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Wstep

W wyniku realizacji europejskiej polityki jezykowej w zakresie tzw. wczesnego startu
jezykowego, z dniem 1. wrzesnia 2015 roku jezyk obcy w przedszkolu stat si¢ w Pol-
sce obligatoryjnym elementem programu nauczania. W latach wczeéniejszych w
wigkszo$ci przedszkoli na terenie catego kraju oferowane byly dodatkowe, odptatne
zajecia z jezyka obcego. Ponadto otwarto wiele szkot jezykowych, zajmujacych si¢
nauczaniem jezyka obcego dzieci mtodszych (np. szkoly jezykowe Helen Doron).

Zainteresowanie wczesng nauka jezyka obcego dzieci widoczne jest rOwniez w
literaturze przedmiotu, o czym $wiadczy duza czes¢ artykutéw poswigconych naucza-
niu jezyka obcego w tym przedziale wiekowym. Organizuje si¢ tez wiele konferencji,
ktore poswigcone sg juz nie tylko wezesnoszkolnemu, lecz takze przedszkolnemu na-
uczaniu jezyka obcego. Podobnie w mediach, np.: w tzw. programach §niadaniowych
(Dzien Dobry TVN) oraz w radio, np.: w audycjach tematycznych (TOK FM), nau-
czanie jezyka obcego dzieci najmtodszych stato si¢ czgstym tematem dyskusji.

Powyzszy stan rzeczy stat si¢ motywacja do napisania niniejszej monografii, ktdra
ma na celu nie tylko zbadanie efektywnos$ci nauczania przy uzyciu metody narracyj-
nej, ale rowniez znalezienie odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu efektywne jest
nauczanie jezyka obcego dzieci mtodszych przy uzyciu tradycyjnych metod naucza-
nia.' Bezpos$rednig inspiracja do sprawdzenia efektywno$ci metody narracyjnej w na-
uczaniu dzieci w wieku przedszkolnym staty si¢ rowniez kompleksowe badania prze-
prowadzone przez J. Gladysz (2007: 205-230), w ktorych potwierdza si¢ wyzsza
efektywnos$¢ nauczania przy uzyciu tejze metody na pierwszym etapie edukacyjnym.
Motywujace byly rowniez badania przeprowadzone w Niemczech przez A. Palm
(2007: 37), ktore wskazuja, ze na 21 nauczycieli wezesnoszkolnych az 17 stosuje w
nauczaniu jezyka angielskiego metode¢ narracyjna. Ponadto inspirujace byly takze za-
lozenia teoretyczne metody narracyjnej.

Niniejsza monografia sktada si¢ z czgsci teoretycznej i cze$ci empirycznej. Pierw-
szy rozdzial po§wigcony jest czynnikom determinujgcym przetwarzanie obcojezycz-
nego inputu u dzieci przedszkolnych. W drugim rozdziale prezentuje si¢ wybrane eu-
ropejskie badania nad przyswajaniem jezyka obcego przez dzieci w przedziale wie-
kowym od 3. do 10. roku zycia. Trzeci rozdziat opisuje metode narracyjng w naucza-
niu jezyka obcego dzieci najmtodszych. Rozdziat czwarty prezentuje mozliwe instru-
menty ewaluacji sprawnosci jezykowych u dzieci w wieku przedszkolnym. W pigtym
rozdziale przedstawiam wyniki przeprowadzonego przez mnie badania empirycznego
nad efektywno$cig nauczania jezyka obcego w przedszkolu oraz ich interpretacje.
Rozdzial szosty zawiera wnioski koncowe.

' Pod pojeciem tradycyjnych metod nauczania rozumiemy tutaj: niewydtuzanie fazy percepcii,
nierespektowanie prymatu rozwoju sprawnosci receptywnych, uktadanie materiatu jezyko-
wego wedlug progresji gramatycznej i leksykalnej, niestosowanie tekstow narracyjnych.



1. Czynniki determinujace przetwarzanie obcoje¢zycznego
inputu u dzieci w wieku przedszkolnym

Celem niniejszego rozdziatu jest odpowiedz na pytanie, jaki powinien by¢ obcoje-
zyczny input, aby byl optymalny dla dzieci w wieku przedszkolnym. W zwigzku z
powyzszym zostang przedstawione czynniki rozwojowe,” psychologiczne i socjolin-
gwistyczne, ktore utrudniaja lub utatwiaja jego przetwarzanie.’ Nasza uwaga skiero-
wana jest w pierwszej kolejnosci na sprecyzowanie pojecia wieku przedszkolnego.

1.1. Przedzial wiekowy okresu przedszkolnego

W psychologii rozwojowej* wiek przedszkolny obejmuje okres zycia dziecka miedzy
trzecim, a sidédmym rokiem zycia. Podkresla si¢ jednak, iz granice chronologiczne
wieku przedszkolnego, jak i pozostatych okres6w rozwojowych, sa wzgledne. Zwraca
si¢ uwage na fakt, iz kazde dziecko rozwija si¢ w innym tempie, w roznych warunkach
srodowiskowych, kazde dziecko stanowi odrebng indywidualno$¢, rézni si¢ rowniez
od swoich rowiesnikow cechami fizycznymi i psychicznymi. Nie mniej jednak u
wszystkich dzieci miedzy trzecim, a siddmym rokiem zycia zachodzg zmiany w psy-
chice, ktore sg typowe i charakterystyczne tylko dla wieku przedszkolnego (M. Prze-
tacznikowa 1982: 416).

W literaturze psychologicznej znajdujemy podobng propozycj¢ periodyzacji
okresu dziecinstwa (J. Trempata 2000: 122): okres wczesnego dziecinstwa, obejmu-
jacy okres zycia dziecka do 3. roku zycia, okres sredniego dziecinstwa, obejmujacy
okres zycia dziecka od 4. do 6. roku zycia.

Z powyzszego wynika, ze w centrum zainteresowania znajda si¢ wszystkie te
czynniki, ktére wplywaja na przetwarzanie obcojezycznego inputu u dzieci migdzy
trzecim, a szostym rokiem zycia.

1.2. Czynniki rozwojowe
1.2.1. Teorie rozwoju poznawczego

W psychologii dziecigcej oraz w psychologii rozwojowej przedstawia si¢ kilka teorii

2 Por. takze: D. Gabry$-Barker 2006.

3 Aby moc wskazaé jaki obcojezyczny input jest dla dzieci odpowiedni, nalezy zasiggna¢ in-
formacji z r6znych dziedzin, m. in. psychologii rozwojowej, psychologii, neurobiologii. Na
ten fakt uwage zwraca rowniez B. Sadownik (2010: 10).

4 Por. réwniez: H.D. Schmidt 1980.



na temat rozwoju poznawczego® dziecka. Z teorii tych wynikaja istotne wskazowki,
dotyczace inputu, ktory powinni$my dostarczaé¢ dzieciom na zajeciach jezyka obcego,
aby byl on dostosowany do ich mozliwosci kognitywnych. Zdaniem R. Zangl/ A. Pelt-
zer-Karpf (1998: 69) bardzo wazne jest, aby w poczatkowej fazie nauki oferowac
dzieciom input, ktory odpowiada ich zdolno$ciom kognitywnym. Nieprzestrzeganie
tej zasady moze skutkowaé tym, ze dzieci nie bedg w stanie go przetworzy¢.

Ponizej przestawia si¢ trzy najwazniejsze teorie dotyczace rozowju poznawczego
dzieci w wieku przedszkolnym.

1.2.1.1. Teoria Piageta

Jedng z najbardziej znanych teorii rozwoju poznawczego dziecka jest teoria J. Piageta
(1951; 1966; 1969). Przedstawit on czterostopniowy schemat sekwencyjny, ktory wy-
jasnia rozw¢j intelektualny dziecka jako catos¢:

e Stadium sensoryczno-motoryczne, ktére trwa od narodzin do drugiego roku

zycia.

e Stadium przedoperacyjne, ktore obejmuje okres zycia dziecka od drugiego do

siodmego roku zycia.

e Stadium operacji konkretnych, trwajace od siddmego do jedenastego roku zy-

cia.

e Stadium operacji formalnych, obejmujace okres zycia dziecka od jedenastego

roku zycia.

Zdaniem J. Piageta (tamze) dziecko nie moze funkcjonowac na poézniejszym, wyz-
szym stadium rozwoju, jesli nie przeszto uprzednio przez stadia wczesniejsze. Po-
nadto wedlug Piageta (tamze) dzieci wyposazone sa w pewna prymitywna strukturg
psychicznag, usposabiajacg je do relatywnie konkretnego wykorzystywania wszelkich
odbieranych informacji. W kazdym stadium rozwoju dziecko jest w stanie selekcjo-
nowac, interpretowac, przetwarzac i odtwarza¢ doswiadczenia w ten sposob, aby do-
pasowac je do juz posiadanych struktur umystowych.

Naszg uwage kierujemy na stadium przedoperacyjne. W stadium tym dzieci po-
stuguja si¢ juz symbolami, a wigc stowami, obrazami umystowymi, aby zrozumie¢
swiat. Mozliwa jest rowniez zabawa oparta na wyobrazni, a dzieci potrafig oddzieli¢
fantazj¢ od rzeczywistosci (tamze).

W stadium przedoperacyjnym dziecko ,,jest w stanie uchwyci¢ jedng ceche w da-
nym czasie, co oznacza ,,centralizacji” kazdego zadania. (...) dziecko jest w stanie
odpowiada¢ tylko na jeden bodziec w danym momencie czasowym. W tym wieku
wystepuje bezposrednia zalezno$¢ migdzy do$wiadczeniami zmyslowym a dziata-
niem celowym. Migdzy 2 z 7 rokiem zycia dziecko jest w stanie zaobserwowac za-

5 W psychologii rozwojowej termin poznawczy lub kognitywny odnosi si¢ do ,,tych wszystkich
psychicznych form aktywnosci, ktore zwigzane sg z nabywaniem, przetwarzaniem, organizo-
waniem i uzywaniem wiedzy (....) do tych wszystkich sprawnosci, ktore wigza si¢ z mysle-
niem i wiedzg” (A. Birch 2009: 71).
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leznosci migdzy prostymi dzialaniami, lecz nie jest w stanie podac i wyjasni¢ ich przy-

czyny. Dopiero w wieku od 4 do 7 lat mozna dziecko stopniowo nauczac¢ kolorow,

ksztattow, liczb i ilosci. Wiek od 4 do 7 lat to rowniez odpowiedni dla dziecka moment
do grupowania rzeczy i ustawiania ich w zbiory. Dzieje si¢ tak, poniewaz dopiero na

tym etapie dziecko okresla przedmioty stowami. Charakterystyczng cechg dzieci w

tym stadium jest niezdolno$¢ do rozrdézniania $wiata psychicznego i fizycznego. My-

$lenie w tym okresie jest animistyczne (fac. anima — dusza)” (J. Piaget 1966: 67).
Zdaniem Piageta (tamze) mys$lenie dzieci w stadium przedoperacyjnym charakte-

ryzujg takie cechy, jak:

e Egocentryzm. Male dzieci charakteryzuje niezdolno$¢ do oderwania si¢ od
wlasnej perspektywy i zrozumienia, Ze inne osoby mogg spostrzegac te same
rzeczy, t¢ sama sytuacj¢ w inny sposob.

e Animizm. Dzieci przedszkolne nie rozr6zniaja jeszcze, co jest zywe, a co nie.
Mate dzieci usitujg przypisa¢ cechy zywych organizméw przedmiotom mar-
twym. Dopiero w trakcie stadium przedoperacyjnego dzieci zaczynaja rozroz-
nia¢ rzeczy ozywione od nieozywionych.

e Sztywno$¢ myslenia. Sztywnos§¢ myslenia objawia si¢ m. in. w nieodwracal-
nosci, tzn. dzieci przedszkolne nie sg w stanie w mys$lach odwréci¢ biegu zda-
rzen, ich myslenie i sposob postrzegania jest sztywny. A zatem dopiero wtedy,
gdy dzieci bedg potrafity mysle¢ odwracalnie, opanujg np.: dodawanie i odej-
mowanie. Sztywnos$¢ myslenia objawia si¢ takze w niezdolnosci do dostoso-
wania si¢ do zmian zachodzacych w wygladzie zewngtrznym przedmiotow.

e Rozumowanie przedlogiczne. Dzieci przedszkolne nie potrafig jeszcze my-
sle¢ zarowno indukcyjnie, jak i dedukcyjnie, tzn. nie sg zdolne do przecho-
dzenia od szczegdtu do ogoétu Iub od ogétu do szczegdtu. Ponadto czasami
odwracaja zwiazki przyczynowo-skutkowe. Jednakze na bazie rozumowania
przedlogicznego powstaje rozumowanie logiczne (tamze).

W psychologii dziecka za najwazniejsze uwaza si¢ nastepujace aspekty teorii Piageta

(H.R. Schaffer 2008: 205 i n.):

e Dziecko mysli w sposob jakosciowo odmienny od dorostych.

Rozwdj intelektualny dziecka trwa juz od momentu narodzin.

Dziecko jest uczniem aktywnym — przyswajanie wiedzy nie polega na bier-

nym wchlanianiu informacji, tylko na eksploracji i eksperymentowaniu

(tamze).

Teoria Piageta zostala na podstawie dokonywanych systematycznie nowszych ba-

dan dopetiona oraz skrytykowana w niektorych punktach:

1. Podzniejsze badania wykazaly, ze wiek, ktory Piaget wskazywat jako moment
osiggania przez dziecko kolejnego stadium w rozwoju jest btedny, poniewaz roz-
bieznos¢ wieku, w ktorym dzieci osiagaja poszczegdlne etapy w rozwoju jest bar-
dzo duza (tamze 207).

2. Podwaza si¢ teze, moéwiaca, ze rozwoj ma charakter etapowy. Zdaniem psycho-
logéw rozwoj przybiera form¢ bardziej ztozong i nicoczekiwang, a zmiany w roz-
woju nie dotycza jakiego$ specyficznego obszaru, tylko sg zmianami ogdlnymi
(tamze 210 i n.).
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A. Hofman (2007: 49 i n.) na podstawie dokonanych badan podwaza piagetowska
koncepcje¢ centralizacji (koncentracja na jednej czynnosci lub na jednym polece-
niu w danym czasie). Autorka dowodzi, ze dziecko moze reagowac na wigcej niz
jeden bodziec, a wigc wykonywac jednocze$nie wigcej niz jedno polecenie przed
ukonczeniem 4 roku zycia.

A. Hofman (tamze 50) na podstawie dokonanych badan podwaza takze teorig Pia-
geta, gloszacy teze, ze przed ukonczeniem 3 roku zycia dzieci z reguly nie roz-
rozniajg koloréw, ksztaltow i liczb. Autorka uwaza, ze uczniowie réwniez w
wieku 2 lat s3 w stanie poznac kolory, ksztatty i liczby — zaréwno w L1 1 L2
(tamze).

A. Hofman (tamze 51) dowodzi w swoich badaniach, ze formutowanie hipotez
jest powszechne juz u uczniéw siedmio- lub o$mioletnich, podwazajac tym sa-
mym teori¢ Piageta, gloszaca iz formutowanie hipotez ma miejsce dopiero mig-
dzy 11. a 12. rokiem zycia. Z witasnych doswiadczen wynika, ze dzieci przed-
szkolne sg réwniez w stanie stawia¢ hipotezy, dotyczace przyktadowo tresci bajki,
jednakze czynig to, np.: za pomoca jednego stowa (patrz rozdziat trzeci).

A. Hofman (tamze) podkresla potrzebe indywidualizacji procesu nauczania w
wieku przedszkolnym, a wigc dostosowania indywidualnej metody do zaintereso-
wan i do mentalnego poziomu, na ktérym znajduje si¢ konkretny uczen. Powyz-
sza teza jest argumentem za tym, aby kryterium przydziatu dzieci do poszczegol-
nych grup (podczas nauki jezyka obcego) stanowit ich rozwoj intelektualny, a nie
wiek biologiczny (patrz rozdziat pigty).

Teoria J. Piageta zostala skrytykowana rowniez dlatego, poniewaz zaproponowa-
nych przez niego okresOw nie mozna jednoznacznie przypisa¢ do wieku dzieci.
Ponadto Piaget nie uwzglednit roli, ktérg odgrywajg réznice w rozwoju umysto-
wym dzieci oraz roznic srodowiskowych (D. Krzeminska 2008: 4).
M.C.Donaldson (1986: 39-42) kwestionuje piagetowski poglad, gloszacy, ze
dzieci ponizej 7 roku zycia charakteryzuje ograniczona zdolno$¢ myslenia i wnio-
skowania. Twierdzi, iz fakt tworzenia regut gramatycznych w jezyku ojczystym
jest dowodem nieograniczonej zdolno$ci myslenia i wnioskowania. Jako przyktad
podaje dzieci ponizej siddmego roku zycia, ktore probujac stworzy¢ forme czasu
przesztego angielskich czasownikéw, przewaznie dodajg koncowke —ed do cza-
sownika w czasie terazniejszym, np.: goed, bringed czy speaked. Swiadczy to o
tym, ze dzieci wykazujg predyspozycje do pojmowania tak skomplikowanego
systemu komunikacji — jezyka (tamze).

Przedstawiciele kierunku Philosophy For Children uwazaja, ze teoria gloszaca, iz
dzieci ponizej 11 roku zycia nie potrafig mysle¢ hipotetycznie ani abstrakcyjnie
jest bledna. Uwazajg oni, ze mate dzieci zadaja pytania natury filozoficznej, oraz
ze posiadaja naturalng inklinacje ku filozofowaniu. Powinna ona by¢ jednak sty-
mulowana odpowiednio dobranymi tekstami i dyskusjg na temat zawartych w
nich problemoéw (A. Hofman 2007: 48 i n.). PowyZsza teza jest argumentem prze-
mawiajacym za aktywizowaniem postawy antycypacyjnej podczas stosowania
tekstow narracyjnych (patrz rozdziat trzeci).
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1.2.1.2. Teoria Brunera

Zdaniem J. Brunera (1974; 1978) u dziecka rozwijajg si¢ w trakcie nabywania dojrza-
lej formy proceséw myslenia trzy podstawowe sposoby wewnetrznego reprezentowa-
nia $wiata: enaktywny, ikoniczny i symboliczny.

Na poziomie enaktywnym myslenie polega wylacznie na czynnosciach motorycz-
nych oraz nie wykorzystuje wyobrazni i stow. Wykonywane przez dziecko ruchy pod-
czas zabawy np.: lalkg, stanowig jego wewnetrzng reprezentacj¢ lalki. Reprezentacje
enaktywne funkcjonuja podczas catego zycia czlowieka oraz przejawiajg si¢ w roz-
nych czynno$ciach motorycznych, takich jak na przyktad rzucanie pitka, ptywanie,
jazda na rowerze. Czynnosci tych uczymy si¢ poprzez praktyke i nie s one wewnetrz-
nie reprezentowane przez stowa lub obrazy (tamze).

Sposob ikoniczny pojawia si¢ wowczas, gdy dziecko jest zdolne do reprezento-
wania otoczenia przez obrazy umystowe. Do obrazéw umystowych zalicza si¢ obrazy
wzrokowe, stuchowe, wechowe lub dotykowe. Obrazy te dostarczajg $rodkow, za
sprawg ktorych dziecko jest w stanie wytworzy¢ i rozwing¢ obraz otoczenia nawet
wtedy, gdy nie potrafi opisa¢ go stowami (tamze).

Przejscie od reprezentacji ikonicznej do symbolicznej nastepuje wowczas, gdy

dziecko staje si¢ zdolne do reprezentowania Swiata za pomocg jezyka, a nastepnie za
pomocg innych systemow symbolicznych, np.: liczb i muzyki. Za sprawg reprezenta-
cji symbolicznych dziecko ma mozliwo$¢ postugiwania si¢ bardziej plastycznymi i
abstrakcyjnymi formami mys$lenia, co umozliwia nie tylko reprezentowanie rzeczy-
wistos$ci, ale rowniez manipulowanie nig i przeksztatcanie jej (tamze).
Zdaniem Brunera (tamze) przedstawione wyzej sposoby reprezentacji nabywamy w
okreslonej sekwencji w okresie dziecinstwa, jednakze dorosty czlowiek zachowuje
oraz uzywa wszystkich trzech sposobdw przez cale zycie. Pomimo ze myslenie osoby
dorostej odbywa si¢ gtownie za pomoca reprezentacji symbolicznych, dorosty uzywa
takze myslenia enaktywnego oraz ikonicznego, gdy zachodzi taka potrzeba (tamze).

1.2.1.3. Teoria Wygotskiego

L. Wygotski (1978), podobnie jak J. Piaget (1974), uwazal, ze dziecko konstruuje
wiedze w wyniku aktywnego interesowania si¢ otoczeniem. Jednakze L. Wygotski
(1978) sadzit, ze konkretna kultura, w ktérej dziecko jest zakorzenione, a takze inte-
rakcje z innymi ludzmi, stanowia kluczowy czynnik w rozwoju poznawczym dziecka.

Wedhug L. Wygotskiego (1978) rozwoj umystowy jest gtdéwnie procesem spotecz-

nym i odbywa si¢ na trzech poziomach:

e kulturowym — dzieci nie musza odkrywac $wiata na nowo, lecz majg mozli-
wos¢ skorzystania z madrosci, ktéra nagromadzity poprzednie pokolenia po-
przez wzajemne relacje z innymi ludzmi. L. Wygotski (tamze) uzywat w tym
kontekscie pojecia narzedzi kulturowych. Dzieci dziedziczg nie tylko postu-
giwanie si¢ narzedziami technologicznymi, takimi jak np.: ksigzkami, zega-
rami, rowerami, kalkulatorami, kalendarzami, dlugopisami, mapami i innymi
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srodkami fizycznymi, ale takze narzedziami psychologicznymi, takimi jak: je-
zyk, umiejetno$¢ czytania i pisania, matematyka, pojecie predkoscei, sily etc.;
interpersonalnym — rozwdj poznawczy dziecka to wynik wzajemnych inte-
rakcji z osobami, ktore posiadaja wigkszg wiedze, doswiadczenie i sg bardziej
kompetentne;

indywidualnym — dzieci sa wspotautorami wtasnego rozwoju, nie sg tylko
biernymi odbiorcami rad dorostych, lecz odgrywaja aktywna role podczas
gromadzenia wiedzy, co czynig w trakcie wspolnie podejmowanych przed-
sigwzie¢ z innymi ludZmi.

Teoria rozwoju Wygotskiego zostala skrytykowana, poniewaz pomingt on aspekt
emocjonalny w rozwoju dziecka (H.R.Schaffer 2008: 241 i n.).

1.2.1.4. Wnioski

Z przedstawionych wyzej teorii rozwoju poznawczego wynikaja nastepujace implika-
cje metodyczne, dotyczace inputu oferowanego dzieciom przedszkolnym:

Jesli na poziomie enaktywnym my$lenie dzieci oparte jest na czynnosci, to
oznacza, ze nalezy je angazowac¢ motorycznie podczas prezentacji inputu. Na
poziomie ikonicznym dzieci w wigkszym stopniu wykorzystuja zdolnos$¢ ob-
razowania, w zwigzku z czym rozumienie inputu powinno by¢ wsparte row-
niez prezentacja przedmiotow i obrazkow.

Wedtug W. Bleyhla (2002b: 11) pierwsze stadium J. Brunera — stadium enak-
tywne — moze by¢ realizowane podczas nauki jezyka w warunkach instytu-
cjonalnych za pomocg metody TPR. Stosujac te metode, uczacy si¢ natych-
miast otrzymuja informacj¢ zwrotng na temat postawionych przez niego hi-
potez, dotyczacych znaczenia usltyszanego zdania. Stadium ikoniczne jest
zdaniem W. Bleyhla (tamze) realizowane poprzez opowiadanie bajek, kto-
remu towarzyszy wizualizacja.

Input powinien by¢ konkretny, a nie abstrakcyjny, poniewaz dopiero w sta-
dium symbolicznym dziecko ma mozliwos$¢ postugiwania si¢ bardziej pla-
stycznymi i abstrakcyjnymi formami mys$lenia. Konkretny input to taki, ktory
jest zwigzany z przedmiotami, sytuacjami znanymi i bliskimi dziecku (A. Ol-
czak 2011: 64; R. Zangl/ A. Peltzer-Karpf 1998: 3).

Input powinien zawiera¢ zwiazki przyczynowo-skutkowe, rozwijajac tym sa-
mym myslenie logiczne.

Jesli dziecko jest uczniem aktywnym, a nie tylko biernym odbiorca, tzn. jesli
przyswajanie wiedzy nie polega na biernym wchlanianiu informacji, tylko na
eksploracji i eksperymentowaniu, to proponowany dzieciom input powinien
im to umozliwi¢. Uczenie dzieci pojedynczych stéwek, nie umozliwia im eks-
plorowania jezyka czy eksperymentowania z nim.

Jesli, jak twierdzi J. Piaget (1951), w kazdym stadium rozwoju dziecko jest
w stanie selekcjonowac, interpretowac, przetwarzac i odtwarza¢ doswiadcze-
nia w ten sposob, aby dopasowac je do juz posiadanych struktur umystowych,
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bardzo istotng role odgrywa przed prezentacja treSci nauczania faza antycy-
pacyjna (patrz rozdziat trzeci).

e Fakt, iz my$lenie dziecka przedszkolnego charakteryzuje animizm (J. Piaget
1951), mozna wykorzysta¢ podczas ¢wiczen utrwalajacych material jezy-
kowy (patrz rozdziat trzeci).

o Jesli uwaza sie, ze mate dzieci zadaja pytania natury filozoficznej, oraz ze
posiadaja naturalng inklinacj¢ ku filozofowaniu, to jest to argument przema-
wiajacy za aktywizowaniem postawy antycypacyjnej (patrz rozdziat trzeci).

1.2.2. Rozwdj uwagi i wyobrazni

Zdaniem M. Przetacznikowej (1982: 446) uwaga dzieci w okresie przedszkolnym nie
jest zbyt trwala, ani przerzutna i podzielna. Dzieci stosunkowo czg¢sto zmieniajg zain-
teresowanie przedmiotami, zabawami lub czynno$ciami. Przerywaja konkretng czyn-
nos$¢, gdy zaczyna je ona nudzi¢. Ich uwaga jest mimowolna i koncentruje si¢ na bodz-
cach silnych i atrakcyjnych,® nie jest ona podtrzymywana wysitkiem woli.

Wedlug M. Przetacznikowej (tamze) im dziecko starsze, tym czas wykonywanych
przez niego czynnos$ci wydluza sig, a co za tym idzie skupia si¢ coraz trwalej na tym,
co robi. Zaczynaja si¢ takze ksztaltowac zaczatki uwagi dowolnej. Starsze dzieci
przedszkolne sg w stanie np.: stucha¢ opowiadania lub oglada¢ przedstawienia, za-
chowujac si¢ spokojnie, mimo iz znaja jego tres¢ i nie sg one nig zbytnio zaintereso-
wane (tamze).

Stopien koncentracji uwagi oraz umiejetnos¢ skupiania uwagi dowolnej jest za-
lezny przede wszystkim od cech indywidualnych dzieci, w szczego6lnosci od ich tem-
peramentu. Dzieci flegmatyczne cechuje tatwos¢ i dluzsza koncentracja na podjetej
czynnosci, w porownaniu do dzieci zywych i ruchliwych, ktore cechuje uwaga bar-
dziej przerzutna i podzielna (tamze 447).

Zdaniem M. Przetacznikowej (tamze) dzieci w wieku przedszkolnym charaktery-
zuje z jednej strony bujna wyobraznia — potrafiag wymys$la¢ rézne fakty i zdarzenia,
ktore nie miaty miejsca w rzeczywistosci. Z drugiej strony jednakze, jak podkresla
Przetacznikowa (tamze), dzieci dobrze pojmuja to, co uchwytne i konkretne, a wiec
to, co mozna dotkna¢ i zobaczy¢ z bliska: ,,takie zachowania $wiadcza o stabo rozbu-
dowanej wyobrazni, ktora jest przeciez zdolnoscig do tworzenia w swiadomosci cze-
go$ nowego, w stosunku do uprzedniego doswiadczenia, zdolnoscig do produkowania
wyobrazen wytworczych, a nie tylko odtwoérczych i nasladowczych” (tamze).

Przedstawione wyzej sprzeczne cechy dziecigcej wyobrazni M. Przetacznikowa
(tamze 447 i n.) wyjasnia w nastgpujacy sposob: ,,U matego dziecka przewaza wyob-
raznia mimowolna, tj. zdolno$¢ do snucia luznych obrazow, ktérym dziecko nadaje

¢ Rowniez wedtug 1. Maier (1991: 72) zdolnoé¢ dzieci do koncentracji zalezy w duzej mierze
od ich zainteresowania trescig. Jezeli podczas zaje¢ jezyka obcego stosuje si¢ dydaktyke oraz
materiaty dla ucznidow starszych, wowczas nalezy liczy¢ si¢ z tym, ze dzieci nie beda z uwaga
uczestniczy¢ w zajeciach. Podobnego zdania jest H. Stasiak (2008: 33 i n.) uwazajac, ze kon-
centracja dzieci w duzej mierze zalezy od ich zainteresowania trescia.
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swobodny bieg. Wyobraznia mimowolna jest zawsze wyobraznig bujna, a nawet wy-
bujala, gdyz toku wyobrazen nie hamujg zwiazki i reguty logiczne lub gotowos¢ po-
rzadkowania nasuwajgcych si¢ obrazow zgodnie z okre§lonym celem” (M. Przatacz-
nikowa 1982: 447 i n.).

Zdaniem M. Przetacznikowej (tamze 448—449) pod koniec wieku poniemowle-
cego rozwija si¢ u dzieci funkcja symboliczna, ktérej przejawami sg: mowa, zabawy
symboliczne (tematyczne)i tzw. obrazy umystowe, a wigc wyobrazeniowe reprezen-
tacje przedmiotow oraz zjawisk. Rozroznia si¢ obrazy reprodukcyjne (ewokacja rze-
czy znanych) oraz obrazy antycypacyjne (wyobrazanie sobie stanow rzeczy, ktore po-
przednio nie byly spostrzegane). Wraz z wiekiem dziecka wzrasta jego zdolno$¢ do
wyobrazania sobie stanow rzeczy, ktorych uprzednio nie postrzegat (tamze).

Z powyzszego wynikaja nastepujace implikacje metodyczne:

e Oferowany dzieciom na zajeciach jezyka obcego input musi by¢ dla nich

atrakcyjny, w przeciwnym razie u dzieci pojawi si¢ problem z koncentracja.

e Dhugos¢ prezentowanych tresci jezykowych powinna by¢ dostosowana do

zdolnosci dzieci do koncentracji.

e Bujna wyobraznia dzieci to argument przemawiajacy za aktywizowaniem u

nich postawy antycypacyjne;.

e Dobre pojmowanie przez dzieci tego, co konkretne i uchwytne przemawia za

konkretnym inputem, a nie abstrakcyjnym.

o Jesli dzieci charakteryzuje krotka zdolnos¢ do koncentracji, wowczas nie-

zbedne sg czeste zmiany aktywnosci, a takze niezbedna jest ogromna rozno-
rodnos¢ bodzcoéw podtrzymujacych uwage (A. Olczak 2011: 64).

1.2.3. Rozwdj pamieci

Wedlug M. Przetacznikowej (1982: 450) dzieci w wieku przedszkolnym gromadza
ogromng ilo$¢ doswiadczen w r6znych dziedzinach i na réznych ptaszczyznach — ru-
chowej, poznawczej, emocjonalnej i spotecznej. Do§wiadczenia gromadza poprzez
kontakt z dorostymi, réwiesnikami oraz poprzez wykonywanie czynnos$ci na przed-
miotach, a takze podczas czynno$ci umystowych i werbalnych. Pamie¢ dzieci w
wieku przedszkolnym ma charakter mimowolny, tak samo jak wyobraznia i uwaga.
Dzieci nie zapami¢tujg jakiego$ materiatlu, aby pdzniej go sobie odtworzy¢. Zapamig-
tywanie oraz przypominanie nie sg dla dzieci odrgbnym zadaniem pamigciowym,
tylko wiaczaja si¢ w rozne formy aktywnosci dzieci. Dopiero pod koniec wieku przed-
szkolnego mozna zaobserwowaé u dzieci zaczatki pamigci dowolnej, jednakze chegé
przypomnienia sobie jakiej$ informacji pojawia si¢ przewaznie wczesniej, W porow-
naniu do zamiaru zapamigtania i wyuczenia si¢ na pami¢¢ (tamze 450).

Zdaniem M. Przetacznikowej (tamze 451) w okresie przedszkolnym rozwijaja si¢
u dzieci oba rodzaje pamigci:

e pamigC §wieza, okres§lana inaczej bezposrednia,

e pamigc trwata.

Dzieci szybciej zapamigtujg material sensowny, w poréwnaniu do bezsensownego
i sztucznego. Fakt, iz dzieci odtwarzaja tres¢ historyjki przede wszystkim dostownie,
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a nie wlasnymi stowami, wigze si¢ z tym, ze dzieci nie s3 w stanie ujgc¢ stosunkow
logicznych miedzy poszczegolnymi czgsciami tekstu. U dzieci nie jest jeszcze wy-
¢wiczona i w pelni wyksztalcona pami¢¢ stowno-logiczna. Dzieci lepiej pamigtaja
material obrazowy, a takze r6znego rodzaju czynnosci ruchowe oraz manipulacyjne.
Nie tylko w procesach spostrzegania, ale takze w procesach pami¢ciowych istotng
role odgrywaja emocje. Dzieci bardziej trwale zapamigtujg czynnosci oraz zdarzenia,
ktore sa zabarwione emocjonalnie (tamze 452).

M. Przetacznikowa (tamze 452) uwaza, ze takie cechy pamigci jak: trwalos¢, wier-
no$¢, pojemnosc i gotowos¢ nie sa w okresie przedszkolnym jeszcze w petni uksztat-
towane. Trwato§¢ pamigci okre$lana jest w literaturze fachowej za pomocg tzw.
okresu latencji, a wigc czasu, ktory uptywa miedzy spostrzezeniem oraz rozpozna-
niem konkretnego przedmiotu. Okres latencji u dzieci przedszkolnych istotnie si¢
przediuza: 3-letnie dzieci rozpoznajg przedmioty codziennego uzytku oraz bliskie im
osoby po uptywie kilku miesiecy, 4-letnie dzieci poznaja te osoby i przedmioty po
uptywie roku. W pdzniejszej fazie okresu przedszkolnego dzieci identyfikuja nie tylko
osoby oraz przedmioty znane, ale rdwniez przypominajg sobie sytuacje i przezycia,
pod warunkiem, ze wigzg si¢ z jakimi$ konkretnymi emocjami.

Zakres pamieci dzieci zalezy gtdownie m. in. od rodzaju materiatu, ktéry prezen-

tuje si¢ dzieciom, a takze od stopnia jego ztozonosci (tamze).
Zdaniem M. Przetacznikowej (tamze 453) dzieci 4-letnie pamigtajg lepiej materiat
prosty od ztozonego, a ich pami¢¢ cechuje jeszcze duza nietrwatos$¢. Starsze dzieci
przedszkolne lepiej odtwarzajg materiat sensoryczny, w porownaniu do werbalnego
(tamze).

Dzieci w pierwszej fazie wieku przedszkolnego spostrzegaja material bardziej
bezposrednio i bardziej emocjonalnie, w porownaniu z dzie¢mi starszymi oraz doro-
stymi. W zwiazku z tym bardziej pelna i sensowna jest u nich dopiero reprodukcja
odroczona informacji lub zdarzen, a pierwsze odtwarzanie jest czgsto fragmenta-
ryczne oraz subiektywne, pozbawione logicznej catosci (M. Przetacznikowa 1982:
453).

Z powyzszego wynikaja nastepujace wskazowki metodyczne:

e Input oferowany dzieciom na zaje¢ciach jezyka obcego powinien by¢ sen-

sowny, poniewaz dzieci szybciej go zapamietuja.

e Rozumienie informacji powinno zosta¢ wsparte obrazkami, mimika i ge-
stami, gdyz dzieci lepiej pamigtajg materiat obrazowy.

e Input powinien angazowac dzieci emocjonalnie, poniewaz w procesach spo-
strzegania 1 pamieciowych istotng role odgrywaja emocje. Wplywaja one na
trwalsze zapamigtanie materiatu.

o Jesli dzieci spostrzegaja material bardziej bezposrednio i bardziej emocjonal-
nie i w zwigzku z tym bardziej petna i sensowna jest u nich dopiero reproduk-
cja odroczona informacji lub zdarzen, to powyzszy stan rzeczy stanowi argu-
ment za wydluzeniem fazy percepcji u dzieci przedszkolnych.

e Jesli dzieci szybko zapominajg, niezbedne sg wielokrotne, czgste, atrakcyjne
1 zr6znicowane powtorzenia inputu (A. Olczak 2011: 64).
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1.2.4. Teorie rozwoju jezyka drugiego

Rozroznia si¢ trzy podstawowe tezy dotyczace przyswajania jezyka drugiego (H. Sta-
siak 1992: 30):

e Hipoteza kontrastywnosci — glownymi przedstawicielami sa G.C.Fries (1945)
i R. Lado (1964). Hipoteza ta zaktada, ze jezyk pierwszy, ktorego si¢ uczymy,
wplywa na przyswajanie jezyka drugiego w ten sposob, ze takie same ele-
menty w obu jezykach przyswajane sa bez trudnosci. Klopoty sprawiajg na-
tomiast elementy oraz regutly zasadniczo réznigce si¢ w obu jezykach. Stano-
wig one zrodto btedow.

e Hipoteza identycznosci — jednym z przedstawicieli jest H. Wode (1974). Hi-
poteza ta zaktada, Ze proces przyswajania jezyka drugiego, przebiega podob-
nie do przyswajania j¢zyka pierwszego: Uczen aktywizuje wrodzone procesy
psychiczne, dzigki ktorym reguty i elementy jezyka drugiego przyswajane sa
w ten sam sposob, jak przyswojone zostaly elementy i reguty jezyka pierw-
szego.

e Hipoteza o miedzyjezyku — gldownymi przedstawicielami sg L. Selinker (1972),
K.R. Bausch/ G. Kasper (1979). Hipoteza ta zaktada, ze podczas przyswajania
jezyka drugiego uczen wypracowuje sobie charakterystyczny system jezy-
kowy — miedzyjezyk, ktory sktada si¢ zarowno z elementéw jezyka pierw-
szego, jak i drugiego, zawiera on jednakze rowniez wlasne, niezalezne cechy.

Uwage skierowano w podrozdziale 1.2.4.1 na hipoteze¢ identycznosci. Ze wzgledu

na charakter przeprowadzonego eksperymentu badawczego, ktorego wyniki przedsta-
wia si¢ w rozdziale pigtym — u badanych dzieci obserwowano rozwdj sprawnosci re-
ceptywnych — w centrum zainteresowania nie znalazly si¢ teorie dotyczace przyswa-
jania poszczegolnych aspektow jezyka. Na przyktad M. Pienemann (1981) przepro-
wadzil szereg badan empirycznych nad przyswajaniem pozycji czasownika w jezyku
niemieckim i jest autorem teorii przetwarzania struktur jezykowych na réznych eta-
pach przyswajania jezyka,’ ktora nazywa Processability Theory. W Polsce etapy przy-
swajania przez polskich uczniéw w jezyku niemieckim poszczegoélnych aspektow bu-
dowy zdania badata m. in. B. Sadownik (1997).

7M. Pienemann (1981) uwazal, ze pozycja odmienionej formy czasownika w zdaniu niemiec-
kim nabywana jest w pewnej sekwencji etapowej. Rozrdznia on 6 etapéw: na pierwszym etapie
uzywane sg tylko pojedyncze stowa lub wyrazenia, a nie struktury syntaktyczne, na drugim
etapie przyswojony zostaje nastgpujacy szyk wyrazéw w zdaniu: podmiot-orzeczenie-dalsze
cztony zdania, trzeci etap to stawianie na pierwszej pozycji w zdaniu wyrazen okoliczniko-
wych,na czwartym etapie nastepuje rozdzielenie odmienionych i nieodmienionych czgsci
orzeczenia,na pigtym etapie przyswojona zostaje inwersja, na szostym etapie przyswaja si¢
szyk koncowy czasownika w zdaniach pobocznych (tamze).
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1.2.4.1. Implikacje dotyczace obcojezycznego inputu wynikajace z teorii rozwoju
jezykowego

Celem niniejszego podrozdziahu nie jest opis hipotez i teorii rozwoju jezyka.® Z teorii
tych wybrano te informacje, z ktorych wynikajg istotne wskazowki dotyczace jakosci
oraz iloéci obcojezycznego inputu prezentowanego dzieciom najmtodszym:

1. Teoria behawiorystyczna zaktadata, ze kazde zwierzece, a takze ludzkie wzory
zachowan sg wyuczonymi reakcjami na bodzce zewngtrzne, ktore moga zosta¢ wy-
thumaczone modelem bodziec-reakcja. Dziecko, ktore przyswaja jezyk, przyjmuje bo-
dziec zewngtrzny, ktory wywoluje reakcje jezykowa. Reakcje jezykowa dziecka
mozna wzmocni¢ poprzez pochwate lub wyrazanie aprobaty. Mozna ja takze odrzucic¢
poprzez negatywne wzmocnienia. Za sprawg pozytywnych lub negatywnych wzmoc-
nien powstajg struktury jezykowe, ktore sg sterowane tylko poprzez reakcje otoczenia,
a wiec miedzy innymi przez dorostych (A. Haid 2009: 15 i n.; H.R. Schaffer 2008:
319). Przyswajanie jezyka polega zatem na jego imitacji, jak i wytworzeniu oraz za-
utomatyzowaniu odpowiednich reakcji jezykowych.

Taki poglad jest w literaturze fachowej odrzucany z kilku wzgledow:

e Dziecko nie moze nauczy¢ si¢ efektywnie jezyka, jesli zmuszane jest do po-

wtarzania konkretnych wyrazen w takich samych kontekstach, bez umiejet-
nos$ci przeniesienia tego, czego si¢ nauczyto, na inne sytuacje (J. Iluk 2002:
21 in.; D. Mindt/ N. Schliitner 2003: 5).

e W naturalnych warunkach przyswajania jezyka pierwszego rodzice, ktorzy
usilujg wejs¢ w rolg nauczyciela jezyka, powoduja zwolnienie jego rozwoju
u swoich dzieci. Im bardziej rodzic ingeruje w naturalng wypowiedz swego
dziecka oraz kieruje nig, tym bardziej wzrasta prawdopodobienstwo, ze spo-
wolni dalszy rozwoj dziecka (H.R. Schaffer 2008: 319 i n.).

e Ponadto nasladowanie odgrywa pewna role podczas przyswajania pojedyn-
czych stow, jednakze nie moze odpowiadaé za przyswajanie struktur grama-
tycznych. Niepotwierdzone zostato to, ze dzieci nasladuja zdania wypowia-
dane przez dorostych. Dzieci tworza swoje wilasne zdania, czyniac to w spo-
sob, ktory jest naturalny oraz wlasciwy dla stadium rozwoju, w ktorym sie
znajduja (tamze).

e Koncepcja behawiorystyczna podkresla role dorostych i nauczycieli jako zro-
dta wzmocnien. Dzieci maja bierng role — sg tylko odbiorcami ich dziatan.
Opisy przebiegu procesu uczenia si¢ jezyka wskazuja na to, ze dzieci aktyw-
nie usilujg opanowac sposoby komunikacji oraz usituja rozpozna¢ zasady rza-
dzace jezykiem (tamze).

8 W literaturze przedmiotu prezentuje si¢ wiele teorii, za pomocg ktorych wyjasnia si¢ przy-
swajanie jezyka. W bardzo r6zny sposob zostaty one rowniez podzielone, np.: w psychologii
rozrdznia si¢ trzy gtowne typy teorii przyswajania jezyka: behawioralng, natywistyczng i spo-
teczno-interakcyjng (H.R. Schaffer 2008: 319). Podobny podziat teorii znajdziemy u E. Apel-
tauera (1997: 64 — 67).

19



e W teorii behawiorystycznej nie uwzglednia si¢ procesu inkubacji jezykowej,
poniewaz od poczatku zmusza si¢ dzieci do produkcji jezykowej. Dziecko nie
ma okazji, aby zrozumie¢ obcojgzyczny input oraz wytworzy¢ reprezentacje
mentalne nowego systemu jezykowego (J. Iluk 2005: 165 in.).

2. Natywisci przyjmuja, ze zdolnos¢ nauki jezyka jest wrodzona. Kazde dziecko
posiada wrodzony mechanizm przyswajania jezyka (Language Aquististion Device
LAD), dzigki ktoremu mozliwy jest relatywnie tatwy rozwoj umiejgtnosci jezyko-
wych (N. Chomsky 1957). Naturalne umiejetnosci przyswajania jezyka sg aktywo-
wane przez input, ktory oferuje si¢ uczacym (R. Weskamp 2003: 25).

Zdaniem S. Krashena (1985) jezyk obcy moze zosta¢ receptywnie przyswojony,
jesli uczniowie majg kontakt z inputem, ktory jest dla nich zrozumiaty (comprehensi-
ble input). Jesli dzieciom oferuje si¢ niezrozumialy dla nich input, wéwczas procesy
przetwarzania informacji zostajg zablokowane lub w ogdle nie majg miejsca (J. Iluk
2005: 167).

Wedlug S. Krashena (1985 za K. Vogel 1993: 157) optymalny input powinien
spetniac takze nastgpujace warunki:

e nie moze podlegaé progresji gramatycznej,

e powinien by¢ dla uczacych si¢ interesujacy oraz istotny,

e powinien by¢ dostarczony w odpowiedniej ilosci.

Zdaniem W. Bleyhla (2002b: 11) nauka jezyka nie polega na konfrontacji uczniow
z jezykiem, ktory zostat podzielony na ,,male porcje”. W. Bleyhl (2003: 7) uwaza, ze
dzieci powinny mie¢ kontakt z jezykiem obcym w jego naturalnej formie,” a nie w
formie zredukowanej, z ktorej usunigto wszystko, co jeszcze nie zostalo przerobione
na zajeciach jezyka obcego. Istotne jest, aby jezyk oferowany dzieciom byt dostoso-
wany do ich wieku oraz przekazywat tresci, ktoére wychodzg naprzeciw ich zaintere-
sowaniom. Wybor struktur oferowanych w inpucie mozna pozostawi¢ implicytnym
procesom uczenia si¢ (tamze 7).

J. Tluk (2005: 171) twierdzi, ze interesujace tresci nauczania, ktére angazuja emo-
cjonalnie uczacych si¢, wspieraja procesy odbioru i przetwarzania informacji. Afek-
tywny filtr (S. Krashen 1981) jest wowczas otwarty oraz nie blokuje informacji do-
cierajacych do kognitywnych centrow, gdzie sa one przetwarzane i przechowywane.
Jesli natomiast dzieciom prezentujemy tresci, ktére wywoluja monotoni¢, wowczas
prowadzi to do braku zainteresowania naukg jezyka obcego lub nawet jej przerwania
(S. Krashen 1981).

Wrodzony mechanizm przyswajania jezyka obcego jest tylko wowczas wlasciwie
wykorzystany, jesli we wczesnej fazie nauki jezyka respektuje si¢ relatywnie dtuga
faze¢ inkubacji jezykowej. Zasadniczym celem tej fazy jest ostuchanie si¢ z jezykiem,
a nie produkcja wypowiedzi jezykowych (R. de Cillia 1995: 210). W tej fazie ucznio-
wie nie sg bierni, ale jak najbardziej aktywni, poniewaz mentalnie przetwarzajg nowe
zjawiska jezykowe oraz budujg odpowiednie reprezentacje wewnetrzne (J. Iluk 2005:
165).

° Oferowanie dzieciom obcojezycznych stowek w izolacji, bez zanurzenia ich w kontekst zda-
niowy wptywa wedtug W. Bleyhla (2000: 93) kontraproduktywnie na przyswajanie jezyka.
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Najnowszym nurtem w teorii natywistycznej jest koncepcja wyuczalnosci (R. Va-
sta 1 in. 2004: 405). Koncepcja ta postuguje si¢ matematycznymi modelami w celu
opisania opanowywania regut gramatyki. W koncepcji tej gtdéwng uwagg kieruje si¢
na aspekt pojeciowy jezyka — dzieci przyswajaja jezyk dlatego, poniewaz go stysza, a
nie dlatego, ze si¢ nim postuguja (tamze).

3. Przedstawiciele teorii spoteczno-interakcyjnej uwazaja, ze cztowiek jest przy-
gotowany pod wzglgdem biologicznym do nabywania umiej¢tnosci jezykowych, jed-
nakze duzg role przypisuja czynnikom spotecznym, w szczegolnosci kontaktom ko-
munikacyjnym dzieci z dorostymi w najwczes$niejszym okresie zycia dziecka
(H.R. Schaffer 2008: 322 i n.). J. Bruner (1966) roéwniez uwaza, ze w przyswajaniu
jezyka istotna role odgrywaja nie tylko wrodzone predyspozycje dziecka do nabywa-
nia jezyka, lecz takze jego doswiadczenia spoteczne. Doswiadczenia te dzieci zaczy-
naja nabywac w okresie przedwerbalnym, gdy poznaja jezyk w kontekscie dialogow
z doroslymi, podczas wykonywania codziennych czynno$ci. ZdaniemlJ. Brunera
(tamze) dzieci przyswajaja jezyk dzigki systemowi wsparcia przyswajania jezyka
(Language Aquisition Suport System — LASS).Pod tym pojeciem rozumiemy ofero-
wane przez dorostych rézne formy pomocy, majace na celu wsparcie przyswajania
jezyka, np.: inny styl mowy dorostych oraz jej dopasowanie czasowe do zachowania
dziecka. Te formy wsparcia razem z wrodzonymi mechanizmami przyswajania jezyka
warunkuja jego nauke. LASS wspotdziata zatem z LAD (tamze). Wedhug J. Brunera
(2002: 15) wrodzony mechanizm przyswajania jezyka, ktéry Chomsky nazywa LAD,
funkcjonuje dopiero woweczas, jesli ma miejsce interakcja dziecka z inng osoba (Lan-
guage Acqusition Support System). System ten organizuje sposob, w jaki jezyk i inte-
rakcja trafiaja do LAD i wprawiaja go w dziatanie. Wedtug teorii interakcji spotecz-
nych dziecko wyprowadza znaczenie z wypowiedzi, a nie ze struktury. Sam kontakt
z jezykiem jest zatem niewystarczajacy, konieczna jest interakcja z innymi osobami,
aby si¢ porozumie¢ (J. Berko-Gleason/ N. Bernstein-Ratner 2005: 420). Zdaniem
R. Zangl/ A. Peltzer-Karpf (1998: 3) przyswajanie jezyka, a co za tym idzie przyswa-
janie umiejetnosci jezykowych w jezyku obcym jest mozliwe tylko dzigki cigglej in-
terakcji miedzy systemem jezykowym oraz otoczeniem spotecznym i jezykowym.

4. W teorii koneksjonistycznej, ktéra nazywana jest takze teorig rownolegtego
rozproszonego przetwarzania informacji, uwaza si¢, ze rozumienie jezyka jest naj-
wazniejszg cechg ludzkiego umystu (P.H. Lindsay/ D.A. Norman 1991: 221). Za po-
mocg teorii koneksjonistycznej przedstawia si¢ sposob wbudowania jezyka w system
informacji (mdzg dziecka) za pomoca polaczen neuronalnych. W teorii tej modeluje
si¢ akwizycje jezyka na poziomie neuronalnym — aby utworzy¢ sie¢ neuronalng, wy-
starczy dostateczny kontakt z jezykiem. Wychodzi si¢ przy tym z zatozenia, ze baza
uczenia si¢ jezyka nie sa reguly, czyli zasady znajdujace si¢ u podloza tworzenia
wzorcow wypowiedzi, lecz asocjacje (J. Berko-Gleason/ N. Bernstein-Ratner 2005:
421).

W teorii koneksjonistycznej uwaza si¢, ze potaczenia neuronalne rozwijajg si¢ u
dzieci przez dos§wiadczanie roznych form jezykowych, ktore sg zwigzane z okolicz-
nos$ciami zewngtrznymi. Jezeli konkretne stowo wystepuje w roznych sytuacjach,
wowczas znaczenie tego stowa zostaje wbudowane w sie¢ potaczen. Jesli wzorzec
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zakodowanego stowa pojawia si¢ kolejny raz, potaczenia sg aktywowane, co w teorii
koneksjonistycznej oznacza, ze bodziec zostal rozpoznany przez system (J. Berko-
Gleason/ N. Bernstein-Ratner 2005: 422). W teorii tej zaktada sie, ze jezyk dziecka
opiera si¢ na znaczeniu, a nie na gramatyce (P.H. Lindsay/ D.A. Norman 1991: 462).

5. Jednym z gléwnych przedstawicieli teorii gramatyki konstruktywnej jest
M. Tomasello (2007: 35). Teoria ta tltumaczy przyswajanie jezyka obcego za pomoca
jednego procesu. Dzieci przyswajajg bardziej regularne oraz oparte na pewnych regu-
tach konstrukcje konkretnego jezyka w ten sam sposob, jaki nabywajg konstrukcje
bardziej arbitralne oraz idiosynkratyczne, a mianowicie uczg si¢ ich. Podobnie jak w
przypadku uczenia si¢ wszystkich innych kognitywnie kompleksowych czynnosci, w
pierwszej kolejnosci dzieci uczg si¢ rzeczy — pojedynczych stow (np.: kot), komplek-
sowych wyrazen (np.: Chece-to-zrobié.) lub mieszanych (tzn. czesciowo konkretnych,
cze$ciowo abstrakcyjnych) konstrukeji, takich jak np.: Gdzie-jest-X?, a dopiero poz-
niej z tych konkretnych zestawow jezykowych wyprowadzane sg abstrakcyjne kate-
gorie oraz schematy konstrukcyjne. Proces ten wymaga czasu oraz dokonuje si¢ stop-
niowo, przy czym niektore kategorie oraz konstrukcje wystepuja wyraznie przed in-
nymi, ktore sg pod wzgledem formalnym bardzo podobne. Jest to zalezne czgsto od
poszczegblnych doswiadczen jezykowych, ktore konkretne dziecko nabywa w swoim
otoczeniu, od inputu (tamze 35 i n.).

6. W literaturze przedmiotu przedstawia sie, jak przebiega rozwoj jezyka pierw-
szego, dzielac go na cztery rézne aspekty. Rozwdj kazdego z wymienionych ponizej
aspektow przebiega wedlug odrebnego kalendarza (H.R. Schaffer 2008: 301 i n.):

e Fonologia. Rozw¢j fonologiczny jest dlugotrwaly i rozciggniety w czasie. W
poczatkowym okresie zycia niemowlecia jego wokalizacje obejmuja ghuze-
nie'®i placz. W okoto 5. miesigcu zycia dziecko zaczyna gaworzyé. Wowczas
dzwigki powoli tacza sie w sekwencje, ktora przypomina mowe. W momen-
cie pojawienia si¢ prawdziwych stow, zakres dzwigkdéw, ktore produkuje
dziecko istotnie si¢ poszerza. Pelni¢ kompetencji fonologicznych dziecko
osiaga dopiero w okresie szkolnym. Dzieci przedszkolne same przyznaja, ze
niektore dzwigki sg trudniejsze do wymoéwienia od innych, mimo iz posiadaja
juz zdolno$¢ wypowiadania wiasciwych stow. W zwigzku z powyzszym
mowa dzieci przedszkolnych nadal moze by¢ trudna do zrozumienia (tamze).

e Semantyka. W fazie gaworzenia dzieci produkuja dzwigki dla przyjemnosci,
a nie dlatego, ze dzwieki te co$ znaczg. Dopiero okoto drugiego roku zycia
dziecko zauwaza, ze wydawane przez nie dzwigki maja jakie§ znaczenie.
Rozwdj semantyczny jest dtugotrwaty, poniewaz dziecko musi nauczy¢ si¢
duzego zakresu stéw. Ponadto znaczenie tych stow moze by¢ zlozone, abs-
trakcyjne oraz potgczone ze znaczeniem zwigzanym z innymi desygnatami.

e Sktadnia. Dziecko musi nauczy¢ si¢ tylko pojedynczych stow, ktore tworza
elementy zdan, ale takze regul gramatycznych, za sprawg ktorych przekazy-
wane jest konkretne znaczenie poprzez r6zng kombinacje stow, np.: mamus

10 Gluzenie to pierwsza po krzyku faza rozwoju mowy u niemowlecia, obejmujgca roznego
rodzaju dzwigki.
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pocatuj znaczy co innego, niz pocatuj mamusie. Ponadto dzieci musza nau-
czy¢ si¢ takze innych regul, takich jak: zasady tworzenia pytan, wyrazania
przeczenia, czy uzywania strony biernej. Przyswojenie wiedzy skladniowe;j
zajmuje okres siegajacy lat szkolnych.

e Pragmatyka. Jezyk stanowi podstawowe narzgdzie komunikacji i musi by¢
dostosowany do osoby, z ktéra rozmawiamy, sytuacji, w ktorej si¢ znajdu-
jemy, a takze powodu, dla ktérego rozmawiamy. W zwigzku z powyzszym
dzieci muszg zaznajomic si¢ z szeregiem zasad konwersacji, jesli w przyszto-
$ci maja sta¢ si¢ osobami, z ktorymi mozna si¢ porozumie¢ (H.R. Schaffer
2008: 301 in.).

7. W pierwszej fazie przyswajania jezyka obcego dzieci koncentrujg si¢ na roz-
szyfrowaniu obcojezycznych znakéw. Proces rozumienia przebiega wedhug
W. Bleyhla (2000: 14-20) oraz J. Iluka (2002: 22) w nastepujacy sposob: Na podsta-
wie informacji z kontekstu oraz na podstawie posiadanej wiedzy ogoélnej o $wiecie
uczen stawia hipotezy na temat znaczenia ustyszanej struktury jezykowej. Odgady-
wanie znaczenia nastgpuje jako wzajemne oddzialywanie pomi¢dzy doswiadczeniem
a przypuszczeniem. Jesli przypuszczenie si¢ spetnia, wowczas hipoteza zostaje po-
twierdzona oraz wilaczona do jezyka wewnetrznego. Jesli natomiast utworzone przy-
puszczenie nie zostaje potwierdzone, wowczas hipoteza zostaje zmodyfikowana. Aby
moc zweryfikowaé postawione hipotezy, dzieci musza otrzymaé informacje zwrotng
(feedback). Opanowanie jezyka udaje si¢ uczacemu wowczas, gdy potrafi na kazdej
plaszczyznie jezykowej wylowi¢ elementy prototypowe dla danego jezyka'!
(W. Bleyhl 2002b: 14). Nie jest to wedtug W. Bleyhla (2000: 14) mozliwe, jesli uczen
ma kontakt ze danym zjawiskiem jezykowym tylko raz. Ponadto jesli dzieciom ofe-
ruje si¢ zbyt maty pod wzgledem ilo§ciowym i jakoSciowym input, woéwczas dzieci
nie przekroczg progu krytycznego masy doswiadczen jezykowych (W. Bleyhl 2002b:
11).

Zdaniem R. Zangl/ A. Peltzer-Karpf (1998: 70) niektorzy uczniowie potrzebuja ilo-
sciowo wiekszego inputu, aby mdéc wylowic regularnosci jezyka.

1.2.4.2. Wnioski

Z referowanych wyzej teorii rozwoju jezykowego wynikajg nastgpujace implikacje
dotyczace inputu, z jakim powinny by¢ konfrontowane dzieci w wieku przedszkol-
nym:

1. Im bardziej rodzic ingeruje w naturalng wypowiedz swego dziecka oraz kie-
ruje nig, tym bardziej wzrasta prawdopodobienstwo, ze spowolni dalszy roz-
woj dziecka (H.R. Schaffer 2008: 319 i n.). Roéwniez podczas pierwszych wy-
powiedzi dziecka w jezyku obcym nauczyciel nie powinien poprawial
dziecka.

! Zdaniem J. Brunera (2002: 17) dziecko podczas przyswajania jezyka od poczatku jest ak-
tywne i szuka w otaczajacym go $wiecie pewnych regularnosci.
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Nasladowanie odgrywa pewna role podczas przyswajania pojedynczych stow,
jednakze nie odgrywa kluczowej roli w trakcie przyswajania struktur grama-
tycznych. Niepotwierdzone zostato to, ze dzieci nasladujg zdania wypowia-
dane przez dorostych. Dzieci tworza swoje wlasne zdania, czyniac to w spo-
sob, ktory jest naturalny oraz wiasciwy dla stadium rozwoju, w ktéorym si¢
znajdujg (H.R. Schaffer 2008: 319 i n.). Powyzsza teza potwierdza matg sku-
teczno$¢ powtarzania imitacyjno-reproduktywnego w nauczaniu jezyka ob-
cego.

N. Chomsky (1974) twierdzi, ze mechanizm przyswajania jezyka (LAD) kie-
ruje uwage dziecka na jezyk, ktory styszy w swoim otoczeniu, nast¢pnie ge-
neruje hipotezy, ktore dotycza funkcjonowania jezyka oraz wprowadza odpo-
wiednig gramatyke. Input sktadajacy si¢ z pojedynczych wyrazéw uniemoz-
liwia generowanie hipotez dotyczacych funkcjonowania jezyka.

Koncepcja wyuczalnosci (R. Vasta i in. 2004: 405) zwraca uwage na aspekt
pojeciowy jezyka . Dzieci przyswajaja jezyk dlatego, ze go stysza, a nie dla-
tego, ze si¢ nim postuguja, co uzasadnia wydtuzong faze percepcji oraz fakt,
iz przez powtarzanie pojedynczych stowek w jezyku obcym nie mozna nau-
czy¢ si¢ jezyka.

Teoria interakcji spotecznych ktadzie nacisk na zastosowanie jezyka oraz wa-
runki srodowiskowe, w ktorych jezyk ten si¢ rozwija. Zaktada sig, ze pier-
wotna motywacja dziecka, zeby przyswoi¢ jezyk, wiaze si¢ z jego potrzeba
przekazywania mysli oraz komunikowania si¢ z jego otoczeniem (R. Vasta i
in. 2004: 407; B. Bokus/ G.W. Shugar 2007: 10-14). Wedtug teorii interakcji
spotecznych dziecko wyprowadza znaczenie z wypowiedzi, a nie ze struktury.
Sam kontakt z jezykiem jest zatem niewystarczajacy, konieczna jest interak-
cja z innymi osobami, aby si¢ porozumie¢ (J. Berko-Gleason/N. Bernstein-
Ratner 2005: 420). Z inputu, ktory sktada si¢ z pojedynczych wyrazéw nie
mozna wyprowadzi¢ znaczenia.

W teorii koneksjonistycznej uwaza sig, ze u dzieci polgczenia neuronalne roz-
wijaja si¢ przez do$wiadczanie roznych form jezykowych, ktore sg zwigzane
z okoliczno$ciami zewnetrznymi. Jezeli konkretne stowo wystepuje w roz-
nych sytuacjach, woéwczas znaczenie tego stowa zostaje wbudowane w sie¢
potaczen. Jesli wzorzec zakodowanego stowa pojawia si¢ po raz kolejny, ak-
tywowane sg potaczenia. W teorii koneksjonistycznej oznacza to, ze dany bo-
dziec zostat rozpoznany przez system (tamze 422). Ponadto zaklada sig, ze
jezyk dziecka opiera si¢ na znaczeniu, a nie na gramatyce (P.H. Lindsay/
D.A. Norman 1991: 462). Input powinien by¢ zatem prezentowany w zrozni-
cowanych kontekstach. Zdaniem R. Zang/ A. Peltzer-Karpf (1998: 70) stow-
nictwo powinno by¢ zawsze prezentowane w kontekstach.

Roéwniez L. Wittgenstein (2000: 14) jest zdania, ze wyrazenie ma znaczenie,
gdy wystepuje nie osobno, lecz w jakim$ kontekscie zdaniowym.

Dzieci przyswajajg bardziej regularne oraz oparte na pewnych regutach kon-
strukcje jezyka w ten sam sposob, w jaki nabywaja konstrukcje bardziej arbi-
tralne oraz idiosynkratyczne, a mianowicie uczg si¢ ich (M. Tomasello 2007:
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35). Powyzsza teza stanowi uzasadnienie dla wprowadzenia w inpucie powta-
rzajacych si¢ elementow.

9. Jezeli rozw6j fonologiczny jezyka pierwszego jest rozciagnicty w czasie
(H.R. Schaffer 2008: 301 i n.), to jest to argument przemawiajacy za wydhu-
zeniem fazy percepcji w nauczaniu jezyka obcego dzieci przedszkolnych. Po-
nadto jest to argument przemawiajacy za tym, aby dzieci nie zmuszaé do imi-
tacyjno-produktywnego uzycia jezyka.

10. Jesli rozwoj semantyczny jest dlugotrwaly, a znaczenie stow moze by¢ zlo-
zone, abstrakcyjne oraz polaczone ze znaczeniem zwigzanym z innymi desy-
gnatami (tamze), to ten stan rzeczy jest argumentem przemawiajacym za tym,
aby w nauczaniu jezyka drugiego prezentowac znaczenie stownictwa w zroz-
nicowanych kontekstach. M. Sambanis (2005: 7) uwaza, ze input powinien
by¢ oferowany w kontekscie, poniewaz to kontekst jest kluczem do seman-
tycznego dekodowania oraz rozumienia jezyka.

11. Nauka jezyka to nie tylko przyswojenie pojedynczych stéw, jak np.: a cat, ale
to przyswajanie takze regut gramatycznych (H.R. Schaffer 2008: 301 i n.).
Input na lekcji jezyka obcego, ktory sktada si¢ z pojedynczych stoéw uniemoz-
liwia rozw¢j kompetencji sktadniowe;.

12. Input na lekcji jezyka obcego, ktory sktada si¢ z pojedynczych wyrazow, nie
stanowi dla dzieci okazji do poznania zasad konwersacji. W. Butzkamm/
M. Sambanis (2014) uwazaja, ze input oferowany na lekcji jezyka obcego nie
moze sktada¢ si¢ z pojedynczych wyrazéw, tylko powinien stanowi¢ ,,Sinn-
ganze mit segmantalen wie suprasegmentalen Eigenschaften”. Z powyzszego
wynika, ze input powinien sktada¢ si¢ ze zdan, ktorych istotne sg rowniez
takie wlasciwosci, jak: tempo wymowy, akcent wyrazowy czy intonacja.

1.3. Czynniki psychologiczne

Ponizej opisano czynniki psychologiczne,'? ktore wptywaja na przetwarzanie obcoje-
zycznego inputu, takie jak: dziecigce emocje, socjalizacjg¢ w grupie, motywacje u
dzieci oraz czynniki motywujace je do nauki jezyka obcego.

1.3.1. Dzieci¢ce emocje

W literaturze przedmiotu podkresla si¢, ze emocje towarzysza czlowiekowi niemalze
od jego narodzin. Rozrdznia si¢ sze$¢ pierwotnych stanow emocjonalnych, ktore ob-
serwuje si¢ juz u noworodkow, sg to: gniew, lgk, zdziwienie, obrzydzenie, rados¢ i
smutek. Kazda z wymienionych emocji ma wlasne podstawy biologiczne, wyrazana
jest w szczegblny sposdb, a w kazdym przypadku wyrazanie emocji ma konkretng
funkcje adaptacyjng, np.: smutek jest zachecaniem innych do pocieszenia
(H.R. Schaffer 2008: 151).

12 Czynniki afektywne w nauczaniu wielojezycznym por. takze D. Gabry$-Barker (2011: 161-171).

25



Emocje pierwotne pozostaja czgscia repertuaru przez cate zycie cztowieka, ale z
wiekiem zmieniajg si¢ wywotujace je okolicznosci. W wyniku procesu rozwoju oraz
socjalizacji u dzieci pojawiaja si¢ réwniez nowe emocje (tamze 154).

Rozwdj emocjonalny jest zatem cz¢scig calego rozwoju dzieci, dlatego nalezy
zgodzi¢ si¢ ze H. Stasiak (2000: 413 i n.) ktora uwaza, ze podczas nauczania jgzyka
obcego nie mozna ich nie uwzglednié, tym bardziej, ze jak wynika z powyzszego,
dzieci pokazujac emocje chcg nam co$ zamanifestowac, rowniez podczas zaje¢ jezyka
obcego. H. Stasiak (tamze) rozrdznia emocje pozytywne i negatywne. Aby w sposob
bardziej przejrzysty przedstawic¢ dziecigce emocje, autorka prezentuje je tabelarycznie
oraz wymienia konsekwencje (por. tabela 1), bedace wynikiem powstatych emocji
(tamze):

Tabela 1
Emocje pozytywne Emocje negatywne
Ciekawo$¢ nuda
Rados¢ bojazn
Napigcie brak pewnosci siebie
Oczekiwanie depresja
Konsekwencje konsekwencje
aktywne uczestnictwo w zajeciach biernos¢
Zaufanie agresja
gotowos¢ do komunikacji brak checi do nauki
pozytywna samoocena negatywna samoocena

Z powyzszego wynika, ze emocje wpltywaja na przetwarzanie obcojezycznego inputu
W Sposob nastepujacy:

o Jesli dziecko jest na zajgciach znudzone, wowczas jest bierne, nie koncentruje
si¢ 1 nie stucha. W takim przypadku nie mozna moéwic o jakimkolwiek prze-
twarzaniu inptu.

o Jesli natomiast zajecia sa dla dziecka czyms$ ciekawym, jesli podczas zajeé
doswiadcza ono takich emocji, jak napigcie, oczekiwanie i rado$é, wowczas
chetnie uczestniczy w zajeciach, co z kolei ma wplyw na koncentracjg i lepsze
przetwarzanie obcojezycznego inputu.

Prezentowany dzieciom za zaje¢ciach input powinien zatem by¢ dla nich interesu-
jacy, a takze pozwala¢ im doswiadczac takich emocji jak rados¢, napigcie lub oczeki-
wanie. Latwiej zapamigtujemy informacje, ktore zwigzane sg z silnymi emocjami, od
informacji, co do ktorych mamy neutralny stosunek. Nie tylko przetwarzanie infor-
macji jest odpowiedzialne za ich zapamigtywanie, ale takze emocje. Negatywne emo-
cje, jak np.: ztos¢, ale takze obojetno$¢ moga utrudni¢ zapamigtywanie. Natomiast
szybciej 1 lepiej zapamietujemy to, co jest dla nas wazne oraz zwigzane z silnymi,
szczegoblnie pozytywnymi emocjami niz informacje, ktore sg niewazne (E. Apeltauer
1997: 105). Emocje determinuja zatem rowniez trwato$¢ zapamigtywania danych do-
starczanych w inpucie.
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1.3.2. Socjalizacja dzieci w grupie

H. Stasiak (2000: 417) uwaza, ze réznice w temperamencie dzieci oraz ich cechach
charakteru, ktore uwarunkowane zostaty przez wptyw domu rodzinnego, moga pro-
wadzi¢ do powstawania konfliktow w grupie. Dzieci, ktére maja problem z opanowa-
niem swoich emocji wobec innych dzieci, sg przez grupe akceptowane lub odrzucane.
H. Stasiak (tamze) podkresla takze, ze im dziecko jest mtodsze, tym bardziej jest wo-
bec drugiego dziecka nieprzychylne, jesli go nie lubi. Istotny jest takze fakt, iz dzieci
odseparowuja si¢ od swoich rowiesnikow, jesli ci sg mniej uzdolnieni lub jesli ci za-
chowujg si¢ inaczej niz pozostali. To wiasnie uczniowie, ktorzy sa w mniejszo$ci, nie
wykazuja ochoty do wspotpracy z pozostalymi uczniami, manifestujac tym samym
swoja nizszos¢ (tamze). Z wlasnych obserwacji wynika, ze dzieci, ktére postrzegane
sa przez pozostate dzieci oraz niestety przez nauczyciela jako gorsi uczniowie, cz¢sto
wycofuja sie z aktywnego udziatu w zajgciach, co prowadzi z kolei do spadku ich
osiagnieC.

Z powyzszego wynika, ze nieprawidtowa socjalizacja w grupie moze mie¢ nega-
tywny wplyw na przetwarzanie inputu, poniewaz dzieci nie uczestniczg aktywnie w
zajgciach.

1.3.3. Motywacja u dzieci oraz czynniki motywujace je do nauki

Wedhug I. Maier (1991: 50) motywacja'® stanowi podstawe w nauczaniu jezyka ob-
cego. Jesli nie uda si¢ zmotywowac dzieci do nauki jezyka, wowczas zawodzg naj-
lepsze metody nauczania oraz wszelkie starania najlepszych nauczycieli. Zdaniem H.
Stasiak (2000: 415) u dzieci nie nalezy oczekiwaé pojawienia si¢ motywacji instru-
mentalnej. Nie mozna dzieci motywowaé, mowiac im, ze jezyk obcy pomoze im w
ich przysztej karierze zawodowej. Jednakze u dzieci mozna rozwing¢ motywacjg po-
srednig, ktéra mozna rozwinaé poprzez rados¢ z nauki lub poprzez wiare dzieci w
swoje mozliwosci (tamze). D. Krzeminska (2008: 11) rdéwniez uwaza, ze ,,dzieci chca
si¢ uczy¢, poniewaz lekcje sg atrakcyjne, a atmosfera w klasie bardzo przyjazna”.

Z powyzszego wynika, ze u dzieci bardzo istotna jest motywacja na ptaszczyznie
emocjonalne;j. Jak juz wspomniano w podrozdziale 1.2.1 pozytywnie na przetwarza-
nie inputu wplywaja takie emocje, jak: ciekawo$é,'* rados¢,'® napiecie, oczekiwanie.
I. Maier (1991: 63 i n.) uwaza takze, Ze osobiste uznanie osiggnigcia przez dziecko

13 Pod pojeciem motywacji rozumiemy: ,,(...) ein Konstrukt, mit dem wir versuchen, Vorlie-
ben (Praferenzen) eines Menschen fiir die eine oder andere Sache oder Handlung zu erkldren
(...)"(E. Apeltauer 1997: 111).

14 A. Leopold-Mudrack (1998: 54) réwniez uwaza, ze czynnikiem motywujgcym jest dziecigca
ciekawos¢.

15" Zdaniem H. Stasiak (2008: 32) ,.trudno oczekiwaé, by dzieci odczuwaly wewnetrzng po-
trzebe postugiwania si¢ kodem jezykowym, ktérym nikt nie postuguje si¢ w jego naturalnym
otoczeniu i jest on praktycznie bezuzyteczny w ich sytuacji zyciowe;j. (...) chyba Ze niespo-
dziewanie dla dziecka okaze sie, iz nowy przedmiot szkolny zaczyna by¢ zabawny, a uczest-
nictwo w nim sprawia po prostu ucieche”.
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sukcesu rowniez wplywa pozytywnie na proces przetwarzania inputu, poniewaz pro-
ces biochemicznego kodowania w pamieci moze by¢ pod wptywem negatywnym lub
pozytywnym, w zalezno$ci od tego, czy recepcja nowej informacji zwigzana jest z
przyjemnym lub nieprzyjemnym doznaniem. Na ten fakt nauczyciel powinien ko-
niecznie zwraca¢ uwage, przestrzegajac cytowang przez 1. Maier (1991: 69) zasade:
,,Lob stirkt das Gedéchtnis — Misserfolg schwicht das Gedéchtnis!”
Czynnikami wplywajgcymi pozytywnie na przetwarzanie obcojezycznego inputu
sg rbwniez wzmocnienia:
e prymarne, a wi¢c takie, ktore stuzg zaspokojeniu podstawowych potrzeb, np.:
jedzenie, picie etc.,
materialne, np.: nagrody,

e symboliczne, np.: plus lub uSmiechnigta buzka wpisana na tablice, ktorg
dzieci otrzymuja np.: za aktywno$¢ (L. Schenk-Danzinger1990: 45).

Z wtasnych doswiadczen wynika, ze najbardziej motywujace okazaly si¢ wzmoc-
nienia prymarne — dzieci otrzymywaty lizaki, batoniki, cukierki etc. Motywujace byly
rowniez wzmocnienia symboliczne — dzieciom przyklejano usmiechnigta buzke na
koszulke, gdy te byly grzeczne lub aktywnie uczestniczyly w zajeciach.

1.4. Czynniki socjolingwistyczne

Ponizej opisano jeden z czynnikoéw socjolingwistycznych, a mianowicie dziecigca
otwartos¢.

A. Leopold-Mudrack (1998: 39 i n.) rozumie pod pojeciem dziecigcej otwartosci
emocjonalng gotowos¢ dziecka i rado$¢ czerpang z kontaktu z jezykiem. Wymienia
ona kilka aspektéw dzieciecej bezstronnosci, do najwazniejszych zalicza otwarto$¢
kulturowa, ktora rozumie jako pozytywne nastawienie dziecka do obcej kultury'®
(tamze 52 in.).

Dziecigca otwarto$¢ rozumiana jest takze w aspekcie mniejszych oporow w mo-
wieniu (U.B. Biihler 1972: 171). Powodem tego moze by¢ u dzieci mniejsza swiado-
mos$¢ popetniania btgdow. Jednakze gotowos¢ dzieci do spontanicznych wypowiedzi
w jezyku obcym zmniejsza si¢ wraz z wiekiem. J. Arabski (1996: 84) uwaza, ze do-
rosli wykazuja wiekszy opor podczas stosowania jezyka obcego, poniewaz boja sig,
ze poprzez popetnienie btedow stracg autorytet w spoteczenstwie, tzn. zostang zakla-
syfikowani do tej grupy spoleczenstwa, do ktorej nie chcg by¢ zaklasyfikowani.

A. Leopold-Mudrack (1998: 39 i n.) uwaza, ze dziecigca otwarto§¢ wyraza si¢
rowniez w bezproblemowym przejmowaniu rol. Dzieci chetnie odgrywaja konkretng
role, tatwo identyfikujac si¢ z obcojezycznym mowceg. U dorostych tak nie jest, ze

16 Pomimo réznych pogladéw mozna stwierdzi¢, ze wraz z wiekiem zmienia si¢ nastawienie
dzieci do jezyka obcego. Zarowno J. Arabski (1996: 84), jak i A. Leopold-Mudrack (1998: 40)
uwazajg, ze uczenie si¢ jezyka obcego tatwiej przychodzi dzieciom, niz osobom dorostym,
poniewaz dzieci nie wykazuja strachu przed utrata tozsamosci. Dla dorostych jezyk odgrywa
funkcje identyfikacji spoteczne;j.
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wzgledu na mozliwos$¢ utraty tozsamosci i wigksza swiadomos¢ kulturowa. A. Leo-
pold-Mudrack (1998: 39 i n.) podkresla, ze pozytywne nastawienie wobec obcoje-
zycznego mowcey prowadzi do zmniejszenia dystansu psychologicznego w stosunku
do obcego kraju, co z kolei pozytywnie wplywa na przyswajanie jezyka obcego.

Podobnego zdania jest H. Stasiak (2000: 412), ktoéra thumaczy otwartos$¢ dzieci na
wszystko co nowe tym, Ze maja one jeszcze stabo rozwinigtg $wiadomos¢ jezykowa.

Dziecigca otwarto$¢, podobnie jak pozytywne emocje, wplywa pozytywnie na
przetwarzanie obcoj¢zycznego inputu, pod warunkiem, ze nie odbierzemy dzieciom
radosci z kontaktu z jezykiem obcym, np.: poprzez biedy dydaktyczne lub meto-
dyczne (tamze).

1.5. Whnioski

Z powyzszego wynika, ze do czynnikéw utrudniajgcych przetwarzanie obcojezycz-
nego inputu mozna zaliczy¢:

e rozumowanie przedlogiczne,

e krotkotrwatla zdolnos¢ do koncentracji,

e szybkie zapominanie,

e czesta zmiang zainteresowania konkretnymi rzeczami lub czynnos$ciami,

e emocjonalnos¢ dzieci.
Natomiast do czynnikdéw ulatwiajacych przetwarzanie obcojezycznego inputu nalezg:

e animizm mys$lenia,

e bujna wyobraznia — dzieci potrafia wymysla¢ fakty i zdarzenia, ktére nie

miaty miejsca w rzeczywistosci,

e motywacja na ptaszczyznie emocjonalnej,

e otwarto$¢ dzieci i pozytywne nastawienie do jezyka obcego.

Chcac efektywnie nauczac jezyka obcego dzieci w wieku przedszkolnym nalezy
neutralizowacé te czynniki, ktore utrudniajg przetwarzanie obcojezycznego inputu oraz
wykorzystywac te, ktore to przetwarzanie utatwiaja.
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2. Stan badan nad przyswajaniem je¢zyka obcego przez dzieci
w przedziale wiekowym do 10. roku zycia

W niniejszym rozdziale zreferowano wybrane badania empiryczne nad przyswaja-
niem jezyka obcego u dzieci do 10. roku zycia. Badania te podzielono na zagraniczne
i krajowe. Glowna uwagg skierowano na badania, w ktorych wykorzystywano w na-
uczaniu teksty narracyjne. W centrum zainteresowania nie znalazty si¢ badania empi-
ryczne nad dwujezycznoscia,''w ktorych jezyk obcy nauczany jest codziennie przez
kilka godzin lub dzieci w jezyku obcym ucza si¢ innych przedmiotéw. Badan tych nie
bratam pod uwagg, ze wzgledu na charakter przeprowadzonego przeze mnie ekspery-
mentu badawczego — w eksperymencie tym jezyk obcy nauczany byt trzy razy tygo-
dniowo (patrz rozdziat piaty). Metodologia zastosowana w referowanych ponizej ba-
daniach oraz wyciggniete wnioski potuzyly jako pomoc w planowaniu i przeprowa-
dzeniu eksperymentu badawczego, o ktorym mowa w rodziale pigtym niniejszej

pracy.

2.1. Wybrane zagraniczne badania empiryczne
2.1.1. Badania starsze (przeprowadzone w latach 70.-80. XX wieku)

W latach siedemdziesigtych i osiemdziesiatych przeprowadzono wiele eksperymen-
tow empirycznych, w ktorych porownywano efektywnos$¢ nauczania jezyka obcego
dzieci, ktore zaczynajg nauke jezyka obcego od trzeciej klasy szkoly podstawowej, z
dzie¢mi, ktére nauke t¢ rozpoczety pdzniej, tzn. od szdstej klasy szkoty podstawowe;.
Badania te nosity cechy klasycznego eksperymentu, tzn. obejmowaty one duze grupy
dzieci, utworzono grupy eksperymentalne oraz kontrolne. Ich celem, oprocz badania
efektywnosci nauczania, byto znalezienie odpowiedzi na pytanie, jaki jest optymalny
moment na wprowadzenie do szkot podstawowych nauki jezyka obcego.'® Do badan
tych naleza:
e Projekt badawczy przeprowadzony przez C. Burstall w latach 1964-1974 w
Wielkiej Brytanii (C. Burstall1977).
e Projekt badawczy ,,EPAL-Project”, ktory zostat przeprowadzony w Szwecji,
w latach 1970-1972 (L. Holmstrand 1975).
e Projekt badawczy ,,Fremdsprachliche Vorschulung”, ktéry wdrozono w roku
1970 w Austrii (G. Petri/ A. Zrzavy 1976).

17 Nowsze 1 starsze badania empiryczne nad dwujezyczno$cig por. m. in.: F. Genesee 1987,
H. Wode 1996, M. Dakowska/ M. Olpiniska 2002, S. Fehling 2006, P. Nauwerck 2012.

18 Nowsze badania, ktorych celem jest znalezienie odpowiedzi na pytanie, w jakim wieku na-
lezy zaczyna¢ w szkole podstawowej nauke jezyka, sg badania empiryczne przeprowadzone
w Stowacji przez K. Garajowa (2001).
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e Projekt badawczy ,,Die Braunschweiger FEU-Untersuchung”, realizowany w
Niemczech, w latach 1970-1975 (P. Doyé/ D. Liittge 1977).

e Projekt badawczy przeprowadzony przez U.B. Biihler w Szwajcarii w roku
1970 (U.B. Biihler 1972).

Powyzsze badania dotyczyly nauczania jezyka obcego dzieci od trzeciej klasy
szkoty podstawowej, a w centrum naszego zainteresowania znajduja si¢ badania nad
przyswajaniem jezyka obcego u dzieci najmtodszych, do 10. roku zycia. W zwigzku
Z powyzszym nie opisywano ich szczegotowo, zwrocono uwage tylko na wyniki tych
badan. Wszystkie wyzej przedstawione badania empiryczne, z wyjatkiem badan prze-
prowadzonych w Niemczech (P. Doyé/ D. Liittge 1977), wskazywaty, ze dzieci ktore
rozpoczynajg nauke jezyka obcego wcezesniej, tzn. od trzeciej klasy, nie majg prze-
wagi w opanowaniu jezyka w poréwnaniu z dzie¢mi, ktére rozpoczynaja nauke poz-
niej, tzn. od szostej klasy.

W wielu krajach, np.: w Niemczech, Austrii, Wielkiej Brytanii, Francji, podjeto

w latach sze$¢dziesiatych i siedemdziesigtych proby nauczania jezyka obcego w
przedszkolu. Proby te mialy na celu wykazanie, czy nauka jezyka obcego dzieci
przedszkolnych w ogdle jest mozliwa, jaki zakres materiatu jezykowego dzieci te sg
W stanie przyswoic oraz jakie techniki i metody mozna stosowac¢ w nauczaniu przed-
szkolnym (J. Brzezinski 1987: 54). Badania te nie sg juz tak kompleksowe, jak bada-
nia referowane wyzej. Ponadto nie noszg one cech klasycznego eksperymentu badaw-
czego, ale polegajg na obserwacji i majg charakter holistyczny.
Nalezy zwroci¢ jednakze uwagg na badania, ktore zostaly przeprowadzone w Niem-
czech, w Monachium. W kilku przedszkolach nauczany byt jezyk angielski w wymia-
rze 20 minut trzy razy tygodniowo. Zajecia odbywaly si¢ w matych grupach, licza-
cych od 8 do 12 dzieci (G. Schmid-Schonbein 1977).

Z przeprowadzonego eksperymentu wyciagnigto nastgpujace wnioski (tamze):

e Rozwdj jezyka obcego nie wplywa negatywnie na rozwoj jezyka ojczystego.

o Nauka jezyka obcego jest bardziej efektywna, gdy zajecia odbywaja si¢ co
najmniej trzy razy tygodniowo i nie trwaja dtuzej niz 20 minut. Istotnym
czynnikiem jest rowniez liczebno$¢ grupy, ktdéra powinna obejmowac nie
wigcej niz 12 dzieci.

e Najlepsze wyniki w nauce jezyka dzieci przedszkolnych osigga si¢ wowczas,
gdy nauka prowadzona jest tylko w jezyku docelowym oraz, gdy koncentruje
si¢ na grach, zabawach, piosenkach.

e Duzieci wykazujg si¢ bardzo dobra zdolno$cia imitacji obcojezycznej mowy.
W przypadku, gdy nauczyciel prowadzacy zajecia wykazuje si¢ bezbtedng
wymowa jezyka obcego, wowczas jest ona bardzo precyzyjnie przyswajana
przez dzieci.

e Po roku nauki dzieci przyswoily 150 wyrazéw, ktore wystepowaly w ramach
trzydziestu struktur.

Z referowanych wyzej starszych eksperymentoéw badawczych wynika, ze w wick-
szosci z nich w centrum zainteresowania znalazt si¢ rozwoj jezyka obcego dzieci po-
czawszy od trzeciej klasy szkoty podstawowej. Mato dostepna jest literatura na temat
przeprowadzonych eksperymentow badawczych, w ktérych badano rozwoj jezyka ob-
cego u dzieci przedszkolnych.
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2.1.2. Badania nowsze

K.H. Hellwig (1990) przeprowadzit w trzech pierwszych klasach szkoty podstawowej
hospitacje lekcji jezyka angielskiego opartych na stosowaniu tekstow narracyjnych. Z
obserwacji tych wyciagnat nastepujgce wnioski:

1.

Juz po roku nauki jezyka angielskiego, w wymiarze dwoch godzin tygo-
dniowo, mozna pracowac na zajeciach z jezyka obcego z relatywnie dtugim
tekstem narracyjnym. Wymaga to jednak dobrego przygotowania dydaktycz-
nego ze strony nauczyciela, poniewaz u dzieci rozwijane sg gldwnie spraw-
nos$ci receptywne, co moze prowadzi¢ u nich do spadku koncentracji (tamze
110-115).
Dzigki stosowaniu na lekcjach bajek mozliwa jest nastepujgca nauka (tamze 4):
e . moglichst natiirliches, konkret erfahrbares kommunikatives und
sprachhandelndes Lernen;
e personlich-individuelles kindgeméBes Lernen;
e wahrnehmungskomplexes und —intensives, besonders anschauliches
Lernen;

e phantasie- und vorstellungsanregendes Lernen”.
Dzieci sg otwarte na opowiadanie bajek. Szczegolnie motywujaco dziataja
dramatyczne cze¢sci historyjki, ktore wymagaja od dzieci uwaznego stucha-
nia. Ponadto te czgsci historyjki rozwijajg takze dziecigcg wyobrazni¢. Dzieci
bez problemu wczuwajg si¢ w role gldéwnych bohateréw, co unaocznia nastg-
pujacy przyklad z lekcji (tamze 93): Nauczycielka wypowiada nastgpujace
zdanie: She is so hungry that she begins to cry i gestami pokazuje tzy spty-
wajace po jej policzku. Reakcja dziecka byta nastepujaca: Sie ist so traurig,
dass sie weint. Ponadto dziecko gestami, mimika oraz odgtosami nasladowato
kogos, kto placze.
Analiza reakcji jezykowych dzieci wykazata, ze ich ilosc¢ jest zblizona do ilo-
sci reakcji jezykowych nauczyciela. Taki stan rzeczy nie ma miejsca podczas
tradycyjnego nauczania jezyka obcego (tamze 70). Akty mowne (prosba,
przeprosiny, propozycja etc.) stosowane przez dzieci byly bardzo zréznico-
wane. Ponadto dzieci nie wypowiadaly zdan jako reakcji, lecz zaobserwo-
wano rowniez mowienie reproduktywne. Opowiadanie oraz stuchanie histo-
ryjek bylo czasem przerywane przez spontaniczne, obcojezyczne komentarze
ze strony dzieci (tamze 69).

W roku szkolnym 1991/92 rozpoczeto w Hamburgu'® projekt badawczy pt.: En-
glisch in der Grundschule. W pigciu szkotach podstawowych na terenie Hamburga
wprowadzono jezyk angielski od klasy trzeciej (H. Gudjons/ R. Lehberger 1998: 33).
W nastgpnych dwoéch latach szkolnych eksperyment rozszerzono o dalszych 11 miej-

19 W Niemczech przeprowadza sie wiele badafh empirycznych nad efektywno$cig nauczania
jezyka obcego od pierwszej klasy szkoty podstawowej. Badania te sa przewaznie bardzo do-
brze udokumentowane, a opicke naukowa nad nimi sprawuje kadra uniwersytecka.
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scowosci. Badanie zakonczono w 1994 roku. Podczas nauczania nie stosowano pod-
recznika. Zastosowanie znalazta natomiast angielska literatura dziecig¢ca, kasety,
plyty, autentyczne przedmioty etc. (H. Gudjons/ R. Lehberger 1998: 11).

Ewaluacja projektu badawczego pozwolita na wyciggnigcie m. in. nastepujacych
wnioskow (tamze 8 i n.):

e Uczniowie przyswoili sporg ilo$¢ stownictwa. Zauwazono rdznice w pasyw-
nym i aktywnym postugiwaniu si¢ slownictwem przez poszczegdlnych
uczniow. Sprawnos$¢ rozumienia wypowiedzi mowionej zostata ogdlnie roz-
wini¢ta na poziomie dobrym.

e Dzieci emigrantoéw nie osiggnety gorszych wynikow w poréwnaniu z pozo-
statymi uczniami; co wigcej w poréwnaniu do pozostatych przedmiotow
dzieci emigrantow miaty podobne szanse rozwoju, jak rodzimi uzytkownicy
jezyka w innych przedmiotach (tamze 33).

W ramach projektu badawczego Sokrates-Lingua-A-Projekt DINOCROC prze-
prowadzono w Niemczech pod koniec roku szkolnego 1999/2000 ewaluacj¢ nabytych
przez dzieci sprawnosci jezykowych. W projekcie tym nauczano 158 dzieci pierwszej
i drugiej klasy szkoty podstawowej jezyka angielskiego. Celem projektu nie bylo
przeprowadzenie klasycznego eksperymentu badawczego, lecz sprawdzenie, jak
dzieci zareaguja na test z j¢zyka angielskiego, a takze jak sobie poradzg z poszczego6l-
nymi zadaniami. Dalszym celem byto sprawdzenie, jak powickszyt si¢ zasob leksyki
oraz semantyki dzieci. Dzieci uczyly si¢ na podstawie podrgcznika DINOCROC, kto-
rego czescia sktadowa byty z krotkie historyjki. Struktur gramatycznych i leksyki nie
wprowadzano za zasadzie progresji linearnej, tylko prezentowano je w historyjkach.
Nauczanie miato charakter calosciowy (G. Schnaitmann 2003: 79-85). W projekcie
zastosowano nastepujace narzgdzia pomiaru:

(a) Ankieta skierowana do nauczycieli uczacych dzieci. Ankieta ta sktadata si¢ z

trzech czesci 1 dotyczyla nastepujacych kwestii:

e czg$¢ pierwsza dotyczyta osoby nauczyciela — m. in. jego wyksztalcenia,
umiejetnosei jezykowych, do§wiadczenia w nauczania jezyka obcego,

e czeg$¢ druga dotyczyta osoby uczniéw biorgcych udziat w projekcie — m.
in. ich wieku, ptci, jezykow ojczystych,

e czgsC trzecia dotyczyta stosowanej metody DINOCROC — dotychczaso-
wych doswiadczen w nauczaniu jezyka ta metoda, metodyki pracy etc.

(b) Ankieta skierowana do dzieci bioracych udziat w projekcie. Ankieta ta skta-
data si¢ z dwoch czgsci:

e cze$¢ pierwsza dotyczyla metody DINOCROC — m. in. stosunku uczniow
do zaje¢ z jezyka obcego, do historyjek oraz do materialu nauczania,

e cze$¢ druga dotyczyta radosci, ktorg dzieci czerpia z nauki — m. in. stosu-
nek dzieci do szkoty, do nauczanych przedmiotoéw, do nauki w domu oraz
do uczenia si¢ nowych wiadomosci.

e Zadania testowe, ktore sprawdzaty receptywne oraz produktywne opano-
wanie leksyki oraz jedno zadanie, polegajace na utozeniu obrazkoéw zgod-
nie z poleceniem nauczyciela i opowiedzeniu historyjki.

Whioski, ktére wyciagnigto ze stosowania metody DINOCROC sg nastepujace:
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e Dzieci nauczane tg metoda przyswoity receptywnie i produktywnie stownic-
two zroznicowane pod wzgledem kategorialnych cze$ci mowy.

e Dzieci mialy jednakze trudno$ci z budowaniem zdan podczas opowiadania
historyjki (G. Schnaitmann 2003: 79-85).

Referowany wyzej projekt jest pierwsza proba empirycznej ewaluacji nabytych
sprawnosci z jezyka obcego u dzieci pierwszej i drugiej klasy szkoty podstawowej,
ktore nauczane byly metoda niekonwencjonalna.

W latach 2001-2007 przeprowadzono w Badenii-Wirtembergii badania pilota-
zowe nad przyswajaniem j¢zyka angielskiego i francuskiego (K. Teichmann/E. Wer-
len 2007: 3). Badanie rozpoczeto w 2001 roku, wprowadzajac do 464 szkot podsta-
wowych na terenie catej Badenii-Wirtembergii jezyk obcy od klasy pierwszej, w wy-
miarze 2 godzin tygodniowo. Od roku szkolnego 2003/2004 we wszystkich 2500
szkotach nauczano jezyka obcego od klasy pierwszej. Badaniem objgto 4 lata nauki.
Badanie miato na celu m. in.:

e wytworzenie u dzieci pozytywnego nastawienia do nauki jezyka obcego,
uwzglednienie w procesie nauczania fantazji oraz kreatywnosci,
nauczanie gramatyki,
nauczanie leksyki,
rozwoj sprawnosci pisania dopiero od klasy 3,
opracowanie odpowiednich narzedzi do pomiaru osiggni¢¢ w tej grupie wie-
kowej (tamze 5).

Po zakonczeniu eksperymentu stwierdzono, ze (tamze 13—18):

e Pod koniec drugiej klasy dzieci nabyly podstawe do skutecznej interakcji w

jezyku obcym.

e Poprzez indywidualne wywiady zauwazono, ze dzieci stosowaty roézne stra-
tegie, aby zrozumie¢ partnera, aby uczestniczy¢ w rozmowie, oraz aby utwo-
rzy¢ werbalne wyrazenia do danej historyjki. Strategie te stanowia podstawe
do dalszej nauki jezyka obcego.

e Pod koniec czwartej klasy dzieci byly w stanie ustrukturyzowaé znany im
obcojezyczny tekst za pomocg prostych srodkow. Tym samym dzieci potra-
fity co$ opisa¢ w jezyku obcym, opowiedzie¢ watek, logicznie uktadajac in-
formacje, dzielgc tekst oraz uzywac stow stuzacych do jego ustrukturyzowa-
nia.

o Uczniowie czwartej klasy potrafili samodzielnie i §wiadomie wejs¢ w inte-
rakcje¢ oraz takze uwzgledni¢ wlasne impulsy w rozmowie. Dzieci byty w sta-
nie wyrazac si¢ zrozumiale na tematy, ktore zostaty doktadnie okreslone. Ich
poziom gramatyczny byt jednak jeszcze niejednolity (tamze).

Celem badania przeprowadzonego przez K. Schramm (2007: 199-215) byta obser-
wacja, ja u uczniéw pierwszych i drugich klas szkoly podstawowej przebiega produkcja
dtuzszych tekstow w jezyku ojczystym oraz obcym. Analizie poddano pi¢¢ opowiadan,
ktérych autorami byli uczniowie. Jedng historyjke opowiadato dziecko, dla ktorego je-
zyk niemiecki byt jezykiem pierwszym, natomiast cztery pozostate historyjki zostaty
opowiedziane przez dzieci, dla ktorych jezyk niemiecki byt jezykiem drugim. Z poczy-
nionych obserwacji autorka wyciagneta nastgpujace wnioski (tamze 216-218):

34



1. Pierwsza historyjka — podczas opowiadania historyjki w jezyku ojczystym
dziecku brakuje stow, aby zwerbalizowa¢ swoja wypowiedz, co w konse-
kwencji prowadzi do produkcji btednej wypowiedzi.

2. Druga historyjka — w trakcie opowiadania historyjki w jezyku obcym dzieci
nie posiadajg jeszcze zautomatyzowanych struktur gramatycznych, ktore sa
niezbgdne w werbalizacji wypowiedzi. Dlatego stuchanie historyjek w jezyku
obcym stwarza dzieciom mozliwo$¢ do§wiadczenia wiedzy z zakresu syntak-
tyki 1 morfologii jezyka obcego, co z kolei jest bardzo istotne dla rozwoju
jezyka obcego.

3. Trzecia historyjka — w trakcie opowiadania historyjki w jezyku obcym
dziecko, ktore dopiero rozpoczeto nauke jezyka drugiego, usituje podczas
opowiadania uzywac spojnikow, ktore tacza zdania. Zdaniem autorki, nawet
jesli taka proba uzycia spojnikéw nie do konca jest udana, to wpltywa ona
pozytywnie na rozwdj jezyka drugiego.

4. Trzecia i czwarta historyjka — podczas opowiadania historyjki w jezyku ob-

cym dzieci popetniajg bledy. Jednemu z dzieci nauczyciel zwraca uwage na
popetiony btad, co prowadzi do tego, ze dziecko traci watek opowiadania i
w konsekwencji przerywa je. Zdaniem autorki w tym przypadku nie mozna
mowi¢ o nauce, poniewaz zaoferowana poprawa btedow jezykowych nie ko-
responduje tutaj z zamiarem komunikowania dziecka.
Natomiast w drugim przypadku nauczyciel nie poprawia bledow jezyko-
wych, tylko oferuje pomoc, gdy dziecku brakuje stownictwa. Wowczas
dziecko nie konczy opowiadania, tylko powtarza stownictwo i kontynuuje
opowiadanie (K. Schramm 2007: 216-218).

Z przeprowadzonych obserwacji K. Schramm (tamze) wyciagneta jedng gléwna

tezg: Opowiadanie historyjek w jezyku obcym stwarza doskonalg mozliwos¢ do im-
plicytnego przyswajania jezyka obcego.

2.1.3. Whnioski

Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze zreferowane w podrozdziatach 2.1.112.1.2 badania
maja charakter holistyczny i bazujg na obserwacji. Nie noszg one cech klasycznego
eksperymentu badawczego, nie mniej jednak stanowig pozytywna odpowiedz na py-
tanie o efekty nauczania jezyka obcego dzieci mtodszych.

2.2. Wybrane krajowe badania empiryczne

2.2.1. Badania nad przyswajaniem obcojezycznej leksyki przez dzieci
w wieku wezesnoszkolnym

E. Andrzejewska (2008: 8) przeprowadzila projekt badawczy pt.: Aneignung von

fremdsprachlicher deutscher Lexik im friihen Schulalter. Projekt ten realizowano
przez 4 lata: 1999/2000; 2000/2001; 2002/2003; 2003/2004. W badaniu uczestniczyto
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tacznie 217 dzieci. Dzieci uczeszczaly do pierwszych, drugich i trzecich klas szkoty
podstawowej. Byly to szkoly zaréwno publiczne, jak i niepubliczne. Mimo iz podczas
nauczania korzystano z roznych podrecznikoéw, to nauczycielki biorgce udziat w pro-
jekcie realizowaty ten sam program nauczania (A. Andrzejweska 2008: 8).

Celem projektu byto zbadanie, w jaki sposob dzieci wezesnoszkolne przyswajaja
obcojezyczng leksyke” w warunkach szkolnych. Nie stawiono hipotez badawczych,
gdyz, zdaniem Andrzejewskiej (tamze 22) odpowiedzi na postawione pytania nie byty
mozliwe do przewidzenia.

Podczas realizacji projektu badaniu zostaly poddane m. in. nastgpujace obszary
przyswajania stownictwa (tamze 22 i n.):

e odgadywanie znaczenia,

e przywotlanie go z pamigci,

e samoocena.

W projekcie zastosowano nastepujace instrumenty badawcze:

e protokoty przebiegu zajec,

e zadania sprawdzajace opanowanie leksyki zaczerpnigte z podrecznika ,,Kén-
gookangoo Deutsch”,
nagrania audio i video,
portfolio do wyzej wymienionego podrecznika,
arkusze obserwacyijne,

e prace wykonane przez dzieci, np.: w formie plakatow (tamze 23).

Z przeprowadzonego eksperymentu wyciggnigto m. in. nastgpujace wnioski:
1. Dzieci wczesnoszkolne odgaduja znaczenie obcojezycznych stow, korzysta-
jac przy tym w bardzo duzej mierze z posiadanej wiedzy ogolnej o Swiecie
(tamze 29 i n.). Tylko 13% dzieci domaga si¢ tlumaczenia stownictwa na je-
zyk ojczysty (E. Andrzejewska 2004: 10).

2. Dazieci w trakcie przywotywania z pamigci stow, ktoérych nauczyty si¢ weze-
$niej, korzystaja z nastgpujacej strategii: grupuja stownictwo wedtug konkret-
nych zasad, np.: kolorem czerwonym zaznaczaja wszystkie artykuty spozyw-
cze, a kolorem zielonym wszystkie napoje (tamze 29).

3. Podczas stosowania Portfolio jako instrumentu pomiaru zauwazono, iz dzieci
czesto zbyt wysoko ocenialy swoje umiejetnosci, tzn. zaznaczaly iz znaja
konkretne stowo, mimo iz nie byto to zgodne z faktycznym stanem wiedzy
(tamze 26).

Jesli wigkszos¢ dzieci odgaduje znaczenie stow, to oznacza, ze dzieci stawiaja
hipotezy na temat znaczenia konkretnego stowa, a nastepnie je weryfikuja. Nauka je¢-
zyka obcego opiera si¢ na stawianiu hipotez i ich weryfikacji, o czym mowa w roz-
dziale pierwszym niniejszej rozprawy. Z powyzszego badania wynikaja zatem istotne
implikacje dla metodyki nauczania jezyka obcego:

20 Badania nad przyswajaniem obcojezycznej leksyki przez dzieci mlodsze przeprowadzita
takze J. Rokita 2007.
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e Prezentacja nowego stownictwa nie moze polegac na przedstawieniu np.: ob-
razka kota i wypowiedzeniu stowa a cat. Taka semantyzacja nowego stow-
nictwa nie uwzglednia mozliwosci stawiania hipotez i ich weryfikacji.

e 7 powyzszych wzgledow zaréwno prezentacja nowego stownictwa, jak i tre-
$ci ksztatcgcych powinna umozliwi¢ dzieciom stawianie hipotez i ich wery-
fikacje.

2.2.2. Badania nad efektywnoS$cia metody narracyjnej w nauczaniu jezykow
obcych dzieci w wieku wezesnoszkolnym

Pierwsze, obszerne, empiryczne badania nad efektywnos$cig metody narracyjnej we
wczesnoszkolnym nauczaniu jezyka obcego zostaty przeprowadzone przez J. Gladysz
(2007: 205-230). Od wrzesnia 2003 roku do czerwca 2005 roku J. Gladysz uczyta
jezyka niemieckiego dzieci uczeszczajace do szkoly podstawowej w Ledzinach (woj.
slaskie), stosujac metodg narracyjng przez ok. 65% czasu lekcyjnego. Dzieci uczesz-
czaly w pierwszym semestrze raz w tygodniu na zajgcia, od drugiego semestru do
konica trwania badan, dwa razy w tygodniu. Przedstawiona wyzej grupa byta grupa
eksperymentalng i liczyta 23 dzieci.

J. Gladysz (tamze) utworzyta takze trzy grupy kontrolne, liczace tgcznie 72 dzieci,
ktore uczyty si¢ jezyka niemieckiego metoda tradycyjng, tzn. w oparciu o podrecznik.
Jedna grupe kontrolng tworzyly dzieci z réwnoleglej klasy ze szkoty podstawowej w
Ledzinach, pozostate dwie tworzyly dzieci jednej ze szkot podstawowych w Tychach.
W grupach kontrolnych dzieci uczyly si¢ jezyka niemieckiego raz w tygodniu, w wy-
miarze 45 min. Grupy kontrolne zostaly utworzone, aby moéc poréwnaé efektywnosé
nauczania jezyka obcego wedtug metody narracyjnej oraz metody tradycyjnej (tamze
205-230).

Po dwoch latach badan J. Gladysz (tamze 210-214) przeprowadzita w grupach
kontrolnych oraz w grupie eksperymentalnej cztery testy, sprawdzajace nabyte przez
dzieci sprawnosci receptywne. Przeprowadzone testy pozwolity na wyciagnigcie na-
stepujacych wnioskow (tamze 214-229):

¢ Dzieci nauczane metoda narracyjng osiggnety we wszystkich czterech testach
znacznie lepsze wyniki, w porownaniu do dzieci, ktore uczyly sie jezyka ob-
cego na podstawie metody tradycyjne;j.

e Drzieci nauczane przy uzyciu tekstow narracyjnych byly w stanie zrozumiec
nie tylko wicksza ilo§¢ slownictwa, ale takze zrozumie¢ stownictwo oraz
struktury gramatyczne, ktore sg formalnie bardziej ztozone.

e Dzieci, ktore uczyty si¢ jezyka obcego na podstawie tekstow narracyjnych,
byly w stanie zrozumie¢ dtuzsze wypowiedzi w porownaniu do dzieci nau-
czanych tradycyjng metoda (tamze).

Przeprowadzone przez J. Gladysz (tamze 205-230) badania wykazaly, ze dzigki
metodzie narracyjnej mozna uzyskac¢ wyzszg efektywnos¢ w nauczaniu jezyka obcego
na pierwszym etapie edukacyjnym. Ponadto referowane wyzej badania sa, jak dotad,
jedynymi kompleksowymi empirycznymi badaniami nad efektywnoscia stosowania
tekstéw narracyjnych we wczesnoszkolnym nauczaniu jezyka obcego w Polsce.

37



2.2.3. Badanie nad efektywnoscia metody narracyjnej w nauczaniu jezyka
obcego w przedszkolu i na etapie wczesnoszkolnym

W Instytucie Filologii Germanskiej Uniwersytetu Slaskiego przeprowadzono w 2015
roku w ramach programu ,,Akademickie Centrum Kreatywnos$ci” projekt pn. ,,Nau-
czanie jezyka niemieckiego metoda narracyja w przedszkolu i na pierwszym etapie
edukacyjnym” (J. Iluk 2015: 9). W projekcie tym przeprowadzono pojedyncze bada-
nie empiryczne, polegajace na zbadaniu efektywnos$ci stosowania metody narracyjnej
w nauczaniu dzieci jezyka niemieckiego na etapie przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym. Badanie to przeprowadzono w jednej z katowickich szkot podstawowych,
dwoch katowickich przedszkolach oraz w jednym z sosnowieckich przedszkoli w
okresie od 16 lutego do 25 czerwca 2015 roku, w wymiarze 38 godzin lekcyjnych
(tamze 10). W przeprowadzonym badaniu udziat brato 95 dzieci, ktore zostaty po-
dzielone na 4 cztery grupy badawcze (I. Wowro 2015: 69). Nie utowrzono grupy kon-
trolnej, co $wiadczy o tym, ze badanie to nie bylo klasycznym eksperymentem ba-
dawczym. Miato ono natomiast charakter ilosciowy. W badaniu tym postawiono trzy
hipotezy badawcze, ktorych weryfikacja za pomoca kilku narz¢dzi badawczych jed-
noczesnie, pozwolila na wyciagnigcie m. in. nastepujacych wnioskow (tamze 89-92):

e Podejscie narracyjne sprzyja intensywnemu ksztalceniu sprawnosci recep-
tywnych.

e Metoda narracyjna rozwingta umiejetno$¢ stuchania ze zrozumieniem oraz
pozwolila na zapamigtanie wigkszosci prezetowanego stownictwa.

o  Wyksztlacona u dzieci sprawnos$¢ stuchania ze zrozumieniem nie odnosi si¢
do rozumienia na poziomie pojedynczych stow, wystepujacych w izolacji,
lecz do rozumienia szczegoétowych tresci, zanurzonych w kontekst zdaniowy.

e Podejscie narracyjne wptynelo na zamotywowanie uczestnikow badania do
nauki i na ich kreatywnos$¢. Ponadto wzrosta rowniez pewnos$¢ siebie bada-
nych dzieci.

W przedstiownym wyzej badaniu mozna zauwazy¢ wysoka efektywnos¢ metody

narracyjne;j.

2.2.4. Badania nad efektywnoS$cig metody narracyjnej w nauczaniu jezykow ob-
cych dzieci w wieku przedszkolnym

Badania empiryczne nad efektywnos$cia stosowania metody narracyjnej w przedszkol-
nym nauczaniu jezyka obcego zostaty przeprowadzone przez Jaworowska. Niestety
wyniki tychze badan nie zostaly jeszcze opublikowanie. Wnioski koncowe z badania,
ktore zostato przeprowadzone w roku szkolnym 2007/2008 w dwoch przedszkolach
na terenie Cieszyna, referuje J. Iluk (2008: 54—57) — opiekun naukowy tego projektu:
e Dzieci nauczane metoda narracyjng poczynity o wiele wigksze postepy w na-
uce jezyka obcego, w porownaniu do grupy nauczanej tradycyjnymi meto-

dami.
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e Zajecia jezyka obcego sg bardziej efektywne, jesli prowadzone sa w mniej-
szych grupach — maksymalnie 10 dzieci w grupie. Podzial na mniejsze grupy
umozliwia wszystkim dzieciom aktywny udziat w zaplanowanym dziataniu.

e Konieczne jest wydtuzenie fazy receptywne;j. Juz po uptywie p6t roku poziom
nabytych sprawnosci receptywnych dzieci byt tak wysoki, ze zajgcia w catosci
mozna bylo przeprowadzi¢ w jezyku obcym.

e Szczegblnie motywujace w rozwoju sprawnosci receptywnych okazaty sie
¢wiczenia ruchowe.

e 7Zbyt wczesne reproduktywne uzycie jezyka przez dzieci konczyto si¢ po-
razka. Dzieci tracily zainteresowanie taka formg zajeé, z czasem réwniez za-
interesowanie naukg jezyka obcego.

e I[stotng role w przyswajaniu jezyka obcego pelnig wzmocnienia, szczegolnie
te pozytywne. Wazne jest nagradzanie po zaj¢ciach tych dzieci, ktore byty
aktywne i grzeczne.

e Stosowanie bajek oraz historyjek sprawia dzieciom przyjemnos¢ i przynosi
im satysfakcje (J. [luk 2008: 54-57).

Z powyzszego wynika, ze metoda narracyjna okazala si¢ by¢ bardziej efektywna

w poréwnaniu do tradycyjnych metod nauczania.

2.2.5. Badania nad rozwojem jezykowym dzieci w kontekscie naturalnym
i szkolnym

Badania empiryczne nad rozwojem jezykowym dzieci przeprowadzita w ramach swo-
jej rozprawy habilitacyjnej A. Sopata (2009: 155-384). W przeprowadzonych bada-
niach analizie poddano przyswajanie wybranych zagadnien jezyka niemieckiego jako
jezyka drugiego przez pigcioro dzieci w réznym wieku, od 2;6 do 9;1 lat, w warunkach
naturalnych. Materiat empiryczny sktadat si¢ z czterdziestu dziewigciu godzinnych
nagran, ktore dokumentujg rozwoj jezykowy dzieci w okresie jednego roku (tamze).

Autorka analizowala takze przyswajanie tych samych zagadnien przez mate dzieci
w warunkach szkolnych. Material empiryczny sktadat si¢ z nagran dokumentujacych
rozwoj jezykowy dwudziestu dwdch dzieci w przeciagu roku szkolnego (tamze).

Jak juz wspomniano w rozdziale pierwszym, w centrum zainteresowania nie znaj-
duja si¢ badania, opisujgce etapy nabywania przez dzieci poszczegdlnych aspektow
jezyka, poniewaz przeprowadzony eksperyment empiryczny (patrz rozdziat piaty)
analizowal rozw0j sprawnos$ci receptywnych. Niemniej jednak autorka wyciagneta
rowniez ogolne wnioski, ktore sg istotne z punktu widzenia wlasnego eksperymentu
empirycznego.

Po przeanalizowaniu wynikdw przyswajania jezyka drugiego przez dzieci w wa-
runkach naturalnych autorka wyciaggneta m. in. nastgpujace wnioski (tamze 155-283):

e Wiek jest bardzo istotnym czynnikiem, majagcym duzy wplyw na przyswaja-

nie jezyka drugiego. W poréwnaniu z dzieckiem, ktore rozpoczeto nauke je-
zyka drugiego w poOzniejszym okresie, przyswajanie jezyka drugiego u
dziecka najmtodszego — 2;6 roku w momencie rozpoczecia badan — jest bar-
dziej zblizone do przyswajania jezyka pierwszego.
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Przyswajanie jezyka drugiego u dziecka najmiodszego, ktore rozpoczeto jego
przyswajanie w wieku 2;6 lat, przebiega w taki sposob, jak przyswajanie je-
zyka pierwszego. U dziecka tego przyswajanie kongruencji czasownika z
podmiotem koreluje z postgpem sktadniowym, co jest charakterystyczne dla
przyswajania jezyka pierwszego.

Réznice w procesie przyswajania pomiedzy najmtodszym dzieckiem, a pozo-
stalymi dzie¢mi, w zakresie morfologii (przyswajanie kongruencji czasow-
nika z podmiotem) sa mniejsze niz w zakresie sktadni. Do najwazniejszych
réznic w przebiegu przyswajania jezyka drugiego u wszystkich starszych
dzieci, w poréownaniu do przyswajania jezyka pierwszego oraz profilu jezy-
kowego dziecka najmlodszego, naleza: brakujgca dominacja bezokoliczni-
kéw w pozycji koncowej oraz umiejscowienie bezokolicznikow na drugiej
pozycji po przyswojeniu kongruencji czasownika z podmiotem.

Rozwoj jezykowy w zakresie morfologii przebiega u wigkszosci dzieci
szybko oraz linearnie, co jest typowe dla przyswajania jezyka pierwszego
(A. Sopata 2009: 155-283).

Natomiast po przeanalizowaniu wynikow przyswajania jezyka drugiego przez
dzieci w warunkach szkolnych autorka wyciggneta m. in. nastepujace wnioski (tamze
284-384):

Rozwoj jezykowy dzieci, ktore ucza si¢ jezyka drugiego w warunkach szkol-
nych, nie ma zaréwno cech charakterystycznych dla przyswajania jezyka
pierwszego, jak i dla przyswajania jezyka drugiego w warunkach naturalnych.
Przyswajanie jezyka drugiego u badanych dzieci wykazuje cechy charaktery-
styczne dla przyswajania jezyka drugiego przez dorostych.

Postep w przyswajaniu jezyka drugiego w warunkach szkolnych koreluje z
dtugoscia odbywania si¢ zaje¢ z jezyka obcego.

Rozwoj jezykowy w zakresie morfologii u badanych dzieci nie przebiega
szybko i linearnie, co jest charakterystyczne dla przyswajania jezyka drugiego
przez dorostych.

W zakresie sktadni przebieg przyswajama J@zyka drugiego w kontekscie
szkolnym roézni si¢ od przyswajania jezyka pierwszego oraz drugiego przez
dzieci w warunkach naturalnych

Wiek dzieci — 7 lub 9 lat — w ktorym zaczety uczy¢ si¢ jezyka drugiego, nie
stanowi determinujacego czynnika w przyswajaniu go w warunkach szkol-
nych.

Przedstawione wyzej badania empiryczne poswigcone problematyce przyswaja-
nia jezyka drugiego przez dzieci w kontek$cie naturalnym i szkolnym sg jednymi z
nielicznych badan przeprowadzonych na ten temat w Polsce.

2.2.6. Pojedynczy eksperyment dydaktyczny nad efektywnoscia metody

narracyjnej w nauczaniu jezykow obcych dzieci w wieku wczesnoszkolnym

W literaturze przedmiotu opisuje si¢ wiele pojedynczych eksperymentow dydaktycz-
nych nad efektywno$cig nauczania jezyka obcego. Taki eksperyment nad efektywno-
$cig stosowania tekstow narracyjnych w nauczaniu jezyka angielskiego na pierwszym
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etapie edukacyjnym przeprowadzita m. in. E. Wojty$ (2006: 86).

Jej eksperyment (tamze 87) obejmowat 12 lekcji, podczas ktorych wykorzystala trzy
bajki: The Ant and the Cricket, The Father and his Sons oraz The Little Mermaid.
Jednej bajce poswigcono cztery, nastepujace po sobie lekcje.

Po dwoch tygodniach od momentu prezentacji wszystkich bajek autorka przeprowa-
dzita test, ktorego celem bylo sprawdzenie, w jakim stopniu dzieci zapamigtaty pre-
zentowane w bajkach stownictwo. Test sktadat si¢ z czterech czegsci (tamze 91):

e W pierwszej dzieci taczyly pig¢ podanych stow z obrazkami.

e W drugiej dzieci, spogladajac na osiem rysunkéw, wybieraty jedno ze stowek

umieszczonych pod kazdym z nich, ktére ilustrowato tres¢ obrazka.

o W trzeciej dzieci taczyly ilustracje z opisujacymi je zdaniami.

e W czwartej dzieci uzupehiaty zdania wyrazami z obrazkéw, w ktorych po-

przestawiane byly litery.

Osiggnicte przez dzieci wyniki byly nastepujace (tamze 92):

e Trzy czwarte uczniow uzyskato wynik maksymalny.

e Pierwsza i trzecig cze$¢ testu wszystkie dzieci wykonaty bezblednie.

Przedstawiony wyzej pojedynczy eksperyment nie pozwala na wyciagniecie da-
leko idacych wnioskow, poniewaz uzyskane wyniki nie sg reprezentatywne. Powyz-
szy eksperyment wskazuje jedynie na fakt, ze nauczajac jezyka obcego za pomoca
metody narracyjnej, dzieci moga receptywnie przyswoi¢ wigksza ilos¢ obcojezycz-
nych stow i wyrazen.

Podobny eksperyment nad efektywnoscia stosowania tekstow narracyjnych w na-
uczaniu jezyka angielskiego przeprowadzita M. Krzeminska-Adamek (2006: 78). Ce-
lem jej eksperymentu byto sprawdzenie, czy stosowanie w nauczaniu jezyka obcego
bajek wplywa na rozwdj receptywnej kompetencji leksykalnej dzieci.

W badaniu udziat wzigto pig¢ dziewczynek i dwoch chtopcow w wieku od 7 do 8 lat.
W momencie przeprowadzania eksperymentu dzieci mialy za soba dwa lata nauki j¢-
zyka angielskiego w prywatnej szkole jezykowe;.

Podczas badania wykorzystano 4 bajki: Goldilocks and the Three Bears, The Shoe-
maker and the Elves, The Happy Prince oraz The Little Indian Boy.

Eksperyment trwat przez okres pigciu tygodni i obejmowal osiem zaj¢¢. Kazda bajka
prezentowana byta na dwoch czterdziestopigciominutowych lekcjach. Wszystkie lek-
cje mialy podobny przebieg i sktadaly si¢ z: otwarcia, ¢wiczen poprzedzajacych sesje
opowiadania bajek, ¢wiczen towarzyszacych opowiadaniu, ¢wiczen wykonywanych
po wystuchaniu tekstu oraz zamknigcia. Dwa tygodnie po przeprowadzeniu wszyst-
kich zaje¢ przeprowadzono test, ktorego celem byto sprawdzenie, czy dzieci przy-
swoity prezentowany material leksykalny. Test ten sktadat si¢ z dwoch zadan:

e Pierwsze polegalo na taczeniu wyrazow z ilustracjami.

e Drugie sprowadzato si¢ do wybrania sposrod trzech podanych stoéw wlasciwego

stowa i uzupehieniu nim zdania (M. Krzeminska-Adamek 2006: 80 i n.).

Wyniki przeprowadzonego eksperymentu wygladaja nastepujaco (tamze 83 i n.)

e W pierwszym tescie (picture-word matching), ktory sprawdzal receptywna

znajomos$¢ wybranych 16 stowek, trojka dzieci nie popehita zadnego btedu,
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jedno dziecko popeknito 5 bledoéw, a piecioro dzieci 8 btedow. Autorka nad-
mienia jednak, ze niektore dzieci byly nieobecne przynajmniej na jednej z
dwoch lekeji, co rowniez moglo mie¢ wplyw na wynik testu.

e W drugim tescie dwojka dzieci nie popehita zadnego btedu, czworka nie wie-

cej niz dwa bledy, dwoje pozostatych nie wigcej niz 5 bledow.

Wedhug autorki eksperymentu dokonane badanie potwierdzito zalozenie, ze opo-
wiadanie bajek moze skutecznie przyczyni¢ si¢ do rozwoju receptywnej znajomosci
stownictwa. Wedtug autorki jest to mozliwe m. in. dzigki temu, Ze teksty bajek daja
mozliwos¢ zaprezentowania stowek w naturalnym dla dzieci kontekscie (tamze 85).
W zaprezentowanych wyzej pojedynczych eksperymentach nie utworzono grupy kon-
trolnej, dzigki ktérej mozna byto porownac¢ wyniki uzyskane metoda narracyjng, z
przyktadowo nauczaniem za pomocg innej metody. Niemniej jednak przeprowadzone
badanie wskazuje na prawdopodobienstwo, ze nauczanie jezyka obcego przy uzyciu
bajek moze przyczynia¢ si¢ do bardziej efektywnego receptywnego opanowywania
leksyki.

2.2.7. Whnioski

Referowane wyzej badania, z wyjatkiem pojedynczych eksperymentdéw, sa badaniami
kompleksowymi. Jednakze niewiele przeprowadza si¢ kompleksowych badan, ktore
koncentrowatyby si¢ na zbadaniu efektywnosci nauczania jezyka obcego dzieci w
wieku przedszkolnym. W zwiazku z powyzszym przeprowadzenie eksperymentu ba-
dawczego w nauczaniu przedszkolnym (patrz rozdziat pigty) ma na celu wypetnienie
pewnej luki w takich badaniach w Polsce.
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3. Metoda narracyjna w nauczaniu dzieci jezykow obcych

Glownym celem niniejszej rozprawy jest zbadanie efektywnosci metody narracyjnej
w przedszkolnym nauczaniu jezyka obcego w stosunku do tradycyjnych metod nau-
czania (patrz rozdziat piaty). Wybrano metod¢ narracyjng do nauczania dzieci jezyka
obcego, poniewaz przeprowadzone przez J. Gladysz (2007: 205-230) kompleksowe
badania empiryczne potwierdzily zatoZenia teoretyczne tej metody i wykazaty, ze na-
uczanie jezyka obcego ta metoda na pierwszym etapie edukacyjnym jest bardziej
efektywne w poroéwnaniu do nauczania jezyka obcego przy uzyciu tradycyjnej me-
tody. W zwiazku z tym chciano zbada¢, czy rowniez w przedszkolnym nauczaniu je¢-
zyka obcego metoda narracyjna jest bardziej efektywna od tradycyjnych metod nau-
czania.

Ponizej przedstawiono cele oraz charakterystyke metody narracyjnej. Zaprezen-
towano takze kryteria wyboru tekstow narracyjnych oraz teksty narracyjne, zalecane
do stosowania w nauczaniu jezyka obcego. Ponadto opisano metodyke pracy z tek-
stami narracyjnymi.

3.1. Zalozenia teoretyczne metody narracyjnej w nauczaniu jezyka obcego

Metoda narracyjna bazuje na nastgpujacych zatozeniach teoretycznych:
1. Celem nauczania jest rozwoj sprawnosci receptywnych, ktorego konsekwen-
cja jest wydtuzenie fazy percepcji (J. Iluk 2012c¢: 157).

2. Rozwdj sprawnosci receptywnych determinuja w sposob naturalny teksty
narracyjne. Zatem w metodzie narracyjnej celowo sie je wykorzystuje (J. [luk
2006: 121; H.E. Piepho 2000: 43).

Stosowanie w dydaktyce jezyka obcego tekstow narracyjnych okresla si¢ w
literaturze przedmiotu rowniez jako storytelling aproach (A. Kubanek-Ger-
man 1993, H.E. Piepho 2000, W. Bleyhl 2002c). Pod tym poj¢ciem rozumie
si¢ prezentowanie tekstow narracyjnych glownie poprzez ich opowiadanie.
Natomiast okreslenie narratives Prinzip lub narrative odnosi si¢ rowniez do
wykorzystywania tekstow narracyjnych w nauce jezyka obcego, jest nato-
miast pojeciem nadrzednym w stosunku do pojecia storytelling, poniewaz nie
skupia si¢ na formie podawczej tekstu narracyjnego oraz nie wyklucza pre-
zentowania tekstow narracyjnych na przyktad poprzez ich czytanie (A. Stérk
2008: 8-10).

Wizualizacja tresci nauczania odbywa si¢ wielokanatowo (J. lluk 2012¢: 157).
Podczas nauki jezyka obcego wykorzystuje sie ruch (tamze).

5. Podczas nauki dzieci wykonuja sensowne czynnosci, zwtaszcza podczas po-

wtarzania tre$ci nauczania (tamze 158).

Hw
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3.1.1. Rozwoj sprawnosci receptywnych i wydluzona faza percepcji

W wielu publikacjach dotyczacych dydaktyki jezyka obcego podkresla sig, iz spraw-
no$¢ rozumienia ze stuchu jest jedng z najwazniejszych sprawnosci, ktoérag powinno
si¢ rozwijaé, uczac jezyka obcego, szczegolnie na pierwszym etapie edukacyjnym
(M. Kotter 2004: 13; J. Iluk 2006: 61). Sprawnos¢ rozumienia ze stuchu jest wedtug
A. Palm (2007: 13) podstawa nauki jezyka obcego,?' zwtaszcza wtedy, kiedy chcemy
rozwija¢ sprawno$¢ komunikowania si¢ w jezyku obcym. Prymat rozwoju sprawnosci
receptywnych przed produktywnymi trafnie wyjasnia J. Iluk (2006: 61 in.):

Prawidlowy rozwoj kompetencji obcoj¢zycznej rozpoczyna si¢ od wyksztatcenia
umiej¢tnosci rozumienia. W tym celu niezbedne jest bogate doswiadczenie recep-
tywne, ktore pozwala wytworzy¢ i zorganizowaé mentalng reprezentacje systemu je-
zykowego oraz programy sterujace produkcja jezykowa. W oparciu o rézne warianty
realizacyjne jezyka najpierw tworza si¢ mentalne normy morfo-fonologiczne (men-
talne reprezentacje, prototypy), sterujace percepcjg i produkcja obcojezycznych
dzwigkdéw. Bez tego typu matryc nie mozna wyksztatci¢ stabilnej, prawidlowej wy-
mowy, tj. mentalnego i neurologicznego programu sterujacego aparatem artykulacyj-
nym. Zmuszone dziecko do przedwczesnej reprodukcji imituje wytacznie to, co spo-
strzega przez filtr jezyka pierwszego (L1) i do czego jest zdolne w oparciu o L1.
A wigc wykorzystuje utrwalone programy percepcyjne i motoryczne jezyka ojczy-
stego 1 automatycznie ulega interferencji (...). To samo dotyczy przyswajania leksyki.
Nowo poznane stowo staje si¢ najpierw czgscia tzw. leksykonu pasywnego. Tu naste-
puje jego integracja oraz reorganizacja pola semantycznego, poniewaz kazdy nowy
element leksykalny wplywa na jego strukture. Niezbedne sg tu poré6wnania i kontrasty
semantyczne, morfologiczne, sktadniowe i semantyczne (...). Do czasu wyksztalce-
nia zrebow wewnetrznej (mentalnej) reprezentacji nowego systemu jezykowego
uczacy nie mogg poprawnie postugiwac sie jezykiem obcym. Dlatego w tym okresie
produktywne uzycie jezyka powinno by¢ ograniczone do minimum.

Ponadto J. Iluk (2012c¢: 155) uwaza, ze stuchanie oraz natychmiastowe proby pro-
dukcji lub reprodukcji jezykowej w poczatkowej fazie nauki wplywaja negatywnie na
zdolno$¢ koncentracji dzieci oraz, co za tym idzie, na przyswojenie zatozonych
sprawnosci jezykowych.

Wydltuzona faza percepcji jest bardzo istotna dla nauki jezyka obcego, poniewaz,
jak wyjasnia J. Iluk (2006: 74 i n.):

(...) w przypadku naturalnego przyswajania jezyka lub w warunkach do niego zbli-
zonych wielokrotna percepcja materiatu jezykowego umozliwia prawidtowe dziatanie
mentalnych procesow akwizycji jezyka, bazujacych m.in. na segmentacji i analizie
danych jezykowych. Niedostateczna ilo§¢ powtorzen, za mate ich urozmaicenie, nie-
doktadna realizacja oraz przedwczesna reprodukcja, hamowana wszelkimi czynni-
kami btgdotworczymi, utrudnia wytworzenie wlasciwych mentalnych programéw de-
kodowania i kodowania jezyka.

2L R, Kreis (2001: 27) twierdzi, ze nadrzedno$¢ rozwoju sprawnosci receptywnych wynika z
faktu, iz rozumienie ze stuchu jest podstawa kazdej komunikacji — jesli nie rozumiemy swo-
jego partnera komunikacyjnego, nie potrafimy si¢ z nim komunikowac.
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Z powyzszego wynika zatem, iz bez wydtuzonej fazy percepcji materialu jezyko-
wego nie mogg prawidtowo zadziata¢ mentalne procesy akwizycji jezyka. Metoda
narracyjna umozliwia wydhluzenie fazy percepcji materiatu jezykowego.

W tym konteks$cie M. Sambanis (2005: 9) zwraca uwage na bardzo istotny fakt:
Nalezy pamigtac, aby podczas rozwoju sprawnosci receptywnych, tzn. podczas opo-
wiadania bajek, historyjek, dzieci nie byty tylko biernymi odbiorcami, poniewaz bez-
czynne siedzenie i przystuchiwanie si¢ nie uwzgledniaja cech rozwojowych dzieci
przedszkolnych. Wedtug M. Sambanis (tamze) nalezy angazowaé dzieci ruchowo,”
dopiero wowczas rozwdj sprawnosci receptywnych jest sensowny.

3.1.2. Stosowanie tekstow narracyjnych w nauczaniu jezyka obcego

Metoda narracyjna wykorzystuje teksty narracyjne w nauczaniu jezyka obcego® z
kilku wzgledow:

1. Jak juz wspomniano w podrozdziale 3.1., teksty narracyjne umozliwiaja w spo-
sob naturalny rozwoj sprawnosci receptywnych (J. Gladysz 2011: 10). L. Hermes
(1998: 226) uwaza, ze to wlasnie opowiadanie historyjek, bajek etc. jest idealng forma
rozwoju sprawnosci receptywnych, poniewaz stuchajacy bajek skupia uwage na cato-
sciowym rozumieniu wypowiedzi, uczy si¢, ze nie musi rozumie¢ kazdego, ustysza-
nego w jezyku obcym stowa. W ten sposob zasoby pamigci roboczej nie sg wyczer-
pane poprzez skupianie si¢ na rozumieniu pojedynczych stéwek i moga by¢ wykorzy-
stane w celu budowania powigzan tre§ciowych (S. Dornbusch 1999: 250). Ponadto,
jak podkresla R. Kreis (2001: 27), historyjki daja dzieciom mozliwos$¢ wshuchania si¢
w caty tekst w jezyku obcym oraz koncentrowania si¢ na dtuzszych czesciach tekstu.
Przy tym ¢wiczy si¢ umiejetnos¢ odgadywania znaczenia stow z kontekstu, a wigc
umiejetno$¢ stawiania hipotez dotyczacych znaczenia konkretnego slowa (tamze).
Stawianie hipotez nalezy do jednej z waznych operacji mentalnych.** Z powyzszego
wynika zatem, ze podczas shuchania bajek, historyjek etc. dzieci maja mozliwos¢ zdo-
bycia bogatego doswiadczenia receptywnego,” a takze co za tym idzie wytworzenie
1 zorganizowanie mentalnej reprezentacji systemu jezykowego oraz programow ste-
rujacych produkcja jezykowa. Ponadto stuchanie bajek nie wymaga od dzieci produk-
tywnego uzycia jezyka, co pozwala na naturalny rozwoj sprawnosci receptywnych,
podobnie jak podczas rozwoju jezyka pierwszego.*®

2. Teksty narracyjne dostarczajg dzieciom inputu, ktory jest dostosowany do ich
dojrzatosci kognitywnej, a wigc oferowany jest input, ktéry dzieci sg w stanie prze-
tworzy¢, o czym mowa w rozdziale pierwszym.

22 Swiadome wykorzystanie ruchu podczas nauki jezyka obcego patrz podpunkt trzeci niniej-
szego podrozdziatu.

23 W latach dziewigédziesigtych krytykowano stosowanie tekstow narracyjnych w dydaktyce
jezykdéw obeych por. J. Gladysz 2009a.

24 Stawianie hipotez patrz podrozdziat 3.4.1.2.

% Polega ono na wielokrotnej percepcji zréznicowanego materiatu jezykowego.

26 Podczas przyswajania jezyka pierwszego sprawno$¢ rozumienia rozwija si¢ przed sprawno-
$cig moéwienia (W. Butzkamm/ J. Butzkamm 2004: 47).
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3.J. Bruner (1990: 130) rozréznia dwa podstawowe sposoby mys$lenia, tzn. w jaki

sposob umyst cztowieka porzadkuje informacje:

e Myslenie paradygmatyczne — tzn. logiczne czy kategoryczne — umozliwia ono
przyporzadkowywanie rzeczom ich poje¢¢ oraz tworzenie zwigzkow miedzy
nimi.

e Myslenie narracyjne — dzigki niemu mozna zrozumie¢ ludzkie dziatanie. My-
Slenie to jest rozwijane gléwnie podczas czytania lub stuchania historyjek:

Mechanizm, ktory pozwala nam zrozumie¢ czyjes$ postepowanie, bazuje na powstaja-
cych w czasie akcji zwiazkach. Cele i motywy dzialania protagonisty musza zosta¢
powigzane zardwno z wydarzeniami wcze$niejszymi, jak i pozniejszymi (Bredella
2003: 48). Inaczej méwiac, myslenie narracyjne jest porzadkowaniem danych w umy-
$le poprzez uktadanie ich w historie — z poczatkiem, rozwinigciem i zakonczeniem.
Pozwala ono zarazem na lepsze przyswajanie naplywajacych do nas informacji i ich
zapamictywanie (M. Ciesla 1987: 11).

D. Kirsch (1992: 74) wyjasnia, ze procesy mentalne mtodszych dzieci opierajg si¢
przede wszystkim na historiach i epizodach. A. Leopold-Mudrack (1998: 120) roéw-
niez podkresla, ze u mtodszych dzieci dominuje myslenie narracyjne, ktore jest pod-
stawa do pozniejszego rozwoju myslenia abstrakcyjnego.

4. Teksty narracyjne rozwijaja dziecieca fantazj¢, emocjonalnos¢ i wyobraznig.
Zdaniem U. Karbe (2001: 54) tresci bajek, historyjek etc. pobudzajg dziecigca fanta-
zje, ze wzgledu na zawarte tzw.: ,,otwarte miejsca”. Miejsca te dzieci wypelniaja
zgodnie z wiedzg i doswiadczeniem, ktore posiadajg. Jak twierdzi J. Iluk (2002: 106),
teksty narracyjne moga wywotywacé takie emocje, jak np.: napiecie, oczekiwanie, ra-
dos¢, rozczarowanie, ulge. Takich emocji dzieci nie doswiadczajg podczas czytania
lub stuchania tekstow, ktorych celem jest prezentacja konkretnej porcji struktur gra-
matycznych lub leksyki (tamze). Zdaniem J. Gtadysz (2011: 11) tresci tekstow narra-
cyjnych wywotujg efekty empatyczne. Podczas stuchania bajek dzieci $ledzg losy bo-
haterow, weczuwaja si¢ w ich sytuacje, utozsamiaja si¢ z nimi, co korzystnie wptywa
na rozwoj ich wyobrazni (tamze). Ponadto, jak uwaza A. Leopold-Mudrack (1998:
57), emocje istotnie wptywaja na proces uczenia si¢, gdyz stowa, do ktorych mamy
emocjonalny stosunek, lepiej sa zapamigtywane, w porOwnaniu ze stowami, ktore opi-
suja pojecia abstrakcyjne.

5. Teksty narracyjne posiadajg funkcje wychowawczg (J. Gladysz 2011: 11). Opo-
wiadajac dzieciom bajki, przekazuje im si¢ rozne prawdy zyciowe (tamze). Zdaniem
B. Helmling/ G. Wackwitz (1986: 117 i n.) w bajkach prezentowany jest zarowno
swiat, w ktorym dobro zwyci¢za nad ztem, ale takze, jak uwaza D. Brett (2005: 13 in.),
jako skomplikowane miejsce, w ktorym dziejg si¢ rzeczy czasami niesprawiedliwe
oraz nieusprawiedliwione. W bajkach pokazuje si¢ takze czlowieka, ktory czasami
napotyka w zyciu na roznorakie trudnosci i musi je pokonywac (tamze). Zdaniem
A. Leopold-Mudrack (1998: 118) dzieci otrzymuja w ten sposob pewne wskazowki i
wzorce, ktore mogg by¢ przydatne w ich przyszlym zyciu.

6. Teksty narracyjne mogg si¢ réwniez przyczynia¢ do rozwoju kompetencji in-
terkulturowej dzieci, gdyz przedstawiaja kulture oraz sposoby zycia ludzi w réznych
krajach (J. Gtadysz 2011: 13). Rozwoj kompetencji interkulturowej u najmtodszych
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dzieci, jest o tyle wazny, gdyz, jak podkresla A. Leopold-Mudrack (1998: 41), dzieci
cechuje otwarta postawa wobec innych kultur i jezykow. Dzieje si¢ tak poniewaz nie
posiadaja one jeszcze ustalonego systemu wartosci, co warto wykorzysta¢ na zaje-
ciach jezyka obcego (tamze).

7. Bajki posiadajg dzialanie terapeutyczne (J. Gladysz 2011:11). Wykorzystanie
literatury w celach terapeutycznych to biblioterapia. Biblioterapia polega na tym, ze
dzieciom nie opowiada si¢ bajek o dowolnej tematyce, lecz bajki o tematyce zwigza-
nej z problemami, na ktére napotykaja. Moga to by¢ bajki, ktore traktuja przyktadowo
o0: rozwodzie rodzicow, Igku przed ciemnoscia, pobycie w szpitalu etc. (tamze). Bajki
o przedstawionej tematyce mogg pomagac dzieciom w pokonywaniu ich problemow,
poniewaz miejsce akcji oraz zdarzenia prezentowane w bajce sg zblizone do realnej
sytuacji, w ktorej si¢ znajdujg (D. Brett 2005: 12). Ponadto dzieci konfrontowane sa
z r6znorakimi problemami w sposob bezpieczny, poniewaz nie zmusza si¢ ich do roz-
mowy na temat doswiadczanych osobiscie probleméw (tamze 14 i n.). Poza tym
dziecko uswiadamia sobie, ze pozostale dzieci tez maja podobne problemy, i Ze ono,
podobnie jak pozostate dzieci, rowniez potrafi je pokona¢ (tamze 17-24).

8. Bajki wywierajg pozytywny wptyw na rozwoj intelektualny dziecka (J. Gladysz
2011: 12). J. Iluk (2002: 105) twierdzi, ze opowiadanie i stuchanie historyjek, bajek
etc. pozytywnie wplywa na rozwoj intelektualny dziecka oraz na odnoszone przez nie
sukcesy w dalszej edukacji szkolnej. Potwierdzeniem tej tezy sa przeprowadzone ba-
dania, ktére dowodzg ze:

e Im wiecej bajek prezentuje si¢ dzieciom w ich jezyku ojczystym, tym wicksza

fantazja wykazuja si¢ w czasie shuchania, a nastgpnie opowiadania i pisania
(H.E. Piepho 2000: 43). Ponadto taki sam skutek mozna osiagna¢ w jezyku
obcym, jesli dzieciom odpowiednio czesto czyta sie bajki i jesli dzieciom ta-
kie opowiadanie si¢ podoba (tamze).

e Jezeli dzieciom 6-letnim codziennie opowiada si¢ 4 lub wiecej historyjek w

jezyku ojczystym, wowczas mogg osiggna¢ poziom mentalny dzieci 8- lub 9-
letnich (J. Wingate 1999: 23).

9. Teksty narracyjne cechuje duzy potencjal motywacyjny, co potwierdzaja m. in.
badania przeprowadzone przez J. Gtadysz (2011: 11). Przeprowadzita ona ankietg w
jednej z klas szkoty podstawowej, ktorej dzieci uczyly si¢ jezyka obcego zarowno na
podstawie podrecznika, jak i w oparciu o metode narracyjna. Jedno z pytan zawartych
w ankiecie dotyczyto preferencji dzieci odnos$nie form zaj¢¢, ktora najbardziej im si¢
podobata:

e Zajecia, na ktorych pracuje si¢ z podrecznikiem.

e Zajecia, podczas ktorych opowiada si¢ bajki, historyjki etc.

e Obydwie formy zajec.

Ankieta objetych zostato 23 dzieci. Az 16 dzieci wybrato opowiadanie bajek jako
ulubiong forme zaje¢¢. Pigtce dzieci podobaly si¢ obydwie formy zaje¢ i jedynie
dwdjka dzieci preferowata zajecia z podrecznikiem (tamze).
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3.1.3. Wielokanalowa wizualizacja tresci

Podczas opowiada historyjek dzieci kojarza foniczng posta¢ inputu z jego znacze-
niem, dlatego tak wazna jest jego wizualizacja. Wizualizacja utatwia dzieciom zrozu-
mienie tresci prezentowanych tekstow (J. Gladysz 2011:12).

W zwiazku z tym, ze kazde dziecko preferuje inny kanat poznawczy, istotna jest
wielokanatowa prezentacja®’ tresci, ktora uwzglednia rézne kanaty poznawcze dzieci
oraz stanowi rownowage w wizualnej, audytywnej oraz motorycznej prezentacji,
utrwalaniu oraz ¢wiczeniu informacji jezykowych (G. Gerngross 2004a: 4).

Dzieci apercepuja konkretng informacj¢ nie tylko za pomoca oczu i uszu, ale sg
przy tym takze czynne motorycznie. Jesli prezentacja nowych tresci potaczona jest z
konkretnymi czynno$ciami oraz wsparta realnymi przedmiotami lub obrazkami,
wowczas dzieci sa w stanie tatwiej zapamigta¢ oraz przywolac z pamieci stowka oraz
zdania. Dzieje si¢ tak, poniewaz podczas nauki wykorzystujacej elementy ruchowe,
w wigkszym stopniu zaktywizowana zostaje prawa polkula moézgu, co sprawia ze
przekazywane i przyswajane informacje zostajg lepiej zakodowane w pamigci. Wow-
czas nie tylko zapamigtywanie informacji przebiega efektywniej, ale takze ich per-
cepcja. Ponadto wielokanatowy kontakt z informacja bardziej angazuje uwagg dzieci,
niz jednokanatowy (J. Iluk 2006: 48 i n.).

Wielokanatowa prezentacja tresci’® jest bardziej efektywna od jednokanatowej
rowniez dlatego, poniewaz wielokanatowy przekazinformacji odpowiada wszystkim
typom ucznidow (G. Gerngross/ H. Puchta 2000: 269 i n.) oraz moze pomagac tym
dzieciom, ktore cechuje dysfunkcja jakiegos$ kanatu percepcyjnego (J. Iluk 2002: 45).

G. Gerngross (2004a: 4) proponuje, aby podczas multisensorycznej prezentacji
tresci stosowac:

o wszelkie mozliwe $rodki wizualne, np.: obrazki, realne przedmioty, zabawki

etc.,

e wszelkie mozliwe materiaty audio, np.: ptyty cd, kasety etc., a takze wypo-

wiadanie wyrazow, opowiadanie etc.,

e stworzong przez amerykanskiego badacza Jamesa Ashera metode Total Phy-

sical Response (TPR), a wigc metode reagowania na polecenia catym cialem,
skupiajacg si¢ na intensywnym rozwoju sprawnosci recepcji u dzieci.

27 Por. m.in. J. Wingate (1999: 21).

28 Ponizej przedstawiono dwa wybrane przyktady multisensorycznej prezentacji nowego stow-
nictwa (G. Gerngrofy 1992: 18 i n.):

- nauczyciel rysuje na tablicy drzewo, rekami wykonuje ruchy podobne do ruchu gatezi oraz
kilkakrotnie wypowiada stowo drzewo w jezyku obcym. Nastepnie wydaje jednemu dziecku
nastgpujace polecenie: Sylwia, do the tree, a dziewczynka np.: rysuje drzewo w powietrzu. W
ten sposob dajemy dzieciom rowniez szans¢ kreatywnego dziatania podczas zajec,

- nauczyciel mocuje na tablicy obrazek ze zta mina, pokazuje za pomoca mimiki ztg mine i
wypowiada stowko angry. Nastepnie wydaje jednemu z dzieci nastgpujace polecenie: John,
you are angry, a chlopiec robi stosowng ming (G. Gerngrof 1992: 18 i n.).
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Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze multisensoryczna prezentacja tresci odgrywa
bardzo istotng role podczas nauki jezyka obcego, poniewaz dostosowana jest do pre-
ferencji percepcyjnych dzieci oraz wptywa nie tylko na efektywng percepcje¢ konkret-
nej informacji, ale na dlugos¢ jej zapamigtania.

3.1.4. Wykorzystanie ruchu podczas nauki jezyka obcego

W metodzie narracyjnej wykorzystuje sie ruch® podczas nauki. Uwarunkowane jest
to nastepujacymi wzgledami:*°

e Aktywno$¢ fizyczna zwigksza ukrwienie catego organizmu oraz mézgu, co
tym samym poprawia zaopatrzenie komorek nerwowych w tlen i1 glukoze.
Efektem tego jest wzmozona uwaga i koncentracja, co wspiera proces nauki
(J. Ratey 2009: 99; M.R. Textor 2002).

e Aktywnos$¢ ruchowa pozytywnie wplywa na koncentracjg, aktywnos$¢ oraz
motywacje. Dzieje si¢ tak, poniewaz ruch wptywa na aktywno$¢ waznych
neuroprzekaznikdw, takich jak serotonina, dopamina i noradrenalina. Dopa-
mina jest $cisle zwigzana z koncentracjg i procesem nauki, noradrenalina po-
zytywnie wplywa na uwagg, postrzeganie i motywacj¢. Serotonina pomaga
kontrolowa¢ aktywno$¢ mozgu oraz wptywa na nastrdj, impulsywnosc, ztosé
i agresje (S. Kubesch 2008: 62-64; J. Ratey 2009: 51 i n.).

e Ruch jest czynnikiem stymulujacym dla procesu tworzenia komorek nerwo-
wych oraz plastycznosci mézgu, co pozytywnie wptywa na funkcje mozgu
oraz na szybko$¢ uczenia si¢, poniewaz synapsy odpowiedzialne sa za prze-
sylanie sygnatow w mozgu (J. Ratey 2009: 53; W. Hollmann/ K. Striider
2003: 265).

e Badania eksperymentalne (K. Hille i in. 2010: 337) dowodza, ze nauka pod-
czas ktorej wykorzystuje si¢ ruch, jest bardziej efektywna, w poréwnaniu z
nauka, podczas ktorej nie wykorzystuje si¢ ruchu: Uczniowie, ktorzy uczyli
si¢ stowek w potaczeniu z ruchem, po 13 tygodniach od zakonczenia nauki
pamigtali srednio 15 z 20 nauczonych slowek. Natomiast uczniowie, ktorzy
nie uczyli si¢ stowek w polaczeniu z ruchem pamigtali §rednio 5 stowek.

e Zdaniem A. Sopaty (2008: 317) ,,(...) ruchliwo$¢ dzieci w tym wieku wymu-
sza niejako aktywny sposob uczenia si¢ poprzez dziatanie. Nauka powinna
zawsze mie¢ miejsce w konkretnej sytuacji, ktora co$ dla dziecka znaczy i
utatwia dziecku zrozumienie wypowiedzi”.

W przeprowadzonym eksperymencie badawczym ruch taczono z naukg w nastepujacy
sposob:

e W fazie narracji: prowadzgca opowiadata bajke, w dzieci za pomocg masko-
tek wizualizowaty jej tresc.

2 Zmuszanie dzieci do spokojnego siedzenia moze mie¢ negatywne skutki, poniewaz poprzez
takie postgpowanie nie wymusimy u dzieci utrzymania koncentracji (A. Leopold-Mudrack
1998: 52).

30 Rola ruchu podczas nauki por. takze: M. Leitner/ W. Rechberger 2013.
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e W fazie ¢wiczen utrwalajacych, zarowno przed, jak i po opowiedzeniu tekstu:
dzieci wykonywaty przyktadowo nastgpujace polecenia: Ania, hol mir mal
bitte den Lowen!

3.1.5. Wykonywanie przez dzieci sensownych czynnos$ci, zwlaszcza w kontekscie
powtarzania

Nauka jezyka obcego powinna odpowiada¢ kognitywnym mozliwosciom dzieci i by¢
stale polaczona z sensownym zajeciem, poniewaz, jak wyjasnia J. Iluk (2006: 56):

(...) dzieci sg uwaznie obserwujacymi i my$lacymi istotami. Dzigki permanentnie czy-
nionym obserwacjom i swojej dotychczasowej wiedzy potrafig konstruowac i stoso-
wac schematy kognitywne, pozwalajace im interpretowac¢ podobne lub nowe zjawi-
ska, takze jezykowe. Dlatego wszelkie dziatania dydaktyczne powinny wychodzi¢ na-
przeciw tym analitycznym predyspozycjom dzieci, tzn. odpowiadaé logice dziecigce;j
i ich kognitywnym mozliwo$ciom, by¢ $cisle polaczone z sensownym dziataniem lub
sprawia¢ wyrazng przyjemnos¢.

Jesli podczas nauki jezyka obcego nie wykorzystujemy mozliwos$ci kognitywnych
dzieci oraz jesli dzieci nie wykonujg sensownych czynnosci, wowczas szybko popa-
daja w nude, a zajecia przestajg by¢ dla nich satysfakcjonujace i motywujace.

Sensowne zajecia, jak pisze J. Iluk (tamze 57) ,,(...) wymagaja porOwnania, ana-
lizowania, klasyfikowania, wyciggania wnioskow lub stwarzajg okazj¢ do wyrazania
impresji, wykazania si¢ spostrzegawczoscig i wiedzg. Wykonanie tego typu zadan jest
wyjatkowo satysfakcjonujace i powodem do dumy (...)”.

Sensowne dziatanie jest w szczegolnosci istotne podczas powtarzania. Powtarza-
nie za prowadzacg zajecia pojedynczych stow, np.: a cat, nie jest dla dzieci sensow-
nym dziataniem i nie stanowi dla nich motywujacego zaj¢cia. Ponadto J. Iluk (tamze
75) jest zdania, ze: ,,natychmiastowe reproduktywne powtarzanie tego samego wzorca
(pattern) nie sprzyja tworzeniu mentalnych reprezentacji struktur jezykowych, ponie-
waz uczen nie uczestniczy aktywnie w procesie ich abstrahowania, nie tworzy i nie
weryfikuje zadnych hipotez”.

Przedwczesne reproduktywne powtdrzenia wptywaja bardzo negatywnie na pro-
ces akwizycji jezyka obcego, poniewaz, jak twierdzi J. Iluk (tamze 76 i n.):

e powtarza si¢ wyrazy lub zdania bez komunikacyjnego kontekstu,

e zaktadana poprawno$¢ reprodukowanych wypowiedzi wymaga wielu me-

chanicznych i dostownych powtdrzen,

e duza liczba powtdrzen jest mato atrakcyjna forma zajg¢, powodujaca
szybka dekoncentracje dzieci,

e znana tre$¢ wielokrotnie powtarzanych zdan, tj. brak luki informacyjnej,
wygasza zainteresowanie i kognitywne zaangazowanie dzieci, co wywo-
huje znuzenie i dezaktywacj¢ organizatora (mechanizmu przyswajania je-
zyka).

Ponadto zdaniem J. [luka (tamze 77) ,,zbyt wczesne stosowanie reproduktywnych

powtorzen moze powaznie utrudni¢ prawidtowe przyswajanie jezyka obcego, o ile
uczen nie rozpoznal w wystarczajacym stopniu struktur powtarzanych wypowiedzi.
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Zmuszony do reprodukcji zuzywa zbyt duzo energii i pojemnoS$ci pamigci na percep-
cje obcojezycznej wymowy i jej reprodukcje. Skutek jest tak, ze nie wiele jej pozo-
staje dla mentalnych operacji na wyzszych ptaszczyznach przetwarzania danych je-
zykowych, tj. na ptaszczyznie gramatycznej i semantycznej” (J. lluk 2006: 77).

W zwiazku z powyzszym w metodzie narracyjnej $wiadomie nie wykorzystuje si¢
powtarzania o charakterze behawioralnym, tylko stosuje si¢ powtorki, ktore stanowia
dla dzieci sensowne dziatanie.

Powtarzanie nabiera szczegdlnego znaczenia w procesie przyswajania jezyka ob-
cego, zwlaszcza u dzieci przedszkolnych, ktore poprzez brak umiejetnosei czytania i
pisania, maja ograniczone mozliwos$ci kontaktu z jezykiem poza przedszkolem.

3.2. Kryteria wyboru tekstow narracyjnych

Jesli decydujemy si¢ na nauczanie jezyka obcego metodg narracyjna, nalezy zastano-
wi¢ si¢ nad wyborem tekstow narracyjnych, ktére bedziemy stosowac.

W literaturze przedmiotu wymienia si¢ wiele kryteriow, ktére powinny spetniaé teksty
stosowane w dydaktyce jezyka obcego. Kryteria te podzielono na dwie grupy: (1)
kryteria dotyczace plaszczyzny jezykowej tekstow narracyjnych, (2) kryteria doty-
czace tresci tekstow narracyjnych.

3.2.1. Kryteria dotyczace plaszczyzny jezykowej tekstow narracyjnych

Teksty narracyjne powinny spetnia¢ nastepujace kryteria pod wzgledem jezykowym:
1. Teksty narracyjne powinny dostarcza¢ odpowiedniego inputu, a wiec inputu
dostosowanego do poziomu zaawansowania, na ktérym znajduja si¢ dzieci

(R. Kreis 2001: 29).

2. Zawarty w tekscie input powinien znajdowacé si¢ na poziomie nieco wyzszym
od aktualnego poziomu kompetencji jezykowej dzieci, poniewaz wowczas
stwarza si¢ optymalne mozliwosci dla jego rozwoju (Ch. Grof3 2002: 11).

3. W tekstach narracyjnych powinny by¢ zawarte zdania o prostej budowie
(R. Kreis 2001: 29).

4. Teksty narracyjne powinny by¢ dobrze ustrukturyzowane (J. Iluk 2012a: 66).

5. Teksty powinny zawiera¢ mozliwie latwe do zrozumienia stownictwo
(tamze).

6. Teksty powinny zawiera¢ powtarzajace si¢ elementy jezykowe (Ch. Grof3
2002: 11).

7. Jezyk powinien by¢ autentyczny, tzn. odpowiadaé stownictwu i jezykowi po-
tocznemu, ktorego uzywaja dzieci w jezyku ojczystym.

8. Stosowane struktury powinny by¢ uzualne, aby mogly zosta¢ uzyte w roznych
kontekstach (tamze).

9. Dhugos¢ tekstow powinna uwzglednia¢ zdolnos¢ dzieci do koncentracji (R. Kreis
2001: 29).

Najwazniejszym z wymienionych wyzej kryteriow wydaje si¢ by¢ odpowiedni input
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zawarty w bajkach. Odpowiedni, a wiec taki, ktory jest intensywny, a jednoczesnie
sktadajacy si¢ z prostych, zrozumiatych dla dzieci zdan, ktore odpowiadajg pozio-
mowi ich zaawansowania jezykowego, a takze dojrzatosci kognitywnej. Z wlasnych
obserwacji wynika, ze dzieci nie mialy problemu za zrozumieniem zdan ztozonych
nawet z 8 wyrazow, pod warunkiem, ze byty one odpowiednio wizualizowane, dzigki
czemu dzieci mogly si¢ domysli¢ ich znaczenia. Zbyt trudne teksty moga zniechgcaé
dzieci do stuchania. Jednakze zbyt tatwe teksty wywotuja u dzieci nudg.

Kolejnym istotnym kryterium jest uzualnos¢ zawartych w tekstach bajek i histo-
ryjek zwrotow. Zaprezentowane w tekstach zwroty powinny znalez¢ zastosowanie
rowniez w innych kontekstach.’'

Waznym kryterium jest dtugo$¢ tekstu bajki, ktéra powinna by¢ dostosowana do
mozliwosci koncentracji dzieci. W poczatkowej fazie badan skracatam dtugos¢ tek-
stow, poniewaz dzieci 4-letnie nie byty w stanie skoncentrowac si¢ przez dtuzszy czas.
Bez koncentracji nie mozna mowic o efektywnej nauce. Sygnatem jej braku jest to,
ze dzieci zaczynaja rozmawiac, biegac etc.

Tekst, ktory jest dobrze ustrukturyzowany, oraz ktory zawiera autentyczne oraz
fatwe do zrozumienia stownictwo, wptywa na jego apercepcje w jezyku obcym. W
momencie, gdy struktura tekstu utrudniata procesy apercepcyjne, dzieci przestawaty
stuchac i zaczynaly przeszkadza¢. Wowczas percepcja tekstu w jezyku obcym stawata
si¢ niemozliwy.

Jesli chodzi o kryterium powtarzajacych si¢ elementow jezykowych w historyjce,
zauwazytam, ze ich wykorzystanie sprawia dzieciom ogromng rados$¢ oraz zapobiega
popadaniu w nudg.

3.2.2. Kryteria dotyczace tresci tekstow narracyjnych

Teksty narracyjne powinny spelnia¢ nastgpujace kryteria pod wzgledem zawartych
tresci:
1. Tre$¢ tekstow narracyjnych powinna by¢ dostosowana do zainteresowan
dzieci w danym przedziale wickowym (R. Kreis 2001: 29).
2. Teksty powinny odzwierciedla¢ doswiadczenia dzieci i je poszerza¢ (Ch. Grof3
2002: 12).

3. Akcja bajki powinna by¢ zbudowana logicznie (R. Kreis 2001: 29).
4. Teksty nie powinny zawiera¢ zbyt wielu postaci lub scen (tamze).
5. Tres¢ historyjek moze by¢ znana dzieciom z jezyka ojczystego, w szczegol-

nosci, gdy stosujemy teksty narracyjne w nauczaniu poczatkowym. Znajo-
mos$¢ tresci moze aktywnie wspiera¢ procesy rozumienia w jezyku obcym
(J. Tluk 2012a: 66).

6. Tekst powinien zawiera¢ powtarzajace si¢ epizody, w ktorych powtarzane sg
informacje przy uzyciu podobnych sformutowan. W ten sposob poszczegolne
czegsci tekstu staja sie dla dzieci redundantne i przez to istnieje mozliwos¢, ze

31 Poglad ten uzasadnia sie w rozdziale pigtym niniejszej monografii.
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procesy przetwarzania tekstu przebiegaja efektywniej, pami¢¢ robocza zo-
staje odcigzona oraz powstaja rezerwy do zapamigtania nowego materiatu je-
zykowego (J. Iluk 2012a: 66).

7. Tres¢ tekstu powinna pozwalaé¢ na kreatywng prace z nim w trzeciej fazie
pracy z tekstem narracyjnym (post — story activities). Ta faza jest formg po-
wtarzania 1 utrwalania materialu jezykowego w zmienionych kontekstach.
Kreatywna praca z tekstem zapobiega nudzie i wywiera pozytywny wplyw na
rozwo6j umystowy i jezykowy dziecka (tamze).

Najistotniejszym z przedstawionych wyzej kryteridow jest logiczno$¢ akcji oraz
niewystgpowanie zbyt wielu postaci. Zbudowana nielogicznie akcja lub wystepowa-
nie zbyt wielu postaci obciaza pamie¢ krotkotrwala, moze utrudnia¢ rozumienie tekstu
i prowadzi¢ do dezorientacji.

Tres¢ historyjek moze by¢ znana dzieciom z jezyka ojczystego, co wspiera rozu-
mienie tekstu. Jednakze zauwazytam, ze na p6zniejszym etapie nauczania, dzieci bar-
dziej lubity bajki, ktorych nie znaty, np.: Kim und eine kleine Hexe. Przyczyna takiego
stanu rzeczy moze by¢ fakt, procesy apercepcyjne zachodzity tatwiej, szybciej i efek-
tywniej, co otwierato mozliwos$ci do rozumienia bardziej ztozonych tekstow.

Bardzo trudno spetni¢ wymog interesujacej tresci tekstu. Z wtasnych obserwacji
wynika, ze chlopcy preferujg inne bajki niz dziewczynki. Dla chtopcow najcickawsza
bajka byta np.: bajka Kim und eine kleine Hexe,* a dla dziewczynek bajka Schnee-
wittchen. Zardwno chlopcom jak i dziewczynkom bardzo podobaty sie bajki o zwie-
rzetach, np.: Die kleine Raupe Nimmersatt. Nalezy jednak pami¢tac o tym, aby tresé
bajek nie byta zbyt infantylna dla dzieci — a wigc taka, ktdra znajduje si¢ ponizej po-
siadanej przez nich ogdlnej wiedzy o swiecie. Zbyt infantylne tresci bajek wywotuja
znuzenie i nie stwarzajg mozliwosci do wysitku kognitywnego. Tres¢ powinna zatem
nie tylko odzwierciedla¢ doswiadczenia dzieci, ale i je poszerzaé, co sprawia dzieciom
rado$¢, poniewaz zdobywaja nowa wiedze.

3.3. Gatunki tekstow narracyjnych zalecanych do stosowania
w dydaktyce jezyka obcego

W literaturze przedmiotu zaleca si¢ stosowanie w dydaktyce jezyka obcego takich
gatunkow tekstow jak (A. Kubanek-German 1992: 14):
e Dbajki, np.: O Rzepce,
e Dbasnie, np.: Kopciuszek,
e historie, ktore prezentujg problemy dzieci w danym wieku, np.: konflikty z
rodzenstwem lub réwiesnikami,
e historie o tajemniczej lub absurdalnej tematyce, np.: Kim i Mata Czarownica,
e legendy miejskie,

32 Kim und eine kleine Hexe to bajka o czarownicy, ktora spotyka kolege i czaruje w jego
obecnosci.
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e historie, ktore opisuja interakcje nauczyciela i dzieci, np.: opis wspolnej wy-
cieczki do zoo,

e reportaze, teksty, przedstawiajace, jak wyglada wspolczesne zycie dzieci w
kraju, ktérego jezyka si¢ uczymy, np.: jak wyglada Boze Narodzenie przed-
szkolaka w Niemczech,

e anegdoty (A. Kubanek-German 1992: 14).

Wybdr tekstow jest wiec spory. Zaleca si¢ czeste zmiany rodzajow tekstow, aby

unikng¢ znuzenia danym gatunkiem, badz tematyka (J. Iluk 2006: 121).

Latwo mozna zauwazy¢, ze wickszo$¢ tekstow bajek i historyjek nie spelnia
przedstawionych w podrozdziale 3.2. kryteriow. Po wybraniu konkretnej historyjki
nalezy odpowiednio zaadaptowaé autentyczny tekst, tzn. tekst powinno si¢ (J. Iluk
2012a: 67):

e skroci¢ (aby dostosowac go do mozliwej zdolnosci dzieci do koncentracji),

e uprosci¢ stownictwo oraz budowe zdan (aby dostosowac tekst do poziomu

jezykowego, na ktorym znajduja si¢ dzieci),

e wples¢ w tekst powtarzajace si¢ elementy33 (aby zaangazowac dzieci w nar-
racj¢ i zapobiec tym samym popadaniu w nude. Ponadto w ten sposob uczymy
dzieci skupiania uwagi — dzieci wiedza, w jakim momencie powinny by¢ ak-
tywne. Powtarzajace si¢ elementy skracajg faz¢ pasywnego odbioru tekstu i
wprowadzaja zmian¢ aktywno$ci).

Przyktadowa adaptacja tekstu narracyjnego przedstawiona zostala w rozdziale

piatym niniejszej monografii.

3.4. Metodyka pracy z tekstami narracyjnymi

W pracy z tekstami narracyjnymi rozrézniamy trzy etapy (J. [luk 2012a: 68; Ch. Gern-
grof 1992: 18; K. Hartwig-Miihl 2002: 49; J. Gladysz 2009b: 18 i n.; J. Iluk 2006:
127):

1. Dzialania edukacyjne przed prezentacja tekstu. Etap ten okreslany jest w lite-
raturze przedmiotu takze jako: pre-story activities / setting the stage / Voren-
tlastung des Wortschatzes | Hinfiihrungsphase / wprowadzenie.

2. Faza podawania tekstu. Etap ten okre$la si¢ rOwniez przy pomocy nastepuja-
cych pojeé: presentation of the story / telling the story | Evzdihlen und Gestal-
ten der Geschichte / narracja opowiadania i jego inscenizacja.

33 U dzieci przedszkolnych bardzo wazng role w procesie zapamigtywania odgrywajg ryt-
miczne elementy w trakcie zaje¢ jezyka obcego. Pomagaja one dzieciom tatwiej oraz bardziej
efektywnie zapamieta¢ konkretne tresci. Pamigé¢ rytmiczna jest mato $wiadoma oraz okoto 10.
roku Zycia zamienia si¢ w pamig¢ S$wiadoma i abstrakcyjng (M. Pamuta 1998: 389). Powyzszy
fakt thumaczy sensowno$¢ wystepowania w tekstach narracyjnych powtarzajacych si¢ elemen-
tow.
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3. Dziatania edukacyjne po prezentacji historyjki. Etap ten okresla si¢ takze mia-
nem: post-story activities | Verankerung des gehorten Textes | Festi-
gungsphase | Nachbereitungsaktivititen | utrwalenie tresci opowiadana i
jego elementow jezykowych (J. lluk 2012a: 68; Ch. Gerngrof3 1992: 18;
K. Hartwig-Miihl 2002: 49; J. Gtadysz 2009b: 18 i n.; J. Iluk 2006:127)

Ponizej scharakteryzowano kazdy w wymienionych wyzej etapow pracy z tekstami
narracyjnymi.

3.4.1. Wprowadzenie do tekstu narracyjnego

We wprowadzeniu do tekstu narracyjnego wykonujemy nastepujace czynnosci:

1. Pomagamy dzieciom w antycypacji tresci bajki. Rolg procesu antycypacji w
nauczaniu jezyka obcego empirycznie zbadata m. in. B. Czwartos (2013: 29). Wedhug
niej antycypacja®*, generalnie moze by¢é rozumiana jako przewidywanie majacychpo-
jawic si¢ tresci, poniewaz np.: poshuzenie si¢ schematem antycypujacym czy tez two-
rzenie hipotez, to nic innego jak wyksztalcenie postawy oczekiwania , czyli antycy-
powanie sensu stricte”’(tamze).

Role antycypacji w nauczaniu jezyka obcego wyjasnia J. Iluk (2012a: 68) w na-
stepujacy sposob:

Rozumienie jest wynikiem dziatania procesow gora-dot i dot gora. Procesy dot-gora
odpowiedzialne sg m.in. za odbiér bodzcéw, ich rozpoznanie i oceng. Natomiast pro-
cesy gora-dot uruchamiajg nasza wiedzg, nasze wezesniejsze doswiadczenia lub ocze-
kiwania (tu: wobec tresci tekstu). W przypadku obcojezycznego inputu odgrywajg one
wazna role kompensacyjng. Aktywizowana wiedza — najlepiej, jesli jest adekwatna w
stosunku do tresci podawanego tekstu, np.: stownictwo, fabula historyjki — oraz uru-
chamianie oczekiwania (antycypacje) ukierunkowuja energi¢ poznawcza dzieci na
tre$¢ podawanego tekstu. Wszystko to sprawia, ze ztozone procesy rozumienia moga
ograniczy¢ si¢ do identyfikacji obcojgzycznego inputu. Jesli spostrzegane i kojarzone
bodzce wizualne i stuchowe odpowiadajg uruchomionym oczekiwaniom, to procesy
przetworzenia obcojezycznego inputu przebiegaja poprawniej, szybciej 1 efektywnie;.
Gwarantuje to sukces edukacyjny oraz satysfakcj¢ dzieci z podjetego wysitku.

W zwiazku z powyzszym aktywizowanie postawy antycypacyjnej powinno stac
si¢ stalym elementem zaj¢¢ opartych na tekstach narracyjnych, rowniez z nastepuja-
cych wzgledow:

34 D. Wolff (1985: 212) zaklada, ze antycypacja "to proces aktywny, w ktorym najwazniejsza
rol¢ odgrywaja dwa czynniki, tzn. docierajace do ucznia bodzce oraz uczen jako rozumujaca-
jednostka (...). (...) rozumienie jest procesem wspotoddzialywania tzw. procesow: gora — dot
i dot — gora. W przypadku efektywnego procesu rozumienia istotna role odgrywaja procesy
przypominania oparte na wiedzy osoby uczacej. Sa one okreslane mianem procesow: gora —
dot, ktore polegajg na potaczeniu informacji pochodzacej z bodzca z informacja z pamieci
dhugotrwalej, zakodowanej m.in. w postaci schematow. Te aktywizowane struktury maja do
spetnienia kilka zadan, m. in. zdaniem Wolffa (tamze) sa one podstawa rozumienia docieraja-
cych sygnalow. Rozumienie jest wprawdzie bez ich aktywizacji mozliwe, ale moze ono by¢
niezbyt doktadne albo utrudnione”.
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e Formulujac przypuszczenia na temat tresci tekstu, dzieci stawiajg hipotezy,
ktorych poprawno$¢ moga zweryfikowac. Aby moc je zweryfikowac, dzieci
musza uwaznie stuchaé tekstu,* aby upewni¢ sig, czy ich hipotezy byly praw-
dziwe, co z kolei wptywa pozytywnie na koncentracje¢ dzieci podczas stucha-
nia.

e Aktywizujac dzieci do antycypowania np.: zdarzen, ktére beda mialy miejsce
w bajce etc. uczymy dzieci antycypowania®®.

e Podczas antycypacji dzieci wyrazaja swoje przypuszczenia, idee, rozwijajac
tym samym swoja fantazje.

Jak twierdzi B. Czwartos (2013: 28) ,,model procesu przetwarzania informacji
wedtug Wolffa (1992: 34) wskazuje na fakt, ze tworzenie hipotez uwarunkowane jest
wiedzg odbiorcy komunikatu”.

Z powyzszego wynika zatem, ze dzieci przedszkolne mogg mie¢ problemy z an-
tycypowaniem, poniewaz posiadaja one jeszcze niewielka wiedzg ogodlna i znajduja
si¢ dopiero na etapie gromadzenia doswiadczen. Postawe antycypacyjna nalezy wigc
nie tylko odpowiednio aktywizowa¢, ale rowniez utatwia¢. Aktywizowanie postawy
antycypacyjnej moze wyglada¢ nastepujaco:

a. Dzieci, przed prezentacja historyjki, w jezyku ojczystym stawiajg hipotezy na
temat np.: postaci lub przedmiotow, ktore beda wystepowaé w bajce. W tym
celu dzieci mogg takze sporzadzi¢ rysunki, na ktorych przedstawia przewidy-
wanych bohateréw bajek. Po zakonczeniu opowiadania dzieci mogg zweryfi-
kowa¢ postawione przez siebie hipotezy (S. Dornbusch 1999: 253).

b. Nauczyciel przerywa opowiadanie np.: w polowie historyjki, a dzieci antycy-
puja, jaki bedzie dalszy ciag losd6w bohatera, co si¢ wydarzy lub co zrobilyby
na miejscu bohatera etc. (G. Schultz-Steinbach 2002a: 85), np.: Was macht
der Junge jetzt?, a dzieci antycypuja dalsze losy bohatera (R. Heitz 2002a:
69).

c. Nauczyciel przerywa narracj¢ i zadaje dodatkowe pytania, na ktére dzieci
mogg udziela¢ odpowiedzi w jezyku ojczystym lub obcym, np.: zdanie histo-
ryjki brzmi: Eva geht mit ihrem Hund in den Park spielen. Pytanie moze

35 Wbrew obiegowym opiniom stuchanie nie jest czynno$cig pasywna, lecz jak najbardziej
aktywng. Podczas stuchania stawiamy hipotezy, weryfikujemy je oraz modyfikujemy. Luki w
rozumieniu sg uzupetniane poprzez stosowanie wiedzy juz posiadanej, nowe informacje tacza
si¢ ze strukturami wiedzy juz posiadanej, utworzona zostaje nowa reprezentacja komunikatu.
Stuchanie jest podstawg dla odpowiednich reakcji werbalnych i niewerbalnych (S. Dornbusch
1999: 250).

36 D, Wolff (1992: 23) uwaza,ze ,.kazdorazowy akt interakcji pomiedzy tekstem a czytelni-
kiem, kazde przetwarzanie informacji kierowane jest dwiema nadrzgdnymi strategiami: two-
rzeniem hipotez i ich weryfikacja. (...) Juz przed rozpoczgciem wlasciwego przetwarzania
informacji (...) tworzone sg hipotezy na podstawie wiedzy o §wiecie i wiedzy jezykowej (...).
Podczas wlasciwego procesu przetwarzania danych dochodzi do ich sprawdzenia (weryfika-
cji). Podstawa tego postepowania sg pojawiajace si¢ nowe informacje. Utworzone hipotezy
ulegaja zatem przetestowaniu. Jesli zostang potwierdzone, sa przyjmowane, w przeciwnym
wypadku odrzucane (...). Pod koniec tego procesu odbiorca komunikatu rozumie juz caty
tekst, tzn. posiada mentalng reprezentacj¢ danego tekstu / wypowiedzi”.
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brzmie¢ nastepujaco: Wen trifft sie dort? (G. Schultz-Steinbach 2002b: 95).

d. Nauczyciel opowiada ponownie bajke, ale z pewnymi modyfikacjami, np.:

zmienia bohateréw bajki, moga nimi by¢ przyktadowo ciata niebieskie
(stonce, ksigzyc, gwiazda etc.), ktorych nazwy dzieci poznaly juz na wcze-
$niejszych zajeciach. Nauczyciel nie pokazuje od razu wszystkich bohaterow,
lecz sceng po scenie, a dzieci antycypuja nowego bohatera (J. [luk 2012a: 72).

Nalezy zgodzi¢ si¢ z S. Dornbusch (1999: 253), ktéra uwaza, ze poczatkujacy
uczniowie powinni wyrazac¢ swoje przypuszczenia w jezyku ojczystym, poniewaz nie
potrafig jeszcze odpowiednio wyraza¢ swoich przypuszczen w jezyku obcym. Nie
uzywajac jezyka ojczystego, musielibySmy zrezygnowac z powyzszych zadan.

B. Czwartos (2013: 29) przeprowadzila badania nad celowym wykorzystaniem
antycypacji podczas pracy z tekstem na lekcjach jezyka obcego. Przeprowadzone ba-
dania dotycza innej grupy wiekowej, tzn. uczniow starszych, nie mniej jednak wnioski
dotyczace zalet stosowania antycypacji sg istotne dla nauczania w kazdej grupie wie-
kowej. Sa to m. in. (tamze).:

- odcigzenie pamieci operacyjnej,

- wzrost komunikacji i aktywnos$ci u uczestnikow eksperymentu,
- wzrost zaangazowania i zainteresowania omawianym tekstem,
- wzrost motywacji,

- zwigkszenie koncentracji,

- zwigkszenie kreatywnosci (tamze).

Z wlasnych obserwacji wynika, ze dzieci bardzo chetnie antycypuja tres¢ bajki
lub losy bohateréw przed opowiadaniem. Wowczas wykazuja si¢ duza kreatywnoscia
w stawianiu hipotez. Na przyktad przed opowiedzeniem bajki Kim und eine kleine
Hexe, dzieci uwazaly, ze bajka bedzie traktowa¢ o matej czarownicy, ktora nie ma
kolezanek, bo jest czarownica, a z czarownicg nikt si¢ nie przyjazni, bo kazdy sie jej
boi. Dlatego poznaje kolege Kima, bo tylko on jest odwazny i chce si¢ z nig zaprzy-
jazni¢. Przytoczone wyzej zdanie nie zostato jednakze wyrazone przez jedno dziecko,
tylko przez kilkoro. Dzieci wyrazaty swoje przypuszczenia przewaznie za pomocg
jednego stowa lub co najwyzej jednego zdania. Dlatego tym bardziej aktywizowanie
postawy antycypacyjnej wydaje si¢ szczego6lnie istotne.

2. Przedstawiamy bohaterow bajki, np.: kukietki, lalki, zabawki pluszowe etc.
oraz podajemy ich imiona w jezyku obcym (J. [luk 2006: 128). Z wtasnych obserwacji
wynika, ze dzieci preferuja kukietki, zabawki pluszowe, lalki etc. w poréwnaniu z
obrazkami, przedstawiajacymi bohaterow bajki. Dzieje si¢ tak, poniewaz trojwymia-
rowa wizualizacja’’ umozliwia dzieciom przejecie animacji, czego nie umozliwiaja
obrazki - gdy nauczyciel opowiada, dziecko postuguje sie pacynka, co z kolei wplywa
na koncentracje i zaangazowanie dzieci oraz zapobiega popadaniu w nude. Ponadto
jak pisze D.M. Ikonomu (2010: 62) formy pracy, w ktorych wykorzystuje si¢ wizua-
lizacj¢ sa sensownym dzialaniem.

D.M. Ikonomu (tamze 63) twierdzi rowniez, ze wizualizacja tresci odpowiada
sposobom uczenia si¢ ludzkiego mozgu i jest szczegolnie efektywna. Swa teze po-
piera licznymi wywodami neurobiologéow, ktorzy twierdza, ze wizualizacja tresci

37 Tréjwymiarowa wizualizacja lepiej odpowiada multisensorycznej prezentacji tresci.
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sprawia, iz dzieci:
- postrzegaja Swiat wszystkimi zmystami,
- z radoscig odkrywaja i badaja §wiat,
- gromadza nowe do§wiadczenia,

- ruszaja sig, co tworzy rownowage,
- ucza si¢ glowa, sercem i reka” (D.M. Ikonomu 2010: 63).

I. Scheller (1998: 18 za D. M. Ikonomu 2010: 64) uwaza, Ze ,,procesy uczenia sg
$cisle powigzane z przezyciami, a przezycia powstajg zawsze jako reakcje na sceng,
w ktorej jestesmy zaangazowani ciele$nie, emocjonalnie, myslac i dziatajac”.

Z powyzszego wynika zatem, ze trojwymiarowa wizualizacja jest bardziej efektywna
W nauce jezyka obcego.

3. Wprowadzamy nowe stownictwo, ktore jest niezbgdne, aby dzieci zrozumiaty
tekst. Nowe slownictwo prezentujemy przy uzyciu obrazkdéw, rekwizytow, gestow,
mimiki etc. J. [luk (2012a: 68 i n.) proponuje, aby obejmowalo ono stownictwo nazy-
wajace:

e bohateroéw historyjki,
najwazniejsze przedmioty i ich cechy,
najwazniejsze dziatania lub czynnosci,
miejsce akcji oraz jej czas,
sposoby wykonywania czynnosci.

Zaproponowane wyzej stownictwo jest kluczowym do zrozumienia konkretnej hi-
storyjki.

J. Tluk (tamze) postuluje, aby wprowadzanie nowego stownictwa miato charakter
antycypacyjny, tzn. aby dzieci wymieniaty lub zgadywaty np.: bohaterow bajki, naj-
wazniejsze przedmioty i ich cechy etc. poniewaz jego zdaniem korzysci kognitywne
oraz motywacyjne wynikajace z tej formy aktywnosci intelektualnej dzieci sg bardzo
cenne. Ch. GerngroB (1992: 19) dopuszcza takze mozliwo$¢ uzywania jezyka ojczy-
stego, gdy semantyzacja stéw nie jest tatwa.

4. Utrwalamy wprowadzone stownictwo, stosujgc rozne techniki (J. Iluk 2006:
128). Utrwalenie nowego stownictwa jest bardzo istotne, poniewaz pominigcie utrwa-
lania moze prowadzi¢ do niezrozumienia tresci opowiadania (tamze). Ponadto dzieci
przedszkolne zapamigtujg nowe informacje na krotki okres czasu.

Techniki stosowane w celu utrwalenia stownictwa sg technikami uniwersalnymi,
mogacymi rowniez znalez¢ zastosowanie w tradycyjnych metodach nauczania jezyka
obcego. Ich paleta jest bardzo szeroka. Moga one zosta¢ zastosowane rowniez w trze-
ciej fazie pracy z tekstami narracyjnymi, dlatego zostaly pogrupowane oraz poddane
krytycznej analizie w podrozdziale 3.4.3 niniejszego rozdziatu.

3.4.2. Prezentacja tekstu narracyjnego
Prezentacja tekstu narracyjnego moze odbywac si¢ na kilka ré6znych sposobdw. Poni-

zej sposoby te przedstawiono oraz poddano krytycznej analizie na podstawie poczy-
nionych obserwacji.
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3.4.2.1. Sposoby prezentacji tekstu narracyjnego

Tekst narracyjny mozna zaprezentowac poprzez (H. Barucki i in. 2008: 11):

e czytanie,

e odtwarzanie z ptyty CD lub ptyty DVD,

e opowiadanie.

Kazdy z wymienionych wyzej sposobow prezentacji tekstu narracyjnego wyka-
zuje wady i zalety (tamze):

e Jesli nauczyciel czyta tekst, nie musi uczy¢ si¢ go wczesniej na pamigc, jed-
nakze wowczas ma on mniejszy kontakt wzrokowy z dzie¢mi oraz mniejsza
mozliwos¢ zastosowania gestykulacji.

e Dzieci stuchajac bajek z ptyty CD maja kontakt z osoba, dla ktorej jezyk obcy
jest jezykiem ojczystym. Utrudniona zostaje natomiast interakcja dzieci z
osobg opowiadajgca — dzieci nie widzg twarzy, mimiki, gestow osoby opo-
wiadajacej, co z kolei sprawia, ze utrudniona zostaje percepcja tekstu. Nato-
miast ogladajac bajki na ptycie DVD dzieciom oferowana jest pomoc wizu-
alna w rozumieniu tre$ci. Utrudniona jest jednakze interakcja z osobg opo-
wiadajaca.

e Podczas opowiadania tekstu rozumienie wspieranie jest przez mimike, gesty-
kulacje, rekwizyty, obrazki. Dzieci utrzymuja kontakt wzrokowy z osobg opo-
wiadajgca. Mogg zosta¢ zaangazowane do narracji, co z kolei zapobiega znu-
zeniu. Mozliwa jest takze naturalna interakcja z osobg opowiadajaca, np.: za-
dawanie pytan (tamze 11).

Na poczatkowym etapie badan czytatam bajki, ze wzgledu na brak koniecznosci
uczenia si¢ ich na pamig¢. Czytanie jednak nie powiodto si¢, poniewaz jednoczesne
czytanie i wizualizowanie tresci byto bardzo trudne.

W eksperymencie badawczym bajek nie prezentowatam z ptyty CD lub DVD,
poniewaz nie posiadalam ich na tych nosnikach. W zwigzku z powyzszym, w prze-
prowadzonym eksperymencie opowiadatam, a nie czytatam historyjek. Wowczas ist-
nieje potrzeba wczesniejszego prze¢wiczenia tresci zaplanowanej bajki, co jednak nie
jest czynnos$cig zbyt czasochtonng. Opowiadanie historyjek jest wtedy bardziej po-
dobne do autentycznego opowiadania dzieciom bajek, np.: przez babcig, rodzicow etc.

3.4.2.2. Zasady narracji

Ch. GroB3 (2002: 12) uwaza, ze opowiadajac historyjke nalezy zwroci¢ uwage na na-
stepujace aspekty:

1. Méwimy nie szybkim, lecz wolnym tempem. Zbyt szybkie tempo narracji nie-
korzystnie wplywa z apercepcje tekstu.

2. Odpowiednio intonujemy poszczegdlne wyrazy.

3. Zmieniamy modulacj¢ glosu. Wazne jest, aby podczas narracji nadawaé po-
szczegolnym bohaterom charakter, poprzez odpowiedniag modulacj¢ gtosu, np.: jeden
z bohateréw mowi bardzo cienkim glosem, inny natomiast méwi wolno etc. (E. Hogh
2002: 63). Z wlasnych obserwacji wynika, ze dzieci bardzo lubia, gdy kazdy bohater
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ma inny glos, woéwczas narracja wydaje si¢ im bardziej interesujaca i zabawna.

4. Utrzymujemy kontakt wzrokowy z dzie¢mi (Ch. Grof3 2002: 12). Daje to moz-
liwo$¢ obserwacji dzieci, gdy te np.: nie rozumieja konkretnego zdania i przyktadowo
powtorzenia tego zdania, uzywajac prostszego sformutowania.

5. Wspieramy rozumienie poprzez mimike, gesty, rekwizyty, obrazki, wydawanie
odglosow — w ten sposob dzieci odbierajg historyjke wielokanatowo — widzac, sty-
szac, co z kolei wplywa na odbior tekstu (tamze). Podczas wizualizacji nalezy pamig-
ta¢, aby np.: konkretny przedmiot adekwatnie wizualizowat tre$¢ historyjki. Jesli tak
nie jest, dzieci mogg zle zrozumie¢ tekst (J. Iluk 2012a: 70). Podczas opowiadania
bajki moga zosta¢ zastosowane:

e autentyczne przedmioty, ktore dzieci moga dotykac,

interakcje z pacynka,

gesty i mimika,

nasladowanie odglosow,

jednoczesne czynnosci manualne,

aplikacje lub obrazki, ktore ilustrujg przebieg zdarzen bajki (K. Hartwig-Miihl
2002: 49).

. Historyjke opowiadamy kilka razy, za kazdym razem coraz bardziej angazujac

dzieci w jej opowiadanie. Dla niektorych dzieci wielokrotne opowiadanie jest nie-

zbedne, zeby zrozumialy historyjke. Dla innych dzieci aktywne uczestnictwo w opo-
wiadaniu jest manifestacjg, ze zrozumiaty historyjke (Ch. Grof3 2002: 12). Historyjka
lub wybrane jej czegSci prezentowane sa ponownie, aby poglebié przezycia zwigzane

z opowiadaniem, umozliwi¢ rado$¢ ze zrozumienia tekstu oraz zapewnic¢ rados¢ ze

shuchania bajki (K. Hartwig-Miihl 2002: 49).

7. Angazujemy dzieci podczas opowiadania. Dzieci mozna zachg¢caé do angazo-
wania si¢ w opowiadanie w nastepujacy sposob (Ch. GroB 2002: 12):

e Drzieci wypowiadaja w chorze powtarzajace si¢ w bajce fragmenty.

Podczas opowiadania dzieci operuja rekwizytami lub obrazkami.

Dzieci nasladujg mimike lub gesty nauczyciela.

Dzieci uzupetniajg w opowiadaniu stowa-klucze.

Nauczyciel przerywa opowiadanie w wybranych miejscach, np.: Der Hund

bellt, a dzieci nasladuja odglosy psa. Nauczyciel moze dodatkowo wydawac

polecenia: Kinder, kann ich den Hund horen? (R. Heitz 2002a: 69).

e Nauczyciel opowiada bajke, dzielac jg na czgsci, w zaleznosci od jej dtugoscei.
Do kazdych np.: dwoch zdan pokazuje jeden obrazek. [lo§¢ obrazkow zalezy
od liczby nowych tresci w zdaniu. Podczas pokazywania obrazkéw nauczy-
ciel zadaje dzieciom dodatkowe pytania i zadania, np.: Wo ist auf dem Bild
ein Schaf zu sehen? etc. (U. Michailow-Drews 2002: 150).

8. Historyjke opowiadamy w catosci lub, jak proponuje Ch. GroB (2002: 12):

e tylko wycinek historyjki, aby dostosowa¢ ja do mozliwosci koncentracji
dzieci,

e przerwaé opowiadanie i poprosi¢ dzieci, aby opowiedziaty dalszy ciag bajki
W jezyku ojczystym,

=)}

60



e opowiadajac historyjke poprosic, aby dzieci jg wizualizowaly, a wigc przejety
role bohaterow lub nasladowaty ich mimika lub gestami, a nauczyciel bedzie
nadal opowiadat (Ch. Grof3 2020: 12).
9. Prawidlowa narracja przebiega w atmosferze wolnej od Igku i niepewnosci
(J. Iluk 2006: 129 i n.), poniewaz strach wywiera negatywny wptyw na odbior tekstu
lub wrecz go uniemozliwia.

3.4.3. Utrwalenie tresci oraz elementéw jezykowych tekstow narracyjnych

W literaturze przedmiotu proponuje si¢ po zaprezentowaniu historyjki wykonanie roz-
nych ¢wiczen, ktore bazujg na tresci historyjki oraz na jej elementach jezykowych.
Analizujac te ¢wiczenia, mozna zauwazy¢ ich pewien uniwersalizm, a mianowicie
moga one znalez¢ zastosowanie rowniez w tradycyjnym nauczaniu j¢zyka obcego.
Paleta tychze ¢wiczen jest bardzo szeroka, w zwigzku z tym ¢wiczenia pogrupowano
i przedstawiono po 5 przyktadowych ¢wiczen w kazdej grupie. Cwiczenia pogrupo-
wano umownie — nie istniejg ¢wiczenia, ktore wykorzystuja np.: tylko rekwizyty bez
obrazkow lub odwrotnie. Majg one charakter utrwalajgcy — utrwalenie wystepujacych
w historyjce tresci oraz elementow jezykowych i z tej perspektywy poddano je anali-
zie pod katem nastepujacych kryteriow:

1. Jaki jest cel ¢wiczenia?

2. Co jest przedmiotem ¢wiczenia?

3. Jakie czynno$ci wykonuja dzieci?

4. Dlaczego oczekuje si¢, ze cel zostanie osiggnigty?
Cwiczenia zweryfikowano takze na podstawie whasnych doswiadczen.

3.4.3.1. Cwiczenia wykorzystujace obrazki

Ponizej przedstawiono kilka opisywanych w literaturze przedmiotu ¢wiczen wyko-
rzystujacych obrazki:

e Nauczyciel opowiada zagadke w jezyku obcym, a dzieci zgaduja, o ktorej rze-
czy lub czynnos$ci, z przedstawionych na obrazku, nauczyciel opowiada
(R. Heitz 2002b: 141).

o Jump to the right picture / word — dzieci stoja w kole. W $rodku kota znajduja
si¢ obrazki przedstawiajace rozne czynnosci dnia codziennego. Nauczyciel
wypowiada zdanie, np.: Der Junge putzt sich die Zdhne, a konkretne dziecko
skacze do odpowiedniego obrazka (U. Michailow-Drews 2002: 149).

e Nauczyciel opisuje np.: ogrod. Dzieci otrzymuja wczesniej powiekszone, wy-
cigte z tektury obrazki, przedstawiajace owoce i warzywa. Nauczyciel opisuje
ogrod, a dzieci przyklejaja na tablicy wypowiadane przez nauczyciela nazwy
warzyw 1 owocow (G. Schultz-Steinbach 2002a: 83).

e Duzieci otrzymujg obrazki, ktore ilustrujg poszczegolne sceny z bajki oraz ob-
razki z pojedynczymi przedmiotami lub bohaterami, ktérzy wystepowali w
bajce. Nauczyciel opowiada ponownie bajke. Zadanie dzieci polega na przy-
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porzadkowaniu np.: konkretnego bohatera do sceny, w ktorej ten bohater wy-
stepowat lub konkretnej rzeczy do sceny (Michailow-Drews 2002: 150).
Dzieci maja do dyspozycji kilka obrazkow. Nauczyciel opisuje jeden z nich
w jezyku obcym, a dzieci wskazuja, ktory obrazek jest opisywany przez nau-
czyciela (A. Jaworowska 2008: 61).

Dzieci otrzymuja seri¢ obrazkow, ktore ilustruja tre§¢ zaprezentowanej histo-
ryjki. Zadaniem dzieci jest ulozenie obrazkéw w takiej kolejnosci, w jakiej
wystepowaly sceny w historyjce (A. Jaworowska 2008: 62).

Analizujac powyzsze ¢wiczenia mozna stwierdzié, ze:

ich celem jest kojarzenie obrazkow z trescia zdan,

przedmiotem ¢wiczen jest rozwoj rozumienia ze stuchu, zaréwno globalnego
jak i szczegdtowego,

dzieci stuchajac opowiadania, zagadki lub pojedynczych zdan przyporzadko-
wuja konkretne obrazki do wypowiadanej tresci; uktadaja obrazki zgodnie z
kolejnoscia, z ktora wystgpowaty zdania opisujace te obrazki w tekscie; przy-
porzadkowuja obrazki do opowiadanej sceny z bajki,

oczekuje si¢ osiagniecia celu (kojarzenie obrazkow z tre$cia zdan), poniewaz
rozumienie tresci wspierano podczas opowiadania adekwatng, wielokanatowa
wizualizacja, co istotnie wptywa na proces przetwarzania informacji. Ponadto
interesujacy input oraz forma ¢wiczen wzbudza u dzieci pewne oczekiwania
i pobudza je do dzialania.

Z wlasnych obserwacji wynika, ze dzieci najbardziej preferowaty ¢wiczenie, w
ktorym uktadaty obrazki zgodnie z kolejnoscia, jaka wystgpowaty zdania opisujace te
obrazki w tekscie. Przypuszcza si¢, ze to ¢wiczenie szczegolnie si¢ dzieciom podo-
bato, poniewaz z jednej strony mobilizowato je do wysitku kognitywnego, a z drugiej
strony nie sprawiato im trudnosci. Ponadto dzieciom szczegélnie przypadty do gustu
kolorowe i zabawne obrazki. Poza tym z powyzszej obserwacji wynika negatywny
stosunek dzieci do ¢wiczenia leksyki w izolacji.

3.4.3.2. Cwiczenia wykorzystujace mimike, gestykulacje i ruch

W literaturze przedmiotu znajdujemy nastepujace ¢wiczenia wykorzystujace mimike,
gestykulacje i ruch:

Zadaniem dzieci jest wykonywanie polecen (metoda TPR) wydawanych
przez nauczyciela, np.: Steh auf, such mal etwas Rotes und hol es mir! lub
Steh auf, such mal etwas Blaues und stell es auf den Stuhl! lub Steh auf, such
mal etwas Rotes und gib es Peter! (G. Schultz-Steinbach 2002a: §3).
Nauczyciel wypowiada jedno zdanie z historyjki, wykonujac przy tym gesty
oraz uzywajac mimiki, ktoéra nie wizualizuje tresci wypowiadanego zdania.
Dzieci poprawiajg nauczyciela i przy uzyciu mimiki oraz gestOw poprawnie
wizualizujg zdanie (G. Gerngross 2004a: 6).

Poszczegolne dzieci pokazujg za pomocg pantomimy np.: sporty zimowe. Na-
uczyciel wypowiada zdanie: Lduft Peter Ski?, a dzieci zgaduja kiwajac glowa

62



lub mowiac: ja / nein. Nauczyciel moéwi dziecku podczas nieobecno$ci pozo-
statych dzieci, ktory sport ma pokazywac, albo pokazuje mu obrazek z odpo-
wiednim sportem. Dzieci moga takze same decydowac, jaki sport chciaty po-
kaza¢ za pomoca pantomimy (R. Heitz 2002b: 144).

Nauczyciel dzieli dzieci na kilka mniejszych druzyn. Dzieci ustawiajg si¢ w
rzgdzie, jedno dziecko za drugim. Wybiera si¢ takze kilku ochotnikow —
dzieci te stoja w $rodku sali, a druzyny ubierajg je zgodnie z poleceniami na-
uczyciela. Nauczyciel wydaje przyktadowe polecenie: Zieh Ania eine Miitze
an!, a pierwsze dziecko z rzedu wykonuje to polecenie. Wygrywa ta druzyna,
ktora pierwsza ubierze ochotnika we wszystkie ciepte rzeczy (tamze).

Analizujac powyzsze ¢wiczenia mozna stwierdzi¢, ze:

ich celem jest sygnalizowanie zrozumienia tresci zdan za pomocg mimiki, ge-
stykulacji i ruchu,

przedmiotem ¢wiczen jest rozwoj rozumienia ze stuchu, zaréwno globalnego
jak i szczegotowego.

dzieci uzywajac mimiki, gestow, ruchu wykonuja polecenia nauczyciela lub
wizualizuja historyjke, albo jej poszczegélne zdania; dzieci kiwajac glowa
twierdzaco lub przeczaco decyduja, czy tres¢ wypowiadanego zdania jest
zgodna z tekstem opowiedzianej historyjki czy nie,

oczekuje si¢ osiggniecia celu (sygnalizowanie zrozumienia tresci zdan za po-
moca mimiki, gestykulacji i ruchu), poniewaz techniki te sg technikami beha-
wioralnymi, dziatajacymi na zasadzie bodZca i reakcji. Interesujacy input oraz
forma ¢wiczen pobudza dzieci do dziatania. Cwiczenia wykorzystuja ruch, co
odpowiada duzej potrzebie ruchu u dzieci przedszkolnych, zapobiega znuze-
niu, aktywizuje prawa potkulg oraz wzmacnia koncentracj¢. Ponadto propo-
nowany input odbierany jest przez dzieci wielokanatowo, co istotnie wplywa
na proces przetwarzania informacji.

Z wlasnych obserwacji wynika, ze zaprezentowane wyzej ¢wiczenia byly dla
dzieci najbardziej atrakcyjne sposrdd wszystkich grup ¢wiczen. Przyczyny mozna
upatrywaé w polaczeniu tych éwiczen z ruchem i sensownym dziataniem.*® Szczegol-
nie dzieci, ktore cechowala nadpobudliwo$¢ preferowaly wyzej wymienione ¢wicze-

nia.

3.4.3.3. Cwiczenia wykorzystujace przedmioty

Ponizej przedstawiono opisane w literaturze przedmiotu ¢wiczenia wykorzystujace
réznego typu przedmioty:

Nauczyciel kryje w worku kilka przedmiotéw, a chustg przewigzuje dziecku
oczy. Dziecko wktada r¢ke do worka, a nauczyciel pyta: Piotrek, ist das eine
Orange? Dziecko odpowiada twierdzaco lub przeczaco kiwajac gtowa (A. Ja-
worowska 2008: 62).

38 Patrz podrozdzial 3.1 niniejszego rozdziahu.
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e Dzieci otrzymuja wloczke, z ktorej uktadajg rozne ksztatty, np.: ksztatty owo-
cow. Nauczyciel pyta konkretne dziecko: Ist das eine Banane?, a ono odpo-
wiada twierdzaco lub przeczaco, kiwajac glowa.

e Dzieci otrzymuja wedke, na ktorej koncu znajduje si¢ magnes. Sposrod roz-
sypanych na dywanie przedmiotow towig jeden, wybrany przez siebie przed-
miot. Nauczyciel pyta: Ist das eine Maus?, a dziecko kiwa gtowa twierdzaco
lub przeczaco.

e Dzieci otrzymujg duzg kostke do gry, na ktorej naklejone sg obrazki przedsta-
wiajgce poszczegdlne rzeczy lub czynnosci. Dane dziecko rzuca kostka. Na-
stepnie nauczyciel zadaje pytanie: Ist das eine rote Rose?, a dziecko kiwa
glowg twierdzaco lub przeczaco.

e Nauczyciel rozktada na stole kilka przedmiotéw. Podczas gdy dzieci obracaja
si¢, nauczyciel chowa jeden z przedmiotéw. Dzieci ponownie obracajg si¢ i
nauczyciel zadaje pytanie: Fehlt ein Apfel?, a dzieci odpowiadaja twierdzaco
lub przeczaco (tamze).

Analizujac powyzsze ¢wiczenia mozna stwierdzié, ze:

e ich celem jest sygnalizowanie zrozumienia zdania przy pomocy realnych
przedmiotow,

e przedmiotem ¢wiczen jest rozwoj rozumienia ze stuchu, zaré6wno globalnego
jak i szczegdtowego,

e dzieci wykonuja czynno$ci motoryczne, takie jak: dotykanie i identyfikacja
przedmiotow, uktadnie z wtoczki ksztaltéw przedmiotéw, wybieranie obraz-
kéw za pomoca wedki, rzucanie kostka lub manipulowanie bohaterami i
przedmiotami z historyjki,

e oczekuje si¢ osiggniecia zaktadanego celu (sygnalizowanie zrozumienia zda-
nia przy pomocy realnych przedmiotéw), poniewaz proponowany dzieciom
input jest konkretny, co odpowiada rozwojowi pamigci dzieci w wieku przed-
szkolnym — dzieci cechuje pami¢¢ mechaniczna. Ponadto interesujacy input
oraz forma ¢wiczenia wzbudza u dzieci pewne oczekiwania i pobudza je do
dziatania. Dzieci wykonujg czynnos$ci motoryczne, co zapobiega znuzeniu.
Poza tym proponowany input odbierany jest przez dzieci wielokanatowo, co
istotnie wptywa na proces przetwarzania informacji.

3.4.3.4. Cwiczenia inne

Ponizej przedstawiono kilka réznych ¢wiczen, ktorych nie mozna przydzieli¢ do po-
zostatych grup:

1. Dzieci streszczaja tekst w jezyku polskim (J. Iluk 2006: 134). Analizujac po-

wyzsze ¢wiczenie mozna stwierdzi¢, ze:

e jego celem i przedmiotem jest sprawdzenie, czy i w jakim stopniu dzieci zro-
zumialy tekst ustyszany w jezyku obcym. Ponadto celem tego ¢wiczenia jest
roOwniez stymulacja pracy pamigci,

e dzieci streszczaja ustyszanag historyjke lub bajke w jezyku ojczystym,
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e oczekuje si¢ osiagnigcia zaktadanego celu, poniewaz streszczanie tekstu w
jezyku ojczystym utatwia wykonanie zadanie.

2. Dzieci wymyslaja alternatywnych bohateréw bajki, a nauczyciel opowiada
bajk¢ ponownie wlaczajac nowych bohaterow podczas narracji. Bohaterami mogg by¢
bohaterowie wczesniej opowiedzianych historyjek. Moga to rowniez by¢ przedmioty,
ktore ozywaja i grajg role w bajce, np.: szafa przychodzi do lekarza etc. (J. Iluk 2012a:
71). Analizujac powyzsze ¢wiczenie mozna stwierdzic, ze:

e jego celem jest powtdrzenie nazw bohaterdéw, a takze utrwalenie struktury

tekstu oraz rozwdj kreatywnosci i fantazji dzieci,

e przedmiotem ¢wiczenia jest powtorzenie stownictwa w konteks$cie przerabia-
nych tekstow,

e dzieci wymyslajg alternatywnych bohateréw lub przypominaja sobie nazwy
bohateréw z poprzednich bajek; dzieci moga takze ,,0zywi¢” przedmioty i
uczyni¢ z nich bohateréw bajki,

e oczekuje si¢ osiggnigcia zalozonego celu, poniewaz technika ta pozwala dzie-
ciom na spontaniczne wymienianie bohaterow bajki, a takze przypomnienie
sobie bohaterow, ktérych przywotujg pozostate dzieci. Ponadto ¢wiczenie to
wykorzystuje bujna wyobrazni¢ dzieci przedszkolnych.

3. Dzieci antycypuja przebieg dalszych scen bajki, tzn. co jeszcze moglo sie wy-

darzy¢, po opowiedzianej historyjce (J. Iluk 2012a: 73).
Analizujac powyzsze ¢wiczenie mozna stwierdzié, ze:

e jego celem i przedmiotem jest rozwijanie kreatywnosci,

e dzieci wymyslaja dalsze przygody bohaterow,

e oczekuje si¢ osiggniecia zaktadanego celu, poniewaz dzieci moga wykorzy-
stujac swojg fantazjg¢ wymieni¢ pomysty z pozostatymi dzie¢mi.

4. Nauczyciel opowiada tekst ponownie, ale z pewnymi niescisto§ciami w tresci.

W momencie, gdy dzieci zauwaza niescistos¢, wolajg stop, a nauczyciel opowiada
pierwotng wersje¢ tekstu (G. Gerngrofl 1992: 19). Analizujac powyzsze ¢wiczenie
mozna stwierdzié, ze:

e jego celem jest ¢wiczenie pamigci i spostrzegawczo$ci u dzieci,

e przedmiotem ¢wiczenia jest sprawdzenie stopnia zapamigtania i zrozumienia
przez dzieci tresci tekstu,

e dzieci stuchaja ponownie opowiadania, poréwnuja t¢ wersj¢ opowiadania z
poprzednia, rejestruja niescistos¢ oraz komunikuja to wypowiadajac stop. Za-
danie to wymaga zatem od dzieci analizowania, porownywania, ustalania r6z-
nic, co odpowiada zasadzie sensownego dziatania na zajg¢ciach jezyka ob-
cego™,

e oczekuje si¢ osiggnigcia zatozonego celu, poniewaz technika ta pozwala dzie-
ciom na weryfikacj¢ pierwszej wersji tekstu, a nastgpnie wyshuchanie drugiej
wersji i pordwnanie jej z poprzednia.

39 Patrz podrozdzial 3.1 niniejszego rozdziahu.

65



5. Dzieci bawia si¢ w chowanego, z tym ze nie szukaja kolezanki lub kolegi, tylko
konkretnej rzeczy. W tym celu nauczyciel chowa w sali pod nicobecnos$¢ dzieci przed-
mioty. Nastgpnie wydaje przyktadowo nastgpujace polecenie: Wir suchen jetzt einen
schwarzen, grofien Teddybdr!, a dzieci szukaja tej zabawki (E. Hogh 2002: 52). Ana-
lizujac powyzsze ¢wiczenie mozna stwierdzié, ze:

e jego celem i przedmiotem jest powtorka stownictwa z roznych zakresow,

e dzieci szukajg ukrytych przedmiotow,

e oczekuje si¢ osiagnigcia celu, poniewaz technika ta pozwala na powtorke
stownictwa poprzez zabawe. Zabawa w chowanego jest dla dzieci interesu-
jaca, faczy utrwalanie np.: leksyki z ruchem, co odpowiada duzej potrzebie
ruchu dzieci w wieku przedszkolnym.

Z wlasnych obserwacji wynika, ze dzieci najbardziej preferowaty ¢wiczenie, w
ktorym streszczaly tre$¢ historyjki w jezyku polskim. Mozna byto wowczas zauwazy¢
u dzieci poczucie odniesionego sukcesu, ktore wplywalo motywujaco na dalsze czyn-
nosci zwigzane z pracg z tekstem.

Duza popularnos$cia cieszyta si¢ tez zabawa w chowanego, w ktorej dzieci przy-
ktadowo szukaly ukrytych w sali bohaterow bajki. Wtedy dzieci byty bardzo zrelak-
sowane. Ponadto dzieci bardzo lubilty wymysla¢ alternatywnych bohaterow bajki, np.:
szafa przychodzi do babci-wilka lub ggsienica spotyka Czerwonego Kapturka. Wtedy
dzieci byty bardzo skupione, poniewaz zadanie to angazowalo je kognitywnie, dlatego
byto interesujace i nie wywotywalo znudzenia.

Wymienione w podrozdziale 3.4.3.4 ¢wiczenia cieszyly si¢ duza popularnoscia
rowniez dlatego, ze podczas ich wykonywania dzieci dziataty sensownie, a ¢wiczenia
wywolywatly zaciekawienie, wyzwalaty fantazje i kreatywnos¢.

3.4.3.5. Wnioski

Reasumujgc mozna stwierdzi¢, ze przedstawione w podrozdziale 3.4.3 ¢wiczenia
moga znalez¢ zastosowanie rOwniez w metodzie narracyjnej, poniewaz maja na celu
m. in. powtorzenie tresci oraz elementow jezykowych historyjki — taki cel ma trzecia
faza pracy z tekstami narracyjnymi, a wigc post-story-activities.
Wymienione wyzej ¢wiczenia sg efektywne w nauczaniu jezyka obcego, gdyz pod-
czas ich wykonywania dzieci:
wielokanatowo przetwarzajg informacje,
sg aktywne fizycznie,
s3 zaangazowane kognitywnie,
wykonuja sensowne zadania,
rozwijajg fantazje i kreatywnose,

e odczuwaja rado$¢ i dume z odniesionego sukcesu.
Ponadto przedstawione ¢wiczenia kompensuja brak intensywnego kontaktu z jezy-
kiem.
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4. Instrumenty pomiaru sprawnosci jezykowych w nauczaniu
dzieci jezykow obcych

W zwiazku z tym, ze w przeprowadzonym badaniu empirycznym (patrz rozdziat
piaty) dokonano oceny nabytych przez dzieci sprawnosci jezykowych, w niniejszym
rozdziale zreferowano argumenty przemawiajace za, jak i przeciw wprowadzaniu po-
miaru sprawnosci jezykowych u dzieci mtodszych. Zaprezentowano takze kryteria,
ktore ten pomiar powinien spekniac.

Przedstawiono rowniez opisane w literaturze przedmiotu instrumenty, za pomoca
ktorych mozna dokonaé oceny sprawnosci jezykowych u dzieci najmtodszych. Instru-
menty te pogrupowano oraz poddano krytycznej analizie.

4.1. Stosunek do przeprowadzania pomiaru sprawnosci
jezykowych u dzieci

Jak referuje Ch. Wunsch (2003: 6), np.: w szkotach w Bawarii, przedstawiano naste-
pujace argumenty, ktore przemawialy za nie wprowadzeniem oceniania:

e Drzieci powinno pobudza¢ si¢ do samodzielnego dziatania i kreatywnosci.

e Dzieci powinno motywowac si¢ do dalszej nauki jezyka obcego poprzez do-

$wiadczanie sukcesow w nauce.

e Atmosfera na lekcjach jezyka obcego powinna by¢ przyjemna i luzna.
Przedstawione wyzej argumenty nie wykluczaja oceniania, gdyz:

e przeprowadzona odpowiednio ewaluacja jak najbardziej pobudza do samo-

dzielnego dziatania i kreatywnosci,

e odpowiednio przeprowadzone ocenianie wskazuje dziecku, jak wiele si¢ juz

nauczyto, a nie koncentruje si¢ na ocenianiu lub wskazywaniu brakow,

e przeprowadzona w odpowiedni sposob ewaluacja moze by¢ dla dzieci pozy-

tywnym doéwiadczeniem.*’

Z whasnych obserwacji wynika, ze wszystkie dzieci, ktore rozwiazaty test bez-
btednie, odczuwaly ogromng satysfakcje i chcialy rozwiaza¢ kolejne zadanie. Zauwa-
zytam takze, ze dzieci, ktore pod koniec zaje¢ wykonywaly konkretne zadania, byty
do tego przyzwyczajone oraz nie byly zestresowane. Poza tym, po kazdej przeprowa-
dzonej ewaluacji, dzieci otrzymywaly nagrody, w postaci np.: lizaka, batonika etc.,
co sprawiato im dodatkowa rado$¢ oraz motywowato do dalszej nauki.*!

U. Behr/ A. Kierepka (2002: 20 i n.) uwazaja, ze ewaluacja nabytych przez dzieci
sprawnosci jezykowych na pierwszym etapie edukacyjnym powinna stanowi¢ nieod-
taczng czg$¢ procesu nauczania, poniewaz:

40 Mozna to zauwazy¢ m. in. na dokonanym zapisie na no$niku dvd, gdzie dziewczynka, ktora
poprawnie rozwigzuje zadanie, spontanicznie okazuje rados¢ skaczac i uSmiechajac sie.

41 Niezbedno$¢ stosowania wzmocnien w procesie nauczania zostala uzasadniona w rozdziale
pierwszym.
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e za pomocg ewaluacji nauczyciel otrzymuje informacj¢ zwrotng na temat zdo-
bytych przez dzieci sprawnosci jezykowych, a co za tym idzie, informacje o
efektywnosci stosowanej przez siebie metody nauczania jezyka obcego,

e uczniowie otrzymujg informacj¢ o poczynionych postepach w nauce (U. Behr/
A. Kierepka 2002: 20 i n.)**.

U. Reyher (2001: 17) rowniez uwaza, ze ewaluacja sprawnosci jezykowych u dzieci
powinna by¢ nieodtaczng czescig zaje¢ z jezyka obcego z kilku wzgledow:

e Ewaluacja stuzy nauczycielowi po aby, sprawdzié¢, w jakim stopniu przekazat
dzieciom wiedzg, ktorg zamierzat im przekazac.

e Ewaluacja jest istotna przede wszystkim dla dzieci, poniewaz u§wiadamia im
poczynione postepy, co z kolei wplywa na budowanie poczucia wlasnej war-
tosci u dziecka.

e Brak systematycznie dokonywanej ewaluacji po kolejnych etapach nauczania
prowadzi do utraty motywacji dzieci do nauki jezyka obcego oraz do frustra-
cji (tamze).

Argumentéw przemawiajacych za przeprowadzaniem ewaluacji zaje¢ z jezyka
obcego dostarcza réwniez U. Karbe (2004: 17), twierdzac, ze nie mozna prowadzic¢
lekcji jezyka obcego bez refleksji nad jego efektywnoscig. Wedtug Karbe (tamze) nie
mozna takze ulepszac¢, czy prowadzi¢ zaje¢ w sposob bardziej efektywny, gdy nau-
czyciel nie bedzie regularnie ocenial postepow uczniow. Ponadto Karbe (tamze)
zwraca uwage na inng, bardzo istotng rol¢ pomiaru sprawnosci. Uwaza ona, ze stosu-
nek zaréwno dzieci, jak i rodzicow do przedmiotu, ktérego osiagnigcia nie sa oceniane
jest bardziej blahy, co z kolei moze mie¢ wptyw na postawe wobec tego przedmiotu
réwniez w przyszlosci (tamze).

Podobnego zdania jest Ch. Wunsch (2003: 6), referujac w swoim artykule wyniki
badania pilotazowego, ktore zostalo przeprowadzone w jednej ze szkot podstawo-
wych w Badenii-Wirtembergii. W szkole tej juz od pierwszej klasy wprowadzono
ocenienie nabywanych przez dzieci sprawnosci na lekcjach jezyka obcego. Za wpro-
wadzeniem oceniania przemawialy nastepujace argumenty:

e Duzieci i rodzice chcieli otrzymac informacje na temat postgpow w przyswa-

janiu jezyka obcego.

e Poprzez wprowadzenie oceny jezyk obcy jako przedmiot formalnie nie roznit
si¢ od pozostatych przedmiotow

e Ocena sprawno$ci wynikata z celu przedmiotu. Poczatkowo oceniana byta
jedynie sprawnos¢ rozumienia ze stuchu, pdzniej sprawnos¢ mowienia i ro-
zumienia tekstu. Nie oceniana byla natomiast sprawnos¢ pisania (tamze).

B. Sampsonis (2003: 24) uwaza, ze ocenianie na pierwszym etapie edukacyjnym:

42 Podobnego zdania sg Ch. Edelhoff / R. Weskamp (2002: 242), ktorzy uwazaja, ze dzieki
ewaluacji sprawnosci jezykowych:

- uczniowie otrzymujg informacjg¢ zwrotng o procesie nauczania,

- nauczyciele otrzymuja informacje o efektywnosci stosowanej przez nich metody nauczania,
- rodzice otrzymujg informacj¢ o postgpach ucznia.
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e jest dodatkowym czynnikiem motywujacym dzieci do nauki, poniewaz uka-

zuje i potwierdza poczynione postepy,

e wyksztatca umiejetnos¢ samooceny posiadanych umiejetnosci jezykowych,

e uczy dzieci juz w mlodym wieku pokonywaé stres zwigzany z ocenianiem,

ktory w dniu np.: waznych egzaminéw czesto prowadzi do wewnetrznych
blokad (B. Sampsonis 2003: 24).

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z powyzszymi argumentami przemawiajacymi za wpro-
wadzeniem pomiaru sprawnosci jezykowych na pierwszym etapie edukacyjnym.
Roéwniez w przedszkolnym nauczaniu jezyka obcego pomiar sprawnosci jezykowych
jest niezbedny z dwoch wzgledow:

1. Wyniki pomiaru sktaniaja nauczyciela do refleksji nad jakoscia prowadzonych
przez niego zajeé, a takze do refleksji nad ich efektywnoscig. Przedstawiony argument
wydaje si¢ by¢ oczywistym, ale praktyka pokazuje, ze tak nie jest. Wigkszos¢ rodzi-
cOwW uwaza, ze jezyk obcy powinien by¢ nauczany w przedszkolu i sa zadowoleni,
gdy ich dziecko po przyjsciu do domu zaspiewa piosenke w jezyku angielskim lub
policzy do dziesi¢ciu. Profesjonalna ewaluacja sprawnosci jezykowych wydaje si¢ im
by¢ zbgdna. W zadnym, z hospitowanych przedszkoli, nauczyciele nie oceniali zdo-
bytej przez dzieci wiedzy. Jedng z przyczyn tego stanu rzeczy moze by¢ niecobowigz-
kowe uczgszczanie na jezyk obcy. W hospitowanych przedszkolach nauka jezyka an-
gielskiego byta zajeciem dodatkowym, podobnie jak logorytmika lub taniec, a takze
zajeciem odplatnym, co z kolei miato wptyw na to, ze nie wszystkie dzieci uczgsz-
czaly na kurs jezyka angielskiego.

2. Dzieci odczuwajg poczucie sukcesu. Z wlasnych obserwacji wynika, ze nawet
bardzo mate dzieci odczuwaja ogromna rados¢, gdy przyktadowo potrafia opowie-
dzie¢ bajke lub gdy potrafig rozwigza¢ koncowy test bezbtednie. Takze z relacji ro-
dzicow wynika, ze dzieci po przyjs$ciu z przedszkola, referowaly rodzicom, jaka bajke
ustyszaty danego dnia, a takze usitowaly opowiedziec¢ ja, stosujac wybrane zwroty w
jezyku obcym, przy pomocy domowych maskotek. Informacje na ten temat uzyskano
roOwniez za pomocg przeprowadzonej wsrdd rodzicoOw dzieci ankiety, ktorej wyniki
przedstawiono w rozdziale szostym niniejszej rozprawy. Uczucie satysfakcji z odnie-
sionego sukcesu lub wtasnego odkrycia wptywa pozytywnie na motywacje dzieci do
nauki jezyka obcego oraz na ich samooceng (J. [luk 2006: 68).

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze ewaluacja zaje¢ jezyka obcego takze w przed-
szkolu jest mozliwa i celowa.

Jednakze w bardzo niewielu publikacjach podkresla si¢ konieczno$¢ oceniania
sprawnosci jezykowych nabytych przez dzieci w przedszkolu. M. Pamuta (2005: 54)
dochodzi do wniosku, ze rowniez w publikacjach dotyczacych wychowania przed-
szkolnego malo jest informacji na temat oceny i pomiaru sprawnosci jezykowych w
przedszkolach. Jedng z przyczyn upatruje sig, jak juz wyzej wspomniano, w nieobo-
wigzkowosci uczeszczania na zajgcia jezyka obcego w przedszkolu oraz w braku ob-
ligatoryjno$ci oceniania zaje¢ przedszkolnych. Panie, prowadzace zajgcia z jezyka
obcego w grupach kontrolnych (patrz rozdzial piaty), brak pomiaru sprawnosci uza-
sadnity tym, ze pomiar moze by¢ dla dzieci stresujacy, i ze nie jest konieczny.
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Nasuwa si¢ wigc pytanie, czy mozna oraz jaki jest sens nauczania jezyka obcego
dzieci przedszkolnych, jesli nie mierzy si¢ efektywnosci nauczania, jesli nie stwierdza
si¢, jakie postepy dzieci poczynily i czy w ogole mozna mowic o postepach. Nie po-
winno si¢ prowadzi¢ zaje¢ z jezyka obcego tylko po to, zeby zajecia si¢ odbywaty.
Powinno si¢ prowadzi¢ zajecia i ocenia¢ postepy dzieci sukcesywnie. Nalezy takze
zastanowic si¢ nad tym, jaki wptyw ma brak oceniania postgpéw w nauce na poziom
motywacji dzieci do nauki jezyka obcego oraz dalsza postawe wobec nauki jezyka
obcego.

4.1.1. Stosunek do przeprowadzania pomiaru sprawnosci receptywnych

Ze wzgledu na prymat rozwoju sprawnosci receptywnych w poczatkowej fazie nauki
powinno si¢ w pierwszej kolejnosci mierzy¢ nabyta przez dzieci przedszkolne spraw-
no$¢ rozumienia. W literaturze przedmiotu podkresla si¢, e nie jest to tatwe zadanie
—H. Chodkiewicz (1986: 25) uwaza, ze ,,(...) wynik rozumienia tekstu, chociaz czesto
mierzony obiektywnymi testami, nie jest wcale produktem $cisle okreslonym i tatwo
wymierzalnym”.

Niektorzy badawcze® sg zdania, ze pomiar rozumienia tekstu jest wrecz zadaniem
niewykonalnym:

Textverstehen ist eigentlich nicht messbar. Es ist auch nicht beobachtbar. Messbar
und beobachtbar ist nur die Bewiltigung von Hor- / Leseaufgaben, die bestimmen,
was und wie viel von einem Text verstanden werden soll. Hier erbrachte Leistungen
und Nichtleistungen kénnen als Indizien fiir Fortschritte oder verbliebene Defizite des
Textverstehens dienen (G. Solmecke 1993: 106).

Negatywny stosunek do pomiaru sprawnos$ci rozumienia tekstu wynika z niemozli-
wosci zbadania zrozumienia jako produktu interakcji wielowarstwowych operacji ko-
gnitywnych. Ponadto kwestionuje si¢ narzgdzia pomiaru pod katem ich przydatnosci,
a mianowicie czy rzeczywiscie sprawdzaja one zrozumienie tekstu czy sprawdzaja
pamigé* (C.J. Weir 1997: 39).

Jednakze praktyka wymusza pomiar sprawnos$ci receptywnych, dlatego istotne
jest, aby ewaluacja sprawnosci jezykowych spetniata odpowiednie kryteria, o ktorych
mowa w nastepnym podrozdziale.

4.2. Kryteria ewaluacji sprawnosci jezykowych u dzieci

W literaturze przedmiotu wymienia si¢ kryteria, ktore powinna spelnia¢ ewaluacja
sprawnosci jezykowych u dzieci oraz zastosowane w niej instrumenty pomiaru. Poni-
zej zaprezentowano kilka najbardziej istotnych kryteriow dla przeprowadzonej w ba-
daniu empirycznym ewaluacji sprawnosci u dzieci przedszkolnych.

4 Por. takze J.C. Alderson (2000: 2).
4 Zastosowane w przeprowadzonym eksperymencie badawczym narzedzia pomiaru nie
sprawdzajg pamigci dzieci, co unaoczniono w rozdziale pigtym.
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H. Komorowska (2002: 22) rozroznia 4 podstawowe kryteria poprawnosci testu
jezykowego:

o Kryterium trafnos$ci, a wigc czy test rzeczywiscie bada to, co chcieliSmy zmie-

rzy¢.

e Kryterium rzetelnosci, a wigc czy polecenia sg jednoznaczne, a liczba zadan
wchodzaca w sklad testu wystarczajaca (tamze 26).

e Kryterium praktycznosci, a wigc czy test pozwala na uzyskanie precyzyjnego
pomiaru bez nadmiernego naktadu czasu, sit i kosztow (tamze 29).

e Kryterium warto$ci dydaktycznej, a wigc czy kontrola jest okazjg do kontaktu
z jezykiem w jego mozliwie autentycznej formie i czy rodzaj zadan, z ktéorymi
konfrontuje si¢ uczniow, jest zblizony do tych, z ktorymi beda skonfronto-
wani w prawdziwej komunikacji jezykowej (tamze 30).

I.B. Hoffmann (2001:15) zwraca uwagg na jakze oczywisty, ale nie zawsze re-
spektowany warunek, ktéry powinna spelnia¢ ewaluacja — mozna ocenia¢ tylko te
tresci, ktore zostalty wczeéniej na zajgciach zaprezentowane.

B. Diehr (2005: 25) uwaza, ze ocena sprawnos$ci u dzieci powinna przede wszyst-
kim zosta¢ przeprowadzona w taki sposob, aby rozwijala motywacj¢ do dalszej nauki
i sprawiata dzieciom rado$¢.

Wedlug Ch. Edelhoffa/ R. Weskampa (2002: 245) ewaluacja sprawnosci jezyko-
wych powinna spetnia¢ m. in. nastgpujace kryteria:

e by¢ zgodna z stosowang na zaj¢ciach metodyka oraz z lezacymi u jej podstaw

modelami dydaktycznymi,

e by¢ dokonywana systematycznie,

e by¢ dokonywana przy uzyciu obrazkow, rysunkéw etc., a nie tylko z pamieci,

e spehia¢ odpowiednig funkcje, np.: diagnoza konkretnych probleméw z czy-
taniem, pisaniem, méwieniem, rozumieniem ze stuchu, stwierdzenie stanu
posiadanej wiedzy etc. (tamze).

U. Behr/ A. Kierepka (2002: 21) uwazaja, ze ewaluacja sprawnosci jezykowych

uczniow na pierwszym etapie edukacyjnym wymaga przede wszystkim:

e zaplanowania odpowiednich form kontroli postepow uczniow, ktdre powinny
by¢ zgodne z celem ewaluacji,

e stosowania zrozumiatych dla uczniéw polecen,
stosowania jasnych dla ucznidow kryteriow oceny,

e stosowania gtownie pozytywnych poje¢ oceniajacych umiejetnosci uczniow,
np.: ,,Das ist dir prima gelungen. Das ist dir gut gelungen.Du hast Fortschritte
gemacht.Du musst dich noch anstrengen” (tamze 24) .

Referowanych wyzej kryteriow nie mozna nie bra¢ pod uwagg, jesli chcemy w
sposob rzetelny przeprowadzi¢ ewaluacje sprawnosci. W zwigzku z powyzszym w
przeprowadzonym eksperymencie badawczym (patrz rozdziat piaty) dokonana ewa-
luacja spetniata przedstawione wyzej kryteria w nastepujacy sposob:

e Glownym celem ewaluacji bylo ustalenie, w jakim stopniu dzieci nabylty

sprawno$ci receptywne.

71



Wykorzystano instrumenty pomiaru, za pomocg ktérych mozna oceni¢ nabyte
przez dzieci sprawnosci receptywne, poniewaz zaje¢cia koncentrowaly sie na
ich rozwoju. Na zaj¢ciach nie rozwijano sprawnosci rozumienia tekstu czyta-
nego oraz sprawnosci pisania, poniewaz dzieci przedszkolne nie potrafig jesz-
cze czytac i pisac.

Ewaluacja zostata przeprowadzona po trzech semestrach nauczania.

W trakcie ewaluacji wykorzystano $rodki wizualne, ktore byly stosowane
réwniez w toku nauczania.

Polecenia zastosowane w testach byly zrozumiale dla dzieci i jednoznaczne,
np.: zadaniem dziecka byto odpowiedzenie twierdzaco lub przeczaco, czy
konkretny obrazek ilustruje wypowiadane stowo lub zdanie, czy nie. Dzieci
nie miaty mozliwosci udzielenia innej odpowiedzi (patrz rozdziat piaty). Po-
nadto po udzielonej odpowiedzi proszono dziecko, aby umotywowato, dla-
czego odpowiedzialo w nastepujacy sposob, chcac uniknagé w ten sposob
przypadkowego udzielania odpowiedzi. [lo$¢ zastosowanych w tescie zadan
wynikala z ilo$ci przerobionego materiahu.

Test tylko czgéciowo spetniat kryterium praktycznosci, poniewaz jego prze-
prowadzenie wymagato duzego naktadu czasu i sit — kazde dziecko testowane
bylo indywidualnie.

W przypadku grupy eksperymentalnej test byt okazja do kontaktu z jezykiem
w mozliwie autentycznej formie, z sytuacjami, z ktérymi moga si¢ spotkaé¢ w
przysztosci, np.: wykonywanie polecen typu: Usigdz na dywanie etc.

Podczas przeprowadzania ewaluacji zostaly uwzglednione takze nastgpujace
ogolne zasady, ktore wedtug Ch. Wunscha (2003: 8) sg istotne w trakcie testowania
matych dzieci:

Testowanie nie powinno wywotywac u dzieci strachu i stresu. W przeprowa-
dzonym eksperymencie zaobserwowatam, Ze testowanie nie wywolywatlo ne-
gatywnych emocji.

Kontekst sytuacyjny, w ktérym odbywa si¢ testowanie, powinien by¢ odpo-
wiedni, a wigc: sala, w ktorej odbywa si¢ testowanie powinna nie by¢ dzie-
ciom obca, dzieci nie powinny odczuwac niepewnosci odnosnie stawianych
im wymagan oraz nie powinny pracowac pod presja czasu. W przeprowadzo-
nym eksperymencie dzieci byly testowane w miejscu, w ktérym regularnie
odbywaly si¢ zajecia. Testowanie odbywalo si¢ indywidualnie, co za tym
idzie, dzieci nie rozwigzywaty polecen pod presja czasu. Dzieci zostaly wcze-
$niej poinformowane o przeprowadzeniu testu i nagrodach, ktore otrzymaja
PO jego rozwiagzaniu.

Ewaluacja nie powinna ogranicza¢ si¢ tylko do stawiania ocen, kryteria oceny
powinny by¢ przejrzyste i konsekwentne, nie powinno si¢ ocenia¢ osoby
ucznia poprzez liczne komentarze na jego temat, tylko powinno si¢ oceniac
uzyskane przez niego osiggnigcia.

Odnosnie poziomu wymagan, nauczyciel nie powinien: niedocenia¢ lub prze-
cenia¢ inteligencji oraz uzdolnien ucznia, powinien mie¢ na uwadze braki
ucznia w ustnym wystawianiu sie, a takze problemy z uwaga i koncentracja.

72



W przeprowadzonym eksperymencie dzieciom nadpobudliwym robiono
krotka przerwe miedzy poszczegolnymi czesciami testu (tamze).
Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze w literaturze przedmiotu uwage zwrdcono na
instrumenty pomiaru, ktore spetniaja powyzsze kryteria, nie wymuszaja od dzieci mo-
wienia, czytania, pisania i sg zarazem dla nich atrakcyjne.

4.3. Rodzaje instrumentéw pomiaru sprawnosci jezykowych w nauczaniu dzieci
jezykéw obcych

H. Komorowska (2002: 155) rozr6znia dwa bardzo ogoélne sposoby oceniania spraw-
nosci jezykowych:

e Ocenianie za pomocg testow jezykowych, w ktorych stosowane sg konkretne

techniki pomiaru.

e Ocenianie alternatywne, do ktérego zalicza m. in. ocenianie poprzez prace

projektowe, Portfolio jezykowe lub oceng opisowa.

Analiza literatury przedmiotu pod katem instrumentow, za pomoca ktorych
mozna dokona¢ pomiaru sprawnosci jezykowych u najmtodszych dzieci, pozwala wy-
odrebnic ich trzy rodzaje: 1. arkusze obserwacyjne, 2. Portfolia jezykowe, 3. pojedyn-
cze, przyktadowe techniki pomiaru. Powyzszy podziat odpowiada wigc podziatowi,
jaki znajdujemy u Komorowskiej (tamze), poniewaz arkusze obserwacyjne oraz Port-
folia mozna zaliczy¢ do oceniania alternatywnego, natomiast pojedyncze techniki po-
miaru mozna zastosowa¢ w testach jezykowych. Ponizej zaprezentowano przykta-
dowe instrumenty pomiaru, pogrupowano je oraz poddano krytycznej analizie.

4.3.1. Arkusze obserwacyjne
4.3.1.1. Arkusze obserwacyjne proponowane przez nauczycieli praktykow

Ponizej przedstawia si¢ dwa przyktadowe arkusze obserwacyjne, stosowane gtéwnie
przez nauczycieli wczesnoszkolnych lub przedszkolnych. Arkusze zostaly wybrane
losowo sposrod wszystkich tych arkuszy, ktore sg przedstawiane w literaturze przed-
miotu.

J. Srodkowska (2005: 142—-143) prezentuje opisowe narzedzia pomiaru dydak-
tycznego, w ktorych nauczyciel w formie tabeli ocenia nastepujace umiejetnosci
dzieci:

»Witanie si¢ i zegnanie

Przedstawianie si¢

Rozumienie wypowiedzi nauczyciela

Odpowiadanie na pytania

Wyrazanie podstawowych uczu¢, pragnien

Nazywanie zabawek

Nazywanie kolorow

Powiedzenie wyliczanki

Zaspiewanie piosenki ,,Liebe Schwester, tanz” (tamze 142).
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Wyzej przedstawiony arkusz obserwacyjny zostat opracowany w oparciu o Pod-
stawe¢ programowa.

Autorka prezentuje rowniez nastepujacy arkusz ewaluacyjny postgpow dziecka:

»Zainteresowanie dziecka zajeciami

Umiejetnos¢ shuchania

Umiejetnos¢ moéwienia

Rozpoznawanie i stosowanie stownictwa z zakresu tematyki zaje¢:

- nazwy zabawek,

- podstawowe kolory,

- nazwy zwierzat,

- rodzina,

- Swigta.

Rozpoznawanie i stosowanie podstawowych funkcji jezykowych:

- witanie si¢ i zegnanie,

- wyrazanie prosby,

- przepraszanie,

- wyrazanie emocji,

- wydawanie komend” (tamze 142-143).

Autorka nie informuje do jakiej metody nauczania oraz do jakiego programu na-
uczania odnoszg si¢ wyzej zaprezentowane arkusze.

Z jednej strony wyzej przedstawiony arkusz pomiaru wydaje si¢ by¢ bardzo wy-
mierny, np. Nazywanie kolorow lub Nazywanie zabawek. Sprawdza on jednak tylko
konkretne stownictwo bez zanurzenia go w odpowiedni kontekst zdaniowy. Ponadto
dzieci zmuszane sg do produkcji jezykowej, co nie uwzglednia prymatu rozwoju
sprawnosci receptywnych u dzieci w tym przedziale wiekowym. Nasuwa si¢ takze
pytanie, czy zaspiewana przez dziecko piosenka lub zaprezentowana wyliczanka, jest
rozumiana przez dzieci, czy jest tylko mechanicznie odtwarzana.

Z drugiej strony wyzej przedstawiony arkusz ewaluacyjny wydaje si¢ by¢ takze
jednoczes$nie mato precyzyjny, np.: Odpowiadanie na pytania. Nalezatoby w tym
miejscu wyszczego6lni¢, na jakie pytanie dziecko potrafi odpowiedzie¢ lub, jakie po-
lecenia dziecko powinno by¢ w stanie wydawa¢. Niezrozumiala wydaje sie by¢ czes¢
arkuszu Umiejetnos¢ stuchania i mowienia. Nieokreslone zostajg rzeczywiste narze-
dzia pomiaru, za pomoca ktorych umiejetnos¢ np.: stuchania, moglaby zosta¢ spraw-
dzona, natomiast wyliczone zostaja jedynie zakresy sprawnosci jezykowych, ktore
podlegac beda ocenie. W zwigzku z tym przedstawione powyzej arkusze ewaluacyjne
nie stanowig wigc rzetelnych narzedzi pomiaru.

B. Diehr (2005: 10) prezentuje arkusz obserwacyjny, w ktéorym oceniane sg na-
stepujace kompetencje w zakresie sprawno$ci méwienia:

,»- Qualitit der Aussprache,

- Fliissigkeit,

- Qualitit der Wortwahl,

- Qualitit der grammatischen Strukturen,

- Sonstiges” (tamze).
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Za kazda z wyzej wymienionych kompetencji nauczyciel przyznaje punkty od 0
do 4.

Nasuwa si¢ jednak pytanie, w jaki sposob obiektywnie ocenié, czy za stosowang
przez dzieci leksyke powinny one otrzymac 3 Iub na 2 punkty. Ponadto w zaprezen-
towanym wyzej arkuszu ocenia si¢ gtownie sprawnosci produktywne. Podobnie jak
we wyzej przedstawionym arkuszu, takze i w tym nicokre$lone zostaly rzeczywiste
narzg¢dzia pomiaru, tylko sprawnosci, ktore nauczyciel bedzie poddawat ocenie.
Reasumujgc mozna stwierdzi¢, ze przedstawione wyzej arkusze obserwacyjne wy-
mieniajg sprawnosci, ktore poddaje si¢ ocenie, nie nazywajac rzeczywistych narzedzi
pomiaru.

4.3.1.2. Arkusze obserwacyjne proponowane przez nauczycieli metodykow

Ponizej przedstawiono trzy przykladowe arkusze obserwacyjne, stosowane glownie
przez nauczycieli metodykoéw. Arkusze te zostaly wybrane losowo.

I.B. Hoffmann (2001: 15—18) prezentuje arkusze obserwacyjne, ktore sprawdzaja
zdobyte umiejetnosci jezykowe w zakresie m. in.: rozumienia z stuchu, czytania ze
zrozumieniem, moéwienia, pisania. Ponizej przedstawiono arkusz oceniajacy spraw-
no$¢ rozumienia ze stuchu, ktory jest bardziej precyzyjny (por. tabela 2), w poréwna-
niu do arkuszy prezentowanych w podrozdziale 4.3.1.1. Wyglada on nastepujaco
(tamze):

Tabela 2
Der Schiiler/die Schiilerin | Sicher | Weitge- Nur mit Ein- | Ohne Verwei-
kann... und hend si- stiegshilfen Hilfe / gert sich
ada- cherund | bzw. Schiiler- | unbe- fortwih-
quat addquat unterstiitzung | holfen rend

Fremdsprachliche Worter
in einer muttersprachli-
chen AuBerung erkennen
Fremdsprachliche Worter
in einem muttersprachli-
chen Hortext erkennen
Laute diskriminieren, zu-
ordnen (durch Handzei-
chen, Zeigen, Umkreisen,
Ankreuzen...)

Sich nach Anweisungen
bewegen

Nach Anweisungen Han-
deln

Gehortes auf Deutsch wie-
dergeben

Fragen zu Gehortem auf
Deutsch beantworten
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Passende Gerdusche zu
Gehortem produzieren
Gehorte Zahlen, Far-
ben..ankreuzen, verbin-
den...wiedergeben
(Hordiktat)

Bilder von Gehortem (Far-
ben, Personen, Tiere, Ge-
genstéinde...) identifizie-
ren, zeigen, benennen
Bilder von nicht gehorten
Einzelheiten (Farben, Per-
sonen, Tiere, Gegen-
stidnde...) aussortieren
Bildsequenzen einem Text
zuordnen

Bilder entsprechend der
Hortextabfolge ordnen
Bilder in einer Bildfolge
dem Hortext entsprechend
erginzen

Fehlerhafte Bilder (Einzel-
bild/in der Sequenz) er-
kennen

Fehlerhafte Bilder/Aussa-
gen geméaf des Hortextes
korrigieren

Inhalte eines Hortextes im
Bild/in Bildern wiederge-
ben

Zwei Aussagen/Text ver-
gleichen, inhaltliche Ab-
weichungen durch Hand-
zeichen, klopfen...bestéti-
gen

Gehorte Satze der Abfolge
nach ordnen

Gehorte Satzteile ergénzen
Abweichungen im Hortext
feststellen und markieren

Zaprezentowany wyzej arkusz obserwacyjny sprawdza aspekty globalnego rozu-
mienia wypowiedzi, a takze wyszukiwanie w tekscie stuchanym szczegotowych in-
formacji. Zawiera rowniez techniki pomiaru, za pomoca ktérych mozna ocenia¢ na-
byte sprawnosci receptywne, np.: uporzadkowywanie ustyszanych zdan zgodnie z ko-
lejnoscia, czy poprawianie btgdnych wypowiedzi zgodnie z tekstem etc. Arkusz nie
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wymienia zatem tylko sprawnosci, ktore chcemy ocenic, ale takze przedstawia tech-
niki, z pomocg ktérych mozemy dokonaé pomiaru tych sprawnosci.

M. Szpotowicz (2005: 60 i n.) proponuje ,,oceniane ksztattujace” na pierwszym
etapie edukacyjnym. Polega ono na obserwacji ucznia na kazdej lekcji oraz wyciaga-
niu przez nauczyciela wnioskéw dotyczacych postepow uczniow.* Zadaniem nau-
czyciela jest nie tylko obserwacja osiagnig¢ ucznia, ale rowniez okazywanie aprobaty,
w celu podniesienia jego motywacji. Aby nauczyciel mogl zaobserwowac, w jakim
stopniu i tempie dzieci robig postepy. M. Szpotowicz (tamze 62) proponuje korzysta-
nie z planow wynikowych. Plan wynikowy, jak pisze Szpotowicz (tamze), to polacze-
nie rozkladu materialu i szczegétowego opisu osiagnie¢ uczniow. M. Szpotowicz
(tamze 63) podaje przyktadowy plan wynikowy (por. tabela 3) do konkretnego pod-
recznika i lekcji:

Tabela 3
Tematyka oraz Wymagania podsta- | Wymagania ponad- Zadania sprawdza-
zakres materialu WOwe podstawowe jace
Lesson 1 Uczen: Uczen: Dyktando liczbowe
Liczebnik 1 -6 - powtarza nazwy -potrafi bez pomocy i
liczebnikow 1-6, przypominania zaspie-
- rozpoznaje nazwy | wac wierszyk,
liczebnikow, gdy je | - nazywa liczebniki i
ustyszy, podaje ilos¢,

- powtarza wierszyk | - wydaje polecenia

z calg klasa i samo- | clap, hop, count (with
dzielnie, me)

- reaguje na pole-
cenia clap, hop,
count (with me)

Po kazdej lekcji nauczyciel zaznacza, ktore sprawnosci dzieci opanowatly.

Robienie przez nauczyciela notatek, nawet raz w tygodniu, dotyczacych postepow
kazdego z uczniow jest nie tylko bardzo czasochtonne, ale niewykonalne, gdyz trudno
jest na kazdej lekcji zanotowac postep kazdego dziecka z osobna w klasie 20-osobowe;j.

M. Szpotowicz (tamze 61) proponuje w pozostatych rubrykach Zadania spraw-
dzajgce kilka technik oceny nieformalnej, z ktorych dwie mozna zastosowac u dzieci
przedszkolnych. Pierwsza z nich to dyktando obrazkowe. Polega ona na tym, ze dzieci
lacza wypowiadane przez nauczyciela wyrazy z odpowiadajacymi obrazkami. W me-
todzie narracyjnej moze to by¢ taczenie wypowiadanych zdan z obrazkami, ktore je
ilustruja.

Druga technika to kolorowanie przez dzieci cz¢sci obrazkow, opisywanych przez
nauczyciela (tamze).

G. Gerngross (2004b: 9) prezentuje arkusze obserwacyjne (por. tabela 4), w kto-

4 D. Sikora-Banasik (2005: 56) rowniez proponuje ocen¢ umiejetnosci jezykowych poprzez
ocen¢ opisowa, polegajaca na obserwacji ucznia i robieniu notatek.
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rych ocenie poddaje si¢ wszystkie cztery sprawnosci jezykowe. Arkusze te shuzg ewa-
luacji sprawno$ci nabytych metoda narracyjng. Uwage zwrocono na cze$¢ arkusza
oceniajacego sprawnos¢ rozumienia ze shuchu (tamze):

Tabela 4

Story 1 2 3 4 5 6 7 8
Listening
Shows global
under-stand-
ing when a
story is read
aloud

Can listen for
specific infor-
mation
Predicts what
comes next
Infers mean-
ing

Uses audio
and visual
clues as aids
to meaning
Recognizes
word in con-
text

Can follow
instruction
Understands
classroom
language

W powyzszym arkuszu wymienione zostaty potsprawnosci rozumienia ze stuchu
oraz zwrocono uwage na rozumienie jezyka lekcyjnego.

Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze zaproponowane wyzej arkusze nie tylko nazy-
waja sprawnosci 1 potsprawnosci, podlegajace ocenie, ale takze zawieraja przykta-
dowe techniki pomiaru. Zaprezentowane techniki wydajg si¢ by¢ bardziej konkretne
1 obiektywne w poréwnaniu do oceniania za pomocg obserwacji.

4.3.2. Portfolio jezykowe
W literaturze przedmiotu dostgpnych jest wiele publikacji na temat zaproponowanego

przez Rad¢ Europy Europejskiego Portfolio jezykowego, jako instrumentu, oceniaja-
cego sprawnosci nabyte przez ucznioéw w mtodszym wieku.*¢

4 Por. takze: K.M. Legutke (2001).
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Jak pisze H. Komorowska (2002: 160) ,,Portfolio to teczka, w ktdrej uczacy sie
umieszcza dokumentacj¢ przebiegu swej nauki jezyka obcego oraz osiagnigtych w
niej rezultatow”. Portfolio sktada si¢ z trzech czesci:*’ (1) paszportu jezykowego,
ktory zawiera samoocene i wymierne rezultaty nauki, (2) biografii jezykowej, ktora
prezentuje do§wiadczenia jezykowe oraz kulturowe ucznia, (3) zbidr (Dossier) przy-
ktadowych prac ucznia (tamze).

M. Pamuta (2005: 52) proponuje Portfolio* jako instrument kontroli i oceny roz-
woju jezykowego dziecka przedszkolnego. Jak twierdzi M. Pamuta (tamze 54 i n.)
warto zastosowaé Portfolio jako formg pomiaru z kilku wzgledow:

o Informacje zebrane w teczce stuzg budowaniu poczucia wartosci dziecka, po-

niewaz zawarte w niej informacje ilustrujg tylko sukcesy dziecka, a wigc to,
w czym dziecko jest dobre.

e Informacje zawarte w teczce stuzg takze nauczycielowi, poniewaz moze on
zaobserwowac, czy nauczanie byto efektywne oraz w czym dziecku nalezy
pomoc.

o Teczka ulatwia takze rodzicom S$ledzenie procesu uczenia si¢ swojego
dziecka (tamze).

B. Lippelt/ U. Willgerodt/ E. Windolpf (2002: 276) prezentujg kilka arkuszy, w
ktorych dzieci pod koniec kazdego kolejnego semestru klas od 1 do 3 samodzielnie
oceniajg nabyte na lekcjach jezyka angielskiego umiejetnosci poprzez zaznaczenie
poprawnej odpowiedzi. Arkusz ten rdzni si¢ od prezentowanych w podrozdziale 4.3.1
arkuszy tym, ze dzieci same okreslajag swoje umiejetnosci. Ponizej zaprezentowano
jeden z przyktadowych arkuszy (tamze):

,,Das verstehe ich auf Englisch: ja noch nicht so gut

* Ich kann verstehen, was meine Lehrerein sagt.

* Ich kann von einem gehorten Text (Kassette, CD, Lehrerin)
einige Worter verstehen.

* Ich kann von englischen / amerikanischen Pop-Songs
einige Worter heraushoren.

Ich kann verstehen, wenn jemand: ja noch nicht so gut
* mich begriift oder sich verabschiedet

* sagt, wie alt er ist

» mich nach meiner Lieblingsfarbe fragt

* mich nach meiner Familie fragt

* mich nach meinem Geburtstag fragt

47 Por. rowniez: P. Chighini/D. Kirsch (2009).

48 M. Pamuta (2005: 54) wspomina o pilotazowym programie, w ktorym testowano materialy
do polskiej wersji Europejskiego Portfolio dla przedszkolakéw w kilkunastu grupach przed-
szkolnych. Badania te koordynowat CODN w Warszawie. Z obserwacji tych wynika, ze ro-
dzice rowniez wypehiali z dzieCmi strony teczki — biografii jezykowej, co wymaga po§wig-
cenia czasu przez rodzicoOw oraz obiektywnos$ci w ocenie swoich dzieci.
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« iiber sich erzahlt
* {iber seine Familie erzihlt
« iiber das Wetter spricht

(..)

Ich kenne Worter zu diesen Themen: ja nein
* Geburtstag
* Essen und Trinken
* Tiere
* Familie
» Weihnachten (...)” (B. Lippelt/ U. Willgerodt/ E. Windolpf 2002: 276) .

Powyzszy arkusz zostat sporzadzony zgodnie z planem nauczania w klasie drugie;j
1 ocenia sprawnosci receptywne nabyte przez ucznidow w pierwszym semestrze.

Ponizej przedstawiono zaproponowany przez M.K. Legutke (2003b: 4)*° arkusz
oceniajacy sprawno$¢ rozumienia ze shuchu. Arkusz ten sprawdza opanowanie przez
dzieci jezyka lekcyjnego i r6zni si¢ od prezentowanych w podrozdziale 4.3.1 arkuszy
tym, ze dzieci same okres$lajg swoje umiejetnosci. Zadanie dzieci polega na zaznacze-
niu krzyzykiem, ktore polecenia w jezyku angielskim (z wymienionych) rozumieja.
Dzieci moga rowniez samodzielnie dopisa¢ inne, zrozumiate dla nich polecenia w je-
zyku angielskim.

Opisany powyzej arkusz wyglada nastepujaco:
,»Stell dir vor, sie (deine Lehrerin) spricht mit dir Englisch. Was kannst du verstehen?
Ich kann verstehen:

- wenn sie (meine Lehrerin) mich begriif3t,

- wenn ich etwas malen soll,

- wenn ich etwas ausschneiden soll,

- wenn ich etwas aus meinem Ranzen holen soll,

- wenn ich dran bin,

- wenn ich aufpassen soll,

- wenn ich etwas nachsprechen soll,

- wenn ich jemandem etwas geben soll,

- wenn ich aufrdumen soll,

- wenn ich gelobt werde,

- wenn ich zur Tafel gehen soll etc.” (tamze).

W przypadku dzieci w wieku 3—4 lat stosowanie zaprezentowanych wyzej arku-
szy nie jest mozliwe, poniewaz dzieci w tym wieku nie potrafig jeszcze czytac i pisac.

4 M.K. Legutke (2003: 4) uwaza, ze Portfolio powinno spelnia¢ nastepujgce funkcje:

- dzieci powinny by¢ w stanie, zaprezentowaé innym zdobyta w szkole oraz poza nig wiedze,
- dzieci powinny by¢ w stanie rozpoznaé¢ swoj poziom wiedzy jezykowej, samodzielnie go
oceni¢ 1 udokumentowac.

Ponadto B. Sampsonis (2003: 24) sadzi, ze celem Portfolio jest rowniez m. in. motywowanie
uczniow do nauki, poprzez ukazywanie im poczynionych postepéw oraz docenienie wniesio-
nego podczas nauki trudu i staran dzieci.
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Po analizie pozostatych Portfolio, prezentowanych gtéwnie przez nauczycieli,
mozna stwierdzi¢, ze za pomocg wigkszosci z nich sprawdza si¢ sprawno$ci produk-
tywne, co $wiadczy o nierespektowaniu prymatu rozwoju sprawnosci receptywnych
na poczatkowym etapie nauczania.

Ewaluacja umiejetnosci jezykowych powinna, zdaniem Ch. Edelhoffa/ R. Weskampa
(2002: 245 in.), stuzy¢ przede wszystkim ukazaniu mocnych i stabszych stron ucznia,
dlatego proponuja oni rowniez Portfolio jezykowe jako instrument pomiaru nabytych
sprawnosci. Unika si¢ w nim stawiania ocen, ktadzie si¢ natomiast nacisk na samoo-
ceng nabytych umieje¢tnosci przez ucznia za pomoca specjalnych arkuszy (Ch. Edel-
hoft/ R. Weskamp 2002: 245 i n.).

Mozna tylko potowicznie zgodzi¢ si¢ z Edelhoffem i Weskampem, gdyz zdobyte
doswiadczenia pokazuja, ze dzieci w przedziale wiekowym 4-5 lat nie potrafig obiek-
tywnie oceni¢ posiadanej przez siebie wiedzy. Na stawiane pytania, np.: Kto potrafi
zaspiewaé piosenke w jezyku angielskim?, wszystkie dzieci ochoczo si¢ zglaszaly.
Jednakze, jesli proszono jedno z nich o zaspiewanie piosenki, woéwczas okazywalo
si¢, ze nie potrafi tego zrobic.

Doswiadczenia te pokazuja rowniez, ze dzieciom czesto subiektywnie wydaje sig,
7e s w stanie wykona¢ samodzielnie jaka$ czynnos¢, nie zawsze znajduje to jednak
odzwierciedlenie w rzeczywisto$ci. Poza tym dzieci czesto uwazaja, ze sa w stanie
co$ zrobi¢, poniewaz pozostate dzieci rowniez tak twierdza, aby nie wypas¢ gorzej od
swoich rowiesnikow. M.K. Legutke (2001: 37) wspomina o badaniach pilotazo-
wych®®, ktére zostaty przeprowadzone w szesciu szkotach podstawowych na terenie
Hesji. Badania te wykazaly, ze wiele dzieci wypetnia Portfolio, tak jak robi to najlep-
sza kolezanka lub najlepszy kolega. W zwiazku z czym podczas stosowania Portfolio
szczegolna role przypisuje si¢ nauczycielowi, ktory powinien uswiadamia¢ dzieciom
indywidualny charakter Portfolio (tamze 40).

Réwniez M. Sambanis (2001: 5) pracowata w pierwszych klasach szkoty podsta-
wowej z Portfolio jako instrumentem pomiaru nabytych przez dzieci sprawnosci i do-
szta do wniosku, ze dzieci czesto ocenialy swoje umiejetnosci wyzej, aby wywrzec
dobre wrazenie na nauczycielu. Do takiego samego wniosku dochodzi po przeprowa-
dzeniu eksperymentu empirycznego rowniez E. Andrzejewska (2004: 10).

I.B. Hoffmann (2001: 14) twierdzi, ze juz w szkole podstawowej powinno si¢
uczy¢ dzieci krytycznej obserwacji wlasnych postepow oraz krytycznej ewaluacji na-
bytych sprawnosci. Niemniej jednak uwaza ona, ze Portfolio nie moze by¢ stosowane
jako rzetelny instrument pomiaru sprawnosci na pierwszym etapie edukacyjnym, po-
niewaz u uczniow w tym wieku nie mozna oczekiwaé umiejetnosci samooceny. Po-
dobnie uwaza M. Kotter (2004: 13) twierdzac, ze sprawnos¢ rozumienia ze shuchu
oraz sprawnos$¢ moéwienia nie moze by¢ sprawdzana oraz dokumentowana za pomoca
Portfolio jezykowego. W zwiazku z tym potrzebne sg instrumenty pomiaru, za po-
moca ktérych bedzie mozna w rzetelny sposdb oceni¢ nabywane przez ucznidow
sprawnosci.

S0'W Niemczech przeprowadza si¢ wiele programéw pilotazowych, ktore testujg Portfolio w
klasach 1- 6 szkoty podstawowej. Por.: M.K. Legutke 2003a oraz B. Lippelt/ U. Willgerodt/
E. Windolph 2002.
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4.3.3. Wybrane techniki pomiaru

W literaturze przedmiotu prezentowanych jest wiele technik pomiaru, wykorzystuja-
cych obrazki, teksty stuchane oraz pantomime. Przedstawiony nizej podziat technik
pomiaru jest podziatem umownym, poniewaz w niektorych technikach uzywa si¢ za-
réwno obrazkdw, jak i tekstu stuchanego, w zwigzku z tym trudno jest przyporzadko-
wac konkretng technike pomiaru do jednej grupy. Ze wzgledu na charakter badania
empirycznego przeprowadzonego w ramach niniejszej rozprawy (patrz rozdziat
piaty), skupiono si¢ gtdéwnie na technikach, stuzacych pomiarowi sprawnosci rozu-
mienia ze stuchu.

4.3.3.1. Techniki pomiaru wykorzystujace obrazki

Ponizej przedstawia si¢ przyktadowe techniki pomiaru, w ktorych wykorzystywane
sa obrazki:

e Obrazki ilustrujgce poszczegodlne sceny z bajki ukladane sg przez dzieci w
takiej kolejnosci, w jakiej wystepowaly w historyjce (M. Kotter 2004: 15).

e Dzieci uzupehiajg obrazek zgodnie z poleceniami nauczyciela, np.: Draw a
cat on the house (U. Reyher 2001: 18).

e Nauczyciel wypowiada okreslony wyraz lub zdanie i przedstawia dzieciom
dwa lub trzy obrazki, z ktorych jeden ilustruje wypowiadane stowo lub zdanie.
Zadanie dziecka polega na wskazaniu odpowiedniego obrazka (H. Komorow-
ska 2002: 64).

e Nauczyciel opisuje bogaty w szczegoty obrazek lub plakat, a dziecko poka-
zuje na obrazku kolejne przedmioty, osoby lub czynnosci, o ktérych mowi
nauczyciel (tamze 94)

e Dzieci otrzymujg obrazki, ktorym krotka chwilg si¢ przygladaja. Nastepnie
nauczyciel puszcza nagranie z historyjka z odtwarzacza. Zadanie dzieci po-
lega na ponumerowaniu obrazkow w takiej kolejnosci, w ktorej wystepuja w
historyjce (G. Gerngross 2004a: 12).

Powyzsze instrumenty sprawdzaja stopien rozwoju sprawnosci rozumienia glo-

balnego i szczegotowego. W instrumentach tych zastosowano obrazki, a takze tekst
stuchany.

4.3.3.2. Techniki pomiaru wykorzystujace tekst stuchany

W literaturze przedmiotu prezentuje si¢ nastepujagce techniki pomiaru, w ktérych wy-
korzystuje si¢ tekst stuchany:
e Dzieci stuchajg tekstu i zaznaczajg poprawng odpowiedz lub odpowiedni ob-
razek (U. Karbe 2004: 18).
Dzieci stuchajg tekstu i rysuja to, co ustyszaty (tamze).
Dzieci stuchaja tekstu i uzupetniajg dane w tabeli (U. Behr/ A. Kierepka 2002:
21).
e Dzieci stuchajg tekstu i odpowiadaja w jezyku ojczystym na wczesniej zadane
pytania (U. Karbe 2004: 18).
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e Dzieci stuchajg tekstu i za kazdym razem, gdy ustysza np.: nazwe zwierzatka,
wykonujg jaka$ czynnos¢, np.: podnosza do gory reke ete. (H. Komorowska
2002: 94).
e Dzieci stuchaja tekstu i wyklejajg obrazki, zgodnie z tym, co ustyszaty (U. Karbe
2004: 18).
Powyzsze techniki sprawdzaja stopien rozwoju sprawnos$ci rozumienia global-
nego i szczegdtowego. W technikach tych zastosowano tekst stuchany, a takze m. in.
obrazki oraz pantomime.

4.3.3.3. Techniki pomiaru wykorzystujace pantomime

Ponizej przedstawiono przyktadowe techniki pomiaru, w ktorych stosuje si¢ panto-
mime:

e Dzieci, ktore spetiaja konkretny warunek, np.: Wer hat heute einen blauen Pulli
an?, wykonuja polecenia typu: Steht auf!, setz euch! etc. (M. Kotter 2004: 14).

e Dzieci odgrywaja historyjke lub zdania za pomocg zabawek, np.: nauczyciel
wypowiada zdanie: Der Lowe und die Maus gehen zusammen spazieren, a
dzieci przedstawiajg tre$¢ zdania przy uzyciu maskotek (tamze).

e Rozmowa z pacynka — dzieci przejmuja role w sterowanej rozmowie pomig-
dzy nauczycielem, a pacynka (tamze). W przypadku nauczania przedszkol-
nego pacynka moze wita¢ si¢ z dzie¢mi, wydawac polecenia, zadawa¢ dzie-
ciom pytania. Dzieci wykonuja polecenia pacynki lub odpowiadaja na jej py-
tania, kiwajac gtowa twierdzaco lub przeczaco.

e Nauczyciel wydaje dzieciom polecenia, np.: Hol mir mal den Bleistift!, a
dzieci je wykonujg (M. Sambanis 2001: 7; H. Komorowska 2002: 64).

Powyzsze techniki sprawdzaja stopien rozwoju sprawnosci rozumienia globalnego

iszczegotowego. W instrumentach tych zastosowano metode reagowania catym ciatem
(Total Physical Response) na wydawane polecenia (H. Komorowska 2002: 64).

4.3.4. Whnioski

Do oceny sprawnosci jezykowych u dzieci przedszkolnych nie wybratam arkuszy ob-
serwacyjnych i Portfolio jezykowego, poniewaz za pomoca tych instrumentow, jak
pokazuja przyktady w podrozdziale 4.3.1 i 4.3.2, nie mozna w sposob rzetelny doko-
na¢ pomiaru. W zwigzku z tym wybratam kilka technik przedstawionych w podroz-
dziale 4.3.3, poniewaz wydaja si¢ by¢ odpowiednie do miarodajnego sprawdzenia
stopnia rozwoju sprawnosci rozumienia ze stuchu. Techniki te sprawiaja takze wra-
zenie, ze sg interesujace dla dzieci, dlatego utworzytam z nich 3 zestawy ewaluacyjne.
Ostatecznie zdecydowalam si¢ na pomiar sprawnosci jezykowych przy uzyciu testu
jezykowego.

Przedstawione w podrozdziale 4.3.3 techniki pomiaru sg podobne do ¢wiczen
utrwalajacych, ktore przedstawia si¢ w podrozdziale 3.4.3 niniejszej pracy. Jak juz
wspomniano cechuje je pewien uniwersalizm, w zwigzku z tym ich zastosowanie po
skonczeniu narracji stuzy utrwaleniu tresci oraz elementow jezykowych historyjki,
natomiast po dluzszym uptywie czasu moze sprawdzac stopien rozwoju rozumienia
ze stuchu.
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5. Wyniki badania empirycznego nad efektywnoscig przed-
szkolnego nauczania jezyka obcego oraz ich interpretacja

W niniejszym rozdziale przedstawiono metodologi¢ i wyniki przeprowadzonego ba-
dania empirycznego nad efektywnoscig nauczania jezyka obcego w przedszkolu. Po-
nadto dokonano interpretacji uzyskanych wynikow.

5.1. Grupy badawcze

W celu przeprowadzenia eksperymentu badawczego utworzytam grupe eksperymen-
talng oraz dwie grupy kontrolne. Zaréwno grupa eksperymentalna, jak i obydwie
grupy kontrolne byty grupami o sktadzie dobranym losowo (W. Wilczynska/ A. Mi-
chonska-Stadnik 2010: 187) — nie moglam mie¢ bezposredniego wptywu na dobor
badanych dzieci, poniewaz badania mogty by¢ przeprowadzone tylko w tych przed-
szkolach, w ktorych dyrekcja wyrazita na to zgodg.

Podstawowym znaczeniem dla wiarygodnos$ci (tamze 186 i n.) wynikéw badan byto
zapewnienie jednorodno$ci wszystkich grup badawczych. Dazytam do tego, aby ba-
dane grupy mozliwie nie r6znily si¢ miedzy soba zadng cechg, ktdéra moze miec
wplyw na przebieg i wynik eksperymentu:

e Dzieci z wszystkich grup badawczych byly w wieku od 46 lat.

e W grupach badawczych znajdowaty si¢ zarowno dziewczynki, jak i chlopcy.

e Dzieci we wszystkich grupach badawczych uczyly si¢ jezyka obcego od pod-

staw.

e Dzieci z wszystkich grup kontrolnych zamieszkiwaly tereny w odleglosci ok.

2 km od wigkszego miasta.

W grupie eksperymentalnej uczytam®' jezyka niemieckiego, natomiast w grupach
kontrolnych nauczany byt jezyk angielski, a nie jezyk niemiecki, poniewaz w wigk-
szo$ci wszystkich przedszkoli na terenie Slaska oferowany byt jezyk angielski. Jesli
oferowane byly zajgcia z jezyka niemieckiego, to uczeszczalo na nie zaledwie 5-10
dzieci, sposroéd wszystkich w danym przedszkolu. Taka liczba dzieci stanowitaby bar-
dzo matg grupe badawcza.

5.1.1. Grupa eksperymentalna
Grupa eksperymentalna liczyta tacznie 35 dzieci (19 dziewczynek i 16 chtopcow) w

wieku od 3 do 4 lat. Dzieci te uczgszczaty do przedszkola publicznego na terenie jed-
nej z gmin powiatu bedzinskiego, wojewodztwa §laskiego.

5! Idealnym scenariuszem badawczym bylaby sytuacjg, w ktorej we wszytskich grupach ba-
dawczych jezyka obcego uczylby ten sam nauczyciel, poniewaz cechy osobowos$ci nauczy-
ciela rowniez moga mie¢ wptyw na efektywno$¢ procesu nauczania, jednakze przeprowadze-
nie takiego scenariusza badawczego bylto bardzo trudne.
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5.1.1.1. Opis zaje¢ w grupie eksperymentalnej

W grupie eksperymentalnej uczytam jgzyka niemieckiego, stosujac przez okoto %
czasu lekcyjnego metode narracyjng. Jest to granica umowna. Pozostaly czas wyko-
rzystywany byt np.: na zabawy, ktorym rowniez towarzyszyt jezyk niemiecki.

W porozumieniu z rodzicami oraz wychowawczyniami poszczegdlnych grup

ustalitam, ze zaj¢cia bedg odbywac si¢ 3 razy w tygodniu. W literaturze przedmiotu
podkresla sie, ze nauka jezyka obcego jest bardziej efektywna, jesli zajecia trwaja
krocej, ale obywaja si¢ czgsciej, gdyz zbyt dtugie przerwy miedzy zajeciami wpltywaja
negatywnie na proces zapamigtywania przerabianego materiatu (U. Karbe 2004: 17;
J. Tluk 2006: 30 i n.). Zdaniem H. Riicka (1989: 262) minimum czasowe, ktore jest
potrzebne, aby dzieci mogly trwale zapamicta¢ prezentowany materiat, wynosi 135
minut tygodniowo. Jak twierdzi Riick (tamze), tylko wowczas procesy konstrukcyjne
mogg zadziata¢ efektywnie. Jesli natomiast jezyk przyswajany jest w limicie czaso-
wym ponizej wymienionych 135 minut tygodniowo, wowczas utrudnione jest dziata-
nie mechanizméw mentalnych, ktore rekonstruuja system jezyka w oparciu o intui-
cyjne tworzenie hipotez i ich weryfikacje (tamze 267). Zdaniem U. Karbe (2004: 17)
zajecia z jezyka obcego, ktore odbywaja si¢ raz w tygodniu, nie moga stanowi¢ pod-
stawy dla rozwoju kompetencji jezykowej uczniow. Z jej doswiadczen wynika, ze
dzieci, ktore uczyly si¢ jezyka obcego raz w tygodniu, na nastgpnej lekcji nie pamie-
taly, czego nauczyly sie tydzien temu.
Zajecia w grupie eksperymentalnej trwaty poczatkowo ok. 15 min. Po zaakceptowa-
niu przez dzieci nowej formy nauczania jgzyka obcego, zajgcia po 4 miesigcach trwaty
do ok. 30 min. Na pdzniejszym etapie badan, po zakonczeniu narracji, dzieci przykta-
dowo bawity si¢ w chowanego, uczestniczyly w ré6znych zabawach, ktorym réwniez
towarzyszylo uzycie jezyka obcego. W ten sposob input ulegt intensyfikacji.

W literaturze fachowej podkresla si¢, ze wysoka efektywnos$¢ nauczania jezykow
obcych dzieci w wieku przedszkolnym mozna uzyskac jedynie w grupach matych,
ktore nie obejmujg wigcej niz 12 dzieci (J. Iluk 2006: 40 i n.). Dlatego zaj¢cia w grupie
eksperymentalnej odbywaly sie w grupach nie przekraczajacych 9 dzieci.’* Podzial na
mate grupy umozliwil (H. Komorowska 1993: 57):

e dostosowanie zabiegdw dydaktycznych do preferowanych kanatéw poznaw-
czych dzieci. Z obserwacji wynika, ze spora cze¢$¢ dzieci najbardziej lubila,
gdy podczas opowiadania historyki wizualizowano jej tres¢ za pomocg plu-
szowych maskotek;>

e poswiecenie indywidualnej uwagi dzieciom. Jesli podczas opowiadania bajki
zauwazytam, ze konkretne dziecko nie jest zainteresowane stuchaniem, wow-
czas staratam sie je odpowiednio zaangazowaé;>*

52 Por. takze: K. Sowa 2010.

33 Przyczyne takiego stanu rzeczy wyjasnia si¢ w rozdziale trzecim.

54 Przyktadem jest pewien chiopczyk, ktory notorycznie miat problemy z koncentracjg. Pod-
czas opowiadania poproszono go, aby stat si¢ ,,straznikiem ciszy” i za kazdym razem, gdy kto$
glosno rozmawiat lub przeszkadzat, podnosit do gory czarodziejska rozdzke i ,,zaczarowywat”
rozmawiajgcemu dziecku buzig, aby to dziecko nie rozmawiato.
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e pomoc w pokonywaniu trudnosci, na ktore napotykaly dzieci. Kazde dziecko
miato mozliwo$¢ opowiedzenia bajki po jej ustyszeniu w jezyku ojczystym.
Jesli podczas opowiadania ktore§ z dzieci nie radzito sobie z tym zadaniem,
pozostate razem ze mna pomagaty mu;

e latwiejsza kontrolg czynionych przez dzieci postepéw w przyswajaniu jezyka.
Absencja dzieci w tym wieku na zajeciach jest bardzo wysoka. W matych
grupach tatwiej byto mozna zauwazy¢, ktore dzieci w poréwnaniu do pozo-
stalych maja zaleglo$ci. Latwiej rowniez mozna bylo je nadrobié, np.: opo-
wiadajac bajke po raz kolejny, ale przyktadowo uzywajgc innych przedmio-
tow podczas wizualizacji etc. W momentach wysokiej zachorowalno$ci na
gryp¢ lub choroby wieku przedszkolnego tworzono odrebne grupy, w ktorych
znajdowaly si¢ dzieci nieobecne przez dluzszy czas na zajeciach;

e zaangazowanie i wyroznienie kazdego dziecka, np.: wszystkie dzieci miaty
szans¢ opowiedzie¢ bajke w jezyku polskim lub antycypowaé nazwy bohate-
row bajki przed jej opowiedzeniem. Po opowiedzeniu bajki dziecko otrzymy-
walo pochwate, co motywowalo je do dalszej nauki;>

e latwiejsze zdyscyplinowanie grupy. Dzieci 3i 4-letnie sg bardzo ruchliwe,
majg bardzo duza potrzebe ruchu, w zwiazku z czym nie tatwo sprostac pro-
blemom dyscyplinarnym. W matych grupach mozliwe bylo utrzymanie do-
statecznej dyscypliny (H. Komorowska 1993: 57).

O przydziale dziecka do poszczegélnej grupy nie decydowat jego wiek biolo-
giczny. Kryterium przydzialu do danej grupy stanowit rozwdj intelektualny konkret-
nego dziecka. Z dokonanych wczesniej hospitacji wynika, ze istniejg duze roznice w
rozwoju intelektualnym dzieci w tym samym wieku biologicznym. W grupie znajdo-
waly si¢ dzieci 4-letnie, ktére bardzo dobrze artykulowaly stowa, mialy poprawna
Wymowe oraz w jasny sposob wyrazaty swoje mysli w jezyku ojczystym. Do grupy
uczeszczaly takze dzieci 5- letnie, ktore miaty problemy z poprawng artykulacjg w
jezyku ojczystym. Z tego powodu zdecydowatam si¢ prowadzi¢ zajecia w grupach
mieszanych pod wzgledem wiekowym.

W grupie eksperymentalnej przedstawitam tacznie 15 tekstow narracyjnych, ktore
poddatam adaptacji:

1. Riibenziehen (J. Iluk 2006: 124).
2. Die kleine Raupe Nimmersatt (M. Brumen/ N. Robnik 1999: 31-32).
3. Goldléckchen und die drei Béren (J. Gtadysz 2009b: 21).
4. Der Lowe und die Maus (S. Kainz 2005, http://vsmaterial. wege-
rer.at/deutsch/pdf d/lesen/weiterlesen/fabeln/Loewe-Maus.pdf).
5. Die Schildkréte und der Hase (http://www.labbe.de/lesekorb/in-
dex.asp?themaid=82&titelid=266).
6. Schneemann Bobby (R. Heitz 2002b: 139).
Klofs (M. Pyszny 2008: 29-30).
8. Familie Meier im Zoo (E. Bratek 2008: 40-45).

=

55 Niezbedno$¢ stosowania wzmocnien podczas nauczania jezyka obcego uzasadnia si¢ w roz-
dziale pierwszym.
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9. Kim und eine kleine Hexe (E. Hogh 2003 za Ch. Edelhoff 2003: 42 ).

10. Der Nikolaus Kim (E. Hogh 2002: 51).

11. Ich lasse meinen Drachen steigen (R. Heitz 2002a: 66).

12. Osterhasengeschichte (http: //www.grundschule-blumensiedlung.de/os-
terhasengeschichte.htm).

13. Peters neue Zihne (R. Winkler 2002: 72).

14. Vergiss deinen Regenschirm nicht!(G. Schultz-Steinbach 2002b: 92).

15. Ein kleines Haus ohne Tiir (R. Kreis 2002: 102).

Teksty narracyjne wykorzystywatam w powyzszej kolejnosci ze wzgledu na pro-
gresje odnoszaca si¢ do abstrakcyjnosci ich tresci.

Wybrany tekst stosowatam na ok. 3 zajeciach. W poczatkowej fazie eksperymentu
znacznie skracalam i upraszczatam teksty bajek.

W pozniejszym okresie eksperymentu wykorzystywatam ten sam tekst, ale nie
upraszczatam jej juz w tak znacznym stopniu, jak wezesniej. Sthuzyto to nie tylko po-
wtorzeniu tresci bajki, ale i poszerzeniu stownictwa.

W przypadku gdy dzieci byty w stanie dtuzej si¢ koncentrowac, oraz gdy po skon-
czonej pracy z bajka chcialy kontynuowaé zajecia, opowiadatam jeszcze raz bajke,
ktora przedstawiona zostala na wczesniejszych zajeciach. Mialo to na celu powtorze-
nie i utrwalenie tresci historyjek, stownictwa oraz struktur gramatycznych.

5.1.1.2. Przykladowa dydaktyzacja tekstu bajki Die kleine Raupe Nimmersatt

Adaptacja tekstu

Ponizej przedstawiono przykladowg adaptacje¢ tekstu bajki Erica Carle Die kleine
Raupe Nimmersatt, ktora zostala wykorzystana podczas eksperymentu badawczego
wielokrotnie,” poniewaz dzieci wczesniej nie znaly jej treéci i szczegdlnie przypadta
im do gustu. Tekst bajki w oryginale:

Die kleine Raupe Nimmersatt

Nachts, im Mondschein, lag auf einem Blatt ein kleines Ei.

Und als an einem schonen Sonntagmorgen die Sonne aufging, hell und warm,
da schliipfte aus dem Ei — knack — eine kleine hungrige Raupe.

Sie machte sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Montag fral} sie sich durch einen Apfel,
aber satt war sie noch immer nicht.

Sie machte sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Dienstag fraB sie sich durch zwei Birnen,
aber satt war sie noch immer nicht.

6 Por. takze: K. Sowa 2013.
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Sie machte sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Mittwoch fraf3 sie sich durch drei Pflaumen,
ber satt war sie noch immer nicht.

Sie machte sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Donnerstag fral} sie sich durch vier Erdbeeren,
aber satt war sie noch immer nicht.

Sie machte sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Freitag fral} sie sich durch fiinf Apfelsinen,
aber satt war sie noch immer nicht.

Sie machte sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Sonnabend fral3 sie sich durch

ein Stiick Schokoladenkuchen, eine Eiswaffel,

eine saure Gurke, eine Scheibe Kise, ein Stiick Wurst,
einen Lolli, ein Stiick Friichtebrot, ein Wiirstchen,

ein Tortchen und ein Stiick Melone.
An diesem Abend hatte sie Bauchschmerzen!

Der néchste Tag war wieder ein Sonntag.

Die Raupe fral3 sich durch ein griines Blatt.

Es ging ihr nun viel besser.

Sie war nicht mehr hungrig, sie war richtig satt.

Und sie war auch nicht mehr klein, sie war grof3 und dick geworden.
Sie baute sich ein enges Haus, das man Kokon nennt,

und blieb darin mehr als zwei Wochen lang.

Dann knabberte sie sich ein Loch in den Kokon,
zwangte sich nach drauflen und ...
... war ein wunderschoner Schmetterling!”

(M. Brumen/ N. Robnik 1999: 31-32)

Powyzszy tekst znacznie skrocitam i uproscitam, aby mogt znalez¢ zastosowanie
w nauczaniu dzieci, ktére dopiero rozpoczgty nauke jezyka niemieckiego. Usungtam
z tekstu wiele nazw artykutow spozywczych, aby dostosowac jego dtugos¢ do mozli-
wosci koncentracji dzieci. Ponadto usungtam nazwy dni tygodnia, gdyz sa one poje-
ciem zbyt abstrakcyjnym dla dzieci w wieku 3—4 lat. Zamiast czasownika sich durch
etwas fressen uzytam czasownika essen, poniewaz jest czesciej stosowany. Tekst za-
prezentowatam w czasie terazniejszym, gdyz przesztos¢ lub przysztos¢ to dla dzieci
3-letnich pojecie zbyt abstrakcyjne.’” W tresé tekstu wielokrotnie wiaczytam zwrot:
aber satt ist sie noch nicht. Po adaptacji tekst wygladat nastepujaco:

57 Patrz rozdziat pierwszy niniejszej pracy.
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Die kleine Raupe Nimmersatt

Eine kleine Raupe mochte grofer werden.

Sie isst einen roten Apfel, aber satt ist sie noch nicht.

Dann isst sie zwei griine Birnen, aber satt ist sie noch nicht.

Danach isst sie drei lila Pflaumen, aber satt ist sie noch nicht.

Sie isst auch vier gelbe Bananen, aber satt ist sie noch nicht.

Dann isst sie noch fiinf Orangen und sie fiihlt sich schlecht. Sie isst nur ein griines
Blatt und fiihlt sich besser. Danach wird sie ein schoner Schmetterling.

Na poézniejszym etapie nauczania w tres¢ tekstu wiaczytam dni tygodnia, kilkak-
rotnie rowniez zwrot Sie macht sich auf den Weg, um Futter zu suchen, zamiast
czasownika essen wystepowal czasownik sich durch etwas fressen. Ponadto wprowa-
dzitam kilka nowych rzeczownikéw opisujacych artykuly spozywcze:

Die kleine Raupe Nimmersatt

Auf einem Blatt liegt ein kleines Ei.
Aus dem Ei kommt — knack — eine kleine hungrige Raupe.
Sie macht sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Montag frisst sie sich durch einen Apfel,
aber satt ist sie noch nicht.

Sie macht sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Dienstag frisst sie sich durch zwei Birnen,
aber satt ist sie noch nicht.

Sie macht sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Mittwoch frisst sie sich durch drei Pflaumen,
aber satt ist sie noch nicht.

Sie macht sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Donnerstag frisst sie sich durch vier Erdbeeren,
aber satt ist sie noch nicht.

Sie macht sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Freitag frisst sie sich durch fiinf Apfelsinen,
aber satt ist sie noch nicht.

Sie macht sich auf den Weg, um Futter zu suchen.

Am Samstag frisst sie sich durch
ein Stiick Schokoladenkuchen, eine Eiswaffel,
eine saure Gurke, eine Scheibe Kise, ein Stiick Wurst,
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einen Lolli, ein Wiirstchen,
ein Tortchen und ein Stiick Melone.

Dann hat sie Bauchschmerzen!

Am Sonntag frisst sie sich durch ein griines Blatt.
Sie ist satt, grof3 und dick.

Sie baut sich ein Haus - einen Kokon,
und bleibt dort zwei Wochen lang.

Dann kommt sie nach drauf3en und ...
... wird ein wunderschoner Schmetterling!”

(M. Brumen/ N. Robnik 1999: 31-32)

Czynnosci poprzedzajace narracje

Podczas kazdych zaje¢ dzieciom towarzyszyta pacynka, ktéra nosita imi¢ Tina. Obec-
no$¢ pacynki byta dla dzieci czyms$ fascynujacym, gdyz postugiwata si¢ ona specy-
ficznym dla niej gtosem, tzn. odpowiednio wymodulowanym, poruszala si¢ stosownie
do wypowiadanych tresci, odpowiednio ruszata rgkami, roz§émieszata i zabawiata
dzieci (T. Winczek-Fila 2007: 99 i n.). Pacynkg¢ stosowatam celowo jako zabieg dy-
daktyczny, m. in. z nastepujacych wzgledow:

e Pacynka nie zna jezyka polskiego, postuguje si¢ wylgcznie jezykiem obcym.
Jest zatem istotnym zrodtem jezykowego inputu (J. Iluk 2006: 86). Ponadto
komunikowanie si¢ z pacynka w jezyku obcym jest czynnos$cig naturalna, co
sprawia, ze sytuacja lekcyjna nie jest tak bardzo sztuczna (T. Winczek-Fila
2007: 97 in.).

e Stosowanie pacynki jest dla dzieci czynnikiem motywujacym do aktywnego
uczestnictwa w zajeciach — chwali je za podjety wysilek, nagradza np.: roz-
dajac plusy lub upominki. Pacynka moze takze podpowiada¢ dzieciom, gdy
zapomnialy jakiegos stowka lub zwrotu w jezyku obcym (tamze 99).

e Jest asystentem nauczyciela, stuzac mu pomoca podczas wprowadzania no-
wego tekstu narracyjnego, podczas jego narracji, a takze w trakcie czynnosci
nastgpujacych po narracji.

e Pacynka umozliwia zachowanie wymogu sensownos$ci dziatan dydaktycz-
nych, gdyz przyktadowo moze nie zna¢ informacji, ktore znaja pozostale
dzieci, np.: jak si¢ nazywaja, gdzie mieszkaja lub jak dane stowko brzmi w
jezyku polskim (tamze 98.).

Przed rozpoczeciem kazdych zajg¢ pacynka witata si¢ z dzie¢mi, co sprawiato im

ogromna rado$¢.

Nastepnie pytatam dzieci, czy znajg bajke o Ggsienicy. Dzieci nie znaty tresci tej

bajki, w zwigzku z czym prositam je, aby pomyslaly, o czym bajka moze opowiadac.
Wéwczas dzieci bardzo chetnie antycypowaty®® bohateréw bajki oraz wydarzenia w

58 Przyczyna checi i gotowosci dzieci do antycypowania zostata wyjasniona w rozdziale trze-
cim.
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jezyku ojczystym. Na tym etapie mozna bylo zauwazy¢, ze wyobraznia dzieci jest
bujna, np.: Bajka bedzie o diugiej ggsienicy (...); O ggsienicy, ktora duzo je (...); O
ggsienicy, ktora duzo zwiedza (...); O ggsienicy, ktora si¢ urwata (...); Ggsienica be-
dzie mieé kolege motylka (...); Ggsienica bedzie mie¢ kolezanke mrowke (...); Ggsie-
nica bedzie gryzia (...).

Kolejny etap sprowadzat si¢ do wprowadzenia nowych jednostek leksykalnych:
Prezentowatam gléwng bohaterke bajki oraz stowa-klucze (J. Iluk 2006: 128), tzn.
takie, ktore s niezbedne, aby dzieci mogty zrozumie¢ tre$¢ bajki w jezyku obcym:

e Znaczenie stowa ggsienica — die Raupe™ - prezentowatam przy uzyciu wyko-

nanej przez dzieci gasienicy.

e Znaczenia rzeczownikow: ein Apfel, eine Birne, eine Pflaume, eine Banane,
eine Orange, ein Blatt prezentowatam za pomoca realnych przedmiotow.

e Znaczenie przymiotnikow: grof/klein przedstawialam, prezentujac mata i
duza gasienice. Znaczenie przymiotnika satt pokazatam przy uzyciu odpo-
wiednich gestow, np.: chwytajac si¢ za brzuch i gladzac po nim.

e Znaczenie czasownika: essen oraz przeczenia nicht pokazatam za pomoca de-
monstracji, tzn. uzywajac odpowiedniej mimiki oraz gestykulacji.

Po semantyzacji nowego stownictwa nastgpowato jego utrwalanie w nastepujacy spo-
sob:

e Za pomocg metody reagowania catym cialem (TPR). Chowatam owoce w
réoznym miejscu. Nastepnie wydawatam polecenia: Ania, hol mir mal bitte
eine Orange lub Tomek, hol mal bitte einen Apfel etc. Znaczenie przymiotni-
koéw grof/klein/satt utrwalalam wydajac nastgpujace polecenia, ktore dzieci

59 Ggsienice wykonano ze zwinigtych skarpet, ktore wlozono do poficzochy. Przyklejono takze
oczy, nos, buzig.
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wykonywaly: Ania, zeig mir in dem Zimmer etwas, was grop ist lub Piotrek
ist satt etc.

e Znaczenie rzeczownikow utrwalatam, stosujgc takze ¢wiczenie Was fehlt?
Rozlozytam na stole wszystkie owoce. Dzieci obracaly si¢, a ja chowatam
wybrany owoc. Dzieci odwracaly si¢, a ja zadawalam pytanie: Fehlt ein
Apfel? Dzieci odpowiadaty na pytanie kiwajgc gtowa twierdzaco lub prze-
€Z3co.

Narracja bajki

Opowiadajac bajke jednoczesnie wizualizowatam jej tre$¢ — uzywajac owocoOw,
mimiki oraz gestow. Mimo iz nie prositam dzieci o wspolne wypowiadanie powtarza-
jacych si¢ w bajce elementéw, one wypowiadaty podczas narracji powtarzajace si¢ w
bajce zwroty, co $wiadczyto o ich koncentracji i emocjonalnym zaangazowaniu w
opowiadanie.

Po skonczonym opowiadaniu pytalam dzieci, ktére z nich miatoby ochotg opo-
wiedzie¢ ustyszang bajke w jezyku polskim. W ten sposéb sprawdzatam, czy dzieci
zrozumiaty tres$¢ bajki. Kazde dziecko chciato opowiedzie¢ bajke w jezyku polskim,
jednakze nie zawsze byto w stanie uczyni¢ to samodzielnie ze wzgledu na stopien
rozwoju jego pamieci.®® W zwigzku z tym zadawatam dodatkowe pytania,®' np.: 4 co
stato si¢ pozniej? Co jeszcze jadia ggsienica? etc. Wowczas dzieciom latwiej byto
opowiedzie¢ bajkg.

Na kazdym etapie zaje¢ dzieciom towarzyszylo uzycie uzualnych zwrotéw nie-
mieckiego jezyka lekcyjnego, np.: Wer mochte das Mdrchen auf Polnisch na-
cherzdhlen?

Utrwalenie tresci oraz elementéw jezykowych bajki

Dzieci otrzymaty obrazki, ktore wizualizowaly tre$¢ opowiedzianej historyjki (por.
zatgcznik nr 1). Ponownie opowiadatam historyjke, a dzieci w trakcie opowiadania
uktadaty obrazki w takiej kolejnosci, w jakiej wystepowaly sceny w historyjce. Pod-
czas ukltadania obrazkéw byly one skupione i uwazne. To zadanie sprawialo im
ogromng rados¢, poniewaz podczas jego wykonywania byly zaangazowane kognityw-
nie, a jego poprawne rozwigzanie bylto okazja do poczucia odniesionego sukcesu, co
motywuje do dalszej nauki.

Nastepnie opisywatam wybrang sceng z bajki, a dzieci kolorowaly obrazek, ktory
te scene ilustrowat (por. zatacznik nr 2).

Nazwy owocow utrwalatam nastgpujaco: Dzieci siedziaty w kole. W sali, w ktorej
odbywaly si¢ zajecia, ukrytam owoce i nastepnie wydawatam dzieciom polecenia:
Ania, hol mir mal bitte eine Banane lub Piotrek, steh auf und hol uns bitte einen Apfel
etc.

Ponowna narracja

0 Rozwoj pamieci u dzieci patrz rozdzial pierwszy niniejszej pracy.
1'W ten sposob sterowano procesem dydaktycznym za pomocg pytan (J. Iluk 2006: 88).
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Bajk¢ opowiadalam po raz drugi angazujac dzieci w wizualizacje jej tresci. Bytam
narratorem, jedno z dzieci przejmowato maskotke gasienicy. Podczas opowiadania
pozostate dzieci pomagaly w wizualizacji, karmigc gasienic¢ odpowiednimi owo-
cami. Ta forma narracji cieszyla si¢ bardzo duzym powodzeniem, poniewaz dzieci
byty mentalnie i emocjonalnie zaangazowane. Ich rola nie sprowadzata si¢ zatem do
biernego stuchania.

Utrwalenie tresci oraz elementow jezykowych bajki

Dzieci otrzymywaly seri¢ obrazkow, ktore ilustrowaty tre§¢ opowiedzianej bajki. Po-
$rod obrazkéw znajdowaly sie rowniez takie, ktore nie wizualizowaly tresci histo-
ryjki. Podczas kolejnego opowiadania zadaniem dzieci bylo znalezienie tych obraz-
kow, ktore nie wizualizowaly tresci historyjki. Celem tego zadania bylo utrwalenie
tresci ustyszanej bajki. Zadanie wymagato od dzieci koncentracji oraz spostrzegaw-
czos$ci, aby mogty poréwna¢ opowiadang tres¢ bajki z przedstawionymi obrazkami, a
takze wysitku kognitywnego, co byto dla dzieci motywujace.

Dzieci otrzymywaty rowniez obrazki, na ktorych narysowane byly owoce, ktore
spozywala gasienica. Obrazki umocowatam w roznych czesciach sali i wydawatam
polecenia, np.: Lauf zu dem Apfel etc., a dzieci podbiegaly pod wilasciwy rysunek.
Celem zadania byto utrwalenie wystepujacych w bajce nazw owocow. Zadanie to byto
dla dzieci motywujace, poniewaz polaczone bylo z sensownym dziataniem® i ru-
chem, a nie ograniczato sie do mechanicznego powtarzania stéw. Ponadto wykona-
nie zadania potwierdzalo, ze dziecko rozumie polecenia, a wigc bylo okazja do do-
swiadczenia sukcesu, co rowniez ma charakter wzmacniajgcy, motywujacy.

5.1.2. Pierwsza grupa kontrolna

Pierwsza grupa kontrolna liczyta tagcznie 35 dzieci (19 dziewczynek i 16 chtopcow)
w wieku od 3 do 4 lat. Dzieci z tej grupy kontrolnej to te same dzieci, ktore uczgsz-
czaly do grupy eksperymentalnej (grupa eksperymentalna = pierwsza grupa kon-
trolna). Uczyly si¢ one zatem réwnoczesnie przez okres dwoch lat jezyka niemiec-
kiego i angielskiego. W grupie tej jezyka angielskiego uczono wedtug tradycyjnych
metod dydaktycznych.

5.1.2.1 Opis zaje¢ w pierwszej grupie kontrolnej

Zajecia w pierwszej grupie kontrolnej odbywaty si¢ dwa razy w tygodniu i trwaty od
15 do 20 minut. Dzieci byly podzielone na 2 grupy, po ok. 17 dzieci w kazdej grupie.®*
Prowadzaca zajecia nie dokonywata ewaluacji sprawnosci jezykowych, ktére dzieci
nabywaly po ukonczeniu nauki, poniewaz uznata, ze nie ma takiej potrzeby.

W czasie hospitacji zaje¢ w tej grupie zauwazyltam, ze zaj¢cia koncentrujg si¢ na:

62 Niezbednos$¢ sensownego dziatania podczas nauki jezyka obcego zostata uargumentowana
w rozdziale trzecim.

3 Wptyw ruchu na aktywizacje prawej potkuli mozgowej zostat oméwiony w rozdziale trzecim.
%4 Jest to spora ilo$¢ dzieci w jednej grupie, co wptywa na nizsza efektywno$é zajeé.
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e nauczaniu piosenek, rymowanek, wyliczanek, ktore prezentowane byty dzie-
ciom z plyty. Przed ich wystuchaniem wybrane stéwka wprowadzane byly za
pomoca obrazkow, dzieci wyshuchiwaly nagran kilka razy, po czym usitowaty
zaspiewac piosenke z podktadem muzycznym;

e nauczaniu pojedynczych wyrazow, ktore nie byly zanurzone w kontekstach
zdaniowych. Nowe stéwka z danego zakresu tematycznego, np.: zwierzeta,
wprowadzone byly za pomocg obrazkéw. Prowadzaca zajecia wypowiadata:
a lion, a cat etc. i wskazywata obrazek przedstawiajacy lwa, kota itp. Po
wprowadzeniu wszystkich zaplanowanych stowek, prowadzaca wypowiadata
dane stéwko, np.: a cat, a dzieci podnosity do gory odpowiedni obrazek;

e wykonywaniu przez dzieci polecen, ktore nauczycielka wydawata w jezyku
angielskim, np.: Stand up!, Sit down please! etc.

Gloéwnym celem zaje¢ byl rozwoj sprawnosci imitacyjnych, polegajacych na tym, ze
dzieci po kazdorazowym wypowiedzeniu przez nauczyciela nowo poznanego stoéwka
proszone byly o jego powtdrzenie.

5.1.3. Druga grupa kontrolna

Druga grupa kontrolna liczyta tacznie 24 dzieci (13 dziewczynek i 11 chlopcow) w
wieku 5 lat. Dzieci te uczeszcaty do innego przedszkola publicznego w jednej z gmin
miejskich na terenie powiatu bedzinskiego, wojewodztwa §lgskiego. Zajgcia w drugiej
grupie kontrolnej prowadzila inna nauczycielka niz w pierwszej grupie kontrolne;.
Dzieci z tej grupy zaczely nauke jezyka angielskiego w wieku 3 lat. Przez okres
dwaoch lat w tej grupie kontrolnej uczono jezyka angielskiego wedlug tradycyjnych
metod nauczania.

5.1.3.1. Opis zajeé w drugiej grupie kontrolnej

Zajecia w drugiej grupie kontrolnej odbywaty si¢ 2 razy w tygodniu i trwaty od 15 do
30 minut. Dzieci byly przyporzadkowane do 2 grup, kazda grupa liczyta ok. 12 dzieci.
Prowadzaca nie przeprowadzata testow oceniajacych nabyte przez dzieci sprawnosci
jezykowe. Brak oceny motywowata faktem, iz zajgcia te nie sa obowiazkowe.

W czasie hospitacji zaje¢ w tej grupie zauwazytam, ze zajg¢cia polegaty na:

e nauczaniu piosenek, rymowanek, wyliczanek. Stowka, ktore wystepowaty w
piosence, rymowance etc. byly wezesniej wprowadzane przy uzyciu kart ilu-
strowanych, tzw.: flashcards. Podczas stuchania piosenki dzieci podnosity do
g6ry wybrang karte, ktéra przedstawiala prezentowane w piosence stowko;

e nauczaniu pojedynczych wyrazow, ktore byty czasami prezentowane w histo-
ryjce przedstawianej z ptyty. Dzieci podnosity do gory obrazki, wizualizujgce
znaczenia stdwka, wystepujacego w historyjce;

e wykonywaniu przez dzieci polecen, ktore wydaje nauczyciel w jezyku angiel-
skim, np.: Stand up!, Sit down please! etc. Na zajeciach stosowany byt row-
niez zwrot angielskiego jezyka lekcyjnego (I'm) present, podczas sprawdza-
nia listy obecnosci;
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powtarzaniu stownictwa z uzyciem kart ilustrowanych. Prowadzaca podno-
sita do gory dang karte lub dzieci losowaty karty i mowily w jezyku angiel-
skim, jak nazywa si¢ prezentowany przedmiot;

pod koniec zaje¢ prowadzaca pytata dzieci, ktore stowka w jezyku angielskim
zapamigtaty z lekcji;

prowadzaca wrzucala do worka rozne przedmioty, np.: spinke do wtosow,
kluczyki do samochodu, lalke etc. Dzieci losowaty dany przedmiot, a prowa-
dzaca pytata, do ktorego z cztonkow rodziny mogltby on naleze¢. Dzieci od-
powiadaty np.: mum lub dad;

dzieci pracowaly na zaj¢ciach rowniez z ksigzka autorstwa Vanessy Reilly
Cookie and friends, Oxford 2005. Dzieci stuchaly np.: nagrania, a w ksigzce
wskazywatly owoc, o ktérym byta mowa w nagraniu;

na zajgciach mozna bylo zaobserwowac bardziej intensywny input, w poréw-
naniu do pierwszej grupy kontrolnej. Prowadzaca zajecia czgsto uzywata mi-
miki i gestow podczas formutowania polecen w jezyku angielskim, skierowa-
nych do dzieci;

stalym elementem zaje¢ byta pacynka, ktora witata si¢ z dzie¢mi, mowiac np.:
Good Morning children! lub Hello Agnieszka!;

na zajg¢ciach w drugiej grupie kontrolnej wykorzystywano bardziej zr6éznico-
wane rodzaje ¢wiczen, zajecia byly bardziej urozmaicone, w poréwnaniu do
pierwszej grupy kontrolnej;

podczas zajeé nie ¢wiczono tylko sprawnosci reproduktywnych i produktyw-
nych. Rowniez rozwo6j rozumienia ze stuchu, jako sprawnosci receptywnej,
bylo przedmiotem kilku ¢wiczen.

stownictwo prezentowane na zajeciach obejmowato nastepujace kregi leksy-
kalne: nazwy cztonkéw rodziny, nazwy zabawek, nazwy czgsci ciata, nazwy
kolorow, stany pogodowe, nazwy zwierzat, nazwy produktéw spozywczych,
liczebniki 1-6.

5.1.4. Whnioski

Porownujac ze sobg wszystkie trzy grupy badawcze mozna stwierdzic, ze:

1.

2.

3.

Najliczniejszymi grupami badawczymi byla grupa eksperymentalna i pierw-
sza grupa kontrolna.

W pierwszej i drugiej grupie kontrolnej zajecia prowadzone byly wedlug po-
dobnej metodyki.

Najwigksza czgstotliwo$¢ zaje¢ miata miejsce w grupie eksperymentalnej, na-
tomiast najmniejsza w pierwszej grupie kontrolnej. Idealnym scenariuszem
badawczym bylaby sytuacja, w ktorej w kazdej z grup czgstotliwos¢ zajec jest
taka sama. Jednakze przeprowadzenie takiego eksperymentu badawczego
byto bardzo trudne, poniewaz w wickszosci przedszkoli jezyk angielski byt
oferowany tylko 2 razy tygodniowo.
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5.2. Czas trwania eksperymentu i ilos¢ przeprowadzonych zajec

Eksperyment badawczy rozpoczeto w roku szkolnym 2009/2010. Pierwsze cztery
miesigce eksperymentu stanowity okazje do zdobycia doswiadczenia w pracy z ma-
tymi dzie¢mi, mozliwo$¢ hospitacji zaje¢ oraz do wypracowania metodyki pracy z
tekstami narracyjnymi. Wiasciwy eksperyment badawczy rozpoczeto w styczniu 2010
roku, a zakonczono w czerwcu 2011 roku.

Ponizej zaprezentowano liczbe przeprowadzonych zaje¢® i czas ich trwania w
grupie eksperymentalnej (od stycznia 2010 do czerwca 2011) oraz w grupach kontrol-
nych — od wrze$nia 2009 do czerwca 2011:

e Grupa eksperymentalna (35 dzieci) — 83 lekcje jezyka niemieckiego, trwajace

poczatkowo 15 min, po kilku miesigcach ok. 30-40 min.

e Pierwsza grupa kontrolna (= grupa eksperymentalna) (35 dzieci) — 58 lekcji

jezyka angielskiego po 15-20 min.

e Druga grupa kontrolna (24 dzieci) — 62 lekcje jezyka angielskiego po 20-25

min.

W momencie przeprowadzania testu dzieci z dwdch grup kontrolnych mialy za
sobg cztery semestry nauki jezyka angielskiego, natomiast dzieci z grupy ekspery-
mentalnej trzy semestry nauki jezyka niemieckiego.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze grupa eksperymentalna odbyta najwigcej
zaj¢C, natomiast najmniej zaje¢ odbyla pierwsza grupa kontrolna.

5.3. Hipotezy badawcze

Zaktada sie, ze istnieje zwigzek pomiedzy organizacja przedszkolnego nauczania na
podstawie metody narracyjnej, a jego efektywnos$cia. Aby zweryfikowac powyzsze
zatozenie postawiono nastepujace trzy hipotezy badawcze:

Pierwsza hipoteza badawcza

Dzieci nauczane metodg narracyjng rozumieja wigksza liczbe obcojezycznych wyra-
zen 1 stowek w porownaniu do dzieci nauczanych metoda tradycyjna.

Druga hipoteza badawcza

Dzieci nauczane metoda narracyjng rozumiejg wickszg ilos¢ struktur gramatycznych
w porownaniu do dzieci uczonych tradycyjnymi metodami.

Trzecia hipoteza badawcza

Dzieci nauczane metoda narracyjng rozumieja nie tylko obcojezyczne zwroty lub
stowka, ale takze dluzsze wypowiedzi, a wigc takie, ktore sktadajg si¢ z wiecej niz
dwoch stow.

65 Zestawienie przedstawia liczbe realnie odbytych zajeé, po odliczeniu tych, ktore nie odbyly
si¢ z powodu dni $wigtecznych, ferii zimowych, wiosennych, dni ustawowo wolnych od pracy,
wycieczek oraz dni okolicznosciowych, takich jak np.: dzieh mamy, babci etc.
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5.4. Instrumenty badawcze

W celu pomiaru nabytych przez dzieci sprawnos$ci receptywnych opracowano spe-
cjalnie dla kazdej z grup badawczych oddzielne zadania testowe — po trzy zadania
testowe w kazdej grupie badawczej. Zadania testowe musiaty by¢ rézne dla kazdej z
grup, poniewaz w kazdej grupie przerabiano inny materiat. Testowanie®® przeprowa-
dzono w czerwcu 2011 roku we wszystkich grupach badawczych.
Celem zadan testowych byto zweryfikowanie postawionych w podrozdziale 5.3. hi-
potez badawczych.

H. Komorowska (2002: 92 i n.) wymienia nast¢pujace umiejetnosci, ktore wedhug
podejscia komunikacyjnego®’ skladaja si¢ na sprawno$é rozumienia ze stuchu:

- rozumienie wypowiedzi nauczyciela i wypowiedzi kolegow,

- rozumienie mysli przewodniej ustyszanego tekstu,

- identyfikacja waznej informacji w tekScie poprzez podkreslenie gtosem, akcent,
dobor wyrazow i struktury gramatycznej, podkreslajace wage informacji,
- rozumienie szczegdlowych informacji zawartych w ustyszanym tekscie,
- wychwycenie potrzebnej stuchaczowi informacji z dtuzszego tekstu,

- §ledzenie fabuty,

- umiejetnos¢ okreslania rodzaju tekstu,

- umiejetnos¢ okreslania i rozumienia odmian jezyka (tamze).

Powyzsze umiejetnosci odpowiadaja:

- stuchaniu w celu globalnego zrozumienia,

- stuchaniu w celu szczegotowego zrozumienia,

- stuchaniu selektywnemu (tamze).

Rozumienie globalne to ogolne, cato$ciowe rozumienie tekstu, wypowiedzi etc.
Rozumienie szczegdtowe polega na szczegdtowym zrozumieniu tekstu, wypowiedzi
etc. Natomiast rozumienie selektywne to rozumienie w tekscie, wypowiedzi etc. wy-
branych informacji.

W grupie eksperymentalnej w ramach zadan testowych sprawdzane byto rozumie-
nie na poziomie zdania, ktére obejmowato:

a) Rozumienie globalne tre$ci zdania — polegato ono na cato$ciowym rozumie-
niu tresci zdania, np.: Der Lowe schlift und die Maus geht an dem Lowen
vorbei.

i

% W rozdziale czwartym wykazano, ze test ten spetnia kryteria poprawnosci testu jezykowego.
7 Por. takze J. Iluk 1998.
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b) Rozumienie szczegdtowe tresci zdania — polegato ono na zrozumieniu szcze-
gotowej informacji w zdaniu, np.: Die Raupe isst fiinf Orangen.

W grupach kontrolnych sprawdzano rozumienie na poziomie pojedynczych stow
w izolacji — polegato ono na wskazaniu pojedynczych nazw bez zanurzenia ich w
kontekst zdaniowy, poniewaz w taki sposob byty one prezentowane dzieciom na za-
jeciach, np.: an apple

Tres¢ zadan i ich ilos¢ w grupach kontrolnych oraz w grupie eksperymentalne;j
wynikala m. in. z przerobionego materialu. W grupie eksperymentalnej pensum cza-
sowe bylo wigksze, dlatego ilo$¢ zadan do rozwigzania byta wigksza — tgcznie 34
zadania. Pensum czasowe w grupach kontrolnych byto mniejsze, w zwigzku z czym,
ilo$¢ zadan, ktore rozwiazywaly dzieci, byta mniejsza — tacznie 21 zadan.

We wszystkich zaprezentowanych ponizej zadaniach dzieci testowane byty indy-
widualnie. Taka forma testowania pozwolilo na precyzyjne stwierdzenie stanu posia-
danej kompetencji jezykowej. Jedyna wada takiego podejscia byta czasochtonnos¢ —
testowanie odbywato si¢ prawie przez caty miesigc.

Zadania testowe przeprowadzono zgodnie z zasada od najmniej do najbardziej kom-
pleksowego zadania.®®

% To, na czym polegata ztozono$¢ konkretnych zadan testowych, wyjasnia sie¢ w dalszych
podrozdziatach niniejszej pracy.

98



5.4.1. Zadanie testowe nr 1

W pierwszym zadaniu testowym (por. zatacznik nr 6 1 7) dzieci decydowaty, czy tres¢
przedstawionego obrazka zgadza si¢ z wypowiedzianym stowem lub zdaniem (J. Gtla-
dysz 2007: 213). Celem pierwszego zadania testowego w grupie eksperymentalnej
bylo sprawdzenie, czy dzieci rozumieja zdania, ktdore wybrano z przerobionych pod-
czas nauki bajek Iub historyjek. Natomiast celem pierwszego zadania testowego w
grupach kontrolnych byto sprawdzenie, czy dzieci rozumiejg stowa, ktore byty przed-
miotem nauki.

5.4.1.1. Zadanie testowe nr 1 w grupie eksperymentalnej

Dzieci z grupy eksperymentalnej decydowaty, czy tres¢ wypowiadanego zdania zga-
dza si¢ z przedstawionym rysunkiem (tamze). Jesli tre§¢ wypowiadanego zdania ko-
relowata z tre§cig obrazka, dzieci kiwaly gtowa twierdzaco. W przypadku braku ko-
relacji tresci zdania z trescig obrazka, dzieci kiwaly glowa przeczaco. Po kazdej od-
powiedzi pytano dzieci w jezyku polskim, dlaczego wybrato takg odpowiedz, aby
unikna¢ przypadkowego zgadywania przez dzieci odpowiedzi.

Dzieciom z grupy eksperymentalnej przeczytano kolejno 5 zdan oraz przedsta-
wiono 5 obrazkow (por. zatacznik nr 6). Zdania wybrano losowo z przedstawionych
podczas zaje¢ bajek. Kryterium wyboru tych zdan byta takze ich rézna zawarto$¢ lek-
sykalna. Prezentowane obrazki wykorzystywane byty rowniez podczas zaj¢¢. Ponizej
przedstawiono jedno zdanie i obrazek do tego zdania:

1. Der Junge liegt auf dem Bett und liest ein Buch.

5.4.1.2. Zadanie testowe nr 1 w pierwszej oraz drugiej grupie kontrolnej

W grupach kontrolnych czytano dane stowo dwa razy, pokazywano obrazek, a dzieci
kiwaty glowa przeczaco lub twierdzaco, w zaleznos$ci od tego, czy prezentowany ry-
sunek przedstawial wypowiadany przedmiot lub nie. Proszono takze kazde dziecko,
aby umotywowato swojg odpowiedz. Wowczas dzieci przewaznie mowity w jezyku
polskim, co znajduje si¢ na obrazku lub, czego na obrazku nie ma. W ten sposob
chciano zweryfikowac¢ udzielane odpowiedzi, aby unikng¢ ich zgadywania.
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W grupach tych zaprezentowano 5 obrazkow, ktére byly stosowane na zajeciach
jezyka angielskiego. Obrazki przekazaty lektorki jezyka angielskiego prowadzace za-
jecia w tych grupach. Material jezykowy wykorzystany do pomiaru rowniez zostat
przez nie zaproponowany.

W obydwodch grupach kontrolnych przeczytano kolejno 5 stowek i pokazano 5
obrazkow (por. zatgcznik nr 7). Ponizej zaprezentowano jedno stowo i obrazek do
tego stowa:

1. alion

L

5.4.2. Zadanie testowe nr 2

W drugim zadaniu testowym dzieci z grupy eksperymentalnej i z grup kontrolnych
wykonywatly polecenia lub przedstawiaty je w formie pantomimy. W tej czesci po-
miaru zastosowano metod¢ reagowania catym cialem — TPR — Total Physical Re-
sponse (H. Komorowska 2002: 64).
Celem drugiego zadania testowego w grupie eksperymentalnej byto sprawdzenie,
czy dzieci opanowaly zwroty oraz wyrazenia niemieckiego jezyka lekcyjnego. Pod
pojeciem zwrotow i wyrazen lekcyjnych rozumie si¢ ,,(...) tego typu $rodki jezykowe,
ktore umozliwiajg nauczycielom i uczniom prowadzenie lekcji bez positkowania si¢ j¢-
zykiem rodzimym w typowych sytuacjach i interakcjach lekcyjnych” (J. Iluk 1993: 3).
Podstawowe zwroty i wyrazenia niemieckiego jezyka lekcyjnego byty wprowadzane
od poczatku zaje¢ w grupie eksperymentalnej, gdyz bez zwrotéw typu: Nimm den
gelben Farbstift in die Hand! trudno poprowadzi¢ zajgcia w jezyku niemieckim
(J. lluk 1996: 21). Ponadto zwroty 1 wyrazenia niemieckiego jezyka lekcyjnego staly
si¢ przedmiotem nauczania z dwoch wzgledow®:
o Jezyk lekcyjny stwarza mozliwo$¢ powstania autentycznej, naturalnej sytua-
¢ji komunikacyjnej podczas zaje¢ (B. Voss 1992: 106 i n.).

e Zwroty i wyrazenia j¢zyka lekcyjnego posiadaja wysoka wartos¢ transferowa,
tzn. uzycie wielu z nich moze zosta¢ przeniesione na inne sytuacje komuni-
kacyjne poza sytuacja lekcyjna. Na przyktad zwrot: Setz dich! moze znalez¢é

% Por. takze: J. Rokita-Jaskow 2013.
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zastosowanie rowniez podczas przyjmowania gosci w domu, w kawiarni etc.
(B. Voss 1992: 108).
Katalog stosowanych na zajeciach w grupie eksperymentalnej zwrotoéw niemiec-
kiego jezyka lekcyjnego znajduje si¢ w zalaczniku (por. zatacznik nr 8).
Wykorzystane w drugim zadaniu testowym grupy eksperymentalnej polecenia
sprawdzaly jednakze nie tylko opanowanie zwrotow jezyka lekcyjnego, ale takze zna-
jomos$¢ poszczegdlnych zwrotow oraz stowek z opowiadanych bajek i historyjek.
Natomiast w obydwoch grupach kontrolnych celem drugiego zadania testowego
byto wytacznie sprawdzenie, czy dzieci opanowaly zwroty angielskiego jezyka lek-
cyjnego, poniewaz byl on stosowany na zajeciach w tych grupach.

5.4.2.1. Zadanie testowe nr 2 w grupie eksperymentalnej

Polecenia wykorzystane w drugim zadaniu testowym wybrane zostaly sposrod naj-
czesciej stosowanych (podczas zajeé) polecen niemieckiego jezyka lekcyjnego’
(w trakcie trwania catego eksperymentu uzywano ich w sumie ok. 50) oraz losowo z
opowiedzianych bajek.

Dzieci z grupy eksperymentalnej wykonaty kolejno po 13 nastepujacych polecen:

1. Setz dich bitte!

2. Steh bitte auf!

3. Beriihre deine Nase!

4. Zeig mir in dem Zimmer etwas, was rot ist!
5. Setz dich bitte auf den Teppich!

6. Zeig auf die Blume!

7. Leg dich bitte auf den Teppich!

8. Spring!

9. Lauf'schnell!

10. Lauf'langsam!

11. Nimm bitte den gelben Farbstift in die Hand!
12. Mach bitte die Augen zu!

13. Mach bitte die Augen auf!

5.4.2.2. Zadanie testowe nr 2 w pierwszej oraz drugiej grupie kontrolnej

Wykorzystane podczas pomiaru w pierwszej i drugiej grupie kontrolnej polecenia wy-
brane zostaly, po uprzedniej konsultacji, przez lektorki prowadzace zajecia w tych
grupach. Ponizsze zwroty towarzyszyly dzieciom regularnie podczas zajgc.
W obydwodch grupach dzieci wykonywaty kolejno nastepujacych 6 polecen:

1. Sit down please!
2. Stand up please!

70 Dgzono rowniez do tego, aby polecenia te roznity sie pod wzgledem leksykalnym.
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3. Clap your hands!
4. Turn around!

5. Hands up!

6. Hands down!

5.4.3. Zadanie testowe nr 3

Zadanie testowe nr 3 stanowito test wielokrotnego wyboru. Celem trzeciego zadania
testowego w grupie eksperymentalnej byto sprawdzenie, czy dzieci rozumieja zdania,
ktore wybrano z przerobionych podczas nauki bajek lub historyjek. Natomiast celem
tego zadania w grupach kontrolnych byto sprawdzenie, czy dzieci opanowaty recep-
tywnie jednostki leksykalne bedgce przedmiotem nauki.

5.4.3.1. Zadanie testowe nr 3 w grupie eksperymentalnej

Dzieci z grupy eksperymentalnej dopasowywaty tre§¢ wypowiadanego zdania do pre-
zentowanych obrazkéw. Kazde zdanie wypowiadano dwa razy, nastepnie dziecko
wskazywato jeden rysunek sposrod czterech, ktory ilustrowat tres¢ wypowiadanego
zdania. Za kazdym razem tylko jeden obrazek ilustrowat tre$¢ wypowiadanego zda-
nia. Wszystkie cztery ilustracje wykazywaty duze podobienstwo, co dodatkowo pod-
nosito stopien trudnosci zadania. Ponizej przedstawiono, na czym polegaly roznice w
wykorzystanych obrazkach:

W zdaniu: Der Junge hdlt einen Lolli in der Hand wszystkie cztery obrazki przedsta-
wiajg chtopca, ktory trzyma jakis przedmiot w rgkach. Réznica polegata na tym, co
chlopiec ma w rekach: kwiaty, lizaka, rybe lub patyk:

W zdaniu: Der Junge fihrt Ski wszystkie cztery obrazki przedstawialy chlopca, ale na
kazdym obrazku wykonuje on inng czynnos¢:
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Po wskazaniu przez dziecko ilustracji, proszono je, aby umotywowato w jezyku
polskim, dlaczego wybrato wlasnie ten, a nie inny rysunek. Mialo to na celu uniknie-
cie przypadkowego udzielania przez dzieci odpowiedzi.

Wykorzystane w trzecim zadaniu testowym grupy eksperymentalnej zdania zo-
staly wybrane losowo z tekstow, ktore dzieci ustyszaty podczas nauki. Z kazdej bajki
wybrano przynajmniej po jednym zdaniu. Ponadto zdania te r6znity si¢ pod wzglgdem
leksykalnym. Lacznie wykorzystano 16 zdan o roznej zawartosci leksykalnej i przed-
stawiono do wyboru 64 obrazki’' (por. zatacznik nr 3). Ponizej przedstawiono przy-
ktadowe jedno zdanie i 4 obrazki, ktére dzieci miaty mozliwos¢ wybra¢:

1. Die Raupe isst fiinf Orangen.

5.4.3.2. Zadanie testowe nr 3 w pierwszej grupie kontrolnej

Jak juz wspomniano w podrozdziale 5.1, w pierwszej grupie kontrolnej dzieci uczono
pojedynczych stowek, nieosadzonych w konkretnych kontekstach. Dlatego w grupie
tej zadanie testowe sprowadzato si¢ do prezentacji czterech obrazkoéw, sposrod ktod-
rych dzieci wybieraly jeden ilustrujacy wypowiedziane stéwko. O tym, ktore stowa
beda wchodzily w sklad trzeciego zadania testowego, zadecydowata lektorka prowa-
dzaca w tej grupie zajecia. Obrazki, ktore zostaty przedstawione podczas pomiaru,
rowniez zostaty przekazane przez prowadzaca zajecia. W sumie przeczytano kolejno

" Obrazki rysowata pani Klaudia Kozolubska, a takze pochodzity ze stron internetowych:
www.jakoloruje.pl; www.inspirander.pl
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10 stowek i pokazano 40 obrazkéw (por. zatacznik nr 4). Ponizej przedstawiono jedno
stowo 1 4 obrazki, ktore dzieci miaty mozliwos¢ wybraé:

1. an umbrella

Kazdy z obrazkoéw przedstawiat inny przedmiot.
5.4.3.3. Zadanie testowe nr 3 w drugiej grupie kontrolnej

W drugiej grupie kontrolnej test rowniez polegal na wybraniu sposrod czterech ob-
razkéw jednego, ktory ilustrowal wypowiadane stowo lub zdanie, gdyz, jak przesta-
wiono w rozdziale 5.1, dzieci w tej grupie kontrolnej nie uczyly si¢ stowek wylgcznie
w izolacji, ale rowniez w konkretnym kontek$cie. Ze wzgledu na roéznice w przera-
bianym materiale, w porownaniu do pierwszej grupy kontrolnej, nalezato utozy¢ od-
rgbne zadanie testowe, ktore sprawdzato opanowane w drugiej grupie kontrolnej
stownictwo. Przed przeprowadzeniem pomiaru odbyta si¢ konsultacja z prowadzaca
zajgcia, ktorej celem byt wybdr materiatu jezykowego wykorzystanego w trzecim za-
daniu testowym. Przez prowadzaca zaj¢cia przekazane zostaty rowniez obrazki, ktore
wykorzystano podczas pomiaru. L.acznie przeczytano kolejno 10 stowek i pokazano
40 obrazkow (por. zatacznik nr 5). Ponizej przedstawiono jedno stowko i 4 obrazki,
ktore dzieci miaty mozliwos$¢ wybrania:

1.The car is blue.
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Wszystkie przedstawione wyzej obrazki przedstawiaja samochdd. Roznice mig-
dzy nimi polegaja na tym, ze kazdy z samochodow jest innego koloru. Pozostate ob-
razki (por. zatacznik nr 5) r6znig si¢ m. in. tym, ze kazdy z nich ilustruje inny przed-
miot.

5.5. Opracowanie danych uzyskanych w badaniu empirycznym

Chcac przedstawi¢ dane z przeprowadzonego badania empirycznego w sposob bar-
dziej przejrzysty, grupy badawcze zostaly oznaczone w nastepujacy sposob:

e Grupa eksperymentalna: E (grupa 35 dzieci, ktore uczono jezyka niemiec-

kiego stosujac metode narracyjng).

e Pierwsza grupa kontrolna: K1 (grupa 35 dzieci. Dzieci te jednoczesnie uczyty

si¢ jezyka niemieckiego i angielskiego (grupa E = grupa K1).

e Druga grupa kontrolna: K2 (grupa 24 dzieci, ktére uczono jezyka angiel-

skiego tradycyjnymi metodami nauczania).

Laczna liczba wszystkich dzieci biorgcych udziat w tescie ewaluacyjnym wyno-
sita 92. W grupie eksperymentalnej oraz w pierwszej grupie kontrolnej wszystkie
dzieci uczestniczyly w ewaluacji. Natomiast w drugiej grupie kontrolnej dwoje dzieci
nie brato udziatu w ewaluacji, gdyz przez dtuzszy okres czasu nie uczeszczaty na za-
jecia przedszkolne z powodu choroby.

Ewaluacje rozwoju sprawnos$ci receptywnych rozpoczeto poczatkiem maja 2011 roku
i zakonczono w potowie czerwca 2011 roku. Kazde dziecko testowane byto indywi-
dualnie i rozwigzywato kolejno trzy zadania testowe.

5.5.1. Uzyskane dane w postaci tabelarycznej

Ponizej przedstawia si¢ wyniki dokonanych pomiaréw w poszczeg6lnych grupach ba-
dawczych:

Zadanie testowe nr 1 (por. tabela 5)

(W zadaniu testowym nr 1 dzieci z grupy eksperymentalnej decydowaty, czy tres¢
zaprezentowanego obrazka zgadza si¢ z wypowiedzianym zdaniem. Dzieci z grup
kontrolnych decydowaly, czy tres¢ przedstawionego obrazka zgadza si¢ z wypowie-
dzianym stowem.)

Tabela 5
Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna 1 Grupa kontrolna 2
liczba dzieci wynik w liczba dzieci wynik w liczba dzieci wynik w
z danym procentach z danym procentach z danym procentach
wynikiem wynikiem wynikiem
6 100% 1 100% 4 100%
5 91% 2 80% 4 82%
4 85% 2 65% 2 66%
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6 66% 4 50% 2 55%
5 57% 6 45% 2 39%
3 40% 8 25% 3 20%
3 19% 4 15% 1 10%
3 15% 4 10% 5 5%
4 5%
powyzej 60% = 21/35 powyzej 60% = 5/35 powyzej 60% = 10/22

W grupie eksperymentalnej powyzej 60% poprawnych odpowiedzi udzielito 21
dzieci, co stanowi 60% tej grupy. W pierwszej grupie kontrolnej powyzej 60% po-
prawnych odpowiedzi udzielito 5 dzieci, co stanowi 14% tej grupy. W drugiej grupie
kontrolnej powyzej 60% poprawnych odpowiedzi udzielito 10 dzieci, co stanowi 45%
tej grupy.

Zadanie testowe nr 2 (por. tabela 6)
(W zadaniu testowym nr 2 dzieci z wszystkich grup badawczych wykonywatly wyda-
wane w jezyku obcym polecenia lub pokazywatly te polecenia w formie pantomimy.)

Tabela 6
Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna 1 Grupa kontrolna 2
liczba dzieci wynik w liczba dzieci wynik w liczba dzieci wynik w
z danym procentach z danym procentach z danym procentach
wynikiem wynikiem wynikiem
5 100% 2 90% 4 100%
3 95% 2 85% 2 95%
4 90% 2 80% 2 90%
2 80% 2 70% 2 85%
2 75% 3 65% 1 75%
2 70% 2 55% 2 70%
3 65% 3 50% 1 65%
2 60% 2 45% 1 60%
3 55% 4 30% 1 55%
3 50% 4 20% 1 50%
2 45% 3 10% 2 40%
2 40% 6 15% 2 30%
2 30% 1 20%
od 60% = 23/35 od 60% = 11/35 0d 60% = 14/22

W grupie eksperymentalnej powyzej 60% poprawnych odpowiedzi udzielito 23
dzieci, co stanowi 66% tej grupy. W pierwszej grupie kontrolnej powyzej 60% po-
prawnych odpowiedzi udzielito 11 dzieci, co stanowi 31% tej grupy. W drugiej grupie
kontrolnej powyzej 60% poprawnych odpowiedzi udzielito 14 dzieci, co stanowi 64%

tej grupy.
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Zadanie testowe nr 3 (por. tabela 7)
(W zadaniu testowym nr 3 dzieci z grupy eksperymentalnej wybieraly jeden z czte-
rech obrazkow, ktory ilustrowal wypowiadane zdanie. Dzieci z dwoch grup kontrol-

nych wybieraty jeden z czterech obrazkow, ktory ilustrowat wypowiadane stowo.)

Tabela 7
Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna 1 Grupa kontrolna 2
liczba dzieci wynik w liczba dzieci wynik w liczba dzieci wynik w
z danym procentach z danym procentach z danym procentach
wynikiem wynikiem wynikiem
4 100% 2 95% 2 100%
4 95% 1 90% 2 95%
3 84% 1 79% 2 90%
4 80% 2 74% 1 83%
3 79% 2 71% 2 79%
2 76% 1 66% 1 77%
2 74% 1 62% 1 71%
2 70% 5 52% 1 65%
1 57% 3 49% 1 62%
3 51% 5 46% 2 59%
2 42% 4 40% 2 45%
3 39% 5 35% 2 43%
1 25% 3 21% 2 30%
1 23% 1 21%
Powyzej 60% = 24/35 Powyzej 60% = 10/35 Powyzej 60% = 13/22

W grupie eksperymentalnej powyzej 60% poprawnych odpowiedzi udzielito 24
dzieci, co stanowi 69% tej grupy. W pierwszej grupie kontrolnej powyzej 60% po-
prawnych odpowiedzi udzielito 10 dzieci, co stanowi 29% tej grupy. W drugiej grupie
kontrolnej powyzej 60% poprawnych odpowiedzi udzielito 13 dzieci, co stanowi 59%
tej grupy.

Analizujac powyzsze dane, mozna latwo zauwazy¢, ze:

a) we wszystkich trzech zadaniach testowych grupa eksperymentalna wypadta
najlepiej wsrod wszystkich grup badawczych — ponad 60% grupy ekspery-
mentalnej udzielito powyzej 60% poprawnych odpowiedzi w kazdym z trzech
zadan testowych,

b) poréwnujac wyniki obydwodch grup kontrolnych, wiecej dzieci (min. 45%) z
drugiej grupy kontrolnej w kazdym z trzech zadan testowych udzielita znacz-
nie wigcej poprawnych odpowiedzi niz pierwsza grupa kontrolna. Przyczyn
takiego stanu rzeczy upatruje si¢ w wigkszej ilosci zaje¢ w drugiej grupie
kontrolnej oraz w innym sposobie ich prowadzenia, tzn. nie skupianiu uwagi
wytacznie na rozwoju sprawnosci produktywnych i reproduktywnych, ale
takze receptywnych, prezentowaniu stownictwa w okreslonym kontekscie i
bardziej urozmaiconym inpucie (patrz podrozdziat 5.1).
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5.5.2. Srednia statystyczna

Otrzymane wyniki pomiaru poddano doktadnej analizie. Podczas opracowywania da-
nych postuzono sig¢ statystyka opisowa (W. Wilczynska/ A. Michonska-Stadnik 2010:
194). Zaczg¢to od obliczenia $redniej statystycznej — dodano wszystkie wyniki indy-
widualnych uczestnikow badania, po czym podzielono je przez ilos¢ wynikow (liczbe
uczestnikOw) — za pomocg nastgpujacego wzoru:

nx

Xx= 2=
N

W powyzszym wzorze:

X — to $rednia statystyczna,

% x — to suma wszystkich wynikow,

N — to liczba uczestnikéw badania (tamze).

Obliczone warto$ci prezentuja si¢ nastepujaco:
1. Srednia warto$¢ statystyczna w punktach — zadanie testowe nr 1 (por. zatacznik nr 9):

e grupa E: $rednia wartosc¢ statystyczna: 3,4 pkt. / 5,0 pkt.,

e grupa K1: srednia warto$¢ statystyczna: 1,8 pkt. / 5,0 pkt.,

e grupa K2: $rednia warto$¢ statystyczna: 2,7 pkt. / 5,0 pkt.;

W zadaniu testowym nr 1 we wszystkich grupach badawczych do zdobycia byto
maksymalnie 5 punktéw. Z obliczonej sredniej statystycznej wynika, ze dzieci z grupy
eksperymentalnej zdobyly najwigcej punktéw — §rednio 3,5 pkt. na 5 pkt. mozliwych
do zdobycia, a najmniej punktow zdobyly dzieci z pierwszej grupy kontrolnej — sred-
nio 1,8 pkt. na 5 pkt. mozliwych do zdobycia. Dzieci z drugiej grupy kontrolnej zdo-
byly $rednio 2,7 pkt. na 5 pkt. mozliwych do zdobycia.

W kazdej z grup obliczono (na podstawie wyliczonej $redniej statystycznej w
punktach) $rednig statystyczng wyrazong w procentach (J. Gtadysz 2007: 214), ktora
jest srednig poprawnych odpowiedzi w danym tescie.

Obliczona $rednia statystyczna wyrazona w procentach prezentuje si¢ graficznie
W nastepujacy sposob:

Srednia poprawnych odpowiedzi - Test 1

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0% -+

BGrupa E

BGrupa K1

OGrupa K2

Grupa badawcza
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Poréwnanie wynikow zadania testowego nr 1 pokazuje, ze:

e dzieci z grupy eksperymentalnej osiggnety o 32 punkty procentowe lepsze

wyniki od pierwszej grupy kontrolne;j,

e dzieci z grupy eksperymentalnej osiggnely o 23 punkty procentowe lepsze

wyniki, w poréwnaniu z drugg grupa kontrolna.
2. Srednia warto$¢ statystyczna w punktach — zadanie testowe nr 2 (por. zatacznik nr
10):

e grupa E: $rednia warto$¢ statystyczna: 9,1 pkt. / 13 pkt.,

e grupa K1: §rednia wartos¢ statystyczna: 2,7 pkt. / 6 pkt.,

e grupa K2: §rednia warto$¢ statystyczna: 3,4 pkt. / 6 pkt.;

W grupie eksperymentalnej w zadaniu testowym nr 2 do zdobycia byto maksy-
malnie 13 punktéw, w grupach kontrolnych 6 punktow, w zwigzku z czym, na pod-
stawie $redniej statystycznej nie mozna porownac ze sobg osiggnictych wynikow. W
tym celu w kazdej z grup obliczono (na podstawie wyliczonej $redniej statystycznej
w punktach) $rednig statystyczng wyrazong w procentach (J. Gladysz 2007: 214),
ktora stanowi $rednig poprawnych odpowiedzi w danym tescie.

Obliczona $rednia statystyczna wyrazona w procentach prezentuje si¢ graficznie
W nastepujacy sposob:

Srednia poprawnych odpowiedzi - Test 2

80%

70%

60% OGrupa E
50% BGrupa K1
40% OGrupa K2
30%

20%

10%

0%

Grupa badawcza

Porownanie wynikow zadania testowego nr 2 pokazuje, ze dzieci, ktore uczyty si¢
jezyka obcego przy uzyciu tekstow narracyjnych osiagnety:

e 0 24 punkty procentowe lepsze wyniki od pierwszej grupy kontrolnej,

e 0 13 punktow procentowych lepsze wyniki od drugiej grupy kontrolne;.
3. Srednia warto$¢ statystyczna w punktach — zadanie testowe nr 3 (por. zatacznik nr
11):

e grupa E: $rednia warto$¢ statystyczna: 11,7 pkt. / 16 pkt.,

e grupa K1: érednia warto$¢ statystyczna: 5,0 pkt. / 10 pkt.,

e grupa K2: érednia warto$¢ statystyczna: 5,9 pkt. / 10 pkt.;

W grupie eksperymentalnej w zadaniu testowym nr 3 do zdobycia byto maksy-
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malnie 16 punktéw, w grupach kontrolnych 10 punktow. W zwigzku z tym na pod-
stawie $Sredniej statystycznej nie mozna poréwnaé ze sobg osiagnietych wynikow. W
tym celu w kazdej z grup obliczono (na podstawie wyliczonej $redniej statystycznej
w punktach) $rednig statystyczng wyrazong w procentach (J. Gladysz 2007: 214),
ktora jest srednig poprawnych odpowiedzi w danym tescie.

Obliczona $rednia statystyczna wyrazona w procentach wyglada graficznie w na-
stepujacy sposob:

Srednia poprawnych odpowiedzi - test nr 3

80%
70% -
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% +=

OGrupaE

BGrupa K1

OGrupa K2

Grupa badawcza

Poréwnanie wynikdéw zadania testowego nr 3 pokazuje, ze dzieci nauczane me-

toda narracyjng osiagnety:

e 0 22 punkty procentowe lepsze wyniki w poréwnaniu do pierwszej grupy
kontrolnej ,

e 0 14 punktéw procentowych lepsze wyniki niz druga grupa kontrolna.

Poréwnanie wynikéw wszystkich trzech zadan testowych w poszczegolnych gru-

pach badawczych pozwala na wyciagnigcie nastgpujacych wnioskow:

e Obliczone $rednie warto$ci poprawnych odpowiedzi we wszystkich trzech
zadaniach testowych wskazuja na osiggnigcie lepszych wynikow przez grupe
eksperymentalng.

e Jesli wyniki dzieci z grupy eksperymentalnej byty tylko nieco lepsze od grup
kontrolnych (zadanie testowe nr 3), to nalezy zwroci¢ uwage na obszerno$¢ i
kompleksowos$¢ zadan testowych w grupie eksperymentalnej, oraz na obszer-
no$¢ i kompleksowos$¢ zadan testowych w grupach kontrolnych (por. zalacz-
niknr3,4,5,617).

e Nalezy wziag¢ po uwage rowniez fakt, iz stopien trudnosci zadan, ktore roz-
wigzywaly dzieci z grupy eksperymentalnej byt wyzszy, w poréwnaniu z za-
daniami, ktore rozwigzywaly dzieci z grup kontrolnych, poniewaz:

a. w zadaniu testowym nr 1 dzieci z grupy eksperymentalnej decydo-
waly, czy tre$¢ obrazka zgadza si¢ z wypowiedzianym zdaniem, ktore
sktadalo si¢ z minimum dwoch stow. Natomiast dzieci z obydwoch
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grup kontrolnych decydowaty, czy tres¢ obrazka zgadza si¢ z wypo-
wiedzianym pojedynczym stowem,

w zadaniu testowym nr 2 dzieci zarowno z grupy eksperymentalnej,
jak i z obydwoch grup kontrolnych wykonywaly wydawane polece-
nia. Nalezy zaznaczy¢, iz polecenia wykonywane przez dzieci z
grupy eksperymentalnej zawieraty od trzech do o$miu stéw, nato-
miast polecenia w grupach kontrolnych zawieraty najwiecej trzy
stowa, co unaoczniono w podrozdziale 5.3.2.,

w zadaniu testowym nr 3 dzieci z grupy eksperymentalnej decydo-
waty, ktory z czterech obrazkoéw zgadza si¢ z wypowiedzianym zda-
niem, ktére zawierato od dwoch do oSmiu stow, natomiast dzieci z
obydwoéch grup kontrolnych decydowaty, ktéry z czterech obrazkow
zgadza sie z wypowiedzianym pojedynczym stowem.”

5.5.3. Odchylenie standardowe

Obliczono réwniez odchylenie standardowe, za pomocg ktérego mozna okresli¢, jak
wyniki grupy odnosza si¢ do $redniej statystycznej. Jezeli odchylenie standardowe
jest niewielkie, wowczas grupa jest jednorodna w swoich osiggnigciach (wszyscy
uczestnicy badania rozwigzali zadania testowe podobnie). Jesli odchylenie standar-
dowe jest wysokie, wowczas grupg mozna okresli¢ jako niejednorodng (wsrod bada-
nych sa zar6wno uczestnicy bardzo slabi, jak i bardzo dobrzy) (W. Wilczynska/
A. Michonska-Stadnik 2010: 195). Odchylenie standardowe obliczono za pomocg na-
stepujacego wzoru:

~ /z<x—X>2
SD = N

W powyzszym wzorze znajdujemy nastgpujace oznaczenia:
X - pojedynczy wynik,
X - érednia statystyczna,

2 - suma,

N - liczba uczestnikow (tamze 196).

Obliczone warto$ci prezentujg si¢ nastepujaco:

1. Odchylenie standardowe w punktach — zadanie testowe nr 1 (por. zalacznik nr 9):
e grupa E: $rednie odchylenie 1,2 pkt.,
e grupa K1: érednie odchylenie 1,3 pkt.,
e grupa K2: érednie odchylenie 1,6 pkt.;

2. Odchylenie standardowe w punktach — zadanie testowe nr 2 (por. zalacznik nr 10):
e grupa E: $rednie odchylenie 2,9 pkt.,
e grupa K1: §rednie odchylenie 1,4 pkt.,
e grupa K2: érednie odchylenie 1,5 pkt.;

2 Roznice te wynikaty z ilo$ci przerobionego materiatu.
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3. Odchylenie standardowe w punktach — zadanie testowe nr 3 (por. zalacznik nr 11):

e grupa E: $rednie odchylenie 3,2 pkt.,

e grupa K1: §rednie odchylenie 1,9 pkt.,

e grupa K2: §rednie odchylenie 2,7 pkt.;

Z powyzszych obliczen wynika, ze odchylenie standardowe w pierwszej grupie
kontrolnej jest niewielkie, co oznacza, ze grupa ta jest homogeniczna. Natomiast od-
chylenie standardowe w grupie eksperymentalnej oraz w drugiej grupie kontrolnej jest
wysokie, co §wiadczy o tym, ze grupy te sg heterogeniczne. Osiagnigte wyniki przez
pierwsza grupe kontrolng nie odbiegaja zasadniczo od $redniej statystycznej, co wska-
zuje na to, ze dzieci w tej grupie badawczej znajduja si¢ mniej wiecej na jednakowym
poziomie jezykowym, oraz ze nie ma mi¢dzy dzie¢mi duzych réznic w przyswojeniu
materiatu jezykowego. Natomiast dzieci z grupy eksperymentalnej oraz z drugiej
grupy kontrolnej znajduja si¢ nieco bardziej zréznicowanym poziomie jezykowym
(W. Wilczynska/ A. Michonska-Stadnik 2010: 197).

5.6. Weryfikacja hipotez badawczych
5.6.1. Weryfikacja pierwszej hipotezy badawczej

Pierwsza hipoteza badawcza zaktadata, ze dzieci nauczane metoda narracyjng rozu-
mieja wickszg ilos¢ obcojezycznych wyrazen i stowek. Aby zweryfikowaé powyzsza
hipoteze policzono wszystkie stowka, ktore wystepowaly w kazdym z testow.”® Nie
mnigej jednak takie zestawienie nie byloby obiektywne, poniewaz:

e ilo$¢ zadan do rozwigzania w grupie eksperymentalnej byta wicksza w po-
rownaniu do grup kontrolnych,

e przerabiany material w grupie eksperymentalnej byl bardziej obszerny od ma-
teriatu przerabianego w grupach kontrolnych, gdyz ilos¢ zaje¢ w grupie eks-
perymentalnej byta wigksza.

W zwigzku z tym uwagg¢ skupiono na analizie jako$ciowej uzytego w wszystkich
trzech zadaniach testowych slownictwa. Ponizej przedstawiono ilo$¢ oraz rodzaj za-
stosowanego we wszystkich zadaniach testowych stownictwa w poszczeg6lnych gru-
pach badawczych:

a) rzeczowniki (por. tabela 8):

Tabela 8
Rzeczowniki Grupa E Grupa K1 Grupa K2
Ilo§¢ w materiale te- 52 19 19
stowym

3 Nie liczono rodzajnikéw okreslonych, nicokreslonych oraz przedimkow okreslonych i nie-
okreslonych.
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W zadaniach testowych grupy eksperymentalnej (E) znajdowalo si¢ w porowna-
niu z grupami kontrolnymi (K1 i K2) prawie trzykrotnie wi¢cej rzeczownikow.
b) czasowniki (por. tabela 9):

Tabela 9
Czasowniki Grupa E Grupa K1 Grupa K2
Ilo$¢ w materiale te- 40 4 6
stowym

W poréwnaniu z pierwsza grupa kontrolna (K1) w zadaniach testowych grupy
eksperymentalnej (E) znajdowato si¢ dziesigciokrotnie wigcej czasownikow oraz pra-
wie siedmiokrotnie wigcej w poréwnaniu z drugg grupa kontrolng (K2). Ponadto cza-
sowniki, ktore wystepowaty w zadaniach grupy eksperymentalnej (E) byly bardziej
zréznicowane, w poroOwnaniu z czasownikami, wystepujacymi w zadaniach grup kon-
trolnych (K1 i K2). Obrazuje to ponizsza klasyfikacja czasownikow (por. tabela 10):

Tabela 10

Czasowniki 20 2 2
regularne gehen, schaukeln, turn, clap, turn, clap,

beten, bemalen, sit-

zen, regnen, sich set-

zen, aufstehen, be-

riihren, zeigen, sich

hinlegen, springen,

zumachen, aufma-

chen, sich putzen,

bringen, liegen,
Czasowniki 20 2 4
nieregularne essen, halten, fahren, | stand, sit, be, sit, stand,

werfen, schlafen,

koénnen, sehen, ha-

ben, schmelzen, lau-

fen, sein, laufen,

nehmen, lesen,
Czasowniki 1 0 1
bezosobowe es regnet it’s raining
Czasowniki 1 0 0
modalne kénnen
Czasowniki 4 0 0
zwrotne sich setzen, sich hin-

legen, sich putzen,

¢) przymiotniki (por. tabela 11):
Zadania testowe wszystkich grup badawczych zawieraty przymiotniki:
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Tabela 11

Przymiotniki Grupa E Grupa K1 Grupa K2
[lo$¢ w materiale te- 3 2 2
stowym griin, rot, gelb red, yellow, blue, yellow

d) przystowki (por. tabela 12):
W zadaniach testowych pierwszej grupy kontrolnej nie odnotowano przystow-
kow:

Tabela 12
Przystowki Grupa E Grupa K1 Grupa K2
[lo$¢ w materiale te- | 3 0 1
stowym langsam, schnell, rainy

e) frazy przyimkowe w funkcji okolicznika miejsca (por. tabela 13):
Tylko w zadaniach testowych grupy eksperymentalnej odnotowano frazy przyim-
kowe w funkcji okolicznika miejsca:

Tabela 13
Przyimki Grupa E Grupa K1 Grupa K2
Ilo$¢ w materiale te- | 11 0 0
stowym in der Hand, auf ei-

nem Ball, neben
dem Lowen, in dem
Zimmer, auf den
Teppich, auf die
Blume, in die Hand,
auf einem Bett,

f) zaimki (por. tabela 14):
Zadania testowe pierwszej grupy kontrolnej nie zawieraly zaimkow:

Tabela 14
Zaimki Grupa E Grupa K1 Grupa K2
Ilo$¢ w materiale te- | 3 0 1
stowym es, etwas, sich, it

g) liczebniki (por. tabela 15):
W zadaniach testowych drugiej grupy kontrolnej nie odnotowano liczebnikow:

Tabela 15
Liczebniki Grupa E Grupa K1 Grupa K2
Ilo§¢ w materiale te- | 1 1 0
stowym fiinf two
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h) partykuty (por. tabela 16):
Tylko zadania testowe grupy eksperymentalnej zawieraty partykuty:

Tabela 16
Partykuty Grupa E Grupa K1 Grupa K2
Ilo§¢ w materiale te- | 2 0 0
stowym hin

1) przeczenie (por. tabela 17):
Przeczenie odnotowano tylko w zadaniach testowych grupy eksperymentalne;j:

Tabela 17
Przeczenie Grupa E Grupa K1 Grupa K2
Ilo$¢ w materiale te- | 2 0 0
stowym nicht, keinen

Z powyzszej analizy jako$ciowej materiatu testowego we wszystkich grupach ba-

dawczych wynika, ze w porownaniu z dzie¢mi nauczanymi tradycyjnymi metodami,
dzieci nauczane metoda narracyjng miaty kontakt ze stownictwem bardziej zr6znico-
wanym pod katem ilo§ciowym i jakosciowym.”
W grupach kontrolnych material testowy sktadat si¢ glownie z czasownikow i rze-
czownikow, natomiast w grupie eksperymentalnej sktadal si¢ rowniez z przystowkow,
przyimkow, zaimkow, liczebnikow, partykut i przeczenia. W materiale testowym
grup kontrolnych nie znalazty si¢ przyimki, partykuty i przeczenia.

5.6.2. Weryfikacja drugiej hipotezy badawczej
Druga hipoteza badawcza zakladata, ze dzieci nauczane metoda narracyjna opano-

waly receptywnie wigksza ilos¢ struktur gramatycznych, w pordwnaniu z dzie¢mi na-
uczanymi metoda tradycyjna. W tym celu materiat testowy zostal przeanalizowany

4 Ze wzgledu na réznice w zadaniach testowych grupy eksperymentalnej i grup kontrolnych
nie mozna poréwnac ilo$ci opanowanych przez dzieci poszczegdlnych czesci mowy. W przy-
ktadowym zadaniu grupy eksperymentalnej: Das Mddchen hdlt ein Korbchen in der Hand
wskazanie przez dziecko prawidlowego obrazka nie okresla jednoznacznie ilo$ci opanowa-
nych czgéci mowy, np.: Hand, Korbchen, halten, poniewaz dziecko moze jedynie domysla¢
si¢ ich znaczen z kontekstu:
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pod katem roznorodno$ci i kompleksowosci zawartych w nim struktur syntaktycz-
nych. Z analizy materiatu testowego w grupach kontrolnych mozna wysuna¢ nastgpu-
jace wnioski:

e W pierwszej grupie kontrolnej w zadaniach testowych nr 1 i nr 3 wystgpuja
wylacznie pojedyncze stowa, niezanurzone w kontekscie zdaniowym.

e W drugiej grupie kontrolnej w zadaniach testowych nr 1 i nr 3 wystepuja
oprocz pojedynczych stow, niezanurzonych w kontekscie zdaniowym, tylko
dwa zdania: The car is blue oraz It’s rainy.

o W obydwobch grupach kontrolnych tylko w zadaniu testowym nr 2 wystepuje
6 zdan w trybie rozkazujacym:

1. Sit down please!

2. Stand up please!

3. Clap your hands!
4. Turn around!

5. Hands up!

6. Hands down!

Natomiast analiza materiatu testowego grupy eksperymentalnej wskazuje, ze caly
materiat testowy sklada si¢ ze zdan. Z analizy materiatu testowego grupy ekspery-
mentalnej pod katem ztozonos$ci zdan, mozna wysuna¢ nastgpujgce wnioski:

e Materiat testowy sktada sie z 29 zdan pojedynczych’ (29/34 zdania), np.:

Die Raupe isst fiinf Orangen.
Der Elefant geht spazieren.

e W materiale testowym wystepuje rowniez 5 zdan ztozonych’ (5/34 zdania),
np.:

Der Junge liegt auf dem Bett und liest ein Buch.
Zeig mir in dem Zimmer etwas, was rot ist!

Analiza materiatu testowego grupy eksperymentalnej pod katem walencji czasow-
nika’’ wykazala, ze material testowy sktada sie z czasownikéw o réznej warto$ciowo-
Sci:

e (Czasowniki awalentne, np.:

Es regnet.

e (Czasowniki monowalentne, np.:

Der Schneemann schmilzt.
Der Hase schaukellt.

Das Mddchen betet.

Der Elefant geht spazieren.

75 Pod pojeciem zdania pojedynczego rozumie sie tutaj: ,,skoficzone zdania z jedng formg okre-
$long czasownika”(H. Wrobel 2001: 235).

6 Pod pojeciem zdania ztozonego rozumie si¢ tutaj: ,,zdania zawierajgce wiccej niz jedng
forme okreslong czasownika”(tamze).

7 Pod pojeciem walencji czasownika rozumie si¢ tutaj: ,, die Féihigkeit der Verben, bestimmte
Leerstellen im Satz zu erdffnen, die besetzt werden miissen bzw. besetzt werden konnen* (G.
Helbig/ J. Buscha 2001: 517).
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e (Czasowniki biwalentne, np.:
Der Osterhase bemalt die Eier.
Der Nikolaus hdlt einen Sack.
Das Mddchen putzt sich die Zihne.
Der Schneemann wirft einen Schneeball.
Anna hat keinen Regenschirm.

e (Czasowniki triwalentne, np.:

Das Mddchen hdlt ein Kérbchen in der Hand.
Das Rotkéippchen bringt Oma Blumen.

Analiza materiatu testowego grupy eksperymentalnej pozwala wysuna¢ nastepu-
jace wnioski:

o (Caly material testowy (zadanie testowe nr 1, nr 2 i nr 3) sktada si¢ ze zdan.

e Material testowy zawiera zdania pojedyncze oraz pi¢¢ zdan ztozonych.

e Material testowy zawiera czasowniki o réznej wartosciowosci, nawet czasow-

niki triwalentne.

Powyzsza analiza materiatu testowego we wszystkich grupach badawczych po-
twierdzita hipoteze, ze dzieci nauczane metodg narracyjng rozumieja struktury gra-
matyczne, o r6znej ztozonosci i kompleksowosci. Dzieci z grupy eksperymentalnej
nie majg problemow z receptywnym zrozumieniem struktur syntaktycznych, m.in.
dlatego, poniewaz, jak uwaza J. Iluk (2012c: 156), dzieci te sg bliskie przyswojenia
krytycznej masy informacji jezykowych.”®

5.6.3. Weryfikacja trzeciej hipotezy badawczej

Trzecia hipoteza badawcza zaktadata, ze dzieci nauczane metoda narracyjng rozu-
miejg nie tylko obcojezyczne stowka, ale takze dluzsze wypowiedzi, a wiec takie,
ktore sktadajg si¢ z wigcej niz dwoch stow.

Aby méc zweryfikowaé te hipoteze policzono iloéé stow’ w zdaniach, ktére zostaty
uzyte w tescie.

W grupach kontrolnych dzieci uczyly si¢ pojedynczych stoéwek, nicosadzonych w
kontekscie zdaniowym. Z obserwacji zaje¢ wynika, Ze na zaje¢ciach uzywano niewielu
konstrukcji zdaniowych, np.: This is... What is this? Who knows? Can you close your
mouth? Wiecej zdan znajdowato si¢ jedynie w piosenkach. Jednakze dzieci pytane o
znaczenie tre$ci zaspiewanej przez nich piosenki, odpowiadaly, Ze nie jej nie znaja.
Dlatego zdania z piosenek, wedlug zalecen pan prowadzacych zajgcia, nie znalazty
si¢ w materiale testowym. W materiale testowym tylko w drugim zadaniu testowym
w obydwoch grupach kontrolnych znajdowato si¢ szes¢ zdan w trybie rozkazujacym,
przy czym najdtuzsze z nich sktada si¢ z 3 wyrazow: Clap your hands!

Natomiast po przeanalizowaniu materiatu testowego grupy eksperymentalnej wy-
nika, ze tworza go zdania sktadajace si¢ z:

8 Dalsze przyczyny wyzej efektywnosci metody narracyjnej przedstawia sie w podrozdziale 5.6.
" Nie liczono rodzajnikow nieokre§lonych i okreslonych.
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e 2 wyrazow Der Hase schaukelt.
Das Mddchen betet.

o 3 wyrazow Der Elefant geht spazieren.
Der Schneemann wirft einen Schneeball.
o 4 wyrazow Die Raupe isst fiinf Orangen.
e 5 wyrazow Der Junge hdlt einen Lolli in der Hand.
Der Hase lduft schneller als die Schildkréte.
o 6 wyrazow Es regnet und Anna hat keinen Regenschirm.
Thomas hat einen griinen Drachen in der Hand.
o 7 wyrazow Der Lowe schlift und die Maus geht neben dem Lowen her.

Der Junge liegt auf einem Bett und liest ein Buch.

Powyzsza analiza materiatu testowego w grupach kontrolnych oraz w grupie eks-
perymentalnej potwierdza postawiong trzecia hipoteze badawcza. Dzieci nauczane
metoda narracyjng, rozumieja nie tylko pojedyncze stowa, ale przede wszystkim dtuz-
sze wypowiedzi, ktore ztozone sg nawet z 7 wyrazow. Natomiast dzieci z grup kon-
trolnych sg w stanie zrozumie¢ tylko pojedyncze stowa, nieosadzone w kontekscie
zdaniowym. Taki stan rzeczy ma miejsce, poniewaz w pierwszej grupie kontrolnej
dzieci uczyly si¢ tylko stowek, natomiast w drugiej grupie kontrolnej stoéwka tylko
sporadycznie zanurzone byly w kontekst zdaniowy.

5.7. Interpretacja uzyskanych wynikow

Przedstawione wyniki badania empirycznego potwierdzajag wyzszg skuteczno$¢ me-

tody narracyjnej w przedszkolnym nauczaniu jezyka obcego w porownaniu do trady-

cyjnych metod. Przyczyn wyzszej efektywnosci metody narracyjnej nalezy upatrywac

w jej zatozeniach teoretycznych:

1. W grupie eksperymentalnej ktadziono nacisk na prymarny rozwoj sprawnosci re-
ceptywnych, a co za tym idzie na wydluzenie fazy percepcji. Wydtuzona faza
receptywna umozliwia dzieciom koncentracje uwagi na tresci, tworzeniu hipotez
i ich weryfikacji. W ten sposob uwzglednia si¢ ogromng zdolnos$¢ dzieci do re-
cepcji oraz stwarza si¢ warunki do stosowania dtuzszych tekstow, umozliwiaja-
cych efektywny przebieg proceso6w konstruowania i rozumienia (J. Iluk 2012c:
157 in.).

2. Koncentracja na rozwoju sprawnosci receptywnych oraz wydtuzenie fazy percep-
cji w grupie eksperymentalnej byta mozliwa dzigki celowemu stosowaniu w nau-
czaniu tekstow narracyjnych. Prezentowany dzieciom w bajkach input byt dosto-
sowany do ich mozliwos$ci kognitywnych oraz nie byt koncypowany wedtug pro-
gresji leksykalnej i gramatycznej. Ponadto byl interesujacy oraz bogaty pod
wzgledem tresci i zawieral sporg ilo$¢ zréznicowanego stownictwa. Input ten
umozliwit cato$ciowe, intuicyjne rejestrowanie nowych tresci jezykowych, tzn. w
pierwszej kolejnosci uczy si¢ dzieci, aby z ustyszanego tekstu rozumiaty informa-
cje 1 intencje, a nie pojedyncze stownictwo i struktury gramatyczne. Poza tym
input zawarty w bajkach byl prezentowany w sensownych i przekonywujacych
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kontekstach, ktére umozliwiaja stuchanie oraz zgadywanie znaczenia nowego
stownictwa z transparentnych sytuacji. Odbieranie informacji w kontekstach jest
niezbywalnym warunkiem do glebszego przetwarzania inputu. W razie koniecz-
nosci siatki wiedzy zostaja zmodyfikowane lub rozszerzone, przyczyniajac si¢ do
przyrostu wiedzy (J. Iluk 2012¢: 157 i n.).

Celowe stosowanie tekstow narracyjnych umozliwito stworzenie autentycznych
sytuacji komunikacyjnych. Stuchanie bajek stanowi dla dzieci nie tylko auten-
tycznag, ale i lubiang sytuacje komunikacyjng. Ponadto podczas opowiadania ba-
jek powstaja pozytywne emocje, ktore podnoszg poziom motywacji, uwagi, ula-
twiajg zapamigtywanie, rozwijajg kreatywno$¢ oraz przyczyniajg si¢ do powsta-
wania siatek neuronalnych w moézgu (tamze). Cechy szczegolne, ktore charakte-
ryzujg narracj¢, jak np.: zwolnione tempo méwienia, sposob mowienia (intonacja,
rytm), jasne dzielenie wyrazow i sylab, intensywne stosowanie niewerbalnych
srodkoéw komunikacji (mimika i gesty), reakcja na komentarze dzieci, stworzyty
lepsze warunki do rozumienia nieznanych dzwickow, wzorcow i regut jezyko-
wych (J. Iluk 2012c: 157 i n.). Ponadto dzieci aktywnie uczestniczyly w narracji
poprzez: antycypowanie tresci, niewymuszong koncentracje, mozliwo$¢ animacji
tresci, stopniowe przejmowanie narracji podczas powtarzajacych si¢ elementow
jezykowych, kreatywna prace z tekstem w trzeciej fazie (post-story-activities).
Zdaniem J. [luka (2013: 22) naplywajace z tekstu informacje, ktore pokrywaja si¢
z oczekiwaniami, zapamigtuje i odtwarza si¢ doktadniej niz, te ktore byly z nimi
sprzeczne lub nie byly antycypowane. Antycypacja tresci bajek bylta stalym ele-
mentem fazy poprzedzajgcej opowiadanie bajki w grupie eksperymentalnej. Po-
nadto podczas opowiadania bajek aktywizowane sg obydwie potkule moézgowe -
tresci bajek przetwarzane sg przez obydwie potkule, jak i aktywowane sg obydwa
systemy zapamig¢tywania: deklaratywny, dla nowego stownictwa oraz: procedu-
ralny dla zdarzen, rutyn, doswiadczen emocjonalnych. W trakcie stuchania bajek
u dzieci miat miejsce rozwdj logicznego myslenia poprzez interpretacje przedsta-
wionych ciggdéw zdarzen lub zwigzkoéw przyczynowo-skutkowych (J. Iluk 2012c:
157 in.).

Wykorzystanie podczas nauki ruchu wptyneto m. in. na zwigkszenie uwagi i kon-
centracji u dzieci, a takze na stopien zapami¢tywania materiahu.

Wykonywanie przez dzieci sensownych czynnos$ci, zwlaszcza podczas powtarza-
nia tresci nauczania, podnosito stopien ich motywacji.

Ponadto dalszych przyczyn wyzszej efektywnosci zaje¢ w grupie eksperymen-

talnej mozna upatrywaé m. in. w:

1.

przetwarzaniu informacji pod kontrolg uwagi, co wptywa na ich tatwiejsze oraz
bardziej trwate zapamigetanie (J. [luk 2013: 22); w grupie eksperymentalnej usito-
wano nie doprowadza¢ do popadania dzieci w nudg, np.: poprzez zré6znicowane
powtorki lub urozmaicong prezentacje tekstow bajek,

adekwatnym uruchomieniu schematéw poznawczych, co pozwala na skoncentro-
wanie uwagi na szczegoétach (J. Iluk 2013: 22),

pozytywnych wrazeniach, ktore dzieci odnosity po poszczegoélnych fazach pracy
z tekstem, co mobilizowato je do podjgcia pracy poznawczej oraz przekonato je
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do tego, ze potrafia wykona¢ zaplanowane przeze mnie zadania. Ponadto pozy-
tywne wrazania eliminowaly destrukcyjny stres, a takze utwierdzaty je w przeko-
naniu, ze np.: s3 w stanie opowiedzie¢ historyjke (tamze). Z neurobiologicznego
punktu widzenia zainteresowanie dzieci oraz odnoszenie sukcesu ,,wyzwalaja in-
tensywne wydzielanie neuroprzekaznikdéw pobudzajacych komorki nerwowe do
zwigkszonej produkcji biatek, ktore sg zuzywane do tworzenia nowych i stabili-
zacji potgczen nerwowych odpowiedzialnych za zapamigtywanie przetwarzanych
informacji. W takich warunkach mozna przyswoi¢ wi¢cej informacji i trwale je
zapamigtac” (J. [luk 2013: 22),

atmosferze panujgcej podczas zaje¢. Zdaniem J. Iluka (tamze) na atmosfer¢ panu-
jaca podczas zaje¢ wplyw ma nie tylko stosunek nauczyciela do dzieci i do nau-
czanego przedmiotu, ale przede wszystkim to, czego dzieci doswiadczajg na lek-
cji, i czy doswiadczenia te sprzyjaja ich rozwojowi intelektualnemu,

unikaniu negatywnych emocji, ktore powoduja spadek wydajnosci intelektualne;j
oraz motywacji, a takze stosowanie strategii uniku (tamze 23),

adekwatnym sterowaniu percepcja, ktore wedtug J. [luka (tamze) ,,polega z jedne;j
strony na ukierunkowaniu energii poznawczej, a z drugiej na umiejetnym dozo-
waniu ilo$ci materiatu do przetworzenia”. Zdaniem J. Iluka (tamze) ,,optymalne
ukierunkowanie energii poznawczej mozliwe jest tylko w ramach jednego za-
kresu”. W momencie, gdy energia poznawcza rozproszona jest na wiele ptasz-
czyzn, miejsce ma istotny spadek efektywnosci poszczegdlnych procesow
(tamze). W przypadku, gdy wiecej energii poznawczej wykorzystuje si¢ dla jed-
nego aspektu, np.: rozpoznania wyrazu, wowczas mniej jej pozostaje do utworze-
nia pelnej mentalnej reprezentacji tekstu oraz do zapamigtania jego tresci (tamze).
J. Iluk (tamze) uwaza, ze ,,zjawisko limitowania ilosci energii kognitywnej oraz
konsekwencje wynikajace z ograniczonej pojemno$ci pamigci roboczej wyja-
$niaja, dlaczego linearyzacja proceséw apercepcyjnych pozwala skupi¢ uwage na
jednym dziataniu: aktywizacji pojg¢ zwigzanych z danym tematem, uruchamianiu
ram poznawczych, ewokowaniu pytan, czytaniu z wczesniej uruchomionymi
schematami kognitywnymi, poszukiwaniu i weryfikowaniu antycypowanych in-
formacji”.Linearyzacja dziatan kognitywnych wplywa pozytywnie na poziom
motywacji dzieci oraz ich aktywne uczestnictwo w zaj¢ciach (tamze),

wigkszej ilosci i czgstotliwosei zaje¢, w porownaniu do grup kontrolnych oraz w
dhugosci trwania tych zajec¢. Dzigki temu dzieci miaty mozliwo$¢ czgstszego i
dhuzszego kontaktu z jezykiem, co wplywa na trwatos¢ zapamigtywania informa-
cji. Jak pisze J. Iluk (2006: 67) ,,efektywnos$¢ nauczania zalezy od kumulacji kon-
taktu z input w okreslonym okresie czasu. Kazde czasowo ekstensywne nauczanie
nie moze by¢ skuteczne, poniewaz dlugie przerwy powoduja trwale wygaszenie
informacji zmagazynowanych w pamie¢ci”,

maksymalnym stosowaniu jezyka obcego. W grupie eksperymentalnej staratlam
si¢ maksymalnie uzywac jezyka obcego, przestrzegajac tym samym zasade inten-
sywnego inputu oraz jednoczesnie respektujac okres ciszy (tamze 84). Jezyk obcy
nie byt tylko przedmiotem nauki, jak miato to miejsce w grupach kontrolnych, ale
towarzyszyl dzieciom podczas calych zaje¢ np.: komentowanie dziatan uczniow
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czy stosowanie jezyka lekcyjnego. Jezyk ojczysty stosowatam jedynie w sytua-

cjach, w ktérych nie mogtam uzy¢ jezyka obcego. Jak pisze J. Iluk (tamze 86):

»Nalezy stale pamietaé, ze zbyt czeste, a zwlaszcza nieuzasadnione postugiwanie

si¢ jezykiem ojczystym wyraznie zmniejsza motywacje do uzycia jezyka obcego,

a takze nie shuzy mimowolnemu przyswajaniu jezyka. Rowniez doktrynalna eli-

minacja jezyka ojczystego z procesu dydaktycznego wptywa negatywnie na go-

towos¢ wypowiadania si¢ w jezyku obcym”,

9. nabyciu przez dzieci z grupy eksperymentalnej krytycznej masy jednostek i do-
swiadczen jezykowych, ktora jest nicodzowna dla dalszego, efektownego przy-
swajania jezyka obcego (J. [luk 2012¢: 158). Natomiast umiejetnosci dzieci z grup
kontrolnych znajduja si¢ daleko ponizej masy krytycznej, w zwiazku z czym nie
miaty mozliwos$ci, aby ich nowy system jezykowy osiagnat oczekiwany poziom
kompetycji w jezyku obcym (tamze),

10. wykorzystywaniu potencjatu kognitywnego dzieci. J. [luk (tamze 151) wspomina
w swoim artykule o szescioletniej dziewczynce, ktora biorgc udzialt w jednej z
polskich audycji telewizyjnych okreslita prowadzacego t¢ audycj¢ w nastepujacy
sposob: Er ist klug und erlaubt den Kindern, komplizierte Antworten zu geben.
J. lluk (tamze) wskazuje, ze cytowana wyzej wypowiedz daje istotng wskazowke
rowniez dla nauczania jezyka obcego — dzieci odczuwajg ogromng potrzebe, aby
ich potencjat kognitywny byl odpowiednio wykorzystywany. Z hospitacji zajgc
w grupach kontrolnych wynika, ze jedynymi dzialaniami mownymi byto nazywa-
nie oséb, przedmiotéw i ich cech oraz wykonywanych czynnosci.

Jak pisze J. Iluk (tamze 152) przedstawione wyzej dziatania nie stanowig dla
dzieci podstawy dla wigkszego wysitku kognitywnego, uniemozliwiaja takze glgbsze
przetwarzanie materiatu jezykowego. Przetwarzanie przez dluzszy czas materiatu j¢-
zykowego, ktory znajduje si¢ ponizej mozliwosci kognitywnych dzieci, jest dla dzieci
nudne, co potwierdzaja poczynione obserwacje w grupach kontrolnych. Zredukowana
dawka jezykowa i nieosadzenie jej w autentyczne sytuacje sprawia, ze prezentowane
na zajeciach struktury s powierzchownie przetwarzane, wskutek czego takze szybko
zapominane. Zdaniem J. Iluka (tamze 152) przedstawionej wyzej dziewczynce, nie
chodzi o skomplikowane wypowiedzi pod wzgledem jezykowym lub syntaktycznym,
tylko o takie, ktére bazuja na ich obserwacjach, do§wiadczeniu oraz posiadanej wie-
dzy. Dzieci pod$wiadomie chcg stosowaé posiadane juz schematy kognitywne do in-
terpretacji nowych zjawisk oraz konstruowa¢ nowe schematy. Nalezy zgodzi¢ si¢ z
C. Freinetem®’: ,,Pozwélmy dzieciom do$wiadczaé po omacku, wydtuzaé swoje ko-
rzenie, eksperymentowac i drgzy¢, dowiadywac si¢ i porownywac, (...) pozwolcie mu
wyruszy¢ w podroze odkrywceze, czasem trudne, ale pozwalajace znalez¢ taki pokarm,
jaki bedzie dla niego pozyteczny”.

Uzyskane wyniki w grupach kontrolnych mozna zinterpretowac¢ na podstawie kry-
tyki tradycyjnych zatozen nauczania jezyka obcego w polskich przedszkolach i kla-
sach poczatkowych szkoty podstawowej, ktorg przedstawia J. [luk (2012c¢: 150):

80 C. Freinet http://www.educarium.pl/index.php/koncepcje-pedagogiczne-menu-artykuly-
61/160-moje-fascynacje-pedagogikp-celestyna-freineta.html, dostep 20.06.2013.
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1. Uwaza sig, ze dzieci wykazuja szczegdlne predyspozycje do imitacji, dlatego
proces akwizycji jezyka obcego powinien polega¢ gldwnie na powtarzaniu
stownictwa, zdan, mini dialogow, ryméw, piosenek etc.

2. Dzieci cechuje duza potrzeba ruchu, w zwigzku z czym uczenie si¢ powinno
bazowac¢ na zabawie oraz dziataniach z tym zwigzanych. Intensywne stoso-
wanie form zabawowych o charakterze imitacyjnym oraz $piewanie piosenek
zapobiega powstawaniu nudy 1 monotonii na zajeciach.

3. Nauczany material powinien by¢ dostosowany do mozliwo$ci uczenia si¢
dzieci, a wigc na jednych zajeciach nie powinno si¢ prezentowac wigcej niz
sze$¢ nowych stowek. Akty mowne ogranicza si¢ do nazywania osob, przed-
miotow oraz ich cech, wykonywanych czynnos$ci, a material gramatyczny
ogranicza si¢ do uzycia podstawowych struktur gramatycznych (tamze 151).

4. Dzieci powinny przede wszystkim opanowac stownictwo z okreslonych za-
kresow tematycznych.

5. Dzieci powinny poczawszy od pierwszych zaje¢ uzywac jezyka obcego, wy-
powiadajac stéwka w izolacji, realizujac zaplanowane akty mowne, reprodu-
kujac wyuczone na pamig¢¢ rymy i piosenki.

6. Przyrost wiedzy widoczny jest w ilosci zapamietanych stowek, mini dialogow
lub piosenek.

7. Btedy jezykowe dzieci powinny by¢ natychmiast poprawiane, aby nie zostaty
utrwalone podczas rozwoju tzw. kompetencji jezyka tymczasowego (tamze
150).

Nauczanie jezyka obcego w grupach kontrolnych odbywato si¢ zgodnie z przed-
stawionymi wyzej zatozeniami (patrz rozdz. piaty). Przeprowadzony eksperyment ba-
dawczy wykazat, ze stosowanie tych zasad okazato si¢ mato efektywne. Ponadto niska
efektywnosc¢ tych zaje¢ mozna wytlumaczy¢ w nastepujacy sposob:

1. Imitacja wzorcow jezykowych nie jest podstawowym mechanizmem przyswa-
jania jezyka obcego. Kompetencja jezykowa jest wynikiem kreatywnego, konstruktyw-
nego procesu, ktory nie tatwo moze by¢ sterowanym z zewnatrz (J. Iluk 2012¢: 152;
J. Bruner 2002: 17). W grupach kontrolnych gtowny nacisk ktadziono na imitacj¢ i
reprodukcje. Dzieci na kazdych zajeciach wielokrotne powtarzaty stowka, zwroty, ry-
mowanki i1 piosenki. J. Iluk (2006: 24 i n.) uwaza, ze poglad gloszacy, iz dzieci sg
swietnymi imitatorami jest btedny. Uzasadnia to w nastgpujacy sposob: ,,(...) nie do-
strzezono roéznicy migdzy umiejetnoscia nasladowania jezyka, a checia do naslado-
wania. W przypadku dzieci nalezy raczej méwic o checi do nasladowania, poniewaz
cechuje je nizszy proég zahamowan niz osoby starsze. Np. nasladowanie obcej wy-
mowy jest dla dzieci czym$ zupetnie normalnym, natomiast dla dorostych czyms in-
fantylnym i §miesznym, kolidujagcym z ich jezykowym ,,ego”. Ponadto naturalna zdol-
nos¢ oraz che¢ do nasladowania nie jest czyms$ statym. Ta pierwsza zaczyna wygasaé
juz od 9-10 roku zycia (Jaffke 92, 55). Natomiast sama che¢ szybko zanika, jezeli
powtarzanie wymaga zbyt duzego wysitku lub samo w sobie nie jest zajeciem atrak-
cyjnym. Dlatego forsowanie powtdrzen przy braku odpowiedniego nastawienia jest
kontraproduktywne (...)” (J. Iluk 2006: 24 i n.).
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Podczas hospitacji zajg¢ w grupach kontrolnych zauwazono, ze dzieci powtarzaty
stownictwo automatycznie, czgsto popadajac przy tym w nude, poniewaz taki rodzaj
powtorek nie byt dla nich atrakcyjny. Istotny jest takze fakt, iz powtarzane stownictwo
cechowata btedna wymowa. Prowadzaca zajecia reagowata jednak, poprawiajac wy-
mowg¢ dzieci.

Ponadto ograniczanie catego procesu nauczania do imitacji wzorcow jezykowych
lub reagowania na okreslony bodziec, co mialo miejsce w grupach kontrolnych, jest
wedtug J. Iluka (tamze 25 i n.) nieefektywne, gdyz: ,,(...) przyswajanie jezyka nie
polega na mniej lub bardziej mechanicznym przejmowaniu wzorcoOw jezykowych.
Lecz na intuicyjnym (indukcyjnym) tworzeniu regul, sterujacych rozumieniem i for-
mulowaniem wypowiedzi. Proces ten ma charakter autonomiczny i jest sterowany
wrodzonym mechanizmem przyswajania jezyka tzw. language acquistition device
(Chomsky 1975). Dziata on wedlug wlasnych zasad. Percepowany i przetworzony
mentalnie material jezykowy oraz odniesienia pozajezykowe uruchamiaja w pierw-
szej kolejnosci procesy operujace na ptaszczyznie leksykalnej, umozliwiajace inter-
pretacje semantyczng oraz pragmatyczng tekstu (wypowiedzi), poniewaz morfemy
leksykalne przyswajane sg przed gramatycznymi. Percepowany i przetwarzany ko-
munikat dostarcza takze danych do generowania hipotez dotyczacych jego struktury
formalnej. Pozytywna weryfikacja intuicyjnie wygenerowanych hipotez, np. poprzez
poréwnanie wlasnych interpretacji lub wypowiedzi werbalnych z innymi, pozwala
wlaczy¢ je do wlasnego interjezyka. Negatywny wynik prowadzi do porzucenia hipo-
tezy i utworzenia nowej. Tak wiec przyswajanie jezyka polega na stalym, intuicyjnym
i autonomicznym odkrywaniu struktur jezykowych i ich znaczen oraz uogolnieniu
zdobytej wiedzy w formie mniej lub bardziej eksplicytnych regut jezykowych (...)”
(tamze 25 in.). Zdaniem J. Iluka (tamze) potwierdzajg réwniez wyniki najnowszych
badan nad przyswajaniem przez dzieci jezyka pierwszego, ktére zostaly przeprowa-
dzone w Uniwersytecie w Filadelfii w Stanach Zjednoczonych Ameryki.*' Z badan
tych wynika, ze dzieci nie ucza si¢ jezyka poprzez wylaczng imitacje tego, co ustysza
z ust rodzicow. Dzieci przyswajaja jezyk w kreatywnym procesie, polegajacym na
potaczeniu kombinacji stow i ich znaczen oraz tworzeniu regut gramatycznych. Z po-
wyzszego wynika zatem, ze imitacja nie stanowi podstawowego mechanizmu przy-
swajania jezyka.*” W zwiazku z czym nauczanie jezyka obcego bazujace na imitacji
nie bylo praktykowane w grupie eksperymentalne;j.

A wigc nasladowanie takich elementow jezykowych, jak pojedyncze stowa, pio-
senki, rymowanki bez zanurzenia ich w jakikolwiek kontekst komunikacyjny nie
stuzy dobremu zapamigtywaniu i uzyciu jezyka w prawdziwej sytuacji komunikacyj-
nej. W zwigzku z powyzszym taka imitacja nie byta praktykowana w grupie ekspery-
mentalnej, poniewaz: ,,(...) zredukowana forma zdan wzorcowych oraz brak ich za-
nurzenia w autentycznych i z natury rzeczy obszerniejszych kontekstach komunika-

81 http://www.welt.de/gesundheit/psychologie/article 1 14964788/K inder-lernen-Sprache-
nicht-nur-mit-Imitation.html, dostep 31.08.2013.
82 http://www.welt.de/gesundheit/psychologie/article 1 14964788/K inder-lernen-Sprache-
nicht-nur-mit-Imitation.html, dostep 31.08.2013.
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cyjnych jest powodem tego, ze mentalne przetworzenie struktur jezykowych pozo-
staje bardzo powierzchowne. (...) Negatywna role odgrywa tu takze tzw. filtr
(Krashen 1981), ktory blokuje glebsze przetworzenie danych jezykowych, o ile nauka
jest oderwana od sensownego dziatania i emocjonalnego zaangazowania uczniow.
Nie sprzyja to pozadanemu sprzezeniu aktywnosci lewej potkuli mozgu z aktywno-
$cig prawej. Bez takiego polaczenia niemozliwe jest powigkszenie pojemnosci pa-
miegci oraz poszerzenie zakresu swiadomosci o takie wazne funkcje prawej potkuli
mozgu, umozliwiajace symultaniczne przetwarzanie bodzcoéw i myslenie asocjacyjne.
Pamig¢ ikoniczna, emocje, intuicja, wyobraznia, fantazja czy kreatywnos$¢ aktywizuja
postawy poznawcze dzieci oraz wplywaja na glebsze przetworzenie informacji i ich
wzajemne polaczenie w spojny system wiedzy i skojarzen. Aktywizujac prawa pot-
kule mozgu w procesie edukacyjnym, stwarza si¢ przestanki do lepszego i mimowol-
nego opanowania jezyka (J. Iluk 2006: 27 i n.)”. W grupach kontrolnych nauka byta
procesem tworzenia nawykow, a nie procesem stawiania i testowania hipotez. Pod-
czas takiej praktyki nastepuje powierzchowne przetworzenie jezyka, ktore nie sprzyja
procesowi tworzenia i testowania hipotez. Takze wewngtrzne procesy odpowiedzialne
za mentalng organizacj¢ j¢zyka nie mogg zosta¢ uruchomione (tamze).

2. Ponadto w grupach kontrolnych poprzez wielokrotne powtarzanie stowek,
zwrotow, rymowanek etc. nie przestrzegano zasady pierwszenstwa rozwoju sprawno-
sci receptywnych nad produktywnymi. Przestrzeganie tej zasady jest bardzo istotne,
gdyz, jak pisze J. [luk (tamze 29): ,,(...) stuchanie i (niewerbalne) dziatanie jest nie-
zbedne do powolnego i stopniowego uswiadomienia i przyswojenia regularnosci je-
zykowych zardwno w nauce jezyka ojczystego jak i obcego. Majac to na uwadze, nie
mozna ignorowaé znaczenia wydtuzonej fazy intensywnej recepcji jezyka lub jej
przedwczesnie skracac¢” (tamze 29).

Poza tym nadrzedno$¢ rozwoju sprawnosci receptywnych jest wazna, poniewaz,
jak twierdza W. Butzkamm/ J. Butzkamm (2004: 47), podczas przyswajania j¢zyka
pierwszego sprawno$¢ rozumienia rozwija si¢ przed sprawno$ciag mowienia. Podob-
nego zdania jest J. [luk (2006: 26 in.): ,,Poznawanie struktur pierwszego jezyka oraz
procesy tworzenia jego mentalnych reprezentacji przebiegaja w kilku etapach: Pierw-
szy polega na globalnym zrozumieniu i zapamigtywaniu nie zanalizowanych catostek
wypowiedzeniowych (tzw. chunks), poznawanych w powtarzajacych si¢ i transpa-
rentnych sytuacjach komunikacyjnych. Mogg to by¢ np. formy pozdrowien, podzig-
kowan (...). Na podstawie sytuacji, kontekstu, intonacji, mimiki, gestow lub ilustracji
uczniowie domyslaja si¢ ogoélnego sensu takich fraz. Na kolejnych etapach podejmo-
wane sg proby wyodrebniania figury (szczegotu) z tta: uczen dokonuje segmentacji
input, wyodrebnia inherentne cechy sktadnikow oraz odkrywa reguly, kategorie gra-
matyczne, a takze zasady ich laczenia w wigksze jednostki. Zweryfikowane w do-
swiadczeniu jezykowym hipotezy umozliwiaja catosciowe rozumienie komunikatow
jezykowych, a takze uzycie jezyka, mimo ze dziecko nie potrafi zwerbalizowac za-
stosowanych regut. Wazne jest, ze jezyk rozwija si¢ autonomicznie w oparciu o natu-
ralne procesy i w odpowiedniej kolejnosci (...). Tak wigc nie mechaniczne powtarza-
nie wzorcodw jezykowych jest podstawa przyswajania jezyka, lecz nauka poprzez in-
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terakcje 1 dziatanie, weryfikujace niemalze natychmiast poprawnos¢ utworzonych hi-
potez i interpretacji semantycznych. Pierwsze interakcje i interpretacje zachodza
wskutek styszenia i stuchania (...)” (J. Iluk 2006: 26 i n.).

Podstawa przyswajania jezyka jest rozwoj sprawnosci receptywnych, a nie me-
chaniczne powtarzanie.

3. Trudno jest zapamigtac, a takze natychmiast przywota¢ z pamieci i poprawnie
uzywac obcojezycznych stowek. Dzieje si¢ tak, poniewaz zaprezentowane stownic-
two nie staje si¢ automatycznie produktywnym leksykonem uczacego si¢. Najpierw
miejsce majg mentalne procesy przetwarzania i rekonstrukcji materiatu jezykowego,
jak i jego internalizacja. Aby procesy te przebiegaty efektywnie, potrzeba jest tzw.
faza inkubacji jezykowej, w ktorej dzieci nie uzywaja materialu jezykowego zaraz po
jego prezentacji (J. [luk 2012c: 153). Dzieci w grupach kontrolnych powtarzaty stow-
nictwo zaraz po jego prezentacji, co skutkowalo m. in. niepoprawng wymowsa.

4. Istotna redukcja materiatu jezykowego oraz jego prezentacja w powtarzaja-
cych sig, takich samych kontekstach sprawia, ze uczacy si¢ nie majg mozliwosci po-
znania materiatu jezykowego w zroznicowanych kontekstach (tamze). Dzieciom z
grup kontrolnych prezentowano stownictwo bez zanurzenia go w jakikolwiek kon-
tekst. Oferowanie dzieciom obcojezycznych stowek w izolacji, bez zanurzenia ich w
kontekst zdaniowy wpltywa wedlug W. Bleyhla (2000: 93) kontraproduktywnie na
przyswajanie jezyka.

5. Bardzo duze uproszczenie dawki jezykowej powoduje, ze staje si¢ ona try-
wialna pod wzgledem tresci, co takze wptywa kontraproduktywnie na przyswajanie j¢-
zyka obcego. Banalne tresci nie wywolujg u dzieci zainteresowania, wrgcz przeciwnie
— wywoluja nudg¢ oraz sprawiaja, ze dzieci nie sg zainteresowane zajeciami, CoO mozna
bylo zaobserwowaé w grupach kontrolnych. Bez zainteresowania i uwagi niemozliwe
staje si¢ odpowiednie kognitywne przetwarzanie informacji (J. Iluk 2012¢: 153).

6. Metody nauczania, ktére bazujg na reprodukcji, nie uwzgledniaja emocjonal-
nego aspektu uczenia si¢. J. [luk (tamze) przypomina w tym miejscu o teorii afektyw-
nego filtra S. Krashena (1981). Filtr ten musi by¢ otwarty, aby input mogt zostac przez
uczacego si¢ przyswojony. Emocje, ktore wptywaja na aktywacje tego filtra to: strach,
rado$¢, motywacja, pewnos¢ siebie i dobre samopoczucie w szkole. Gdy miejsce ma
spory strach, a pewnos¢ siebie lub motywacja sg niskie, wowczas filtr ten si¢ zamyka.
W skutek tego efektywno$¢ uczenia si¢ jest bardzo niska. Zdaniem J. [luka (2012c: 154)
negatywne emocje wplywaja w sposob negatywny na zdolnosci kognitywne dzieci.
Podczas ¢wiczen reproduktywnych w grupach kontrolnych dzieci powtarzaty za pro-
wadzaca stownictwo i w zaden sposob nie byly zaangazowane emocjonalnie, co row-
niez wptyneto na nizszg efektywno$¢ nauczania w tych grupach.

Przeprowadzone badanie empiryczne potwierdzito teoretyczne zatozenia doty-
czace wyzszej efektywnos$ci metody narracyjnej w porownaniu z tradycyjnymi meto-
dami nauczania. Nalezy zgodzi¢ si¢ z J. [lukiem (tamze 157 i n.), ktoéry wyjasnia przy-
czyng wyzszej efektywnosci metody narracyjnej w nastgpujacy sposob: ,,Metoda nar-
racyjna stwarza lepsze warunki dla intuicyjnego przyswajania jezyka obcego oraz le-
piej wykorzystuje naturalny potencjal przyswajania jezyka obcego u dzieci”.
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Ponadto badanie to zgadza si¢ wynikami innych eksperymentow (patrz rozdziat
drugi), np.: z badaniami przeprowadzonymi przez J. Gladysz (2007), A. Jaworowska
(2008), czy J. Iluka (2015) oraz potwierdza prawdziwo$¢ poczynionych obserwacji,
np.: K.H. Hellwiga (1990) Iub G. Schnaitmanna (2003).

Przeprowadzony eksperyment sktania jednakze rowniez do refleksji nad stosowa-
nymi w nauczaniu przedszkolnym metodami dydaktycznymi. Jezyk obcy w przed-
szkolu powinien by¢ nauczany efektywnie. Wyniki badan w grupach kontrolnych
wskazujg na to, ze tak nie jest. W tej dziedzinie powinno si¢ zatem dokona¢ wielu
zmian, m. in. np.: naucza¢ na podstawie metody narracyjnej, aby nauczanie przed-
szkolne mogto sta¢ si¢ efektywne.

Opisany w niniejszej pracy eksperyment badawczy nie stanowi idealnego scena-
riusza badawczego m. in. z dwdch wzgledow:

e w grupie eksperymentalnej nauczany byt jezyk niemiecki, a w grupach kon-

trolnych jezyk angielski,

e rozna byla czgstotliwos¢ zaje¢ oraz ich zawarto§¢ materialowa.

Jednakze, jak juz wspomniano w niniejszej pracy w wielu miejscach, zaprojekto-
wanie idealnego scenariusza badawczego byto bardzo trudne. Mam nadziejg, ze obli-
gatoryjne objecie nauka jezyka obcego dzieci przedszkolnych bedzie stanowito okazje
1 mozliwo$¢ do przeprowadzenia w naszym kraju wielu badan nad efektywnoscia na-
uczania jezyka obcego w przedszkolu.
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6. Wnioski koncowe

Przeprowadzone badanie empiryczne pozwala rdwniez na wyciagnigcie wnioskow,
ktore odnosza sie do innych aspektow, niz tych, dotyczacych efektywnosci metody
narracyjne;j.

6.1. Ograniczenia w stosowaniu metody narracyjnej

Podczas stosowania metody narracyjnej w nauczaniu przedszkolnym zauwazono, ze
istniejg pewne aspekty, ktore znaczaco utrudniajg jej stosowanie:

1. Potrzeba preparowania tekstow narracyjnych dla celow dydaktycznych. Stoso-
wanie metody narracyjnej w nauczaniu dzieci przedszkolnych wymaga od prowadza-
cego sporego wysitku i jest bardzo czasochtonne, gdyz niewiele jest dostepnych spre-
parowanych tekstow narracyjnych, ktére mozna zastosowa¢ w nauczaniu jezyka nie-
mieckiego dzieci przedszkolnych. Prowadzacy jest zatem zmuszony sam preparowac
teksty, co jest wyjatkowo trudnym zadaniem — teksty zbyt uproszczone wywotuja u
dzieci nudg, poniewaz nie wykorzystujg ich potencjalu kognitywnego, a zbyt trudne
demotywuja do nauki jezyka obcego.

2. Presja ze strony rodzicow. Rodzice wymagaja, aby ich dziecko po lekcji jezyka
obcego potrafito przyktadowo policzy¢ do dziesigciu lub zaspiewac piosenke w je-
zyku obcym. Podobnego zdania jest J. Iluk (2012c: 151), ktory uwaza, ze rodzice
oczekuja szybkich i dajacych sig tatwo zaobserwowac¢ efektow, jak np.: wyuczony na
pami¢¢ dialog, wiersz lub piosenka. Fakt, iz dzieci w poczatkowej fazie nauki ostu-
chujg sie z jezykiem, nie zadawala rodzicow.* Ktada oni spory nacisk na osiagniecia
dzieci w moéwieniu, co przeczy nie tylko prymatowi rozwoju sprawnosci receptyw-
nych przed produktywnymi, ale takze wydtuzonej fazie percepcji, stosowanej w me-
todzie narracyjne;.

3. Wysoka absencja dzieci. Dzieci przedszkolne bardzo czgsto choruja, co wigze
si¢ z wielokrotnym opuszczaniem zajg¢. W zwiazku z tym konieczne jest nadrabianie
zaleglych zaje¢, co wymaga ze strony prowadzacego zajgcia sporego wysitku, ponie-
waz musi tworzy¢ odrgbne grupy i nadrabia¢ zajecia lub powtarzaé teksty jeszcze raz.
Powtarzanie bajek musi odbywac si¢ jednakze w sposob zroznicowany, aby pozostale
dzieci nie byly znudzone shluchaniem konkretnej bajki po raz kolejny.

4. Dlugos¢ i czestotliwos$¢ trwania zajgé. Zajecia w grupie eksperymentalnej od-
bywaty si¢ trzy razy w tygodniu i trwaty od dwudziestu do czterdziestu minut. Na taka
czestotliwos¢ i dtugos¢ trwania zaje¢ nie cheiaty poczatkowo wyrazi¢ zgody panie
wychowawczynie, ze wzgledu na prymat realizacji od godziny ésmej podstawy pro-
gramowej. Od tej godziny zajecia w przedszkolu sg rowniez nieodplatne i dlatego
panie wychowawczynie nalegaly, aby kazde dziecko w nich uczestniczyto. Dopiero

83 O aspiracjach rodzicow odnosnie nauki przez ich dzieci jezyka obcego od najmiodszych lat
por. J. Rokita-Jaskow 2014.
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od godziny trzynastej moga si¢ odbywac zajecia z jezyka obcego. Niestety o tej porze
wigkszo$¢ dzieci udaje si¢ do domu, wigc nie moga wziaé udziatu w zajeciach. Spora
cze$¢ dzieci jest o godzinie trzynastej zmeczona i chetnie udataby si¢ na drzemke, a
nie na lekcje jezyka niemieckiego. Taki spadek koncentracji wptywa niekorzystnie na
przyswajanie jezyka obcego.

5. Nieznajomos¢ tresci klasycznych bajek. W poczatkowej fazie badan zaobser-
wowano, ze wiele dzieci nie zna bajek lub historyjek, ktore wydaja si¢ by¢ powszech-
nie znane. Z zwigzku z czym przeprowadzono ankiet¢ w formie rozmowy, podczas
ktorej dzieci odpowiadaty na nastgpujace pytania:

L. Czy lubisz bajki?

II. Jakie znasz bajki?

a) Kopciuszek,
b) Krélewna Sniezka,
c) Czerwony Kapturek,
d) O Rzepce,
e) Piekna i Bestia,
f) Krol Lew,
g) Jas i Malgosia?
II1. Czy w domu ktos czyta Ci bajki?
a) Kto?
b) Jak czesto?

Iv. Wolisz ogladac¢ bajki w telewizji, czy jak kto$ Ci je czyta?

Na przedstawione wyzej pytania odpowiedzi udzielito 75 dzieci.

Odpowiedzi na poszczeg6lne pytania wygladaja nastepujaco:

Pytanie I: 98% dzieci deklaruje, ze lubi bajki i historyjki.
Pytanie I1: 97% dzieci samodzielnie wymienito tylko 2 bajki: O Kopciuszku, O Czer-
wonym Kapturku. W celu uzyskania informacji na ten temat, zadawano dodatkowe
pytania, np.: Jak nazywa si¢ taka bajka o lwie? etc. Znajomos¢ pozostatych bajek
wyglada nastgpujaco:

a) Krélewna Sniezka 76%,

b) O Rzepce 3%,

¢) Pigkna i Bestia 55%,

d) Krol Lew 65%,

e) Jas i Malgosia 25%.
Pytanie II1: 45% dzieciom w domu czyta sie bajki. W 30% sa to dziadkowie, w 20%
rodzice. 30% dzieciom czyta si¢ bajki codziennie.
Pytanie IV: 45% dzieci woli czytanie bajek od ogladania ich w telewiz;ji.

Duza cze$¢ pytanych dzieci czgsto wymieniata bajki lub kreskowki, ktore obecnie
emitowane sg w telewizji, np.: The Cars lub Pinky Winky.

Z przeprowadzonej ankiety wynika, ze prawie wszystkie dzieci lubig bajki. Nie-
spelna potowie pytanych dzieci czyta si¢ w domu bajki. Jak juz wspomniano w roz-
dziale trzecim, znajomos¢ tresci bajek w jezyku ojczystym moze wspierac ich percep-
cje w jezyku obcym. Przeprowadzony eksperyment badawczy stanowit wigc rowniez
okazje do zapoznania dzieci z trescig klasycznych bajek i historyjek.
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6.2. Kierunki dalszych badan

W przeprowadzonym eksperymencie empirycznym badano rozwoj sprawnosci recep-
tywnych. Dalsze badania mogtyby koncentrowa¢ si¢ na rozwoju sprawnosci produk-
tywnych u dzieci nauczanych metodg narracyjng. Do tej pory w Polsce nie przepro-
wadzono takowych badan. Interesujace bytoby, w jaki sposob i w jakim tempie prze-
biega rozwoj sprawnos$ci produktywnych u dzieci nauczanych metoda narracyjng, w
poréwnaniu z dzie¢mi nauczanymi tradycyjnymi metodami. Poza tym wartym obser-
wacji bylby stopien opanowania obcojezycznej wymowy.

Przeprowadzenie takowych badan w duzym stopniu ulatwi monografia®* autor-
stwa J. Gladysz (2015), ktora zawiera nie tylko teoretyczne aspekty nauczania jezyka
obcego metodg narracyjng, a takze zdydaktyzowane, przyktadowe teksty bajek w je-
zyku niemieckim, poniewaz wiekszos¢ zdydaktyzowanych tekstow bajek oferowana
jest w jezyku angielskim. Ponadto monografia ta zawiera propozycje ¢wiczen w kaz-
dej fazie pracy z tekstem narracyjnym, karty pracy oraz obrazki do poszczegdlnych
bajek, co pozwala zaoszczedzi¢ nauczycielowi czas wlozony w przygotowywanie lek-
cji.

84 Monografia ta ukazata sic w dwoch cze$ciach: pierwsza cze$¢ zawiera zdydaktyzowane tek-
sty bajek w jezyku angielskim (J. Gtadysz 2014), a druga zdydaktyzowane teksty w jezyku
niemieckim (J. Gladysz 2015).

129



Bibliografia

Alderson, J.C. (2000), Assessing reading. Cambridge, Cambridge University Press.

Andrzejewska, E. (2004), Lernstrategien bei der Aneignung von deutscher Lexik im
frithen Schulalter, (w:) Frithes Deutsch, z. 2, 8—11.

Andrzejewska, E. (2008), Aneignung von fremdsprachlicher deutscher Lexik im frii-
hen Schulalter. Methodologische Probleme bei der empirischen Forschung im
grundschulischen Kontext, (w:) Ch. Chlosta, Ch./ G. Leder, G./ B. Krischner
(red.), Auf neuen Wegen. Deutsch als Fremdsprache in Forschung und Praxis.
Tagungsband der 35. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache
2007 an der Freien Universitédt Berlin. Gottingen, Universitétsverlag, 17-34.

Apeltauer, E. (1997), Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs. Eine Ein-
fiihrung. Fernstudieneinheit 15. Berlin, Miinchen, Wien, Ziirich, New York, Lan-
genscheidt.

Arabski, J. (1996), Przyswajanie jezyka obcego i pamie¢ werbalna. Katowice, Slask.

Barucki, H. i in (2008), Geschichten erzihlen — Storytelling. Materialien fiir den
Fremdsprachenunterricht in der Grundschule mit Beispielen fiir Englisch und
Polnisch. Ludwigsfelde-Struveshof, Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-
Brandenburg (LISUM).

Bausch, K.R./ G. Kasper (1979), Der Zweitsprachenerwerb, Moglichkeiten und Gren-
zen der grofen Hypothesen, (w:) Linguistische Berichte, z. 64, 3-35.

Behr, U./ A. Kierepka (2002), Plidoyer fiir die Einschdtzung der Schiilerleistung, (w:)
Fremdsprachen Friihbeginn, z. 2, 20-24.

Berko-Gleason, J./ N. Bernstein-Ratner (2005), Przyswajanie jezyka, (w:) J. Berko-
Gleason/ N. Bernstein-Ratner (red.), Psycholingwistyka. Gdansk, GWP, 375—438.

Betz, F. (1986), Zur Bedeutung des Mdrchens in der Friiherziehung, (W:)

0. Dinges/ M. Born/ J. Janning (red.), Mdrchen in Erziehung und Unterricht (Verdf-
fentlichungen der Europdischen Mdrchengesellschaft, 9). Kassel, Erich-Roth-
Verlag, 162—-169.

Birch, A. (2009), Psychologia rozwojowa w zarysie. Przetozyli: Jan Luczynski i Ma-
rian Olejnik. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Bleyhl, W. (2000a), Fremdsprachen in der Grundschule. Grundlagen und Praxisbei-
spiele. Hannover, Schroedel.

Bleyhl, W. (2002b), Leistung und Leistungsbeurteilung, (w:) W. Bleyhl, Fremdspra-
chen in der Grundschule. Lehren und Lernen mit demKonzept des kommunikati-
ven Unterrichts. Baden-Wiirttemberg, Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport,
28-35.

Bleyhl, W. (2002¢c), Uber die Verstehensmethode, (w:) W. Bleyhl, Fremdsprachen in
der Grundschule. Lehren und Lernen mit dem

Konzept des kommunikativen Unterrichts. Baden-Wiirttemberg, Ministerium fiir Kul-
tus, Jugend und Sport, 7-14.

Bleyhl, W. (2002), Fremdsprachen in der Grundschule. Geschichten erzihlen im An-
fangsunterricht — Storytelling. Hannover, Schroedel.

130



Bleyhl, W. (2003), Grammatikunterricht in der Grundschule,? (w:) Fremdsprachen
Frithbeginn, z. 4, 5-9.

Bokus, B./ G.W. Shugar (2007), Psychologia jezyka dziecka — stare pytania, nowe
dane, nowe hipotezy, (w:) B. Bokus/ G.W.Shugar (red.), Psychologia jezyka
dziecka. Osiggniecia, nowe perspektywy. Gdansk, GWP, S. 9—32.

Bratek, E. (2008), Probleme des Fremdsprachenlernens im Vorschulalter und
Moéglichkeiten des Testens, dargestellt am Beispiel der Geschichte Familie Meier
im Zoo.Nieopublikowana praca dyplomowa napisana pod kierunkiem mgr Anny
Jaworowskiej w Nauczycielskim Kolegium Jezykowym w Cieszynie.

Brett, D. (2005), Bajki, ktore leczg, tom 1 i 2. Gdansk, Gdanskie

Wydawnictwo Psychologiczne.

Brumen, M./ N. Robnik (1999), Die Raupe Nimmersatt. Sprach- und Sachlernen in
der Anfangsphase, (w:) Primar, z. 21, 31-35.

Bruner, J. (1966),Studies in cognitive growth / a collaboration at the Center for Cog-
nitive Studies. New York, John Wiley and Sons.

Bruner, J. (1974), W poszukiwaniu teorii nauczania. Ttumaczenie: E. Krasinska. War-
szawa, Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Bruner, J. (1978), Poza dostarczone informacje: studia z psychologii poznawania.
Wybral, zredagowal i wstgpem opatrzyt J. Anglin. Ttumaczenie: B. Mroziak.
Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Bruner, J. (1990), Acts of Meaning. Cambridge, Harvard University Press.

Bruner, J. (2002), Wie das Kind sprechen lernt. Mit einem Geleitwort zur Deutsch-
sprachigen Ausgabe und einem Nachwort zur zweiten Auflage von T. Herrmann.
Bern, Gottingen, Toronto, Seattle, Hans Hueber.

Brzezinski, J. (1987), Nauczanie jezykow obcych dzieci.Warszawa, Wydawnictwo
Szkolne i Pedagogiczne.

Burstall, C. (1977), Primary French in the Balance, (w:) Foreign Language Annals,
z. 10, 245-252.

Butzkamm, W./ J. Butzkamm (2004), Wie Kinder sprechen lernen. Kindliche Ent
wicklungund die Sprachlichkeit des Menschen. Tlibingen, Francke Verlag.

Buztkamm, W./ M. Sambanis (2014), Unterlassene Hilfeleistung — lernschwache
Schiiler in der Hauptschule. http: kongress.dgff.de/.../Sektion8 Buzt-
kamm_Sambanis_01.pdf, dostep 23/01.2014.

Biihler, U.B. (1972), Empirische und lernpsychologische Beitrdge zur Wahl des Zeit-
punktes fiir den Fremdsprachenfriihbeginn. Ziirich, Orell Fuessli.

Chighini, P./ D. Kirsch (2009), Deutsch im Primarbereich. Fernstudieneinheit 25.
Berlin, Miinchen, Wien, Ziirich, New York, Langenscheidt.

Chodkiewicz, H. (1986), O sprawnosci czytania w nauczaniu jezyka obcego. War-
szawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Chomsky, N.(1974), Thesen zur Theorie der generativen Grammatik. Frankfurt am
Main, Athendum.

Chomsky, N. (1975), Reflexions on Language. Harvard, University Press.

Ciesla, M. (1978), Dzieje nauki jezykow obcych w zarysie. Warszawa, Panstwowe
Wydawnictwa Naukowe.

131



Czwartos, B. (2013), Strategie pracy z tekstem czytanym na lekcji jezyka obcego,
spnjo.polsl.pl/konferencja/materialy/referaty/czwartos.pdf,dostep ~ 15.05.2013,
23-32.

Dakowska, M./ M. Olpinska (2002), Edukacja dwujezyczna. Przedszkole, szkota pod-
stawowa i Srednia. Terazniejszos¢ i przysztos¢. Materialy konferencji w Warsza-
wie, 14-15.02.2002. Warszawa.

De Cilla, R. (1995), Progression im Fremdsprachenunterricht, (w:) A. Carli (red.),
Zweitsprachenlernen einem mehrsprachigen Gebiet. Bozen, 205-217.

Diehr, B. (2005), Leistung kindgemdf3 beurteilen. Kann das tiberhaupt gelingen?, (w:)
Primary English, z. 1, 10-13.

Donaldson, M.C. (1986), Myslenie dzieci. Thimaczenie: A. Hunca-Bednarska,
B.Hunca. Warszawa, Wiedza Powszechna Omega.

Doye, P./ D. Liittge (1977), Untersuchungen zum Englischunterricht in der Grund-
schule: Bericht iiber das Braunschweiger Forschungsprojekt. Braunschweig,
Westermann.

Dornbusch, S. (1999), Ashraf of Africa — Storytelling im englischen Anfangsunterricht
und interkulturelles Lernen, (w:) Fremdsprachenunetrricht, z. 4, 250-256.

Edelhoff, Ch./ R. Weskamp (2002), Leistungsbeurteilung im Fremdsprachenunter-
richt. Von der internationalen Perspektive zu den Entscheidungsprozessen vor
Ort, (w:) Fremdsprachenunterricht, z. 4, 242— 248.

Edelhoff, Ch. (red.) (2003), Englisch in der Grundschule und dariiber hinaus. Eine
Praxisnahe Orientierungshilfe. Frankfurt am Main, Moritz Diesterweg.

Fehling, S. (2006), Lernprozesse und kognitive Entwicklung im bilingualen Unter-
richt: Bericht aus einer zweijdhrigen Longitudinalstudie, (w:) D. Caspari/ W. Hal-
let/ A. Wegner/ W. Zydatip (red.), Bilingualer Unterricht macht Schule. Beitrige
aus der Praxisforschung. Frankfurt am Main, Peter Lang Internationaler Verlag
der Wissenschaften.

Freinet, C. http://www.educarium.pl/index.php/koncepcje-pedagogiczne-

menu-artykuly-61/160-moje-fascynacje-pedagogikp-celestyna-freineta.html, dostgp
20.06.2013.

Fries, G.C. (1945), The Structure of English. London, Oxford University Press.

Gabrys-Barker, D. (2006), Neurolinguistic studies in second language acquisition:
theory and practice, (w:) 1. Zybert (red.), Issues in Foreign Language Learning
and teaching. Festschrift for Prof. J. Rusiecki. Warszawa, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Warszawskiego.

Gabrys$-Barker, D. (2011), The affective aspects of multilingual learning experi-
ences,(w:) M. Michalska-Suchanek (red.), W kregu Literatury i Jezyka. Prace Na-
ukowe - Seria Filologia, Tom 2. Gliwice, Gliwicka Wyzsza Szkota Przedsigbior-
czo$ci, 161-171.

Garajova, K. (2001), Fremdsprachen im Primarschulbereich. Theoretische Erwdgun-
gen und empirische Befunde zu der Kontroverse im ihre Effizienz. Marburg, Tec-
tum Verlag.

Genesee, F. (1987), Learning through Two Languages. Studies of Immersion an Bi-
lingual Education. Cambridge, Newbury House Publishers.

132



Gerngrof3, G. (1992), Storytelling im Englischunterricht der Grundschule, (w:) Der
fremdsprachliche Unterricht, z. 1, 18-20.

Gerngross, G./ H. Puchta (2000), Friihbeginn Englischunterricht — lernpsychologi-
sche Befunde aus der Aktionsforschung, (w:) Fremdsprachenunterricht, z 44, 269—
272.

Gerngross, G. (2004a), Action Stories, (w:) Primary English, z. 1, 4-12.

Gerngross, G. (2004b), Lernstandsfeststellung, (w:) Primary English, z. 2, 8-12.

Gladysz, J. (2007), Empirische Untersuchung der Effizienz des narrativen Ansatzes,
(w:) Orbis Linguarum, z. 32, 205-230.

Gtladysz, J. (2009a), Anbahnung des narrativen Ansatzes im friihen Fremdsprachen-
unterricht, (w:) Hallo Deutschlehrer:, z. 28, 15— 6.

Gtladysz, J. (2009b), Methodische Hinweise zur Arbeit mit narrativen Texten am Bei-
spiel von Goldlockchen und die drei Biren, (w:) Hallo Deutschlehrer, z. 28, 17—
21.

Gladysz, J. (2011), Rola tekstow narracyjnych we wczesnoszkolnym nauczaniu jezy-
kow obcych, (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 1, 10-14.

Gladysz, J. (2014), Storytelling - bajki i opowiadania do nauki jezyka angielskiego
dla dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym. Wspotpraca: Katarzyna Sowa.
Eprofess.

Gtladysz, J.(2015), Erzdhlen von Geschichten - bajki i opowiadania do nauki jezyka
niemieckiego dla dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym. Wspolpraca: Kat-
arzyna Sowa. Eprofess.

Grof3, Ch. (2002), Geschichten im frithen Fremdsprachenunterricht, (w:) Primar, z.
30, 11-6.

Gudjons, H./ R. Lehberger (1998), In Hamburg zur Schule gehen. Ein Fiihrer durch
Aufbau und Geschichte des Hamburger Schulwesens. Hamburg, Reuter und
Kloéckner.

Haid, A. (2009), Die Parametersetzung im kindlichen Spracherwerb. Praca dyplo-
mowa napisana pod kierunkiem Ao.Univ-Prof. Dr. Chris Schaner-Wolles w Uni-
wersytecie w Wiedniu.

Hartwig-Miihl (2002), Telling stories — backstage and actors, (w:) W. Bleyhl (red.),
Fremdsprachen in der Grundschule. Geschichten erzdihlen im Anfangsunterricht
— Storytelling. Hannover, Schroedel, 43—49.

Helbig, G./ J. Buscha (2001), Deutsche Grammatik. Ein Ubungsbuch fiir den Auslin-
derunterricht. Berlin und Miinchen, Langenscheidt.

Heitz, R. (2002a), Flying my kite, (w:) W. Bleyhl (red.), Fremdsprachen in der Grund-
schule. Geschichten erzdihlen im Anfangsunterricht — Storytelling. Hannover,
Schroedel, 66-71.

Heitz, R. (2002b), The snowman story, (w:) W. Bleyhl (red.), Fremdsprachen in der
Grundschule. Geschichten erzihlen im Anfangsunterricht — Storytelling. Hanno-
ver, Schroedel, 13 —145.

133



Hellwig, K.-H. (1990), Mdrchen im Englischunterricht der Grundschule. Lehr- und
Lernprozesse analysiert und interpretiert. Hannover: Forschungs- aufgabe aus ei-
nem DFG-Projekt der Universitdt Frankfurt/M., Leitung G. Gompf, Meschinen-
schrift.

Helmling, B./ G. Wackwitz (1986), Literatur im Deutschunterricht am Beispiel von
narrativen Texten. Miinchen, Goethe-Institut.

Hermes, L. (1998), Hérverstehen, (w:) J.P. Timm (red.), Englisch lernen und lehren.
Didaktik des Englischunterrichts. Berlin, Cornelsen, 221-224.

Hille, K./ K. Vogt/ M. Fritz/ M. Sambanis (2010), Szenisches Lernen im Fremdspra-
chenunterricht — die Evaluation eines Schulversuchs,(w:) Dis kursKindheits —und
Jugendforschung , z. 5, 337-350.

Hollmann, W./ K. Striider (2003), Gehirngesundheit, -leistungsfihigkeit und kérper-
liche Aktivitdt, (w:) Deutsche Zeitschrift fiir Sportmedizin, z. 54 265-266.

Hoffmann, 1.-B. (2001), Qualitdit — zum kleinen Preis?, (w:) Fremdsprachen Friihbe-
ginn, z. 6, 12-19.

Holmstrand, L. (1975), An Introduction to the EPAL-Project. Uppsala, Almqvist
&Wiksell International.

Hofman, A. (2007), Teoria Jeana Piageta a indywidualizacja procesu nauczania
dzieci w wieku przedszkolnym. Na przykiadzie jezyka angielskiego jako drugiego,
(w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 3, 46-52.

Hogh, E. (2002), Santa Kim, (w:) W. Bleyhl (red.), Fremdsprachen in der Grund-
schule. Geschichten erzihlen im Anfangsunterricht — Storytelling. Hannover,
Schroedel, 51-59.

Ikonomu, D. M. (2010), Regeln und kein Ende. Mehrsprachigkeit funktioniert anders:
Plidoyer gegen die Kiinstlichkeit im Fremdsprachenunterricht. Bern, Peter Lang.

Iluk, J. (1993), Polsko-niemiecki stownik wyrazen i zwrotow lekcyjnych. Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Iluk, J. (1996), Verstehen und Gebrauch deutscher unterrichtsbezogener Redemittel,
(w:) Deutsch als Fremdsprache, z. 1, 18-22.

Iuk, J. (1998), Entwicklung der Sprachfertigkeiten aus der Sicht der neuesten Fremd-
sprachencurricula. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Iluk, J. (2002), Jak uczyé mate dzieci jezykow obcych? Katowice, Gnome.

Iluk, J. (2005), Methodische Binsenweisheiten und der alltigliche Fremdsprachenun-
terricht, (w:) H. Piirschel/ T. Tinnefeld (red.), Moderner Fremdsprachenerwerb
zwischen Interkulturalitit und Multimedia. Reflexionen und Anregungen aus Wis-
senschaft und Praxis. Bochum, AKS-Verlag, 164—174.

Iluk, J. (2006), Jak uczy¢ mate dzieci jezykow obcych? Czgstochowa, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Lingwistyczne;j.

Iluk, J. (2008), Teoria i praktyka nauczania jezykow obcych w przedszkolu, (w:) Je-
zyki Obce w Szkole, z. 4, 48-59.

Iluk, J. (2012a), Praktische Anweisungen zum narrativen Ansatz im fremdsprachli-
chen Friihunterricht, (w:) M. Bujnakova/ J. Parackova/ Ch. Irsfel (red.), Deutsch

134



in Forschung und Lehre. Teil 1. Sammelband. X. Internationale Tagung des Ver-
bandes der Deutschlehrer und Germanisten der Slowakei. Presov, Filozoficka fa-
kulta Presovskej univerzity, 65-75.

Iluk, J. (2012b), Zasady nauczania dzieci jezykow obcych metodg narracyjng, (w:) K.
Grzywka (red.), Kultura — Literatura — Jezyk. Pogranicza komparatystyki. Prace
ofiarowane Profesorowi Lechowi Kolago w 70. rocznicg urodzin. Warszawa. Tom
II, 1601-1611.

Iluk, J. (2012c¢), Der narrative Ansatz und dessen Effizienz im Kindergarten und im
Primarbereich, (w:) Deutsch als Fremdsprache, z. 3, 150-159.

Iluk, J. (2013), Czynniki wplywajgce na przyswajalnosé¢ wiedzy zawartej w podrecz-
nikach do nauczania historii czesci i 11, (w:) Wiadomosci Historyczne, z. 1, 11—
23.

Iuk, J. (red.) (2015), Nauczanie jezykow obcych w przedszkolu i na etapie wcze-
snoszkolnym na przyktadzie jezyka niemieckiego. Katowice, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego.

Jaworowska, A. (2008), Rozwijanie sprawnosci receptywnych w przedszkolnym nau-
czaniu jezyka obcego, (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 4, 59-62.

Kainz, R. 2005,

http://vsmaterial.wegerer.at/deutsch/pdf d/lesen/weiterlesen/fabeln/Lowe-Maus.pdf,
dostep 13.05.2011.

Karbe, U. (2001), Lost Property Olffice,(w:) Fremdsprachen Frithbeginn, z. 3, 54-58.

Karbe, U. (2004), Lernerfolgskontrollen. Was ist zu tun?, (w:) Primary English, z. 2,
17-19.

Kirsch, D. (1992), Der narrative Ansatz im friihen Fremdsprachenunterricht, (w:)
Triangel, z. 11, 71-77.

Komorowska, H. (1993), Podstawy metodyki nauczania jezykow obcych. Warszawa,
EDE.

Komorowska, H. (2002), Sprawdzanie umiejetnosci w nauce jezyka obcego. Kontrola
- ocena - testowanie. Warszawa, Fraszka Edukacyjna.

Kétter, M. (2004), Alitigliche Méglichkeiten ihrer Uberpriifung,(w:) Primary En-
glish, z. 2, 13-15.

Krashen, S. (1981), Aptitude an attitude in relation to second language acquisition
and learning, (w:) K. Diller (red.), Individual differences and universals in lan-
guage learning aptitude. Rowley, Massachusetts, Newbury House, 155-175.

Krashen, S. (1985), The Input Hypothesis: Issues and Implications. New York, Long-
mann.

Kreis, R. (2001), Horverstehenstraining durch Storytelling im Englischunterricht,
(w:) Fremdsprachen Frithbeginn, z. 1, 27-31.

Kreis, R. (2002), The little red house with no doors, (w:) W. Bleyhl (red.),

Fremdsprachen in der Grundschule. Geschichten erzdhlen im Anfangsunterricht —
Storytelling. Hannover, Schroedel, 102—-111.

Krzeminska-Adamek, M. (2006), Receptywne przyswajanie stownictwa z kontekstu
bajki przez dzieci w wieku wezesnoszkolnym, (w:) Poliglota, z. 1, 78-85.

135



Krzeminska, D. (2008), Celowos¢ nauczania jezykow obcych od bardzo miodego
wieku, (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 5, 3—1

Kubanek-German, A. (1992), Geschichten und narrative Prinzipien. Uberlegungen
am Beispiel des friihen Fremdsprachenlernens, (w:) Der fremdsprachliche Unter-
richt, z. 1, 11-17.

Kubanek-German, A. (1993), Zur moglichen Rolle des Narrativen im Fremd- spra-
chenunterricht fiir Kinder, (w:) Primar, z. 3, 48-54.

Kubesch, S. (2004), Das bewegt Gehirn — an der Schnittstelle von Sport und Neuro-
wissenschaft, (w:) Sportwissenschatft, z . 34, 2, 135 — 144,

Kubesch, S. (2008), Korperliche Aktivitdt und exekutive Funktionen (2. Auflage).
Schorndorf, Hofmann-Verlag.

Lado, R. (1964), Language Teaching, a Scientific Approach. London, McGraw Hill.

Legutke, M. K. (2001), Trend: Portfolio. Fachdidaktische Herausforderung Primar-
portfolio, (w:) Primar, z. 29, 37-42.

Legutke, M K. (2003a), Sprachenportfolio fiir Grundschulen. Ergebnisse eines hessi-
schen Pilotprojekts, (w:) Ch. Edelhoff (red.), Englisch in der Grundschule und
dariiber hinaus. Eine Praxisnahe Orientierungshilfe. Frankfurt am Main, Moritz
Diesterweg, 104—110.

Legutke, M K. (2003b), Portfolio der Sprachen — eine erfolgversprechende Form der
Lernstandsermittlung?, (w:) Primary English, z. 1, 4-6.

Leitner, M./ W. Rechberger (2013), Bewegung und kognitives Lernen, (w:) Das
Schuldreicek, z. 2, 1-3.

Leopold-Mudrack, A. (1998), Fremdsprachenerziechung in der Primarstufe: Voraus-
setzungen, Konzept, Realisierung. Minster, New York, Miinchen, Berlin,
Waxmann Verlag.

Lippelt, B./ U. Willgerodt/ E. Windolph (2002), Das Portfolio in der Grundschule
Niedersachsen, (w:) Fremdsprachenunterricht, z. 4, 272 —282.

Leopold-Mudrack, A. (1998), Fremdsprachenerziehung in der Primarstufe: Voraus-
setzungen, Konzept, Realisierung. Miinster, Waxmann Verlag.

Lindsay, P.H./ D.A. Norman (1991), Procesy przetwarzania informacji u czto-
wieka.Warszawa, Panstwowe Wydawnictwa Naukowe.

Maier, 1. (1990), Es war einmal...., (w:) Fremdsprache Deutsch Sondernummer 90,
4-10.

Maier, W. (1991), Fremdsprache in der Grundschule. Eine Einfiihrung in ihre Didak-
tik und Methodik. Berlin, Langenscheidt.

Michailow-Drews, U. (2002), Little Cloud, (w:) W. Bleyhl (red.), Fremdsprachen in
der Grundschule. Geschichten erzihlen im Anfangsunterricht — Storytelling. Han-
nover, Schroedel, 146—-156.

Mindt, D./ N. Schliitner (2003), Englisch in den Klassen 3 und 4. Grundlagen fiir
einen ergebnisorientierten Unterricht. Berlin, Cornelsen.

Nauwerck, P. (2012), Zweisprachigkeit im Kindergarten. Konzepte und Bedingungen
fiir das Gelingen. Stuttgart, Klett.

Olczak, A. (red.) (2011), Jezyk obcy w przedszkolu. Od edukacji jezykowej do inter-
kulturowej. Zielona Gora, Sand-Media.

136



Palm, A. (2007), Die Methode Storytelling. Ihr Einsatz im friihen Englischunterricht.
Saarbriicken, VDM Verlag Dr. Miiller.

Pamuta, M. (1998), Psychologiczne aspekty nauczania jezykow obcych w nizszych
klasach szkoly podstawowej, (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 5, 387-392.

Pamuta, M. (2005), Europejskie portfolio jezykowe dla przedszkolakow jako instru-
ment kontroli i oceny oraz stymulacji rozwoju jezykowego dziecka, (w:) Jezyki
Obce w Szkole, z. 6, 52-55.

Petri, G./ A. Zrzavy (1976), Untersuchungen zur Evaluation des Schulversuches
Fremdsprachliche Vorschulung. Arbeitsberichte des Zentrums fiir Schulversuche
und Schulentwicklung. Graz, NBI.

Piaget, J. (1951), Play, Dreams and Imitations in Childhood. London, Routledge&Ke-
gan Paul.

Piaget, J. (1966), Studia z psychologii dziecka. Warszawa, PWN.

Piaget, J. (1969), Punkt widzenia Piageta, (w:) Psychologia Wychowawcza, z. 12,
509-531.

Pienemann, M. (1981), Der Zweitsprachenerwerb ausldndischer Arbeiterkinder.
Bonn, Bouvier.

Piepho, H.-E. (2000), Story telling — which, when, why, (w:) W. Bleyhl (red.), Fremd-
sprachen in der Grundschule. Grundlagen und Praxisbeispiele. Hannover, Schro-
edel, 43-55.

Przetacznikowa, M. (1982), Wiek przedszkolny, (w:) M. Zebrowska (red.), Psycholo-
gia rozwojowa dzieci i mtodziezy. Wydanie jedenaste. Warszawa, Panstwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, 416 — 519.

Pyszny, M. (2008), Fremdsprachenunterricht im Vorschulalter und Moglichkeit der
Evaluation des Lernfortschritts, dargestellt am Beispiel des Mdrchens Klof. Nie-
opublikowana praca dyplomowa napisana pod kierunkiem mgr Anny Jaworow-
skiej w Nauczycielskim Kolegium Jezykowym w Cieszynie.

Ratey, J. (2009), Superfaktor: Bewegung. Freiburg, VAK Verlags.

Reyher, U. (2001), Ein Evaluationsbeispiel aus dem Franzdsischunterricht, (w:)
Fremdsprachen Frithbeginn z. 5, 17-20.

Rokita, J. (2007), Lexical development in early L2 acquisition. Krakow, Wydaw-
nictwo AP.

Rokita-Jaskow, J. (2013), Czy autentyczna komunikacja wsrod matych uczniow je-
zyka obcego jest mozliwa? O roli pytan nauczyciela w budowaniu dyskursu edu-
kacyjnego, (w:) M. Pawlak (red.), Rola dyskursu edukacyjnego w uczeniu sig i
nauczaniu jezyka obcego. Poznan-Kalisz, Wydawnictwo UAM, 191-207.

Rokita-Jaskow, J. (2014), O aspiracjach edukacyjnych rodzicow, czyli dlaczego ro-
dzice chegq, by ich dzieci uczyly sig jezykow obcych juz w przedszkolu,? (w:) Jezyki
Obce w Szkole, z. 1, 61-64.

Riick, H. (1989), Franzésisch in der Grundschule — spielend leicht?, (w:) W. Klein-
schmidt (red.), Fremdsprachenunterricht zwischen Sprachenpolitik und Praxis.
Festschrift fiir H. Christ. Tiibingen, 261- 67.

137



Sadownik, B. (1997), Glottodidaktische und psycholinguistische Aspekte des Fremd-
sprachenerwerbs: Lernerperspektive. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii
Curie-Sktodowskie;j.

Sadownik, B. (2010), Modulare Architektur der menschlichen Sprachfihigkeit. Ko-
gnitive und neurobiologische Dimensionen. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej.

Sambanis, M. (2001), Leistungserfassung im Fremdsprachenfriihbeginn, (w:) Fremd-
sprachen Friithbeginn, z. 5, 5-14.

Sambanis, M. (2005), Verstehensbasierte Ansdtze im friihen Fremdsprachenunter-
richt — Weg oder Irrweg?, (w:) Beitrage zur Fremdsprachenvermittlung, z. 43, 3—
1.

Sampsonis, B. (2003), Sprachen lernen, unterrichten und bewerten...im Kontext des
Sprachunterrichts fiir Kinder der Primarstufe, (w:) Primar, z. 34, 23-29.

Sauer, H. (2004), Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Geschichte des firiihbegin-
nenden Fremdsprachenlernens, (w:) A. Kierepka i in. (red.), Friihes Fremdspra-
chenlernen im Blickpunkt. Status quo und Perspektiven. Tibingen, Gunter Narr
Verlag, 11-33.

Selinker, L. (1972), Interlanguage, (w:) IRAL, z. 10, 209-231.

Schaffer, H.R. (2008), Psychologia dziecka. Przetozyl: A. Wojciechowski. War-
szawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Schenk-Danzinger, L. (1990), Pddagogische Psychologie. Wien, Bundesverlag.

Schmid-Schénbein, G. (1977), Méglichkeiten und Grenzen des gesteuerten Fremd-
sprachenerwerbs im Vorschulalter. Miinchen, Minerva Publication.

Schmidt, H.D. (1980), Aligemeine Entwicklungspsychologie. Berlin, VEB Deutscher
Verlag der Wissenschaften.

Schnaitmann, G. (2003), Evaluation und Evaluationsforschung mit einem Beispiel zur
Leistungsmessung im friithen Fremdsprachenunterricht der Grundschule,(w:) J.
Rymarczyk/ H. Haudeck (red.), In Search of The Active Learner. Untersuchungen
zu Fremdsprachenunterricht, bilingualen und interdisziplindren Kontexten.
Frankfurt am Main, Peter Lang,s. 65— 8.

Schramm, K. (2007), Grammatikerwerb beim zweitsprachlichen Erzdhlen in der
Grundschule, (w:) K.M. Kopcke/ A. Ziegler (red.), Grammatik in der Universitdt
und fiir die Schule. Theorie, Empirie und Modellbildung. Tibingen, Niemeyer,
199-222.

Schultz-Steinbach, G. (2002a), That’s cool! (w:) W. Bleyhl (red.), Fremdsprachen in
der Grundschule. Geschichten erzéihlen im Anfangsunterricht — Storytelling. Han-
nover, Schroedel, 81-91.

Schultz-Steinbach, G. (2002b), Don'’t forget your umbrella!, (w:) W. Bleyhl (red.),
Fremdsprachen in der Grundschule. Geschichten erzdhlen im Anfangsunterricht
— Storytelling. Hannover, Schroedel, 92—-101.

Sikora-Banasik (2005), Wspierajgce rozwdj ucznia — kontrola i ocenianie we wcze-
snoszkolnym nauczaniu jezykow obcych, (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 6, 56-59.

138



Solmecke, G. (1993), Texte horen, lesen und verstehen. Eine Einfiihrung in die Schu-
lung der rezeptiven Kompetenz mit Beispielen fiir den Unterricht Deutsch als
Fremdsprache. Miinchen, Langenscheidt.

Sopata, A. (2008), Koncepcje wezesnoszkolnego nauczania jezykow obcych a prak-
tyka ksztailcenia jezykowego dzieci, (w:) M. Jodlowiec/ A. Nizegorodcew (red.),
W strone nowoczesnego nauczania jezykow obcych. Krakoéw, Tertium, 313-322.

Sopata, A. (2009), Erwerbsteoretische und glottodidaktische Aspekte des friihen
Zweitspracherwerbs. Sprachentwicklung der Kinder im natiirlichen und schuli-
schen Kontext. Poznan, Wydawnictwo Naukowe UAM.

Sowa, K. (2010), Teksty narracyjne w przedszkolnym nauczaniu jezyka — doswiadcze-
nia, (w:) Poliglota, z. 2, 15-19.

Sowa, K. (2013), Storytelling im Kindergarten — am Beispiel des Mdrchens Die Raupe
Nimmersatt, (w:) A. Majkiewicz/ G. Zenderowska-Korpus/ M. Dus (red.), Deut-
sche Sprache in Forschung und Lehre. Czgstochowa, Wydawnictwo Wyzszej
Szkoly Lingwistycznej, 239-249.

Stark, A. (2008), Narrative Unterrichtsformen im Englischunterricht der Grund-
schule in den Klassen I und 2. Inaugural-Dissertation zur Erlangung des Doktor-
grades Dr. phil. der Pddagogischen Hochschule Weingarten.

Stasiak, H. (2000), Wplyw czynnikow emocjonalnych na dzieciecq akwizycje jezyka
obcego, (w:) Problemy komunikacji miedzykulturowej. Lingwistyka, translato-
rvka, glottodydaktyka. Warszawa, 402—427.

Stasiak, H. (2008), Wczesnoszkolne nauczanie jezykéow obcych — wyzwania i
szanse,(w:) Jezyki Obce w Szkole, z 3, 31-37.

Szpotowicz, M. (2005), Ocenianie ksztattujgce w nauczaniu dzieci w klasach

I-111. (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 6, 60—65.

Srodkowska, J. (2005), Jak oceniaé znajomosé jezyka niemieckiego w przedszkolach
i klasach zerowych?, (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 6, 141-144.

Teichmann, K./ E. Werlen (red.) (2007), Schlussbericht der Wissenschaftlichen Be-
gleitung WiBe der Pilotphase Fremdsprache in der Grundschule. Zielsprache
Englisch und Franzozisch. Kurzfassung. Baden-Wiirttemberg, Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport, www.km-bw.de/servlet/PB/-
s/kn6nh6 1msjwgq2n895a196ce3z1qi4zl6/show/1233064/Internetfassung.pdf,
dostep 10.09.2011.

Textor, M.R. (2002), Gehirnentwicklung im Kleinkindalter - Konsequenzen fiir die
friithkindliche Bildung ,(w:) M.R. Textor (red.), Kindergartenpddagogik-Online-
Handbuch,http://www kindergartenpaedagogik.de/779.html, dostep: 27.04.2013.

Trempata, J. (2000), Modele rozwoju psychicznego. Czas i zmiana. Bydgoszcz,

Wydawnictwo Uczelniane Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.

Tomasello, M. (2007), Konstruktionsgrammatik und friiher Erstspracherwerb, (w:)
K. Fischer/ A. Stafanowitsch (red.), Konstruktionsgrammatik. Von der Anwen-
dung zur Theorie. Tiibingen, Stauffenburg Verlag, 19-37.

Vasta, R./ M.M. Haith /S.A. Miller (2004), Psychologia dziecka. Warszawa, Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne.

139



Warchala, M. (2011), Wedtug Helen kazdy bobas moze zostaé poliglotq,(w:) Gazeta
Wyborcza z 3 czerwca 2011.

Weir, C. J. (1997), The testing of reading in a second language, (w:) C. Clapham/ D.
Corson (red.), Encyclopedia of language and education. Volume 7: Language tes-
ting and assessment. Dordrecht, Kluwer Academic Publishers, 39—49.

Weskamp, R. (2003), Fremdsprachenunterricht entwickeln. Grundschule — Sekun-
darstufe I — Gymnasiale Oberstufe. Hannover, Schroedel.

Wilczynska, W./ A. Michonska-Stadnik (2010), Metodologia badan w glottodydak-
tyce. Wprowadzenie. Krakow, Avalon.

Winczek-Fila, T. (2007), Jezykowy asystent na zajeciach jezyka obcego w nauczaniu
wczesnoszkolnym, (w:) Jezyki Obce w Szkole, z. 1, 97-100.

Winkler, R. (2002), Jack’s new tooth, (w:) W. Bleyhl (red.),Fremdsprachen in der
Grundschule. Geschichten erzihlen im Anfangsunterricht — Storytelling. Hanno-
ver, Schroedel, 72-80.

Wingate, J. (1999), Storytelling in the classroom, (w:) Fremdsprachen Frithbeginn, z.
5,21-23.

Wittgenstein, L. (2000), Dociekania filozoficzne. Przetozyt, wstgpem poprzedzit i
przypisami opatrzyl B. Wolniewicz. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Wode, H. (1974), Natiirliche Zweisprachigkeit. Probleme, Aufgaben, Perspektiven,
(w:) Linguistische Berichte, z. 32, 15-36.

Wode, H. (1996), Bilinguale Kindergdrten. Wieso? Weshalb? Warum? Kiel, Cornel-
sen-Stiftung Lehren und Lernen.

Wojtys, E. (2006), Nauczanie jezyka angielskiego na poziomie podstawowym w opar-
ciu o techniki dramy, (w:) Poliglota, z. 1, 86-3.

Wolff, D. (1985), Textverstdndlichkeit und Textverstehen: wie kann man den Schwie-
rigkeitsgrad eines authentischen fremdsprachlichen Textes bestimmen?, (W:)
Neusprachliche Mitteilungen, z. 1, 211-221.

Wolft, D. (1992), Der Beitrag der kognitiv orientierten Psycholinguistik Zur Erkld-
rung der Sprach- und Wissensverarbeitung, (w:) K. Gienow/ K. Hellwig (red.),
Prozessorientierte Mediendidaktik im Fremdsprachenunterricht. Berlin, Peter
Lang Verlag, 27-41.

Wowro, 1. (2015), Pomiar efektywnosci i ewaluacja wynikow nauczania jezyka nie-
mieckiego metodg narracyjng w przedszkolach i szkole podstawowej, (w:) J. lluk
(red.), Nauczanie jezykow obcych w przedszkolu i na etapie wcze- snosz kolnym a
przykladzie jezyka niemieckiego. Katowice, Wydawnictwo Uni wersytetu Sla-
skiego, 67-94.

Wrobel, H. (2001), Gramatyka Jezyka Polskiego. Podrecznik akademicki. Krakow,
Od Nowa.

Wunsch, Ch. (2003), Benotung — ja oder nein? (Teil 1), (w:) Fremdsprachen Friihbe-
ginn, z. 5, 6-8.

Wygotski, L. (1978), Narzedzie i znak w rozwoju dziecka. Thumaczenie: B. Grell.
Warszawa: PWN.

140



Vogel, K. (1993), Input und Fremdsprachenerwerb. Psycholinguistische Uberlegun-
gen zu Rolle und Funktion des sprachlichen Inputs beim Lernen und Verstehen
eine Fremdsprache, (w:) Neusprachliche Mitteilungen, z. 3, 151-162.

Voss, B. (1992), Sprache im Unterricht — Unterrichtssprache: Zur Bedeutung

der Unterrichtssprache im Fremdsprachenunterricht, (w:) U. Jung (red.), Praktische
Handreichung fiir Fremdsprachenlehrer. Frankfurt am Main Peter Lang, 105—
112.

Zangl, R./ A. Peltzer-Karpf (1998), Die Diagnose des friihen Fremdsprachen- er-
werbs. Tlibingen, Giinter Narr Verlag.

Zrédla internetowe

http://www.labbe.de/lesekorb/index.asp?themaid=82&titelid=266, dostep
10.10.2011,
http://www.grundschule-blumensiedlung.de/osterhasengeschichte.htm, dostep
11.12.2012,

http://jakoloruje.pl, dostep 10.10.2011,

http/inspirander.pl, dostep 10.10.2011,
http://www.welt.de/gesundheit/psychologie/article114964788/Kinder-lernen-Spra-
che-nicht-nur-mit-Imitation.html, dostep 31.08.2013.

141



ZALACZNIKI:

Zalacznik nr 1:
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Zalacznik nr 2:
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Zalacznik nr 3:

1. Die Raupe isst fiinf Orangen.
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4. Der Junge fahrt Ski.
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7. Das Médchen hélt ein Korbchen in der Hand.

9. Der Osterhase bemalt Eier.
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10. Die Maus sitzt auf einem Ball.
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13. Es regnet und Anna hat keinen Regenschirm.
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16.

Thomas hat einen griinen Drachen in der Hand.
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Zalacznik nr 4:

1.an umbrella

3.a banana
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4.a carrot

6. a guitar
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7. red

8. a boy

9. an apple
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Zalacznik nr 5:

1.The car is blue.
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4.a car

S.eyes

L> >

6. It’s rainy.
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7. acat

9. a cake
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10. an ice
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Zalacznik nr 6:

1. Der Nikolaus hilt einen Sack.

i
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4. Das Rotképpchen bringt Oma die Blumen.
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Zalacznik nr 7:

1. alion
2. yellow
3. sausage

A
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Zalacznik nr 8:

Katalog zwrotoéw 1 wyrazeh niemieckiego jezyka lekcyjnego:

» Zwroty i wyrazenia uzywane w sprawach organizacyjnych:
- Setzt euch bitte!

- Steht bitte auf!

- Setzt euch bitte auf den Teppich hin!
- Legt euch bitte auf den Teppich hin!
- Noch nicht aufstehen, bitte!

- Wir bilden jetzt einen Halbkreis.

- Wer war noch nicht dran?

- Du bist dran!

- Macht alle die Augen zu!

- Macht bitte die Augen auf!

- Hebe den Bleistift auf!

- Wer ist heute nicht da?

- Nimm bitte den ... Farbstift in die Hand!
- Nimm jetzt deinen roten Farbstift und male damit ... aus!
- Wir malen ... .

- Das hast du schon gemalt!

- Ruhe, bitte!

- Seid doch still!

- Aufpassen, bitte!

- Nicht so laut, bitte!

- Schon!

- Prima!

- Ausgezeichnet!

- Gut gemacht!

- Weiter so!

- Wunderbar!

- Das ist richtig.

- Das ist falsch.

- Wir spielen jetzt verstecken!

- Seid ihr schon so weit?

- Hier machen wir Schluss!

* Zwroty 1 wyrazenia stosowane przed opowiadaniem historyiki:

- Lasst mich zuerst ein paar neue Worter einfiihren.
- Auf Bild 2 ist ein(e)... zu sehen.

- Wo ist auf dem Bild ein(e) ... zu sehen?

- Komm und hdng bitte das Bild auf!

- Seht euch die Bilder an!

- Was siehst du auf dem Bild?
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- Wie heifit das auf Polnisch?

- Das ist Peter ...

- Ich erzdihle euch heute eine Geschichte tiber ... .

- Was meint ihr, wovon handelt die Geschichte?

- Ich werde euch jetzt eine Geschichte erzihlen.

- Hort alle zu!

- Ich erzdihle euch jetzt die Geschichte abschnittsweise.

» Zwroty i1 wyrazenia uzywane w trakcie opowiadania historyiki:
- Was geschieht dann? Was meint ihr?

- Was passiert danach?

- Wen trifft ... ?

- Alle, bitte!

- Alle zusammen!

- Alle machen mit!

- Nicht alle auf einmal!

* Zwroty 1 wyrazenia stosowane po opowiedzeniu historyjki:

- Ich werde euch die Geschichte noch einmal erzihlen.

- Hort euch die Geschichte noch einmal an!

- Ich werde euch die Geschichte erzdhlen, und ihr stellt mit mir die Geschichte dar.
- Wenn ein Satz richtig ist, macht ihr nichts.

- Wenn aber ein Satz falsch ist, steht ihr auf.

- Wer mochte die Geschichte auf Polnisch nacherzdhlen?

- Bringt die Bilder in solche Reihenfolge, in der sie in der Geschichte vorkommen!
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