Jezyk w kontekscie

czyli zywiol ziemi we wczesnym nauczaniu jezyka obcego

MARTA KOTARBA

W artykule omoéwiono wybrane aspekty ksztattowania efektywnej jezykowej
kompetencji komunikacyjnej ucznidw w trakcie wczesnego nauczania jezykdw
obcych. Prezentowane dane zebrano w ramach autorskiego projektu badawczego
,Developing young learners’ communicative competences in a foreign language”

i obejmujg one kwestie takiego projektowania zajec¢ dla dzieci, ktére zmierza

do wprowadzenia ich w konkretne sytuacje uzycia jezyka (osadzanie materiatu
jezykowego w okreslonym kontekscie).

alecenia programowe dla pierwszego etapu edukacyjnego w zakresie

nauczania jezyka obcego akcentuja respektowanie okresu ciszy i wprowadza-

nie prostych konstrukeji jezykowych. Nalezy jednak pamieta¢, ze wskazanie

to nie wyklucza dziatan, ktére zmierzaja do rozwijania jezykowej kompetencji

komunikacyjnej, a co za tym idzie — samodzielnego uzywania jezyka obcego
przez dzieci. Zgromadzony w projekcie ,Developing young learners’ communicative com-
petences in a foreign language” material badawczy pozwolit okresli¢ czynniki, ktére wspie-
rajg proces spontanicznego budowania wypowiedzi przez dzieci w jezyku obcym w trakcie
zaje¢ w przedszkolu oraz w klasach I-III. Projekt badan wlasnych oméwiono w artykule
»Just say it! — o swobodnych wypowiedziach dziecigecych w trakcie zorganizowanych zajeé
z perspektywy projektu badawczego” (,Jezyki Obce w Szkole” nr 1/2018). Warto przypo-
mnie¢, ze wyniki badan wskazuja, iz czas na ¢wiczenie sprawno$ci prowadzenia rozmowy
oraz budowania spontanicznych wypowiedzi w trakcie wczesnego nauczania jezyka obce-
go jest stosunkowo krétki i w trakcie zaje¢ 30-minutowych wynosi $rednio okoto trzech
minut. Jednakze zastosowanie pewnych metod nauczania (storytelling, metoda projektu,
tzw. podejécie funkcjonalne) wydluza ten czas do okoto 11 minut. Tym samym w gru-
pie eksperymentalnej w prowadzonym przeze mnie badaniu wskazniki spontanicznego
zwracania sie¢ przez dziecko w jezyku obcym bezposrednio do nauczyciela lub do innego
dziecka wystepowaly ze znaczgco wiekszg czestotliwoscia — stanowily 30 proc. wszystkich
wypowiedzi. W grupie kontrolnej swobodnie budowane wypowiedzi stanowily zaledwie
niecaly 1 proc. wystapien w trakcie zajeé, poniewaz dominowaly chéralne powtdrzenia po
nauczycielu, samodzielne powtarzanie wedtug wzorca, udzielanie odpowiedzi na pytanie
zgodnie z instrukcja.

W wyniku przeprowadzonych badan wyodrebnitam cztery gtéwne elementy, ktére
podnosza wskazniki swobodnego uzycia jezyka przez dzieci podczas zajeé i sprzyjaja roz-
wijaniu jezykowej kompetencji komunikacyjnej. Sa to: kontekst (zywiol ziemi), input (zy-
wiol wody), relacja (zywiot ognia) oraz emocje (zywiol powietrza). Niniejszy artykut po-
$wiecony jest pierwszemu czynnikowi, czyli osadzaniu wybranego do realizacji materiatu
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jezykowego w konkretnych sytuacjach uzycia jezyka. Takie
podejsicie okredlitam jako kontekstowe z wykorzysta-
niem skryptéw spotecznych. Dominujgcym zalozeniem
jest to, ze dziecko moze miec¢ zerowa wiedze o jezyku, ale
prawidlowo rozpoznaje sytuacje jego uzycia.

Potega kontekstu sytuacyjnego, czyli zywiot ziemi
Prymat kontekstowosci we wczesnym nauczaniu jezyka
obcego poréwnuje do zywiotu ziemi na zajeciach, ,ziemi’,
w ktoérej wybrany do realizacji material jezykowy moze
»zapusci¢ korzenie” Tak jak zyzna gleba jest niezbedna
dla wzrastania roslin, tak czytelny kontekst uzycia je-
zyka obcego jest warunkiem koniecznym w stymulo-
waniu dzieci do jego spontanicznego uzywania. Rodzice
i opiekunowie matych dzieci czesto az za dobrze wiedza,
ze dzieci lubig bawi¢ sie ziemig, kopa¢ w niej, przesypy-
waé ja, sprawdzaé jej wlagciwosci. Zartobliwie méwi sie,
ze dzieci po prostu lubia sie brudzi¢! Mozna tu przywota¢
popularne powiedzenie, ze brudne dziecko to szczesliwe
dziecko. Jest w tym sporo prawdy. Jesli wiec przyjmiemy,
ze kontekst na zajeciach z jezyka obcego jest jak ziemia, to
dbajac o komfort matych uczniéw, powinni$my planowac
te zajecia tak, aby zawsze wprowadzac okreslone sytuacje
uzycia jezyka obcego, w ktérych dzieci moga ,kopac”
Chodzi wiec o to, aby proponowac¢ dzieciom takie zabawy
i aktywnosci — z uzyciem jezyka obcego — ktére znajg one
ze swojego zycia i moga je rozpoznad. Jesli pomyslimy, czy
dzieci na co dzien siedza i powtarzaja kilkakrotnie okre-
$lone stowa, widzac je na obrazkuy, to szybko dojdziemy do
wniosku, Ze nie jest to sytuacja naturalna.

Obserwujac bawigce sie dzieci, fatwo zauwazy¢, ze
zdobywaja one wiedze o $wiecie poprzez eksploracje i eks-
perymentowanie oraz przez prébe tworzenia powigzan
pomiedzy tym, czego do$wiadczajg, a tym, co juz wiedza
(zachodza wéwczas procesy asymilacji oraz akomodacji).
W ksztalceniu jezykowym asymilacja moze by¢ zilustro-
wana przez tendencje dzieci do nadmiernych uogdlnien,
np. dzieci ucza sie stowa dog i uzywaja go pézniej do okre-
$lania innych zwierzat czworonoznych. Jednak poprzez
kontakt z wladciwymi przykladami uzycia danego wyra-
zu oraz dzieki rozszerzaniu sie dostepnego zasobu stéw
stopniowo dokonuja adekwatnej kategoryzacji i zaczyna-
ja zawezaé uzycie danego stowa. Zachodzi u nich wéw-
czas proces poznawczy, ktéry okre§lamy jako akomodacje,
i rozwija si¢ ich wiedza o systemie jezykowym. Pracujac
z malymi dzie¢mi, musimy zatem zdawac sobie sprawe
z tego, ze kazde dziecko podczas naszych zajec jest zaje-
te nadawaniem osobistego znaczenia temu, co oferuje mu
uczenie si¢ jezyka obcego, a w jego umysle nieustannie za-
chodzg procesy poznawcze — asymilacja oraz akomodacja
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— ktére nauczyciel musi wspomagac i stymulowa¢. Dziec-
ko, aby uczyni¢ poznawane slowa wlasnymi i by¢ zdol-
nym do ich uzywania, musi mie¢ mozliwo$¢ ¢wiczenia
stosowania sléw w réznych kontekstach. Powinno tak-
ze zaangazowac sie w forme uczenia sie spotecznego, kté-
re nastepuje, gdy zaréwno dziecko jak i jego rozméweca sa
skupieni na tym, o czym rozmawiaja.

Opracowujac zajecia w projekcie badawczym, sporo
czasu po$wiecifam namystowi nad tym, jaki rodzaj mate-
riatu jezykowego oraz aktywnosci bedzie angazowat dzie-
ci na tyle, aby czuly, ze uzywanie jezyka obcego jest im
w ogole potrzebne i nie ogranicza sie jedynie do powta-
rzania stéw, zwrotéw czy tekstéw piosenek po nauczy-
cielu. Podczas rozwijania sprawnosci méwienia u dzieci
nie mozna zatrzymac sie bowiem tylko na okresie imi-
tacji, kiedy dzieci — czasem bezrefleksyjnie — odtwarza-
ja okreslone stowa czy zwroty podane przez nauczyciela.
Tymczasem z obserwacji przeprowadzonych w projekcie
wynika, ze zajecia z jezyka obcego dla dzieci czesto spro-
wadzaja sie do wielokrotnego powtarzania przez nie poje-
dynczych stéw i wzorcowych zdan. Nauczyciele postepu-
ja tak, zaktadajac, ze uczenie sie jezyka uwarunkowane jest
wyrobieniem odpowiednich nawykéw i wyposazeniem
dzieci w okreslony zaséb stéw. Rozpoczynaja wiec zajecia
od tzw. rudymentdéw, a przy wprowadzaniu nowego stow-
nictwa, czesto zebranego tematycznie (zwierzeta, czesci
ciata, zabawki), po prostu pokazuja dzieciom dany przed-
miot lub jego obrazek i podaja nazwe, ktéra dzieci choral-
nie powtarzaja. Tym samym codzienno$cia zaje¢ z jezyka
obcego w przedszkoly, a takze w klasach I-III szkoly pod-
stawowej sa ¢wiczenia, podczas ktérych dzieci nigdy albo
prawie nigdy samodzielnie nie buduja wypowiedzi w tym
jezyku. Bywa tez, ze i rodzice zachecaja nauczyciela do ta-
kiej pracy dydaktycznej, rozliczajac dzieci ze stopnia zapa-
mietania poszczegélnych stéw czy zwrotéw. Potwierdzaja
to wyniki moich badan. W grupie kontrolnej spontanicz-
na komunikacja w jezyku obcym pojawiala sie rzadko —
zdarzaly sie zajecia, gdy wskaznik aktywnego uzycia jezy-
ka obcego przez dzieci byt zerowy. Srednio plasowat on sie
na poziomie trzy, cztery wystapienia w trakcie jednych za-
je¢, przy czym akty spontanicznego uzycia jezyka obcego
nie byly podtrzymywane przez nauczyciela, czesto bywaly
tez niezauwazane, ignorowane albo nawet traktowane by-
ty jako zakt6cenie rytmu zaje¢. W grupie eksperymental-
nej, w ktdrej projektowano i prowadzono zajecia, stosujac
tzw. podejscie funkcjonalne, wskazniki spontanicznego
uzycia jezyka wystepowaly ze znaczaco wieksza czestotli-
woécia — $rednio 16 razy w trakcie jednostki zajeciowej.

To, co skutecznie stymuluje dzieci do swobodnego
wypowiadania sie w jezyku obcym, wiaze sie z sytuacjami



edukacyjnymi, do ktérych nauczyciel zaprasza uczniéw.

Do budowania jezykowego obrazu $§wiata dziecko po-

trzebuje do$wiadczania jezyka w réznorodnych oko-

liczno$ciach, ktérym towarzysza nie tylko okre$lone
slowa czy zwroty, lecz takze gesty, emocje oraz dziala-
nia. Jezeli nauczyciel odpowiednio kreuje sytuacje umoz-
liwiajace dzieciom odkrywanie jezyka, to zdecydowanie
czesciej uzywaja go do budowania wlasnych wypowiedzi.

Projektujac wiec zajecia dla dzieci w wieku przedszkol-

nym i wczesnoszkolnym, nalezy osadzi¢ jezyk w czytel-

nym kontekscie, aby mialy one wiele okazji do ¢wiczenia

i demonstrowania swoich mozliwo$ci. Na czytelno$¢ kon-

tekstu skladaja si¢ przede wszystkim:

1. otoczenie, w ktérym zachodzi komunikacja, okre-
$lone przedmioty (rekwizyty) towarzyszace aktowi
moéwienia,

2. dzialania podejmowane w trakcie komunikacji
przez osoby biorace w niej udziat,

3. komunikacja niewerbalna: gesty, ruchy, miny, czyli
language body conversation, uzywajac terminologii
z TPR, tzw. metody reagowania calym ciatem’,

4. komunikacja werbalna, czyli okreslone stowa, kté-
re s3 wypowiadane przez osoby komunikujgce sie
w konkretnym otoczeniu, przy podejmowaniu réz-
norodnych dziatan.

Z tych danych dzieci niejako ,odczytuja” znaczenia

i prébuja odnosié je do tego, co juz wiedzg o §wiecie i rela-

cjach spotecznych. Dlatego tak istotne jest zaprojektowa-

nie sytuacji, w ktérej bedziemy prezentowaé dane stowa

i zwroty, a tym samym przygotowanie wlasciwego otocze-

nia, rekwizytéw i petny udzial nauczyciela w podejmowa-

nych z dzie¢mi dziataniach — zaréwno na poziomie wer-
balnym, jak i niewerbalnym.

Prototyp i skrypt — jak zaplanowa¢ zajecia
stymulujgce uzywanie jezyka przez dzieci

Planujac zajecia w projekcie ,Developing young learners’
communicative competences in a foreign language’, przy-
jelam, ze kontekstowe osadzenie realizowanego materia-
tu jezykowego wigze sie nie tylko z wyborem wlasciwej
sytuacji, lecz takze okres$lonych stéw i zwrotéw, ktére
w danym zdarzeniu uzna¢ mozna za typowe. Jest to o tyle
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istotne, ze dzieci czesciej dokonuja w jezyku kategoryza-
cji o charakterze prototypowym. Kategorie prototypo-
we stanowig tzw. przyklad bazowy, cechuja je typowosé,
stopniowalne podobienistwo oraz reprezentatywno$¢ ele-
mentéw (Langacker 1987: 371). Kategorie prototypowe od
pojec rézni to, ze te drugie sa juz uogdlnione, elastyczne,
abstrakcyjne i wystepuje w nich pelna zgodnos¢ z po-
szczegblnymi elementami (zintegrowanie), dlatego brak

w nich stopniowalnosci. Aby w umysle powstaly pojecia,

potrzebujemy wielu réznych do$wiadczen oraz refleksji.

Jezyk moze zatem da¢é poczatek pojeciu, ale samo pojecie

to juz wynalazek dziecka.

Koncepcja prototypowej struktury kategorii nie
budzi z punktu widzenia psychologii wiekszych watpli-
wosci (Tylor 2001: 83). Uzytkownicy poszczegélnych
jezykéw chetnie wypowiadaja sie na temat stopnia przy-
nalezno$ci elementéw tak, ze niektére przyktady danej
kategorii zyskuja uprzywilejowana pozycje elementéw
prototypowych — wystarczy zastanowi¢ sie nad typowy-
mi (prototypowymi) przyktadami mebli. Wiekszo$¢ oséb
wymieni raczej w pierwszej kolejnosci stél, krzesto, 16z-
ko czy szafe, a nie lustro, pétke czy wieszak. Prototypo-
wo$¢ wiaze sie gléwnie ze specyficznymi wladciwoscia-
mi procesu postrzegania, czyli z tendencja do wybierania
przykladéw czytelnych i jasnych oraz marginalizowania
wyjatkéw. We wczesnym nauczaniu jezyka obcego istot-
ne s3 zatem:

— wprowadzanie stéw o charakterze prototypowym
z takiego poziomu kategoryzacji, ktory jest poznaw-
czo i jezykowo wyrazisty,

— zapewnienie dzieciom réznorodnych do$wiadczen
tak, aby mialy wiele okazji do sprawdzania i ustalania
znaczenia poznawanych stéw oraz do ich uzywania,

— uczenie uzycia stéw w komunikacji, a nie w izolacji —
nie podawania pojedynczych stéw do powtdrzenia,
ale osadzanie stéw w znanych sekwencjach zdarzen
(skrypty),

— uwzglednienie faktu, ze dzieci ucza sie jezyka za-
réwno w kontekscie uczestnictwa i uzywania go,
jak i w kontekécie obserwowania przykladéw je-
go uzywania — dlatego tak wazne jest modelowa-
nie przez nauczyciela zachowan jezykowych oraz

1 W metodzie TPR przyjeto, ze mozliwosci zapamietywania sg zwiekszone dzieki potaczeniu proceséw poznawczych z ruchem. Twérca TPR, James Asher, zwraca
uwage na to, ze kazda z przyswojonych umiejetnosci motorycznych ma charakter dlugoterminowy. Tym samym stwierdza, ze dzieci muszg wykorzystywac prace
swoich mie$ni, aby zapamietywac petniej. Edukacji jezykowej nie sprzyjaja wiec siedzenie, praca z ksigzkami oraz bierne powtarzanie po nauczycielu. Dzieci stuchaja
i reaguja fizycznie, a to utatwia im zrozumienie sléw i zwrotéw. W tym procesie nastepuje cicha internalizacja wzorcéw i dzwiekéw jezyka obcego. (J. Asher, The
Total Physical Response Approach to Second Language Learning, ,The Modern Language Journal’, Vol. 53, No. 1/1969, s. 3-17). Warto doda¢, ze Asher, opisujac
swoje podejécie pedagogiczne, zwraca uwage na koniecznos¢ integrowania lewej i prawej pétkuli mézgu. Przyjat on koncepcje, ze lewa pétkula mézgu jest siedzi-
ba jezyka i logiki, za§ prawa odpowiada za kreatywnos$¢ i twérczo$¢ oraz zwigzana jest m.in. z rozpoznawaniem twarzy, wyrazaniem emocji, muzyka, kolorami.
Dlatego stosujac TPR, powinni$my do zaje¢ wprowadza¢ muzyke, ruch, taniec, kolory. TPR pozwala wykorzystywa¢ urozmaicone ¢wiczenia i angazowac¢ dzieci
zaréwno poznawczo, jak i emocjonalnie. Dzieki temu podejéciu dzieci mogg poczud, ze jezyk obcy jest dla nich dostepny, poniewaz uzywanie jezyka stanowi taka

aktywnos¢, ktora jest ,,do zrobienia”.
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demonstrowanie dzieciom przyktadéw uzycia jezy-

ka, np. przez dialogowanie z pacynka.

Warto przypomnie¢, ze skrypt jest umystowa re-
prezentacja zdarzen, dzialan lub ich ciggéw, koncentruja-
cg sie na typowych elementach i okolicznosciach charak-
terystycznych dla danego zdarzenia i powtarzajacych sie
w wiekszo$ci jego wykonan. Skrypty charakteryzuja sie za-
tem czasowa organizacja scen, ktéra nie wystepuje w przy-
padku innych zjawisk. Inny zaséb informacji uzyskamy
o zdarzeniu ,przyjecie’; a inny o zdarzeniu ,zakupy”. Nikt
z zaproszonych gosci nie bedzie przeciez podczas przyje-
cia przechadzal si¢ po sali i pytal, ile kosztuja znajdujace sie
na stotach potrawy. Tworzenie takich schematéw umysto-
wych wymaga umiejetnosci formutowania abstrakcyjnych
uogdlnien, dlatego im mlodsze dziecko, tym mniejsza jego
wiedza o $wiecie i réznych sytuacjach spotecznych, w kté-
rych dochodzi tez do uzycia jezyka. Dziecko uczac si¢ je-
zyka, odkrywa jednocze$nie znaczenie okreslonych stéw
i poszerza swoja wiedze o Swiecie. Piaget, opisujac aktyw-
no$¢ badawczy dzieci (active learning), sformulowat te-
zy, ktére okresla sie¢ mianem konstruktywizmu. Wspdlna
cecha réznych teorii konstruktywistycznych jest zaloze-
nie, ze proces uczenia si¢ nie polega na przyswajaniu wie-
dzy, ale raczej na jej konstruowaniu. Umyst uczacego sie
nie jest wigc w tej koncepcji ,pustym naczyniem’, ktdre
trzeba wypelni¢ danymi i faktami, ale nabiera statusu ak-
tywnego podmiotu, samodzielnie porzadkujacego znacze-
nia i nadajacego sens bodZcom z zewnatrz. Warto jednak
zaznaczy¢, ze funkcjonuje dzi$ wiele wariantéw myslenia
konstruktywistycznego i mianem konstruktywizmu okre-
$la sie rézne teorie i stanowiska naukowe. Jednak czyn-
nikiem faczacym zréznicowane kategorie myslenia kon-
struktywistycznego jest zalozenie, ze czlowiek konstruuje
swoja wiedze o $§wiecie. W swojej koncepcji radykalnego
konstruktywizmu E. von Glasersfeld (1990: 281) charak-
teryzuje pewne zasady, ktére de facto cechuja konstrukty-
wizm jako kategorie ogdlna. Przyjmuje on, ze:

1.  Wiedza nie reprezentuje $wiata, poniewaz dane
zgromadzone w umysle nie stanowia odbicia obiek-
tywnie istniejacej rzeczywistosci. Sa one konstru-
owane, stwarzane przez danego czlowieka.

2. Wiedza nie stanowi biernego odwzorowania $wiata,
a jest ona raczej aktem tworczego przystosowania sie
do $wiata i tym samym wazna jest jej skuteczno$c¢ (jej
funkcja adaptacyjna).

Konstruktywizm zaklada zatem, ze ludzie aktyw-
nie poznaja rzeczywisto$¢ i nabywaja wiedze dzieki in-
terakcjom z otoczeniem. Przekladajac te zalecenia na
grunt wczesnego nauczania jezyka obcego, nalezy stwier-
dzi¢, ze zamiast wprowadzac poszczegélne stowa i kazaé
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je dzieciom powtarza¢, warto organizowac sytuacje zna-

czace, ktére niosa okreslong tre$¢ i wspomagaja aktyw-

ne uzywanie jezyka. Istotna jest tutaj zatem ekspozycja na
okreslony material jezykowy, ktéry jest dla dzieci wazny

i pozwala im adaptowa¢ si¢ do otoczenia. Pamietaé nale-

zy, ze dziecko moze dysponowa¢ nikla wiedza z zakresu

jezyka obcego, ale potrafi rozpoznawac¢ okreslone skryp-
ty spoleczne, czyli sytuacje uzycia jezyka (np. powitanie,
zabawa pitka, kolorowanie, budowanie wiezy z klockéw,
sprzatanie miejsca pracy, przyjecie urodzinowe, wizyta

u lekarza, robienie zakupdw, ubieranie lalki/misia, chro-

nienie sie przed deszczem, okre$lanie pogody itd.), i wia-

cza¢ sie¢ w nie nawet pomimo brakéw jezykowych, cho-
ciazby niewerbalnie.

Podczas ekspozycji materialtu jezykowego, ktéry pre-
zentowany jest przez nauczyciela, nalezy uwzglednic czte-
ry warunki (Bandura 2007: 38-44):

1.  Dzieci musza zwrdci¢ uwage na modelowane zacho-
wanie. Wazne jest wiec, aby nauczyciel przyciagnal
uwage dzieci bodZcami, ktére sa atrakcyjne, wyrazi-
ste i skuteczne edukacyjnie.

2. Dzieci musza zapamieta¢ modelowane zachowanie
i powigzac¢ je z okre$lonym skryptem spotecznym.
Wazne jest wiec, aby nauczyciel wyraziscie podkre-
$lat istotne wiasciwosci danego skryptu.

3. Modelowana aktywno$¢ musi zostaé¢ przeksztatco-
na w wyobrazenia i fatwe do wykorzystania symbole
werbalne. Nalezy wiec organizowa¢ sytuacje, w kté-
rych dzieci moga czu¢ sie bezpiecznie i symbolicznie
odegra¢ zaprezentowany wcze$niej przez nauczycie-
la skrypt.

4.  Dzieci musza mie¢ okazje do rzeczywistego wyko-
nania danej aktywnosci, czyli ¢wiczenia tego, co wi-
dzialy. Nauczyciel musi pamieta¢, ze dzieci chet-
niej beda angazowac sie w te zadania, ktére wigza sie
z nagroda. Nalezy unika¢ wiec nastepstw karzacych.
Nauczyciel powinien wiec komunikowac¢ sie z dzie¢-

mi w sposéb, ktéry utatwia im zrozumienie sensu wypo-

wiedzi (odpowiednia mimika, gesty, ruch, wykorzystanie

rekwizytéw). Uzywany jezyk — werbalny i niewerbalny —
powinien by¢ jasny, konkretny i mie¢ bezposredni zwia-
zek ze $wiatem dziecka oraz z biezacymi aktywnoscia-

mi, ktére podejmowane sa przez nauczyciela oraz dzieci.

Ciagte stosowanie przez nauczyciela okreslonych kon-

strukcji jezykowych w warunkach bezstresowych (bez

zmuszania dzieci do méwienia) pozwala dzieciom na stu-
chanie i fizyczne reagowanie. Dzieki temu dzieci sg cze-
sto w stanie zrozumie¢ wiele skomplikowanych wypowie-
dzi, zanim zaczna czynnie uzywac jezyka i uczestniczyc

o

werbalnie w rozmowie. Stuchanie wytwarza ,gotowo$é



do méwienia, ale procesu tego nie nalezy przy$pieszac.
U kazdego dziecka proces internalizacji moze przebie-
ga¢ w innym czasie. W celu efektywnego prowadzenia
procesu wczesnego nauczania jezyka obcego nalezy dac
dzieciom czas i zapewni¢ im odpowiednie warunki do
tworzenia wlasnych form jezykowych (np. kombinacja ko-
munikatéw niewerbalnych i werbalnych), tak aby aktywi-
zacja jezykowa przebiegala stosownie do indywidualnych
mozliwosci dziecka. W zwiazku z tym w trakcie zaje¢ po-
winny pojawi¢ sie zadania, w ktérych dziecko domysla sie
znaczenia nowych stéw z kontekstu, stawia hipotezy, ma-
nipuluje wiedzg oraz stosuje ja w odniesieniu do wlasnych
potrzeb i w réznych sytuacjach.

Rytualnos¢ a gotowosé do moéwienia
Jak juz stwierdzono wczeéniej, podczas wczesnego na-
uczania jezykéw obcych niezwykle wazne jest stymulowa-
nie gotowosci dzieci do méwienia — jezyka obcego uczy-
my przeciez po to, aby dzieci si¢ nim poslugiwaly, a nie
po to, aby powtarzaly po nauczycielu ciagi stéw czy roz-
wigzywaly zadania w ksigzeczkach. Kluczowe jest zatem
aranzowanie sytuacji edukacyjnych z uwzglednieniem za-
lecent dotyczacych kontekstowosci, bo tylko tak ma szanse
pojawic sie u dzieci realna potrzeba uzycia jezyka obcego.
Kazda nasza wypowiedz jest zawsze cze$cig wiekszej
cato$ci. Komunikacja podczas zaje¢ z jezykéw obcych dla
dzieci odbywa si¢ w okreslonych warunkach, w okreslo-
nym czasie i zalezy od rél spolecznych petnionych przez
jednostki. Terenem komunikacji jest zazwyczaj szkota,
a wymiana informacji miedzy nauczycielem i uczniem za-
chodzi podczas zaje¢ lekcyjnych. Uczestnikéw interak-
¢ji w komunikacji faczy formalny typ kontaktéw spotecz-
nych, a dominujaca role w procesie porozumiewania sie
pelni nauczyciel. Kontekst sytuacyjny, ktérego gtéwnymi
cze$ciami skladowymi sa kontekst fizyczny (np. miejsce)
i kontekst spoleczny (np. normy spoteczne lub kulturowe),
jest istotng pomoca w zrozumieniu wypowiedzi. W wie-
lu przypadkach chwilowy kontekst moze nawet istot-
nie zmieni¢ znaczenia uzywanych stéw. W trakcie auten-
tycznej komunikacji jej uczestnicy znajduja sie w sytuacji,
ktoéra jest dla nich okreslona i definiowalna. Obie strony
majg potrzebe wejécia w interakcje. Naturalne uzywanie
jezyka cechuje tez to, ze ilo$¢ informacji przekracza mini-
mum wymagane do rozwigzania problemu (redundacja).
Mowa zawiera informacje nadmiarowe, ktére ulatwiaja
nam zrozumienie niektérych wypowiedzi, np. cze$ciowo
znieksztalconych czy niepetnych. W warunkach eduka-
cji zinstytucjonalizowanej wypowiedzi sa czesto przewi-
dywalne, widoczny jest brak redundancji, a nauczyciel za-
daje pytania, na ktére zna odpowiedz. Niejednokrotnie
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wystepuje realny brak potrzeby komunikowania sie, a sy-
tuacje uzycia jezyka sa sztuczne dla uczacych sie. Co wie-
cej, postugujac sie jezykiem w autentycznej komunikacji,
wspomagamy sie gestem, mimika. Podczas sytuacji komu-
nikacyjnych na zajeciach z jezykéw obcych czasami bra-
kuje niewerbalnych §rodkéw wyrazu. Nauczyciel i ucznio-
wie koncentruja si¢ na powtarzaniu poszczegélnych stéw
oraz na wypowiedziach tworzonych wedlug wzorca.
Wskaznikiem efektywnosci wczesnego nauczania jezy-
kéw obcych nie mogg by¢ jedynie liczba stéw, ktére dziec-
ko wymienia z pamieci, lub zapamietane teksty piosenek,
ktére uczen odtwarza czesto bez zrozumienia poszczegdl-
nych stéw czy zwrotéw i tym samym nie jest w stanie po-
stuzy¢ sie nimi w innym kontekscie. Podstawowa zasada
wczesnego nauczania jezykéow obcych jest nadrzed-
no$¢ sprawnos$ci rozumienia ze stuchu i méwienia, ze
szczeg6lnym zwrdéceniem uwagi na rozwdj sprawnosci
prowadzenia rozmowy i uczestniczenia w niej. Podczas
rozwijania sprawnosci méwienia we wczesnej edukacji je-
zykowej nie mozna zatrzymac sie tylko na okresie imita-
¢ji. Mechanizm powtarzania przez dzieci okreslonych fraz
jezykowych nie stuzy przyswajaniu jezyka. Podczas wcze-
snego nauczania jezykéw obcych niezwykle wazne jest za-
tem wspieranie gotowos$ci do méwienia. Opisano juz tutaj
potege kontekstu sytuacyjnego. Warto doda¢, ze Goffman
— tworca teorii rytualéw — podkresla, iz kazda sytuacja ma
swoje wymogi i nie pojawi sie, jesli osoby biorace w niej
udzial nie zainscenizuja jej poprawnie (Collins 2011:31).
Collins charakteryzuje koncepcje rytuatéw spotecznych
na podstawie teorii Goffmana, ktéra zaklada gléwnie, ze:

1. Rytual zachodzi sytuacyjnej

wspolobecnosci.
2. Warunkiem pelnowymiarowego spotkania jest inte-

w  warunkach

rakcja zogniskowana, w trakcie ktérej podtrzymywa-

ne sg dzialania grupowe — gléwnie przez rézne for-

my rytuatéw spotecznych.

Koncepcje te przyjelam jako gléwna o$ planowania
zajec z jezyka obcego dla dzieci w realizowanym projekcie,
dlatego ponizej pokrétce wyjasniam jej gléwne zatozenia.

Sytuacyjna wspoétobecnosé
Wedtug Goffmana, ludzie bedac razem w okreslonym
miejscu, stale oddzialuja na siebie, a jednoczeénie nie-
$wiadomie monitoruja wlasne zachowania oraz zacho-
wania innych uczestnikéw danej sytuacji spotecznej. Ta-
kie zachowanie stuzy temu, aby wszystkie bodzce, ktére
$wiadczg o pewnej nieprawidtowosci, odmiennosci czy
zagrozeniu, mogly szybko i fatwo przyciagna¢ uwage.
Aby wywola¢ poczucie wspdtobecnosci, istotne jest
wlasciwe przygotowanie dzieci do pracy na zajeciach
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z jezyka obcego. Warto wiec rozpoczynac je stalym ele-
mentem (rytuatem). Jednak nie chodzi o to, aby zawsze
na poczatku $piewac te samg piosenke. To, co sie liczy, to
skupienie ich uwagi, wywotanie nastawienia na wspél-
ne dziatania, osadzenie w konkretnej sytuacji uzycia je-
zyka obcego oraz wywotanie pozytywnego nastawienia.
Najlepiej sprawdzaja si¢ zabawy powitalne, ktére an-
gazuja dzieci ruchowo: powitania z gestami, podawa-
niem sobie reki, piosenki z uktadem ruchowym, powital-
ny taniec calej grupy, gdyz — co zauwazat juz Durkheim,
piszac o tzw. cielesnych zgromadzeniach — wspdlnie
wykonywane ruchy skupiaja uwage, sprawiaja, ze
uczestnicy staja sie §wiadomi siebie nawzajem, ro-
bia te same rzeczy i dlatego mysla tez o tym samym.
Zbiorowe ruchy staja sie znakami, za pomoca ktérych
tworzona jest intersubiektywnos¢, a zbiorowa uwaga
wzmacnia ekspresje wspélnych emocji, co jest istotne
podczas pracy z grupami dzieciecymi. Zamiast bardzo
popularnych piosenek, na ,dziert dobry” warto stosowaé
¢wiczenia nastawione na uzywanie jezyka przez dzieci
i otwierajace przestrzent do komunikacji. Przykltadowo,
na poczatku zaje¢ nauczyciel wita sie z pacynka, méwiac:
Hello, ... (podaje imie pacynki)! Pacynka wita si¢ p6Zniej
z dzie¢mi i im sie przedstawia. Pacynka podaje dtoni do
usciskania dzieciom, witajac si¢ z nimi stowami: Hello!/
How do you do? Dzieci odpowiadaja to samo. Moze tez
pytac dzieci o imie: What’s your name? Dzieci na mia-
re swoich mozliwosci odpowiadajg, ewentualnie nauczy-
ciel moze poda¢ imie dziecka pacynce, jesli ono samo nie
chce méwié. Nastepnie mozemy wykorzysta¢ obrazki-
-buzki, ktére pomoga nam w modelowaniu dialogéw do-
tyczacych samopoczucia. Nauczyciel pokazuje dwa stosy
sbuziek” — jedne wesole, a drugie smutne. Na poczatku
nauczyciel odgrywa scenke powitania i pytania o samo-
poczucie z pacynka. Nastepnie pacynka pyta dzieci o ich
samopoczucie — How are you today? Dzieci moga wy-
bra¢ odpowiednie karteczki, w zalezno$ci od tego, w ja-
kim sg nastroju, lub tez udziela¢ odpowiedzi ustnie — I'm
fine / I'm happy / I'm OK / I'm not very well / I'm sad. Je-
$li ktos jest smutny, to pacynka moze go pocieszy¢, po-
glaska¢ po glowie czy uscisnaé.

Alternatywnym sposobem rozpoczynania zaje¢ mo-
ze by¢ zabawa o nazwie Jazz, ktéra wykorzystywana byta
w projekcie ,Developing young learners’ communicati-
ve competences in a foreign language” To ciekawa forma
rozpoczecia zajed i jednoczeénie sprawdzenia obecno$ci.
Cala grupa ustawia sie¢ w kole. Przeprowadzamy krétka
rozgrzewke, podczas ktérej kazdy moze sie rytmicznie
poruszaé (zabawe mozna takze przeprowadzi¢ przy mu-
zyce). Rozpoczynamy od taktu na cztery, np. cztery razy
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klaszczac w donie (clap), cztery razy tupiac w podloge
(stamp), cztery razy przytakujac gtowa (yes), cztery ra-
zy zaprzeczajac glowa (no) itp. Cale cialo powinno sie
przy tym réwniez rytmicznie poruszac. Wszyscy czlon-
kowie grupy synchronicznie nasladuja prowadzacego. Po
pewnym czasie przekazujemy prowadzenie zabawy kil-
ku uczestnikom. Prowadzacy rozpoczyna od wlasnego
imienia. Wypowiada je glo$no i wyraznie, a kazdej syla-
bie towarzyszy rytmiczny gest, np. I am Marta — mozna
tupna¢ dwa razy, méwiac I am, i klasna¢ dwa razy w dto-
nie, méwiac Mar-ta. Prowadzacy prosi grupe — wspo-
magajac si¢ pacynka — aby dwukrotnie powtérzyla: She
is Marta, w tym samym czasie nasladujac ruch. Kiedy
grupa zrozumie podstawowa regule tej zabawy, sasiad po
lewej stronie prowadzacego moze przedstawic sie w ten
sam spos6b, wypowiedzie¢ swoje imie i do kazdej syla-
by wymysli¢ rytmiczny ruch. Cata grupa powtarza to sa-
mo zawsze dwa razy. Zabawe prowadzimy dalej, zgodnie
z kierunkiem ruchu wskazéwek zegara.

Interakcja zogniskowana

Akt jezykowy realizuje cele komunikacyjne, wiec uzy-
wanie jezyka jest rodzajem dzialania. Jednak méwienie
jest wlaczone w inne czynnosci niejezykowe (np. ko-
munikaty niewerbalne) i nalezy je rozpatrywac¢ w cato-
$ci — jako akt mowy. Poziom kompetencji lingwistycznej
wplywa na ogélng sprawno$¢ komunikacyjna, chociaz
sama znajomos¢ poszczegélnych stéw nie jest réwno-
znaczna z umiejetno$cig ich zastosowania. (Bachman,
Palmer 1996: 60—69). Chéralne powtarzanie stéw, budo-
wanie wypowiedzi wedlug wzorca, powtarzanie tekstéw
piosenek czy wierszy tylko pozornie przyspiesza proces
uczenia sie jezyka obcego. Powtarzanie jest rzeczywiscie
konieczne, ale nalezy organizowac takie sytuacje, w kto-
rych uczacy sie moze uczestniczy¢, a nastepnie stosowaé
nowe stowa i zwroty w réznych sytuacjach komunika-
cyjnych. Jest to szczegdélnie wazne dlatego, ze dzie-
ci porzadkujac material nauczania, kieruja si¢ z reguly
skojarzeniami sytuacyjnymi, a rzadziej kategoriami zna-
czeniowymi — nazwy warzyw, koloréw, zawodéw, srod-
kéw transportu (Kielar-Turska 2000: 90-91). Dlatego
tez zdarza sie, ze dzieci w sali lekcyjnej, po okreslonym
sygnale wydanym przez nauczyciela, powtérza jakie$
stowo czy wykonaja dana czynno$¢, ale juz w innych wa-
runkach i przy innej osobie nie podejma zadnego dzia-
tania — wydaje sie, ze niewiele rozumiejg i sa zagubione.
Dzieje sie tak, poniewaz dla dziecka punkt odniesienia
stanowi kontekst sytuacyjny, a nie nazwy przypisane
do okreslonego zbioru. Mozna wiec pozwoli¢ sobie na
wieksza elastyczno$¢ w planowaniu i prowadzeniu zajeé



dla dzieci, bez rezimu wprowadzania okreslonego zbioru
stéw, a skupiajac sie na rozwijaniu sprawnosci prowadze-
nia rozmowy i uczestniczenia w niej. Goftman pisze, ze
»jako o$rodek uwagi, rozmowa jest czyms wyjatkowym,
bo kreuje na uzytek uczestnika $wiat i rzeczywisto$c,
w ktoérej sg réwniez obecni inni. Takie wspdlne, spon-
taniczne oddanie sie rozmowie to rodzaj unio mystico,
spoleczny trans. Trzeba tez zauwazy¢, zZe rozmowa zyje
wlasnym zyciem i stawia przed uczestnikami osobne wy-
magania” (Goffman 2006: 114—115). W zwiazku z tym
uczestnicy sa zmuszeni do podtrzymywania rozmowy
oraz do plynnego przechodzenia od jednego do kolejne-
go tematu (Collins 2011: 39). Aby bylo to mozliwe w trak-
cie wczesnego nauczania jezyka obcego, réwnolegle do
ksztalcenia w zakresie leksyki nalezy rozwija¢ zatem
umiejetno$ci komunikacyjne uczniéw, ktére — niestety
— na tym etapie edukacji czesto ksztaltuje sie jedynie na
poziomie wyrazu i prostego zdania (patrz artykut w nrze
1/2018 ,Jezykéw Obcych w Szkole”). A przeciez sama
znajomos¢ reprezentacji dzwiekowej czy graficznej jezy-
ka to nie wszystko. Jezyk jest narzedziem komunikacji
i tak powinien by¢ traktowany podczas zaje¢ jezykowych
w przedszkolu czy w szkole. Kluczowe sa wiec:
— konsekwentne uzywanie jezyka obcego przez
nauczyciela,
—  stymulowanie spontanicznych wypowiedzi uczniéw
i dziatan jezykowych (,dziatanie stowami”),
—  wykorzystywanie naturalnych zdolnosci aktorskich
dzieci oraz ich braku zahamowan w méwieniu,
—  prowokowanie interakcji w grupie w jezyku obcym,
— mysSlenie cato$ciowo o sytuacji uzycia okreslonych
stéw czy zwrotéw, a nie o zaprezentowaniu dzie-
ciom pojedynczych stéw do powtdrzenia.
I tak na przykfad, wprowadzajac nazwy czesci cia-
ta, mozna zaplanowac¢ do realizacji nastepujace sytuacje
edukacyjne:

1. Obolaly smok. Nauczyciel przebiera sie za smo-
ka albo korzysta z kukietki smoka. Smok wita sie
z dzie¢mi i méwi, ze jest smutny, ze nie czuje sie
dobrze. Nauczyciel musi odegra¢ to aktorsko — pa-
rokrotnie powtérzy¢, odpowiednio modulujac glos:
I'm sad, I don’t feel well... dodajac do tego odpo-
wiedniag mimike. Smok-nauczyciel pokazuje na glo-
we, nazywa te czesci ciata i méwi, ze go boli. Podob-
nie postepuje z innymi cze$ciami ciata (np. ramiona,
nogi, plecy, rece, kolana). W trakcie tej scenki za-
checa dzieci, aby wlaczyly sie w nazywanie czesci
ciata i pokazywanie ich na sobie. Nauczyciel mo-
ze tez pokazaé prawg noge i powiedzie¢, ze boli go

Jezyk w kontekscie, czyli zywiot ziemi we wczesnym nauczaniu jezyka obcego

prawa noga. To samo moze wykona¢ z lewa noga,
a nastepnie — uzywajac liczby mnogiej — powie-
dzieé, ze bola go nogi (lub tez inne parzyste czesci
ciata: ramiona, rece, kolana, uszy). Dostarczanie ta-
kiego materialu jezykowego stymulowa¢ bedzie in-
tuicyjne tworzenie regut u dzieci.

2. Smok u lekarza. Pojawia sie kukietka lekarza. Le-
karz przedstawia sie i méwi, ze pomoze smokowi.
Smok prosi lekarza o pomoc (mozna wykorzystac
do tego proste rymowanki: Doctor, doctor! Help me
please! Oh, oh, my knees!). Lekarz przystepuje do
badania. Oglada po kolei kazda cze$¢ ciata, nazy-
wajac ja parokrotnie. Dzieci moga poméc w bada-
niu, podajac nazwy okreslonych czesci ciala i/lub
pokazujac je na sobie. Lekarz podczas badania pro-
si, aby smok poruszat glowa lub noga (prawa, lewa),
podniést do géry rece, raz praws, raz lewa itd. Le-
karz moze prosi¢ dzieci o pomoc w badaniu smo-
ka. Dzieci moga wciela¢ sie tez w role kolejnych
pacjentow.

3. Masazyki. Lekarz zleca smokowi masowanie po-
szczegdlnych czesci ciata i wykonuje smokowi ma-
saz, np. glowy, ramion, nég i plecéw. Smok wylew-
nie dziekuje za pomoc i méwi, ze czuje sie lepiej.
W dalszej kolejnosci dzieci w parach mogg maso-
wac sobie opuszkami palcéw glowy, plecy czy nogi.

4.  Zabawki u lekarza. W sali przedszkolnej lub szkol-
nej organizujemy przychodnie/szpital dla zabawek.
Dzieci wcielaja sie w role lekarzy — wspoélnie ba-
damy zabawki i zalecamy masaze, ktére nastepnie
wykonujemy.

5. Nauka ukladu tanecznego. Pracujemy z calg gru-
pa nad uktadem tanecznym, wydajac dzieciom in-
strukcje w jezyku obcym — noga w gére, rece w dol,
potrzasnij gtowa, oczy zamkniete itp.

Podsumowanie

Planujgc zajecia dla dzieci, warto stawia¢ sobie za cel
tworzenie interesujacych i warto$ciowych sytuacji edu-
kacyjnych, osadza¢ jezyk w okreslonych kontekstach ko-
munikacyjnych, dobiera¢ materiat jezykowy oraz funkcje
i sytuacje uzycia jezyka ze wzgledu na ich mozliwosci
ksztattowania kompetencji komunikacyjnej. Trzeba wiec
unika¢ prezentowania jedynie poszczegdlnych, wyizolo-
wanych z kontekstu stéw (w podziale na okreslone kate-
gorie) i sklaniania dzieci do biernego powtarzania. Nato-
miast warto pamietac, ze jezeli nauczyciel i dzieci zbytnio
koncentruja si¢ na powtarzaniu poszczegélnych stéw oraz
na wypowiedziach tworzonych wedlug podanego wzorca,
akt komunikacji traci naturalno$¢ i dynamike.
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