bardzo
duzo czytal.

Z tym chyba, niestety, dos¢ trudno w na-
szych czasach... Ale nauczyciele moga ratowaé
sytuacje, dzielac sie z uczniami wlasna pasja do
literatury obcojezycznej. Dziekuje za rozmowe.

Agnieszka Dryjariska

Rasa Rimickaite
Attaché ds. kultury w ambasadzie Republiki Litewskiej w RP. Wieloletnia

wyktadowezyni literatury i kultury litewskiej. Absolwentka Uniwersytetu

Wileiskiego i Szkoty Nauk Spotecznych PAN w Warszawie.

Agnieszka Dryjanska
Doktorantka w Instytucie Romanistyki UW. Redaktor czasopisma ,,J¢zyki
Obce w Szkole” Ma wyksztalcenie techniczno-filologiczne, prowadzi
zajecia z Technologii Informacji w Kolegium Francuskim i Angielskim
na Uniwersytecie Warszawskim. Prowadzita takze lektoraty techniczne
z jezyka angielskiego oraz francuskiego na Politechnice Warszawskiej. Uczy

dzieci jezyka francuskiego w Towarzystwie Przyjazni Polsko-Francuskiej.
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Nowy Kierunek:
Graduate Programme in Teaching English
to Young Learners
na Wydziale Pedagogicznym UW

Katarzyna Brzosko-Barratt, Agnieszka Dwojak-Matras, Natalia Kazik

W roku akademickim 2014/2015 na Wydziale Pedagogicznym UW uruchomiony
zostal nowy kierunek studiéw drugiego stopnia: Graduate Programme in Teaching
English to Young Learners. Stworzenie tego programu jest odpowiedzia na zmiany
wprowadzane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej: juz od wrzesnia 2015 r. nauka
jezyka angielskiego bedzie obowiazkowa dla wszystkich pieciolatkéw, natomiast od
wrzesnia 2017 r. dla pozostalych dzieci objetych edukacja przedszkolna.

by sprostad zwickszonemu zapotrzebowaniu na

wysoko wykwalifikowanych nauczycieli jezyka

angielskiego na etapie edukacji przedszkolnej

iwezesnoszkolnej, kierunek Graduate programme
in teaching English to young learners przygotowuje studentéw
do ksztalcenia najmlodszych uczniéw metoda CLIL, ktdra
polega na integracji przedmiotowo-j¢zykowej. Zdobycie
powyzszych umiejetnodci wyrdzni absolwentéw pedagogiki
na nauczycielskim rynku pracy.

Autorski program studiéw obejmuje zaréwno przygo-
towanie teoretyczne w zakresie nauczania i przyswajania
jezyka angielskiego oraz pedagogiki matego dziecka, jak
i przygotowanie praktyczne, ktdre realizowane jest w formie
zajeé warsztatowych oraz prakeyk nauczycielskich w réznych
kontekstach edukacyjnych. Studenci majg mozliwoé¢ odbycia
praktyk w specjalnie dobranych placéwkach edukacyjnych,
m.in. w szkole amerykanskiej i brytyjskiej oraz w polskich
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i migdzynarodowych placéwkach prowadzacych nauczanie
dwujezyczne i zintegrowane nauczanie w jezyku angielskim.

Jak podkresla koordynator studiéw, dr Katarzyna Brzo-
sko-Barratt: Dzigki wspdtpracy z naucgycielami, ktdrzy sq
doswiadczeni w dziedzinie nauczania dwujezycznego, studenci
zdobedg praktyczng wiedzg ceniong zardwno przez pracodawcéw,
Jjak i rodzicéw najmiodszych ucznidw.

Moduty wchodzace w sklad programu studiéw obejmuja
szereg przedmiotéw zaréwno teoretycznych, takich jak:
Introduction to CLIL, Teaching English to Young Learners, The
Bilingual Reading Process, jak i praktycznych, i dziela si¢ na pod-
stawowe oraz uzupelniajace. Pierwsze z nich sa obowiazkowe
dla wszystkich student6w, za$ drugie — przeznaczone dla tych,
ktdrzy na studiach I stopnia nie ukoriczyli kurséw jezykowych
na poziomie Cl lub nie odbywali zaje¢ zwigzanych z pedagogika
wezesnoszkolna i przedszkolna. Do modutéw podstawowych
naleza: English Language Teaching, Language and Linguistics,



General Education, natomiast moduly uzupetniajace zawieraja
przedmioty stuzace podniesieniu kompetencji jezykowych
oraz przedmioty zwigzane z pedagogika wczesnoszkolng
i przedszkolna.

Dodatkowym atutem nowego kierunku jest zindywiduali-
zowane podejécie do studiujacych. Aby uwzgledni¢ potrzeby
studentéw, wyodrebnione zostaty trzy sposoby realizacji
modultéw obowiazkowych i uzupetniajacych:

$ciezka 1. — realizowana przez absolwentéw studiéw
pedagogicznych I stopnia o specjalnosci wezesnoszkolnej
lub przedszkolnej, nieposiadajacych certyfikatu jezykowego
na poziomie Cl — studenci uzupetniajg kompetencje
jezykowe, realizujac modut uzupetniajacy nr 1 oraz
jezykowy projekt samoksztatceniowy;

$ciezka 2. — realizowana przez absolwentéw studiéw

filologicznych I stopnia — studenci uzupetniaja kompetencje

w obszarze edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej,

realizujac modut uzupetniajacy nr 2;

$ciezka 3. — realizowana przez studentéw ze zdanym

egzaminem na poziomie C1 oraz odbytymi studiami

I lub II stopnia w zakresie edukacji wczesnoszkolnej

i przedszkolnej lub studiami I stopnia z wczesnego

nauczania jezyka angielskiego (WNJA) — zamiast

modutu uzupetniajacego: dodatkowa praktyka, projeke
samoksztalceniowy i badawczy.

Waznym elementem studiéw jest tworzenie indywidualnego
portfolio, dzigki ktéremu studenci dokumentuja rozwéj swojej
wiedzy i umiejgtnosci. W ten sposdb maja takze mozliwos¢
prezentowania swoich osiggnie¢ przysztemu pracodawcy. Jak
zaznacza jedna ze studentek, portfolio jest niezwykle praydatne
dla studentéw przygotowujgcych si¢ do pracy w zawodzie
nauczyciela, zacheca do refleksji nad posiadang wiedzq oraz
pomaga monitorowac postgpy.

Jezykiem wyktadowym na nowym kierunku studiéw jest
jezyk angielski, dzieki czemu moga tu studiowal réwniez
obcokrajowcy. W obecnym roku akademickim w programie
biora udziat studenci z: Brazylii, Pakistanu, Arabii Saudyjskiej,
Czech, Litwy oraz Ukrainy. Studia sq wielokulturowe, studenci
gagraniczni wnoszq nowe spojrzenie na wiele kwestii dotyczqcych
nauczania — podkresla jedna ze studentek.

W ramach studiéw organizowane sa takze warsztaty
z ekspertami miedzynarodowymi. W listopadzie odbyt si¢
np. warsztat zatytulowany Introduction to Action Research
prowadzony przez Kimberly Johnson, ekspertke w dziedzinie

edukadji nauczycieli i action research z St. Catherine University
(University of Minnesota, USA). Studenci mieli réwniez
okazje uczestniczy¢ w wykladzie zatytutowanym Bilingual
Literacy oraz w warsztacie Assessment to Bilingual Literacy
prowadzonym przez Anne Dahlman, badaczke z Minnesota
State University specjalizujaca si¢ w dziedzinie culturally
responsive teaching and learning.

W ciagu caltego roku akademickiego prowadzone sa
takze warsztaty przez polskich ekspertéw. Dla przyktadu,
podczas warsztatu Introduction to CLIL prowadzonego przez
dr Agnieszke Otwinowska-Kasztelanic, studenci mieli okazje
zaznajomi¢ si¢ z tematyka integracji przedmiotowo-jgzykowej
w kontekscie edukacji wezesnoszkolnej.

Atrakcjg tego kierunku s tez wizyty studyjne. W roku
akademickim 2014/2015 zaplanowane zostaty dwie takie
wizyty do Finlandii i Stowenii. Podczas wyjazdéw studenci
beda mieli okazj¢ pozna¢ rozwiazania dotyczace organizacji
nauczania dwujezycznego i ksztalcenia metoda CLIL
w zagranicznych placéwkach edukacyjnych.

Rekrutacja na rok akademicki 2015/2016 rozpocznie
si¢ w czerwcu. Informacja dotyczaca szczegbtéw procesu
rekrutacyjnego bedzie dostgpna na stronie studiéw: heep://
www.pedagog.uw.edu.pl/bilingual/ lub hetps://www.facebook.
com/NauczanieDwujezyczneCLIL oraz na stronie internetowej
rejestracji UW: heeps://irk.uw.edu.pl/index.php.

Wiecej informacji mozna uzyskaé, piszac na adres
emailowy: clil.pedagog@uw.edu.pl.

Kierunek Graduate Programme in Teaching English to Young
Learners realizowany jest w ramach ponadnarodowego projektu
zatytulowanego Nauczanie dwujezyczne. Studia drugiego stopnia
w jezyku angielskim, kiéry to projeke jest wspétfinansowany
w ramach IV Priorytetu szkolnictwo wyzsze i nauka, Dziatania
4.1. Wzmocnienie i rozwdj potencjatu dydaktycznego uczelni
oraz zwigkszenie liczby absolwentéw kierunkéw o kluczowym
znaczeniu dla gospodarki opartej na wiedzy, Poddziatania 4.1.1
Wamocnienie potencjatu dydaktycznego uczelni, Programu

Operacyjnego Kapitat Ludzki.

Zespol koordynujacy
dr Katarzyna Brzosko-Barratt — koordynator ds. merytorycznych projektu
Nauczanie dwujezyczne. Studia drugiego stopnia w jezyku angielskim;
dr Agnieszka Dwojak-Matras — kierownik projektu; Natalia Kazik —asystentka

kierownika projektu.
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