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Wstep

Jednym z najistotniejszych trendow rozwoju dzisiejszego spoteczenstwa jest
komputeryzacja wszystkich obszaréw zycia, w tym systemu szkolnego. W Europie trend ten
rozpoczat si¢ w latach 80. osiagajac apogeum w ostatniej dekadzie XX wieku.

Juz na poczatku lat 80tych. Dietrich Ratzke zdefiniowal termin ,,nowe media”
jako ,,wszystkie procedury i $rodki, ktére za pomocg nowych lub odnowionych technologii
umozliwiaja nowe formy pozyskiwania, przetwarzania, przechowywania, przesylania,
wyszukiwania informacji (Ratzke, 1982, s.13). Po ponad trzech dekadach konieczna jest
aktualizacja tej definicji w obliczu ogromnego rozwoju w tej dziedzinie. Jak piszg Maria
Datiova und Jana Stefaniakova (2011) obecnie terminem tym okresla sic wszystko, co jest
zwigzane z wykorzystaniem technologii komputerowych i sieciowych i to réwniez mimo
faktu, ze technologie te s3 stosowane od dluzszego czasu. W tym kontek$cie nalezy
przytoczy¢ definicje Stefana Bollmanna (1995), ktory rozumie nowe media jako ,,wszystkie
procedury 1 $rodki, ktore przy pomocy technologii cyfrowej, czyli wspomaganej
komputerowo, umozliwiaja dotychczas niespotykane formy przetwarzania, przechowywania i
przekazywania informacji, ale takze nowe formy komunikacji” (Bollmann 1995). Jako
synonimu ,,nowe media” Dafiova i Stefafidkova uzywaja terminu ,,media cyfrowe”. Pomimo
roznic w ich charakterze oraz zastosowaniu, nowe media maja réwniez wspdlne cechy.
Mediami niezb¢dnymi do nauczania sg: komputer oraz zintegrowany zestaw, tablica i rzutnik.
Komputer posiada wiele funkcji, ktére zastepuja takie pomoce techniczne jak: odtwarzacz
kaset, telewizor z magnetowidem czy odtwarzacz CD 1 DVD. Narzedzia ICT pozwalajg
obecnie na wielokrotne wykorzystanie tego samego medium w wielu fazach lekcji, dzigki
czemu moze ono petic¢ kilka funkcji. Nowe media oferujg calg gam¢ bodzcéw do pracy nad
tematem na rézne sposoby i daja mozliwosci ¢wiczenia zdobytej wiedzy w nowych
kontekstach. Zastosowanie narzedzi ICT w klasie ma nie tylko pozytywny wplyw na
motywacje¢ uczniéw, ale czyni nowe tresci bardziej atrakcyjnymi. Z dydaktycznego punktu
widzenia wykorzystanie narzedzi ICT ma znaczacy wplyw na przebieg procesu nauczania.
Jak pisze Golovko (2009) media sa obecnie integralng czgscig nauczania jezykdéw obcych i
funkcjonuja jako narzedzia dydaktyczne, wspomagajac nauczanie i uczenie si¢ jezyka obcego.
Dodatkowo jak piszag Molnarova & Rostekova (2009) utatwiajg uczniowi zrozumienie tresci,

jak réwniez stanowiag motywacyjny impuls do nauki, poprawiajac tym samym procesy



i efekty ksztalcenia (s. 7). Zaleta nowych mediéw jest réwniez ich réownoczesne
oddzialywanie na kilka zmystow odbiorcy gtownie poprzez polaczenie tekstu, obrazu oraz
dzwigku, co sprzyja tatwiejszemu, trwalszemu, skuteczniejszemu 1 doktadniejszemu
przechowywaniu informacji w pamigci (Kole¢ani-Lencova 2012, s. 37) oraz to, ze moga one
odwolywaé¢ si¢ do kilku typow uczenia si¢ - shluchowego, wzrokowego, werbalnego.
Zwlaszcza w nauczaniu jezykow obcych taczne oddzialywanie komponentow dzwigkowych i
wizualnych w polaczeniu z tekstami pisanymi ,,tagodzi” poczatkowa niewystarczajaca
znajomos¢ jezyka obcego. Kolejng zaletg jest mozliwos¢ szybszego i latwiejszego, niz w
przypadku mediow drukowanych aktualizowania i1 uzupetniania informacji, przy czym
tworzenie materiatdw dydaktycznych dzigki mediom cyfrowym pomaga nauczycielom w
zindywidualizowaniu i dostosowaniu ich do potrzeb swoich uczniéw (Bajusova 2018).
Zgodnie z trescig Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017
,,szkota ma stwarza¢ uczniom warunki do nabywania wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do
rozwigzywania problemow z wykorzystaniem metod 1 technik wywodzacych si¢ z
informatyki, w tym logicznego i algorytmicznego myslenia, programowania, poslugiwania si¢
aplikacjami komputerowymi, wyszukiwania i wykorzystywania informacji z réznych Zrodet,
postugiwania si¢ komputerem i podstawowymi urzadzeniami cyfrowymi oraz stosowania tych
umiejetnosci na zajeciach réznych przedmiotéw — m.in. do pracy nad tekstem, wykonywania
obliczen, przetwarzania informacji i jej prezentacji w roznych postaciach™!, , zgodnie z
dlugoterminowymi celami Komisji Europejskiej, do ktoérych naleza m.in. propagowanie
wielojezyczno$ci. Oznacza to, ze kazdy uczacy si¢ powinien zdoby¢ praktyczne umiejetnosci
porozumiewania si¢ w dwoch jezykach obcych™ - oprocz jezyka ojczystego np. w jezyku
angielskim 1 niemieckim (Krzeminska 2009, za: Sikora-Banasik 2009, s. 20). Realizacja
wyzej wymienionych celdow przyczynia si¢ do rozwoju wielojezycznosci. Jak czytamy w
publikacji Wydzialu Polityki Jezykowej Rady Europy z 2007 roku ,jezyk ojczysty jest
nabywany w sposob naturalny w najwczesniejszych latach socjalizacji dziecka 1 tym samym
w bardzo wczesnym wieku. Nabywanie jezyka w dziecinstwie jest prawdopodobnie

doswiadczane jako prostsze, nie tylko z powoddéw psycholingwistycznych, ale rowniez

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 Iutego 2017 r. w sprawie podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w
tym dla uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia
ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do
pracy oraz ksztalcenia ogolnego dla szkoty policealnej (Dz.U. z 2017 r., poz. 356), online:
http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download. xsp/WDU20170000356/0/D20170356.pdf [dostep: 28.07.2021].
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dlatego, iz proces jego nauczania nie jest bardzo formalny i powoduje nikte zahamowania, co
stanowi warunek konieczny dla osiggnigcia dobrych wynikéw” (Byram 2007, za: Sikora-
Banasik, 2009, s. 20), dlatego tez Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18
sierpnia 2017 roku w sprawie warunkow 1 sposobow wykonywania przez przedszkola szkoly i
placéwki publiczne zadan umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia tozsamos$ci narodowej,
etnicznej 1 jezykowej ucznidéw nalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych oraz
spotecznosci postugujacej si¢ jezykiem regionalnym stwarza warunki do rozwoju
wielojezycznosci najmtodszych®.

Zainteresowanie wczesnoszkolnym nauczaniem dzieci jezyka obcego jest widoczne w
literaturze przedmiotu, o czym $§wiadczy duza liczba publikacji naukowych z tego zakresu.
Niemniej jednak nauczanie jezyka niemieckiego szczegodlnie wsrdd uczniow pierwszego
etapu edukacyjnego, gléwnie ze wzgledu na jego fakultatywno$¢, nie jest szeroko
rozpowszechnione, dlatego tez brak w literaturze przedmiotu badan, ktére prezentowatyby
wyniki pomiaru sprawnosci receptywnych uczniéw klas poczatkowych.

Powyzszy stan rzeczy stat si¢ motywacja do napisania niniejszej pracy, ktéra ma na
celu diagnoz¢ poziomu sprawno$ci receptywnych uczniéw pierwszego etapu edukacyjnego
biorgcych udziat w zajeciach prowadzonych metoda narracyjng z wykorzystaniem narzedzi
ICT.

Niniejsza praca sktada si¢ czg$ci teoretycznej, metodologicznej oraz empirycznej. W
rozdziale pierwszym zostaly uméwione mechanizmy przyswajania jezyka obcego przez dzieci
w miodszym wieku szkolnym oraz teorie przyswajania j¢zyka obcego z uwzglgdnieniem
ewolucji najwazniejszych pogladéw pedagogicznych od behawioryzmu do konektywizmu. W
rozdziale drugim zostala zaprezentowana problematyka nauki jezyka obcego w miodszym
wieku szkolnym w oparciu o uwarunkowania psychorozwojowe. Opisano tu takze koncepcje
nauczania j¢zyka obcego dziecka w pdéznym dziecinstwie. Rozdziat trzeci odnosi si¢ do
postugiwania si¢ jezykiem obcym dzieci w miodszym wieku szkolnym, ze szczegdlnym
uwzglednieniem sprawnosci receptywnych. Rozdzial czwarty stuzy prezentacji narzedzi ICT
oraz wskazaniu ich roli w nauczaniu jezykdéw obcych uczniow klas poczatkowych. W
rozdziale pigtym zawarto metodologiczne podstawy badan wiasnych. Przedstawiono w nim
cel 1 przedmiot badan, problematyke badawcza, charakterystyke wykorzystanych w pracy

metod, technik i narzedzi, opisano przebieg badan. Ostatnia cze$¢ pracy tj. rozdziat szosty 1

2 http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170001627/0/D20171627.pdf
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siodmy to prezentacja zebranego materialu badawczego wraz z proba jego interpretacji i
sformulowanymi na jego podstawie wnioskami. Prace zamyka zakonczenie, a jej integralng

czg$¢ stanowi wykaz literatury, aneks i streszczenie.

1. Percepcja jezyka obcego w mtodszym wieku szkolnym

Jezyk w terminologii naukowej zostal zdefiniowany jako ,,system znakow
dzwigkowych 1 regul taczenia tych znakow ze soba” (Wieszczeczynska 2007, s. 15). Piotr
Tomaszewski (2010) do wyzej wymienione] definicji dodaje, ze ,,znaki dzwickowe moga
sktada¢ si¢ ze znakéw migowych ze specyficzng dla nich skladnig 1 morfologig (za: Kurcz
2011, s. 153). Z kolei z jezykoznawczego punktu widzenia wedtug Andrzeja Markowskiego
(2008) ,,jezyk jest systemem znakow dzwigkowych, skladajacych si¢ ze stownictwa
i gramatyki, stuzacy do porozumiewania si¢” (s. 89). Ferdinand de Saussure w Kursie
jezykoznawstwa ogdlnego z roku 1960 zdefiniowat jezyk jako ,,abstrakcyjny system znakow
1 stosunkdéw zachodzacych migdzy znakami spolecznie obowigzujacy pozwalajacych
uzytkownikowi danego jezyka zrozumie¢ innych i by¢ przez nich zrozumianym” (Izert 2019,
s. 20). Dodaje on rowniez, ze ,,jezyk sktada si¢ z nawykow jezykowych obowigzujacych w
spoteczenstwie, dzigki ktorym zachodzi komunikacja mig¢dzyludzka™ (tamze). Jak pisze
Maltgorzata Izert (2019) ,,uzywanie jezyka przez spoteczenstwo powoduje jego ewolucje™ (s.

21).

Schemat 1. Jezyk 1 oddziatlujace na niego czynniki.

N
Czas
//’_‘—\\\~
Jezyk
Grupa L
mowigca
~

Zrodto: (Izert 2019, s. 21)



Jezyk, dzigki ktéremu zachodzi komunikacja nosi miano jezyka naturalnego i jest efektem
dhlugotrwatej ewolucji gatunku ludzkiego. Charakteryzuje si¢ on:
e zdolno$ciag do wzajemnej wymiany — mozliwo$¢ odbioru i przekazu informacji w
danym jezyku;
e zdolnoscig przemieszczenia komunikatu — zdolno$¢ odniesienia przekazu jezykowego
zarOwno w czasie, jak 1 w przestrzeni;
e transmisji kulturalnej — przekazywanie jezyka z pokolenia na pokolenie” (tamze,

s.30).

Analizujac doglebnie definicje jezyka naturalnego, w literaturze przedmiotu wyrdzniono:
jezyk pierwszy (L1), jezyk drugi (L2), jezyk trzeci (L3). Z czego L1 odnosi si¢ do jezyka
pierwszego, stawianego na réwni z j¢zykiem ojczystym (Wieszczeczynska 2007). Hasto jezyk
ojczysty jest zamieszczanie w wielu publikacjach:

W Stowniku Terminologii Jezykoznawczej (1968) jezyk ojczysty zostat opisany jako
ten, ,,ktorego mowiacy nauczyt si¢ jako pierwszy - jak dziecko od otoczenia” (za: Lipinska
2003, s. 12)

W Stowniku Dydaktyki Jezykow Obcych (1994) jezyk prymarny zostal okreslony
jako ,,pierwszy system jezykowy opanowany w dziecinstwie w interakcji z czlonkami
okreslonej wspolnoty jezykowej” (Szulc 1994, za: Lipinska 2003, s. 12). Jezyk prymarny jest
tozsamy z terminem j¢zyka ojczystego. ,,Zdarzaja si¢ rowniez wyjatki, szczegdlnie wtedy
kiedy jezyk prymarny dziecka nie pokrywa si¢ z jezykiem obojga rodzicoéw np. w przypadku
dwujezycznosci rodzicow™ (tamze , s. 12).

W Meyers Konversations-Lexikon (2018) jezyk ojczysty zostal okreslany jako jezyk,
ktorego kazdy nauczyt sie w dziecinstwie od rodzicoOw lub innych opiekunow i uzywa go jako
jezyka podstawowego. Termin jezyk pierwszy jest rdwniez czgsto uzywany, poniewaz jest to
pierwszy jezyk, ktorego dziecko sie uczy, a tym samym przyswaja’.

Z kolei Ernst Apeltauer (1997) definiuje jezyk pierwszy jako ,,jezyk nabywany przez
cztowieka. Najczesciej odnosi si¢ on do lepiej przez niego opanowanego jezyka. Ten najlepiej
opanowany jezyk nie musi by¢ jednak jezykiem nabywanym jako pierwszy” (s.16, za:
Wieszczeczynska 2007, s. 17). Definicja badacza wskazuje, ze jezyk pierwszy zostaje

nabywany przez jednostk¢ wraz z jej rozwojem poznawczym. W przypadku zapomnienia
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jezyka nabytego rownolegle z rozwojem poznawczym, jezyk pierwszy bedzie jezykiem
kolejnym, ktory zostal nabyty 1 w ktérym zachodzi komunikacja (tamze).

Katarzyna Wlodarska (2013) definiuje jezyk ojczysty jako: ,,jezyk nabywany w
dziecifistwie oraz jezyk kraju w ktérym dana jednostka wzrasta™ (s.1). W zalezno$ci od
jezyka stosuje si¢ zamiast okreslenia jezyk ojczysty, termin jezyk macierzysty ang. mother
fongue, niem. Muttersprache’, fr. Language maternelle. , Pojeciem obejmujace zardwno jezyk
ojczysty 1 jezyk macierzysty jest okreslenie jezyk pierwszy — L1’ (tamze, s. 2).

Wactaw Cockiewicz (2013) konstruuje z kolei definicj¢ jezyka rodzimego jako
odpowiednika terminu jezyk ojczysty. Jego zdaniem ,,jezykiem rodzimym jest ten, ktory
przyjmujemy z najblizszego otoczenia, a kompetencje tego jezyka s3a nabywane od
najblizszych cztonkow rodziny. Z kolei zdaniem autora termin jezyk ojczysty okresla jezyk
narodu, z ktoérym identyfikuje si¢ dana osoba, a wynika to gldwnie z przynaleznosci do
kultury czy tradycji. Zgodnie z takim rozumieniem jezyk ojczysty - jak wszystko, co podlega
wyborowi - moze si¢ wielokrotnie zmieniac™ (s. 207).

W stowniku Le ictionnaire de linguistique et des scienses du language (Lddl) langue
maternelle zostat zdefiniowany jako ,,jezyk uzywany w kraju pochodzenia mowiacego, ktory
mowigcy przyswoil sobie w dziecinstwie w trakcie procesu nauki jezyka” (1999, s. 266, za:
Miodunka 2013, s. 277).

Z kolei w stowniku specjalistycznym Dictionaire de didactique du francais langue
etrabgere et seconde (DdD) termin langue maternelle zostaje zdefiniowany przez okreslenie
dwoch kryteriow podstawowych: porzadku przyswojenia i typu sytuacji w jakiej ono si¢
dokonuje: ,,nazywa si¢ w ten sposob jezyk przyswojony jako pierwszy przez mowigcego w
sytuacji, w ktorej jezyk ten jest uzywany jako narzedzie komunikacji. Charakter spontaniczny
1 naturalny jego uzycia, a takze swoboda postugiwania si¢ nim pojawia si¢ takze czasami jako
cechy definicyjne jezyka ojczystego” (1973, s. 150-15, za: Miodunka 2013, s. 278). Rzeczony
termin uzywany jest w wielu dyscyplinach naukowych m.in. w lingwistyce, dydaktyce, jak
rowniez w jezyku potocznym, co powoduje trudnosci jego Scistego zdefiniowania gltéwnie ze
wzgledu na historyczne bogactwo uzycia, jak réwniez konotacje spoteczne czy kulturowe
(Miodunka 2013, s. 278).

W Kognitive Neurowissenschaften Peter Thier (2012) definiuje jezyk jako narzedzie

stosowane do komunikacji interpersonalnej. Zdaniem autora, oprocz funkcji komunikacyjnej

4 Thumaczony réwniez jako jezyk ojczysty



jezyk peni funkcje poznawcza, okreslong jako symboliczny proces, za pomoca ktoérego
wykonywane sg pewne operacje umystowe. Przedmiotem jezykoznawstwa jest jego funkcja
kognitywna, a w szczegolnosci okreslenie abstrakcyjnych prawidlowosci jezykowych, ktore
zostaja nieSwiadomie przyswajane oraz opanowane. Z psychologicznego punktu widzenia
przedmiotem lingwistyki jest system mentalny umozliwiajgcy faktyczne uzywanie jezyka’
Mimo wielu przyktadoéw definiujacych jezyk pierwszy jako ojczysty, wielu badaczy wskazuje
na brak mozliwo$ci ostrego zdefiniowania jezyka pierwszego, gtdéwnie ze wzgledu na brak
jednoznacznej odpowiedzi czy jezyk pierwszy jest jezykiem ojczystym. Powstaje dylemat
sytuacyjny w momencie, w ktorym jezyk pierwszy dziecka nie pokrywa si¢ z jezykiem
rodzicéw np. w przypadku dwujezycznosci rodzicow, dlatego tez Halina Stasiak (1992) w
publikacji Wybrane psychologiczne uwarunkowania uczenia si¢ na ucznia jezykow obcych
wprowadzila pojecie jezyka bazowego (za: Wieszczeczynska 2007). Zardwno zdefiniowanie
jezyka ojczystego, jak réwniez pojecia jezyka pierwszego (L1) jest zadaniem
problematycznym, gidwnie ze wzgledu na jego terminologi¢. Jezyk pierwszy wskazuje na
jezyk prymarny opanowany prze czlowieka, ale ze wskazaniem ze jako najlepiej opanowany
nie musi by¢ jezykiem pierwszym (tamze).

Termin L2 jest zostal zdefiniowany w literaturze przedmiotu jako ,.kolejny jezyk
przyswajany po opanowaniu podstawowych poje¢ w L1. Tak zdefiniowany L2 okresla
wlasciwie wszystkie jezyki obce, dlatego tez od konca lat 80 XX wieku L2 jest okreslony
jako pierwszy jezyk obcy badz jezyk obcy” (Wieszczeczynska, 2007, s.18).

Termin Tertidrsprache (j¢zyk trzeciorzedny) Britta Hufeisen (2003) definiuje jako
jezyk, ktérego przyswajanie odbywa si¢ po pierwszym jezyku obcym, niezaleznie od
rzeczywistej liczby jezykow, ktorej dana osoba si¢ nauczyta lub nabyta z tym, ze krok do
nauki kolejnego tj. trzeciego czy czwartego jezyka nie jest tak milowy jak ten z jezyka
pierwszego do drugiego (s.8). Uczniowie w trakcie nauki L2 przyswajaja zarowno nowy kod
jezykowy, ale rowniez nowy sposob uczenia si¢, a nauka L3 przebiega w oparciu o wiedz¢
nabyta w trakcie nauki jezyka drugiego. Na poczatku XX wieku rozpoczeto dyskusje na temat
tego czy poprzednie modele aktywizacji drugiego jezyka lub nauki jezyka obcego sa
wystarczajace do odwzorowywania nauki L3, (jezyk kolejny) L4, (jezyk kolejny) L5. O ile
zaklada si¢, zwlaszcza w dziedzinie psycholingwistyki, Ze model zwigzany =z

dwujezycznoscig czy przyswajaniem drugiego jezyka mozna rozszerzy¢ o kilka elementow, to

®  Tilum. wlasne
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w literaturze przedmiotu jest wiele stanowisk definiujacych czynniki oraz wymieniajg
argumenty wskazujace na wyrazne rdznice w percepcji jezyka L3, L4, LS od uczenia si¢
jezyka L2 do ktorych naleza: wielojezycznos¢ oraz styl uczenia si¢, jak réwniez strategie
uczenia si¢ lub stopien ich §wiadomos$ci — wszystkie te czynniki koreluja ze sobg (Dijkstra,
2001, s. 36)°. Innym aspektem jezykowym jest etymologiczna i typologiczna relacja miedzy
poszczegbdlnymi jezykami. Podczas gdy w modelu FLAM (Foreign Language Acquisition
Model 2000) Groseva koncentruje si¢ gtéwnie na relacji L1 do L2, to z kolei Williams i
Hammaberg (2001) w Rollen-Funktions-Modell uwzgledniaja rowniez wszystkie inne jezyki.
Groseva zaktada — prawdopodobnie z hipoteza kontrastywna, dotyczaca przyswajania jezyka
drugiego, ze symetria migdzy L1 1 L2 jest zawarta w gramatyce uczacego si¢ jako relacja
jeden do jednego i funkcjonuje jako punkt odniesienia dla dla kazdego kolejnego jezyka
obcego (Groseva, 2000, s. 22)’. Jak pisze Groseva ,,w wyniku procesu aktywizacji jezykowej
powstaje system L2, ktory zawiera wszystkie charakterystyczne cechy jezyka docelowego, ale
takze zjawiska interferencyjne z L1 oraz szczegdlnie skuteczne strategie uczenia si¢ 1
komunikowania w L2. Ten §wiadomie wyuczony L2 staje si¢ rodzajem instancji korygujacej i
kontrolnej dla kazdego kolejnego jezyka obcego (L3/L4 itd.) (Groseva 2000, s. 22)°.
Natomiast Bjorn Hammaberg und Sarah Williams w Rollen-Funktions-Modell wskazuja na
etymologiczne powigzania mi¢dzy jezykami. Wnioski takie plyng z przeprowadzonego
badania na angloj¢zycznych uczniach, ktorych jezykiem docelowym byt szwedzki. Badani
uczyli si¢ rowniez jezyka francuskiego, wloskiego oraz niemieckiego. Uczniowie w
wypowiedziach jezykowych siggali do L1 lub L3 - angielski, niemiecki. Badacze
argumentujg takie zaleznosci gtdéwnie etymologicznymi oraz typologicznymi zbieznos$ciami
obu jezykow. Jak pisze Hufeisen (2003) obecnie czynniki wptywajace na przyswajanie L3
staty si¢ bardziej ztozone i r6znig si¢ jako$ciowo od procesu przyswajania L2. Nalezg do nich:
znajomo$¢ innego jezyka obcego, konkretne doswiadczenia i strategie zwigzane z nauka
jezykow obcych (Hufeisen, 2000, s. 104). Bettina MiBler (1999) prowadzac badania nad
recepcja w nabywaniu jezykéw byla zdania, ze znajomos$¢ jednego lub kilku jezykow

ojczystych i obcych przyspiesza nabywanie umiejetnosci receptywnych w jezyku docelowym

W badaniach porownawczych stwierdzono, ze uczacy si¢, ktorzy juz wczesniej nauczyli si¢ jezyka obcego
lub jezykow obcych, osiagali wyzsze i szybsze wyniki podczas nauki kolejnego jezyka jako L3 lub Lx (x>3)
niz uczacy sie¢, dla ktorych dany jezyk obcy byt tylko L2 (por. np. Mégiste 1984; Thomas 1985, za: Hufeisen
2003, s.1).

Thum. wlasne

Tamze
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w ten sposob, ze dostgpna wiedza jezykowa moze by¢ aktywowana do rozumienia w jezyku
docelowym. Caly proces zachodzi na bazie podobienstw miedzyjezykowych. Jak pisze
badaczka im wigksza jest znajomos$¢ jezykow spokrewnionych z jezykiem docelowym, tym
wieksze prawdopodobiefistwo np. rozszyfrowania tekstu w jezyku dotad nieznanym °.
Dodatkowo w nabywaniu jezyka trzeciego lub kolejnego duza role odgrywa tzw. §wiadomos¢
metakognitywna'® | ,,pozwalajaca w sposob przemyslany zastosowa¢ posiadang wiedze
jezykowa w konfrontacji z nowym jezykiem” (Targonska 2004, za: Chlopek 2016)".
Kolejnym czynnikiem powodujagcym rozumienie treSci jest $wiadomo$¢ metajezykowa'?,
zawierajgca w sobie dwa wymiary $wiadomosci metajezykowej, do ktorych naleza: analiza
oraz kontrola. Analiza oznacza ,,proces restrukturyzacji reprezentacji mentalnych”. Z kolei
kontrola kognitywna jest ,,wynikiem proceséOw skupiania wybidrczej uwagi na istotnych
aspektach danego zjawiska oraz blokowania wobec informacji mylacych” (Chiopek, 2016, s.

6). Ponizszy schemat przedstawia zlozono$¢ jezyka

Schemat 2. Pojecie: jezyk

» e
jiezyk drugi

1.3

drugi i nast¢pne jezyki obce

Zrédto: Wieszezeczynska (2007), s.19

Znajomos¢ jezyka ojczystego i obcego przyspiesza nabywanie umiej¢tnosci receptywnych w jezyku
docelowym, poniewaz istniejgca wiedza moze by¢ aktywowana na podstawie podobienstw i wykorzystana
do zrozumienia tekstu w jezyku docelowym. Im obszerniejsza jest wcze$niejsza znajomo$é jezyka
docelowego przez uczacego si¢, tym wicksze prawdopodobienstwo, ze bedzie on w stanie w ten sam sposob
dekodowac teksty w nieznanym wcze$niej, ale pokrewnym jezyku. (Thum. wiasne, za: MiRler, 1999, s. 45,
za: Chlopek 2016, s. 6).

,,Swiadomo$¢ metakognitywna — wiedza na temat proceséw kognitywnych zaangazowanych w nauke”
(Chlopek 2011, s. 25-32).

Swiadomo$¢ metakognitywna obejmuje trzy czynniki: ogélne informacje na temat czynnikéw kognitywnych
oraz afektywnych; wiedze zwiazana z zadaniem jezykowym; wiedze na temat procesu uczenia sie (Wenden
1998, za: tamze).

,,Swiadomo$¢ metajezykowa zostala okre$lona w literaturze przedmiotu jako zdolno$é do refleksji nad
jezykiem, jako narzedziem komunikacji, ktéra obejmuje: rozpoznawanie cech jezyka, kontrolowanie form
jezykowych, wrazliwo$¢ na réznice oraz podobienistwa miedzy jezykami” (Chlopek 2016, s. 6).
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,Badania nad funkcja jezyka =zostaly zapoczatkowane przez Karla Biihlera,
jezykoznawce austriackiego oraz Romana Jakobsona — kontynuatora teorii Biihlera, ktory byt
zwiazany z praska szkolg lingwistyczna” (Izert, 2019, s. 44). Kolejno badania nad funkcjami
jezyka byly kontynuowane przez Johna Austina oraz Johna R. Searle'a 1962 w Jak dziatac
stowami oraz Aktach mowy (tamze). Encyklopedia Jezykoznawstwa Ogolnego definiuje
funkcje jezyka w sposob nastepujacy: Termin funkcje jezyka (mowy) oznacza w tym
wypadku: ,role, jakie moga spelia¢ wyrazenia jezykowe w stosunku do nadawcy
(moéwigcego), odbiorcy (stuchajacego), fragmentu rzeczywistosci, do ktorego odnosi si¢ tres¢
wyrazenia, do systemu jezyka i innych aspektéw jezyka (mowy)” (Izert, 2019, s. 44).

W literaturze przedmiotu jezyk zostal ujety w réznorodny sposéb m.in. przez Pierra
Guirauda, Romana Jakobsona, Tadeusza Milewskiego, Leona Zawadowskiego oraz Michalea
Halidaya, dla ktorych inspiracja byt model pola jezykowego opracowany przez Biihlera
Organon - Modell (Filipiak 1994, s. 36). Autor rozumie jezyk jako narzedzie, za pomoca
ktoérego mozna przekaza¢ informacj¢ rozmoéwcey. Biihler rozréznia nadawce 1 odbiorce oraz
przedmioty lub zdarzenia przedstawione w wypowiedzi. Podstawg sytuacji komunikacyjne;j
zdaniem autora jest znak jezykowy, natomiast konkretna wypowiedz zostaje rozpatrywana w

konteks$cie wyodrebnionych elementow pola i petni okreslone funkcje.

Schemat 3. Model pola jezykowego

PRZEDMIOTY ] ZDARZENIA

I
R

REPREZENTACIA
(symbal)

EKSPRESIA EWOKACIA
(symp (sygnal)

ODBIORCA

(mowecea) (stuchacz)

Zrodlo: Biihler, K. (1934). H. Horman (1971), s. 19, I. Kurcz, s. 33,
za: E. Filipiak (1994), s. 36
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W powyzszym modelu istotnymi elementami pola sg: méwca i shuchacz oraz zdarzenia
1 przedmioty przedstawiane w trackie wypowiedzi. Dodatkowo jak wskazuje Filipiak
(1994) ,,konkretna wypowiedz rozpatrywana w kontekscie wyodrebnionych elementow pola
pelni odpowiednio okreslone funkcje” (Filipiak 1994, s. 36). W zwiazku w powyzszym
austriacki jezykoznawca wyroznit trzy funkcje jezyka:

- Ausdruckfunktion (funkcja ekspresyjna). W tej funkcji autor nazywa znak
symptomem, co oznacza uzewnetrznienie postawy ja oraz uwidocznione wyrazenie uczué¢ w
werbalnym wyrazeniu';

- Appelfunktion (funkcja ewokacyjna) ,,wywotuje subiektywne reakcje odbiorcy,
odczucia, pobudza wyobrazni¢, wptywa na okreslone zachowanie stuchacza” (Flipiak, 1994 s.
37"

- Darstellfunktion (funkcja przedstawieniowa). W tym rozumieniu znak jezykowy jest
symbolem przedmiotow i faktow. W rzeczonej funkcji wystepuje relacja migdzy znakami oraz
przedmiotami. Wypowiedz pelni funkcj¢ reprezentatywna tj. jest symbolem przedstawionych
przedmiotow".

Model pola jezykowego Karla Biihlera i teorie komunikacji rozwingt Roman Jakobson
(Filipiak 1994)'°. W modelu komunikacji jezykowej rosyjskiego jezykoznawcy istotny jest
przekaz, ktory nadawca wysyla do odbiorcy. Nadawca korzysta z okre§lonego medium
kontaktowego, z pomocg ktorych wiadomos$¢ wysytana jest w jezyku wspdlnym nadawcy 1
odbiorcy. Przekaz odnosi si¢ nie tylko do tresci wiadomosci, ale takze do pozajezykowych
wartosci odniesienia — kontekstu. Dodatkowo, ,,zaistnienie aktu komunikacji zalezy od tego
czy nadawca postuguje si¢ kodem zrozumiatym dla odbiorcy oraz od tego czy istnieje migdzy
nimi kontakt (fizyczny kanat i psychiczny) umozliwiajacy nawigzanie i kontynuowanie aktu

komunikacji” (Rytko-Kurpierwska 2007, s. 53).

3 Thum. wilasne z https://www.studienkreis.de/deutsch/organonmodell-karl-buehler [dostep: 20.06.2021].
Funkcje ewokacyjna okresla sie réwniez jako: konotatywna, impresywna, apelatywna (Filipiak 1994, s. 37).

15 Tamze
6 Mimo wprowadzanych zmian w pierwowzorze modelu pola jezykowego Biihlera, model ten stanowi nadal
podstawe analizy sytuacji komunikacyjnych. Thum. wiasne

https://www.studienkreis.de/deutsch/organonmodell-karl-buehler [dostep: 20.06.2021].
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Schemat 4. Schemat komunikacji jezykowej wg R. Jakobsona.

KONTEKST
KOMUNIKAT
NADAWCA : ODBIORCA
KONTAKT
KOD

Zrédto: Jakobson (1989), za: Rytko-Kurpiewska (2007), s. 53

W modelu komunikacji jezykowej oprocz funkcji ekspresyjnej, ewokacyjnej oraz
przedstawieniowej, Jakobson wyrdznil réwniez funkcj¢ poetycka metajezykowa 1 faktyczna.
Wymienione funkcje zostatly wylonione glownie ze wzgledu na uzupetnienie schematu
komunikacji jezykowej o nowe czynniki (Filipak 1994, s. 38). Ponizszy schemat prezentuje

wprowadzone do modelu jezykowego funkcje jezykowe:

Schemat 5. Funkcje jezykowe wg R. Jakobsona

POZNAWCZA
POETYCKA

EMOTY WNA ... o0 e s e s e KONATYWNA

FATYCZNA
METAJEZYKOWA

Zrédto: Jakobson (1989), za: Filipak (1994), s. 38

W powyzszym schemacie istotng role pelni: funkcja metajezykowa oraz poetycka.
Wymienione funkcje sa szczeg6lnie istotne z punktu widzenia ,,funkcjonalnej interpretacji

wypowiedzi i jej efektywno$ci” (Filipak 1994, s. 38)".

7 Zdaniem autorki funkcja metajezykowa jest funkcjg dominujacg wtedy, gdy wypowiedZ odbiorcy jest
zorientowana na kod jezykowy ,ktéry wystepuje jako przedmiot konkretnych wyjasnien czy tez
komentarzy”’. Z kolei stosowanie formy i stylu wypowiedzi — jako wyznacznikéw funkcji poetyckiej, polega
na zastosowaniu czterech pozioméw jezyka do ktérych naleza: poziom foniczny, leksykalny, morfologiczny
oraz sktadniowo-intonacyjny (Filipak 1994, s. 38).
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Teorie Biihlera oraz Jakobsona byly inspiracja dla wielu badaczy, ktorzy dokonali
analizy przekazow jezykowych pod katem ich funkcji, wyrdzniajac funkcje komunikatywna
oraz sprawcza (Izert 2019). Jak pisze Izert (2019) ,.koncepcja komunikacji jezykowej
Jakobsona byla przedmiotem krytyki wielu badaczy, gtownie ze wzgledu na traktowanie
przekazu jezykowego w sposob jednakowy do aktéw komunikacji, tym bardziej, ze przekaz
jezykowy jest rezultatem pozostatych pigeciu sktadnikéw™ (s. 51). Jakobson nie sprecyzowat
jakie kryteria jezykowe tacza si¢ ze sobg, dlatego tez mozna podja¢ analize z wielu punktow
widzenia, m.in.. z psychologicznego, semantycznego oraz kulturowego (tamze, 2019, s. 51).
Z kolei jak pisze Pachocinska (2003) Herbert Paul Grice, Dan Sperber i Deirdre Wilson
wskazuja na rozumienie wypowiedzi oraz wnioskow, ktore stanowig punkt wyjscia do
interpretacji informacji. Autorka twierdzi, ze komunikowane informacje rozpatruje si¢
dwojako: to, co powiedziane (poziom semantyczny wypowiedzi) oraz to, co wnioskowane
(poziom pragmatyczny). Z powyzszego fragmentu wynika zatem, ze wnioskowanie odbywa
si¢ ,,z kodu jezykowego oraz z informacji uzyskiwanych poza kodem — z kontekstu 1 wiedzy

odbiorcy” (Pachocinska, 2003, s. 133). Zaleznosci ilustruje ponizszy schemat.

Schemat 6. Komunikowanie

Informacje komunikowane

semantyka: to, co powiedziane \

pragmatyka: to, co wnioskowane
o

el

Z kodu poza kodem

(konwencjonalnie) / \\\
teoria 1 L |

Sperbera | Wilsona: z kontekstu wiedzy odbiorcy

| \ //

teoria implikatury implikarury
Grice’a: konwencjonaine konwersacyjne
/ M
A
oghlne szezegotowe

Zrédto: Pachocifiska (2003), s. 133

W kazdym jezyku naturalnym wystepuja wypowiedzi, ktore mogg spetnia¢ rézne funkcje:
Horst du mich? (czy mnie styszysz?) - funkcja faktyczna, konotatywna, Guck mal, Peter, es

schneit! — (spdj Piotrze, pada $nieg) - funkcja ekspresywna, gdy wypowiedzi towarzyszy
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odpowiednia intonacja -Ausruf (okrzyk), poznawcza, gdy kto$ nas informuje — Ich habe keine
Zeit"®. (nie mam czasu). Wyzej wymienione przyktady dowodza, ze ,,zrozumienie przekazu
oprocz $rodkéw jezykowych zalezy rowniez od kontekstu oraz intencji odbiorcy, na ktore
wskazywali w szczeg6lnosci mysliciele oksfordzkiej szkoly jezyka — John Austin, John Searle

oraz Gilbert Ryle” (Daniel Stapek, 2013, s.11)".

1.1. Przyswajanie i uczenie si¢ j¢zyka obcego

Przyswajanie i uczenie si¢ jezyka/6w obcych, przez dzieci w wieku wezesnoszkolnym
ma swoja historig, ale ostatnie lata przyniosty wiele zmian w tej dziedzinie. Rozpoznajac te
tematyke literatura przedmiotu wskazuje, ze ,,do lat 70. XX wieku metody nauczania
najmtodszych byly adaptacja metod dla dorostych, dlatego tez nie byly one przystosowane do
nauczania dzieci” (Pamuta 2009, s. 40). W literaturze psycholingwistycznej wyrdznione
zostaly dwa pojecia, ktore odnoszg si¢ do opanowania kompetencji jezykowej, nalezg do nich
(Jaroszewska 2007):

e przyswajanie, ktore zachodzi w naturalny sposéb. ,Jest to swego rodzaju
interioryzacja wiedzy 1 umiejetnosci jezykowych stanowigcej o posiadanej
kompetencji jezykowej” (Kaliska, 2018, 135). Jak twierdzi Dakowska (2001) proces
przyswajania j¢zyka jest procesem zlozonym, S$ciSle zwigzanym z procesami
poznawczymi 1 zwigzanymi z nimi procesami komunikacyjnymi (za: Kaliska 2018).
Takie zalezno$ci wskazuja, ze funkcjonowanie spoleczne jest warunkowane zaréwno
wiedzg 1 do$wiadczeniem, jak réwniez wyposazeniem poznawczym (Dakowska
2001), dzieki ktérym przyswajanie jezyka jest postrzegane: ,,na plaszczyznie
komunikacji miedzyludzkiej, ktorej poszczegdlne elementy muszg zostac
zinterioryzowane przez osobe uczacg si¢ w drodze asymilacji” (Kaliska 2018, s. 136);

e uczenie si¢ - jako §wiadomy proces. ,,Z uczeniem si¢ jest zwigzane podjecie wszelkich
dziatan, wymagajacych od uczacego si¢ zaangazowania i s3 ukierunkowane na
realizacj¢  zatozonych  celow, najczeSciej zachodzacych w  $rodowisku

sformalizowanym zwigzanym z procesem nauczania’’ (tamze, s.136).

Thum. wlasne

,,J. Lyons wyrdznit funkcje wypowiedzi dzielac je na: opisowa, ekspresyjna oraz socjalna, ktére opisuja
nierozkladalng cze$¢ znaczenia zawarta w wypowiedzi. Z kolei André Martinet w Podstawach lingwistyki
stosowanej wskazal na funkcje jezyka w jego spoteczno-kulturowy wymiarze ujmujac go jako system
shuzacy do porozumiewania si¢, wyrazania mysli i przezy¢” (Izert 2019, s. 52).
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Analizujac proces uczenia si¢ oraz przyswajania jezyka wskazuje si¢ na hipoteze
przyswajania-uczenia si¢ Stephena Krashena 1 Tracy Terella. Badacze dokonali porownania
wyzej wymienionych procesow. Wskazujgc m.in. ,,na wiedze jezykowa, picking up (fapanie)
jezyka w trakcie procesu przyswajania j¢zyka oraz na §wiadomy proces, obejmujacy wiedz¢ o
jezyku w trakcie uczenia si¢ jezyka obcego (Lipinska 2003, s.44)*°”. Zardwno termin uczenie
sie, jak 1 przyswajanie odnoszg si¢ zarowno do jezyka pierwszego (L1), jezyka
drugiego/obcego (L2), jak rowniez kolejnych jezykéw (L3, L4). Przyswajanie jezyka jest
procesem naturalnym i jest polagczone z opanowaniem L1, natomiast uczenie si¢ zostato
opisane jako $wiadome opanowanie regut jezyka i ich stosowanie (L2) (Wieszczeczynska
2007). ,,Zarowno dla przyswajania j¢zyka 1 uczenia si¢ brak w literaturze przedmiotu pojgcia
nadrzednego. W literaturze polskojezycznej dla procesu uczenia si¢ 1 przyswajania terminem
nadrzednym jest aktywizacja” (tamze, s. 20)

Badania naukowe w zakresie aktywizacji jezyka obejmujg catosciowy proces uczenia
si¢ jezyka 1 s3 one prowadzone w odniesieniu do wielu dziedzin naukowych, takich jak:
neurologia, poniewaz proces uczenia si¢ odbywa si¢ w mozgu, socjologia, w ktorej jezyk
zostal ujety jako system komunikacji oraz fizjologia, poniewaz proces méwienia odbywa si¢
przy pomocy okreslonych narzadow. W ostatnich latach prowadzone s3 badania nad procesem
przyswajania jezyka. Omawiane sg rozne rodzaje przyswajania jezyka i réznice miedzy nimi.
Na przyktad nauka jezyka ojczystego, nauka jezyka obcego i nauka drugiego jezyka sa
traktowane oddzielnie, poniewaz warunki nauki i proces uczenia si¢ nie sg takie same. ,,Do
literatury niemieckojezycznej Ernst Apeltauer (1997) wprowadzit pojecie nabywania jezyka
zamiast przyswajania, a przyswajanie zdaniem autora jest pojeciem nadrzgdnym. Proces
opanowywania jezyka pierwszego jest okreslony przez autora jako jego nabywanie z kolei
przyswajanie L2 przez dzieci w przedziale wiekowym 3 1 4 lat przebiega podobnie jak
nabywanie dwoch jezykow jednocze$nie” (Wieszczeczynska 2007, s.21). W anglojezycznej
literaturze przedmiotu agquisition jest tlumaczony jako nabywanie Ilub przyswajanie
(Garncarek 2018), dlatego tez, jak pisze Ida Kurcz (2007) owo ,,nabywanie moze zostac

traktowane jako termin nadrz¢dny dla przyswajania i uczenia si¢” (s. 19, za: Garncarek 2018,

?  Wiedza implicytna — instrument stosowany nieswiadomie przez osobe uczgcg sie jezyka obcego. Wiedza

eksplicytna - wiedza dotyczaca réznorodnych aspektow jezyka (gramatyki) (Niestorowicz 2018, s.174).
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S.

15)*'. Przyswajanie L1 nie jest poprzedzone wcze$niejszg wiedzg i jest najczesciej

przyswajaniem jednojezycznym i zachodzi w czterech etapach:

o faza przedjezykowa — komunikacje ,,bezstowna™ tj. krzyki, gluZenie, gawozenie,
oraz kolejno powtarzanie sylab;

e faza wypowiedzi jednosylabowych — zmienna artykulacja glosek, agramatycznos¢;

e faza wypowiedzi dwuwyrazowych — skrétowe wypowiedzi pozbawione stow
funkcyjnych;

e faza jezykowa — wydhluzenie dlugosci wypowiedzi, wzrost zasobu leksykalnego,
rozwo¢j $wiadomos$ci metajezykowej dziecka” (Ligeza, 2003, za: Garncarek 2018, s.
15-16).

W literaturze przedmiotu zostaty wyrdznione trzy hipotezy dotyczace przyswajania

L2%, do ktorych naleza:

e hipoteza kontrastywna — jej zalozenia sg oparte na teorii behawioralnej
przyswajania jezyka obcego®. Jak pisze Anna Jaroszewska (2007) w mys$l tej
hipotezy ,,pierwszy jezyk osoby uczacej si¢ jest na gruncie tej hipotezy
elementem warunkujagcym przyswajanie jezyka drugiego” (s. 93)**. Zdaniem
badaczy przyswajanie L2 przychodzi bezbtednie jesli reguly sg identyczne w
obu jezykach. ,,W przypadku rozbieznosci zachodzi zjawisko interferencji,
ktére moze by¢ zar6wno negatywne jak 1 pozytywne i wystgpowaé we
wszystkich systemach jezykowych” (Szulc 1997, za: Jaroszewska 2007, s.
93)®. Interferencja jezykowa jest zjawiskiem znajdujagcym si¢ w polu
zainteresowania wielu badaczy, ktérzy analizuja interferencje zachodzace

miedzy L1 a L2, dodatkowo w zwigzku z szeroko promowang
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Jak wskazuje autorka (Kurcz 2007) ,,przyswajanie umozliwia nabycie i rozw6j kompetencji jezykowej
majacej charakter nieSwiadomy, z kolei uczenie sie ma miejsce wtedy gdy wystepuja specyficzne strategie
nauczania , odnoszace sie do wiedzy na temat danego jezyka. Umozliwia to nabycie swiadomej wiedzy
metajezykowej. Oba te procesy odnosza sie do kompetencji komunikacyjnej i odpowiadajacej jej wiedzy
metapragamtycznej” (s. 17)

Jezyk obcy, jezyk drugi (Wieszczeczynska 2007, s.18).

Szerzej o behawioryzmie pisze w rozdziale 1.2.1. niniejszej pracy

Hipoteza kontrastywna, opiera si¢ na jezyku jako nawyku, tzn. uczacy si¢ drugiego jezyka zawsze
poréwnuje swoj jezyk podstawowy z jezykiem uczonym i nasladuje jego reguly i struktury jezykowe w
nowym jezyku (thum. wlasne za: Lado 1973, s. 101).

Zgodnie z hipoteza kontrastywna, nabywanie drugiego jezyka jest odwrotnie uwarunkowane strukturg tego
juz obecnego. Struktury jezyka docelowego ktore odpowiadajg strukturom jezyka ojczystego, poznaje si¢
szybko i tatwo. Nastepuje pozytywne przeniesienie. Obszary, w ktérych oba jezyki silnie kontrastuja,
prowadza do trudnosci i btgdow w nauczaniu. Wystepuje "negatywny transfer” lub "interferencja" z jezyka
ojczystego do jezyka docelowego. (Ttum. wiasne, za: Klein 1992, s. 37).
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wielojezyczno$cig prowadzone sg badania nad wptywem L1 i L2 na kolejne
jezyki. Jak podaje Kellerman (1983, za: Bednarska, 2015) ,,nie wszystko co
ulega przeniesieniu do L2 moze zosta¢ nazwane transferem, dlatego tez
Kellerman wprowadza zjawisko ograniczen hamujacych, jak réwniez
czynnikdw rozwijajacych dziatanie transferu, ktore zostalo zdefiniowane jako
mozliwo$¢ transferu” (s.296)%.

hipoteza identycznosci — ,,zgodnie z zaloZeniem tej hipotezy nabywanie jezyka
obcego przebiega w taki sam sposob jak przyswajanie jezyka pierwszego”
(Jaroszewska 2007, s.95) i1 bazuje na teorii uniwersaliow i LAD -
wewnetrznego systemu przyswajania jezyka Chomsky’ego L1=L2 (Lipinska
2003) . Jak pisze Jaroszewska (2007) hipoteza uniwersaliow moze
uwzgledniac ZarOwno pozytywny oraz negatywny transfer
miedzyjezykowy. ,,Przyjmujac teze, ze nabywanie jezyka obcego bazuje na
procesach poznawczych wskazuje sig, ze transfer j¢zyka podstawowego moze
zosta¢ nabywany w trakcie przyswajania jezyka drugiego” (tamze, s. 94).
Hipoteza identycznos$ci charakteryzuje si¢ pewnymi ograniczeniami, gidwnie
ze wzgledu na warunki w jakim zostaje przyswajany L2. W warunkach
naturalnych przyswajanie jezyka obcego przebiega w zupelnie odmienny
sposob niz w warunkach szkolnych, w systemie klasowo-lekcyjnym. ,, W
przypadku przyswajania jezyka w warunkach naturalnych u oséb dorostych
oraz dzieci proces przebiega w ten sam sposob” (s. 95), z kolei w warunkach
sformalizowanych nalezy wzig¢ pod uwage stopien uswiadomienia, ktory
implikuje roéznice w przyswajaniu oraz analizowaniu materialu jezykowego.
Zgodnie z powyzszym o hipotezie identycznosci w przyswajaniu j¢zyka mozna
mowic wtedy, gdy proces ten przebiega w warunkach naturalnych (s. 94-95).
hipoteza interjezyka — pojecie interjezyka zostalo wprowadzone do literatury

przedmiotu przez Selinkera i odnosi si¢ do ,,samodzielnie wypracowanego

26

27

Naukowcy zajmujacy sie transferem jezykowym (zaréwno pozytywnym jak i negatywnym) analizowali
czynniki, ktére wplywaja na pojawienie sie zjawiska interferencji. Weinrich (1953) wskazywal, ze ,,jezyki
stawiaja opor interferencji, z kolei Thomson oraz Kaufman (1988) byli zdania, ze czynniki majace wplyw na
powstanie interferencji nie istnieja. Z kolei Dulay, Burt oraz Krashen (1982) zauwazali pewne determinaty,
wsrod ktérych morfologia oraz sktadnia ma znikomy wplyw na powstawanie zjawiska interferencji” (za:
Bednarska, 2015, .s 296).

LAD - language acquisition device (mechanizm przyswajania jezyka) (Lambelet A., Berthele R. 2014, s.
17, Lipinska 2003, s. 18).
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systemu jezykowego powstajacego przy braku pelnej sprawnosci jezykowej”
(Latos Agnieszka, Watorek Marzena, Rast Rebekah, Duramd Marie, 2016, s.
70)*. Zalozenia hipotezy interjezyka odbiegaja od wyzej wymienionych,
gléwnie ze wzgledu na proces przyswajania jezyka drugiego, bedacego
procesem zréznicowanym, w ktérym zostajag wyrdznione: ,.transfer jezykowy,
transfer bedacy rezultatem nauczania, strategie uczenia si¢ drugiego jezyka,
transfer bedacy rezultatem nauczania, strategie uczenia si¢ drugiego jezyka,
strategie komunikacji w drugim jezyku, uogélnienie materialu jezykowego™
(Niestorowicz 2015, Jaroszewska 2007, s. 95). ,,Selinker opiera swojg hipoteze
na koncepcji latentnej struktury jezykowe Lenneberga. Zgodnie z zatozeniami
tej koncepcji proces aktywizacja powinien rozpoczaé si¢ przed okresem
dojrzewania, poniewaz zdaniem badacza w pozniejszym wieku przyswojenie
petnego systemu jezykowego bedzie niemozliwe” (Niestorowicz, 2015, s. 34).
To stanowisko jest dyskutowane przez wielu badaczy, ktorych zdaniem w
przypadku uczenia si¢ L2 nalezy wskaza¢ na tzw. sensitiv period (wrazliwo$¢
na jezyk), przy czym wiek nie jest elementem decydujacym o opanowaniu
L2(tamze)*. Jak wskazuje Jaroszewska (2007) interjezyk charakteryzuje sie
zmienno$cig, ktorej zZrodet mozna doszukiwac si¢ w ,,r6znorodnosci procesow
charakteryzujacych uczenie si¢” (Jaroszewska 2007, s. 95). ,,Mozna zatem
okresli¢ interjezyk jako ,,migdzybiegunowe continuum’”  wyznaczone
pomiedzy L1 (jezyk ojczysty) i L2 (jezyk docelowy)” (Niestorowicz, 2015, s.
34), do ktorych naleza: etapy poczatkowe — charakteryzujace si¢ zwigkszonym
transferem jezyka ojczystego do docelowego; etapy posrednie — ktore mogg si¢
charakteryzowa¢ zaréwno postgpem jak rdwniez regresem w ewolucji
interjezyka; etap koncowy — ze wzgledu na nieustanng regresj¢ interjezyka etap
koncowy nie jest usci§lony (Lars-Freemann, 2014, za: Niestorowicz, 2015).

Dodatkowo interjezyk odznacza si¢ zmiennos$cia, ktoérej zrodet mozna si¢

,,Inspiracja dla terminu interjezyk by} termin interlingual (interlingwalny) autorstwa Weinricha (1953), z
kolei samo zjawisko zostalo zdefiniowane wczesniej przez Cordera jako transitional competence
(kompetencja przejSciowa) z kolei Nemser zastosowal termin approximative system (system przyblizony)
odkreslajac tym samym ewolucje jezyka w kierunku jezyka docelowego” (Niestorowciz, 2015, s. 33).

W literaturze przedmiotu okres wczesnej wrazliwosci jezykowej zostal okreslony od okresu narodzin do
okoto 6-8 roku zycia. W tym okresie dziecko uczy sie L1/ jezyka ojczystego. Jest to réwniez czas w ktorym
réwniez L2 moze sie bardzo dobrze rozwija¢. Taki stan rzeczy jest podyktowany gléwnie tym, ze dzieci
uczac sie L2 korzystaja z tzw. zdolnosci uczenia sie jezyka, ktore stosujq do nabywania L1 (H. Wode 2004,
za: Olpinska-Szkietko 2015, s. 201).
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doszukiwaé¢ w zroznicowanych procesach charakteryzujacych uczenie si¢ owe
procesy to: metody, reguly oraz strategie uczenia si¢ 1 nauczania (tamze, 2015).
Interjezyk moze ewoluowa¢ w kierunku poprawnego uzycia badz fosylizacji.
Fosylizacja nawigzuje do hipotezy okresu krytycznego®, w ktorej Lenneberg
(1967) wskazywal na nieSwiadome przyswajanie jezyka obcego na bazie
naturalnego inputu jezykowego (Jaroszewska 2007). Selinker (1972)
wyjasniajac mechanizmy zachodzace w przypadku fosylizacji nadmienit o
ukrytej psychologicznej strukturze w mézgu, aktywizujacej si¢ na skutek:
e transferu jezyka ojczystego;
e przenoszenie regut na jezyk docelowy, wyrazajace si¢ w stosowaniu form
jezykowych w miejscach, w ktérych nie maja one zastosowania;
e transferu nauczania;
e strategii uczenia sig;
e strategii komunikowania’ (Niestorowicz 2015, s. 38).
Jak pisze Jaroszewska (2007) teza Selinkera zostala poddana naukowej krytyce, poniewaz
fosylizacja moze wystapi¢ rowniez przed adolescencjg. Dlatego tez zgodnie z tym zalozeniem
zakres definicyjny hipotezy interjezyka ulegt zmianie, obejmujgc proces przyswajania jezyka
obcego przez dziecko. ,,Jak wykazatly badania zwigzane z lateralizacja korowo-mozgowa
hipoteza interj¢zyka bedzie si¢ nadal rozwijata™ (s. 97). ,,Wczesny kontakt ze srodowiskiem
dwujezycznym przebiegajacy w sposob naturalny determinuje osiggnigcie bieglosci
jezykowej w obu jezykach na podobonych poziomach” (Kainacher, 2007; Lipinska, 2003;
Wroblewska-Pawlak, 2004; 2014, za: Bozena Miktasz-Sendecka, Olga Przybyta 2019, s.464).
Jak wskazuja autorki, ,,dzieci w przedziale wiekowym od 2-3 roku Zycia nie wymaja
dodatkowych stymulacji w celu opanowania jezyka drugiego, poniewaz proces ten przebiega
u nich w sposob naturalny” (tamze s. 464). Dodatkowo dzieci te nie odczuwaja lgkow
zwigzanych z mowieniem. Jak pisza Mikiasz-Sendecka 1 Przybyta (2019) dzieci

wychowywane w $srodowisku dwuj¢zycznym opanowuja dwa jezyki ojczyste analogicznie do

0 W literaturze przedmiotu funkcjonuje réwniez terminy fosylizacji tymczasowej oraz fosylizacji

permamentnej. Termin fosylizacja tymczasowa odnosi sie do niezmiennosci kompetencji jezykowych przez
dhuzszy okres czasu. Z kolei fosylizacja permamenta jest wynikiem obecno$ci w mézgu blednych struktur
jezykowych, ktore pozornie zostalty zwalczone na etapie fosylizacji tymczasowej w celu przejscia na wyzszy
poziom interjezyka. Niemniej jednak pozostalosci po bledach przechowywane przez mechanizmy
fosylizacji, prowadza do powstania fosylizacji permamentnej ,,bedgca rezultatem wielu interaktywnie
dziatajacych czynnikoéw” (Han 2003, s.100, za: Borecka 2017, s 15).
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dzieci wychowywanych w $rodowisku jednojezycznym, ze szczegdlnym uwzglednieniem
etapow podstawowych w nabywaniu jezyka, do ktérych naleza m.in.: ,,opanowywanie
tatwiejszych dzwiekow przed trudniejszymi, generalizowanie znaczen slow, stopniowe
wydtuzanie dlugosci tworzonych zdan, upraszczanie struktur sktadniowych na poczatkowym
etapie uczenia si¢ jezyka” (Wroblewska-Pawlak, 2013, s. 89-97; 2014, s. 239-250, za:
Miktasz-Sendecka 1 Przybyta (2019), s.464). ,,Z kolei dzieci starsze, szczegdlnie w szostym 1
siodmym roku zycia wiaczajg w proces komunikacji jezyka drugiego baze jezyka pierwszego
i od tej pory nauka jezyka drugiego dokonuje si¢ na bazie jezyka pierwszego i poprzez ten
jezyk z wykorzystaniem istniejacej juz wiedzy jezykowej, spotecznej i osiggnietego rozwoju
funkcji poznawczych (tamze, s. 464). Jak wskazuje Masiusz Grabowski (2008) w procesie
przyswajania jezyka obcego zachodzg kreatywne procesy wyrazajace si¢ m.in. w konstrukeji
nowych wewnetrznych schematow jezykowych, zmiany struktur juz istniejacych oraz w
tworzeniu podsystemow jezykowych (s. 46). Odnoszac si¢ do powyzszych fragmentow
granicy wiekowe] zwigzanej z naturalnym przyswajaniem jezyka obcego, Apeltauer (1997)
konstytuuje rowniez, ze wiek trzech lat jest okresem krytycznym, wyrazajacym si¢ w
réznicowaniu granicy pomi¢dzy jednoczesnym a pdzniejszym przyswajaniem L2. W ramach
pozniejszego okresu przyswajania jezyka drugiego/obcego badacz wyrdznit dwie fazy:

e I faza — wczesne przyswajanie L2 w okresie przedszkolnym i

wczesnoszkolnym,;
e I faza - pdzne przyswajanie L2 po ukonczeniu dziesigtego/jedenastego roku
zycia” (za : Wieszczeczynska 2007, s. 22).

Apeltauer analizowal przyswajanie L2 w odniesieniu do szkoly niemieckiej. Dzieci w
szkotach podstawowych koncza edukacje w wieku 10 lat, natomiast dzieci w polskich
szkotach w wieku 13 lat. Dlatego tez koncepcja badacza zostala dostosowana do realiow
polskiej szkoly (Wieszczeczynska 2007, s. 22). Ponizszy schemat ilustruje przyswajanie L1 i
L2
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Schemat 7. Przyswajanie jezyka L1 i L2 na podstawie Apeltauera

Przyswajanie

jednoczesne pozniejsze

z LI (po 3 czy 4 roku zycia)

wczesne pozne
. przedszkole (po 10 czy 11 roku zycia)
nauczanie wczesnoszkolne

jezyk drugi jezyk obcy

Zrédto: Wieszezeczyniska (2007), s. 22

Zgodnie z powyzszym wskazuje si¢, ze przyswajania jezyka obcego jest procesem
wieloetapowym, w ktérym zachodzi powstawanie nowego systemu jezykowego. Takie
zaleznosci zachodzg m.in. w odniesieniu do przyswajania jezyka przez dzieci’'. ,,Caly proces
zachodzi w zgodzie z kontinuum rozwojowym, w ktérym ostatnim etapem jest opanowanie
jezyka na poziomie natywnym” (Latos , Watorek, Rebekah, Durand, 2016, s. 70). Jaroszewska
(2007) wskazuje na pojecie ,,strategii komunikacji”’, ktére oznaczaja dziatania podjgte przez
uczacego si¢ dazace do eliminacji interjezyka. W ramach pojgcia strategie komunikacji,
zawierajg si¢ dzialania podejmowane przez uczacego si¢, zblizajace go do sukcesu
komunikacyjnego, do ktorych naleza: ,,poszerzanie zasobow komunikacyjnych, odzyskiwaniu
informacji, zmianie kodu komunikacyjnego, zastosowaniu transferu miedzyjezykowego,

zapozyczenie, utworzenie nowych wyrazow, zmiana struktury” (tamze, s. 96). Podejmowane

31

,»Wazna role odegraly badania nad aktywizacja jezyka prowadzone w latach 60. i 70. XX wieku, ktore
koncentrowaly sie na interjezku oraz na analizie bledéw. Gléwnie nadzieje pokladano w zrozumieniu
indywidualnych strategii uczenia sie. Badania jednak nie przyniosty oczekiwanych efektéw, gldwnie z tego
wzgledu, Ze jak pisze Christian Puren (1995) interjezyk nie moze by¢ sam w sobie przedmiotem poznania,
poniewaz jest to proces, ktéory mozna opisa¢, ale nie daje sie pozna¢ do konca w catej ztozonosci” (s. 16, za:
Janowska 2016, s. 42).
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dzialania przez uczacego si¢ w ramach strategii komunikacji majg rowniez swoje odniesienie

do tzw. ,,strategii receptywnych”, ktore oznaczajg ,,domyslenie si¢ znaczenia wypowiedzi z

kontekstu przy jednoczesnym odwotaniu si¢ do tzw. monitora” (Jaroszewska 2007, s. 96).

Hipoteza monitora — zostata sformulowana przez Krashena 1 zaktada, ze
przyswajanie L2 jest procesem sterowanym przez uczacego si¢. ,,Monitorowanie”
zachodzi woéwczas gdy nauka jezyka obcego nie przebiega w sposob nieswiadomy, a
dziatania jezykowe sg sterowane przez uczacego si¢ — podlegaja ,,monitorowaniu”
(Gatagzka 2013, s.17). Monitor w mysl Jaroszewskiej (2007) oznacza ,,zbior
metalingwistycznych regul, zgromadzony w wyniku uczenia si¢ 1 do ktorego
jednostka zawsze odwotuje si¢ w chwili pojawienia watpliwosci w zakresie uzycia
okreslonych form czy konstrukcji jezykowych” (s. 97).

Hipoteza afektywnego filtra — jak wskazujg (Gatgzka 2013, Krashen, 1988, 2003)*
hipoteza danych wyjsciowych jest zwigzana z hipotezg filtra afektywnego, ,,ktory ma
decydujacy wplyw na to, jakie tresci jezykowe zostang przyswojone” (s. 17).
Dodatkowo, filtr afektywny wplywa na przyswajanie tresci, dlatego wskazuje sie¢, ze
im wigksza pojemnos¢ filtra, tym wigksza 110$¢ tresci zostanie przyswojona (Galazka
2013)*. Teza, ze niski poziom filtra afektywnego oraz dane wyjsciowe odgrywaja
decydujaca role w przyswajaniu jezyka obcego, jest bliskie zatozeniom teorii
Chomsky’ego, ktorego zdaniem mechanizmy odpowiedzialne za przyswajanie jezyka
maja charakter wrodzony (tamze). Jak wskazuje Malgorzata Szupica-Pyrzanowska
(2021) ,,im nizszy poziom filtra afektywnego, tym wigksze prawdopodobienstwo
przyswojenia jezyka obcego. Do czynno$ci prowadzacych do redukcji filtra
afektywnego naleza: motywacja, podbudowanie wiary we wlasne mozliwosci,
redukcja stresu w trakcie trwania zaje¢” (s. 17)*. Jak wskazuje Lipinska (2013)
najczesciej u dzieci wystepuje filtr zerowy (szczelny), dzieki ktoremu negatywne

emocje nie maja wplywu na nauke jezyka obcego (s. 46).
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Hipoteza danych wyjsciowych zaklada, ze ,,nabywanie jezyka niemacierzystego musi by¢ na tyle trudne, by
rozumienie wypowiedzi w tym jezyku byto wyzwaniem, ale jednocze$nie trudno$¢ nie moze stwarzac barier
nie do przekroczenia w zakresie gtdwnych tresci jezyka docelowego w uczeniu si¢”” (Gatazka, 2013, 5.17).
Termin filtr afektywny oznacza tzw. zmienne afektywne majace wplyw na przyswajanie tresci do ktorych
nalezg: motywacja, pewnos¢ siebie, Igk i cechy osobowosci (zob. Krashen, 1988, 2003).

,Filtr afektywny nie zredukowany do najnizszego poziomu stanowi swego rodzaju zapor¢ uniemozliwiajaca
pelne przetworzenie bodzcow jezykowych przez mézg. W przypadku negatywnej reakcji mézgu na bodziec
dane jezykowe zachodzi ich ,,odfiltrowanie”, zanim zostang przetworzone przez inne obszary w moézgu”
(zob. Szupica-Pyrzanowska 2021, z 17).
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Hipoteza inputu — zgodnie z jej zatozeniami uczacy si¢ jezyka obcego przyswaja go
w naturalny sposéb, a nie uczy si¢ go (Lipinska 2003). Przyswajanie jezyka zachodzi
poprzez rozumienie inputu, ktory przerasta poziom kompetencji danej osoby. Jak
wskazuje autorka (Lipinska 2003) ,,mimo braku znajomos$ci i opanowania
odpowiednich regut i form, nabywanie j¢zyka na poziomie wyzszym niz aktualnie
posiadany, odbywa si¢ poprzez kontekst i pozajezykowe informacje. W taki sposob
zachodzi zazwyczaj normalna komunikacja miedzyludzka™ (s. 45). Jak wskazuje
literatura przedmiotu hipoteza inputu jest najbardziej zblizona do koncepcji
najblizszego rozwoju dziecka Wygotskiego. Koncepcja najblizszego rozwoju dziecka
wskazuje na okre$lone etapy w rozwoju dziecka, w ktorych wystepuje efektywne
przekazywanie wiedzy. Jak podaje Skibska (2014),,wskaznikiem dojrzatych funkcji
jest to, co dziecko wykonuje samodzielnie, bez udziatu innych oséb, ,,natomiast
miarg zdolnosci i1 funkcji dojrzewajacych jest wszystko to, co odnosi si¢ do strefy
intelektualnego nasladownictwa, czyli tego, co dziecko robi w sposob przemyslany i
celowy, wspotpracujac z innymi” (tamze, s. 310). Odnoszac zalozenia teorii Lwa
Wygotskiego do nauczania jezykow obcych, wskazuje si¢ na tzw. okres ciszy, w
ktérym dziecko przez pewien czas nie powtarza ,,wyuczonych” fraz. Szczegélnie
istotna jest w tym miejscu rola nauczyciela, poszerzajacego sprawnosci
lingwistyczne stosujac kontekst pozajezykowy oraz pomoce wizualne przedstawiane
przy pomocy réznorodnych narzedzi, szczegolnie interesujgcych w kontekscie
niniejszej rozprawy - narzedzi ICT.

Hipoteza naturalnego porzadku — wskazuje, ze ,,bez wzgledu na rodzaj jezyka
ojczystego proces przyswajania regul gramatycznych L2 zachodzi w pewnej
przewidywalnej kolejnosci” (Lipinska 2003, s. 44). Sformutowanie ,,przewidywalna
kolejnos¢”’oznacza, ze okreslone struktury gramatyczne sg przyswajane wczesniej
inne pozniej. Odnoszac zalozenia rzeczonej teorii do prowadzonych badan
empirycznych dotyczacych jezyka angielskiego, bedacego L2 wykazaly,
ze ,,najwczesnie] przyswajane sg — ing, jako znami¢ progresywnosci He is going to
work (on idzie do pracy), -s liczby mnogiej books (ksigzki), stosunkowo ‘s w sensie
posesywnosci It is John s hat (to jest kapelusz Johna) oraz -s w trzeciej osobie liczby
pojedynczej He goes (on idzie). Takie zalezno$ci wskazuja, ze przyswajanie pewnych

struktur nastepuje w okreslonej kolejnosci, co powoduje, ze dziecko nie bedzie w
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stanie zastosowac ,,p6zniejszych” struktur gramatycznych wraz z poczatkiem nauki
jezyka obcego” (tamze). Jak wskazuje autorka (Lipinska 2003) ,bledy w
zastosowaniu struktur gramatycznych zanikaja z czasem, natomiast biedy w
stosowaniu struktur wczesnych wymagaja interwencji nauczyciela” (s. 44).
Ujmujac powyzsze hipotezy przyswajania jezyka obcego, ponizej przedstawiono schemat
obrazujacy trzy stadia przyswajania J2.

Schemat 8. Stadia przyswajania jezyka obcego

Filtr

Emocjonalny stosunek uczacego sie do L2

l

Organizator
Podziat oraz selekcja dostarczonego materiatuy, z
punktu widzenia jego trudnosci i przydatnosci.
Oznacza to, ze niektore z dostarczonychstruktur zostana
opanowane szybciej, inne pézniej,

Monitor
Swiadome korzystanie z poznanych
regul L2.
Ryzyko pojawienie sie zjawiska interferencji
(przenoszenie regut L1 na L2)

Zrédto: Arabski (1997), za: Lipinska (2003)

1.2. Wybrane teorie przyswajania jezyka obcego

Badania nad aktywizacja jezykowa sa podzielone na rézne obszary o réznorodnych
aspektach. Wynika to glownie z zaangazowania nauk jak m.in. biologia, medycyna i
neurochirurgia, psychologia, j¢zykoznawstwo, psycho-, socjo- 1 etnolingwistyka oraz
antropologia kulturowa, ktére ujmujg zagadnienie akwizycji jezyka z rdznych perspektyw
(Jaroszewska 2007, s. 81, 92). Rozpatrywanie zjawiska "przyswajania jezyka" z roznych,
powiazanych ze soba punktéw widzenia niesie ze sobg bogactwo terminologiczne, ktore
czgsto jest przedmiotem kontrowersyjnych dyskusji prowadzonych w literaturze przedmiotu.

Renata Stawinoga (2007) uwaza, ze proces poznawania jezyka obcego jest zwigzany z

trzema czynnikami oraz zwigzanymi z nimi teoriami rozwoju jezykowego, do ktorych naleza:
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e ,.czynniki zewngtrzne — teoria behawioralna;

e czynniki wewnetrzne — teoria natywistyczna;

e czynniki determinujagce funkcjonowanie spoteczne — teoria interakcyjna oraz

spoteczna” (s. 47).
Jak twierdzi Anna Brzezinska (2000) u podstaw rozwoju jezykowego dziecka
lezy ,,triangulacja™ wyrazajaca si¢ w udziale czynnikéw biologicznych, srodowiskowych oraz
aktywnosci, jako filaru zachodzacych zmian. Zwigzek miedzy wyze] wymienionymi
czynnikami mozna okresli¢ mianem ,,interakcji” (Kamza 2014, Brzezinska 2002). Bruner
(2006) odnoszac si¢ do ,,interakcji” przenosi ja na grunt systemu klasowo-lekcyjnego,
wskazujac, ze zachodzi konieczno$¢ zmiany srodowiska nauczania na srodowisko uczenia si¢
— w duchu podejscia konstruktywistycznego, w ktérym szeroko pojetej redefinicji ulega
zaréwno rola nauczyciela, jak i ucznia. Jak wskazuje autor gtdwnym celem ,,interakcji” jest
dostarczenie kontekstu dla ucznia §wiadomego swojej wiedzy i1 dostarczenie mu feed backu
(informacji zwrotnych) (Bruner 2006, za: Filipiak, 2011, s. 114).
W literaturze przedmiotu przyswajanie jezyka z perspektywy psychologicznej zostato
podzielone na podejscie:
e racjonalistyczne;
e empirystyczne.

Racjonalizm jest kierunkiem przeciwstawnym do empiryzmu, w my$l ktoérego Zrodlem
ludzkiej wiedzy jest o $wiecie jest gtownie rozum, natomiast jezyk jest cecha czlowieka i
wylacznie ludzie posiadaja umiejetnos¢ jego opanowania. Z kolei empiryzm podkresla, ze
proces przyswajania jezyka jest mozliwy tylko dzigki procesowi uczenia si¢. Rzeczone
kierunki byty podstawa do rozwoju wielu teorii aktywizacji jezykodw obcych. Brak jednak w
literaturze przedmiotu jednolitego nazewnictw (Wieszczeczynska 2007, s. 23). Apeltauer
(1997) odnoszac si¢ do problematyki przyswajania jezykow obcych wyroznia:

e perspektywe behawiorystyczna;

e perspektywe psychologii rozwojowe;j;

e perspektywe teorii lingwistycznej;

e perspektywe socjalno-interakcyjng (za: Wieszczeczynska 2007).
Z kolei Wolfgang Butzkamm (2002) wyrdznia:

e _ kognitywizm,;
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e natywizm;

e interakcjonizm (s. 102-105, za: Wieszczeczynska 2007, s. 23 )
Natomiast Lipinska (2003) dyskutuje koncepcje psychosocjologiczng (model cyklu
rozwojowego Erica Eriksona) oraz teori¢ Burrhusa Frederica Skinnera, Noama Chomsky’ego,
Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego (s. 20-27). Malgorza Pamuta (2009) dzieli teorie
przyswajania na:

e ,poznawcze;

e funkcjonalistyczne;

e behawiorystyczne;

e koncepcje etologiczne™ (s. 23-28)
Z kolei zdaniem Willisa Edmonsona oraz Juliane House’a podtozem nauki jezykéw obcych
s3: behawioryzm oraz psychologia poznawcza. Zdaniem autorow Einfiihrung in die
Sprachlehrforschung ,,opanowanie j¢zyka obcego jest $ciSle zwigzane z mechanizmami
uczenia si¢, a Wwyjasnienie sposobu przyswajania zalezy od podejscia badawczego”
(Wieszczeczynska, 2007, s. 24). W zwigzku z charakterem niniejszej pracy, ktory jest
ukierunkowany na zastosowanie nowych technologii w nauczaniu jezyka obcego, oprocz
tradycyjnych teorii, ktoére przyczynily si¢ do rozwoju jezykowego dziecka, ponizej zostang
opisane rowniez te koncepcje, ktore rozwingly si¢ na przelomie XX i XXI wieku i s3

zwigzane z nauczaniem wykorzystujacym narzedzia ICT.

1.2.1. Behawioryzm

Zachowanie oraz uczenie si¢ — te dwa terminy sg Scisle skorelowane z
behawioryzmem oraz jak pisze Jarostaw Jagiela ,,wynikajacg z tego kierunku jedng z odmian
psychopedagogiki, ktora zostala okreslona jako pedagogika behawioralna” (2017, s. 278).
Prekursorem behawioryzmu byt Iwan Pawtow, inicjujac badania nad uczeniem si¢. Uczenie
si¢ jest SciSle zwigzane ze Srodowiskiem szkolnym (klasa szkolna, nauczyciele, rowiesnicy).
W zwigzku z powyzszym uczenie si¢ moze zosta¢ zdefiniowane jako proces, w trakcie
ktérego jednostka zdobywa kompetencje oraz umiej¢tnosci spoteczne (Jagieta 2017). W
konsekwencji zachodzi trwala zmiana w zachowaniu wlasnym i innych, bgdaca wynikiem
nagromadzonych do$wiadczen, a to wplywa istotnie na zdolno$¢ uczenia si¢ (tamze, s. 278).

Do koncepcji behawiorystycznej Pawtowa nawigzywali inny badacze, m.in.: John Watson czy

29



Edward Thorndike wskazujac, ze osobowos$¢ ,,jako zespot stalych wiasciwosci i procesow
psychofizycznych odrézniajacych jednostke od innych” (Okon 2001, za: Koziol-Nadolna
2015, s. 58) oraz myslenie czy osobowos¢, nie majg teoretycznie zadnej warto$ci naukowej w
Swietle zalozen behawioryzmu. Jedynie, zachowanie jednostki moze zosta¢ obiektywnie
zbadane (Wieszczeczynska 2007, s. 25). Behawiorysci koncentrowali si¢ gldwnie na badaniu
obiektywnych zwigzkéw miedzy bodZzcami a reakcjami. Dlatego tez Thorndike skonstruowat
dwa prawa rzadzace skojarzeniami:

e prawo ¢wiczenia — zakladajace, ze kazda reakcja pojawiajaca si¢ w danej sytuacji jest
zwigzana ze skojarzeniem. Im czgsciej wystepuje okreslona reakcja na bodziec, tym
wieksze prawdopodobienstwo jego wystapienia w przysztosci;

e prawo efektu jest zwigzane z emocjonalng strong. Jesli sytuacji i1 reakcji towarzysza
pozytywne emocje, to sita migdzy miedzy nimi wzrasta. W przypadku emocji
negatywnych
wystepuje skutek odwrotny” (Wieszczeczynska, 2007, s. 26).

Zaleznos$ci miedzy bodzcem a reakcjg ilustruje ponizszy schemat:

Schemat 9. Proces uczenia si¢ wedlug teorii behawiorystyczne;j

E &

‘ e Sk
| ’ . = | Wzmocnienie
| Bodziec (sytuacja) | » Reakcja |
| 7 J | - |

> |
! negatywne 'l?"l '\1\7\?\ wne |
| | S '

Zrédto: Wieszezeczynska (2007), s.26

Jak pisze Jagieta (2017) ,,proces zachodzacy stale i automatycznie pomigdzy bodzcem a
reakcja zostal nazwany w literaturze przedmiotu nawykiem, dlatego tez jak wskazuje autor
osobowos$¢ zdaniem behawiorystow jest zorganizowanym w sposob wiasciwy zespotem
okreslonych nawykoéw” (s. 280), ,,natomiast za podstawowy mechanizm uczenia si¢ przyjeto
asocjacje, za pomocag ktérej wyjasnia si¢ powstawanie polgczen miedzy bodzcem a
reakcjami” (Wieszczeczynska, 2007, s. 25). Nalezy przyja¢ roOwniez, ze w trakcie nabywania
zachowan ,,pozadanych” moga pojawia¢ si¢ 1 te niepozadane. Wszelkiego rodzaju

zachowania, réwniez te niepozadane sa wynikiem procesu uczenia si¢. Skinner, kolejny
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przedstawiciel behawioryzmu wykorzystat wyniki badan E.L. Thorndike’a, w tym
sformutowane przez niego prawo efektu, zgodnie z ktorym ,,reakcje dajace satysfakcjonujacy
efekt w danej sytuacji beda w przysztosci bardziej prawdopodobne w podobnej sytuacji, a
reakcje wywotujace dyskomfort w danej sytuacji beda w przyszto$ci mniej prawdopodobne w
podobnej sytuacji” (Thorndike, 1911, s.244, za: Golnau 2018, s. 84). Wyzej wymieniony
schemat wskazuje na to, ze ,,uczenie si¢ werbalne jest zachowaniem o charakterze ztozonym™
(Wieszczeczynska 2007, s. 27). Drugim rodzajem uczenia si¢ jest nabywanie umiejetnosci w
sposob sensomotoryczny tj. nabywanie nawykoéw ruchowych zachodzi pod kontrola zmystow
(tamze). Zdaniem Skinnera reakcja werbalna jest $cisle zwigzana z bodzcami tj. przyswojenie
jezyka jest mozliwe dzigki imitacji. Twierdzit on, Ze opanowanie jezyka przez dziecko jest
mozliwe nie tyle dzigki otoczeniu w ktorym przebywa, ale dzigki wzmocnieniom,
pozytywnym badz negatywnym (Wieszczeczynska 2007, s. 27)”. Zgodnie z ztozeniami
behawioryzmu nauczanie opiera na si¢ przekazywaniu informacji i kontroli efektow. W
oparciu o nie Arthur W. Chickering 1 Stephen C. Ehrmanna opracowali pierwsze siedem zasad
dobrej praktyki nauczycielskiej z wykorzystaniem technologii informatycznych:
e okreslona informacja jest przekazywana uczacym si¢ wedlug okreslonego schematu,
tak aby zostat osiagniety z gory zatozony cel pedagogiczny;
e 7z goOry zalozony cel pedagogiczny jest realizowany przy pomocy okreslonych
srodkow;
e proces uczenia si¢ jest jest oparty na powtorzeniach i wzmocnieniach;
e uczacy si¢ nie kontroluje proceséw uczenia;
e osoba kierujaca procesem uczenia si¢ jest nauczyciel, ktory dokonuje indywidualne;j
oceny kazdego ucznia;
e negatywne wyniki powoduja powtérzenie catego materiatu” (Donderowicz, 2014,

s.156).

1.2.2. Teorie poznawcze

U zrddet teorii poznawczych lezy Gestaltpsychologie (psychologii postaci), ktora byta

waznym nurtem dwudziestowiecznej psychologii, ,,w ktorej Ernst Caisser upatrywat jaskrawy

% Rozwoj jezyka w tej koncepcji jest formg imitacji oraz nasladownictwa (dzwickow, stow, przekazywanych

zdan), jak réwniez identyfikacji przekazywanych przez otoczenie charakterystycznych wzorcow” (Zytko
2010, s. 7-8).

31



przyktad ogolnej tendencji mysli coraz wyrazniej widocznej w rozwoju nauki jego czasow”’

(Cassirer, 1906, za: Parszutowicz, 2016, s. 350). Psychologia Gestalt wskazuje, ze w

przeciwienstwie do zatozen teorii behawiorystycznej, uczenie si¢ nie przebiega tylko na

drodze bodzca i reakcji, ale cechuje si¢ refleksyjnoscia podejmowanych dziatan (Stidtler,
2003)™*.

Do tej grupy teorii zalicza si¢:

teori¢ Jeana Piageta;
teori¢ Lwa Wygotskiego;
natywizm;

interakcjonizm,;

Glownym zalozeniem teorii poznawcze] jest uznanie, ze uczenie si¢ jest procesem

polegajacym na dopasowywaniu nowych informacji do istniejacych juz struktur

poznawczych. A nadto przyjmuje si¢ w nich tezy:

o waznej roli czynnikdéw tzw. wewngtrznych w procesie uczenia si¢. Wieszczeczynska
(2007) opisuje tzw. kategorie wewnatrzsterowno$ci warunkujace ludzkie
zachowania. ,,Waznym czynnikiem w tej kategorii jest podmiotowy charakter
zachowania czlowieka, bedacy wynikiem jego kontaktéw z otoczeniem. Cztowiek w
procesie socjalizacji zar6wno przystosowuje si¢ do niego i oddzialuje na niego
(przewiduje, planuje, wyciaga wnioski)™ (s. 28.);

znaczeniu systemu wiedzy czltowieka, nagromadzonej w pamigci w toku uczenia
sie. ,,Zaktada sie, ze sposob zachowania czlowieka jest zdeterminowany tym w jakiej
formie zdarzenie jest reprezentowane w pamigci jednostki” (tamze, s. 28). Jak
twierdza Zbigniew Wtodarski oraz Wanda Budohoska (1977) kazdy akt uczenia si¢
jest nierozerwalnie zwigzany z okreslong sytuacja bodzcowa, na ktorg oprocz
przyswajanego materialu wpltywaja réwniez czynniki zewngtrzne. Jak wskazuja
autorzy, jednostka w nowej sytuacji dostosowuje bodzce docierajace z otoczenia 1

dopasowuje je do wlasnego systemu (s. 283- 284, za: Wieszczeczynska 2007, s. 28).

36

Thum. wlasne
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1.2.2.1. Teoria Jeana Piageta

Jedng z najbardziej znanych w literaturze przedmiotu koncepcji rozwoju procesow
poznawczych dzieci 1 mlodziezy jest koncepcja Jeana Piageta, bazujaca na postrzeganiu i
rozumieniu zdarzen przez dziecko oraz zdobywaniu przez niego umieje¢tnosci. Jak wskazuje
Biatecka-Pikul (2002) Piagetowska teorie okreslono jako ,,koncepcje dochodzenia do wiedzy
pelnej, logicznej 1 uporzadkowanej” (s. 11). Trzy wymienione wyzej cechy wiedzy o $wiecie,
zdobywane przez dziecko w trakcie nabywania przez nie umiej¢tnosci ksztaltujg si¢ w
kolejnych stadiach proceséw rozwojowych (tamze, 2002, s. 11). Takie zalozenie stato si¢ baza
do konstrukcji uniwersalnych stadidéw procesu rozwojowego dziecka. Jak wskazuje
Wieszczeczynska (2007) rozwdj poznawczy dziecka jest procesem wieloetapowym, a do
czynnikOw wpierajacych ten proces naleza: zdobywanie do$§wiadczen w aktywny sposob,
procesy dojrzewania biologicznego, ,,asymilacja’ §wiata zewnetrznego w istniejace struktury,
aktywne budowanie doswiadczen (Piaget 2006, s. 13). W zwiazku z powyzszym Piaget
dokonat podzialu rozwoju poznawczego dziecka na cztery stadia:

e inteligencji sensomotorycznej (0-2 lat) — ten etap charakteryzuje si¢ glownie
przewaga reakcji umystowych 1 zmystowych;

e myslenia przedoperacyjnego (2-7 lat) - w tym okresie pojawia si¢ tzw. inteligencja
przedoperacyjna, opierajacej si¢ na reprezentacji zdarzen;

e operacji konkretnych (7-11 lat) — w tym wieku dziecko nie jest zdolne do my$lenia
abstrakcyjnego 1 hipotetyczno-dedukcyjnego;

e operacji formalnych (11-15 lat i powyzej) — w tym okresie dziecko dysponuje
rozwinigtymi operacjami formalnymi co skutkuje logicznym rozwigzaniem
wszystkich rodzaju problemow”” (Wieszczeczynska 2007, s. 30-33).

Badania nad dziecigcym rozwojem prowadzone przez Piageta doprowadzity do opracowania
przez niego koncepcji opanowania mowy przez dziecko. ,,Jego zdaniem mowa przechodzi
takie same stadia i w zalezno$ci od stadium ksztattuje si¢ obraz mowy,, (Zyzik 2011, s. 115).
Dziecko, postuguje sie mowg egocentryczng, az do osiggniecia przez nie wieku szkolnego™.

Pomimo niezgodno$ci w podziale wiekowym poszczegélnych podokresow, charakterystyka

37 ,Dziecko wedtug tego autora, postuguje sie mowag egocentryczna, ktora jest pierwotng funkcjg mowy, az do

osiagniecia przez nie wieku szkolnego. Mowa stanowi fundament p6zniejszej mowy uspotecznionej, ktorej
celem jest informowanie kogo$ o czyms$, wspdlna wymiana przekazow werbalnych, czyli dyskusja”
(Karwowska-Struczyk 1982, s. 48, za: Zyzik 2011, s. 115).
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poszczegblnych faz rozwojowych zostala opisana przez badaczy w sposob analogiczny.
Dlatego tez, jak pisze Piaget (1966) w kazdym stadium rozwoju dziecko jest w stanie
przeprowadzi¢ operacje opierajace si¢ na: selekcji, interpretacji, przetwarzaniu i odtwarzaniu

doswiadczen, dopasowujac je do poznanych struktur umystowych

1.2.2.2. Teoria Lwa Wygotskiego

,»Wygotski byl przedstawicielem konstruktywizmu spotecznego, ktérego gltéwnym
zatozeniem byto budowanie wiedzy jednostki w wyniku jej aktywnos$ci spotecznej” (Skibska
2014, s.307). Pedagog koncentrowatl swoje zainteresowania badawcze nad jezykiem — jego
przyswajaniem i zalezno$ciami migdzy mowa a mysleniem oraz opanowaniem poje¢ w
procesie nauczania szkolnego (tamze). Badacz byt zdania, Ze nauczanie jest procesem
zewngtrznym, ktéry powinien zosta¢ uzgodniony z przebiegiem rozwoju (Wygotski, 1971, za:
Filipak 2011, s. 34). Drugie stanowisko zdaniem Wygotskiego ,,przypisuje nauczaniu
prymarng role (tamze, s.35). Odnoszac si¢ do trzeciego stanowiska badacza o przenikaniu si¢
nauczania i dojrzewania rozwd¢j polega na dwu rdéznych procesach ,,wzajemnie ze soba
powiagzanych i wzajemnie uwarunkowanych — jest to dojrzewanie zalezne od uktadu
nerwowego 1 uczenia si¢”’ (Filipiak 2011, s. 35), poniewaz:

e nauczanie i dojrzewanie nie wykluczaja si¢ wzajemnie ale maja co§ wspdlnego;
e dojrzewanie przygotowuje grunt do procesu uczenia si¢;
e uczgc si¢ okreslonych operacji dziecko osigga zdolnos¢ do tworzenia struktur
okreslonego typu (tamze, s. 35).
Wedlug modelu Wygotskiego ,,uczenie rozpoczyna si¢ od tego co jeszcze u dziecka nie
dojrzato, a mozliwo$¢ nauczania okresla strefa jego najblizszego rozwoju” (Filipiak 2011,
s.35). Wspotdziatanie oraz funkcjonowanie w $rodowisku przynosi wymierne korzysci,
poniewaz na drodze kontaktu ze S$rodowiskiem dziecko nabywa specyficzne cechy
osobowosciowe (Wieszczeczynska 2007, s. 35). Rozwoj, jest zdaniem Wygotskiego $cisle
zwigzany z procesami nauczania, poniewaz przebiega on na funkcjach dojrzewajacych (za:
tamze). Zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym, nabywanie j¢zyka zachodzi poprzez
wspoldziatanie spoteczne, dlatego tez zadaniem dorostych jest wpieranie tego procesu,
poprzez dziatania polegajace na wspodlpracy. Jak wskazuje literatura przedmiotu prowadzone

badania empiryczne wykazaly, ze dzieci uczace si¢ poprzez wspodtdziatanie, potrafity przy
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kolejnej probie wykona¢ to samo zadanie samodzielnie (tamze). Wynika to z faktu,
ze ,,zachodzi Scisty zwigzek pomiedzy rozwojem umystowym, a tym co dziecko jest zdolne
nasladowac” (Wieszczeczynska 2007, s. 36). Wyzej wymienione zaleznos$ci znajduja swoje
odzwierciedlenie w procesie nabywania jezyka. ,.Nabywanie jezyka zachodzi w procesie
wspotdziatania dziecka z otoczeniem, w ktorym mowa pelni dwojakie funkcje:
porozumiewania si¢ 1 myS$lenia” (tamze, s. 36). U oséb dorostych proces komunikacji,
zachodzi wskutek decentracji (Grochowalska 2009, s. 11), a u dzieci w celach
komunikacyjnych wyksztalca si¢ tzw. umiejetno$¢ uogolniania. Zdaniem Wieszczeczynskiej
(2007) wczesne lata zycia dziecka sa zwigzane w pierwszej kolejnosci z rozumieniem mowy
przez dziecko, w kolejnych latach zycia dokonuje ono uogdlnien. W pierwszych latach zycia
dziecko przeksztalca jezyk osob dorostych, pozostajac jednak w Scistych zaleznosciach z ich
rozwinigta mowa. Wyze] wymienione czynnik wplywaja na rozwdj dziecka jako istoty
spotecznej (s. 36). ,,Jezyk jako zbior znakow wielosytuacyjnych, odtwarzalnych i taczonych
w znaki ztozone za pomoca okreslonych regut”’(Izert, Pachocinska 2019, s. 23-24) zostaje
przyswojony przez dziecko dwojako: przyswojenie systemu budowy jezyka 1 w obrebie tego
systemu opanowanie roznych typow stosunkow 1 jednocze$nie opanowanie struktur
catosciowych (Wieszczeczynska 2007, s. 37). Taki proces zostal nazwany przez Wygotskiego
postepem skokowym rozwoju mowy, ktory jak wskazuje literatura zachodzi okoto 3 roku
zycia, wtedy nastepuje ,,stalty wzrost stownictwa, rozwo6j systemu fonetyczno-fonologicznego
oraz sprawnos$ci komunikacyjnej i spotecznej” (Cieszynska, Korendo 2007, s.180). Wygotski
byt zdania, ze myslenie dziecka jest mozliwe dzigki rozwojowi mowy, dlatego tez wydzielit
nastepujace fazy:

e studium prymitywne — mowa przedintelektualna, mys$lenie przedj¢zykowe;

e stadium ,,naiwnej psychologii”’- opanowanie skladni mowy wcze$niej niz skladni

mysli;
e stadium znaku zewngtrznego — mowa egocentryczna;

e stadium ,,wzrastania” — mowa wewnetrzna’ (Wieszczeczynska 2007, s. 38).

1.2.2.3. Natywizm

Noam Chomsky dominujagc na scenie lingwistyki teoretycznej jest jednym z

najbardziej wptywowych lingwistow XX wieku. Zrewolucjonizowat dyscypling lingwistyki
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swoja szeroko dyskutowang teorig transformational-generative grammar (transformacyjnej
gramatyki generatywnej), w ktorej podkresla umystowa zdolno$¢ generowania zdan przy
uzyciu nieswiadomej wiedzy o jezyku, ktora nazywa wuniversal grammar (gramatyka
uniwersalng). Twierdzi on, ze TGG probuje okresli¢, "co mowca faktycznie wie" (Chomsky,
1965, s. 8). Chomsky byt zdania, ze ludzki mézg jest biologicznie zaprogramowany do
uczenia si¢ jezyka, a wiec zdolnosci jezykowe sg wrodzone. Dla niego umyst dziata w trakcie
uczenia si¢ jezyka. Te poglady postawily jego teorie, w bezposrednim zderzeniu z
behawioryzmem, ktory byt wiodacym kierunkiem w pierwszej potowie XX wieku. Chomsky
odrzucit Skinnerowska teori¢ behawiorystyczng, wedhug ktorej nauka jezyka odbywa si¢ w
drodze bodzca 1 reakcji, dajagc tym samym impuls psychologii poznawczej. Ta zmiana
paradygmatu w historii lingwistyki jest uznawana za rewolucj¢ Chomsky'ego. Szczegdlny
rodzaj filozofii Chomsky'ego jest rowniez znany jako Hierarchia Chomsky’ego (Chomskyan
Hierarchy). Do ktorej zaliczono jezyki: regularne, bezkontekstowe, kontekstowe 1 czeSciowo
obliczalne. Kazdej z wymienionych klas odpowiada jeden rodzaj; gramatyki: liniowe,
bezkontekstowe, kontekstowe 1 ogoélne. Rownoczesnie tym samym klasom odpowiadaja
cztery modele obliczeniowe: automaty skonczone, automaty stosowe oraz maszyny Turinga
(ograniczone liniowo 1 dowolne). Niezaleznie stworzone modele do opisu jezykow
odpowiadaja tym samym klasom wskazuje na ich glebsze znaczenie®.

Filozofia lingwistyczna Chomsky'ego ma trzy gtowne cechy. Po pierwsze, umyst jest
kognitywny, to znaczy, ze jest o$rodkiem mysli, w tym mysli jezykowych. Po drugie,
wiekszos¢ istotnych wlasciwosci jezyka 1 umystu jest wrodzona. Po trzecie, umyst sktada sie
z szeregu wzajemnie oddziatujacych 1 wyspecjalizowanych podsystemow, ktére umozliwiaja
dziatania jezykowe. W filozofii jezyka Chomsky’ego widoczny jest wpltyw ideologii
racjonalistycznej, ktéra glosi, Ze rozum lub racjonalno$¢ jako wiasno$¢ umyshu jest
podstawowym zrodlem wiedzy lub droga do wiedzy. Teoria Chomsky’ego zwigzana jest z
racjonalistycznymi ideami wiedzy apriorycznej, przejawiajacymi si¢ W
natywizmie. ,,Przedstawiciele natywizmu zakladajag, ze centralnym mechanizmem
poznawczym umozliwiajagcym poznanie spoleczne jest wrodzony modut czytania w umysle;
wrodzona teoria umystu, ktéra zawiera pojecia przekonania i pragnienia dostepne juz
niemowlgtom” (Mirski 2019, s. 15). Prace Chomsky’ego wpisuja si¢ w nurt filozofii

analitycznej, w ktorej jezyk oraz logika sg centralnymi elementami. Badacz wykorzystuje

% Thum. wlasne https://www.banglajol.info/index.php/PP/article/download/17681/13490 [dostep 07.07.2021].
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zarowno logik¢ oraz matematyke w analizie j¢zykowej, uzyskujac odrebny jezyk — jezyk
formalny. W TGG Chomsky stworzyt zestaw regul, ktére generuja wszystkie mozliwe
kombinacje stow i1 ktore tworza wszystkie poprawne gramatycznie zdania. Krytykowat on
bezposrednie zatozenia metodologii Skinnera, torujac droge rewolucji kognitywnej, czyli
zmian w amerykanskiej psychologii zachodzacych od lat 50. do 70. ubieglego wieku, ktéra z
behawioralnej stata si¢ kognitywna. Koncentrowal swoje zainteresowania badawcze gtownie
na dziataniu i rozwoju wrodzonych struktur sktadni, zdolnych do twoérczego organizowania,
uspdjniania, adaptowania i laczenia stow i1 fraz w zrozumiate wypowiedzi. Twierdzit , ze
kompetencja jezykowa jest produktem specyficznego dla gatunku wrodzonego fakultetu
jezykowego, ktory jest niezalezny od innych zdolnosci poznawczych®.

Natywistyczne poglady Chomsky’ego oraz Steven Pinkera zostaly poddane krytyce
przez wspolczesnych empirystow, takich jak Geoffrey Sampson (2005), ktory jest wskazuje,
ze jezyk rozwija si¢ w odpowiedzi na wptywy srodowiska, z kolei William O’Grady (2005)
jest zdania, ze ludzie posiadaja wrodzone zdolnosci do nauki jezyka obcego. Autor wskazuje
jednak, ze nauka jezykoéw obcych bardziej nalezy do ogdlnych zdolnosci poznawczych

czlowieka, niz do okreslonego mechanizmu jego przyswajania.

1.2.2.4. Interakcjonizm

Jak pisze Wieszczeczynska (2007) najnowsze trendy w nauczaniu jezykow obcych
wskazuja na podjecie proby w kierunku szeroko rozumianej integracji, majacej na
celu ,,pogodzenie” dwoch stanowisk w nauczaniu jezykoéw obcych: behawioryzmu i1
koncepcji poznawczych. Wspdlnym mianownikiem obu wymienionych wyzej koncepcji
sa ,,procesy poznawcze zwigzane z przetwarzaniem informacji jezykowych i sposobami
reprezentowania tych procesow w konkretnej sytuacji jezykowej” (s. 42). W wyniku
potaczenia obu stanowisk narodzila si¢ koncepcja interakcjonizmu — ,,koncepcja siggajaca
poczatku lat 80.XX. Gtéwnym przedstawicielem interakcjonizmu byt Jerome Bruner” (tamze,
s. 43). Zdaniem Brunera dziecko uczy si¢ jezyka dzigki systemowi wsparcia przyswajania

jezyka (language aquisition support system — LASS)". Jest to zbior strategii stosowanych

¥ Tamze

,,LASS umozliwia nauke jezyka w $cisle okreslonym kontekscie. W interakcji matki z dzieckiem, a pdzniej
nauczyciela z uczniem, dokonuje sie $cisle okreslona interakcja wypowiedzi dzieci”’(Wiecz6r 2014, s.253).
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przez dorostych, aby wspiera¢ nabywanie jezyka przez dzieci'. Jak pisze Dieter Zimmer
(2001), jezyk ktorym rodzice komunikujg si¢ z dzieckiem, w znacznym stopniu rézni si¢ od
standardowego jezyka dorostych. Rodzice komunikujg si¢ z dzieckiem w sposob prosty,
stosujac wielokrotne powtdrzenia. Jak pisze Bruner (1974) jezyk jest dla dziecka narzedziem
efektywnej komunikacji j¢zykowej. Proces nabywania jezyka ma swoje poczatki we
wzorcach komunikacji przedjezykowej, a nie we wrodzonych strukturach jezykowych,
dlatego tez zarowno dom, jak 1 szkola sg najistotniejszymi czynnikami, ktore maja wplyw na
przyswajanie jezyka. Nalezy jednak podkresli¢, ze opanowanie jgzyka nie jest celem samym
w sobie, ale poprzez mowe dziecko wilacza si¢ do $wiata komunikacji miedzyludzkiej. Jezyk
nabywany jest poprzez dzialanie 1 tym samym nim si¢ staje. Jak podaje Bruner
(1974) ,,podstawg nabywania jezyka w relacji matka - dziecko jeszcze przed rozpoczeciem
mowy przez dziecko jest konstruowanie przez rodzica tzw. statych modeli interakcyjnych”
(Wieszczeczynska 2007, s. 43)*. Wedtug Komorowskiej (2009) ,,w szkole motywacja do
nauki jezyka obcego jest uwarunkowana wieloma czynnikami, niemniej jednak do
najwazniejszych z nich nalezy osoba nauczyciela. Sympatia do nauczyciela wzmaga checi do
stosowania jezyka oraz aktywnej wspotpracy, z kolei antypatie dzialaja negatywnie na ucznia
- zanika bowiem che¢ do prowadzenia aktywnych dziatan w kierunku rozwoju kompetencji
jezykowych. W zaleznosci od tego w jakiej grupie wiekowej nauczyciel prowadzi zajecia,
oczekiwania wobec jego osoby znacznie si¢ 16znig” (s.128-129). Dodatkowo jak pisze Bruner
(1974), w trakcie nabywania dojrzalych procesow mysSlenia rozwijaja si¢: ikoniczny,
enaktywny oraz symboliczny sposoéb wewnetrznego reprezentowania §wiata.

e Poziom enaktywny — jest zwigzany gtoéwnie z czynno$ciami motorycznymi, do
ktorych nie wykorzystuje si¢ wyobrazni oraz stow. ,,Reprezentacje enaktywne
towarzysza czlowiekowi w trakcie trwania catego zycia, w trakcie
wykonywania czynnosci motorycznych” (Sowa-Bacia 2016, s. 13) np. podczas
jazdy na rowerze, plywaniu, ktorym nie towarzyszg obrazy.

e Poziom ikoniczny — ten sposob prezentowania §wiata pojawia si¢ u dziecka

wraz z wyksztalceniem zdolno$ci do reprezentacji otoczenia przez obrazy

4 Amerykanski psycholog Jerome Bruner wskazywal, ze przyswajanie jezyka nie moze odbywa¢é sie bez

interakcji. Dziecko bedzie uczylo si¢ jezyka z trudem, jesli nie bedzie miato mozliwosci komunikowania si¢
z otoczeniem Jerome Bruner byt wspierany przez Catherine Snow, ktora wniosta istotny wktad do tematu
akwizycji jezyka dzieki swoim badaniom nad jezykiem dorostych dzieci”’(Maqua, 2002).

Rodzice nie nawigzuja rozmowy z dzieckiem po to zZeby nauczy¢ go méwic, ale ich celem jest poszukiwanie
porozumienia z zamiarem utworzenia statego modelu interakcyjnego (Butzkamm, 2002, s. 104).
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umystowe do ktorych naleza obrazy: stuchowe, wegchowe, wzrokowe oraz
dotykowe (tamze 2016, s. 13).

e Poziom symboliczny — ,,jest zwigzany ze zdolnoscig do reprezentowania przez
dziecko $wiata za pomocg jezyka, a nastepnie przy pomocy innych systemow
symbolicznych. Za sprawg reprezentacji symbolicznej dziecko ma mozliwos¢
reprezentowania rzeczywistosci oraz manipulowania nig”* (tamze, 2016,

s.13).

1.2.3.Teoria Shannona

Norbert Wiener jako ojciec paradygmatu cybernetycznego opublikowat w Cybernetics
or Control and Communication in the Animal and Machine koncepcje, ktora stata sie
podstawa dla rozwoju cybernetyki. Jak sugeruje Dobek-Ostrowska (2006) Wiener wskazywat,
ze maszyny oraz informacje stanowig podwaliny nowo powstalego systemu zachodzacego w
spoteczenstwie, stuzac jego roéwnowadze. Do podstawowych zatozen teorii informacji
Norberta Wienera odwolywali si¢ w swoich pracach Claude’a Shannon i Warren Weaver,
mimo iz Wiener byt tworcg podstaw teorii komunikacji to Shannona i Weavera uznaje si¢ za
0jcOW matematycznej teorii komunikowania. ,,Silny wplyw cybernetyki Wienera jest
zauwazalny w teorii systemOw 1 komunikacyjnych modelach systemowych, w
antropologicznej koncepcji komunikowania Batesona, w interakcjonizmie Goffmana, w
badaniach uczonych zwigzanych ze szkola Palo Alto” (Dobek-Ostrowska 2006, s. 38).
Shannon opublikowal The Mathematical of Communication w ktorej zostata opisana teoria
komunikowania. Wkrotce praca Shannona zostala wydana ponownie z komentarzami
naniesionymi przez Weavera. Tym samym model komunikacji ma dwoch ojcéw —Shannona i
Weavera (Dobek-Ostrowska, 2006, s. 27-40). Komunikacja jest procesem zlozonym, a w
literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele definicji tego pojecia. Mnogos¢ definicji wynika
zasadniczo z roznorodnych podejs¢ badawczych do procesu komunikacji (tamze, s. 63).
Definiujac za Mrozowskim (2001): komunikacja w naukach spotecznych oznacza $swiadome
dzialanie jednostki, praktyke spoleczng, nastawiong na osiggnigcie celu, ktérym jest

przekazanie informacji na linii nadawca-odbiorca, odbywajace si¢ w okreslonym kontekscie

4 ,Sposéb reprezentowania $wiata nabywamy w dziecifistwie. Pomimo, ze dorosty cztowiek stosuje

reprezentacje symboliczne, to w razie potrzeby stosuje réwniez myslenie enaktywne oraz ikoniczne”
(Bruner, 1974, za: Sowa -Bacia, 2016, s. 13).
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sytuacyjnym  (za:  Dobek-Ostrowska). = Komunikowanie  spoteczne jest zatem
cigglym ,,procesem porozumiewania si¢ jednostek, grup, spotecznos$ci, ktorego celem jest
wymiana mysli, a w zaleznos$ci od poziomu komunikowania proces komunikacji obejmuje
r6zna liczbg jednostek uczestniczacych w procesie komunikacji. Proces komunikacji jest
realizowany z zastosowaniem réznorodnych $rodkéw i wywotuje okreslone skutki (Dobek-
Ostrowska 2006, s. 63). Ponizej schemat opisanego modelu.

Schemat 10. Model przekazu Shannona 1 Weavera (1949).

oo ! Migsce
informaci —————— * Nadapik ——» [ | = Ocibitrnik e pIZEENACIETE
komurnikat sygnal T sygnal kormunikat

wystary odebrany

ZrGdlo
zaklboen

Zrodto: Dobek-Ostrowska (2006), s.39

Powyzszy schemat zawiera termin noise source (zrodlo zaktdcen), ktore znieksztalcato
informacj¢ przekazywang na linii. Zdaniem Anny Koztowskiej (2006) do czynnikow
zaktocajacych proces komunikacji naleza:

e zakldocenia zewnetrzne — zaktocenia pochodzace ze srodowiska zewnetrznego, jak np.
zmiany atmosferyczne, problemy techniczne narzedzi;

e zakldécenia wewnetrzne — strona emocjonalna uczestnikdw procesu komunikacji
(uprzedzenia wobec uczestnikow procesu, badz niedyspozycja niepozwalajagca na
catkowity udzial w procesie komunikacji);

e zakldcenia semantyczne - blgdne zastosowanie przez nadawce komunikatu - znakoéw i
kodow, ,,uniemozliwiajace petne zdekodowanie komunikatu przez odbiorce”(tamze,
2006, s. 32)

W oparciu o powyzsze Shannon i Weaver (1949) zdefiniowali kryteria udanej komunikacji:

e powigzanie przesylanej wiadomosci z istniejacg wiedza;

e wspdlna znajomos¢ znakow i znaczen np. okre§lonego jezyka.

Jak wskazuja badacze (Shannon 1 Weaver, 1949) btedy w kodowaniu i dekodowaniu moga

prowadzi¢ do nieporozumien, poniewaz komunikat nie jest identyczny 1 moze zostaé zle
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zinterpretowany przez odbiorce (Dering, 2020)*. Dla Shannona i Weavera istotne byto
zbudowanie takiego modelu oraz zastosowanie takiego urzadzenia, ktére nie znieksztatcatoby
przesytanej informacji. Badacze wyszczegodlnili trzy stadia w studiach nad komunikowaniem:

e poziom techniczny (transmisja informacji w urzadzeniu);

e poziom semantyczny (znaczenie przesytanych kodow);

e poziom zwigzany z efektywnos$cig (odczytywanie znaczenia przez odbiore, zgodne z

celem nadawcy) (za: Dobek-Ostrowska 2006, s. 39).

Jak pisze autorka (Dobek-Ostrowska 2006) dokonania Shannona i Weavera wniosly istotny
wktad w rozwdj komputerow oraz sztucznej inteligencji. Koncepcja wymienionych badaczy
byla inspiracja do powstania sieci informatycznych, Internetu czy robotyki. Dodatkowo,
rzeczona teoria byta inspiracjg dla twoércow ,,interdyscyplinarnej nauki o systemach w
naukach spolecznych’® (tamze, 2007, s. 39). Wspoélcze$nie, gldwnie ze wzgledu na
komputeryzacje wszystkich sektoréw oraz szeroki dostep do Internetu zmienit si¢ rowniez
model komunikacji, w ktorym zachodzi komunikacja interaktywna. Jak pisze Koztowska
(2006) obecnie nie funkcjonuje tradycyjne komunikowanie masowe, ,,oparte na quasi (jakby)
interakcji, dlatego, Zze nie ma zastosowania zasada jednostronnos$ci przekazu i nieokreslonego
odbiorcy” (s. 32)*. W zwigzku z powyzszym, jedng z najistotniejszych cech komunikowania
masowego jest przeniesienie Srodka ciezkosci z komunikatu na odbiorcg komunikatu (tamze).
Jak wskazuje autorka (Kozlowska 2006) ,,istotng cecha komunikowania interaktywnego jest
bowiem to, ze uzytkownik — pomimo uczestnictwa w komunikowaniu posrednim — ma

mozliwo$¢ jednoczesnego nadawania i odbierania informacji” (s. 32).

1.2.4. Kognitywizm

Nauki kognitywne, pochodza od lacinskiego stowa cognito, czyli wiedza. Jak pisze
Wiodzistaw Duch (1998) ,,w wyniku integracji wielu grup, wytoniono wspdlny obszar, ktory
zostal nazwany cognitive sciences (nauki o poznaniu, nauki kognitywne), dajac tym samym
szanse na zrozumienie umystu” (Duch, 1998, s. 1)*. Ze wzgledu na charakter niniejszej pracy

kognitywizm zostat przytoczony jako teoria przyswajania jezyka obcego, bedaca pomystem

“  Thum. wlasne

,»W quazi interkacji komunikat jest przeznaczony dla nieokreslonego grona odbiorcow” (Koztowska 2006, s.
28).

Jak wskazuje autor, termin nauki kognitywne zostajg zarezerwowane dla badan prowadzonych w obregbie
jego funkcjonowania umystu (Duch, 1998, s. 9).
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nauczania  zdalnego/elektronicznego.  Teoria  kognitywizmu, jako  samodzielna
interdyscyplinarna nauka o umysle narodzita si¢ w latach 70. XX wieku. ,,Zgodnie z
zatozeniami teorii kognitiwistycznej, czlowiek pochtania wiedze w sposéb aktywny,
wielozmystowo, przy pomocy roznych kanatow” (Donderowicz 2014, s. 157).

Kognitywizm w tradycyjnej szkole jest jeszcze ciagle obszarem terra incognita
(niezbadany nieznany), gtownie ze wzgledu na zalozenia tradycyjnego modelu szkolnego,
wyrazajacego si¢ gléwnie poprzez rozwijanie tzw. umiejetnosci czastkowych popartych
jednostronnym modelem przekazywania wiedzy (od nauczyciela od ucznia), przy czym
przekaz ten jest zwigzany z fragmentaryczno$cig informacji, nie opiera si¢ na
multidyscyplinarno$ci, nie uczac przy tym myslenia przyczynowo-skutkowego. Punktem
zmian sg zatozenia nauki kognitywnej, w ktorej nauczanie oraz rozumienie jest nastawione na
proces. Jak piszg Maria Ledzinska i Ewa Czerniawska (2011) ,,zatozenia teorii kognitywne;j
sa ukierunkowane na budowanie wiedzy w sposob aktywny i tworczy oraz na stwarzaniu
takich warunkéw, aby kazdy uczacy si¢ przyswajal wiedze w sposoéb samodzielny w
indywidualnym tempie. W zwiazku z tym, ze w sklad nauk kognitywnych wchodzi wiele
tradycyjnych galezi nauki, kognitywizm jest naukg taczaca wiedz¢ w sposob catosciowy™ (s.
92)". Takie zatozenia lezg u podstaw nauczania integrujgcego wiedze.* Nadrzedng zasada,
ktora kieruje si¢ kognitywizm jest catkowite skupienie si¢ na procesie uczenia oraz nauczania.
Dodatkowo mozna wyrdznic€ trzy procesy, ktore zawsze wystepuja, a naleza do nich:

e poznawczy- jest $cisle zwigzany z przetwarzaniem tre§ci przyswajanych przez
uczacego sie. Weryfikacje skuteczno$ci procesu poznawczego mozna zastosowac
poprzez sprawdzenie faktow, ktore powinny zosta¢ zapamigtane w procesie nauczania
(Jurczak 2016, s. 42);

o afektywny — ,,opiera si¢ na dziataniach afektywnych, ktoére $wiadcza o sposobie

radzenia sobie z emocjami towarzyszacymi dziecku w trakcie uczenia si¢” (Jurczak

4 Opisujac ujecie kognitywistyczne nalezy wskazac¢ na tzw. operatywno$¢ wiedzy, oznaczajacq manewrowanie

wiedza tak, aby taczy¢ ja w sposob caloSciowy.

Magdalena Olpinska -Szkietko oraz Malgorzata Bielicka opracowaly autorski program nauczania jezyka
niemieckiego jako jezyka sgsiada pierwszego etapu edukacyjnego (klasy 1-3). Autorski program zak}adat, ze
L2 jest sSrodkiem komunikacji i Srodkiem przekazu wiedzy na lekcjach wybranych przedmiotéw szkolnych
obok lub zamiast jezyka ojczystego. Autorki programu zaktadaja, Ze nalezy dazy¢ do tego, aby udzial jezyka
drugiego w  realizacji  treSci  nauczania  zintegorwanego byt jak  najwiekszy  (zob.
file:///C:/Users/HP/Downloads/Za%C5%82%C4%85cznik_8b_Program_nauczania-SP_klasy_1-3.pdf ).
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2016, s. 42). Jak pisze Jurczak (2016) moga one wywiera¢ zarowno negatywny, jak i

pozytywny wplyw (s. 42).

Kolejne procesy sa zwigzane z dziataniami dotyczacymi wgladu w nauczanie przez
osob¢ uczaca si¢. W literaturze przedmiotu zostaly one opisane jako dziatania
zinternalizowane (tamze). ,,S3 to stopniowe dzialania polegajac na tym, ze procesy dotyczace
wgladu we wlasne nauczanie najpierw wychodza od nauczyciela i to pedagog jest
odpowiedzialny za ich transformacjg, potem kolejno uczen dostosowuje ich do wilasnych
preferencji” (Jurczak, 2016, s. 42). Mimo, ze dziecko stopniowo przejmuje kontrol¢ na
uczeniem si¢, to rola nauczyciela nadal jest istotna. Nauczyciel mimo przejecia strategii
uczenia si¢ przez ucznia, diagnozuje jego sposob myslenia i rozumienie réznorodnych pojec,
co pozwala mu oceni¢ nauczycielowi na jakim etapie dochodzenia do wiedzy znajduje si¢
uczen. Zgodnie z zalozeniami kognitywizmu wiedza powinna stanowi¢ co§ w rodzaju
tancucha, w ktérym jedno ogniwo taczy sie z kolejnym. Takie podej$cie do nauczania jest
podstawa do rozwoju myslenia dywergencyjnego, bedacego w opozycji do myslenia
konwergencyjnego — w ktorym rozwigzanie sprowadza si¢ do jednej poprawnej odpowiedzi®.
Proponowany przez lingwistow model uwzglednia zatem do$wiadczenie uczacego si¢ jako
podstawy procesu dydaktycznego (jego schemat ponizej).

Schemat 11. Uczenie si¢ przez doswiadczenie. Model Dawida Kolba i Rona Fry’a

Zastosowanie, Obserwacia,

praktyka winloskl, refleksje

Tworrenbe teoril,

hipote:r

Zrodto: Donderowicz (2014), s. 158

4 Dywergencja pochodzi czasownika divergere (i$¢ w réznych kierunkach). Myslenie dywergencyjne

charakteryzuje si¢ rozwigzywaniem problemow, nie majacych jednego poprawnego rozwigzania. Podejscie
dywergencyjne wskazuje na udzielenie wielu poprawnych odpowiedzi, odchodzac od podejscia
konwergencyjnego — dobrze-zle. Oba terminy: dywergencja oraz konwergencja zostaly wprowadzone do
literatury przedmiotu przez Guilforda, chociaz jak wskazuje Chruszczewski (2013) Binet wprowadzit termi
min pojecia dywergencyjnego w swoich testach, jednakze z powodu braku obiektywnej oceny z tego

zrezygnowat. Jego kontyuatorem byt Guilford” (Chruszczewski M. 2013, s. 13-14).
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Z powyzszego modelu wynika, ze rozwijanie czterech zdolno$ci 1 umiejetnosci:
doswiadczenie, obserwacja — wnioski 1 refleksje, tworzenie teorii 1 hipotez oraz zastosowanie
w praktyce warunkuje efektywny proces uczenia si¢. Mimo, ze model Kolba znalazt swoje
zastosowanie w modelu uniwersyteckim, to z powodzeniem moze by¢ on takze stosowany w
edukacji wczesnoszkolnej z zachowaniem wszystkich etapow myslenia dywergencyjnego, do
ktorego naleza:

e claboracja;

e oryginalno$¢

o gictkose;

e plynnos¢ (Jurczak 2016, s. 43).
W odniesieniu do teorii kognitywizmu interesujace jest rowniez myslenie produktywne, ktore,
jak pisze Miedzinska (2010) bazuje na tworzeniu innowacyjnych i nieliniowych rozwigzan (s.
34, za: Jurczak 2016, s. 43). Siggajac od teorii Lwa Wygotskiego, jako tworcy mysli
kognitywistycznej nalezy wskaza¢, ze my$la przewodnia rosyjskiego pedagoga byla edukacja
oparta na przyswajaniu informacji niezb¢dnych do rozwijania umiejetnosci uczenia sig, tzn.,
ze edukacja nie powinna opiera¢ si¢ jedynie na zapamigtywaniu i sprawdzaniu stanu wiedzy
poprzez odpytywanie (tamze, s.47). Jak pisze Walat (2017) w nowym modelu rola
nauczyciela ulegta zmianie. Nauczyciel staje przez nowymi wyzwaniami, majacymi na celu
konstruowanie znaczen, dlatego tez obecnie, ,tradycyjne” metody nauczania stajg si¢
przedmiotem debaty i krytyki naukowej. Nowe podejscie wymaga nowych rozwigzan, dlatego
tez jednym z zadan stawianych nauczycielom jest stosowanie metod aktywizujacych w
procesie nauczania (s.31), ale jak pisze Jurczak (2016) ,,po aktywnym wkroczeniu przez
dziecko w dang tematyke mozna pokusi¢ si¢ o wiaczenie metod podajacych, ktore je wycisza
1 wzbogacg o cenne wiadomosci. W ten sposob tworzy si¢ sie€ taczaca rozne dziedziny nauki

— kognitywizm”’ (s. 48).

1.2.5. Konstruktywizm

Wedlug Bronistawa  Siemienieckiego (2007a) konstruktywizm jako nurt

psychologiczno-pedagogiczny nie jest niczym nowym. (s. 217). Pierwsze wzmianki siegaja

literatury starozytnej. Sokrates, Platon i Arystoteles w swoich pracach wskazywali na
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elementy zwigzane z tworzeniem wiedzy przez cztowieka (Walat 2017, s. 115).
Bezposrednimi prekursorami nurtu konstruktywistycznego byli Johann Pestalozzi —
szwajcarski pedagog 1 pisarz, tworca pierwszej teorii nauczania poczatkowego oraz Jean
Piaget, ktory stwierdzal, Ze wiedza jest wspotzalezna z procesami organizacji cztowieka.
Prekursor nurtu konstruktywistycznego opowiadali si¢ za tym, aby proces o§wiaty byt oparty
na naturalnym rozwoju dziecka (tamze, s. 115). Taka postawa wynika gloéwnie z
uwarunkowan psychorozwojowych dziecka, ktére przyjmuje wiedze bardziej za pomoca
zmystow niz stow (Walat 2010). Jak pisze Walat (2010) ,,jezyk dziecka jest poczatkowo
narzedziem adaptacji intelektualnej, w koncu staje si¢ jezykiem wewnetrznego kierowania
wlasnym postgpowaniem” (tamze, s. 34-35).

Dorota Klus — Stanska (2008) interpretuje konstruktywizm dwojako wskazujac na:
dyskurs konstruktywistyczno-spoleczny nawigzujacy do wsparcia 1 wspoOtpracy oraz
konstruktywistyczno-rozwojowy, wskazujacy na rozwigzywanie probleméw i myslenie
tworcze ucznia (s. 76-77, za: Marek 2015, s.121). Podejscie konstruktywistyczno-spoteczne w
oparciu o zatozenia teorii Wygotskiego wskazuje na istotng role dorostego, ktory jest pomoca
w konstruowaniu wiedzy. Dodatkowo, jezyk jest fundamentalna forma w interakcji, w wyniku
ktorej zachodzi przekaz dziecku przez dorostych wiedzy tkwiacej w ich kulturze (Zadto-
Treder 2011, s.37-38). Z kolei w konstruktywistyczno-spotecznym modelu zaktadano, ze
znaczenia nie sg konstruowane przez dziecko, ale przejmowane od dorostych, dlatego tez
warunkiem pomyslnego uczenia si¢ jest wsparcie nauczyciela (tamze), gdyz jak podaje Ewa
Marek (2015) ,,dziecko dazy do postepéw w uczeniu si¢, ale z racji swojej niesamodzielnosci
wymaga opieki, w procesie edukacyjnym — opieki nauczyciela” (s. 122)°'. Z kolei u zrodet
podejécia konstruktywistyczno-rozwojowego lezy psychologia poznawcza oraz wyzej
wspomniane Piagetowskie podejscie do konstruktywizmu, ktore zaktadalo, ze proces uczenia
si¢ jest samodzielng rekonstrukcja operacji umystowych, 1 nie jest oparty na przekazywaniu
wiedzy przez jednego cztowieka drugiemu (Marek, 2015, s. 121). Tez¢ te, podtrzymuje

Grucza (1997) wskazujac, ze: ,,wiedza jest wlasciwos$cia, ktorej nikt nie jest w stanie nikomu

% Pierwsze wzmianki o zalozeniach toerii konstruktywistycznej znajowaly sie réwniez w pismach $w.

Augustyna, Kanta i Lockego (Walat 2010).

Jak pisze Joanna Zadto (2011) ,konstruktywistyczne orientacje wspierajg indywidualny rozwéj dziecka.
Wychowanie oraz nauczanie to stwarzanie warunkéw do rozwoju. Nie polega to jednak jedynie na
réznicowaniu sposobow uczenia si¢ czy na indywidualnym doborze treSci nauczania, metod i form
ksztatcenia. Istotnym elementem staje si¢ ciggle diagnozowanie obecnego poziomu rozwoju, odpowiednie -
stymulujace rozwdj — oddziatywanie. Gléwne zalozenia konstruktywizmu wyraznie wskazuja na
koniecznos¢ indywidualizacji procesu nauczania i wychowania podkres$lajac znaczenie osobistej
dotychczasowej wiedzy ucznia konsturowanej indywidualnie™ (s. 38).
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bezposrednio przekaza¢. Nikt nie jest w stanie przyswoi¢ sobie jakiejkolwiek wiedzy w sensie
dostownym. Ludzie ani nie przekazujg sobie wiedzy bezposrednio, tzn, w taki sposob, w jaki
przekazuja sobie inne rzeczy, ani jej nie przyswajaja tak, jak przyswajaja pokarm
lub ,,powietrze”. Kazdy musi sam wytworzy¢ wiedze¢ lub odtworzy¢ (zrekonstruowac). Akty
mie¢dzyludzkiej komunikacji wcale nie polegaja na tym, ze nadawca przekazuje w nich
odbiorcy wiedzg, a odbiorca jg sobie przyswaja’ (s.15). Wraz ze zmiang podejscia z
instruktywistycznego na konstruktywistyczne zmienita si¢ réwniez rola paradygmatu z
nauczania osadzonego w centralnym punkcie uktadu glottodydaktycznego, na uczenie si¢
uwzgledniajace wykorzystywanie zdobytej wiedzy (Lewicka, 2007, s. 96-97), w ktorej
komunikacja nie oznacza prostego transportu informacji, jest natomiast procesem socjalnym
realizowanym w komunikacji*. Nie mozna zatem zaklada¢, ze w trakcie procesu komunikacji
uczen odbiera doktadnie te same informacje, ktore nadaje nauczyciel, tym bardziej, ze
przekaz w L2, L3 i w kazdym innym jezyku znaczaco rézni si¢ od zasobu L1 ktérym uczen
dysponuje™. Jak podaje Paul Watzlawick (1990) ,.aspekt tresci przekazuje dane, aspekt
odniesienia wskazuje odbiorcy, jak nadawca chciatby by¢ przez niego rozumiany.” (s. 55, za
Lewicka 2007, s. 104). Badacz stosuje poje¢cie odniesienia — ktére jego zdaniem jest
metakomunikacja, wychodzaca poza ramy jezykowe wykorzystujaca elementy
ekstrajezykowe, takie jak: mimika, gestykulacja, intonacja gltosu czy tempo mowienia (s. 55,
tamze s. 104). Z kolei aspekt tresci jak pisze Lewicka (2007) jest realizowany przez arbitralne
nadanie nazw referowanym obiektom i stanom rzeczy. Obydwa aspekty przeplataja si¢ i
uzupelniaja w komunikacji interpersonalnej. Dlatego za cel nadrzgdny w procesie
glottodydaktycznym nalezy przyja¢ nabywanie komunikacyjnej kompetencji jezykowe;,
realizowanej w dziataniu interakcyjnym. Zatem cele glottodydaktyczne zaktadajace
szczegblnie rozwdj kompetencji komunikacyjnej nie moga by¢ oparte o uyjmowanie jezyka w
sposob modularny, a jego pojmowanie powinno by¢ zgodne z modelem interakcyjnym.
Odnoszac si¢ do modularnosci nalezy wskaza¢ na wspotczesne spory wokot tej tematyki
(tamze). Zasadniczo w literaturze zostaly wyrdznione dwa konkurujace ze sobg modele badan

kognitywistycznych:

2 Zjawisko komunikacji nie zalezy tylko od tego, co jest nadawane, ani od od tego, jakie dane otrzymuje

odbiorca. Istotg zachodzacego procesu jest stworzenie réznorodych systeméw socjalnych i wynikajacych z
tego dziatan socjalnych interkacji. Uczestnicy procesu tworzgq pewnien obszar celowego komunikowania sie
i odpowiednio do tego prowadzg interakcje. (Maturana, Varela 1987, s. 212, Lewicka 2007, s. 97).

L1 - jezyk pierwszy
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e zwolennicy koncepcji modularnej — Chomsky (2000, 2005), R. Jackendoff (2005), J.
Fodor (2000, 2001, 2011), P. Carruthers (2006), S. Pinker (2000, 2002, 2005),
przyjmuja, ze ,,mozg ludzki jest zespolem podsystemow kognitywnych, ktory dziata w
sposoOb niejednorodny zgodnie z przypisanymi zasadami i ograniczeniami’ (Sadownik
2012, s.81)*. Zgodnie z tymi zalozeniami kazdy z podsystemow kieruje okreslonym
rodzajem operacji mentalnej. Zdolnosci jezykowe w koncepcji modularnej sa
traktowane autonomicznie od innych zdolnos$ci jezykowych, oznacza to odrgbnos¢
mysli wzgledem jezyka tj. niezalezno$¢ mysli od jezyka (Sadownik 2012, s. 81).

e drugi poglad odrzucajacy modalno$¢ umyshu, w tym tez¢ o istnieniu modutu
jezykowego, przyjmuje koncepcje konstruktywistyczng, okre§long form¢ empiryzmu
oraz koneksjonizmu, zaktadajac, ze ludzki system poznawczy funkcjonuje jako
jednolita struktura (tamze, s. 82)%. Jak pisze John Taylor (2007) ..nabywanie wiedzy
jezykowej jest Scisle powigzane z rozwojem niejezykowych, kognitywnych zdolnosci
cztowieka” (za: Sadownik 2012, s. 82). Dlatego tez pierwszym krokiem w procesie
dydaktycznym powinno by¢ rozwini¢cie kompetencji interakcyjnej, ktora przygotuje
uczacego si¢ do pelnienia roli orientujagcego (kompetencja produkcyjna) i
orientowanego (kompetencja interpretacyjna) (Sadownik 2012, s. 82). Jak podaje
Lewicka (2007) ,,w interakcji, ktora jest typowa dla uzytkownika natywnego uczacym
si¢ mozna zapewni¢ odpowiednie warunki do nabycia kognicji socjalnej” (s. 107).
Kognicja socjalna polega na tworzeniu przez odbiorce obrazu zamiaru oraz oczekiwan
nadawcy. ,, Wyznacznikami kognicji socjalnej jest opanowanie sprawnosci w zakresie:

e dzielenia uwagi z innymi rozmoéwcami,
e zmiany 16l komunikacyjnych;
e wplywania na zachowania innych rozméwcow przez wlasne dziatanie (tamze,

5. 107)%.
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,,Podsystemy kognitywne nazywane roéwniez jako moduly mentalne lub niezalezne procesory” (Sadownik
2012, s. 81).

System poznawczy jest to taki system, ktéry jest zdolny do pelienia nastepujacych funkcji poznawczych:
percepcja otaczajacej rzeczywistoéci, myslenie symboliczne, rozumienie i refleksja. Przyjmuje sie, ze
system poznawczy sklada sie z wielu zintegrowanych podsysteméw takich jak: system wizualny, shuchowy,
dotykowy oraz jezykowy.

,,Przyswajanie jezyka obcego jest zostalo opisane w literaturze przedmiotu jako proces wieloetapowy
powstawania systemu jezykowego. Osoba, ktéra nie osiggneta jeszcze bieglosci jezykowej opracowuje swdj
wiasny jezyk interjezyk w zgodzie z kontinuum rozwojowym, ktérego ostatnim etapem jest opanowanie
jezyka w sposéb natywny (target language). Na przebieg procesu powstawania systemu jezykowego ma
wplyw wiele czynnikéw, naleza do nich m.in.: wczes$niej nabyta wiedza jezykowa, ktéra obejmuje jezyk
ojczysty, jak rwniez inne poznane wczesniej jezyki obce. To oddzialywanie zostato zdefiniowane terminem
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Dlatego tez uczenie si¢ jezyka w dzialaniu i realizacja zachowan j¢zykowych w postaci
behawioremow’’, typowych dla natywnych uzytkownikow jezyka przebiega przy uzyciu
wielu zmystow, co powoduje, ze wykorzystanie komunikacji jezykowej 1 pozajezykowej
czyni komunikacj¢ zblizong do autentycznej. W tym miejscu nalezy wskazaé, ze w procesie
glottodydaktycznym komunikacyjna kompetencja jezykowa powinna by¢ wypadkowa
kompetencji: interakcyjnej, lingwistycznej oraz socjokulturowej, ktore zostajag nabywane po
sobie (Lewicka 2007, s, 107-108)%®. Kompetencja komunikacyjna tj. komunikatywnos$é
wydajaca si¢ na pozér tatwa do zrealizowania, nie jest tylko 1 wylacznie procesem
polegajacym na kodowaniu i dekodowaniu informacji. O pomys$lnym przebiegu komunikacji
decydujg reguly formacyjne i funkcyjne®. Dlatego tez pierwszym krokiem w procesie
glottodydaktycznym powinno by¢ rozwijanie kompetencji interakcyjnej, ktora przygotowuje
uczacych si¢ do peinia roli orientujacego i1 orientowanego w L2. Jak wskazuje Lewicka
(2007) ,,dopiero wtedy gdy uczacy si¢ osiagna pewnos¢ siebie w interkacji, mozna przystapic¢
najpierw do ksztaltowania kompetencji lingwistycznej, kolejno do kompetencji
socjokulturowej” (s. 108). Kompetencja socjokulturowa jest trzecim etapem nabywania
komunikacyjnej  kompetencji  jezykowej, bedac  nierozlaczng  czgscig  procesu
glottodydaktycznego. Z kolei skupienie si¢ na dzialaniu powoduje odwrocenie uwagi od
samego jezyka przyczyniajac si¢ do zmniejszenie zahamowan 1 utatwienia w pokonywaniu
barier przy mowieniu. Ponizszy schemat przedstawia komunikacyjng kompetencij¢ jezykowa

w procesie dydaktycznym (tamze, s.109).

Tabela 1. Komunikacyjna kompetencja jezykowa

Komunikacyjna kompetencja jezykowa

Kompetencja interakcyjna:  Kompetencja lingwistyczna: | Kompetencja
-interpretacje - potencjat systemowy socjokulturowa:

na poziomie rutyn

jezyk zrédtowy (source language)” (Latos, 2016, s.68)

behawior - synonim ,,zachowania sie” ,,okresla catoksztalt dostrzegalnych dla zewnetrznego obserwatora
reakcji organizmu na dane czynniki”’ (Kokocinska, Kaleta 2015, s. 221).

,,JKompetencja interakcyjna — nabywanie antyrefleksyjne; kompetencja lingwistyczna — potencjat systemowy
uczacego sie w L2; kompetencja socjokulturowa- uzycie jezyka adekwatnie do sytuacji, tworzenie struktury
interkacji zgodnej z regutami zachowan natywnego uzytkownika. Kompetencja interakcyjna — przygotowuje
uczacego si¢ do posiadania kompetencji produkcyjnej oraz kompetencji interakcyjnej w L2 (Lewicka,
2007, s. 105).

Reguta formacyjna — shuzaca formowaniu wypowiedzen, podrzedna regule funkcyjnej. Reguta funkcyjna —
umozliwiajaca porozumiewanie sie.
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-produkcja - wystepowanie
na poziomie rutyn - wykonalnos¢

- odpowiednio$¢

Zrédho: Lewicka (2007), 5.106

WyzZej wymieniona kompetencja socjokulturowa zawiera w sobie elementy interkulturowosci,
ktéra jest nieodtaczng czescig procesu glottodydaktycznego. Odwotujac si¢ do Teuna van
Dijka (2001) ksztattowanie kompetencji komunikacyjnej jest mozliwe dzieki ,,dyskursowi”
konstytuowanemu przez ,grafemy oraz dzwigki, abstrakcyjne formy skladniowe,
kompleksowe struktury globalnych 1 lokalne znaczenie oraz schematyczne formy
kompozycyjne i moze by¢ opisywany w kategorii dziatan spolecznych realizowanych przez
uzytkownikoéw jezyka, ktorzy komunikujg si¢ miedzy sobg w roznych sytuacjach i w obrebie
okreslonego spoteczenstwa i danej kultury” (s. 22, za: Lewicka 2007, s.109).

1.2.6. Konektywizm

Behawioryzm, teoria Jana Piageta, Wygotskiego, natywizm i interkacjonizm to jedne z
gléwnych teorii uczenia si¢ w pedagogice. Wymienione teorie zostaty opracowane w czasach,
gdy technologie nie wptywaty w tak znaczacy sposob na proces nauczania, jak ma to miejsce
obecnie (Szpunar 2017, s.116). Wspotczesnie, najnowsza teorig pedagogicza uksztaltowang w
pierwszej dekadzie XXI wieku jest konektywizm. Wywodzi si¢ on od angielskiego stowa —
connect (faczy¢) (Donderwicz 2014, s. 159). Wedlug Georgea Siemensa (2005) oraz Stephena
Downesa (2005) ,,uczenie si¢ jest procesem ciggtym, bazujacym na wykorzystaniu sieci i
wlaczajacym™ (za: Donderowicz 2014, s. 159), w przeciwienstwie do teorii behawioryzmu, w
ktérej proces uczenia si¢ zachodzit na drodze jednostronnego przekazywania wiedzy. Teoria
kognitywizmu 1 konstruktywizmu w swoich zalozeniach skupia si¢ na jednostce w procesie
uczenia si¢, a  konektywizm  osadzony w  paradygmacie interpretatywno-
konstruktywistycznym, do wyzej wymienionych zatozen wilacza najnowszg technologie
(tamze, 2014). Jak wskazuje Siemiens (2005) w konektywizmie uczenie si¢ zostato
zdefiniowane jako wiedza mozliwa do wykorzystania w dziataniu. Dziatanie konektywne jest

skoncentrowane na laczeniu zestawdw informacji znajdujacych si¢ w réznorodnych bazach
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danych. Nowe informacje sa nieustannie zdobywane. W rzeczonej teorii kluczowa role
odgrywa umiejetno$¢ rozrdzniania informacji waznych (potrzebnych) i niewaznych®.
Konktywizm w uje¢ciu George Siemensa (2005) oparty jest o tezy:
e nauka i wiedza opiera si¢ na r6znorodnosci opinii;
e uczenie jest procesem laczenia wyspecjalizowanych weztow lub zrodet informacji;
e wiedza pochodzi takze z urzadzen zewnetrznych np. z narzedzi ICT;
e tworzenie, jak réwniez utrzymanie polaczen jest elementem niezbgdny w procesie
uczenia sie.
e utrzymywanie kontaktow w celu cigglego uczenia si¢ jest konieczne;
e wybory, czego si¢ uczy¢, oraz znaczenie naplywajacych informacji — s3
podstawowymi czynnikami sg postrzegania zmieniajacej sie rzeczywistosci®';

Schemat 12. Teoria M-learningu

Tablet, 3D /
— KONEKTYWIZM \
WiFi, 3G (wspéhviedza) /
Laptop, smarfon KONSTRUKTYWIZM
Sieci, WWW (samodzielna konstmkc_g’a wiedzy)
/ KOGNITYWIZM
Komputer osobisty (aktywne my$lenie)
BEHAWIORYZM
Pierwszy komputer <V (bodziec— zmiana zachowania)
Komputer CBT, E-learning 2.0
PO raz pierwszy: oprogramowanie spolecznosciowy,
nauczanie nauczaggce mobdny
programowane
1940 1960 1970 1980 1990 2000 2010

Zrédto: L. Hojnacki (2001), za: Szpunar (2015), s. 118

W przeciwienstwie do kognitywizmu czy behawioryzmu w konektywizmie zmienia
si¢ polozenie uczacego si¢ w procesie dochodzenia do wiedzy. W konektywizmie uczacy si¢
sam decyduje ktore informacje nalezy wyszukaé, przy pomocy jakich urzadzen (z dostgpem
do Internetu) oraz jakie informacje nalezy zapamigta¢. Idei konektywizmu przy$wieca
bazowanie na potgczeniach migdzy poszczegdlnymi elementami (weztami) sieci. Jak

wskazuje Szpunar, zdaniem Siemensa (2005) weztami sg ,,obrazy, dane ja réwniez uczucia,

% Thum. wlasne z https://jotamac.typepad.com/jotamacs_weblog/files/Connectivism.pdf

8 Tamze

50



natomiast uczenie si¢ oznacza proces budowania potaczen miedzy poszczegdlnymi weztami i
ich rozwijanie z uwzglednieniem, ze nie wszystkie wezly sieci majg takie same znaczenie w
procesie przyswajania wiedzy” (Szpunar, 2015, s. 121). Wiedza w mys$l podejscia
konektywistycznego jest zdobywana w sposob cato$ciowy, w dowolnym czasie 1 miejscu, z
zastosowaniem narzedzi ICT, dlatego tez miarg sukcesu w zdobywaniu wiedzy jest
umiejetnos$¢ zastosowania wyzej wymienionych narzedzi®.

Jak podaje Czestaw Plewka (2017) we wspotczesnie, dynamicznie zmieniajagcym si¢
$wiecie ,,dotrzymanie kroku” zachodzacym zmianom jest pierwszorz¢dnym celem — w
kazdym aspekcie i etapie zycia. Zachodzace zmiany majg charakter interdyscyplinarny, a
edukacja jako jedna z cz¢sci sktadowych, nie powinna stroni¢ od zmian. Stad jak podaje autor
(Plewka 2017) w dobie powszechnej cyfryzacji technoedukacja powinna by¢ naturalnym
zabiegiem edukacyjnym stosowanym na kazdym etapie procesu nauczania — uczenia si¢ (s.
25). W celu ukazania réznic uczenia tradycyjnego a konektywnego Julian Stawinski (2010)
zestawit uczenie si¢ tradycyjne 1 konektywne, ktore przedstawiono ponizej.

Tabela 2. Konektywizm, czyli rewolucja w uczeniu si¢

Nauczanie obecnie Nauka konektywna

Pamigciowe opanowanie szczegotow Laczenie si¢ ze zdobytymi zasobami

Rozumienie zachodzacych procesow Gromadzenie informacji w urzadzeniach

Ksztalcenie pojec Poszukiwanie informacji z wykorzystaniem
narzgdzi ICT

Trening umiejg¢tnosci Tworzenie pojecé

Nabywanie osobistego doswiadczenia Krytyczne myslenie na podstawie zdobytych
informacji

Rozwiazywanie przyktadowych testow Samodzielne podejmowanie decyzji na
podstawie zdobytych i przeanalizowanych
tresci

Zrodto: Stawinski (2010), za: Szpunar (2015)

62 Pozyskiwanie informacji zmienilo si¢ z know-how (wiedzieé jak) i know-what (wiedzie¢ co) — konow-wher

(wiedzie¢ gdzie), na whatever-whenever-wherever (cokolwiek-kiedykolwiek-gdziekolwiek)” (Szpunar
2015, s.121).
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Analizujac powyzsze zatozenia obu teorii wskazuje si¢, ze nauczanie oparte na zatozeniach
teorii kognitywistycznej nie bazuje tylko 1 wylacznie na wyszukiwaniu potrzebnych
informacji, ale podlega réwniez krytycznej analizie pozyskanego materiatu. Jak podkresla
Siemens (2005) gldéwnym zatoZeniem lezacej u podstaw teorii konektywistycznej jest taczenie
ze sobg roznorodnych zrddel w konstruowaniu (meta)wiedzy®. Przyjmuje si¢ zatem, ze
konektywizm jest pojeciem ztozonym, gltownie ze wzglegdu na mnogo$¢ m.in. czynnos$ci
poznawczych, jak réwniez procesow zwigzanych z konstruowaniem wiedzy. Konektywizm
jest jednak czym$ wigcej niz prezentowaniem nowych informacji pozyskanych z
zastosowaniem nowoczesnej technologii, jest to swego rodzaju ,,filozofia” niosgca przede
wszystkim zmiany w podejsciu do uczenia si¢ 1 nauczania (s. 5). Jak pisze Donderowicz
(2014) brak jednolitej metodologii bedacej bazg nauczania e-learningowego , wskazuje na
swego rodzaju eklektyzm edukacyjny ,,wymuszajacy tworzenie nowych teorii lezacych u

podstaw dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci’ (s. 163).

2. Nauczanie jezyka obcego dzieci w mtodszym wieku szkolnym

2.1. Uwarunkowania psychorozwojowe

Pozne dziecinstwo jest czasem szczegdlnym dla dziecka, gltownie ze wzgledu na
szereg zachodzacych w tym okresie zmian. Jak wskazuje Kamza (2014) ,,rozpoczecie
mlodszego wieku szkolnego jest zwigzane z etapem zamykajacym S$rednie dziecinstwo i
podjeciem krokoéw w kierunku dorostosci” (s.5). P6zne dziecinstwo jest rOwniez zwigzane z
podjeciem nauki szkolnej oraz ze zmiang otoczenia. Nowo zaistniata sytuacja wymaga
podejmowanie przez dziecko nowych rdl spotecznych i wyzwan (tamze, s. 5). ,,Efektywne
nauczanie jezykdéw obcych ze szczegdlnym uwzglednieniem wieku pdznego dziecinstwa,
stalo si¢ obecnie priorytetem zaréwno w Europie, jak i1 na §wiecie” (Sikora-Banasik 2009, s.
5). Wiele publikacji z zakresu pierwszego etapu edukacyjnego wskazuje na zastosowanie
réznorodnych metod i technik $cisle uwarunkowanych okresem miodszego wieku szkolnego,
z tym, ze podzial wiekowy mlodszego wieku szkolnego nie zostal w literaturze ujety w

sposoOb jednolity, wskazuje si¢ rowniez, ze ta grupa wiekowa charakteryzuje si¢ niejednolitym

6 Jak podaje Koriat (2007) metapoznanie jest terminem odnoszacym sie do tego co cztowiek wie o swoich

procesach poznawczych, jak réwniez tego, w jaki sposéb wykorzystujq te wiedze w regulacji wtasnego
zachowania oraz przetwarzania informacji (s. 290).
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rozwojem. Dotyczy to: rozwoju emocjonalnego, poznawczego i1 spotecznego, rozwoju
fizycznego 1 motorycznego, jak rowniez sprawnosci jezykowych 1 komunikacyjnych.
Dodatkowo, wiedza zdobyta w tym okresie jest ,,motorem” zachodzacych zmian w kolejnych
okresach zycia (Michalik 2021, s.39, za: Kotodziejczyk 2011, s. 234).

Psycholodzy dziela mlodszy wiek szkolny na dwa okresy, badz dwie fazy
(Wieszczeczynska 2007, s.62). Lidia Wotoszynowa (1977) wskazata, ze pierwsza faza trwa od
7 do 8 roku zycia, zdaniem Marii Przetacznikowej (1985) przypada ona na 6 do 8 roku zycia,
druga z kolei na 9 do 11 roku zycia. Wolfgang Maier jest podobnego zdania jak
Przetacznikowa wskazujac, ze wiek 8 roku zycia jest zwigzany ze zmianami W rozZwoju
poznawczym takimi jak: rozwijanie operacji logicznych czy rozumowanie indukcyjne (za:
Wieszczeczynska 2007, s. 61-62). Z kolei Anna Kotodziejczyk dzieli sfer¢ rozwoju na faze
wczesng 7-8 lat 1 pdzna 9-11 lat.

Pierwsza faz¢ podznego dziecinstwa charakteryzujg zmiany w rozwoju umyslowym

wyrazajace si¢ tym, ze umyst dziecka wchodzi w tzw. operacje konkretne, w ktorych

poziom czynnos$ci umystowych jest uzalezniony od konkretnych tresci (Kotodziejczyk

2011, s. 236). Wzrasta réwniez stopien koncentracji uwagi i rozwijaja si¢: analiza i

synteza wzrokowa, sluchowa oraz kinetyczno-ruchowg (Wieszczeczynska 2007, s.

62). W zwigzku ze zmiang otoczenia nastg¢puje rozwoj spoteczny dziecka i pojawiajg

si¢ przyjaznie oparte na zainteresowaniach. Mimo to wi¢z z rodzicami odgrywa nadal

istotng role (Kotodziejczyk, 2011, s. 246).

Druga faza mtodszego wieku charakteryzuje si¢ widocznym spotggowanym rozwojem

operacji konkretnych, czego wyrazem jest postugiwanie si¢ réoznorodnymi pojeciami,

doskonalg si¢ umiejetnosci takie jak: poréwnywanie, grupowanie, analizowanie

(Wieszczeczynska 2007, s. 62). Rozwija si¢ rowniez myslenie przyczynowo -

skutkowe 1 nastepuje odejscie od globalnego ujmowania obiektu (tamze, s. 62,

Kotodziejczyk 236-237). W drugiej fazie dziecko znacznie si¢ uspolecznia i chetnie

bierze udziat w zabawach 1 grach, ktére sg podporzadkowane zasadom. Dziecko w

tym wieku opanowuje roéwniez sprawno$ci: czytania oraz pisania w jezyku

ojczystym ,ktory jest przedmiotem analizy 1 glgbszego porozumiewania”

(Wieszczeczynska, 2007, s. 63). W drugiej fazie wzrasta integracja obrazu wtasnej

osoby, pojawia si¢ rowniez coraz wigksza liczba sagdow na temat cech. Wiedza o sobie
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peni funkcje instrumentalng i pozwala na podejmowanie dziatan rokujacych sukces

(Kolodziejezyk, 2011, s. 250-251).

2.1.1. Rozw¢j poznawczy dziecka w wieku wczesnoszkolnym

Zrédlostow terminu poznawczy wywodzi sie z laciny, od stowa cognosco (wiedziec)
(Stanczak 2008, s. 84). Jak wskazujg Giinther, Fritzsch 1 Tromer (2016) poznanie jest
zbiorczym okre$leniem procesdéw mysSlowych 1 percepcyjnych. Obejmuje ono rdzne
zdolnos$ci, funkcje 1 umiejetnosei, takie jak: uwaga, pamieé, uczenie si¢, rozpoznawanie,
pordwnywanie, myslenie, rozwigzywanie problemow, kreatywnos$¢, podejmowanie decyzji,
planowanie, orientacje, wyobrazni¢ rozumowanie, a takze introspekcje (s. 116)*. Poznanie
jak pisze (Stanczak, 2008) jest rozumiane jako ,,czynno$¢, badz wytwor czynnosci” (s. 84),
czyli procesy umyslowe czlowieka sg ,,w istocie procesami przetwarzania informacji”
(tamze). Wioletta Radziwiltowicz (2004) pisze o stylu poznawczym, ktory przez Nosala
zostal zdefiniowany jako ,,globalny, dwubiegunowy wymiar psychiki odpowiadajacy
okreslonej formie czynno$ci poznawczej czyli réznicom indywidualnym w postrzeganiu,
mysleniu i uczeniu si¢ (1990, s. 41, za: Stanczak 2008, s. 85). Wnioskujac z powyzszego
fragmentu wskazuje si¢, ze styl poznawczy jednostki jest zwigzany ze staltym sposobem
organizowania czynnosci poznawczych (Nosal, 1990, s.141, za: tamze).

Usamodzielnienie czynno$ci umystowych jest jedna z waznych zmian jako$ciowych
zachodzacych w okresie poznego dziecinstwa. Zmiany rozwojowe dotyczace procesow
rozumowania oparte zostaly o teori¢ Jeana Piageta. Jego zdaniem uczenie si¢ jest zawsze
procesem konstrukcyjnym opartym na doswiadczeniu 1 samoczynnym, ktéry jest
stymulowany od najwcze$niejszego dziecinstwa przez ciekawo$¢ poznajacego podmiotu
(Piaget, Inhelder, 1980). W tym procesie dziecko rozwija struktury poznawcze poprzez
dostosowanie informacji z otoczenia do istniejagcych warunkow, rozumienia z jednej strony
oraz poprzez dostosowanie juz nabytej wiedzy do nowych doswiadczen z drugiej strony. Te
dwa procesy zachodza w interakcji, w ktoérej jednostka osigga réwnowage poznawczga. Dla
rozwoju myslenia dzieci Piaget opisal cztery odrebne etapy. W tych etapach dziecko najpierw
dostosowuje rzeczywisto§¢ do swoich odpowiednich struktur poznawczych. Jednoczes$nie

zmienia si¢ jego sposob myslenia - od pierwszych doswiadczen zmystowych i1 spostrzezen

% Thum. wlasne
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dotyczacych dzialania do coraz bardziej abstrakcyjnego myslenia (Piaget ,Inhelder, 1980)%.
Wazne zmiany jakosciowe w okresie poznego dziecinstwa charakteryzuja = si¢
usamodzielnieniem  czynnosci  umystowych. Jak  pisze Anna  Kotodziejczyk
(2011) ,,uzewnetrznione, zintegrowane oraz odwracalne czynnos$ci myslowe, wyrazajace si¢
w tym, ze dziecko potrafi odwréci¢ kierunek dziatan 1 wroci¢ do jego pierwotnej postaci” (s.
236). Kielar-Turska (2000) jest zdania, ze u dziecka w poznym dziecifstwie, w
przeciwienstwie do okresu $redniego dziecinstwa, wzrasta koncentracja uwagi na dowolnie
wybranym obiekcie. Jak wskazuje, dziecko obejmuje uwaga do szesciu elementéw. Twierdzi,
ze operacje konkretne w mtodszym wieku szkolnym s3 ograniczone pod wzgledem formy i
wystepuja w rozwigzywaniu zadan, ktore zawierajg pelne informacje. Oznacza to, ze na
podstawie operacji konkretnych dziecko nie formutuje zasad, praw i regut (s. 306-307, za:
Kotodziejczyk 2011, s. 236). Kielar-Turska (2000) uznaje réwniez, ze dziecko w tym okresie
jest zdolne do rozumowania dedukcyjnego (s. 285). Milodszy wiek szkolny to réwniez
zmiany w zakresie nauki werbalnej 1 funkcji wzrokowo-przestrzennych, ktore sg
zaangazowane w szkolne procesy uczenia si¢. Zmiany w rozwoju poznawczym dziecka w
miodszym wieku szkolnym obejmuja: kreatywno$¢, planowanie oraz orientacj¢ (Gelhaar,
2009, s. 12). W literaturze wyréznia si¢ dwa kierunku funkcjonowaniu sprawnosci
poznawczych:

e pierwszy, zwigzany ze skroceniem czasu potrzebnego do rozwigzywania zadan
umystowych, uwarunkowany zwigkszeniem zasobow poznawczych (Kail 2007);

e drugi, zwigzany ze zwigkszeniem ,,sprawno$ci mechanizméow kontroli” (Bohlin 2004,
za: Kolodzieczyk 2011, s. 238), ktore wyrazaja si¢ dluzszym namystem 1 oceng
zadania w celu udzielenia najlepszej z mozliwych odpowiedzi.

Wyzej wymienione kierunki sg wynikowa proceséw rozwojowych, zwigzanych z szeroko
rozumianymi aspektami przetwarzania informacji, do ktoérych naleza: uwaga oraz pamigc
(Kotodziejezyk 2011, s. 238).

Uwaga funkcjonuje nierozerwalnie z procesami postrzegania. , Termin ten jest
definiowany w sposob nieostry, dlatego tez wskazuje si¢ na wieloznaczno$¢ oraz
niejednoznaczno$¢ pojec teoretycznych” (Nowotnik 2012, s. 87-88). ,,Jedne ktadg nacisk na
zwigzek uwagi z procesami percepcji, z kolei inne tacza uwage z kontrola wykonawcza”

(Nowotnik 2012, s. 87). Jak pisze Alan Baddeley (2001) ,,umyst ludzki sprawuje kontrol¢ nad

% Thum. wlasne
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przebiegiem ztozonych zadan” (Baddeley 2001, za: Nowotnik 2012, s. 88). Zdolno$¢ dzieci
do koncentracji nie jest warto$cig stala, ale zalezy w duzej mierze od stopnia zainteresowania,
jakie wzbudza w nich dana czynnos$¢. W trakcie nauki w szkole podstawowej wydajnos¢
pamigci i zdolno$¢ koncentracji wyraznie wzrastaja, co mozna przypisa¢ wielu zmianom do
ktorych naleza: iloSciowy wzrost pojemnosci pamigci centralnej, zmiany strukturalne w
funkcji pamiegci, badz restrukturyzacji procesu zapamigtywania i odtwarzania zgodnie z
postepujacym rozwojem poznawczym (Maier 1991, s. 72-73)%. Z kolei zdaniem Krzysztofa
Jodzio (2008) zjawisko uwagi jest postrzegane przez jednych badaczy jako funkcja
podrzedna, dla innych z kolei jako nadrzedna. Jak wskazuja Camman i Spiel (1991) uwaga
jest rozumiana jako zdolno$¢ do skupienia myS$lenia na "jednym punkcie", "jednej mysli",
ogolnie na "jednym bodzcu" przez pewien czas i ignorowania, na ile to mozliwe, innych
bodzcoéw wystepujacych w tym samym czasie. Jak wskazuja badacze stopien koncentracji
zalezy od trzech aspektow, a mianowicie od ztozonos$ci sytuacji, wymaganego zachowania i
poziomu percepcji dziecka. Im wigkszy wysilek koncentracyjny, tym mniejszy limit czasu, w
ktorym moze zostaé wykonane zadanie (11-26)%”. W opinii Wagnera (1991) oraz Wrighta i
Vliestra (1975) rozwd¢j uwagi 1 koncentracji jako proces, nie konczy si¢ przed 13-14 rokiem
zycia. W wieku przedszkolnym uwaga jest nadal w przewazajacej mierze kontrolowana przez
interesujace 1 pobudzajace ciekawos¢ bodzce z otoczenia. W tym czasie dzieci sg jeszcze
mato zdolne do poswigcenia uwagi wymaganej dla ich bezpieczenstwa. Od okoto 5 roku
zycia coraz cze$ciej stosowane sg systematyczne strategie uwagi, dziecko coraz bardziej
$wiadomie kontroluje j3. Jednak nawet dzieci 6- i 7-letnie tatwo rozpraszaja si¢ pod wptywem
interesujagcych bodzcow z otoczenia. Dopiero okolo 8 roku zycia dzieci s3 w stanie
skoncentrowac si¢ przez dtuzszy czas. Zdolnos¢ ta nie jest jednak w petni rozwini¢ta do okoto
13-14 roku zycia (72-80, 196-236)%. Sperling i Weichselgarthner (1995) definiujg pojecie
uwagi jako zdolno$¢ do wybierania pojedynczych bodzcow sposrod pojedynczych bodzcow
lub aspektow bodzcow z roznorodnej ich gamy plynacych ze $rodowiska®. Camann z kolei
okresla uwage jako zdolno$¢ do kierowania uwagi na jednym punkcie (1991). Jak pisze

Blazej Smykowski (2003) ,,w wieku szkolnym nastepuje rozwdj uwagi i jej kontroli, ktére sa

% Thim. wlasne
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zwigzane uczeniem si¢ dziecka oraz zwracaniem uwagi na przyczyny i skutki wlasnych
dziatan™ (s.25). Zgodnie z powyzszym, za Rappem (1982) mozna przyjac, ze:

e uwaga towarzyszy procesom umystowym i sposobom dziatania oraz zmienia je
i dlatego nie jest to oddzielna, samodzielna funkcja;

e dzicki uwadze mnogo$¢ wrazen naplywajacych do narzadow zmystow zostaje

zredukowana do kilku;
e uwaga prowadzi do optymalizacji biezacych procesow (staje si¢ to szczegdlnie
wyrazne podczas wykonywania ztozonych czynno$ci psychomotorycznych)”.

,,Na poczatku edukacji szkolnej tj. w klasie pierwszej koncentracja dziecka na obiekcie, badz
zjawisku trwa od 5 do 7 minut dopiero pod koniec etapu edukacji wczesnoszkolnej dziecko
skupia uwage na witasnych czynnosciach psychicznych 1 wilasciwosciach osobowosci”
(Wieszczeczynska 2007, s. 67). Dopiero w p6znym dziecinstwie uwaga dziecka ma charakter:

e selektywny;

e dowolny;

e planowy.
Zwigksza si¢ rowniez mozliwo$¢ adaptacji uwagi. Innym aspektem uwagi jest wzrost jej
planowosci, ktora jest zwigzana z innymi procesami poznawczymi. Szepkouski, Gauvain oraz
Cerrbey (1994) przeprowadzili eksperyment zwigzany z aspektem adaptacji uwagi przez
dzieci
w przedziale wiekowym od 5 do 9 lat. Obie grupy wiekowe otrzymaty liste zakupéw, a ich
zadaniem byto zakupienie podanych produktéw. Eksperyment wykazal, ze dzieci mtodsze po
wejsciu do sklepu rozpoczynaly wykonywanie zadania, z kolei dzieci starsze w pierwszej
kolejnosci zapoznaty si¢ z planem sklepu, nastepnie przeszty do wykonywania zadania.
Wyzej opisany eksperyment wykazal, Zze u dzieci starszych wzrasta rozwdj planowosci a
wykonywanie wielostopniowego zadania jest zwigzane z monitorowaniem jego realizacji i
dokonywaniem koniecznych zmian. Nie wszystkie jednak sprawnosci zostaja opanowane
przez dzieci w tym samym tempie w zwigzku z tym réwniez rozwo0j uwagi nie rozwija si¢
rownomiernie u wszystkich (za: Wieszczeczynska 2007, s, 70). W zwiazku z krotka
zdolno$cig skoncentrowania uwagi na jednej czynnosci nauczanie j¢zyka obcego powinno
by¢ rozplanowane w taki sposob, aby wystepowala czgsta zmiana aktywnosci. ,,W literaturze

glottodydaktycznej zajmujacej si¢ nauka jezykow obcych zalecano planowa¢ 45 minutowsg
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lekcje w taki sposéb, aby w trakcie jej trwania zostalo wykonanych conajmniej 12

roznorodnych aktywno$ci jezykowych: piosenki, gry jezykowe, wierszyki, rysowanie,

uktadanie, kolorowanie i .in.* (Wieszczeczynska 2007 s. 68).

W okresie péznego dziecinstwa zachodza rowniez charakterystyczne zmiany zwigzane

z zapamietywaniem. Zlozono$¢ zjawisk tworzacych ,,pamig¢” jest tak roznorodna, ze trudno

jednoznacznie okresli¢ to pojecie (Jagodzinska 2003). Definiowanie rzeczonego terminu

zmienia si¢ rowniez wraz ze wzrostem wiedzy w tej dziedzinie. Mimo braku jednoznacznej

definicji w literaturze termin ,,pamig¢¢” jest stosowany w kilku uzupelniajacych sig

znaczeniach, a mianowicie:

jako zdolno$¢ do kodowania — opisana przez Tulviga (2000a) jako zdolno$¢
neuropoznawcza, jako wlasciwos¢ ukladu nerwowego, ktora polega na
przechowywaniu wczesniejszych doswiadczen (za: Jagodzinska 2003, s. 21);

jako system w umysle, ktory przechowuje informacje — moéwigc o kodowaniu
informacji w pamigci termin pami¢¢ jest uzywany w znaczeniu ,,magazynu’’ (Tulvig,
2000a, s. 37, tamze)

jako wewnetrzny zapis informacji — pamigé jako zapis informacji ,,0znacza
przechowywanie produktow uczenia si¢”’ (tamze);

jako zbiér procesdéw — ,,procesy prowadzace do wytworzenia wewnetrznej
reprezentacji uprzedniego doswiadczenia, przechowywania oraz wydobywania”
(tamze).

jako system przetwarzania oraz przechowywania informacji, ktory rejestruje wrazenia
zmyslowe, przetwarza je i - w pewnych warunkach - zachowuje je dostepne przez
dtuzszy czas lub na stale (Kruppa 1983, s. 76-84)"". Dla procesu uczenia si¢
szczegOlne znaczenie ma proces zapamictywania, ktory przebiega zgodnie z

ponizszym schematem.
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Schemat 13. Pozyskiwanie 1 przechowywanie informacji

Pamig¢ ultrakrotka/ Pamig¢ krotkotrwata Pamig¢ dlugotrwata

Rejestr sensoryczny '

Zrédto: Opracowanie wiasnena podstawie Fi remdspracjen in der Grundschule (Maier, 1!91,

5.64,65).

Wynika z niego, ze informacje docierajace do mozgu cztowieka sa najpierw lokalizowane w
obrgbie Sensorgeddchtnis (pamig¢ sensoryczna/ ultrakrotka). Jedng z wazniejszych
wlasciwos$ci pamigei ultrakrotkotrwatej jest filtrowanie informacji i odrzucanie wszystkich
tych informacji, ktore przekraczaja jej pojemno$¢. Stuchajacy moze jednak wybraé tylko
jedng informacje¢ w okreSlonym czasie, a pojemno$¢ pamigciowa jest ograniczona w
zaleznosci od wieku. Siedmiolatek dekoduje zupehie inaczej informacje niz 11-latek, a a co
szczegblnie istotne z uwagi na przedmiot moich badah zdolno$¢ naptywu informacji jest
dodatkowo ograniczona przez fakt, ze dekodowanie nieznanych elementow wiadomosci w
jezyku obcym trwa dluzej niz rozumienie informacji w jezyku ojczystym. Oznacza to, ze
podczas nauki nowych stow i struktur nalezy mowi¢ powoli 1 wyraznie, aby da¢ dziecku
wystarczajaco duzo czasu na przyswojenie i przetworzenie informacji z jezyka obcego (Maier
1991, s.64)”. Z pamieci sensorycznej informacje trafiajg do Kurzzeitgeddchinis (pamieci
krotkotrwatej), w ktorej zostajg przetworzone, tak by zosta¢ zapisane w Langzeigeddchtnis
(pamigci dlugotrwalej). W drodze do pamigci dlugotrwale; informacje poczatkowo
przechowywane zgodnie 2z wrazeniami zmystowymi (dotykowymi, akustycznymi,
wzrokowymi) sa rekodowane przez procesy biochemiczne i ostatecznie przechowywane w
formie pojeciowo abstrakcyjnej. Pamig¢ dlugotrwala zawiera sume wszystkich naszych
doswiadczen, a takze wszystkie informacje jezykowe. Twierdzi si¢, ze pamig¢ krotkotrwata
jest miejscem decydujacym migdzy odbieraniem i przechowywaniem informacji z jednej

strony, a przechowywaniem i odzyskiwaniem informacji z drugiej strony’™. W trakcie badan

72 Zadaniem rejestru sensorycznego jest zarejestrowanie tylko tylu wrazen zmystowych, ile jest w stanie

przetworzy¢ pamie¢ krétkotrwata. W pewnym sensie stuzy jako filtr i zabezpieczenie przed przeciazeniem
(Maier 1991, s, 64).
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nad wyodrebnieniem systemow pamigci, wyrézniono dtugotrwalg pamig¢ proceduralng oraz
deklaratywna, a w jej ramach pami¢¢ semantyczng oraz epizodyczng. Nadto wyrdznia si¢
pamig¢ bezposrednia, ktora jest mierzona w momencie przyswojenia informacji, oraz pamiec¢
odroczona zwigzang bezposrednio z czasem, ktory uptynat od ekspozycji materiatu (Kinga
Mietz, s. 55).

Teofan Domzata (2013) definiuje pamie¢ jako ,,zdolno§¢ magazynowania i
odtwarzania informacji. Stanowi ona podstawowa funkcje w przyrodzie zapisang w DNA i
zakodowang w genomie za pomocg czterech liter oznaczajacych cztery nuklotydy: A —
adeniana, C — cytozyna, T — tymina i G — guanina. Pojgcie pamigci jest dos¢ szerokie 1 w
tym sensie posiadajg jg takze przedmioty martwe, jak np. pamie¢ ksztaltu. Pamie¢ zbudowac
potrafi réwniez czlowiek, z czego korzystamy dzi$ codziennie, uzywajac komputerow™
(s.156).

Okresem przelomowym w rozwoju pamigci jest mtodszy wiek szkolny. ,,Rozpoczecie
nauki szkolnej oraz podjeta aktywnos¢ w tym obszarze skutkuje zwigkszeniem pojemnosci
pamigci przy jednoczesnym wzroscie jednostek do zapamigtania” (Kotodziejczyk 2011). Na
wzrost efektywnosci zapamigtywania maja wplyw nastepujace czynniki:

e . zmiany zwigzane z poszerzaniem ogolnej wiedzy;

e zdolno$¢ do gospodarowania wtasnymi zasobami poznawczymi;

e zdolno$¢ do postugiwania si¢ prostszymi formami elaboracji” (tamze, s. 239).
Poréwnujac pamie¢ dziecka z pamigcig osoby dorostej przechowywanie informacji u dziecka
jest znacznie krdtsze od mozliwosci osoby dorostej, gtéwnie ze wzgledu na liczne powigzania
asocjacyjne, m.in. na dziatanie kory asocjacyjnej odpowiedzialnej za laczenie ze soba
informacji z obszaréw mézgu (Maier 1974, Libbish 1971, Maier 1991, s. 64)”. Dlatego tez w
oparciu badania psychologdw, psycholingwistow czy neurolingwistow prowadzonych mozna
zrozumie¢ przebieg procesOw pamigci 1 dobra¢ odpowiednie metody i formy pracy
dostosowane do uczniéw w mtodszym wieku szkolnym z uwzglednieniem ich prawidlowosci
rozwojowych (Dzwierzynska 2019). ,,W zwiazku z poczatkiem systematycznego nauczania i
W procesie tego nauczania, dokonuje si¢ u dzieci w mtodszym wieku szkolnym wzmozony
rozw0] pamigci 1 jako$ciowa jej przemiana. Od tych przeobrazen w procesach pamigci,
prowadzacych do szybszego zapamigtywania roznorodnego materiatu, trwalszego jego

przechowywania oraz tatwiejszego dowolnego reprodukowania zalezy w duzym stopniu
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skuteczno$¢ uczenia si¢ szkolnego dzieci” (s. 522, Dzwierzynska 2019, s. 37). Z kolei
Jagodzinska (2003) jest zdania, ze skuteczno$¢ zapamigtywania tresci jest zwigzana z
kontekstem sytuacyjnym zadania. Jak wskazuje badaczka zapami¢tywanie jest tym wieksze,
im bardziej nowe tre$ci sg uwiktane w kontekst sytuacji z zycia codziennego czy w zabawg (s.
266).

W literaturze odnajdujemy badania opisujace skutecznos¢ zapamigtywania u dzieci
szczegOlnie w warunkach zabawy. W roku 1948 zostat przeprowadzony eksperyment
opierajacy si¢ na zatozeniach teroii Leontiewa i1 Zinczenki zgodnie z ktdra, w toku rozwoju
nastepuje przejscie z pamigci mimowolnej do dowolnej. Instomina postawila hipotezg w mysl
ktorej pamig¢ dowolna pojawia si¢ tylko wtedy gdy cel pamigciowy jest wiaczony w kontekst
dziatania, dlatego tez jako kontekst sensownego dzialania zostata wybrana zabawa. Zadaniem
dzieci byto zrobienie zakupow z listy w ,,zabawowym sklepie’ zorganizowanym na potrzeby
eksperymentu (tamze). Te same dzieci zostaly zostaly réwniez przebadane w sytuacji
laboratoryjnej, okreslonej jako lekcja. Eksperyment wykazat, ze dzieci w sytuacji zabawy
zapamictaty wigksza liczbe stow. Weissberg i Paris (1986) powtorzyli eksperyment Instominy
organizujagc zabawowy sklep w pokoju laboratoryjnym dla dzieci od wieku od 3 do 7 lat.
Przeprowadzone badania wykazaly efekt kontekstu, lecz w kierunku odwrotnym niz
poprzednio. Autorzy badania wskazali, ze przy zabawie cel pamigciowy jest przystonigty
roznymi innymi aspektami nie zwigzanymi z zadaniem pamigciowym co powoduje
rozproszenie uwagi i zmniejsza zapamig¢tywanie (tamze, s. 270). Z kolei Wolfgang Shneider i
Hedwig Brun (1987) przeprowadzili tacznie cztery eksperymenty, ktére obejmowaty dzieci w
przedziale wiekowym od czterech do siedmiu lat.

e w pierwszym eksperymencie autorzy badania uzyskali wyniki podobne jak w
eksperymencie przeprowadzonym przez Instoming. Jednakze wyjasnili iz ,,usterkami
metodologicznymi badan wynikajacymi z wiernego nasladowania oryginalnej
procedury” (Jagodzinska, 2003, s. 270);

e w kolejnym eksperymencie badacze udoskonalili zaloZzenia metodologiczne
eksperymentu, m.in. informowali dzieci, ze lista stow nie bedzie powtorzona. Z
przeprowadzonego badania wynikato, ze w trakcie zabawy dzieci sg zdolne do
zapamigtania wigkszej liczby stow, niz w warunkach klasowo-lekcyjnych. ,,Réznica

byla jednak nieistotna statystycznie, a zdaniem badaczy w warunkach $cistej kontroli
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eksperymentalnej nie wystepuja zaleznosci stwierdzone przez Instoming” (tamze, s.
270);

e cksperyment trzeci wykazal, ze dzieci odtwarzaja wiecej jednostek w trakcie zabawy
niz w warunkach laboratoryjnych, szczegoélnie przy zastosowaniu atrakcyjnego
bodzca;

e w ostatnim eksperymencie autorzy badania zwrécili szczegdlng uwage na relacje
eksperymentatora i dziecka, podejmujac proby standaryzacji tych relacji, m.in.
ograniczajagc  zachowania przyjazne sklaniajace dziecko do kontaktu z
eksperymentatorem, co spowodowato ze zachowania formalne byly obecne zarowno
w trakcie zabawy jak i lekcji. Po wprowadzeniu takich warunkow badacze uzyskali
odwrocenie efektu kontekstu: dzieci odtworzyly wigcej stow w warunkach lekcji niz
zabawy (tamze, s. 271).

Shneiner 1 Brun po serii przeprowadzonych eksperymentow wykazali, ze wnioski Instominy z
przeprowadzonych badan nie powinny zosta¢ przeniesione na grunt wspdiczesnych badan
zwigzanych z pamigcig. Badacze byli zdania, ze efekt kontekstu o ktorym mowita badaczka,
powinien zosta¢ uznany za artefakt, poniewaz ,,wystepuje tylko w w eksperymentach
zawierajacych bledy metodologiczne” (tamze, s. 271). Shneiner i Brun wskazali po
przeprowadzonych badaniach, Ze nalezy spodziewac si¢ odwroconego kontekstu tj. wyzszego
wyniku reprodukcji, ktory powinien zosta¢ osiggniety w warunkach lekcyjnych niz zabawy.
Zdaniem autoroéw ,,w sytuacji zabawy wystepuja dystraktory, ktére moga przystania¢ cele
pamigciowe 1 generowac konkurencyjne cele, inaczej niz w warunkach lekcyjnych, w trackie
ktérych uwaga dziecka jest skierowana glownie na zapamigtywanie™ (tamze, s. 271). Mimo,
ze gldwnym celem prowadzonych eksperymentdw przez Shneinera i Bruna byta weryfikacja
wynikow uzyskanych przez Instoming, to w pewnym sensie potwierdzili oni hipoteze
Instominy, ze im bardziej sensowny kontekst, tym wicksza szansa na skuteczne
zapami¢tywanie. Na gruncie polskim Agnieszka Doktor oraz Karolina Walszczyk (2016)
przeprowadzity eksperyment oparty na zatozeniach Jagodzinskiej z tym, ze byt on
realizowany ws$rod dzieci pierwszego etapu edukacyjnego — klasy II 1 IIl. Dzieci miaty za
zadanie zapamigta¢ takg samg liste stow, inaczej niz w eksperymencie Jagodzinskiej, w

ktérym lista stéw do zapamigtania byla zwigzana z przyjmowanymi rolami, przy czym
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dodatkowo zabawa w sklep zostala zastgpiona zabawg w biuro detektywistyczne’. Wyniki
przeprowadzonych badan wykazalty zwigzek pomiedzy sytuacja zapamigtywania a
skutecznos$cig zapamigtywania. Jak wykazat przeprowadzony eksperyment metody oparte na
zabawie usprawniajg proces uczenia si¢ dziecka w mtodszym wieku szkolnym (s. 107)". Z
powyzszego wynika, ze nauczanie jezyka powinno by¢ prowadzone w okreslonym konteks$cie
sytuacyjnym. Nalezy takze mie¢ na uwadze, ze w pierwszej fazie edukacji wczesnoszkolnej
pamicé¢ dziecka charakteryzuje si¢ mimowolnos$ciag (Jagodzinska 2003)™, dopiero okoto 10
roku zycia mozna méwi¢ o pamieci dowolnej. ,,Mimowolno$¢ pamigci wyraza si¢ glownie w
braku zdolno$ci do kierowania pamigcig w taki sposob, aby zapamigtywaé podang informacje.
Dlatego tez w nauczaniu j¢zyka obcego nalezy zestawia¢ polecenie z odpowiednig czynnos$cig
(s. 186)”, wowczas efekty pamieci wzrastaja (Wieszczeczynska 2007, s. 69).

W nauczaniu j¢zyka obcego szczegodlnie w pierwszej fazie okresu wczesnoszkolnego
najczesciej stosowang strategia zapamigtywania jest powtarzanie — (tamze, s.71), ktére moze
przybiera¢ formy:

e umozliwiajace wielokrotng percepcje komunikatu jezykowego — input, ktory powinien
by¢: zrozumiaty, dostarczony w odpowiedniej ilosci, najlepiej o jeden ,,poziom”
trudniejszy, niz ten na jakim jest uczacy si¢ i przekazany w dobrej atmosferze, ktéra
nie dopuszcza do aktywizacji filtra afektywnego, co w rezultacie stwarza srodowisko
sprzyjajace procesowi uczenia si¢ (Krahsen 1985, za: Sowa-Bacia 2016);

e reproduktywne opierajace si¢ na imitacji werbalnej tego, co ,,uczen ustyszy lub
przeczyta w celu wyrobienia odpowiedniej sprawnosci jezykowych badz zapamigtania
odpowiednich stow, zwrotéw badz tresci tekstu™ (Illuk 2002, s. 68).

W celu wytworzenia wlasciwych mentalnych programéw dekodowania jezyka powtorzenia

na lekcji jezyka obcego powinny uwzgledniac:

7® W$r6d ucznié6w w tym samym wieku dzieci z grupy eksperymentalnej uczyly sie w trackie zabawy. W

grupie drugiej okolicznosci nauki nie réznily sie od standardowej nauki szkolne;j.

Zob. Doktor A. Walaszczyk K. (2016). Skutecznos¢ zapamietywania w kontekscie zabawy i nauki
pamieciowej wsrod uczniow edukacji wczesnoszkolnej. W : Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna.
Wybrane problemy. Exante. Wroctaw.

Pamie¢ mimowolna zostata okre$lona réwniez jako pamie¢ niestrategiczna lub prestrategiczna, ktérej cecha
charakterystyczng jest brak strategii pamieciowych. Zapamietywanie mimowolne jest typowe dla matych
dzieci. Dopiero z czasem najczesciej w wieku przedszkolnym zaczynaja by¢ zdolne do wysitku, ktérego
celem jest zapamietywanie. W literaturze termin pamieci mimowolnej jest najczesciej stosowany w
kontekscie w ktérym celem dziatania nie jest zapamietywanie lecz np. zabawa. W tej sytuacji pamie¢ jest
produktem ubocznym skierowanym na inny cel. Z kolei o pamieci dowolnej mozna moéwi¢ gdy
zapamietywanie jest zwigzane z konkretnym celem(Jagodzinska 2003, 185-187, Wieszczeczynska 2007, s.
69).

Ulozenie obrazka, zakolorowanie i nazwanie.
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e wyrazng 1 wolng wymowg ze szczegdlnym uwzglednieniem rytmu oraz intonacji;

e duza czestotliwos$¢ powtorzen zdan 1 zwrotow;

e roznorodno$¢ wariantow np. ,,ré6znego rodzaju rozszerzenia i permutacje’ (tamze, s.

68).

Wyzej wymienione kryteria wskazuja na to jak wazne jest dostarczanie dziecku imputu o
odpowiednich parametrach z takim zalozeniem, aby dziecko wytworzylo samodzielnie
wlasciwe struktury jezykowe (zob. Illuk 2002, Rast 2008). Z kolei nauczanie j¢zyka obcego
opierajacego si¢ na mechanicznych powtorkach implikuje bierne uczestnictwo ucznia w
procesie jego przyswajania, gdyz koncentruje jego uwage jedynie na zalezno$ciach

formalnych, ktorych ilustracje¢ stanowig ponizsze zdania:

Fiir wen kaufst du den Lolli ? Fiir Tina? (Dla kogo kupujesz tego lizaka? Dla Tiny?)
Nein, nicht fiir sie. Ich kaufe ihn fiir Thomas.(Nie, nie dla niej, kupuje
(go dla Tomka.)

Fiir wen kaufst du das Buch? Fiir Frau Kramm? (Dla kogo kupujesz t¢ ksigzke¢? Dla pani
Kramm?)
Nein, nicht fiir Sie. Ich kaufe es fiir Herrn Maier. (Nie, nie dla tej Pani, kupuje
(ja dla pana Maiera.) (za: Illuk 2002, s.69)
Zdania te opieraja si¢ na przeksztalceniach wymagajacych pewnego poziomu dojrzalosci
kognitywnej, ktora nie dysponuja dzieci do 10 roku zycia i dlatego tez nie s3 w stanie
przeprowadzi¢ pewnego rodzaju operacji formalnych (Illuk 2002, s.70)*. Tego typu zadania
moga zosta¢ wprowadzone tylko wtedy, gdy dziecko jest w stanie rozpozna¢ struktury
gramatyczne, fonetyczne 1 semantyczne. Bez zastosowania wcze$niej wymienionych
elementow, tego typu ¢wiczenia mogg si¢ przyczynia¢ do powstawania licznych biedéw
jezykowych. (Illuk, 2002, s. 70). Dodatkowo wprowadzanie reproduktywnych powtorzen
powoduje, ze:
e zdania i wyrazy zostaja pozbawione komunikacyjnego kontekstu;

e zakladana poprawno$¢ jezykowa wypowiedzi wymaga wielu dostownych powtérzen”
(s. 70);

% W odpowiedzi na pytanie na lezy zastosowa¢ zaimek osoby odnoszac go do rodzaju rzeczownika uzywajac

go zgodnie z rekcjq ,,fiir’* (dla) np. fiir Tina (dla Tiny) - fiir sie (dla niej), oraz zastapi¢ rzeczownik
zaimkiem dzierzawczym w tym samym przypadku einen Lolli (lizaka) — ihn (jego).
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duza liczba powtdrzen staje si¢ nuzgca, a przez to zajecia tracg na atrakcyjnosci i
pojawia si¢ emocjonalny dystans do nauki jezyka obcego;

wielokrotne powtarzanie powoduje dezaktywacje mechanizmu przyswajania jezyka
(tamze).

W mtodszym wieku szkolnym ksztattujg si¢ operacje konkretne, ze szczegdlnym

uwzglednieniem drugiej fazy okresu wczesnoszkolnego, w ktorym operacje konkretne

nabierajg cech rzeczywistej operacyjnosci” (Wieszczeczynska 2007, s. 71)*. W stadium

operacji konkretnych dziecko opanowuje procesy myslenia logicznego, do ktorych naleza:

odwracalno$¢ myslenia: inwersje i wzajemno$¢. Odwracalno$¢ myslenia jest zwigzana
z opanowaniem zasady zachowania stato$ci. Okoto 5-6 roku zycia dziecko opanowuje
stato$¢ liczby, z kolei od 8 roku Zycia zasad¢ zachowania stato$ci w odniesieniu do
masy, powierzchni oraz ilosci i cieczy (Kotodziejeczyk 2011, s. 236). Dodatkowo
nabywa umiejetnosci decentralizacji, ktdéra wyraza si¢ w umiejgtnosci wykorzystania
roznych aspektow obserwowanego stanu rzeczy (tamze, s. 236);

szeregowanie — ,jest procesem myslowym, ktory polega na klasyfikowaniu
przedmiotow wedlug jego réznic. W zalezno$ci od wieku nastgpuje rozwoj
umiejetnosci szeregowania. W wieku 7-8 lat dziecko opanowuje umiejetnosci
szeregowania wedlug dtugosci, okoto 9 roku zycia wedtug ci¢zaru oraz klasyfikacja
objetosci okoto 12 roku zycia” (Wieszczeczynska, 2007, s. 72);

klasyfikacja, bedaca procesem myslowym polegajacym na podziale o0sob,
przedmiotow lub zjawiska na grupy wedlug okreslonej zasady. Do 7 roku zycia
dziecko nie klasyfikuje obiektow z uwzglednieniem inkluzji klas tzn. dziecko nie
rozumie roznicy migdzy klasami a podklasami. Umiejetnos¢ klasyfikacji osigga
dziecka okoto 8 r.z. (Wieszczeczynska 2007, s. 36, Kotodziejczyk 2011. s. 236);
przyczynowos$¢ — jest procesem myslowym polegajacym na znalezieniu zwigzkoéw

przyczynowo-skutkowych (Wieszczeczynska 2007, s. 73).

Jak wskazuje Matczak (2003) mlodszy wiek szkolny charakteryzuje si¢ wzmozonymi

zmianami w zakresie myslenia, nastepuje rozwo6j myslenia pojeciowego, ktory ,,stuzy

swiadomemu 1 kontrolowanemu rozwigzywaniu problemow” (s.83-84, za: Basinska 2010

81

Termin operacja oznacza ,,zestaw silnych, abstrakcyjnych schematéw wewnetrznych, takich jak:
odwracalno$¢, dodawanie, odejmowanie, mnozenie i dzielenie. Kazde z nich jest jest swego rodzaju
wewnetrzng regula dotyczaca przedmiotéow i wzajemnych w nich zaleznosci” (Bee H. 2007, s. 268, za:
Stawecka 2009, s. 63 ).
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$.28). Ze wzgledu na charakter operacji mys$lowych zachodzacych u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym nauka jezyka powinna opierac si¢ na operacjach konkretnych, odnoszacych
si¢ do doswiadczen dziecka, dlatego tez nauka jezyka obcego powinna odbywac sie
intuicyjnie, bez przekazywania regut gramatycznych i1 towarzyszacej temu terminologii (I1luk,
2002, s.89, Wieszczeczynska 2007, Komorowska 2009)%.

Etap wczesnoszkolny jest okresem przelomowym w rozwoju osobowosci dziecka —
nastepuje rozwoj podstawowych sktadnikéw osobowosci. W okresie wczesnoszkolnym
zmienia si¢ rozw0j percepcji spotecznej dziecka, nastepuje rozwdj relacji z innymi osobami,
zmienia si¢ roOwniez sposOb rozumienia i wyrazania emocji, a gldéwnym czynnikiem
determinujacym te zmiany oprocz srodowiska rodzinnego jest srodowisko szkolne, w ktorym
nauczyciel-wychowawca odgrywa szczegdlng role (Wieszczeczynska 2007, s. 74). Jak pisze
Erikson (1997) ,,najwazniejszym czynnikiem ksztaltujacym dziecko jest wymoég edukacji
formalnej, w trakcie ktorej dziecko poznaje zasady wspotpracy w grupie rowiesniczej, jak
rowniez uczy si¢ pracowitosci i poznaje nagrody jakie przynosi pilnos¢™ (za: Kotodziejczyk
2011, s. 251). Nalezy zatem wskaza¢, ze grupa rowiesnicza wptywa na ksztaltowanie:
motywacji, potrzeb, postaw oraz zainteresowan dziecka (za: Kolodziejczyk 2011, s. 251).

Do czynnikéw warunkujgcych proces uczenia si¢ w warunkach jezykowych w okresie
wczesnej edukacji naleza: ,,indywidualne cechy charakteru, rodzaj oraz poziom inteligenciji,
uzdolnienia, zdolno$¢ zapamigtywania oraz umiejetnos¢ skierowania i utrzymania uwagi’
(Jaroszewska 2007, s. 102).

Z kolei do czynnikdéw psychologicznych majacych wptyw na ksztaltowanie zachowan
spotecznych nalezg: postawy wobec innych osob, strategie komunikacyjne czy style uczenia
sie. Zaréwno czynniki indywidualne oraz te wyksztalcone w toku uczestnictwa dziecka w
spoteczno$ci kulturowej wyznaczaja dwie sfery psychicznego funkcjonowania dziecka, do
ktérych naleza funkcja kognitywna oraz afektywna, wyznaczajace efektywnos$¢ procesu
dydaktycznego, a takze nadajagce mu okreslony kierunek (tamze).

W literaturze z zakresu psychologii funkcjonuje wiele koncepcji oraz teorii na temat
rozwoju osobowos$ci cztowieka. Teorie psychologiczne podejmujace probg wyjasnienia
funkcjonowania osobowosci cztowieka sa w gruncie rzeczy rozbiezne. Ta rozbiezno$¢ jest
spowodowana roznicami w pogladach poszczegdlnych autorow na osobowos¢ 1 jej elementy

sktadowe oraz ich uktad i ich struktur¢ (Buksik, 2000). Do najbardziej znanych koncepcji

8 O podziale okresu wczesnoszkolnego pisatam w rozdziale 2.1. niniejszej pracy.
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nalezg: ,,teorie czynnikowe/teorie cech, neobehawiorystyczne, spotecznego uczenia sig,
dynamiczne oraz poznawcze” (Jaroszewska, 2007,s. 102). Do badaczy zajmujacych si¢
ujeciem struktury osobowosci w terminach cech naleza: Thurston, Guilford, Cattell, Eysenck
oraz Allport (tamze).

Definicja osobowos$ci zaproponowana np. przez Guilforda jest do$¢ ogolnikowa.
Zdaniem badacza ,,0s0bowos¢ jest jedynym, niepowtarzalnym uktadem cech jednostki, gdzie
najwazniejszym elementem struktury osobowosci jest cecha zdefiniowana jako pewna dajaca
si¢ wyr6zni¢ stala wlasciwos¢, dzigki ktorej jedna jednostka ro6zni si¢ od drugiej” (Guilford J.
P 1956, za: Buksik 2000, s. 192). Z tej definicji wynika, Zze cecha ta moze by¢ ,,podstawa do
rozrdzniania/ porOwnywania o0sOb miedzy sobg” (tamze). Teoria neobehawiorystyczna
spotecznego uczenia si¢ jest oparta na koncepcji i procesach uczenia si¢, ktore zostaly ujete w
neobehawiorystycznym modelu psychicznego funkcjonowania czlowieka. Zgodnie z nim
jednostka uczy si¢ zachowan na podstawie doswiadczen oraz obserwacji (Popiel, Pragtowska
2009, s. 146).

Teorie dynamiczne z kolei ujmujag osobowos$¢ dwojako, z jednej strony jako
organizacj¢ potrzeb przejmowanych w procesie socjalizacji, z drugiej jako wrodzone motywy.
Teorie te pozwalaja przyjaé, ze zachowanie dziecka jest zwigzane z ich osobowoscia i1 zalezne
od czynnikéw srodowiskowych (Buksik 2000).

Szeroko omawianym zagadnieniem w literaturze jest to, w ktérym momencie zaczyna
si¢ ksztattowanie dziecigcej osobowosci (Lenkiewicz 2016). Z przeprowadzonych badan
wynika, ze cechy obecne w dziecinstwie nastepuja w wigkszym nasileniu w kolejnych
okresach zycia cztowieka (tamze, s. 623). Jak pisze Lenkiewicz (2016) ,,podejscie
zaktadajagce istnienie cigglosci cech rozwijajacej si¢ osobowosci jest spojne z
Pigcioczynnikowym Modelem Osobowosci wg Costy 1 McCarae, ktéry jest jednym z
najpowszechniejszych modeli teoretycznych wykorzystywanych w badaniach nad
osobowoscig” (s. 623)%.

Kagan (1999) wyroznit dwie cechy charakteryzujace dziecigcy temperament naleza do
nich: zahamowanie i niezahamowanie (s. 29), z kolei Buss i Plomin (1986) wyodrebnili trzy
rodzaje temperamentu: emocjonalny, wyrazajacy si¢ w aktywnosci oraz towarzyski (s. 66-67,

za: Jaroszewska 2007, s. 105). Thomas 1 Chess (1996) w zwigzku z dziecigcym

8 PMO (Pigcioczynnikowy Model Osobowosci) — ekstrawersja (vs introwersja), stabilno$¢ emocjonalna (vs

neurotycznos¢) otwarto§¢ na do$wiadczenie, ugodowos¢ (vs. Antagonizm), sumienno$¢ (vs
niekierunkowanie) (Lenkiwicz, 2016, s. 625).
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temperamentem wskazali na cechy takie jak: aktywno$¢, rytmiczno$¢, zblizanie,
wycofywanie, adaptacyjnos$¢, intensywno$¢, prog reagowania, nastrdj, odpornos¢ na
interferencje¢, zakres trwato$ci i uwagi (Jaroszewska 2007, s.105). Na podstawie wyzej
wymienionych cech mozna sprowadzi¢ osobowos¢ dziecka do: tatwej, trudnej badz powoli
rozgrzewajacej si¢ (tamze). W zalezno$ci od wusposobienia dziecka: ekstra czy
introwertycznego przebiega proces nauczania, w ktorym najistotniejsza role odgrywa
nauczyciel, dlatego tez wazne jest diagnozowanie przejawianego przez dziecko
temperamentu. To z kolei bedzie stuzylo zastosowaniu odpowiednich metod odraz srodkow w
nauczaniu jezyka obcego. Je$li dziecko jest otwarte 1 chetnie podejmuje dziatania
komunikacyjne w jezyku obcym istnieje wysokie prawdopodobienstwo ,ze tatwiej posigdzie
ono wiedze poczatkowa. Nie oznacza to jednak, ze introwertyk nie osiggnie pewnego
poziomu znajomosci jezyka (tamze). Oprocz czynnikow wewnetrznych oraz zewngtrznych,
jak réwniez metod, form i §rodkdéw zastosowanych na lekcji jezyka obcego istniejg rowniez
inne czynniki majace wpltyw na przyswajanie L2, nalezag do nich: ,,motywacja dziecka do
zdobywania kompetencji komunikacyjnych, inteligencja, zdolno$¢ oraz pamigc”

(Jaroszewska 2007, s.106).

2.1.2. Rozw¢j osobowosci dziecka w wieku 7-9 lat

Okres wczesnoszkolny jest okreslany przez wielu badaczy jako przetomowy,
poniewaz na przestrzeni tych lat zmienia si¢ charakter dziecigcej wiedzy o emocjach
(Kotodziejezyk 2012, s. 247). W mlodszym wieku szkolnym ksztattujga si¢ wzorce
postepowania w zachowaniach spolecznych, emocjonalnych i moralnych. Od 7 roku zycia
zmienia si¢ sposOb przezywania emocji (tamze). Wraz z rozpoczeciem edukacji emocje maja
charakter wewnetrznych przezy¢ emocjonalnych (tamze). Przez badaczy okres ten zostal
nazwany umystowym, gldwnie ze wzgledu na rozumienie przez dziecko potrzeb i pragnien
innych oso6b wzgledem niego. Z kolei od 9 roku zycia nastepuje Il etap w rozwoju emoc;ji,
ktéry jest zwigzany z jednoczesnym przezywaniem standéw emocjonalnych, okreslony
mianem refleksyjnego, poniewaz, jak pisze Kotodziejczyk (2012), pomaga w zrozumieniu
sytuacji z rdznej perspektywy (s. 247).

Jak czytamy w literaturze dziecko w przedziale wiekowym od 5 do 7 roku zycia

zaczyna rozumie¢ aspekty emocji zwigzane ze stanami mentalnymi, dlatego tez mozna
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réwniez moéwic o etapie mentalistycznym w rozumieniu emocji (250-253). Susan Harter oraz
Bonnie Buddin (1987) opisaly rozumienie emocji zlozonych i1 konfliktowych. Autorki
wskazaty, ze dziecigce przezywanie emocji moze mie¢ charakter walencyjny tj. dziecko moze
przezywac emocje o tym samym znaku lub przeciwnym, do jednego lub wielu przedmiotow
. Harter i Buddin zaproponowaly rowniez model rozumienia emocji ztozonych, ktory
charakteryzuje si¢ nierozumieniem emocji w ogole (od konca $redniego dziecinstwa), do
mozliwosci przezywania jednej lub wielu emocji (od 6ésmego roku zycia) (s. 399, za:
Kotodzieczyk 2012, s. 247). Jak wynika z badan przeprowadzonych przez Schaffera (2005)
pierwsze przejawy emocji wyrazone w jezyku zostaly zaobserwowane okoto 2 roku zycia. W
3 roku zycia dzieci przyjmujg postawe afektywng, ktora jest zwigzana ze zrozumieniem
przezywania emocji drugiej osoby, kiedy dziecko zna kontekst sytuacyjny. Przytoczone
kompetencje sa zwigzane gtownie z aspektami percepcyjnymi emocji (za: Kotodziejczyk
2011, s. 246-251). Jak pisze Malgorzata Stepien-Nycz (2015) rozumienie emocji jest
zwigzane z rozwojem jezykowym, ,,a przechodzenie na jawny poziom Ww rozZwoju
reprezentacji jest zwigzane z przyswajaniem jezyka, taczy sie¢ roéwniez z rozwojem
poznawczym pozwalajagcym na rozumienie bardziej abstrakcyjnych emocji” (82-84).

Przejécie do nowego etapu jakim jest rozpoczgcie nauki szkolnej jest zwigzane z
rozszerzeniem kontaktow z innymi osobami oraz nowym rodzajem doswiadczen spotecznych.
Grupa rowiesnicza odgrywa ogromng role, przy czym nauczyciel wychowawca jest
dziecigcym autorytetem (Wieszczeczynska 2007). Zdaniem autorki ,,tworzenie grup
réwie$niczych i ustalanie w nich pozycji dziecka jest istotnym czynnikiem jego rozwoju.
Grupa wptywa na ksztaltowanie skladnikéw osobowosci takich jak: motywacja, potrzeby,
postawy, zainteresowania” (Wieszczeczynska 2007, s. 74). W grupie rowiesniczej oprocz
pozytywnych emocji moga wystapi¢ rdwniez i te o negatywnym zabarwieniu. Pojawiajg si¢
wzorce agresji fizycznej werbalnej oraz spotecznej (Kotodziejezyk 2011, s.248). U dziecka w
mtodszym wieku szkolnym nastepuje rowniez wzrost odpornosci psychicznej, czyli jak pisze
Kotodziejczyk (2011) ,,znoszenie napigcia emocjonalnego bez obnizenia poziomu
funkcjonowania” (s. 248), a wraz z wiekiem rozwija si¢ w nim che¢ dazenia do
wyznaczonego celu, mimo napig¢cia emocjonalnego (tamze).

W nauczaniu jezyka obcego emocje odgrywaja szczegdlna rolg. Halina Stasiak (2000)

wskazuje na zalezno$ci pomiedzy emocjami pozytywnymi a przyswajaniem jezyka obcego. U

% Emocje spod tego samego znaku — rado$¢-duma; emocje przeciwne — rado$¢, smutek
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dzieci zainteresowanych tematem wyzwalajg si¢ pozytywne emocje, a negatywne cytujac za
Michonska-Stadnik (2008), ,,powoduja, ze jezyk obcy jest przyswajany jako wiedza
deklaratywna”(s.112, za: Roég 2011, s.123) Jak pisze Stasiak (2000) program
wczesnoszkolnego nauczania jezyka obcego powinien zawiera¢ takie tematy, aby mozna je
dostosowac¢ do potrzeb lekcji w danej chwili. Jej zdaniem pojawiajace si¢ bledy dydaktyczne
wplywaja na dzieci w taki sposob, ze wyzwalajg negatywne emocje, a problemy z dyscypling
sg skutkiem zmeczenia, ktore z kolei rezultatem niewtasciwie dobranych zadan (zbyt tatwe
lub zbyt trudne) (s. 414, za: Illuk 2002, s. 62-63). W zwiazku z powyzszym motywacja jest
jednym z najwazniejszych czynnikdw majacych wptyw na przyswajanie L.2. Sklania ona do
aktywnosci, jak roéwniez determinuje postepy w nauce oraz wzmacnia wytrwatos¢ w dazeniu
do celu (Dornyei, 2005, za: Lucarz-Baran 2017, s. 119). Opisujac role pelnione przez
motywacj¢, wskazuje si¢ na dzieci w srodowisku jedno 1 dwujezycznym. O ile dzieci z rodzin
dwujezycznych odczuwaja potrzebe komunikacji w jezyku obcym (L2), to dzieci nie
wychowujace si¢ w $rodowisku tego typu, nie odczuwaja egzystencjalnej potrzeby
przyswojenia drugiego jezyka, badz postugiwania si¢ nim w ogole. Jak podaje Maier
(1991) ,,dzieci ze $rodowiska jednojezycznego moga zaspokoi¢ wszystkie swoje potrzeby
komunikacyjne w L1 (s. 32).

Wskazuje si¢ na Scisty zwigzek migdzy tozsamoscia dziecka, jego zdolno$ciami
jezykowymi i poczuciem wilasnej wartosci. W zwigzku z powyzszym, postugiwanie si¢
jezykiem obcym dzieciom jednojezycznym moze wydawac im si¢ nienaturalne, nie mowiac
juz o tym, ze wasko ograniczone mozliwosci ekspresji w drugim jezyku hamuja jego
naturalng, spontaniczng potrzebe wyrazania si¢. W obliczu wymienionych zaleznoS$ci
szczegoblng role w nauczaniu jezykow obcych odgrywa czynnik motywacyjny™. Jak wskazuje
Solmecke (1984) motywowanie to ksztaltowanie sytuacji dydaktycznej w trackie zaje¢ z
jezyka obcego w celu osiggnigcia jak najwigkszej checi do nauki ze strony uczniéw. Ponadto
sugeruje, ze wyodrgbnienie znaczenia tego terminu jest mozliwe tylko w teorii. W praktyce
jest on nierozerwalnie zwigzany z calym procesem nauczania (s. 53-54). Jak dodaje Maier
(1991) czynniki motywujace nie ograniczaja si¢ tylko i wytacznie do procesu nauczania, ale
obejmujg swoim zasiegiem rodzicow. Dziecko rozpoczynajace nauke w szkole, nadal
pozostaje pod wyraznym wptywem domu rodzicielskiego. Czynnikiem decydujagcym o

podstawach rozwoju jezykowego dziecka, by bylo ono odpowiednio wspierane w tym

8 Thum. wlasne
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zakresie w pierwszych trzech latach zycia®. Deficyty powstate w tym okresie i w okresie
przedszkolnym, mogg by¢ pdzniej kompensowane tylko w ograniczonym stopniu, a zgodnie z
Schwellenniveau- und Interdependenz-Hypothese (hipotezg progow i wzajemnej zalezno$ci
jezykéw) Cumminsa (1982) moga nawet uposledza¢ zdolnos$¢ przyswajania drugiego jezyka.
Nie wykazano dotad w wystarczajagcym stopniu, czy kontakt z jezykiem obcym w szkole
podstawowej pozwala unikng¢ deficytow w zakresie jezyka pierwszego. Wskazuje si¢ jednak,
ze wprowadzenie drugiego jezyka w tym wieku ma pozytywny wplyw na opanowanie
struktur 1 stownictwa pierwszego jezyka, a takze na ogolne zainteresowanie j¢zykowe
(Olpinska-Szkietko 2013). Jak wskazuje Olpinska — Szkietko (2013) ,,autor hipotezy progéw i
wzajemnej zaleznosci jezykow twierdzi, ze dziecko postugujace sie jezykiem dominujagcym w
danej spolecznosci 1 poznajacy jezyk obcy w szkole osigga doskonate wyniki w obu jezykach
oraz w innych przedmiotach szkolnych, natomiast dziecko postugujace si¢ jezykiem
ojczystym jako jezykiem mniejszosci etnicznej, opanowuje zarowno swoj jezyk ojczysty,jak i
jezyk drugi (jezyk dominujacy danej spotecznosci) czegsto w stopniu niezadowalajagcym i
uzyskuje ponadto gorsze wyniki w nauce innych przedmiotdw szkolnych” (s. 7). Przyczyn
tych zaleznosci badacze upatruja w programach immersji oraz submersji (tamze, s.7).  Jak
wspomniano oprécz srodowiska rodzinnego na motywacje ucznia do nauki wpltywaja réwniez
stosunek innych uczniéw, nauczyciel oraz stymulujacy klimat lekcji (Maier 1991). Ow klimat
peli role podtoza do dziatah motywacyjnych w nauczaniu jezykéw obcych. Jak wskazuje
Maier (1991), proces nauczania powinien by¢ wolny od ironii oraz krytyki ze strony
nauczyciela oraz innych ucznidéw, a atmosfera wspotpracy powinna charakteryzowaé si¢
zachetg, potwierdzeniem sukcesu, zrozumieniem i aktywng pomoca (s. 60)*.

Badania nad motywacja do uczenia si¢ L2 zostaly zainspirowane przez Gardnera i
Lamberta (1959, 1972). Badacze dokonali podzialu motywacji na dwa rodzaje:
instrumentalng oraz integracyjng. Motywacja instrumentalna jest zwigzana z checia
identyfikowania si¢ z rodzimymi uzytkownikami 1 z ich kulturg 1 jest ona zwigzana z
pozajezykowymi motywami uczenia si¢ (Rog 2011). Motywacja instrumentalna zostata
okreslona jako postawa migdzynarodowa (Yashima 2002), poniewaz rozumiana jest nie tylko
jako che¢¢ identyfikowania si¢ z innymi uzytkownikami ale takze jako ch¢¢ poznania innych

spotecznosci i nawigzania z nimi wspolnego dialogu (Yashima 2002, s.57),

%  Tamze

Thum. wlasne
Thum. wlasne
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88
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Wspotczesnie w literaturze wskazuje si¢ na komplementarno$¢ obu motywacji, ktore
moga by¢ zaréwno wewnetrzne, jak 1 zewnetrzne. Trudno jednoznacznie okresli¢, czy
czynniki motywujgce do nauczania jezyka obcego s3 wewnetrzne czy zewngtrzne, poniewaz
w istocie mogg by¢ wynikiem wilasnych przekonan, jak réwniez opinii waznych dla nas oséb
(Baran-Lucarz 2017). Obecne podejscie do motywacji wedlug Michonskiej — Stadnik
(2008) ,,jest skoncentrowane na sferze emocjonalnej cztowieka, a jego doswiadczenia beda
mialy wptyw na nauke L2” (s.112)¥. Autorka sugeruje, Ze ,,tworzenie potaczen neuronalnych
w moézgu ucznia poprzez kojarzenie nauki z przyjemnoscia nawigzuje do behawioryzmu,
powstate jednak trwale potaczenia w moézgu ucznia moga spowodowal, ze zostanie on
zmotywowany na dtuzszy czas’ (Michonska-Stadnik, 2008, s. 112-115 za: Rog, 2011, s. 123).
Odwolujac si¢ do motywacji zewnetrznej oraz wewnetrzne] w nauczaniu jezykéw obcych
dzieci w wieku wczesnoszkolnym, nalezy wskaza¢ za Illukiem (2002), Zze dziecko nie
dysponuje wewnetrzng motywacja do jego jezyka obcego, natomiast moze ona zostaé
pobudzona przez pozaszkolne zainteresowania ucznia, takie jak np.: filmy, gry czy lektury (s.
61). Odczuwanie satysfakcji z wykonanego zadania wystepuje tylko wtedy gdy dziecko jest
nim pochtonigte. Taki stan mozna nazwa¢ za Marig Montessori (2005) polaryzacjg uwagi®. W
wielu publikacjach na ten temat opisane sg klasyfikacje czynnikow motywujacych wsrod
ktorych wyroznia si¢: czynniki ksztaltujace odpowiednig atmosfere nauczania, zwigzane z
procesem nauczania, 0sSobowos$cig ucznia oraz warsztatem pracy nauczyciela Jak pisze Illuk
(2002) ,,wzmacniajaco oraz stabilizujaco dziata na dziecko okazywana aprobata, blisko$¢
emocjonalna mi¢dzy nauczycielem a uczniem, poczucie satysfakcji z odniesionego sukcesu
lub wilasnego odkrycia oraz pozytywne doswiadczenia wzmacniane prze nauczyciela
wplywaja na trwale ksztattowanie motywacji dziecka do nauki jezyka obcego,, (s. 62)°'.
Analizujgc nauczanie jezyka obcego przez pryzmat motywacji warto jeszcze wskaza¢ na
wyroznione przez Gizelg Schmidt-Schonbein (2001) cele edukacji jezykowej na pierwszym
etapie edukacji. Moga one mie¢ charakter:

e motywacyjny - w rozumieniu edukacji dla wielojezyczno$ci wczesne nauczanie

jezykéw obeych stwarza korzystne warunki do podjecia nauki kolejnych jezykow

¥ Do$wiadczenie takie jak: wstyd, zto$¢, lek, entuzjazm (Michonska-Stadnik, 2008, s. 112).

Polaryzacja uwagi w ujeciu Montessori to, ,,jak przedstawia Miksza (2018) i Steenberg (2005) proces
psychiczny polegajacy na dlugotrwatym i glebokim skupieniu uwagi na jakie$ czynnosci. Polaryzacja uwagi
rozwinieta prze Montessori stanowi tréjfazowy cykl aktywnosci dziecka” (faza ¢wiczen, wielkiej pracy,
kontemplacji) (Glier, 2020, s.139-140).

Zob. Sauer, Helmut (2000). Fremdsprachenlernen in der Grundschule - der Weg ins 21. Jahrhundert.
Leipzig: Klett
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obcych, gdyz zarowno Autorka wskazuje, ze zar6wno pozytywne nastawienie do
nauki jezyka obcego jak 1 motywacja wzrastajg wraz z opanowaniem odpowiedniej
kompetencji jezykowej, co jest rezultatem wzajmnego ich przenikania si¢ - motywacja
wspomaga nauke, a odniesiony sukces wplywa na zwigkszenie motywacji>.”

e cdukacyjny - kompetencja migedzykulturowa jest promowana we wczesnym nauczaniu
jezykow obcych poprzez uwrazliwienie dzieci na podobienstwa i réznice miedzy
jezykami (Swiadomos¢ jezykowa ), kultur 1 ich spotecznosci. Jak wskazuje Schmid-
Schonbein (2001) swiadomos¢ jezykowa 1 §wiadomos¢ kulturowa stanowig niejako
wzajemnie uwarunkowang, obustronng jedno$¢ (s. 61). Wspotzaleznos$¢ tych dwoch
obszaréw 1 potwierdza Grau (2001) twierdzac, ze kompetencja migdzykulturowa
sktada si¢ z komponentow: afektywnych 1 postaw (ciekawo$¢ 1 otwartosc),
specyficznej dla danej kultury wiedzy o obcej 1 wlasnej kulturze, a takze umiejetnosci
1 strategii interpretowania dziatan kulturowych oraz zdobywania i stosowania wiedzy
kulturowej (s. 22)™.

e jezykowo - przedmiotowy — we wczesnym nauczaniu jezyka obcego uczniowie
zdobywaja elementarng wiedz¢ na temat sposobu zycia ludzi w innych krajach (Grau
2001). Ponadto dzieci uczeszczajgce na zajgcia z jezyka obcego rozwijaja sprawnosci
receptywne, co umozliwia im porozumiewanie si¢ w jezyku obcym w stopniu

podstawowym?,

2.2. Koncepcje nauczania jezyka obcego dzieci w mtodszym wieku szkolnym

2.2.1. Koncepcje spotkan z jezykiem

,Koncepcja Lerne Sprache des Nachbarn (ucz si¢ jezyka sgsiada) zostata

zainicjowana w latach 80. XX wieku przez Rad¢ Europy i wprowadzona zostata do szkot

niemieckich oraz francuskich®, w landach: Nadrenii Palatynacie, Badenii, i Alzaji, a w latach
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Nauczaniu i uczeniu si¢ j¢zyka obcego oprocz emocji pozytywnych, towarzysza rowniez i te o negatywnym
zabarwieniu oraz o roznej intensywno$ci ich odczuwania. Pozytywne emocje w nauczaniu/uczeniu si¢
jezykow obcych, jest Scisle zwigzane z zatozeniami psychologii pozytywnej. Fredrickson 2001; Seligman
2011), wedhlug ktorych pozytywne doswiadczenia, mysli i postawy zwickszaja efektywno$¢ tego procesu
(Maclntyre i Gregersen 2012) (Pawlak, Kruk 2021, s. 5).

Tlum. wlasne

Tlum. wlasne

Tamze

Koncepcja Ucz sie jezyka sasiada zostata wprowadzona w roku 1984 (Wieszczeczyniska 2007, s. 86).
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90tych w Nadrenii Péinocnej — Westfalii” (Wieszczeczynska 2007, s. 86). Jak podaja Ursula
Neumann oraz Ingrid Gogolin (2001) dzieci w wieku szkoty podstawowej spotykajg si¢ z
wieloma jezykami na wiele sposobow przed 1 w trakcie nauki szkolnej. Rzeczywistos¢, w
ktérej zyja, nie jest zawezona jedynie do jezyka ojczystego. Nowoczesne srodki masowego
przekazu, a takze ruchy migracyjne sprawity, ze inne jgzyki oraz kultury staly si¢ integralng
czgscig dziecigcych doswiadczen. Koncepcja spotkania z jezykiem powinny zatem staé si¢
integralng czescia nauki jezyka obcego (s. 270-277)”. Przy czym nauka, wedtug tej koncepcji
nie powinna odbywaé si¢ tylko przy pomocy przyswajania okre§lonych kregow
tematycznych, lecz poprzez integracj¢ miedzyprzedmiotowa. Jak sugerujg autorki, koncepcje
spotkania z jezykiem powinny by¢ zaplanowane w taki sposdb, aby pobudza¢ kreatywnos¢ i
wyobrazni¢ dziecka (tamze). Istotg tej koncepcji nauczania nie jest bowiem ,,przekazywanie
Scisle okreslonych kompetencji jezykowych” (Wieszczeczynska 2007, s. 86)”, ale szeroko
rozumiane wychowanie interkulturowe. (tamze). Do jej gtéwnych zatozen naleza:

¢ indywidualizacja nauczania — dostosowanie prowadzenia zaje¢ do percepcji dziecka
(dostosowanie do rozwoju poznawczego 1 zainteresowan uczniow (Wieszczeczynska
2007, s. 86);

e kreatywno$¢ — rozwoj kreatywnego myslenia ksztattowany gtownie poprzez dziatania
muzyczne, plastyczne oraz ruchowe (tamze s. 86);

e komunikacyjno$§¢ — otwarcie dziecka na inny jezyk oraz kulture, gtownie poprzez
prezentowanie nowych tresci. Do najczgsciej stosowanych nalezg: praca z filmem
wideo czy odgrywanie rdl (tamze s. 87);

e sytuacyjno$¢ — ,,wprowadzanie kregéw tematycznych pojawia si¢ w zalezno$ci od
sytuacji, w ktéorych nie dominuje wprowadzenie tematyki w sposéb linearno-
kumultatywny” (tamze, s. 87).

e nauka przez zabawe — wilgczenie elementéw zabawy do procesu nauki jezyka obcego
(tamze s. 87).

Wynika stad, iz obok przekazywania umiejetnosci oraz wiedzy jezykowej, ,,wspieranie

rozwoju emocjonalnego dziecka oraz ksztaltowanie postawy otwartosci wobec jezyka i

% Thum. wlasne

Klasyczna definicja kompetencji jezykowej siega swoimi korzeniami do Chomsky’ego. Na poczatku lat
sze$¢dziesigtych w roku 1962 amerykanski jezykoznawca na jednej z s esji plenarnych jezykoznawcow
zaproponowal termin kompetencji jezykowe (zwanej tez gramatyczng). Idealny model kompetencji
jezykowej odnosi sie do wiedzy lezacej u podstaw umiejetnoSci postugiwania sie jezykiem,
scharakteryzowanej jako zdolno$¢ do konstruowania i rozumienia zdan. W skiad kompetencji jezykowej
wchodza nastepujace sktadniki: syntaktyczny ,semantyczny oraz fonologiczny (Zurek 2015, s. 49-50).
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kultury sasiada (tamze) jest podstawowym celem realizowanym w ramach tej koncepcji.
Zgodnie z literatura w ostatnich latach jezyk niemiecki zajmuje drugie miejsce — po
angielskim na polskiej liscie najczesciej wybieranych jezykow obcych. W niektérych
rejonach Polski jezyk niemiecki jest nawet na pierwszym miejscu, szczegllnie w jej
zachodnich regionach, a zwlaszcza na terenach przygranicznych, gdzie okoto 50 procent
uczniéow uczy si¢ niemieckiego. Jak podaje Franciszek Grucza (2017) szacuje si¢, ze okoto
czterech miliondow Polakoéw uczy si¢ obecnie jezyka niemieckiego. Od roku szkolnego
2019/2020 na podstawie Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 sierpnia
2017 nauka jezyka mniejszos$ci niemieckiej moze by¢ organizowana:

e w formie dodatkowej nauki jezyka mniejszos$ci lub jezyka regionalnego;

e przez prowadzenie zaje¢ edukacyjnych w dwodch jezykach: jezyku polskim i jezyku

mniejszosci lub jezyku regionalnym (tamze, s. 57-64)”;

e przez prowadzenie zaje¢ edukacyjnych w jezyku mniejszosci lub jezyku regionalnym;
Taki zapis daje mozliwo$¢ najmtodszym uczniom nauki jezyka sgsiada od I klasy szkoty
podstawowej do klasy VIII, w ktorej jezyk niemiecki jest przedmiotem obowigzkowym.
Jezyk mniejszo$ci byl nauczany w wymiarze trzech godzin tygodniowo. Obecnie w mysl
rozporzadzenia Ministra Edukacji i Nauki z dnia 04.02.2022 roku nauka jezyka niemieckiego
zostata zredukowana do jednej godziny tygodniowo'®.

Kolejng koncepcjg w ramach spotkan z jezykiem jest Begegnung mit Fremdsprachem
(koncepcja spotkania z jezykiem) zaktada nauke nie tylko jezyka sasiada, ale rowniez innych
jezykow, ,,z ktorymi dziecko ma lub moze mie¢ bezposredni kontakt (Wieszczeczynska
2007, s, 87). W zwiazku z rzeczywistoscig, w ktorej funkcjonujg wspotczesne dzieci ich
kontakt z jezykiem nie jest zawezony wylacznie do jezyka ojczystego i do jego kultury.
Dlatego tez celem nadrzednym rzeczonej koncepcji jest poszerzenie swiadomosci kulturowej
uczacych sie, ksztaltowanie tolerancji i otwarto$ci wobec innych narodowosci oraz rozwoj
$wiadomosci roznorodnosci jezykowej (Sopata 2009, s. 21, 2010, s. 15)'"!, a takze tworzenie
postaw, ,ktore sa konieczne do rozwoju osobowo$ci u dzieci rdéznego pochodzenia
jezykowego, socjalnego 1 etnicznego, poprzez poszerzenie doswiadczen jezykowych i
kulturowych™ (Wieszczeczynska 2007, s. 88). W opinii Hansa Bebermeiera (1994) dziecko

wchodzi w kontakt z jezykiem angielskim, wspdlcze$nie jednak gtownie za sprawg srodkow

% Thum. wlasne

19" https://samorzad.pap.pl/sites/default/files/2022-02/D2022000027601.pdf [pobrano: 10.05.2022].
1" Thum. wlasne
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masowego przekazu (media 2.0, 3.0, 4.0), jak rowniez réwniez z innymi j¢zykami. Do
gtéwnych zalozen koncepcji spotkania z jezykiem naleza:

e rozwijanie zainteresowan i rado$ci uczenia si¢ z jezykow obcych;

e otwarcie na roznorodnos$¢ jezykowa oraz kulturows;

e receptywne oraz produktywne stosowanie innych jezykoéw obceych, z tym, ze gldéwna
role odgrywaja umiejetnosci shuchania i mowienia, natomiast pisanie 1 czytanie
odgrywa funkcje wspierajaca;

e nauczanie jezyka obcego w formie zabawy’ (Wieszczeczynska, 2007, s.88);

Jak podaje badaczka koncepcja spotkan z jezykiem obcym nie jest odrebnym przedmiotem,
ale jest zintegrowana z innymi zakresami nauczania oraz ,,odbywa si¢ wtedy kiedy sa do tego
najlepsze warunki. Dlatego tez mozna méwi¢ o nauczaniu sytuacyjnym, w ktérym zostaje
wykorzystana kazda okazja do kontaktu z innymi jezykami oraz kulturami” (tamze, s. 89).
Zgodnie z zalozeniami powyzszej koncepcji, najlepszym rozwigzaniem bytoby, gdyby
nauczyciel wychowawca uczyt rowniez jezyka obcego z uwzglednieniem wielostronnego
materialu dostosowanego do do okreslonej grupy jezykowej oraz z uwzglgdnieniem réznic i
podobienstw zarowno jezykowych, jak i kulturowych (tamze, s. 89). W trakcie nauki jezyka
obcego nie stosuje si¢ testow oceniajacych, a dodatkowo uwaga nauczyciela koncentruje si¢
réowniez na aktywnos$ciach uczniow, ktére moga przybiera¢ rozne formy jezykowe i
niejezykowe podczas interakcji komunikacyjnych. Nalezg do nich:

e rozumienie i reagowanie na wypowiedzi w sytuacjach zrytualizowanych (powitania,
pozegnania);

e reagowanie na instrukcje nauczyciela;

e rozumienie historyjek;

e przektadanie historyjek na obrazy i grafiki, rowniez zastosowaniem narzedzi ICT;

e tworzenie prostych dialogow;

e wlasciwe zachowania w réznych sytuacjach z dnia codziennego, wobec 0sdb innego
pochodzenia;

e znajomos$¢ piosenek oraz rymowanek (tamze).

Koncepcja spotkan z jezykiem moze by¢ realizowana w roznych formach takich jak:
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e spotkania z jezykami w trakcie ,,rytualow klasowych”: ,,Guten Morgen!” (DE)
durch ,, Bonjur” (F)/,,Buon giorno” (I)/,,Goeden morgen!” (NL)/: ,,Tschiiss!* (D)
durch ,,Adieu!” (F)/ Ciao!” (I)/,,Tot ziens”’ (NL)

e spotkania z jezykami w trakcie komunikacji srodlekcyjnej: Komm an die Tafel ! (DE)/
Viens au tableau (F)/ Vieni alla lavagna (i)/ Komm naar het bord ! (NL)

e spotkanie z jezykiem w nauczaniu sytuacyjnym:

Zajecia ruchowe: Kommt in den Kreis! (D) / Venez dans le cercle (F) /Venite in cerchio (I) /
Kom in de Kring (NL) / Wejdz do kota (PL); Wir machen Spiel (D) / Nous allons faire un jeu
(F)/ Facciamo un giocio (I) / Wir maken een spelletje (NL); Wir rdumen auf (D)/ Nous allons
ranger (F) / Mettiamo a posto (I) / Wij gaan apruimen (NL)

Edukacja matematyczna: eins (jeden) / un (F) / uno (I)/ een (NL)

10 plus 4 (D)/ 10 plus 4 (F) / 10 per 4 (I)/ tein plus vier (NL)

e spotkania z jezykiem obejmujgce artystyczne obszary nauczania'®;

Przyktadem zastosowania literatury w koncepcji spotkan z jezykiem jest np.: dydaktyzacja
bajki Erica Carle’a: Die kleine Raupe Nimmersatt (D) / Rupsje Nooitgenoeg (NL) czy
Pinocchio Carlo Collodiego (D) Piccocchio (I). Koncepcja spotkan z jezykiem/ jezykami w
niemieckich szkotach jest prowadzona do klasy trzeciej szkoty podstawowej (Grundschule).
Po trzeciej klasie koncepcja spotkan z wybranym jezykiem moze by¢ kontynuowana
we wlasnym zakresie. Oznacza to, ze niemieckojezyczne dziecko zainteresowane kulturg np.
kolegi badz kolezanki tureckiego pochodzenia, moze uczy¢ si¢ danego jezyka (kultury oraz
zwyczajow panujacych na danym obszarze). Koncepcja spotkan z jezykiem szczegdlnie w
latach 90-tych zostala poddana ostrej krytyce, glownie ze wzglgdu jak podaje Doye (1991) -
przez nie uwzglednianie celdow jezykowych w nauczaniu jezyka na I-szym etapie
edukacyjnym (za: Sopata 2010, s. 21). ,,Waznym punktem krytyki bylo réwniez to, ze
koncepcje uwrazliwienia jezykowego nie przewidywaly kontynuacji nauki danego je¢zyka
obcego na dalszym stopniu edukacji szkolnej, gdyz zadaniem edukacji wezesnoszkolnej miato
by¢ tylko stworzenie korzystnego punktu wyjsciowego do pozniejszej nauki — niekoniecznie
tego samego jezyka obcego. Przeciwnicy koncepcji spotkan z jezykiem konstytuowali model
systematycznego nauczania jezykéw obcych, nawiazujacy do koncepcji nauczania z lat

sze$¢dziesigtych i siedemdziesigtych majacych na celu osiggnigcie ograniczonej, mozliwej do

102 Zob.https://www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/forschung/PIK_Bremen/
Handreichung_Elsner_Wedewer_Fremdsprachen.pdf [dostep: 12.11.2021].
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rozwinigcia kompetencji jezykowe] — zar6wno receptywnej, jak i produktywnej” (Sopata

2010, s. 20-22)'".

2.2.2. Immersja

Immersja, z ang. immersion, jest terminem stosowanym do opisania ,,zanurzenia” w

)104

jezyku obcym (Le Pape-Racine 2007, s. 24)™. W metodzie immersyjnej jezyk obcy staje si¢
zarowno jezykiem komunikacji, jak rowniez jezykiem nauczania oraz wiasnej aktywnoSci
dziecka w zakresie rozwoju jezykowego (tamze). Poczatki eksperymentéw zwigzanych
z ,,zanurzeniem w jezyku obcym’ siggajg lat szes¢dziesigtych XX wieku, w ktorych podjeto
probe zastosowania tej metody w nauczaniu jezykow obcych w kanadyjskich szkotach i
przedszkolach (Wieszczeczynska 2007, s. 91)'”. Dzieci rozpoczynajace nauke w przedszkolu
lub szkole podstawowej byly nauczane jezykiem francuskim, przez francuskojezycznych
nauczycieli. Jezyk angielski byt wprowadzany w klasie drugiej badZz trzeciej szkoty
podstawowej. Celem nadrzednym prowadzonych eksperymentow byl rozwdj sprawnosci
receptywnych, jak roéwniez wszelkiego rodzaju aktywnosci opartych na samodzielnym
dziataniu uczniow. Jak podaje Swantje Ehlers (2000) umiejetno$¢ czytania i1 pisania jest
wprowadzana od pierwszej klasy w jezyku drugim. Jezyk ojczysty — angielski zostaje
wprowadzony od klasy trzeciej. Nauczanie metodg imersyjng w modelu kanadyjskim
obejmowato nauczanie ponad polowy przedmiotow w jezyku drugim — francuskim. Z
powyzszego wynika zatem, ze jezyk nie jest przedmiotem samym w sobie ale $rodkiem
zdobywania wiedzy o nim, a metod¢ imersyjng mozna zdefiniowac jako — nauczanie w jezyku
obcym, ktory nie jest jezykiem L1 badz ojczystym, w ramach nauczania

zinstytucjonalizowanego (Zydatif3, 2000, s.26, Ehlers, s. 95, Wieszczeczynska 2007, s. 90-91).

13 'W modelu systematycznej nauki jezyka obcego przeciwnicy postulowali rozwijanie sprawno$ci

receptywnych oraz produktywnych wedhig okre$lonego i zaplanowanego modelu nauczania. Gtownymi
zatozeniami byto: systematyczna i indywidualng prace z uczniem oraz ocen¢ pracy ucznia, podobnie jak w
innych przedmiotach”. (Sopata, 2010, s. 22).

Thim. wlasne

,,»W Kanadzie obowigzkowa nauka trwa dwanascie lat — sze$¢ lat w szkole podstawowej i szeS¢ w szkole
$redniej. Wyjatkiem jest Quebec, gdzie obowigzkowe jest szes¢ lat w szkole podstawowej i pie¢ w szkole
$redniej. Dzieci rozpoczynajq edukacje w wieku czterech lat w tzw. (Kindergarten), a nastepnie jest
kontynuowana w senior Kindergarten). Nauka w I klasie rozpoczyna sie w wieku 8 lat, a ksztalcenie ma
charakter interdyscyplinarny . Nauczanie metoda immersji w Kanadzie stosuje sie w proporcjach: od 50%
godzin (czeSciowe zanurzenie) do 100% (catkowite zanurzenie)”’(Rybkowski, 2013, s. 239-240). W
przesziosci te forme nauczania otrzymywaty gléwnie dzieci z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-
ekonomiczny m (Kubanek-Niemiec, 2003, s. 34).

104

78



Nauczanie immersyjne znane jest réwniez pod innymi nazwami, takimi jak: nauczanie
dwujezyczne (przedmiotowe), lub Enseignement d'une Matiere par intégration d'une langue
étranger (zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe — e) (Le Pape Racine 2007,
s.159).
Unia Europejska od wielu lat promuje immersj¢ w takich projektach, jak MOBIDIC,
CDI BIT, CLILiG itp. oraz w programie "Uczenie si¢ przez cale zycie" na lata 2007-2013 ',
Z prowadzonych badan nad nauczaniem metodg narracyjng wynika, ze jest ono wysoce
skuteczne (Wode 1994; Burmeister 1996, 2006; KeBler 2005; Dopke 1992). Ich rezultaty
potwierdzity, ze:
e na etapie przedszkolnym lepiej rozwijaja si¢ sprawnosci receptywne niz produktywne
Petit 1996; Petit/Rosenblatt 1994; Westphal 1998; Berger 1999);
e szybko rozwijaja si¢ wyrazenia okre$lajace rutynowe czynno$ci, oraz nazwy
przedmiotow (Vesterbacka 1991; Weber/Tardiff 1991; Westphal 1998; Tiefenthal
1999; Maibaum 2000);
e u dzieci 3 letnich zauwazalne s3 zjawiska interferencji, charakterystyczne dla
przyswajania L2 (Petit 1996; Berger 1999; Tonn 1999; Lauer 1999; Wode 1999);
e morfologia fleksyjna rozwija si¢ znacznie pozniej (Petit 1996; Petit/Rosenblatt
1994)'7,
Powyzsze wyniki badan odnosza si¢ do nauczania metoda immersji dzieci w wieku
przedszkolnym. Analizujgc nauczanie j¢zyka dzieci w szkole podstawowej ta metoda, nalezy
zwréci¢é uwage na zmiane sytuacji dziecka, w ktorej ono si¢ znajduje. W nauczaniu
przedszkolnym wybor jezyka, ktorym dziecko si¢ postuguje, jak rowniez to, czy wejdzie w
interakcje z jakimkolwiek jezykiem, zalezy wylacznie od niego, natomiast w szkole
podstawowej dziecko zostaje zachg¢cane do udziatu w interakcji, niezaleznie od tego, czy
stosuje jezyk ojczysty/L1 badz L2 - ktéry zostal objgty programem immersyjnym. Z
powyzszego wynika, ze w zasadzie wszystkie jezyki obce moglyby by¢ nauczane metoda
immersyjng, ale jak podaje Ringbom (2007) nie wszystkie jezyki obce sg réwnie tatwo
przyswajane przez osoby poslugujace si¢ danym jezykiem. Z badan przedstawionych w
literaturze wynika, ze dzieci uczg¢szczajace do szkoly Claus-Rixen-Schule w Altenholz, w

ktorej jezykiem docelowym byt jezyk angielski nauczany w 70% osiggaly wyzsze wyniki niz

106 Thim. wlasne
07 Tamze
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dzieci uczgszczajace na zajgcia prowadzone metoda immersyjng w szkole podstawowej w
Magdeburgu, gdzie tylko 50% lekcji odbywato si¢ w jezyku angielskim (Bongartz & Kersten
2007)'%. Podobne wyniki uzyskano roéwniez w programach immersyjnych w Kanadzie
(Lambert/Tucker 1972; Swain/Lapkin 1982; Genesee 1987). W Alzacji model, wedlug
ktorego si¢ naucza si¢ jezyka obcego rézni si¢ od modelu kanadyjskiego - glownie
podejsciem do nauki czytania 1 pisania w L2. Poczatkowo nauczanie jezyka niemieckiego
byto prowadzone w oparciu o model opracowany w latach dziewiecdziesigtych XX wieku,
ktéry zaktadal nauke czytania w L2 po p6t roku od podjecia nauki czytania i pisania w jezyku
ojczystym. Natomiast sprawnosci produktywne — pisanie, wprowadzano w klasie trzeciej
(Wieszczeczynska 2007, s. 92). Po roku 1997 model immersji byt prowadzony w oparciu o
alfabetyzacje w obu jezykach: ojczystym oraz L2. Jak podaje Jean Petit (2000) ,,réwnoczesna
nauka u dzieci czytania nie wywoluje zadnych obcigzen. Nauka czytania w jednym jezyku
wplywa pozytywne na alfabetyzacje w jezyku drugim” (za: Wieszczeczynska 2007, s. 92).
Mechanizmy kodowania 1 dekodowania s3 przeciez w obu jezykach podobne, a obraz
graficzny w obu jezykach wprowadza si¢ metodg globalng (Wieszczeczynska, 2007, s. 92).
Literatura opisuje rowniez inny typ immersji — nauczanie dzieci emigrantow w klasach
dwujezycznych. Do tego typu immersji naleza:
e Dual Language Billingual Education (DLBE) — klasy skladajace si¢ z dzieci
hiszpansko 1 angloj¢zycznych;
e Berliner Modell - nauczanie dzieci turecko i niemieckojezycznych.
Dwa podstawowe modele przyktadow dwujezycznych, to modele: 90/10 1 50/50. W modelu
50/50 jezyk partnera i angielski sg uzywane w trakcie nauki w rownym stopniu (Kersten,
Fischer, Burmeister, Lommel, 2009). Czas przeznaczony na nauke¢ obu jezykow jest
podzielony w sposob réznorodny: na pory dnia, dnia czy tygodnia. Model ten czgsto jest
stosowany w rejonach o ograniczonej liczbie nauczycieli dwujezycznych, oznacza to, ze
nauczyciel dwujezyczny moze prowadzi¢ zajecia w jezyku innym niz angielski dla jednej
grupy rano, a dla drugiej po potudniu, lub na zmiane w roéznych dniach lub tygodniach.
Pozwala to na maksymalne wykorzystanie zasoboéw jezykowych. L. Gémez i R. Gomez

(Goémez, 2005) opracowali model ksztalcenia dwujgzycznego, ktory jest szczegolnie dobrze

1% Patronat naukowy nad szkotami immersyjnymi zostat objety przez: prof. dr Henninga Wode (Uniwersytet w
Kolonii, (Wode 2002, 2004) i prof. dr Christiane M. Bongartz (Uniwersytet w Kolonii) (Bongartz 2007,
Bongartz & Kersten 2007, Kersten 2005).
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dostosowany do potrzeb spotecznosci lokalnej, szczegdlnie do obszarow o duzej liczbie
ELLs'”. W szkotach, w ktorych model ten zostal wdrozony, prawie wszyscy uczniowie byli
Latynosami, niektérzy z nich zostali zdominowani przez j¢zyk angielski, inni przez
hiszpanski, a wielu z nich bylo w pewnym stopniu dwujezycznych. Model 50/50 opracowany
przez L. Goémez i R. Gomez i Goémez (Goémez, 2000), ktory wspiera rozwdj naukowy i
jezykowy ucznidw uczacych si¢ pierwszego i1 drugiego jezyka na wszystkich poziomach
szkoty podstawowej'!’. Model ten zostal opracowany i wdrozony w 1996 roku, a nastepnie
zmodyfikowany w 1999. W przeciwienstwie do wielu modeli dwujezycznych, 50/50 (Dual
Language Immersion Model) nie wymaga nauczania kazdego przedmiotu w obu jezykach.
Zamiast tego wymaga si¢, aby wszyscy uczacy si¢, niezaleznie od pochodzenia jezykowego,
uczyli si¢ okreslonych przedmiotéw tylko w jezyku mniejszosci (jezyku innym niz angielski,
np. hiszpanskim), a innych przedmiotow tylko w jezyku wiekszosci (angielski). Filozofia
lezaca u podstaw tego modelu zaktada, ze dzieci moga efektywnie uczy¢ si¢ przedmiotow
zarOwno w jezyku ojczystym, jak 1 w jezyku obcym, jesli zastosuje si¢ odpowiednie strategie
nauczania i inne dzialania, ktére w szczegolnosci wspierajg osoby uczace si¢ jezyka obcego
(Freeman Y., Freeman D., & Mercuri, 2005)"". Jak podaje (Wesche 2002), przyswajanie
drugiego jezyka jest tak samo tatwe, jak przyswajanie pierwszego jezyka, jesli dzieci maja
zapewniony naturalny dostep do jezyka obcego, jak roéwniez kiedy kontakt z jezykiem obcym
spetnia nastgpujace warunki:

e rozpoczyna si¢ jak najwczesniej;

e w szkole podstawowej obejmuje co najmniej 60-70% czasu nauczania,

e odbywa si¢ w sposob ciagly 1 przez dtuzszy czas;

e jest zroznicowany strukturalnie;

e jest zorientowany na dzialanie i tres¢ (s. 358-3)""2.
Z kolei w modelu nauczania 90/10 jezyk docelowy jest stosowany przez 90% czasu

nauczania, a jezyk angielski przez 10%.

1% Jak podaja (Baker, 2006; Ontario Ministry of Education, 2005; Peregoy & Boyle, 2008; Perez & Holmes,
2010) ELLs sa w literaturze przedmiotu definiowani jako osoby uczace sie jezyka w poczatkowym stadium
rozwoju jezyka angielskiego, dla ktérych jezyka angielski nie jest jezykiem ojczystym. Termin stosowany
szczegolnie w krajach anglojezycznych: Stany Zjednoczone, Kanada.

Model 50/50 zostat opracowany i wdrozony w 1996 roku, a nastgpnie poprawiony w 1999 roku w oparciu o
wstepne wyniki badan.

Thum. wiasne
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W Polsce nauczanie dwujezyczne jest praktykowane obecnie gtownie w szkotach
ponadpodstawowych — liceach ogdlnoksztatcagcych 1 sporadycznie w  szkolach

podstawowych'®.

2.2.4. Storytelling

W literaturze dydaktycznej dotyczacej wczesnej nauki jezykow obcych funkcjonuja
r6ézne okreslenia na zastosowanie narracyjnych form nauczania. Zdaniem Gaila Ellisa i Jeana
Brewstera (2002) storytelling to swobodne opowiadanie historii, jak réwniez czytanie na

114

glos'. Z kolei John Morgan oraz Mario Rinvolucri (1983) rozumiejg rzeczony termin jako
swobodne opowiadanie historii. Jak wskazujag badacze, pomocne dla nauczyciela jest
wykonanie tzw. ,szkieletu opowiadania”, w ktorym zostaja zapisane kluczowe punkty
opowiadania i przyblizony przebieg historii. Istotnym jest wskazanie, ze jego ,,szkielet” stuzy
jednie przygotowaniu konstruktu opowiadania, ale nie jest stosowany w nim samym. Andrew
Wright (1995, 2001) rozumie storytelling jako czytanie na glos i swobodng narracj¢. Czytanie
na glos daje nauczycielowi t¢ przewage, ze nie musi on opanowywac historii pamigciowo.
Natomiast jedna z zalet opowiadania historii jest taka, ze nauczyciel moze dostosowaé
opowiadanie do potrzeb klasy. Podczas mowienia uzywa powtdrzen, co utatwia dzieciom
zrozumienie. Ponadto stosuje niewerbalne srodki wspomagajace rozumienie, takie jak: mowa
ciala czy wizualizacje. RoOwnocze$nie nauczyciel dostrzega niewerbalne przekazy i w ten
sposob uzyskuje informacje zwrotng o stopniu zrozumienia opowiadania. Ponadto, wedtug
Wrighta (1995, 2001), nauczyciel przekazuje dzieciom co§ bardzo osobistego podczas
swobodnego opowiadania historii. Z uwagi na to, ze dzisiejsze dzieci nie sg przyzwyczajone
do swobodnego opowiadania historii, to tego typu zabiegi szczegélnie je fascynuja. Chociaz
Wright (1995, 2001) wskazuje taka sama liczbe argumentdéw za czytaniem na glos, jak i za
swobodng narracjg opowiadaniem, to opowiadana historia staje si¢ tatwiejsza w odbiorze dla
dzieci, chociazby dlatego, ze nauczyciel moze jej tres¢ elastycznie zaadaptowaé do potrzeb
dzieci. Osobiste kontakty mi¢dzy opowiadajagcym a sluchaczami sprawiaja, ze opowiadanie i
stuchanie staj si¢ doswiadczeniem emocjonalnym (za: Gladysz 2015). Jak wskazuje Illuk
(2005) ,,materialty dydaktyczne interesujace pod wzgledem merytorycznym wspieraja

emocjonalng stron¢ uczacego si¢, dzieki czemu przyswajanie i przetwarzanie informacji moze

3 Nauczanie dwujezyczne do roku 2019 bylo praktykowane réwniez w gimnazjach.
14 Thim.wlasne

82



by¢ wspomagane i mozna stworzy¢ podstawy silniejszej motywacji do nauki jezyka obcego™
(171). Ta emocjonalnos¢ utatwia dostep do jezyka obcego - zawsze pod warunkiem, ze
opowies¢ kojarzy si¢ gldownie z przyjemnymi emocjami (zob. Illuk 2002, Jakosz 2017).

Werner Bleyhl (2002) z kolei uzywa termin "opowiadanie historii" i zaktada swobodne
opowiadanie historii, natomiast Hans Piepho (2002) stosuje pojecie storytelling w znaczeniu
swobodnej narracji, ktorg dzieci sa aktywnie zaangazowane w proces jej tworzenia
wyrazajacy si¢ wykonywaniem sensownych czynnosci (Illuk 2012, s. 157, za: Sowa-Bacia
2015, s. 43). Chociaz badacze uzywaja terminu storytelling na rdzne sposoby, taczy ich to, ze
definiujg ,,opowiadanie historii’.

W przeciwienstwie do storytelling, termin narracja jest bardziej wszechstronny. W
literaturze zostaly zastosowane rézne terminy, takie jak: ,,narracja”, ,,tekst narracyjny”
czy ,,zasada narracyjna”. Na przyktad Sigrun Gudmundsdottir (1995) wskazuje, Zze proces
narracji jest tylko jedng czescig ztozonego procesu, ktory w ostatecznym rozrachunku stanowi
narracyjnos¢. Podobnie twierdzg Carol Witherell 1 Nel Noddings (1991). Tekst staje si¢
narracyjny tylko wtedy, gdy jest on opowiadany z pewng intencj3. Narracja obejmuje nie
tylko ciag wydarzen, ale takze osobe opowiadajaca i odbiorcow'”. Dla Kubanek-German
(2003) zastosowanie opowiesci jest cze$cig podejécia opartego na opowiadaniu. Jest to
podejscie oparte na "zasadzie narracji”’ (za: Sowa-Bacia, 2016, s.43). Dodatkowo, stosowanie
tekstow narracyjnych zostato zdefiniowane jako storytelling aproach (A. Kubanek-German
1993, H.E. Piepho 2000, za: Sowa — Bacia 2016, s. 43), narratives prinzip (zasada
narracyjna) lub narratives (narracja) i odnosi réwniez do prezentowania tekstow narracyjnych
W nauczaniu jezyka obcego, z tym, ze jak podaje prezentacja tekstow nie wyklucza ich
czytania” (Stirk 2008, za: Sowa-Bacia 2016, s. 43). Zgodnie z powyzszym narracyjnos$c
koncentruje si¢ nie tylko na przekazywaniu historii, ale takze na og6élnym rozwoju dziecka, co
ma na celu progres w nauce jezyka obcego.

Bajki sg przetwarzane poznawczo w rozny sposob, a dzieci na poczatku nauki
posiadajag sprawnosci produktywne w jezyku obcym tylko w ograniczonym zakresie,
wydajno$¢ jezykowa jest trudna do zmierzenia. Niemniej jednak jak podaja J. Iluk 2006, H.E.
Piepho (2000) teksty narracyjne determinujg rozwoj sprawnosci receptywnych, dlatego tez
znalazly one zastosowanie w metodzie narracyjnej (s. 121, za: tamze). W zastosowaniu tej

metody obserwowalne jest jak dzieci reaguja na historie i jak sobie z nimi radzg. Narracyjnos¢

15 Thim. wlasne
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umozliwia zatem takie podejscie do tematu, ktére uwzglednia emocje uczestnikow,

koncentruje si¢ na dziecku oraz rozwija sprawnosci receptywne, bedace podstawa nauki

jezykow obcych''® (Palm 2007, s. 13, Illuk 2002, za: tamze). ,,Nadrzedno$¢ sprawnosci

receptywnych wynika z faktu, Zze rozumienie ze shuchu jest podstawa kazdej komunikacji”

(Kreis, 2001, s. 27, za: tamze, s.44). Podstawowe zalozenie metody narracyjnej to:

e rozwdj sprawnosci receptywnych implikuje wydtuzenie fazy percepcji (Illuk 2012, za:
Sowa-Bacia 2016'".

e Konieczno$¢ wlaczanie ruchu w nauczaniu jezykow obcych - TPR (Illuk 2002, s.58);

¢ wielokanatowa wizualizacja tresci (Illuk 2012, za: tamze);

e pobudzenie do myslenia i empatii (Illuk, Jakosz 2017).

Wspolgraja one z rolg nauczania jezykoéw obeych w edukacji wezesnoszkolnej, ktora

sprowadza si¢ do:

e wywolywania emocji u dzieci przez teksty narracyjne (Gladysz 2011, s. 11, za: Sowa
—Bacia 2016, s. 46). Stymulowaniu rozwoju dziecigcej fantazji (Karbe 2001, 52, za:
Sowa-Bacia 2016). ,,Historyjki maja duzy potencjal motywacyjny i umozliwiaja
koncentracje, przy czym dzieci wykazuja zainteresowanie i zaangazowanie we
wszystkich zadaniach zwigzanych z tekstem narracyjnym” (tamze, s. 46). Zdaniem
Stasiak (2000) intensywne stosowanie tekstOow w nauce jezyka obcego pozwala na
doswiadczanie przyjemnosci i rado$ci (za: Illuk 2002, s. 107);

e sterowania wyobraznig — do tgczenia $wiata imaginacyjnego z
realnym(Schwerdtfeger, 2000, za: tamze);

e przekazywanie informacji o innych kulturach, ludziach i formach zycia (Illuk, 2002, s.

107)"5,

116

117

118

,,Prawidlowy rozwdéj kompetencji obcojezycznej rozpoczyna sie od ksztalcenia sprawnosci rozumienia. W
tym celu niezbedne jest bogate dos$wiadczenie receptywne, ktére pozwala wytworzy¢ i zorganizowac
mentalna reprezentacje systemu jezykowego oraz programy sterujace produkcja jezykowa” (Illuk, 2002, s.
56).

Zdaniem Illuka (2002) ,,wydluzona faza percepcji umozliwia prawidlowe dzialanie mentalnych proceséw

akwizycji jezyka, dla ktérych baza sa: segmentacja oraz analiza danych jezykowych. Przedwczesna
produkcja jezykowa utrudnia wytworzenie wiasciwych mentalnych programéw dekodowania i kodowania
jezyka. Do czasu wyksztalcenia zrebé6w mentalnej reprezentacji nowego systemu jezykowego uczacy sie nie
moga sie postugiwa¢ nowym jezykiem, dlatego tez produktywne uzycie jezyka powinno by¢ ograniczone do
minimum” (s. 56).
Leopold-Mudrack (1998) wskazuje, ze dzieci do 10 roku zycia charakteryzuje duza otwartosc¢ i tolerancjia
dla réznic miedzykulturowych, a takze bezproblemowe przyjmowanie rél, co ulatwia spontaniczng
identyfikacje z obcojezycznymi postaciami (bohaterami). Po osiggnieciu wieku krytycznego, czyli okoto 10
lat, postawa ta zanika (s.40, za: Illuk, Jakosz 2017, s. 112).
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Stosowanie metody narracyjnej w nauczaniu jezykow obcych sprzyja:

e przyswajaniu niewerbalnych srodkow do wyrazania zrozumienia i

niezrozumienia, ;

e poprawie wymowy i intonacji;

e percepcji duzej liczby zwrotow i stow;

e nabywania umiej¢tnos¢ opisu;

e wyrazania uczu¢ i ocen; (tamze);

e odpowiednich srodkéw gramatycznych; (tamze)

e nabywania umiejetnosci antycypowania wydarzen (Illuk 2002, s.108).
Proponuje si¢ zatem, aby przy zastosowaniu metody narracyjnej korzystac z:

e klasycznych bajek np. O rzepce oraz basnie np. Kopciuszek (Sowa-Bacia 2015, s. 53);

e oral history (historia méwiona)— do tego gatunku nalezg teksty, ktore opisuja
funkcjonowanie w kraju, ktorego jezyka dzieci si¢ ucza (Illuk 2002, s. 111);

e prose poems (poemat proza), short stories (krétkie opowiadania), mini sags (mini
sagi), anegdoty;

¢ historie bedace efektem wspodtpracy ucznia z nauczycielem, np. opis ilustracji;

e urban legends (legendy miejskie) (tamze).;

¢ historie zwigzane w sposOb bezposredni z dziecigcymi emocjami;

e fantasy trip (wycieczka fantasy)- forma narracji angazujgca sfer¢ emocjonalng dzieci.
Fantasy trip mozna zastosowa¢ zaré6wno jako wprowadzenie zaj¢¢, ktore wymagaja
kreatywnosci, jak rowniez na zakonczenie (Illuk 2002, s. 120). Fantazy trip sktada si¢
z 4 faz:

-wprowadzenie: koncentracja i odpr¢zenie przy muzyce;

-wyobrazanie tre§ci opowiadania — podréz w fantazje;

-powrot do rzeczywistosci z zastosowaniem elementow dzwigkowych;

-,,ewaluacja — dzieci rysujg to, co sobie wyobrazity” (tamze, s. 120).
Dodatkowo fantasy trip jako jedna z form narracji ma nastgpujace zalety:

e .sprzyja koncentracji i pobudza wyobraznig;

e ulatwia rozwdj sprawnosci receptywnych (rozwdj percepcji audialnej poprzez
wylaczenie kanatu wizualnego);

e wplywa pozytywnie na klimat w klasie;
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e pozycja siedzaca wptywa uspokajajaco na odbiorow tresci” (tamze, s. 121).
Efektywnos$¢ nauczania ta forma narracji zalezy od sposobu jej prowadzenia:
e zar6wno uczniowie, jak i nauczyciel przyjmuja wygodna pozycje;
e przerwa miedzy wypowiadanymi zdaniami jest istotnym elementem, poniewaz w
trakcie przerw dzieci tworza skojarzenia werbalno-wizualne;
e wolne tempo opowiadania;
e powtdrka zdan badz wazniejszych czesci opowiadania;
e podczas trwania narracji powinien panowac spokdj, a nauczyciel postuguje si¢
nizszym glosem, niz to czyni zwykle (tamze, s. 122).
Jak podaje Illuk (2002) ,,po zakonczeniu narracji rozbrzmiewa muzyka, a dzieci zostaja
zachg¢cone do zilustrowania tego, co sobie wyobrazaty” (s. 121). Zdaniem Felberbauera
(1998) tres¢ opowiadania skonstruowanego na potrzeby fantasy trip moze nawigzywac
bezposrednio do konkretnego opowiadania, jak zostalo zaprezentowane powyzej, badz
powstac¢ niezaleznie od niego (s.20, za: Illuk 2002).

W literaturze wyrdzniono nastepujace elementy sktadajace si¢ na dydaktyzacje
opowiadania:
L. Vorentlastung des Wortschatzes / Hinfiihrungsphase (faza wprowadzenia tesktu)'”. W fazie
wprowadzajace] zaprezentowane zostajg zwroty, wyrazenia kluczowe, zdania. Dodatkowo w
trakcie trwania opowiadania wykonywane sg nast¢pujgce czynnosci:

e pomoc w antycypacji tresci teksu. Antycypacja jest zdaniem Wolffa (1985) ,,procesem
aktywnym, w ktorym najwazniejszymi czynnikami sa: bodZce oraz uczen. Rozumienie
jest procesem wspotoddzialywania procesow: gora — dot 1 dot — gora™ (s. 212, za:
Sowa-Bacia 2016, s. 55)'%°.

e stawianie przez dzieci hipotez odnosnie tekstu, ktorych poprawno$¢ moga

zweryfikowac (za: tamze).

"9 Faza wprowadzenia tekstu jet okreslona réwniez za pomoca nastepujacych terminéw: pre-listenig story

warmers, pre-story activities, setting the stage (Hartwig-Miihl w Bleyhl 2002, s. 49, Sowa-Bacia 2016, s.
54).

,,Procesy gora — dét i dét — goéra sa odpowiedzialne m.in. za odbiér bodZcéw, ich rozpoznanie i ocene.
Natomiast procesy goéra-dét uruchamiaja wiedze oraz doswiadczenia wobec tresci tekstu. Aktywizacja
wiedzy, ktora jest adekwatna do podawane;j tresci tekstu oraz antycypacje ukierunkowuja energie poznawcza
dziecka na tres$¢ tekstu. Wyzej wymienione elementy sktadaja sie na identyfikacje obcojezycznego imputu.
Jak pisze Illuk (2012) jesli i spostrzegane i kojarzone bodzce wizualne i stuchowe odpowiadajq
uruchomionym oczekiwaniom, to procesy przetworzenia obcojezycznego inputu przebiegaja poprawniej,
szybciej i efektywniej. Gwarantuje to sukces edukacyjny oraz satysfakcje dzieci z podjetego wysitku”
(Sowa-Bacia, 2016, s. 56).
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e w trakcie antycypacji dzieci wyrazajac swoje przypuszczenia na temat rozwoju
wydarzen rozwijaja wyobrazni¢ (za: tamze).

Jak wskazujg bania przeprowadzone przez Czwartos (2013) zastosowanie antycypacji na
lekcji jezyka obcego wskazuje na :

e odcigzenie pamieci operacyjnej, wzrost aktywno$ci oraz komunikacji uczniow,
wzrost zaangazowania omawianym tekstem, wzrost motywacji, koncentracji oraz
kreatywnosci” (Czwartos 2013, s. 28, za: Sowa-Bacia 2016, s. 55-56). ,,Dodatkowo
przedstawienie treSci bajki, badz opowiadania z zastosowaniem trojwymiarowej
wizualizacji - kukietek, lalek, zabawek pluszowych, nadajgc im imiona bohaterow
bajki wptywa na zaangazowanie oraz wptywa na koncentracje¢”'*' (za: Sowa-Bacia
2015, s. 57).

Il Erzéiihlen und Gestalten der Geschichte (faza podawania tekstu)

e wizualizacja tre$ci opowiadania (postugiwanie si¢ obrazkami, rekwizytami, mimika
oraz gestykulacja;)

e opowiadanie interaktywne;

e tresSci opowiadania moze zosta¢ zaprezentowana przy uzyciu nastepujacych narzedzi:

e czytanie;

e odtwarzanie;

e opowiadanie;

e streszczenie opowiadania w jezyku polskim;

e Ze wzgledu na charakter niniejszej pracy elementy tekstu zostang zaprezentowane z
zastosowanie narzedzi ICT i aplikacji internetowych.

III Festigungsphase I (utrwalenie tresci/elementoéw jezykowych opowiadania)

e utrwalanie elementow jezykowych z zastosowanie TPR;

e opowiadanie alternatywne — modyfikacja tre$ci opowiadania'?;

Gatunki literackie powinny spetnia¢ nastepujace kryteria:

e w trakcie opowiadania historyjki powinny zosta¢ zaprezentowane w formie

pantomimy badz dramy. W przypadku prezentacji w postaci dramy istotne jest, aby

tekst zostat zaprezentowany w postaci dialogu (Illuk 2002, s. 112);

2L W badaniach empirycznych nie wykazano jak wizualizacja tre$ci opowiadania przy pomocy narzedzi ICT
wplywa na przyswajanie prezentowanych tresci, szczegoélnym na rozwdj sprawnosci receptywnych.
122 Opowiadanie interaktywne zob. Gladysz J. (2015). Erzdhlen von Geschichten. EPROFESS: Zory.
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e opowiadaniu historii powinny towarzyszy¢ efekty wizualne, ktore umozliwia
prawidlowe kojarzenie informacji przekazywanych werbalnie i niewerbalnie. W
trakcie prezentacji multimedialnej nalezy zastosowac: srodki wizualne, materiaty
audio oraz metode¢ Total Physical Response (tamze )

W literaturze przedmiotu teksty narracyjne zostaty podzielone na dwie grupy, ze wzgledu na:

e plaszczyzng jezykows ;

e tres¢ teksOw narracyjnych;

Teksty jezykowe pod wzgledem jezykowym powinny spelnia¢ nastepujace kryteria:

e ,.dostarczenie odpowiedniego imputu, dostosowanego do poziomu zaawansowania
(Kreis 2001, s.29, Illuk 2002, za: Sowa- Bacia 2015)'*, z tym, ze jak podaje Grof3
(2002) input powinien by¢ poziom wyzszy od aktualnego poziomu kompetencji
jezykowych dzieci, poniewaz tylko w takich warunkach nastgpuje jego rozwoj (s.11,
tamze).

e prosta budowa zdan (Kreis 2001, s. 29, za: tamze);

e odpowiednia struktura oraz proste do zrozumienia stownictwo (Illuk, 2012, 2002, za:
tamze) '*;

e powtarzajace si¢ elementy jezykowe (Grof3, 2002, tamze);

e odpowiednia dlugo$¢ uwzgledniajaca zdolno$¢ koncentracji dziecka” (Kreis, 2001)'%

Pod wzgledem zawartych tresci testy jezykowe powinny spetnia¢ nastepujace kryteria:

o  tres¢ tekstu powinna by¢ dostosowana do zainteresowan dziecka (Kreis, 2001, s. 29,
za: Sowa-Bacia, 2016, s.52)

o tres¢ tekstu powinna odzwierciedla¢ do§wiadczenia dziecka (Grof, 2002, za: tamze,
s.51);

e logiczna budowa tresci tekstu'?® (Kreis, 2001, za: tamze)

123 Jak podaje Krashen (1985) imput powinien by¢: zrozumiaty, dostarczony w odpowiedniej ilo$ci, najlepiej o
jeden poziom trudniejszy, niz t na jakim jest uczacy sie i przekazany w dobrej atmosferze, ktéra nie
dopuszcza do aktywizacji filtra afektywnego, co w rezultacie stwarza Srodowisko sprzyjajace procesowi
uczenia sie.

124 Jak wskazuje Sowa-Bacia (2016) dobrze ustukturalizowany, zawierajacy autentyczne oraz latwe do
zrozumienia stownictwo wplywa pozytywnie na postrzeganie polaczone ze zrozumieniem i przyswojeniem
tresci. W przypadku struktury uniemozliwiajacej procesy apercepcyjne, zachodzi wysokie
prawdopodobienstwo, spadku koncentracji u dziecka woéwczas percepcja w jezyku obcym staje sie nie
mozliwa” (s. 52).

15 Zainteresowanie trecia podtrzymuje wysoki poziom motywacji, dlatego shuchajacy i skoncentrowani
uczniowie nie wymagaja dyscyplinujacych upomnien. Przeciwnie, wykazuja duze zaangazowanie i che¢ do
wspolpracy (Hellwig, 1990).
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nie wystepowanie zbyt wielu postaci oraz scen (tamze);

wystepowanie powtarzajacych si¢ epizodow (tamze);

post — story activities - (kreatywne dziatanie w trzeciej fazie pracy z tekstem
narracyjnym) (tamze);

zarOwno w historyjkach, jak 1 opowiadaniach powinny powtarza¢ si¢ zwroty oraz
wyrazania, ktorych uzycie powinno by¢ w duzym stopniu przewidywalne” (tamze);
w prezentowanych opowiadaniach oraz historyjkach powinna wystepowac

J4

powtarzalno$¢ zwrotdw i wyrazen oraz ich rytmiczno$¢'”” (Illuk 2002, s. 113).

Tres$ci opowiadania zostajg utrwalone przy pomocy ponizszych czynnosci:

W kontek$cie tematu niniejszej pracy, jak réwniez edukacji i wychowania, bajki oraz
historyjki prezentowane z zastosowaniem narzedzi ICT s3 zjawiskiem szczegolnie
interesujagcym. Potaczenie historyjek i bajek w nauczaniu jezykéw obcych z zastosowaniem
narzedzi ICT zostato zdefiniowane jako digital storytelling (cyfrowe opowiesci)'*®. Jak podaje

Katarzyna Czekaj-Kotynia (2016) metoda cyfrowych opowiesci daje zar6wno nauczycielowi,

porzadkowanie obrazkow we wlasciwej kolejnosci;

podnoszeni obrazka ilustrujacego fragment, badz zdanie z opowiadania ;
rysowanie badz kolorowanie wybranej sceny;

odgrywanie 16l z rekwizytami, badz bez ;

opowiadanie fragmentow tekstu;

rozwijanie tresci tekstu (Iluk 2002, s. 123).

jak réwniez uczniom swobode w zakresie:

wyboru narzgdzi, materiatow oraz tresci,
podejmowania waznych tematow;

gromadzenia do§wiadczen (s. 151).

126

,,Brak logicznos$ci w prezentowanym tekscie oraz nadmierna ilo$¢ postaci doprowadza do obcigzenia
pamieci krotkotrwaltej, powodujac niezrozumienie teksu. Dodatkowo jak podaje autorka tre$¢ bajki nie
powinna by¢ zbyt infantylna, poniewaz tego typu treSci nie stwarzaja mozliwosci do wysitku

kognitywnego”’ (Sowa-Bacia, 2016, s. 53).

127

Jak podaje Illuk (2002) ,,dzieci z reguly z wlasnej inicjatywy zaczynaja wypowiada¢ cyklicznie
powtarzajace sie elementy tekstu, zwlaszcza jezeli maja one charakter rytmicznych wypowiedzi, dajacych

sie polaczy¢ z ruchem” (s. 113).

128

Digital storytelling — ,,angazowanie dzwigku i obrazu, animacji czy grafiki jako materialow budujacych
fabutg oraz wykorzystanie Internet jako kanat transmisji i rozpowszechniania opowiesci wérod odbiorcow’

(K. Czekaj-Kotynia, 2016, s. 146).
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Zdaniem autorki, wyzej wymienione czynniki przektadaja si¢ na poziom osiagni¢¢ szkolnych
ucznia. Jak wskazuje Marzena Zylinska (2013), ,,zdobywanie wiedzy i umiejetnosci w
atrakcyjny, interesujacy, angazujacy, a przede wszystkim aktywny sposob sprzyja
zapami¢tywaniu 1 rozumieniu materialu” (s.38-42, za: Czekaj-Kotynia 2016, s. 152). Dlatego
tez jak podaje Manfred Spitzer (2011) ,,kazde zadanie powinno bazowac na takiej aktywnosci
ucznia, w trakcie ktorej mozg glteboko przetwarza informacje oraz utrwala $lady pamigciowe”

(za: tamze)'®’

. ,,Aktywowanie neuronéw lustrzanych gléwnie poprzez emocjonujace historie
stosowane w metodzie digital storytelling, sprzyja zapamigtywaniu. Neurony lustrzane zostaja
aktywowane gdy odbior opowiesci odnosi si¢ do innych zmystoéw, takich jak obraz, dzwigk
czy dotyk. Dzigki temu informacje przekazywane za posrednictwem historii pozostawiajg
slady pamigciowe w bardzo rdéznych strukturach mozgu™ (Czekaj-Kotynia 2016, s. 152).
Istotnym elementem opowiesci cyfrowych jest wskazanie ich potencjatu, w szczego6lnosci w
konteks$cie edukacji medialnej i migdzykulturowej (Michalewski 2010, Sielatycki 2004), ktére
stanowig punkt wyjscia do rozwigzywania problemoéw odnoszacych si¢ do réznorodnosci
(zrozumienie roznic oraz podobienstw miedzy kulturami oraz jezykami). Digital storytelling
jest zatem metoda, ktora moze zosta¢ wiaczona w proces nauki jezyka obcego na kazdym

etapie edukacyjnym. Dodatkowo wilaczenie metody storytelling z zastosowaniem narzedzi

ICT stwarza warunki do rozwoju umiejetnosci cyfrowych 1 informatycznych.

2.2.4. Podej$cie zadaniowe

Opublikowanie pozioméw progowych (Thresh old Level 1975, Un Niveau- Seuil
1976), przyczynilo si¢ do rozwinigcia nowego kierunku w dydaktyce — podejscia
komunikacyjnego oraz na jego bazie uksztattowania Aufgabenorientiertes Lernen (podejscia
zadaniowego), ktore bylo odpowiedzig na zmiany, m.in. polityczne, ekonomiczne oraz
spoteczne w rozwijajacej sie Europie w latach 60. i 70. ubieglego wieku (Decke-Cornill,

Kiister, 2014, s. 1, Kiister, 2014, s. 85; Richards, Rodgers, 2001, s. 153-154, Jankowska 2011,

129 Uczenie sie oznacza modyfikacje synaptycznej sity przenoszenia impulséw. Taka modyfikacja odbywa sie

jedynie w synapsach, ktére sa aktywne. Im bardziej aktywna jest tkanka nerwowa w okreslonym obszarze
kory moézgowej, z tym wiekszym prawdopodobiefistwem dojdzie w niej do do zmian sily polaczen
synaptycznych i do uczenia sie, dlatego tez uwaga skierowana na wycinek tego, co pobudza umysty
powoduje pobudzenie dokladnie tych struktur nerwowych, ktére odpowiadaja za przetwarzanie tego
fragmentu” (Spitzer 2002, s. 114).
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s.11-18). Metody, ktoére byly wowczas powszechnie stosowane m.in. audiolingwalne,
audiowizualne (por. Sanchez, 1993, s. 29), byly na ogot zorientowane na struktury jezykowe i
dazenie do bezblednego postugiwania si¢ jezykiem (dokladno$¢ zblizona do rodzimej)
(Decke-Cornill, Kiister, 2014, s. 85. ,,W tym celu czesto stosowano mechaniczne ¢wiczenia
powtdrzeniowe w duchu behawioryzmu shuzagce wyrabianiu nawykéw 1 automatyzmow’
(Janowska 2011, s. 175), w przekonaniu, ze wiedz¢ teoretyczng mozna fatwo przelozy¢ na
praktyczne zastosowanie jezyka (por. Long, 2015, s. 21). Nieprzekonujgce wyniki ostatecznie
doprowadzily do tego, ze komunikatywnos$¢ 1 interakcja zyskaty na znaczeniu w nauczaniu
jezykow obcych (Decke-Cornill, Kiister, 2014, s. 85). Nie skupiano si¢ juz zatem na samym
gromadzeniu wiedzy jezykowej, ale na nabywaniu umiejetnosci komunikacyjnych i
faktycznym uzywaniu j¢zyka (Nunan, 2013, s. 11). Znaczenie i adekwatno$¢ sytuacyjna
komunikacji staly si¢ teraz wazniejsze niz dokladno$¢ wypowiedzi (Widdowson, 1978, w:
Ellis, 2003, s. 27-28). Jednoczesnie w centrum uwagi znalazl si¢ proces uczenia si¢ oraz
potrzeby ucznidw (Plikat, 2018, s. 121)"*°. W zwigzku z powyzszym przyjmuje si¢, ze nowe
"podejscie” byto oparte na zasadach, ktore umozliwiaty zastosowanie roznych metod (Decke-
Cornill, Kiister, 2014, s. 89). Tez¢ te popiera Janowska (2011) wskazujac, ,,ze w przypadku
podejscia komunikacyjnego nie mozna mowi¢ o nowej teorii nauczania, ktéra moglaby
funkcjonowac jako katalizator koherencji tak jak np. w przypadku metod audiolingwalnych,
ktorych podstawag byta psychologia behawiorystyczna 1 jezykoznawstwo strukturalne.
Podejscie komunikacyjne korzysta z dorobku metod aktywnych, nalezac jednoczes$nie do
nurtu lingwistycznego, w ktorym brak u podstaw teoretycznych koncepcji psychologicznych™
(Janowska 2011, s. 37). Wzrost kompleksowoS$ci szczegdlnie na poziomie problematyki
nauczania jezykow obcych, wskazuje na ro6znorodno$¢ na poziomie opracowan
metodycznych, koncepcji materialdw zmierzajac w strone eklektyzmu (tamze). W latach 80.
XX wieku metoda komunikacyjna zostala poddana krytyce w $rodowisku naukowym, a z
poczatkiem lat 90. XX wieku doszlo do zalamania zatozen podejscia komunikacyjnego. Jego
zrodet upatruje si¢ w: ,,eklektyzmie” metodologicznym lezacym u podstaw teorii oraz
nieprecyzyjnosci poje¢: kompetencja komunikacyjna, sytuacja komunikacyjna, akt mowy,
funkcje jezykowe (Wilczynska 1999, s.23, za: Janowska 2011, s. 37-38).

Niedostatki zatozen podejScia komunikacyjnego 1 istniejagce poziomy progowe staly

si¢ przyczyng podjecia krokow majacych na celu poszukiwanie innowacyjnych rozwigzan.

130 Thim. wlasne
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Wyrazity si¢ one m.in.: w powstaniu ESOKJ (Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego), narzedzia o charakterze ogolnym, nie zwigzanym z zadnym jezykiem'"'.
ESOKJ (Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego) informuje o ogodlnych
kompetencjach jezykowych z mozliwo$ciag odniesienia tych zatozen do kazdego jezyka
obcego. Jego polska wersja zostata opublikowana w 2003 roku. Dwa lata wcze$niej tekst
ESOKJ ukazat si¢ w postaci ksigzkowej w dwoch jezykach: angielskim 1 francuskim
(Jankowska, 2011, s. 45). Publikacje tego dokumentu wielu badaczy uznaje za poczatek
podejscia zadaniowego w nauczaniu jezykow obcych (tamze, s. 77). Opis Ksztalcenia
Jezykowego stanowi bowiem ramy pedagogiczne, do ktérych odnosza si¢ programy
nauczania, sylabusy 1 materialy dydaktycznych, poréwnujac kwalifikacje w zakresie
nauczania jezykow obcych w catej Europie (tamze). Za gldéwng roznice miedzy podejsciem
komunikacyjnym a zadaniowym uwaza si¢ sposob postrzeganie jezyka i jego adekwatno$¢ do
potrzeb ucznidw (s. 30). ,,Wigkszo$¢ badaczy traktuje jednak orientacje zadaniowa, w jej
idealnej formie, jako silny wariant implementacyjny podejscia komunikacyjnego, ktore
rozwingto si¢ jako rezultat orientacji na dzialanie 1 opiera si¢ na "zadaniach"
komunikacyjnych” (Decke-Cornill, Kiister, 2014, s. 194). Zdaniem Ellisa (2003), w idealnej
sytuacji, zadania komunikacyjne w podej$ciu zorientowanym na zadanie stanowig zar6wno
podstawe programu nauczania, jak 1 centralny aspekt nauczania (s. 30). Reasumujac, chodzi o
zorientowanie si¢ na potrzeby uczacych sig, interakcje w jezyku docelowym, wykorzystanie
autentycznych tekstow, umozliwienie uczacym si¢ koncentracji na wlasnym procesie uczenia
si¢, wykorzystanie ich do$wiadczen 1 powigzanie nauki jezyka z jego rzeczywistym
wykorzystaniem jezyka poza klasg szkolng. Jako glowne walory podejscia badawczego
uznaje si¢:

e wybOr tre$ci nauczania skorelowany z potrzebami uczniow;

e polozenie akcentu na na nauk¢ porozumiewania si¢ poprzez interakcje w jezyku

docelowym;
e wprowadzenie autentycznych tekstow w sytuacjach edukacyjnych;
e wzmocnienie osobistego doswiadczenia uczacego si¢ jako waznego elementu

wplywajacego na proces uczenia si¢ w klasie;

131 ESOKIJ - Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie; Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego; Europejski system opisu; Europejski system; System opisu ESKOJ
(Jankowska, 2011, s. 11).
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e powigzanie nauki jezyka w klasie z korzystaniem z niego poza nig (s. 1, za: Janowska
2011, s. 80, 172).
Zauwazajac duza zbiezno$¢ podej$cia zadaniowego z komunikacyjnym wielu badaczy
postrzega go jako praktyczng realizacje podej$cia komunikacyjnego (Caspari 2006, s. 17).
Pojecie ,,zadanie” w literaturze jest interpretowane oraz definiowane w sposob réznorodny 1

12 Niemniej jednak uwaza si¢, ze zadaniem jest kazde celowe dziatanie, uwazane za

nieostry.
konieczne, podejmowane przez jedna badz wiele osob w celu rozwigzania problemu,
realizacji dazenia, badz wypelnienia zobowigzania, ,,angazujace kompetencje i zmierzajgce
do do $cisle okreslonego celu komunikacyjnego” (ESKOJ 2003, s. 21, za: Janowska 2002, s.
170). Jednakz brak uwzglednienia kontekstu, w ktéorym zostaje osadzone ,,zadanie’ powoduje
chaos definicyjny (M. Bygate oraz P, Skehan 2009) '*°.

Pierwsze proby zdefiniowania pojecia ,,zadanie” odnosza si¢ do uznania go
jako ,,dziatania jezykowe okreslonego w poleceniu i wykonywanego na podstawie danego
materiatu jezykowego. Jego sktadowymi w ujgciu Frauenfeld oraz Porquier (1980) sa:

e warunki, w jakich przebiega dziatanie;

e material/polecenie ;

e dzialanie wymagane si¢ od podmiotu uczacego si¢ (tamze, s. 64, za: Janowska

2011, s. 172).

W podejsciu zadaniowym, dla okreslenia tego co w dydaktyce jezykowej zostalo nazwane
sprawno$ciami  jezykowymi, autorzy Europejskiego systemu opisu  zastosowali
termin: ,,dziatania jezykowe”. Zostaly one podzielone na: dziatania jednokierunkowe tj.
tworzenie lub recepcja tekstu ustnego badz pisanego oraz na te, w ktérych uczacy si¢ jezyka
obcego podejmuje si¢ roli tworcy i1 odbiorcy tekstow. W dzialaniach jednokierunkowych
zawierajg si¢: mowienie, czytanie i1 pisanie. Natomiast dziatania interakcyjne zaliczone
zostaly do drugiej kategorii, w ktdrej nastgpuje wymiana stowna z rozmoéwca. Wyrdznione
zostaly rowniez dziatania mediacji, w ktorych uczacy si¢ jezyka obcego jest kanatem
komunikacyjnym pomig¢dzy innymi rozmowcami (Janowska 2011, s. 104). W tym kontekScie
mozna przyjac, ze ,,sprawnosci jezykowe, w mysl podejScia zadaniowego, stajg si¢

umiej¢tnosciami rozwijanymi wraz z podejmowaniem konkretnych dziatan jezykowych:

132 Terminem zadanie postuguja sie specjalici wielu dziedzin, mimo to nalezy ono do repertuaru stéw

stosowanych na co dzien, wchodzac w sktad wyrazen takich jak: zleci¢ badZz wykona¢ zdanie” (Janowska,
2001, s. 170).

Jak wskazujaq autorzy ,,dla jednych zdanie jest utozsamiane z poleceniem, gdyz inicjuje dzialanie, dla
drugich oznacza proces realizacji samego dziatania (Janowska, 2011, s. 172).
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receptywnych, produktywnych, interakcyjnych oraz mediacyjnych. Powyzszy podzial jest
obligatoryjny, gléwnie ze wzgledu na charakter poszczegdlnych typow dziatan, ktore
wymuszaja zaréwno inne podejscie do nauczania, uczenia oraz ewaluacji, jak rowniez
zastosowania odpowiednich $rodkéw™ (tamze). Kompetencja jezykowa uczacego si¢
przejawia si¢ w dziataniach jezykowych, ktére zostaty zdefiniowane przez ESOKJ (2003)
jako ,,zastosowanie jezykowych kompetencji komunikacyjnych w konkretnej sferze zycia, do
stworzenia badz zrozumienia jednego badz wigcej tekstow w celu zrozumienia zadania” (s.
20, za: Janowska 2011, s. 104). Dzialania jezykowe zostaty podzielone na:

e rozumienie tekstow (dziatania receptywne);

e wymiang¢ informacji (dziatania interakcyjne);

e tworzenie tekstow (dziatania produktywne);

e przetwarzanie istniejacych tekstow (dziatania mediacyjne).

Schemat 14. Dziatania jezykowe

Dzialania Jezykowe

Dzialania receptywne Dziatania produktywne Dziatania interakcyjne Dziatania mediacyjne

Rozumienie tekstow Tworzenie tekstow Wymiana informacji rzetwarzanie informacj

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie (Jankowska, 2011)

W mysl autoréw ESOKJ dziatania receptywne, interakcyjne, produktywne oraz mediacyjne
mogg zosta¢ zrealizowane zarowno w formie ustnej jak i1 pisemnej, co generuje osiem typow
dziatan (facznie 9, poniewaz oprocz wyzej wymienionych wyrdzniono réwniez recepcje
audiowizualng — w ktorej uczacy si¢ przyswaja jednoczesnie dane akustyczne oraz wizualne).
Ponizej podziat zaproponowany przez autoréw ESOKIJ zastepujacy tradycyjny model czterech
podstawowych sprawnosci:

e produkcja ustna — méwienie;

e produkcja pisemna — pisanie;

e recepcja ustna — stuchanie;
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e recepcja pisemna — czytanie;

e interakcja usta — mowienie;

¢ interakcja pisemna — pisanie;

¢ mediacja ustna — mowienie;

e mediacja pisemna — pisanie (za: Janowska 2011, s. 105).
Wszelkie ,,dziatania jezykowe zwigzane z produkcja, recepcja, mediacjg oraz interakcja sg
prowadzone w publicznej, prywatnej, edukacyjnej oraz zawodowej sferze zycia i rzadko
odbywaja si¢ w czystej formie. Uzycie jezyka wymaga kompleksowych dziatan i
réznicowania ich na poziomach w zaleznosci od celéw oraz funkcji” (tamze, s. 107). W
zaleznos$ci od sytuacji formalnej badz nieformalnej uczenia si¢ uruchamiane zostaja odrebne
procesy. W sytuacji formalnej, ktorg jest sytuacja szkolna zachodzg procesy kognitywne i
kreatywne, pozwalajace uczacemu si¢ formutowac hipotezy, ktdre zostaja sprawdzane przez

niego w sytuacji komunikacyjnej "*

. Z wykonaniem zadania komunikacyjnego zostaja
podejmowane przez uczgcego si¢ komunikacyjne dziatania jezykowe, wymagajace podjecia
odpowiednich strategii. Aby w pelni uczestniczy¢ w zdarzeniach komunikacyjnych, uczacy
powinien rozwing¢ kompetencije:

e lingwistyczna;

e socjolingwistyczng;

e pragmatyczna;
oraz zastosowaé wyzej wymienione kompetencje w dziataniach: recepcji, produkcji, interakcji
oraz mediacji i kolejno réznicowa¢ osiagnigcia w zatozeniu do wymienionych dziatan (tamze,
s. 112-114). Réznicowanie osiggnie¢ moze zosta¢ odniesione do poszczegolnych dziatan
jezykowych. Ze wzgledu na charakter niniejszej pracy zdefiniowane zostang dziatania
recepcji, mediacji oraz interakcji. Dziatania recepcji zdaniem autorow ESOKIJ (2003) sa
zwigzane z zastosowaniem odpowiednich schematow na podstawie zidentyfikowania
kontekstu (s. 72). Jak wynika z powyzszej definicji dziatania receptywne sg zwigzane z

zastosowaniem odpowiednich schematow:

e framing — budowanie oczekiwan wobec tresci odbieranego tekstu;

134 Ze wzgledu na charakter niniejszej pracy nie zostala scharakteryzowana sytuacja uczenia sie.
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e inferring — odczytywanie wskazowek ptynacych z tekstu (uzupetnienie luk oraz
upewnienie si¢ do czgsci skladowych oraz calego tekstu) oraz formulowanie na
podstawie wskazowek konstrukcji znaczeniowych;

e testowanie hipotez (ocena) — sprawdzenie czy wskazowki ptynace z tekstu pasuja do
przyjetego schematu rozumienia;

e weryfikacja hipotez (korekta) — poszukiwanie schematu, najbardziej pasujacego do
wskazowek ptynacych z tekstu; (Janowska 2011, s. 116-117).

,Dzialania interakcji polegaja na wspolnym tworzeniu znaczen oraz ustalenia pewnego
sposobu myslenia” (tamze, s117). Autorzy ESOKJ (2003) wymienili przyktady dziatan
interakcyjnych: dyskusje, debaty, rozmowy. Uczen uczestniczac w interakcji wystepuje w
dwojakiej roli: rozmawiajacego i stuchacza — stosujac poza strategiami odbioru i tworzenia
wypowiedzi liczne strategie zwigzane gltéwnie z interakcja (zarzadzenie procesem,
koordynowanie wspdlnego dziatania w rozmowie). Z kolei w dziataniach mediacyjnych uczen
nie wypowiada si¢ w swoim imieniu, ale wystepuje jako posrednik migdzy rozmdéwcami
(ESKOJ 2003, s.83)(za: Janowska 2011, s. 117). Rdéznicowanie osiggnie¢ mozna odnie$¢ do
jednego badz wielu dziatan jezykowych, ale jak podaja autorzy ESOKIJ rozdzielenie jednego
dziatania jezykowego od innych dziatan nie moze zosta¢ zrealizowane w catkowitym
oderwaniu od pozostatych celow. ,,Ustalajagc cele mozna nada¢ jednemu aspektowi nauki
wigksze znaczenie, niz innym, przy czym takie ukierunkowanie bedzie wptywaé na caly
proces” (ESOKJ 2003, s. 119)'*. Jak wskazuje Caspari (2011) strategie uczenia sig, techniki i
metody stuzgce rozwijaniu kompetencji, a tym samym autonomicznego uczenia si¢, znajduja
praktyczne zastosowanie w celu zapewnienia trwatego przyswojenia wiedzy. Przyktadami
zadan w ramach podejs$cia zadaniowego dla uczniéw pierwszego etapu edukacyjnego moga
by¢: zadawanie pytan, udzielanie odpowiedzi, rozumienie prostych informacji
przekazywanych przez innych, domyslanie si¢ znaczen, konstruowanie prostych wypowiedzi
z uzyciem odpowiednich $rodkéw jezykowych, wykonanie plakatu, rysunkow, szkicow lub

przygotowanie inscenizacji, praca w grupach, praca w parach (Janowska 2011, s. 29)"°.

135 Cele uczenia sie jezyka powinny by¢ ukierunkowane na rozwdj kompetencji komunikacyjnej uczacych sie,

tj. uwzglednia¢ rozwo6j ogélnych kompetencji uczacego sie, obejmujac wiedze: deklaratywna, proceduralna,
cechy charakteru, postawy i umiejetno$ci uczenia sie oraz na rozwdj jezykowej kompetencji
komunikacyjnej: wszystkich lub jednego z jej skladnikéw: lingwistycznego, pragmatycznego,
socjolingwistycznego (Janowska, 2011, s. 143).

Wspolczesnie, bycie autonomicznym uczniem oznacza umiejetnos¢ korzystania z nowych technologii
informacji i komunikacji oraz stosowanie Srodkéw typowych dla spoteczenistwa komunikacyjnego, jak
réwniez sukcesywne wiacznie do procesu nowych strategii komunikacyjnych i umiejetno$¢ pelnego ich
wykorzystywania (Janowska 2011, s. 149).
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3. Postugiwanie si¢ jezykiem obcym przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym

3.1. Teorie nauczania rozumienia ze stuchu

Analizujac teorie odbioru tekstow audialnych nalezy wskaza¢, ze zdania badaczy na temat
procesOw rozumienia tekstow w jezyku ojczystym 1 obcym sg podzielone. Prizel-Kania
(2013) opisata proces rozumienia i selekcji informacji, przebiegajacy w nastepujacy sposob:

e odebrany za pomocg narzadu zmystu tekst trafia do sensor memory (pamigci
sensorycznej);

e cze$¢ informacji trafia do short-term memory (pamigci krotkotrwatej), ktora
umozliwia zachowanie niektorych elementéw jezykowych, na czas niezbedny do ich
przetworzenia oraz selekcji;

e magazynowanie w long-therm-memory (pamigci dtugotrwatej) informacji poddanych
wstepnej selekcji (s.11).

Jak ujmuje Prizel-Kania (2013) ,,proces rozumienia informacji obcoj¢zycznych przebiega w
podobny sposéb do selekcji informacji w jezyku ojczystym z tym, ze proces selekcji
informacji w jezyku obcym jest procesem utrudnionym, gléwnie ze wzgledu na réznice
fonetyczno-fonologiczne czy gramatyczne wystepujace miedzy jezykiem ojczystym a obcym
oraz, jak wskazuje autorka, dodatkowo na ograniczong znajomos$¢ jezyka obcego i wynikajace
z tego konsekwencje” (s. 12). Dodatkowo jak wskazuje badaczka na proces selekcji maja
wplyw czynniki nie zwigzane bezposrednio z sytuacja komunikacyjng, do ktérych naleza
m.in.: oraz czynniki nie zwigzane bezposrednio z sytuacjg komunikacyjna, takie jak:

e inteligencja;

e wiedza ogodlna;

e doswiadczenie

e umiejetnos¢ tworzenia logicznych powigzan przez dedukcje

Jak rowniez czynniki zwigzane z aktem stuchania:

e kondycja fizyczna, umystowa;

e poziom koncentracji”(tamze).

Wyzej wymienione czynniki sg szczegoOlnie istotne w kontekScie rozumienia mowy

obcojezycznej, gldwnie ze wzgledu na brak odbudowania wszelkich luk spowodowanych
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przez czynniki zewngtrzne. Dlatego tez umiejetno$¢ stuchania ze zrozumieniem wymaga od
stuchajacego:wstuchiwania si¢ w jednostki przekazu oraz zdolnosci budowania znaczenia na
podstawie styszanych fragmentow; (Prizel-Kania 2013, s. 10-13). Wedtug Flowerdewa (2005)
fonemy w dwoch jezykach nie sg takie same (s. 31), dlatego tez podstawowym zatozeniem
warunkujacym poprawny proces odbioru tekstu audialnego jest nabycie wiedzy o formie
odpowiednich jezykowych znakéw fonetycznych lub pisemnych, ich znaczeniu i zasadach ich
tworzenia (Solmecke 1997, s. 34)"7. Wolff (2003) jest rowniez zdania, ze procesy
przetwarzania jezyka ojczystego 1 drugiego nie sg identyczne. Przyczyn takiego stanu badacz
upatruje w deficytach jezykowych u uczacych si¢ L2. Zdaniem badacza osoby uczace si¢
jezykdéw obceych posiadaja procedury przetwarzania, ktore sg wspolne z L1, ale wydaje sie, ze
nie sg3 w stanie przenies¢ ich na L2. Osoby uczace si¢ L2 w wigkszym stopniu niz rodzimi
uzytkownicy jezyka czerpia ze swojej wiedzy o $wiecie w celu zrozumienia przekazywanych

tresei (s. 11)"*

. W zwiazku z powyzszym w procesie odbioru tekstu audialnego szczeg6lnie
poczatkujacy odbiorcy mierzg si¢ z wieloma przeszkodami — zaczynajac od najnizszego
poziomu (fonetyka i fonologia) do wyzszego poziomu (leksyka i sktadnia). Analizujac
zalezno$ci zachodzace w trackie odbioru tekstu audialnego w najnizszym poziomie wielu
badaczy wskazuje, ze nauczanie podstaw fonetyki jest nie tylko podstawa swobodnego
mowienia, czytania 1 pisania, ale takze rozumienia ze stuchu — szczegdlnie interesujacym w
kontekscie niniejszej pracy. W wielu przypadkach trudnosci odbioru tekstu audialnego mozna
przypisac niespojnoscia fonetycznym, szczegdlnie u poczatkujacych odbiorcéw. Poczatkujacy
stuchacz nie posiada jeszcze fonologicznych wzorcéw rozpoznawania stow z jezyka L2 i po
prostu nie styszy pewnych obcych dzwickow. Badacze jednak nie sg zgodni co do tego, jakie
znaczenie ma brak treningu fonematycznych wzorcoéw stuchowych w jezyku docelowym i jak
duzym utrudnieniem jest brak umiejetnosci rozrozniania foneméw w jezyku docelowym.
Hrischfeld (1992) jest zdania, ze ,brak podstaw fonetycznych™ jest przyczyna braku
rozumienia tekstow w jezyku obcym. Goh (2000) podaje z kolei, ze aby rozpoznawanie stow
byto skuteczne oprocz foneméw nalezy znaé zjawiska fonotaktyczne, prozodyczne i
artykulacje. Zdaniem Vielau (2000) znajomos$¢ wzorcow fonetycznych i dzwigkowych jezyka
obcego jest wazna dla odbioru tekstu, poniewaz wspomagaja dostrzeganie cechy
dzwigkowych jezyka docelowego (s. 148). Jak wskazuja Aitchison, Brown (1999) dorosty

uczacy sie jezyka drugiego nigdy nie opanuje systemu fonologicznego jezyka docelowego na

137 Thum. wlasne
138 Tamze
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poziomie rodzimego uzytkownika jezyka. Kerry Eggers (1999) dodaje, ze uczacy si¢ L2 moze
rozpozna¢ dzwigki 1 ich kombinacje tylko wtedy, gdy sa one obecne w jego L1. Uczacy si¢ L2
poréwnuje 1 zastepuje obce dzwieki dzwigkami, ktore s mu znane z systemu dzwigckowego
L1 1 zapisuje je wedlug tego wzorca. Moze to jednak prowadzi¢ do tego, Ze stuchacz
zapamigtuje dzwieki nieprawidlowo, poniewaz uslyszat je nieprawidtowo, lub ze dzwigki
moga zosta¢ zle uslyszane, albo ze warianty alofoniczne moga zosta¢ zinterpretowane
fonicznie'’. Jak wskazuje Gert Solmecke (1997) podstawowym zatozeniem warunkujacym
odbior tekstow audialnych w jezyku obcym jest nabycie z zakresu znajomosci znakow
fonetycznych. Zdaniem Goha (2000) problemy z rozpoznawaniem sldw podczas
przetwarzania percepcyjnego maja zwigzek ze skryptem dzwigkowym 1 automatyzacja
stowno-referencyja (s. 70)'*°. Z kolei Hirschfeld (1992) wskazuje, ze brak podstaw
fonetycznych jest odpowiedzialnych za utrudniony proces rozumienia tekstow audialnych w
jezyku obcym (s. 17). ,,Dokonujac analizy fonetycznej jezyka polskiego i niemieckiego,

wskazuje si¢ na roéznice migdzy fonemem a alofonem''.

Fonem jest zbiorem cech
dystynktywnych, a zmiana jednej cechy wigze si¢ ze zmiang znaczenia danego wyrazu.
Najwazniejsza roznica migdzy samogloskami polskimi a niemieckimi jest ich liczba.
Inwentarz samogloskowy jezyka polskiego posiada 8 fonemodw, jezyka niemieckiego
natomiast 15. Roznica ta wynika z obecnosci samogtosek napietych /i, e, y, @, u, o, a/ oraz
przednich zaokraglonych /y, Y, @, ce/ w jezyku niemieckim, a braku ich w jezyku polskim.
Dodatkowo jezyk niemiecki charakteryzuje obecno$¢ nieznanych jezykowi polskiemu
dyftongdw au, ei, ai, du, eu oraz samogtosek z przeglosem 4, 6,ii (Seroczynska 2018, s. 15)'*.
W zwigzku z tymi réznicami Morciniec (2016) wyrdznia bledy: ,,fonemiczne, alofoniczne
oraz kombinatoryczne. Jak wskazuje autor (Morciniec 2016) btedy fonemiczne sg zwigzane z
nierozrdznianiem przez uczacego si¢ jezyka obcego danych glosek, czego skutkiem jest
zastapienie jej nalblizej brzmieniowo gloska. W trackie tego procesu dochodzi do powstania
fatszywego komunikatu i w konsekwencji do nieporozumien. Drugim rodzajem bledow sg

btedy alofonicze. Rzeczone btedy sa zwigzane z ,,zastgpowaniem’ danego fonemu, innym

fonemem. Takie zabiegi nie zmieniaja znaczenia komunikatu, ale zwracaja uwage

139 Jak wskazuje Solmecke (1997) podstawowym zalozeniem warunkujacym odbidr tekstéw audialnych w

jezyku obcym jest nabycie wiedzy o formie danego jezyka - znajomos¢ odpowiednich jezykowych znakow
fonetycznych (s.34).

Thum. wlasne

Gloska rézniaca sie od innej gloski tylko cecha fonetyczng (Morciniec 2016, 28-29, za: Seroczynska 2018,
s.16).

Umlaut — samogloska z przeglosem
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stuchajacych. Trzecim rodzajem bledu sa bledy kombinatoryczne. Podobnie jak btedy
alfoniczne nie wplywaja na zmian¢ znaczenia komunikatu, ale odnosza si¢ do rdznic
ilosciowych glosek wynikajacych z réznic miedzy jezykami” (za: Seroczynska 2018, s. 20-
21). Do czynnikdw pozajezykowych przyczyniajacych si¢ do odbioru audialnego naleza
oprocz sktadni i leksyki wiedza pozajezykowa, ktéra odnosi si¢ do osobistej wiedzy
stuchajacego (Rost 1990, s. 62). Gert Solmecke (1993) wskazuje, ze w procesie rozumienia,
trudnos$¢ rozpoznania danego stowa rowniez maleje wraz ze wzrostem dlugosci wypowiedzi
moéwey. Jak podaja Eggers (1999) 1 Brown (1994) wiedza o tek$cie ma znaczacy wplyw w
procesie skutecznego rozumienia tekstu. Obejmuje to zatem wiedz¢ na temat roznych typow
tekstow (rozmowa telefoniczna, prognoza pogody, wywiad), w ktorych w trackie stuchania
mimowolnie zostaje aktywizowany ,,schemat tekstowy’’ czyli oczekiwania odbiorcy na temat

okre$lonej struktury tekstu'®

. Joseph Rost (1993) wskazuje na trzy rodzaje czynnikéw
poznawczych percepcji mowy, nalezag do nich: czynnik leksykalny (sprawia, ze odbiorca
styszy znane stowo, a nie przypadkowa sekwencje dzwickow), schematyczny (odbiorca
styszy stowo, ktére pasuje do tematu i1 kontekstu) i skladniowy (sprawia, ze odbiorca
przewiduje prawdopodobne konstrukcje sktadniowe wypowiedzi)'*. Z kolei Voss (1984)
wyroznia trzy elementy percepcji mowy, ktore wplywaja na skuteczne rozumienie. Sg nimi:
elementy akustyczne, jezykowe 1 zwigzane z trescig. Zdaniem badacza, aby zrozumie¢ tekst
nie wszystkie wyzej elementy muszg bra¢ udziat w przekazie audialnym. Autor wskazuje, ze
odbior tekstu audialnego jest mozliwy bez jednego z wyzej wymienionych sktadnikow,
szczegoblnie jezeli proces ten mozna zastapi¢ dwoma pozostalymi. Rozproszenie uwagi przez
hatas akustyczny (sktadowa akustyczna) moze by¢ zrekompensowane bardzo dobra
znajomoscig jezyka (sktadowa jezykowa) 1 precyzyjnymi oczekiwaniami dotyczacymi tresci
(sktadnik tresci)'®, ¢ Jezyk jest kombinacja poszczegdlnych dzwiekow tzw. jednostek
(chunks), gdzie kazde rozpoznane stowo treSci aktywizuje sie¢ leksemdéw powigzanych

tematycznie, ktora stuzy jako podstawa do przewidywania kolejnych stéw. Rozpoznanie stow

konczy sie przypisaniem znaczenia, ', Rozpoznawanie stow jest najwazniejszym procesem

43 Thum.wlasne

Thum. wlasne

Tamze

Prizel-Kania (2013) opr6cz wyzej wymienionych czynnikéw wskazuje réwniez na inne czynniki majace
wplyw na rozumienie tekstéw audialnych, naleza do nich: znajomo$¢ jezyka, doswiadczenie w stuchaniu,
czynniki wewnetrzne (wiedza ogdlna, zdolno$¢ dedukcji, kondycja psychiczna, motywacja, poziom
koncentracji, czynniki zewnetrzne (warunki komunikacyjne), jakos¢ dzwiekowa (s. 13).

Zob. interaktywne modele aktywizacji (Rost 1994., s. 32).
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zachodzacym podczas stuchania, jednak znaczenia nie mozna okresli¢ bez parsingu (analizy
sktadniowej) (Rost 1994, s. 20, 32)". Farch Claus i Kasper Gabriele (1986) ,,wskazuja na
nierealne oczekiwania w stosunku do celu stuchania w jezyku obcym, gtownie ze wzgledu na
che¢¢ zrozumienia kazdego elementu jezykowego oraz na budowanie rozumienia wypowiedzi

)149

- stowo po stowie” (s5.265, za: Podpora-Polit 2012, s.50)'*. Zdarza, si¢ rowniez, ze ,,w trakcie
procesu sluchania, szczegolnie wsrdd ucznidow poczatkujacych, gtownie z powodu deficytow
W procesie przetwarzania ,,dot-gora” zachodzi nieadekwatne zrozumienie tekstu, badz brak
jego zrozumienia” (Grotjahn 2005, za: tamze)', dlatego tez, rozumienie tekstow stuchanych
wymaga szczegolnie od poczatkujacych wiekszego wysitku kognitywnego. Wedlug Bucka
(2001) nie okreslono dotychczas podstaw, ktore wskazywalyby na istotne roznice w
rozumieniu tekstow w jezyku ojczystym 1 obcym. Zdaniem badacza w trakcie odbioru tekstu
audialnego zarowno w jezyku ojczystym, jak 1 obcym zachodza te same procesy.
Faerch/Kasper (1986) natomiast dodaja, ze na efekty stuchania w jezyku obcym, moze mie¢
wpltyw przeniesienie informacji z jezyka pierwszego z tym, ze stuchanie w jezyku obcym i
ojczystym rozni si¢ przede wszystkim jakoscig zachodzacych procesow, a automatyczny
transfer z jezyka rodzimego do ojczystego bylby zdaniem autora optymistycznym zatozeniem
(za: Buck 2001, s. 48, za: ). Jak wskazuja Field (1998) i Lynch (2002) nie mozna przyjaé, ze
stuchanie w jezyku ojczystym 1 obcym przebiega w podobny sposob, gtéwnie ze wzgledu
m.in.: na luki w wiedzy gramatyczno-leksykalnej oraz na rdéznice jakosci w zachodzacych
procesach i1 operacjach mentalnych (za: Podpora-Polit, 2012, 5.26). Z powyzszego wynika, ze
réznice zachodzace w trakcie odbioru tekstow audialnych w jezyku ojczystym i obcym
wynikajag z (wiedza gramatyczno-leksykalna) oraz jak wskazuja wiedza pozajezykowa
rodzimych uzytkownikow jezyka (Anderson/Lynch 1988, s. 23; Rost 1994, s. 34, Wolff 1999,
s. 26, za: Wiemann 2009). Buck (2001) dodaje, Ze réznica migdzy stuchaniem w pierwszym i
drugim jezyku nie polega na tym, ze stuchajacy nie posiadaja wiedzy niezbednej dla
zrozumienia tresci w jezyku obcym (s. 51). Zdaniem Dakowskiej (2001) ,,niedostatki
informacyjne wynikajg z faktu, ze uczen nie jest cztonkiem spolecznosci jezykowej i nie

posiada w zwiazku z tym wiedzy kulturowej, ktéra wynika z faktu obcowania z innymi

148 Thim. wlasne

Postawa przyjmowana w taki sposob zostala zdefiniowana przez Wilczynska (1992) jako przesad
rozumienia zupelnego (za: Podpora-Polit 2012, s. 50).

50 Jak wskazuje Grotjahn (2005) ,testy mierzace sprawno$ci receptywne szczegblnie u ucznidow
poczatkujacych nie powinny mierzy¢ globalnego rozumienia, ale poziom umigj¢tnosci szybkiego i
poprawnego dekodowania” (s. 118, za: Podpora-Polit 2012, s. 53).
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ludZmi, a jedynie posiada do§wiadczenia kulturowe dotyczace wlasnej spotecznosci. Deficyty
ucznia mogg dotyczy¢ poje¢, schematow, wartosci, symboli, a to moze rzutowac na procesy
rozumienia. Warunkiem uzupeklnienia tych deficytow w warunkach szkolnych jest
wzbogacanie wiedzy kulturowej dotyczacej jezyka poprzez: uczestnictwo w interkulturowe;j

komunikacji masowej oraz studiowanie zrodet pomocniczych™ (s. 109).

3.2. Modele odbioru tekstow audialnych

Jak wskazuje Podpora-Polit (2012) ,,w latach 70. XX wieku gtownie pod wpltywem badan
kognitywno-psychologicznych nastgpit rozwoj teorii rozumienia tekstu” (s.17). Zdaniem
Klinglmaira (2008) na rozumienie ze stuchu skladajg si¢ cztery komponenty:
moéweca/producent, ktory ma okreslone cele, umiejetnosci 1 zalozenia, stuchacz/adresat z jego
oczekiwaniami, warunki warunki komunikacji, tre$¢ tekstu. Z kolei Solmecke (2001) okreslit
cztery poziomy, na ktorych przebiegaja okreslone podprocesy:

e rozpoznanie - na poziomie rozpoznawania znaki jezykowe sg rozpoznawane i
interpretowane. Aby moéc rozpozna¢ dzwigki jezykowe 1 brzmienie kombinacje
dzwigkow musza by¢ one znane. Oznacza to, ze stowo moéwione nie jest postrzegane
jako dzwigki bez znaczenia. Stuchacz najpierw segmentuje strumien dzwickow
mowcy 1 odbiera je jako ksztalty dzwiekow, ktore moze zidentyfikowac 1 odrozni¢ od
innych szumow tla. Ponadto sluchacz moze przypisa¢ dla nich znaczenie.
Rozpoznawanie elementéw prozodycznych, takich jak intonacja czy rytm, ma
znaczenie dla odkodowania znaczenia tekstu;

e zrozumienie — na tym poziomie mogg zosta¢ zrozumiane zardwno szczegoty z teksu,
jak réwniez globalny sens tekstu;

e zrozumienie analityczne — na tym poziomie sluchacz moze wywnioskowac, co nie jest
powiedziane wprost, interpretujgc intonacje, dobodr stow, formy wypowiedzi itp. (np.
ustalanie odniesien do czasu i miejsca;

e ocena — na tym etapie nastgpuje ocena tekstu audialnego. Ocena bazuje na
wezesniejszej wiedzy, indywidualnych potrzebach, opiniach i warto$ciach (s.894)"".

Borgwardt (1993) réwniez identyfikuje rézne podprocesy rozumienia ze stuchu, do ktérych

naleza:

151 Tamze

102



komponenty dzwickowe - odbieranie sygnatéw akustycznych 1 filtrowanie fonemow,
morfemow fonemoéw, morfeméw, stow i zdan z uwzglednieniem akcentu, rytmu i
intonacji;

komponenty semantyczne - dopasowywanie znaczen do struktur fonetycznych;
komponenty mnemotechniczne - identyfikacja i poréwnywanie wypowiedzi ich
znaczen z zasobem wiedzy oraz organizowanie i przechowywanie tych informacji w
operacyjnej pamigci stuchowe;j;

komponent syntaktyczny - uchwycenie zwigzkow syntaktycznych pomiedzy wyrazami
1 czgSciami zdan;

komponenty pragmatyczne - uchwycenie sytuacji méwienia i intencji mowienia;
komponenty antycypacyjne - przewidywanie strukturalnego lub kontekstowego
rozwini¢cia wypowiedzi;

komponenty poznawcze — kompensowanie elementow wypowiedzi, ktore nie zostaty

rozumiane lub sg rozumiane tylko czesciowo (s. 109).

Jak podaje Prestin (2003) rozumienie tekstu audialnego jest procesem rozciggnigtym w czasie

1 obejmujacym wiele r6znych podproceséw. W oparciu o poziomy wiedzy wyrdzniono:

procesy syntaktyczne - pelnig przede wszystkim funkcje porzadkujace 1 posredniczace
w obrebie pozostatych trzech obszaréw procesow i pomigdzy nimi (Strohner 2003);
procesy semantyczne - realizujg jeden z gltownych celow rozumienia tekstu, a
mianowicie wyjasnienie kwestii, jakie znaczenie nalezy przypisa¢ przekazywanemu
tekstowi. Procesy semantyczne sa $cisle powigzane z procesami syntaktycznymi, ale
oczywiscie takze z innymi obszarami  procesOw  rozumienia  tekstu
(Bliihdorn/Breindl/WaBner 2004);

procesy pragmatyczne - Procesy pragmatyczne stanowig pomost do systemu
komunikacji, a tym samym funkcjonalng rame¢ odniesienia dla wszystkich innych

procesOw rozumienia tekstu (Glinz 2002, za: Strohner 2008, s. 193-194).

Zdaniem Borgwarta (1993) wyzej wymienione podprocesy $cisle ze soba wspotpracujg i

zazwyczaj dzialaja synchronicznie. Jednak nie wszystkie z nich muszg zosta¢ zrealizowane w

trakcie odbioru tekstu audialnego (s. 109)'*2. Rozumienie ze stuchu w jezyku obcym zostato

zdefiniowane przez ZydadiBBa (2005), jako wspoéizalezna interakcja procesow przetwarzania

danych i procesow przetwarzania wiedzy, do ktorych naleza kolejno modele: bottom-up (dot-
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gora) i top-down (gora-dot). Zydatill (2005) charakteryzuje procesy kierowane przez dane -
model dot-gora, jako rozumienie na poziomie fonologicznym, syntaktycznym lub
leksykalnym, ktore jest zintegrowane w interpretacji semantycznej'>*. W wyzej wymienionym
modelu bottom-up (dot-gora) ,przetwarzanie informacji zachodzi wedhug okreslonego
schematu, w jednym kierunku: z dzwigkdéw 1 fonemoéw budowane sa wyrazy, z wyrazow
frazy, ktore tworzg zdania. Zdaniem Flowerdew/Miller (2005) ostatnim etapem jest tworzenie
makrostruktury tekstu - ogdlnego znaczenia tekstu” (za: Podpora-Polit 2012, s. 24)"**. ||W
ramach modeli dot - gora zostaly wyrdznione teorie je reprezentujace, do ktorych naleza:
teoria cyklicznego przetwarzania oraz teoria strategii”’ (Sylwia Adamczak-Krysztofowicz
2009, za: Podpora-Polit 2012, s. 17-18). Model przetwarzania informacji kierowany wiedzg -
top-down (gbra-dot) czerpie z hierarchicznie wyzszej wiedzy jezykowej, a takze wiedzy o
$wiecie'”. Ponadto, zdaniem Theeuwesa (2010) model rozumienia gora-dot jest procesem
dynamicznym w ktorym bodZce z otoczenia zostajg filtrowane i przetwarzane'*. Podejscie
Theeuwesa (2010) podtrzymuje réwniez rowniez Ockey (2007) dodajac, ze rozumienie jest
nieustannie modyfikowane, poniewaz docierajace bodzce wchodzag w interakcje z
poprzednimi danymi i innymi istniejagcymi informacjami, przebiegajacymi od komponentu
tresciowego do akustycznego. Zdaniem Flowerdewa i Millera (2005) zmagazynowana w
formie schematow wiedza stuchajacego pomaga na rekompensowanie strat w mikrostrukturze
tekstu, takich jak np. nierozpoznanie danego dzwieku (s. 17, za: Podpora-Polit 2012, s. 24). W
zwigzku z powyzszym Langenmayr (1997) wskazuje na tak zwany "efekt odtworzenia
fonemu" w ktorym brakujace fonemy sa konstruowane w procesie odgoérnym. Poniewaz
procesy odgorne sa kontrolowane przez oczekiwania sluchacza 1 jego wiedz¢ o Swiecie,
wydaje si¢ mozliwe do wytlumaczenia, ze wypowiedzi niepeine lub znieksztatcone sg mimo
to rozumiane przez stuchacza (s. 556)"’. Z kolei dla Dla Bucka (2001) odbior tekstow
audialnych jest przede wszystkim procesem kierowanym odgdrnie. Dakowska (2001) jest

zdania, ze w procesie odbioru tekstow audialnych kluczowa rolg odgrywa integracja, ktorej

153 Dla Bucka (2001) odbirér tekséw audialnych jest przede wszystkim procesem kierowanym odgdrnie.

154 DOt i géra — ta para terminéw oznacza bieguny przetwarzania informacji przez cztowieka, najczesciej
stosowana w literaturze dotyczacej rozumienia dyskursu. D6t dotyczy materiatu przetwarzania, struktury
bodZcca, géra natomiast umystu osoby czytajacej/stuchajacej i jej struktur mentalnych. Z wykorzystaniem
ich wigze sie dodatkowo dyskusja o modelach przetwarzania dyskursu i dominacji jednego z biegunéw nad
drugim’‘ (Dakowska 2008, s.200).

Zob. Field J. (2004) An insight into listeners’ problems: too much bottom-up or too much top-
down?. System 32 (3) 363-377; Field J. (2008). Listening in the Language Classroom. Cambridge:
Cambridge UniversityPress.
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zasieg wyznaczaja dwa bieguny: dot - okreslajacy warstwe jezykowa oraz géra- mechanizm
przetwarzania informacji przez cztowieka. Dlatego tez zdaniem autorki, skuteczne rozumienie
tekstu audialnego jest warunkowane uruchomieniem obu proceséw: dot-gora, goéra-dot, jak
réwniez umiej¢tnosciami koordynowania i kierowania wyzej wymienionymi procesami’ (.
103, za: Janowska 2016, .s 34). Cytujac za Janowska (2016) ,, rozumienie jest poszukiwaniem
informacji: stuchacz uaktywnia swoja wiedze, rozwija j3 1 doskonali poprzez wnioskowanie,
formutowanie hipotez i ich weryfikacj¢, poprzez rekonstruowanie informacji zawartych w
tek$cie. Stara si¢ uzupetli¢ luki informacyjne na drodze domystu, wnioskowania oraz
uogdlnien. Do pamigci trwatej przekazywane sg tylko reprezentacje zhierarchizowane, spdjne
i logiczne (s.34)”'*. Reprezentacja w niniejszej rozprawie odnosi si¢ do procesu zdobywania
1 przetwarzania informacji (Buczkowska 2012). Wspotczesne badania nad ontogenetycznym
rozwojem rozumienia tekstu i jego praktycznym zastosowaniem wskazuja na wszechobecno$¢
modeli mentalnych. ,,Teoria modeli mentalnych zaktada wspotoddzialywanie nastepujacych
elementow:

e reprezentacji propozycjonalnej;

e modelu tresci tekstu;

e obrazu modelu mentalnego” (za: Podpora-Polit, 2012, s. 20, Prestin 2003, Adamczak-

Krysztofowicz 2009);

Teorie modeli mentalnych (Johnson-Laird 1983) rozszerzaja propozycjonalny poziom
reprezentacji poprzez integracj¢ wielu reprezentacji poznawczych. Pojecie modelu
mentalnego jest w literaturze uzywane gléwnie w odniesieniu do reprezentacji relacji
przestrzennych, przestrzenno-czasowych oraz tworzenia analogii. Jak wskazuje Flowerdew
(2010) w modelu interakcyjnym jezyk jest przetwarzany jednoczes$nie na roznych poziomach.
W tym réwnolegtym przetwarzaniu informacje fonologiczne, syntaktyczne, semantyczne i
pragmatyczne oddzialujg na siebie™. ,,Taki stan rzeczy nie wyklucza jednak dominacji
jednego z kierunkow nad drugim, w obrebie jednego zadania (Dakowska 2008, za Podpora-
Polit, 2012, s. 23-24). Cechg charakterystyczng rzeczonego modelu jest réznorodnos¢ oraz
interakcyjno$¢ przetwarzanych informacji zachodzacych wedtug schematu: bottom-up, top-
down (gora-dot, dot-gora), w tym samym czasie” (tamze, s. 25). Mimo wspodtczesnego

podejscia do odbioru tekstow audialnych charakteryzujgcego si¢ interakcyjnoscia procesow

158 Zob.https://jows.pl/artykuly/rozwijanie-jezykowych-dzialan-receptywnych-w-podejsciu-zadaniowym
[dostep: 14.02.2022]
159 Thum. wilasne
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dot -gora, gora-dot, nie nie zakonczylo ono jednak sporu, ktory kierunek przetwarzania

odgrywa istotniejsza role¢ w odbiorze tekstow audialnych. Jak podaje Birch (2004) w

glottodydaktyce prym wiedzie podejscie, w ktorym w trakcie stuchania wigksza uwaga

zostaje skierowana na procesy zachodzace w kierunku: géra-doét. Dodatkowo jak konstytuuje

(Lynch 2002) ,,stuchajacy stosuja strategie gora-dot, w celu zrekompensowania deficytow

zachodzacych w trakcie przetwarzania dot-gora™ (za: Podpora-Polit 2012, s.26). Natomiast

Buck (2001) wskazuje, ze przetwarzanie informacji nie odbywa si¢ w ustalonej kolejnosci, ale

raczej, ze przetwarzanie informacji moze zachodzi¢ w rdznej kolejnosci (s. 2)'. W zwigzku z

powyzszym Prestin (2003) proponuje podzial modeli rozumienia ze wzgledu na charakter

przetwarzania:

autonomiczny — ,,charakteryzuje si¢ przetwarzaniem informacji na poszczeg6élnych
poziomach, z uwzglednieniem ich przebiegu wedlug schematu dot-gora.
Przetworzone dane j¢zykowe na poszczegodlnych poziomach zostaja przekazane na
kolejny poziom, na ktérym =zostaja opracowane. Po zakonczeniu wyzej
wymienionych procesow, shluchajacy korzysta z zasobow posiadanej wiedzy™
(Podpora-Polit, 2012, s. 18). W modelach autonomicznych procesy identyfikacji
realizowane sg na podstawie wiedzy leksykalnej i komponentéw fonologicznych.
Komponent syntaktyczny, a takze czynniki kontekstowe i wiedz¢ o $wiecie, zostaja
dodane dopiero po zakofczeniu procesu interpretacji (Rigotti, 2010)'*'. W ramach
modelu autonomicznego wyrozniono: ,teori¢ przetwarzania cyklicznego, teorie
strategii, teori¢ konstrukcyjno-integracyjna” (Kintsch/van Dijk 1978, za: Podpora-
Polit 2012, s. 17, 18). Model przetwarzania cyklicznego narodzil si¢ wraz z
rozpoczeciem badan nad psycholingwistycznym rozumieniem. W rzeczonym modelu
wedhug Kintscha i van Dijka tekst jest przetwarzany w cyklach. W kazdym cyklu
pewna liczba zdan lub fraz jest przechowywana w pamigci roboczej. Odczytane
propozycje w pamigci roboczej zostaja potaczone z informacjami juz si¢ w niej
znajdujacymi (Naceur 2001 ,za: tamze, s.19) ,,W zwigzku z ograniczong
pojemno$ciag pamieci roboczej, zbyt wiele aktywowanych propozycji zostaje
zredukowanych, a proces redukcji przebiega pod katem ich waznosci. Wazne

propozycje pozostaja w pamigci roboczej, mniej wazne zostajg przechowywane w

160 Thim. wlasne
161 Thim. wlasne
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pamieci dlugotrwatej” (Strohner, 2006, s. 196, za: Podpora -Polit, 2012 s. 19).
Dodatkowo, jak wskazuje Wolf (2003) ,,w procesie cyklicznego przetwarzania
kluczowa role petlig procesy koherencji, ktorych prawidlowy przebieg jest
uwarunkowany pojemnos$ciag pami¢ci krotkotrwatej, a nacisk przetwaraznia informacji
jest polozony na kierunek gora-dot” (za: Podpora-Polit 2012, s.19). W zwiazku z
rozowojem  $wiadomos$ci  naukowej nad  psychologicznymi  postawami
funkcjonowania jezyka i gltoéwnie pod wplywem prowadzonych badan w tym
zakresie, wprowadzono do literatury poje¢cie teorii strategii (zob. Kintsch/van Dijk
(1983)/Prestin (2003) (za: tamze). Strategiczny model przetwarzania informacji
wskazuje na procesy kognitywne zaangazowane w proces przetwarzania tekstu
(Naceur 2001)'%, | Takie podej$cie badaczy oznaczalo, ze wczesniejsza strukturalno-
mechaniczna koncepcja przetwarzania tekstu zostala zastgpiona przez przetwarzanie
strategiczne obejmujace odbiorce tesktu — nastawienie na rozumienie oraz kontekst
spoleczny 1 sytuacyjny’ (Podpora-Polit 2012, s. 19). Dijk 1 Kintsch (1983) zaktadali,
ze w trakcie rozumienia tekstu powstaja trzy rodzaje reprezentacji mentalnych, z
ktorych kazda jest wynikiem roznych procedur przetwarzania, nalezag do nich:
wortliche Representation (reprezentacja stowna), propositionale Representation (baza
tekstowa), situative Representation (reprezentacja sytuatywna) (Naceur, 2001, s. 35
)!®, Zgodnie z zalozeniami teorii konstrukcyjno-integracyjnej (Kintsch/van Dijk
1988) wiedza semantyczna istotna dla przetwarzania tekstu tworzy sie¢, ktorej wezly
sktadaja si¢ z pojec i propozycji. Znaczenie pojecia jest okreslane przez nieposrednio
1 posrednio sasiadujgce pojecia. Zrozumienie obejmuje dwie fazy procesu: budowe i
integracje. W fazie konstrukcji jest budowana sie¢ tekstu sie¢ istotna dla znaczenia
stow, a dalsza wiedza jest z nim wigzana za pomoca wnioskowania. Zadaniem
procesu integracji jest zapewnienie stabilnoSci tej sieci poprzez koordynacje

poszczegdlnych elementow'®,

12 Thum. wlasne

163 Reprezentacja stowna jest wynikiem semantyczno-syntaktycznego przetwarzania zdan tekstowych. Jest ona
$cidle zwigzana z uczeniem sie pamieciowym, bez zrozumienia znaczen poszczegélnych stéw. Z kolei baza
tekstowa jest wynikiem semantycznego powiazania kolejnych zdan tekstu. Obejmuje ona zar6wno mikro,
jak i makrostrukture tekstu. W reprezentacji sytuacyjnej odbiorca komunikatu konstruuje wewnetrzny model
faktow opisanych w tekscie, integrujac informacje tekstowe ze swoja wczes$niejsza wiedza. Wedtug Kintscha
(1986), uczenie sie¢ w prawdziwym znaczeniu ma miejsce tylko wtedy, gdy podczas rozumienia tekstu
zostaje skonstruowany model sytuacyjny (Naceur 2001).
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Jak wskazuje literatura do drugich z podstawowych modeli sluchania naleza: interaktywne
modele procesowe rozumienia tekstu, ktore charakteryzuja si¢ interakcja poszczegdlnych
poziomow przetwarzania oraz aktywnym udziatem odbiorcy w przetwarzaniu informacji. ,,Do
interaktywnych modeli procesowych rozumienia tekstu naleza:

e teoria konstruktywistyczna (Bransford/Franks 1971);

e teoria schematow (Rumelhart 1980);

e teoria skryptéw (Schank/Abelson 1977) ;

e teoria scenariuszy” (Sanford/Garrod 1981, za: Prestin 2003, za: Podpora-Polit 2012,

s.20).

Odwolujac si¢ do modeli interakcyjnych i nalezacej do nich teorii modeli mentalnych nalezy
wskaza¢ na ich réwnowazno$¢ z teorig strategii z roku 1983 w ktorej dokonano zmian w
modelu z roku 1978. Jak wskazuje Podpora-Polit (2012) ,,w modelu z 1983 roku autorzy
podzielili sady na atomistyczne (wyrazy) i zlozone (frazy i zdania). Dodatkowo autorzy
wprowadzili model sytuacyjny, ktéry jest konstruowany w oparciu o posiadang wiedze
(Podpora-Polit 2012, s. 21)”. Jak wskazuje Dakowska (2001) wspodiczesnie, modele
rozumienia tekstu majg charakter interakcyjny, ktory zostaje wyznaczony przed dwa bieguny:
dot - jezykowa warstwa dyskursu i1 gora-mechanizm przetwarzania informacji przez
cztowieka. Interakcyjno$¢ wyraza si¢ w uruchomieniu przetwarzania informacji pomiedzy
wyzej wymienionymi biegunami (s.101). Zdaniem autorki (Dakowska 2001) zakonczenie
przetwarzania informacji na jednym poziomie, nie jest konieczne, aby przystapi¢ do kolejne;j
fazy. Dakowska (2001) wskazuje réwniez, ze ,,informacje wynikajagce z przetwarzania
deponowane s3g centralnie, w sposéb dostepny dla wszystkich poziomoéw przetwarzania™ (s.
102). Dodatkowo, zdaniem autorki ,,w rozumieniu jednostki komunikacji stanowiacej cato$¢
jako wyraz pewnej tresci w interakcji komunikacyjnej, poziomy przetwarzania sg traktowane
integralnie 1 stale ze sobg wspdlpracujg 1 wspomagajg si¢ (tamze). Aktywnos¢ procesu wyraza
si¢ w poszukiwaniu informacji w trakcie ktorej uczen w trackie stuchania uaktywnia swoja
wiedze, rozwija ja oraz doskonali poprzez wnioskowanie, formutowanie hipotez oraz ich
weryfikacj¢, poprzez rekonstrukcje informacji zawartych w tek$cie. Interaktywne modele
przetwarzania tekstu zakladajg integracje poszczegdlnych pozioméw przetwarzania
informacji” (s. 103). Jak wskazuja Eggers, Kiithn (1996) stuchanie w jezyku ojczystym nie
jest odbierane $wiadomie. Calkiem nieswiadomie i bez wigkszych trudno$ci mozna odbierac,

identyfikowaé, interpretowac i reagowac na rozne wypowiedzi (w tym samym jezyku) osob z
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otoczenia. Nie ma $wiadomego przygotowania umystowego do sytuacji stuchania (sytuacji
komunikacyjnej), a procesy poznawcze przebiegaja catkiem automatycznie. Na przyktad, aby
zrozumie¢ sygnal akustyczny, nie jest konieczny jego petny odbior i interpretacja, poniewaz
luki moga zosta¢ zrekompensowane przez ,,zst¢pujace’ procesy rozumienia. Z kolei osoba
stuchajaca wypowiedzi obcojezycznej musi najpierw przynajmniej czesciowo zdekodowad
docierajace do niej sygnaty akustyczne, aby uruchomi¢ proces rozumienia ze stuchu. Jednak
wiedza 1 umiej¢tnosci jezykowe nie sg jeszcze wystarczajaco rozwiniete, a osoba uczaca si¢
L2 ma slabiej rozwinigte wzorce stuchowe 1 dlatego moze wydoby¢ mniej informacji niz
rodzimy uzytkownik jezyka. Jak konstytuuja autorzy, nalezy zatozy¢, ze stuchacz nie posiada
poczatkowo wzorcéw fonologicznych, ktére sprawiaja, ze zachodzi proces rozpoznawania
stow (Eggers, Kiihn 1996, s. 17)'®. Jak wskazuje Solmecke (2000) rozumienie tekstu nie
ogranicza si¢ jedynie do poprawnego rozumienia slow i form gramatycznych. Jest to proces
wysoce ztozony, w sktad ktéorego wchodza: funkcja pragmatyczna wypowiedzi, jej kontekst
jezykowy, sytuacyjny, osobisty, jak rowniez kontekst kulturowy 1 spoteczny. Rzeczony proces
jest rowniez procesem rozumienia o ile prowadzi do poszerzenia wiedzy faktograficznej,
czgsto takze jezykowej (s.4)'°. To sprawia, ze proces fonetycznego dekodowania stow jest

)167

poczatkowo bardzo dtugotrwatym procesem (Wolff/Eggers 1999, s. 30)°". Moze si¢ rOwniez
zdarzy¢, ze sekwencje fonetyczne nie sg przetwarzane 1 w zwigzku z tym stowa nie sg
rozumiane. Ze wzgledu na to, ze wiedza syntaktyczna jest mniej rozwini¢ta, uczacy si¢ L2 nie
potrafi przypisa¢ znaczenia wielu formom stownym (tamze)'®®. Buck (2001) jest z kolei
zdania, ze réznica mi¢dzy shuchaniem w pierwszym i drugim j¢zyku nie polega na tym, ze
stluchajacy nie posiadaja wiedzy niezbednej dla zrozumienia tresci w jezyku obcym (Buck

2001, s. 51).
3.3. Rozumienie jezyka obcego ze shuchu wérdd ucznidéw klas poczatkowych
Jedng ze sprawnosci receptywnych jest rozumienie ze stuchu. W literaturze uchodzi

ona za umiej¢tno$¢ prymarng opanowang na I etapie edukacyjnym, stanowiacg podstawe dla

rozwoju pozostatych sprawnos$ci: mowienia, czytania i pisania (Wieszczeczynska 2007).
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Jak wskazujg Eggers/Kiihn (1996) uczacy sie jezyka obcego musi najpierw przyzwyczai¢ sie do obcej
prozodii (s.18).
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Zgodnie z definicja Rosta (2002) ,,stuchanie ze zrozumieniem jest pierwszorzednym celem
stuchania” (s.59, za: Podpora-Polit, s. 2012, s.17), natomiast jak podaje Palinski
(1990) ,,celem stuchania jest rozumienie tekstu i jego ocena’ (s. 11, za: tamze s. 17). Jak
wskazuja Cook 1993; Hirschfeld 1992; Kelly 1995; rozumienie ze stuchu jest warunkiem
koniecznym do opanowania jezyka obcego. Solmecke (2001) wskazuje, ze rozumienie ze
stuchu obejmuje zdolno$¢ odbierania przez ucho fal dzwigkowych, a wiec takze dzwigkow
jezykowych, ktore obejmuja prawidtowa identyfikacje dzwicku 1 przyporzadkowanie
znaczenia na najnizszym poziomie, a na wyzszych poziomach percepcje 1 przetwarzanie
sensoryczne (s. 894)'”. Ponadto stuchanie i interakcja ze stuchaczem prowadza do nabywania
struktur jezykowych i1 komunikatywnej wiedzy jezykowej (Ehlich 1980; Hausendorf/Wolf
1998; Hausendorf/Quasthoff 1996, Schuh 1994)'7°. Rozwdj sprawnosci rozumienia ze stuchu
jest aktywnym procesem mys$lowym, dlatego rozwijajac stuch fonematyczny nalezy ¢wiczy¢
takie umiejetnosci, ktore:
e _rb6znicuja dzwigki — umiejetno$¢ opanowania rdznicowania réznych wariantow
gloskowych;
e roznicujg wyrazy — rozpoznawanie jednostek leksykalnych w wypowiedzi jezykowe;j
(wyrazy i struktury) pod wzglgdem brzmienia i znaczenia” (Wieszczeczynska 2007, s.
106).
W programie nauczania jezyka zostaly sformulowane cele w zakresie rozwijania sprawnosci
rozumienia ze stluchu, naleza do nich:
e identyfikowanie plci i wieku méwiacych;
e rozumienie znanych uczniowi nazw wlasnych;
e zrozumienie globalnych wypowiedzi, ktdre zawieraja znang leksyke oraz struktury;
e zrozumienie pytan, ktore sg zwigzane z poznang leksyka oraz struktura;
e prawidlowe reagowanie na polecenia nauczyciela;
e reakcja werbalna i nie werbalna na podane informacje” (Wieszczeczynska 2007, s.
106-107);
Jak podaja Sylwia Rapacka i Katarzyna Wojcik (2012) w zakresie sprawnos$ci receptywnych

uczen rozumie:
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,proste polecenia zwigzane z sytuacja w klasie tzw. Unterichtssprache (jezyk, w
ktérym prowadzone sg zajgcia),

proste pytania w zakresie poznanego materiatu;

rozroéznia znaczenie wyrazow o podobnym brzemieniu;

sens wypowiedzi niemieckojezyczne] zawierajacej znany 1 utrwalony materiat
leksykalno-gramatyczny;

sens opowiedzianych historyjek wspieranych wizualizacja;

sens prostych dialogéw” (Rapacka, Wojcik, 2017, s. 19)

Z kolei w zakresie rozumienia ze shuchu uczen potrafi:

,prawidtowo zareagowac na polecenia nauczyciela;

zidentyfikowa¢ osoby mowiace;

wystucha¢ informacj¢ w nieskomplikowanych tekstach;

zrozumie¢ ogdlne wypowiedzi niemieckojezyczne wypowiadane przez rézne osoby w
normalnym tempie, zawierajaca znang leksyke i znane struktury;

rozumie zadane mu pytanie zwigzane ze znang leksyka i utrwalonymi strukturami”

(Szot, Starczewska 2003, s. 23)

W rozwijaniu stuchu fonematycznego pomocnymi technikami sg:

,,reagowanie na ustyszane polecenia;

wskazywanie, zaznaczanie, dopasowywanie, faczenie obrazka do ustyszanego tekstu;
numerowanie, porzadkowanie obrazkdéw;

uzupetnianie brakujacych elementow wedtug instrukc;ji;

wyszukiwanie informacji w wystuchanym tekscie;

stluchanie potaczone ze Spiewem;

odgrywanie pantomimy”’ (Rapacka, Wojcik, 2017, s. 32)""".

3.4. Stuchanie jako proces przetwarzania tekstu

Stuchanie zostato zdefiniowane w literaturze przedmiotu jako ,,zjawisko przebiegajace

wedlug okreslonego schematu, na poczatku ktorego znajduje si¢ faza dekodowania
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Tluk (2002) wskazuje na stosowanie bajek oraz opowiadan, ktére przyczyniaja sie do rozwijania sprawnosci

receptywnych. O metodzie sotrytelling pisalam w podrozdziale 2.2.3. niniejszej pracy.
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fonemowego - styszenie” (Prizel-Kania 2013, s. 14). Jak wskazuje autorka styszenie jest
procesem warunkujgcym stuchanie, z tym, ze slyszenie jest procesem fizycznym, natomiast
stluchanie zachodzi w strukturach moézgu, begdac zjawiskiem intelektualnym (tamze). Jak
wskazuje Imhof (2003) stuchanie jest celowa selekcja, organizacja 1 integracja 1 informacji
werbalnych i niewerbalnych przekazywanych drogg akustyczng (s. 18)'%. Z kolei jak
wskazuje Anita Klinglmair (2008) ludzkie ucho odbiera fale dzwigkowe bodzca akustycznego
1 przekazuje je do mozgu w celu przetworzenia. Zdaniem badaczki zdarzenie dzwigkowe jako
sygnal jest przekazywane z ucha zewngtrznego przez ucho srodkowe 1 wewngtrzne do mézgu,
gdzie zostaje odpowiednio zinterpretowane (s. 10)'°. W trakcie mowy zostajg wytwarzane
fale dzwiekowe, ktore zostaja odbierane przez aparat stuchowy. Jak wskazuje Kahlert (2000)
stluchanie jest aktem komunikacyjnym i1 moze by¢ postrzegane jako "jako$¢ relacji

spotecznych" (s.12)". Poczatkowo dzwigki mowy odbierane sg w postaci fal dzwickowych

kolejno zostajg zidentyfikowane i powigzane ze znaczeniem (Solmecke 1996, s. 13). Jak
konstytuuje Dahlhaus (2001) przychodzace informacje s3 nastgpnie poréwnywane z
informacjami przechowywanymi w pamigci dtugotrwatej i odnosza si¢ do juz aktywowanych
lub nowo dostepnych schematow (s. 58)'”°. Jak wynika z powyzszego, proces odbioru tekstow
audialnych jest procesem ztozonym. Sktada si¢ on z réznych podprocesow, ktore zachodza na
kilku poziomach (Klinglmair 2008). Hans Heringer (1984) wyr6znia cztery komponenty,
ktore oddziatywujg na siebie w procesie rozumienia tekstu, nalezg do nich: méwca, ktéry ma
okreslone cele, umiejetnosci 1 zalozenia, sluchacz/adresat 1 jego oczekiwaniami, warunki
komunikacji, w szczegdlno$ci wspolng wiedze partnerdw, oraz struktura tekstu (s. 64)'.
Solmecke (2001) opisuje z kolei nastgpujace poziomy, na ktorych przebiegaja podprocesy
rozumienia teksow audialnych: rozpoznanie, zrozumienie, zrozumienie analityczne, ocena (s.
894)'”". Na poziomie rozpoznawania znaki jezykowe sg rozpoznawane i interpretowane. Aby
moc rozpozna¢ dzwigki jezykowe i ich brzmienie kombinacyjne dzwigki musza by¢ znane.
Oznacza to, ze stowo mowione nie jest postrzegane jako dzwigki bez znaczenia. Stuchacz
najpierw segmentuje strumien dzwigkdw moéwcey i1 odbiera je jako ksztatty dzwiekéw, ktore

moze zidentyfikowa¢ 1 odrézni¢ je od innych szumow tta. Ponadto stuchacz moze przypisac
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znaczenie dla nich. Rozpoznawanie elementdw prozodycznych, takich jak intonacja czy rytm,
ma znaczenie dla odkodowania znaczenia tekstu. Kolejnym wymienionym elementem w
trakcie odbioru tekstu audialnego jest rozumienie. Na poziomie rozumienia wazne szczegOty
z przekazu audialnego moga zosta¢ uchwycone i zapamigtane. Zrozumienie wykracza poza
rozpoznanie i wymaga ukierunkowanego wejScia sensorycznego. Rozumienie decyduje o
tym, czy uchwycony zostal globalny sens tekstu, czy tez zrozumiane zostaly wybrane
szczegOty z tekstu. Na poziomie rozumienia analitycznego stuchacz moze wywnioskowac, to
co nie zostalo przekazane dostownie, interpretujac intonacje, dobor stow oraz forme
wypowiedzi. Na czwartym poziomie odbioru tekstu audialnego, stuchajacy dokonuje oceny,
opierajac si¢ na wczesniejszej wiedzy (tamze). Borgwardt (1993) wskazuje rdézne podprocesy
rozumienia ze shuchu, do ktorych naleza:
e komponenty dzwigkowe: odbieranie sygnatéw akustycznych i filtrowanie fonemoéw,
morfemow stow 1 zdan z uwzglednieniem akcentu, rytmu i intonacji;
e komponenty semantyczne: kojarzenie znaczen ze strukturami fonetycznymi struktury;
e komponenty mnemotechniczne: Identyfikowanie 1 poréwnywanie nagranych
wypowiedzi, struktur i ich znaczeh z zasobem pamigci, a takze organizowanie i
przechowywanie tych informacji w operacyjnej pamieci stuchowej;
e komponenty syntaktyczne: uchwycenie zwigzkoéw syntaktycznych pomiedzy
stowa, grupy stow 1 czesci zdan;
e komponenty pragmatyczne: uchwycenie sytuacji mowy i intencji mowy;
e komponenty antycypacyjne: przewidywanie strukturalnego lub kontekstowego
rozwini¢cia wypowiedzi na podstawie wiedzy o wypowiedzi;
e komponenty poznawcze: kompensowanie elementow wypowiedzi, ktére nie sa
rozumiane lub s3 rozumiane tylko czesciowo (s.109)'.
Borgwardt twierdzi, ze nie wszystkie wyzej wymienione podprocesy S$ciSle ze soba
wspolpracuja 1 zazwyczaj dziatajg synchronicznie. Jednak nie wszystkie z nich musza by¢
realizowane w kazdym akcie stuchowym (1993, s. 109). Rézne podprocesy wskazujg na to, ze
rozumienie ze stuchu jest zawsze potgczeniem czegos nowego z czyms, co stuchacz juz zna.
Procesy rozumienia odbywaja si¢ na zasadzie interakcji migdzy sluchaczem a tekstem.
Informacja przechodzi z tekstu do stuchacza, ale do tekstu ,,doprowadzana” jest rdwniez

dotychczasowa wiedza stuchacza, tak aby dochodzilo do zrozumienia przekazywanego
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komunikatu  (Solmecke 2001, s. 895)'. Poszczegdlne sygnaly mowy zostajg
zidentyfikowane, kolejno zostaja podzielone na jednostki, nastepnie zostaje rozpoznana
sktadnia oraz intencje mowiacego. Pomiedzy przyjeciem pierwszych dzwigkdéw, a jego
interpretacja pojawiaja si¢ tzw. luki czasowe, szczegdlnie w przypadku o0sob
rozpoczynajacych nauke jezyka obcego. Wynika to z ograniczonej pojemno$ci pamigci i
sposobu dziatania pamigci krotkotrwatej. Im bardziej znany staje si¢ jezyk, tym szybciej
dzwigki 1 litery sg identyfikowane, a kombinacjom liter i dzwickow przypisuje si¢ znaczenie
(tamze)'™.

Sprawno$¢ rozumienia ze stuchu jest pierwsza, podstawowa opanowang umiejetnoscia
komunikacyjng na I etapie edukacyjnym, ktéra stanowi podstawe dla pozostatych sprawnosci:
mowienia, czytania i pisania. Mimo, ze nauczanie jezyka obcego sktada si¢ z rozwijania
wyzej wymienionych czterech sprawno$ci, to te wzgledu na charakter niniejszej pracy
zostanie przeanalizowany rozwoj mysli glottodydaktycznej, ze szczegdlnym uwzglednieniem

sprawnos$ci rozumienia ze stuchu (Wieszczeczynska 2007).

Schemat 14. Hierarchizacja sprawnosci jezykowych

Rozumienie ze stuchu j
Mowienie j
Czytanie ze zrozumieniem —‘

Pisanie
Zrédto: Szot, Starczewska, (2003)
,,Rozumienie ze stuchu na etapie wczesnoszkolnym jest aktywnym procesem myslowym, w
trakcie ktérego uczacy si¢ dekoduje dzwigki, dzieli je na mniejsze jednostki 1 na tej podstawie
konstruuje znaczenie” (Wieszczeczynska 2007, s. 105). Pierwsza koncepcja, w ktorej
wskazano na procesy poznawcze zostata opisana w 1976 roku przez przez Lindnera. Autor w
Podstawach audiologii pedagogicznej wskazat procesy poznawcze, zaangazowane w odbior
tekstu: ,,0d uwagi 1 koncentracji na dzwigkach przez analize znakow™ (Chyb, 2017, s.28).

Autor wskazuje, ze sygnaly sg potencjalnymi nosnikami znakow 1 stajg si¢ nimi w mysl

7% Tamze
1% Tamze
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Beckera/Sovaka (1971) dzigki spotecznemu doswiadczeniu, dzigki ludzkiej dziatalno$ci
normalizacyjnej 1 dzigki konwencji. Jak wskazuja badacze, poza normalizacjg 1 konwencja
spoteczng, nie ma znakow, sg tylko sygnaty (Becker/Sovak, za: Lindner, 1976). Jezyk jako
narzedzie stuzace do komunikacji miedzyludzkiej, stuzy do wymiany mysli. Jak wskazuje
Solmecke (1993) rozumienie i przetwarzanie jezyka mowionego jest niezbednym,
podstawowym warunkiem udanego uczestnictwa w komunikacji ustnej. W zwigzku z tym
celem nadrzednym nauczania jezykow obcych jest rozw6j komunikacji ustnej (s. 30). W
procesie komunikacji mysli w postaci znakéw akustycznych docieraja do shuchacza.
Koncepcje Lindnera potwierdzaja réwniez Polkowska (1986) oraz Pachalska (2014). Model
odmienny od wymienionego reprezentujg Cutler (2011) oraz Ch. C. Junior (2011). Autorzy
przeanalizowali proces sluchania wyodrebnili w nim dekodowanie — wyodrebnianie
dzwigkow mowy z tta innych dZwigkoéw oraz segmentacj¢ — wyodrgbnianie w potoku mowy
poszczegblnych jej elementéw (Chyb, 2017, s. 27-28). ,,Jak wskazuje literatura dzwigki
zostaja systematyzowane wedlug systemu fonicznego mowy ojczystej. Oznacza to, ze
interpretacja sluchowa wyrazu obcego 1 jego odtworzenie w wymowie s3 oparte na
kategoriach fonologicznych jezyka ojczystego” (Prizel-Kania, 2013, s.15, Brown 1983 s.
101). ,,W rozumieniu Peirce’a znak oznaczat triadg, na ktora skatadaja si¢ trzy elementy:
srodek przekazu, przedmiot znaku 1 interpretant znaku (uogolniajac: znaczenie znaku)”
(Baldy 2007, s. 120). Jak dodaje Bense (1980) ,,zaden z nich osobno znakiem by¢ nie moze,
dopiero ich trwate powigzanie tworzy znak, natomiast Srodek przekazu musi posiada¢ byt
zupetnie niezalezny od funkcji znakowej” (tamze, s. 323). Defniujac za Tinkerem (1984)
wraz z poznawaniem znakéw graficznych — liter, uktady zostajg przeksztalcone w okreslone
grupy lub konfiguracje, ktore wraz z innymi formami tworza zdania.” (tamze) ,,Szeroko
ujmujac znak oznacza caly komunikat — zdanie, a takze fragment komunikatu, ktéry obejmuje
np. stowo czy litery. Znaki warunkujace swoje istnienie, tworzg kod” (tamze, s. 324). ,,Kod
mozna odnie$¢ do systemu znakow funkcjonujgcych w swiecie ludzi, ale rowniez w stosunku
do jezykow. Klasyfikacja kodow uwarunkowana jest ich cechami, ktore odnoszg si¢ do kanatu
informacji oraz do do funkcji 1 struktury kodu. W literaturze znaki zostaty podzielone na:
wzrokowe, stuchowe, dotykowe, przemijajace. Istnieje rowniez ten sam kod, ktory jest
realizowany za pomocg réznych kanatow informacji, nazywany subkodem™ (tamze, s. 326).
Jak podaja Berg/Imhof (1996) nauczanie opiera si¢ na komunikatywnym przekazywaniu

wiedzy (s. 2). O tym, ze umiejetno$¢ stluchania ma wptyw na wyniki w nauce, $wiadcza
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badania podluzne przeprowadzone przez Uniwersytet w Bielefeld: 70% dzieci, u ktorych w
wieku przedszkolnym stwierdzono problemy w zakresie percepcji stuchowej, miato pozniej
problemy w szkole z zakresu percepcji podanego materiatu (Wiedenmann 2000, s. 139)'®'.
Odebrane 1 przetworzone informacje maja posta¢ wypowiedzi badz izomorficznego systemu
znakowego. ,,Przetworzone informacje oraz system znakowy staja si¢ wiedzg. Z kolei odbior
tekstow audialnych zdaniem Adlera (2006) sktada si¢ z pigciu procesoéw, ktore przebiegajg w
sposob rownolegly. Nalezg do nich: styszenie, uczestniczenie, rozumienie, zrozumienie i
reagowanie” (za: Chyb 2017, s. 29). Zdaniem Adlera (2006) styszenie, uczestniczenie,
rozumienie oraz zrozumienie zostaly opisane jako procesy wewngtrzne, z kolei reagowanie
ma charakter produktywny 1 zostat nazwany procesem zewnetrznym. Nalezy jednak wskazac,
ze percepcja zarowno w jezyku polskim oraz w jezyku obcym jest uwarunkowana przez
wymienione przez Adlera etapy stuchania, ale stuchanie w jezyku obcym jest znacznie
trudniejsze, gtownie ze wzgledu na rdéznice fonetyczno-fonologiczne czy gramatyczne (za:
tamze, s 30). W niniejszej pracy przez stuchanie rozumie si¢ umiejetnos¢ interpretacji
wypowiedzi w oparciu o dane jezykowe z zastosowaniem narzedzi ICT'™2. Rozumienie ze
stuchu jest warunkowane wieloma procesami. Jak pisze Vandegrift (2012) ,,stuchanie w
jezyku obcym jest tzw. sluchaniem kontrolowanym, ktore jest zwigzane glownie z
niedoskonato$cig opanowania j¢zyka obcego, dopiero wraz ze zdobywaniem bieglosci
jezykowej, stuchanie w jezyku obcym staje si¢ automatyczne’ (za: tamze, s. 30). Wniosek ten
potwierdza Roach (2009) piszac, ze stuchanie nie jest procesem aktywnym. Jak wskazuje
Chyb (2017) ,,aby doszto do efektywnej percepcji wypowiedzi, stuchacz uruchamia ztozone
procesy myslowe, a proces stuchania zwigzany jest ze sprawnosciami receptywno-
produktywnymi — nadanie komunikatu zwrotnego, odbiér tekstu, rozumienie tekstu,
zapamigtywanie” (s. 30). Rozw¢j sprawnosci receptywnych jest S$ciS$le zwigzany z
comprehensible input hypothesis (hipoteza zrozumialych informacji j¢zykowych)
,,sformutowanej przez Krashena (1995) na podstawie obserwacji przyswajania jezyka przez
dzieci w naturalnej sytuacji komunikacyjnej”(Chtopek, 2016, s.7)'®. Jak podaje Krashen

jezyk jest przyswajany tylko poprzez comprehensible input (treSci zrozumiate).
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182 Zastosowane narzedzia ICT w eksperymencie zostaty opisane w rodziale empirycznym niniejszej pracy.

18 Zgodnie z zalozeniami hipotezy wktadu jezyk zostaje przyswajany, gdy osoba uczaca sie otrzymuje imput w
formie: i+1, gdzie i oznacza poziom bieglosci jezykowej. Jak wskazuje autor hipotezy wkladu przyswajanie
jezyka zachodzi mimowolnie, gdy przekazywane tresci, nie sa zbyt latwe, ani zbyt trudne, ale wykraczaja
ponad aktualny poziom znajomosci jezyka (+1) (Krashen, 1985, 1981).
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Comprehensible input jest niezbednym, ale takze 1 wystarczajgcym warunkiem do

przyswojenia jezyka (za: tamze).

3.5. Odbidr tekstéw audialnych w nauczaniu jezyka obcego

Odbior tekstow audialnych w zaleznos$ci od dominujgcej metody nauczania i1 uczenia si¢
jezykdéw obceych byl postrzegany w sposob roznorodny. Przedmiotem zainteresowania metody
gramatyczno-ttumaczeniowej, ktora zdominowata nauk¢ jezyka obcego na prawie 100 lat
rozumienie ze stuchu nie stanowito czg$ci zaje¢, ktoérych gldwnym celem byt rozwoj
kompetencji leksykalno-gramatycznej tj. zagadnienia gramatyczne 1 tlumaczenie tekstow
literackich (Prizel-Kania 2013). Metoda ta zaktadata, ze opanowanie gramatyki j¢zyka
docelowego jest rownoznaczne z jego opanowaniem. Gramatyka byla zatem uwazana za
glowny element progresji materialu nauczania i byta nadrzgdnym celem nauczania jezyka
obcego (Garcia 2013). Jak wskazuje Komorowska (1999) ,,zasigg czasowy stosowania
metody gramatyczno-tlumaczeniowej nie zakonczyt si¢ w latach 40. XX wieku, a rzeczona
metoda zadaniem autorki jest stosowana rowniez obecnie, o czym $wiadczg wspotczesne
pomoce dydaktyczne do nauczania jezykéw obcych™ (27, za: tamze, s. 29). W koncéwcee XIX
wieku nastgpita zmiana w nauczania jezykOow obcych dajac poczatek podejsciu
bezposredniemu, jako odpowiedzi na brak rozwoju kompetencji komunikacyjnej uczniow w
metodzie gramatyczno-tlumaczeniowej (Prizel-Kania 2013). Podejscie bezposrednie miato
swoje korzenie w jezykoznawstwie strukturalistycznym i bylo uwazane za poczatek
wspotczesnej metodyki nauczania (Ortner 2007, Prizel-Kania 2013). Jedng z najwazniejszych
zasad podejscia naturalnego, wedtug Klinglmaira (2008) byta zasada percepcyjnego uczenia
si¢, w mys$l ktorej kompetencja komunikacyjna w zakresie drugiego jezyka jest nabywana
przede wszystkim na drodze odbioru tekstow audialnych. W zwiazku z powyzszym, podejscie
bezposrednie polegato na zanurzeniu si¢ w jezyku docelowym, a prymarnymi sprawnosciami,
ktore byty rozwijane bylo: stuchanie oraz mowienie (tamze)'®!. Zdaniem autorki (Prizel-Kania
2013) ,,;rzeczona metoda bazujaca na naturalnej aktywizacji jezyka oraz nauczaniu przy
wykorzystaniu zmysldw ucznia odegrata istotng role w rozwoju pdzniejszych technik
nauczania” (s. 29-30). Do zatozen metody bezposredniej sigga opracowana w latach 70. XX

wieku metoda Total Physical Responce (reagowanie calym ciatem), u podstaw ktorej lezy

184 Metoda bezposrednia okreslana inaczej jako metoda naturalna badz konwersacyjna
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fakt, ze w naturalnej aktywizacji jezyka wystepuje tzw. okres przedprodukcyjny, pozwalajacy
na dluzszy okres ostuchiwania si¢ z jezykiem, zanim dojdzie do tworzenia wilasnych
wypowiedzi (Illuk 2002). W okresie strukturalno-psychometrycznym opracowano nowy
model koncepcji dydaktycznej'¥. W nowo rozwijajacym si¢ podejsciu audiolingwalnym
celem byto wyksztatcenie umiejg¢tnosci komunikacyjnych w jezyku docelowym (Prizel-Kania
2013). Jak wskazuje Kitzel (2011) jezyk w podejsciu audiolingwalnym jest postrzegany jako
wigzka nawykow mowy, jako zachowanie werbalne. Umiejetnosci komunikacyjne byly
traktowane priorytetowo. Celem bylo ksztaltowanie sprawnosci jezykowych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem rozpoznawania oraz produkcja dzwigckow w jezyku obcym, ktore odgrywaty
wazniejszg rol¢ od rozumienia danego tekstu, ktére bylo traktowane jako proces
automatyczny, nie podlegajacy procesowi ksztalcenia (s.50)". Teze te potwierdza Prizel-
Kania (2013) wskazujac, ze w podejsciu adiolingwalnym ktadziono nacisk na rozwdj
wszystkich sprawnosci jezykowych z tym, ze najwigkszy na stuchanie i moéwienie, kolejno na
czytanie i pisanie (Prizel-Kania 2013). Jak wskazuje Carina Eschbacher (2010) w nauczaniu
metodg audiolingwalng stosowano audentyczne nagrania, a rozumienie ze shuchu nadal
ograniczato si¢ do sluchania i mechanicznego powtarzania okre$lonych fraz'’. Badaczka
krytykuje rowniez fakt, ze w nauczaniu metoda audiolingwalng w odstuchiwaniu nie
uwzgledniono naturalnej predkosci mowy, a teksty byly wypowiadane powoli i z akcentem.
W rezultacie uczacy si¢ nie mogli by¢ odpowiednio przygotowani do prawdziwych
komunikacyjnych sytuacji dnia codziennego w kraju jezyka docelowego. Kontrola
rozumienia ze shuchu w metodzie audiolingwalnej byta rowniez punktem krytyki, gtownie ze
wzgledu na stosowane przede wszystkim pytania otwarte, znajdujace si¢ dopiero po
wystuchaniu nagrania, uniemozliwiajgce uczniom skupienie si¢ na okreslonych informacjach
(s.7)'®. Na bazie metody audiolingwalnej narodzito si¢ audiowizualne podejscie do nauczania
jezykow obcych. Zasada dydaktyczna metody audiowizualnej bylo potaczenie jezyka z
materialem wizualnym (Kitzler 2011, s. 51)'¥, a bodziec akustyczny byl potgczony z

bodzcem wzrokowym tak, ze oba tworzyly jednostke znaczeniowa (tamze)'”. Zaréwno

Metoda audiolingwalna zostala opracowana w czasie dominacji strukturalizmu w badaniach jezykowych
oraz behawioryzmu w psychologii (Prizel-Kania 2013, s.30).

Thum. wlasne

pattern drill (mechaniczne powtarzanie)

Thum. wlasne

Thim. wlasne

Jak wskazuje Eschbacher (2010) visuelle Medien (media wizulane) sa obecnie waznym elementem w
nauczaniu jezykéw obcych.
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metoda audiolingwalna odraz audiowizualna stosowano ¢wiczenia wzorcowe, z tym ze w
podejéciu audiowizualnym ¢wiczenia przebiegaty z zastosowaniem dostgpnych w klasie
pomocy technicznych (Kitzler 2011, s. 51). ,,Postep badan kognitywno-psychologicznych w
latach 70tych ubiegtego wieku mial istotny wptyw na rozwdj teorii rozumienia ze stuchu”
(Podpora-Polit 2012, s.17). Zmiany, ktore nastapity kwestionowaty poglad, iz sprawnosci
receptywne sprowadzaja si¢ tylko 1 wylacznie do dekodowania, lecz wskazywano na
wieloptaszczyznowe procesy przetwarzania informacji w ktorych istotng role odgrywa
stuchajacy (Chodkiewicz 1986, s. 24; Urquhart/Weir 1998, s.85; Strohner 2006, s. 189, za:
tamze, s. 23). ,,Wraz z pojawieniem si¢ w latach 70. XX wieku gramatyki generatywno-
transformacyjnej] Chomsky’ego ponownie zbadano zatozenia lezagce u podstaw metody
audiolingwalnej wskazujac, iz nauka jezyka nie bazuje na wyrobieniu nawykow, lecz jest
aktywnym procesem myslowym, w ktorym zachodzi tworzenie kodu, dlatego tez do metodyki
nauczania jezykow obcych zostal wprowadzony termin - cognitive-code learning theory
($wiadome uczenie si¢ kodu)” (Prizel-Kania 2012, s. 33)"?'. Rozwinicte w latach 70. XX
wieku podejscie kognitywne do teorii nauczania oraz uczenia si¢ jezykow obcych nie zerwato
catkowicie z zatozeniami metody audiolingwalnej i rozwini¢tej na jej bazie metody
audiowizualnej. Metoda kognitywna jest postrzegana jako rozwini¢cie podejscia
audiolingwalnego, dlatego tez jej zwolennicy oprocz §wiadomego uczenia si¢ kodu, nie
rezygnuja z ¢wiczen automatyzujacych, ,,ale szczegdlny nacisk klada na wypeknienie
leksykalne, dlatego tez punktem wyjscia jest uzycie jezyka w zrozumialych dla uczacego si¢
sytuacjach komunikacyjnych, w trakcie ktorych uczacy si¢ na podstawie uslyszanej tresci
wywarza system regul tworzenia zdan” (za: tamze). Umiejetno$¢ zastosowania wiedzy
jezykowej w konkretnych sytuacjach oraz poszerzenie pojg¢cia kompetencji jezykowej dato
poczatek nowej erze w nauczaniu jezykow obcych — podejsciu komunikacyjnemu i
zbudowanemu na jego podstawach podejsciu zadaniowemu (tamze, s. 36-37). Jak wskazuje
Klinglmair (2008) podejscie komunikacyjne uwzglednia indywidualne zainteresowania,
zdolno$ci, motywacje 1 potrzeby edukacyjne uczacych sie. Solmecke (2001) podkresla
réwniez fakt, ze uczacy si¢ L2 nie sg juz biernymi odbiorcami materiatow dydaktycznych, ale

biorg aktywny udzial w przyswajaniu jezyka obcego, a rozumienie ze stuchu przestato by¢

91 Uczenie sie za pomocg kodu odnosi sie do teorii nauczania i uczenia sie jezyka drugiego, ktdra jest
zakorzeniona w psychologii kognitywistycznej i strukturalnej lingwistyce stosowanej, opracowanej w latach
60. XX wieku. Teoria ta podkresla centralna role poznania w $§wiadomym i jawnym poznawaniu regut
jezyka, jako kodu (Hinkel 2011, s. 1).
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czynno$cig czysto pasywna, stuzaca jedynie rozwijaniu umiejetnosci méwienia, a zamiast
tego uznano ja za "niezalezng", bardzo aktywna i niezwykle ztozona umiejetnosé (s. 893)'%%,
Powyzsze zestawienie metod nauczania jezyka obcego zobrazowalo, jak na przestrzeni lat
ksztattowat si¢ proces odbioru tekstow audialnych. Ponadto wskazuje si¢, ze shuchanie
odgrywa obecnie niezwykle wazng rolg, szczegélnie w kontekscie podejScia zadaniowego.
Przedstawione w niniejszej rozprawie metody nie podazaja jednolita $ciezka w nauczaniu

rozumienia ze shuchu, ale r6znig si¢ miedzy soba, w zakresie ich realizacji dydaktyczne;.

4. Narzedzia ICT w dydaktyce jezyka obcego

4.1. Stan badan na wykorzystaniem narzedzi ICT w literaturze przedmiotu

Badania nad stosowaniem information and communiation technologies (technologie
informacyjno-komunikacyjne) w uczeniu 1 nauczaniu jezykéw obcych prowadzone sg od
okoto 80 lat. Jak wskazuje literatura przedmiotu, pierwsze zastosowanie Computer Assisted
Instruction (CAI) do celéw edukacyjnych mialo miejsce w Stanach Zjednoczonych na
przetomie 50. i 60. lat XX wieku. Rozpowszechnianie zastosowania komputerow do celow
edukacyjnych nastgpilo w latach 70tych, natomiast w latach 80tych ponad 90% nauczania
przebiegato z CAI (Madej 2011). Jak pisze Pawel Madej ,,The Open University byl pierwsza
placowka, w ktorej zastosowano nauczanie oparte na metodach i1 narzedziach nauki na
odlegtos¢” (Madej 2011, s. 31). Do chwili obecnej brytyjski uniwersytet stosuje materialy z
Internetu czy telewizji do celow dydaktycznych. ,,W Polsce w latach 60tych XX wieku
(1966) podjeto proby zastosowania komputera w edukacji, a pierwsze z nich z dostepem do
Internetu uruchomiono w latach 90tych XX wieku (rok 1991) (Madej 2011). Poczatkowo
jedna z gtdownych przyczyn nie korzystania z komputeréw na nizszych szczeblach edukacji
byla m.in. infrastruktura techniczna nie przystosowana do nowych technologii” (Madej 2011,
s. 31), dlatego tez uzywano ich gtownie na uczelniach wyzszych. W pdzniejszym czasie,
gléwnie pod wplywem rozwoju infrastruktury technicznej, wzrosto zastosowanie komputerow
do celow edukacyjnych réowniez na nizszym szczeblu. ,.Swiadczy o tym mnogo$é
prowadzonych projektow edukacyjnych, do ktorych naleza m.in.: Internet dla szkot,

Interkl@sy, Internet w szkotach (tamze, 2011). Réwnoczesnie z prowadzonymi badaniami w

192 Thim. wlasne
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zakresie stosowania narzgdzi cyfrowych (ICT), rozwijato si¢ pragmatyczne do nich w
edukacji jezykowej” (tamze, s. 31). Dlatego tez jak wskazuja Gajek, Michonska - Stadnik
(2017) ,,wraz ze wzrostem wiedzy na temat stosowania narzedzi ICT w dydaktyce, zarowno
badacze jak i1 nauczyciele praktycy udoskonalaja metody nauczania jezykéw obcych z
zastosowaniem materialow i1 narzedzi cyfrowych” (s. 45). Do narzedzi ICT naleza: programy
komputerowe 1 sprzet komputerowy — komputery, jak rowniez urzadzenia peryferyjne
komputera - skanery, drukarki, mikrofon, gtosnik czy kamera internetowa oraz wszelkiego
rodzaju instrumenty, ktére umozliwiaja realizacj¢ dziatan innowacyjnych z zastosowaniem
Internetu. Na potrzeby niniejszej pracy omawianymi narzedziami ICT beda: tablica
interaktywna, zintegrowany zestaw tablica i1 rzutnik oraz sprzgt komputerowy, jak réwniez
aplikacje internetowe Wordwall, Learningapps, Liveworksheets, E-podr¢cznik oraz Comixfy.
Pierwsze tablice Interactive Whiteboard (IWB) zostaly zastosowane w Xerox Parc w
Palo Alto w latach 90tych do uzytku w $rodowisku biurowym w celu przezwyci¢zenia
ograniczen tablic czarnych 1 biatych (Greiffenhagen, 2000). Potencjalne korzysci ptynace z tej
technologii w edukacji zostaly wczesnie dostrzezone, ale koszt IWB spowodowal, ze nie
wkroczyly one do placoéwek edukacyjnych az do potowy lat 90tych, kiedy staty si¢ na tyle
tanie, aby je wykorzysta¢ w szkotach (Walker, 2004). Pierwsze badania nad zastosowaniem
tablicy interaktywnej byly prowadzone gtownie w Wielkiej Brytanii i USA. Dowiodly one
wiele pozytywnych efektow integracji technologii w s$rodowisku edukacyjnym (Brouse,
Basch 1 Chow, 2011; Chambers, 2005; Garrett, 2009; Kern, 1995; O'Dowd, 2007; Wiebe i
Kabata, 2010). Swan, Schenker i Kratcoski (2005) przeprowadzili badania, w ktorych wzieli
udziat nauczyciele 1 wyktadowcy szkot prywatnych oraz publicznych — 100 wyktadowcow,
100 nauczycieli pracujagcych w roéznych szkotach s$rednich oraz 100 nauczycieli szkot
podstawowych. Lacznie grupa badana wynosita 300 o0so6b 1 zostala dobrana
w sposob losowy. Celem badania byto wykazanie jaki wplyw na prace w zespole klasowym
ma tablica interaktywna. Badania wykazaty, Zze nauczanie oparte na tej technologii wptywa na
srodowisko uczenia si¢, ktore jest oparte na interaktywno$ci, a motywacja uczniOw jest
podwyzszona. Szczegolnie wilaczenie IWB do procesu edukacyjnego wywoluje
zainteresowanie i entuzjazm ucznidéw, ktore zachecajg ich do efektywniejszej nauki. Obecnie
wykorzystanie narzedzi ICT wzrasta w nauczaniu 1 uczeniu si¢, zwlaszcza w Wielkiej
Brytanii, Danii 1 USA. Argumentem za tym wzrostem jest to, ze pomagaja nauczycielom

tworzy¢ bardziej interaktywne, motywujace i atrakcyjne zajgcia (Mclntyre-Brown, 2011).
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Znaczng cze$¢ badan nad zastosowaniem IWB pochodzi z wyzej wymienionych: Wielkiej
Brytanii 1 Standw Zjednoczonych, poniewaz tam tego typu innowacyjne rozwigzania byty
czgScig wartej 27 miliardow inwestycji majacej na celu unowoczes$nienie wszystkich typow
szk6t do 2015 roku (Schroeder, 2007). Prowadzone badania nad zastosowaniem IWB
obejmowatly: wplyw na percepcje, motywacje, uwage, zachowanie, poziom interakcji
pomiedzy uczniem a nauczycielem, uczenie si¢ oraz osiggnigcia. Jak wskazali Glover, Miller,
Averis, & Door (2007) zastosowanie IWB ma ogdlnie pozytywny wplyw na nauczanie i
uczenie si¢. Niemniej w literaturze przedmiotu prezentowane sa odmienne poglady na ten
temat. W jednym z przeprowadzonych badan przez zesp6t badawczy Higgins, Beauchamp i
Miller, (2007) nie stwierdzono znaczacych réznic w wynikach testow miedzy szkotami, ktore
stosowaly tablice interaktywng a szkotami nie uzywajacymi tablicy interaktywnej. Jak podaja
Schuck 1 Kearney (2007) nie stwierdzono zadnej réznicy w wynikach krajowych testow w
matematyce 1 naukach przyrodniczych w brytyjskich szkotach podstawowych, gdy
porownywano klasy z IWB 1 klasami bez IWB. Ten widoczny brak wplywu na osiggnigcia
uczniéow jest zgodny z innymi badaniami przeprowadzonymi przez Glovera, Miller, Door
(2005). Lewin, Somekh i Steadman (2008) wskazuje z kolei na korzys$ci, ktére zostaly
osiggnigte w zakresie umiej¢tnosci czytania i1 pisania, matematyki i nauk przyrodniczych u
dzieci w wieku 7-11 lat. Te wyniki byly bezposrednio zwigzane z iloscig czasu, w ktoérym
stosowano IWB.

Jak wskazuje Schmidt (2009) literatura przedmiotu jest bogata w badania wskazujace
na korzysci plynace z wykorzystania narzedzi ICT w placéwkach edukacyjnych zaré6wno dla
nauczycieli, jak 1 uczniow. Korzystanie z IWB daje nauczycielom wiele mozliwosci. Wall
(2005) twierdzi, ze IWB dziataja w polaczeniu z innymi technologiami, wigc ich
wykorzystanie pozwala nauczycielom na dotarcie do wielu zasobéw w mozliwie najkrotszym
czasie. Levy (2002) wskazuje rowniez, ze IWB zapewniaja nauczycielom wlaczenie w trakcie
lekcji zasobow multimedialnych, takich jak tekst pisany, klipy wideo, Sciezki dzwigkowe 1
diagramy. W ten sposéb IWB wprowadzajg roznorodno$¢ do procesu nauczania, pomagajac
nauczycielom zorganizowa¢ zajgcia w sposob, ktory odpowiada potrzebom uczniow o
r6znych stylach uczenia si¢ (Miller 1 Glover, 2009). Wreszcie, wlasciwosci fizyczne IWB sa
postrzegane jako zaleta. Po pierwsze, rozmiar IWB zapewnia nauczycielom i uczniom duza
powierzchni¢ do prezentowania materialu (Walkel-Tileston, 2004), co z kolei zapewnia

nauczycielom mozliwo$¢ bardziej efektywnego nauczania (Miller 1 Glover, 2010). Po drugie,
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fizyczna konfiguracja tablicy umozliwia nauczycielom manipulowanie dokumentami z same;j
tablicy zamiast uzywania klawiatury lub myszy komputerowej (Gerard, Widener i Greene,
1999). Dotykowy ekran tablicy umozliwia nauczycielom i uczniom fizyczng interakcje z
tablica na wigcej sposobow niz w przypadku tradycyjnej tablicy. Dotychczasowa literatura
wskazuje, ze edukacja uzupelniona o IWB ma pozytywny wptyw na uczenie si¢. Okazato sig,
Ze uczniowie sg bardziej zmotywowani, poniewaz wigczenie technologii w proces nauczania i
uczenia si¢ tworzy wieksza roznorodnos$¢ na zajeciach (Walker, 2004). W rezultacie wzrasta
zard6wno zaangazowanie uczacych sie, jak i ich che¢ do aktywnego uczestnictwa w lekcji.
(Miller 1 Glover, 2010). Poniewaz korzystanie z IWB przyczynia si¢ do powstawania
roznorodnych doswiadczen wsrdd uczniow, mowi si¢, ze ich rola w klasie zmienia si¢ z roli
,widza” na pelnoprawnego uczestnika (Bettsworth, 2010, s. 223). Argumentowano réwniez,
ze narzgdzia ICT wplywaja wzmacniajaco na motywacj¢ w zespole klasowym (Becta 2004),
poniewaz ,,uczniowie lubig fizyczng interakcj¢ z tablica, manipulowanie tekstem i obrazami,
dajac tym samym wigcej mozliwos$ci interakcji 1 dyskusji” (s. 3). W swoim badaniu Beeland
(2002) mial na celu poznanie opinii uczniéw i nauczycieli na temat korzystania z IWB.
Okazato si¢, ze stosowanie narzedzi ICT wptywa korzystnie na nauczanie i uczenie si¢
poniewaz fizyczna interaktywnos$¢ z tablica zwicksza motywacje uczniéw do manipulowania
obrazami 1 tekstami na tablicy. Takze Levy (2002) sformutowat podobne wnioski na temat
wktadu IWB w zaangazowanie uczniow w trakcie zaje¢. W swoim badaniu uczestnicy
wskazali, ze IWB ma na nich motywacyjny wptyw. Podobnie nauczyciele, z ktoérymi
przeprowadzono wywiady po badaniu zauwazyli, ze IWB pomoglo uczniom w wigkszym
stopniu aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach'®,

Istnieje coraz wigce] badan nad wykorzystaniem narzedzi ICT w szkotach.
Pojawiajace si¢ tematy skupione sa wokot zaangazowania i osiggnie¢ ucznidw (Haldane,
2007; Vincent, 2007, Jewitt, Moss i Cardini, 2007; Tanner, Jones i Beauchamp, 2007, Bennett
1 Lockyer, 2008; Gillen, Staarman, Littleton, Mercer 1 Twiner, 2007; Haldane, 2007; Mercer 1
in., 2010; Wood 1 Ashfield, 2008 ). Ze wzgledu na zwigkszong dostepnos¢ narzedzi ICT
podjeto badania nad zastosowaniem ich w systemie klasowo-lekcyjnym, szczegdlnie w
odniesieniu do kreatywnosci nauczycieli i uczniow (Bennett i Lockyer , 2008; Bennett, Maton

1 Kervin, 2008; Hughes, 2005, Teeler 1 Gray 2000; Krajka 2007).

19 TWB —interactive whiteboard (ang.) Interaktive Whiteboard; digitale Tafel (niemiecki.); tablica interaktywna
(pol.)
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W roku 2011 zostaly przeprowadzone przez: Puline Jones, Lisa Kervin, Sophie
Mclntosh badania majace na celu wykazanie w jaki sposob zostaje wykorzystana technologia
ICT przez nauczycieli szkot podstawowych (laptop, osobiste urzadzenia komunikacyjne,
odtwarzacze MP3, oraz tablica interaktywna). Badaniem zostata objeta umiej¢tnos$¢ czytania i
pisania uczniow. Te badania dowiodly, ze IWB nie jest w zadnym wypadku neutralnym
narzedziem; jej wptyw na klase jest znaczacy. Jako no$nik tresci, wptywa na projektowanie 1
przebieg zaje¢, a tym samym na interaktywnos$¢ w zespole klasowym. Jej stosowanie wptywa
rowniez na ksztattowanie umiejetno$ci czytania, pisania oraz uczenia si¢'.

W trakcie badan przedstawiono rowniez réznorodne aplikacje, ktore stuzyly
usprawnianiu uczenia si¢ 1 nauczania, takie jak: wideokonferencje, synteza mowy, testy
online, grupy e-mailowe (Ishtaiwa i Shana, 2011). Dodatkowo jak pisza Jaros, Raulinajtys
(2009) aplikacje internetowe prezentowane na IWB prezentuja ¢wiczenia o charakterze
kompleksowym, dzigki ktéorym uczen moze ¢wiczy¢ wszystkie sprawnosci jezykowe:
receptywne oraz produktywne. Dodatkowo, bogata szata graficzna prezentowanych tresci
oraz udzwickowione dialogi, piosenki oraz rymowanki sprawiaja, ze dziecko uczy si¢ w
formie zabawy (s.223). Rownolegle z upowszechnianiem si¢ stosowania tablicy interaktywnej
w placowkach edukacyjnych na calym $wiecie przeprowadzono szereg badan majacych na
celu oceng 1 omoéwienie wartosci jej zastosowania w dydaktyce jezyka obcego (Burden, 2002;
Coyle, Yalez & Verdu, 2010; Elaziz, 2008; Glover & Miller, 2001; Gray, Hagger-Vaughan,
Pilkington & Tomkins, 2005; Hall & Higgins, 2005; Ishtaiwa & Shana, 2011; Levy, 2002;
Lewis, 2009; Orr, 2008; Schroeder, 2007;Swan, Shenker & Kratkoski, 2008; Schmid, 2006;
Smith, Hardman 1 Higgins, 2006; Tanner, Jones, Kennewell i Beauchamp, 2005; Walker,
2003; Soares, 2010). Z prowadzonych badan wynika, ze narzedzia ICT sprzyjajg interakcji w
klasie poprzez zwigkszenie uczestnictwa 1 motywacji ucznidw oraz umozliwiaja
nauczycielom bardziej skuteczne nauczanie (Gray i in., 2005; Kennewell, 2001; Levy, 2002;
Smith, Hardman 1 Higgins , 2006. Nalezy zatem wskaza¢ na ogolne korzysci ptynace z
technologii ICT w edukacji, oczywiscie pod warunkiem, ze jest ona efektywnie
wykorzystywana przez nauczycieli i osoby uczace si¢ (Becta, 2003, 2004; Betcher i1 Lee,
2009; Campbell, 2010).

Zastosowanie technologii umozliwia nauczycielom dostgp do roéznorodnych

materiatow dzwickowych 1 wizualnych, pomaga im usprawni¢ nauczanie, a takze
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uatrakcyjnia¢ zadania. Bush (1997) stwierdza, ze unikalng mozliwoscia wykorzystania
technologii na lekcjach jezykowych jest zapewnienie nauczycielom dostepu do autentycznych
materiatow dzwickowych 1 wizualnych. Materiaty te pomagaja nauczycielom w nauce jezyka
obcego w bardziej realistyczny i1 doglebny sposob. Wedlug Daviesa (2003) technologia
przynosi korzysci edukacji, poniewaz wspiera rozwo6j zawodowy nauczycieli. Ponadto
zdaniem autora wykorzystanie zadan opartych na technologii pomaga wzmocni¢ interakcje
migdzy nauczycielem a uczniami. Wreszcie Lim 1 Chin (2004) pisza, ze wykorzystanie
technologii jest skuteczne w rozwijaniu relacji w klasie. Dodaje, ze gdy nauczyciel korzysta z
narzedzi ICT w klasie, uczniowie beda zwraca¢ wicksza uwage na to, co nauczyciel wyjasnia.

Multitablica oparta na interaktywnej technologii posiada wiele zalet wspomagajacych
proces nauczania, jak wykazaly badania przeprowadzone przez Daniela Martina (2009). Do
najwazniejszych waloroéw tego $rodka dydaktycznego zalicza: prezentacj¢ tresci ksztalcenia w
interesujacy, wielozmystowy  sposob, nieograniczone mozliwo$ci  prezentacyjne,
dostosowanie form nauczania do potrzeb edukacyjnych ucznidw o odmiennych stylach
uczenia si¢ 1 réznych typach inteligencji, oparcie nauczania na kluczowych elementach
skutecznego uczenia si¢: widzenie, styszenie, mowienie, dzialanie, zwigkszenie poziomu
zapamigtywania oraz rozumienia prezentowanego materiatu nauczania, wzrost motywacji i
zaangazowania uczniOw oraz nauczycieli, rozwijanie kreatywnosci nauczajacych 1
nauczanych, zwigkszenie dynamiki lekcji; nauczanie przyjazne dla srodowiska — zmniejszenie
uzycia materiatow w formie papierowej, wielokrotne wykorzystywanie materialu lekcyjnego
dzigki mozliwo$ci zapisu calych lekcji, ograniczenie czasu potrzebnego na przygotowanie
lekecji, lepsza wspolpraca nauczyciela z uczniami, ktorzy oczekujg zastosowania

nowoczesnych technologii w szkole.

Zalety stosowania IWB s3 szczegolnie istotne dla nauczycieli ucznidow pierwszego
etapu edukacyjnego, poniewaz uwaza si¢, ze dzieci najlepiej uczg si¢ poprzez zmysly: wzrok,
stuch 1 dotyk, a takze poprzez interakcje werbalng (Walker-Tileston, 2004 w Hall 1 Higgins,
2005). Wizualne (kolor i ruch), stuchowe (muzyka, glos i efekty dzwickowe) oraz dotykowe
elementy tablicy sg szczegélnie atrakcyjne dla mtodszych uczniow. Dzieci moga ogladacd
historie rozwijajace si¢ na ekranie, stluchajac ich w obcym jezyku; moga wizualizowaé i
dotacza¢ do piosenek akcji; moga fizycznie dotykac¢ i przesuwac obiekty na ekranie, gra¢ w

interaktywne gry lub w starszych klasach przy podjgciu prob pisarskich pracowac z tekstem
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pisanym w jezyku drugim (L2), co wzmacnia rozwdj ich kompetencji jezykowych (Y. Cole,

L. Yanez, M. Verdu, 2010).

Shenton 1 Pagett (2007) przeprowadzili badania, w ktorych respondentami byli
nauczyciele szkoét podstawowych potudniowo-zachodniej Anglii. Z badan tych wynika, Ze
praca z IWB poprzez udostepnianie multimedidow wspiera nauke ucznia w szkole
podstawowej. Jak informujg autorzy badania najwazniejszymi korzys$ciami stosowania IWB
sa: zwickszone zaangazowanie ucznidOw oraz podwyzszona motywacja. Z kolei z punktu
widzenia najmtodszych: wizualny aspekt, dZzwigk oraz mozliwos¢ dotykania ekranu (tamze,
s.106). Z kolei Higgins, Beauchamp, & Miller (2005) skoncentrowali si¢ na badaniu
programu dydaktycznego realizowanego szkotach podstawowych w kazdym z sze$ciu
Samorzadow Oswiatowych (LEA) 1 poinformowali, Ze uczniowie bioracy udziat w badaniu
moéwili ,,0 lepszym ,,widzeniu” 1 ,,rozumieniu”, gdy co$ jest jednoczesnie prezentowane w
sposdb wizualny, a nastepnie wyjasnione przez nauczyciela” (s. 51). W Australii Schuck i
Kearney (2007) skupili si¢ na uczniach szkét podstawowych. Zdaniem badaczy
multimedialne funkcje zwigzane z IWB ulatwiaja proces uczenia si¢. Inne badanie
australijskie przeprowadzone przez Bennett i Lockyer (2008). W szkotach podstawowych

wykazaty rowniez, ze multimedialne elementy IWB byly w stanie poprawi¢ uczenie si¢'”.

Niektorzy badacze zidentyfikowali szereg pozytywnych efektow uczenia si¢ z
wykorzystanie IWB. Na przyktad z raportu opublikowanego przez Becta (2004) wynika, ze
uczniowie, ktoych nauka byla wspomagana IWB buduja dluzsze wypowiedzi i ich
stownictwo jest bogatsze. Goodison (2003) z kolei stwierdzil, ze IWB pozwala na:
udostepniane publicznie materiatdéw, umozliwiajac uczniom wspolng nauke, czyli integruje
srodowisko uczniowskie.

Powyzsza lista korzysci wynikajacych ze stosowania tablicy interaktywnej, choc¢ jest
dos¢ dluga, nie wyczerpuje catego jej potencjatu. Do najcenniejszych wiasciwosci IWB
nalezg m.in. mozliwo$¢ kreatywnego wykorzystania specjalistycznego oprogramowania, w
ktére tablice s3 wyposazone. Kazdy nauczyciel moze przygotowa¢ materiat do lekcji w taki
sposob, aby dostosowaé go do indywidualnych potrzeb uczniéw. Niezaprzeczalny jest fakt, ze
przygotowanie lekcji z zastosowaniem tablicy interaktywnej wymaga wielu naktadow pracy

ze strony nauczyciela. Mimo to, jest to swego rodzaju inwestowanie w przyszto$¢, poniewaz
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przygotowane materialy zostajg zapisane w pamigci urzadzen multimedialnych i moga
stanowi¢ gotowa baze dla kolejnych zajg¢ (Jaros 2003). W chwili obecnej badania nad rolg
tablic interaktywnych w procesie dydaktycznym odnosza si¢ gldéwnie do motywacji uczniow
oraz koncentracji ich uwagi na tre$ciach dydaktycznych (Barber, Cooper, Messon, 2007,
Levy, 2002). Z badania przeprowadzonego przez Wall (2005) wynika, ze dla dzieci w wieku
10 1 11 lat zajecia z IWB staly si¢ bardziej interesujace, a to pomoglo w utrzymaniu ich
koncentracji . Co ciekawe, te same dzieci wspominaty rowniez o negatywnych aspektach,
takich jak brak mozliwosci samodzielnego korzystania z tablicy, a takze o ich frustracji, gdy
pojawily si¢ problemy techniczne z IWB, takie jak ,,zamrozenie” ekranu czy niedziatanie

funkcji dotykowych'®.

Badania przeprowadzone przez Ganjooei (2008) i Rahimi (2008) w dwoch grupach, w
ktérych jedna pracowala w $rodowisku cyfrowym, a druga w warunkach tradycyjnych, nie
pokazata znaczacych réznic pomiedzy uzyciem strategii w zaleznosci od §rodowiska. Badania
wskazaty jednak, ze uczniowie o wyzZszym poziomie znajomosci jezyka stosujg wiecej
strategii (strategie kognitywne, metakognitywne, socjalne, afektywne oraz zwigzane z
uzywaniem jezyka obcego), i robig to czesciej. Mayer (2013) z kolei wskazuje, ze
skoncentrowanie si¢ zatem na mediach wykorzystywanych w nauczaniu staje si¢ wazne
wtedy, gdy dane medium zapewnia metode¢ nauczania, ktore nie da si¢ wykorzysta¢ przy
uzyciu innego medium'”’.

W 2018 roku zostaty przeprowadzone badania przez zespdt badawczy Md. Ruhul
Amina, Mahedi Azima oraz Md. Abul Kalama, ktére mialy na celu odpowiedz na pytanie, w
jaki sposéb stosowanie projektora multimedialnego w dydaktyce jezykdéw obcych wptywa na
nauczanie? Przeprowadzona analiza wykazala, Zze projektor byl stosowany zaréwno do
ksztalcenia umiejetnosci receptywnych oraz produktywnych. Badania wykazaty rowniez, ze
jego zastosowanie projektora multimedialnego zachgcato ucznidw do pracy na lekcji, ktéra
staje si¢ bardziej dynamiczna 1 ,zywa”. Jak wskazali autorzy badania sprawnosci
produktywne w zakresie mOwienia ulegly roéwniez znacznej poprawie: ,,plynno$¢ méwienia
znacznie wzrosta™ (s.73)"®.

Na gruncie polskim zostaly przeprowadzone badania dotyczace funkcjonowania

narze¢dzi ICT na poziomie szkoty podstawowej. Agata Banasik (2017) zaprezentowata wyniki
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badan przeprowadzonych na terenie wojewodztwa lubelskiego, obrazujac stan rzeczywisty
funkcjonowania narzedzi ICT w lubelskich szkotach podstawowych usytuowanych na wsi 1 w
miescie. Wyniki przeprowadzonych badan sugeruja, ze narzedzia ICT sg wykorzystywane w
srednio co trzeciej placowce zlokalizowanej zarbwno w miescie, jak 1 na wsi na terenie
wojewoOdzctwa lubelskiego, z tym ze tylko 12% procent nauczycieli z terenéw miejskich
stosuje narzedzi TIC w nauczania jezyka obcego 1 10% z terenéw wiejskich. Jest to niski
procent w poréwnaniu do zastosowania narzedzi ICT w przedmiotach $cistych takich jak
informatyka (58% wie$ 1 42% miasto) czy technika (42% wie$ 1 30% miasto). Zdaniem
badanych uczniéw wykorzystanie narzedzi ICT w procesie dydaktycznym pobudza ich
aktywno$¢ oraz sprawia, ze przyswajane wiadomosci sg dla nich ciekawsze. Badania
prowadzone przez Olek-Taszarek (2012, 2014, 2017) wykazuja, ze zastosowanie narzedzi
ICT w dydaktyce jezyka obcego w bardzo duzym stopniu przyczynia si¢ do usprawniania i
uatrakcyjniania procesu nauczania i uczenia si¢ j¢zyka obcego. Takie, zdaniem Bucko, Prizel-
Kania (2012), Krawiec (2012, 2014), Olek-Taszarek (2012, 2024, 2017) zastosowanie
narze¢dzi ICT wpltywa pozytywnie na rozw6j wielu sprawnosci 0s6b uczacych sig.
Podsumowujac, nowe technologie komunikacyjne otwieraja szerokie mozliwosci dla
ich wykorzystania w procesie dyakatycznymi nie powinny by¢ traktowane jedynie
jako ,,nowy s$rodek transportu’ dla tresci nauczania. Wraz z pojawieniem si¢ nowych mediéw
w edukacji opracowano takze nowe koncepcje dydaktyczne. Istotne zatem, by koncepcje
wykorzystywania mediow byly kompatybilne z nowymi teoriami nauczania i uczenia sig.
Oczywiste jest rowniez, ze prosty transfer dostgpnej wiedzy i przejgcie jej z innych potaczen
medialnych lub innych kontekstow uczenia si¢ nie sg odpowiednie dla otwarcia prawdziwego
potencjatu nowych mediéw. Po pierwszej fazie, w ktorej potencjal nowych technologii byt
interpretowany jako przeniesienie zawartosci tradycyjnego podrgcznika na ptyte lub CD,
obecnie posunigto si¢ znacznie dalej - zarowno jesli chodzi o prace rozwojowe, jak 1 ocene
wktadu, jaki mogg wnie$¢ nowe media. Sg one osadzone w ramach teorii uczenia si¢, ktora
sktania si¢ ku konstruktywizmowi a zatem przyczyniaja si¢ do autentycznego i bogatego
kontekstu uczenia si¢ (Riischoff, Wolff 1999; Tschirner, 1999). Wydaje si¢, ze - oprocz
opracowania programOw wspierania uczenia si¢ — nauka stoi przed szczegdlnymi
wyzwaniami - wilasciwym postugiwaniem si¢ nowymi technologiami oraz umiejetnoscia

doboru odpowiednich materiatéw do potrzeb konkretnego uczacego si¢'”.
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4.2. Media w edukacji wczesnoszkolnej

Jak wskazuje Bronistaw Siemieniecki (2007) wprowadzenie pojecia technologia
datuje si¢ na wiek XVIII. W roku 1777 w ksiazce Anleitung zur Technologie Beckmann
wskazat na ,,opisy sposobow przetwarzania surowcoOw oraz mineratéw w produkty uzytkowe,
ktore bylty wytwarzane we wspotczesnym przemysle” (Siemieniecki, 2007, s. 16). ,,Nazwa
technologia wywodzi si¢ z greckich stow techne oraz logos, ktére oznaczajg dziedzing wiedzy
zajmujaca si¢ zagadnieniami przetwarzania surowcoéw’ (tamze,s.16). W odniesieniu do
technologii zajmujacej si¢ przetwarzaniem informacji, literatura przedmiotu wskazuje na dwa
jej rodzaje:

e informatics technologies (technologie informatyczne) oznaczaja catoksztalt zwigzany
z wytwarzaniem §rodkéw informatycznych;

e information technologies (technologie informacyjne), ktére oznaczaja narzedzia oraz
metody przetwarzania informacji. Strozynski (2001) wskazuje, ze TI to nie tylko
umiejetnosci postugiwania si¢ komputerem, ale takze umiejetnos¢ pozyskiwania i
przetwarzania informacji. Brehmer 1 Stawik (2003) wskazuja na polaczenie TI z
nowoczesnymi technikami komunikacji dlatego, jest mozliwe ,, oddzialywanie,
tworzenie, wykorzystanie komunikatow medialnych (w tym multimedialnych),
komunikacja spoleczna za posrednictwem mediéw informacyjnych, spoteczne i
etyczne dziatania cztowieka w sferze TI, analiza i1 synteza informacji (przetwarzanie,
selekcjonowanie informacji), wykorzystywanie metod i §rodkéw informatyki™ (za:
Siemieniecki 2007, s. 85).

Wiaczanie do technologii informacyjnej zagadnien zwigzanych z komunikacja skutkuje
powstaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych — informations and communication
technologies (ICT) definiowanych w polskojezycznej literaturze jako technologie
infromacyjno-komunikacyjne — TIK (Siemieniecki 2007). ICT charakteryzuja si¢ integracja
wielu dyscyplin naukowych skrajnie od siebie oddalonych: od obszaréw humanistycznych po
przedmioty Sciste - od filozofii po informatyke. Integracja ta przyczynia si¢ do powstania
interdyscyplinarnosci, jak réwniez do transdyscyplinarno$ci oraz do ,,systemowosci ujec
zagadnien zwigzanych z przetwarzaniem informacji oraz globalizacji informacji”

(Siemieniecki 2007, s. 17), co przedstawiono na ponizszym schemacie.
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Schemat 16. Technologie ICT

zintegrowane
technologie H techonologie ﬁ technologie
informatyczne informacyjno- informacyijne
komunikacyjne|

technologie komunikacyjne|

Zrédto: Juszezyk (2007), s. 17

Wspolczesnie, rozwdj technologii informacyjno-komunikacyjnych wplywa dwojako na
rozwQj oswiaty w postaci zewnetrznych 1 wewngetrznych przemian. ,,Przemiany zewngtrzne to
takie, ktoére wywotuja powszechne nasycenie urzadzeniami zawierajgcymi technologie
informacyjne, natomiast przemiany wewngtrzne wynikaja z ogromnego potencjalu
transformacji istoty (esencji) procesu nauczania i uczenia si¢ w szkole, jaki wynika z
odmiennego sposobu komunikowania si¢ ludzi” (Walat 2017, s. 109). Nie sposob
zaadaptowa¢ narzedzi ICT do tradycyjnych stylow uczenia si¢, dlatego tez podstawa dla
wyjasnienia ich roli w procesach edukacyjnych jest teoria konstruktywizmu i kognitywizmu,
ktére przypisuja nowoczesnym technologiom znaczaca role w ksztattowaniu rzeczywisto$ci
spotecznej, modyfikujac role nauczyciela 1 ucznia (tamze, Siemieniecki 2007).

W zastosowaniu technologii informacyjno-komunikacyjnych istotng role odgrywaja
narzgdzia technologii informacyjnej, ktore zostaly zdefiniowane przez Skrzydlewskiego
(1990) jako ,,narzgdzia nalezace do kategorii narzgdzi umystowych, ktére stworzyt cztowiek
w celach poznawczych, w tym rowniez dla lepszej reprezentacji spostrzeganej rzeczywistosci
oraz dla sprawnego porozumiewania si¢”” (Skrzydlewski 1990, s. 8, za: Dorota Siemieniecka
2007, s. 96). Jak wskazuja Taylor i Sharples (2006) narzedzia to termin ogdlny oznaczajacy
dowolny material, medium, instrument czy urzadzenie stosowane w procesie uczenia sig¢.
Moga to by¢ m.in.: ksigzki, materialy cyfrowe, urzadzenia komputerowe. Dlatego tez w
kontekscie niniejszej rozprawy narzedziami, ktére przyczyniaja si¢ do percepcji

przekazywanej wiedzy oprocz komputera z dostgpem do Internetu, sa zintegrowany zestaw
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tablica i rzutnik oraz tablica interaktywna, a w ramach tych narzedzi réwniez aplikacje
internetowe. Narzedzia te nie odgrywaja roli centralnej w nauczaniu lecz lecz wspomagajg ten
proces. Przypisuje si¢ im dwojaka rolg:

e ICT jako no$nik informacji (przechowywanie oraz mozliwos¢ odtwarzania

informacji);
e laczenie informacji poznanych z nowo poznanymi, komunikowanie werbalne 1
obrazowe, poszerzanie zakresu wiedzy (Siemieniecka 2007, s. 99).

W badaniach na temat wplywu technologii informacyjnej 1 zintegrowanych technologii
informacyjno-komunikacyjnych na uczacych si¢ stanowiska badaczy sg podzielone (tamze).
Wigkszos$¢ jednak wskazuje, ze rozwd) medidw i globalizacja, a w zwigzku z tym przejscie od
cywilizacji ,,zimnej” do ,goragcej”’, implikuje przekazywanie informacji gléwnie o
charakterze obrazowym, bez uwzgledniania dzwigku oraz dotyku i pozbawionych kontekstu
(McLuhan 1974, za: Siemieniecki 2007, s. 100). Szeroka debate na ten temat wywolaty
poglady McLuhana (1974) odno$nie (s. 102), m.in. mozliwosciom manipulowania
informacjami majacymi na celu kreowanie odbiorcy kultury masowej (Wallon, Cambier,
Engelhart 1993, Siemieniecka 2007, Postman 1995). Dodatkowo, jak wskazuje McLuhan
(1974) celem edukacji wspartej narzgedziami ICT jest rozwoj swiadomos$ci zintegrowanej i
postawy tworczej u uczacych sie, jak réwniez u nauczycieli. Jak wynika z prowadzonych
badan, nauczyciele o wysokim wysokim poziomie zdolno$ci i postaw twoérczych zarowno
chetniej, jak 1 czesciej stosujg media w nauczaniu. Siemieniecka-Goglin (2005) potwierdza
ten fakt wskazujac, ze nauczyciele o takich cechach ,,znacznie czesciej korzystajg tez z
edukacyjnych programow komputerowych, sg bardziej aktywni w poszukiwaniu informacji,
ich dziatlania s3 motywowane wewng¢trznie” (Siemieniecki 2007, s.102). Zdaniem
Wasinskiego (2004, za: Banasik 2016) nauczyciel podejmujac okreslone dziatania wspiera
rozw0j tworczosci ucznia, rozwijania jego zainteresowania, jak rowniez umiejetnosci
komunikacyjne i wspotdziatanie w grupie (s. 113), dodatkowo poprzez zastosowanie narzedzi
ICT rozwijaja zainteresowania wspotczesnych mtodych ludzi, nazwanych mianem Cyfrowych

Tubylcow?™, dla ktorych istotne sg:

20 Okreélenie digital natives (cyfrowi tubylcy) zostato wprowadzone do literatury przedmiotu w roku 2001
wraz z opublikowaniem artykulu w ,,On the Horizon’‘przez Marka Prenskyego. Autor okre$lit mianem
cyfrowych tubycéw osoby urodzone w XX wieku (po roku 1980), dla ktérych funkcjonowanie w cyfrowym
Swiecie jest zjawiskiem naturalnym. Réwnoznacznie z okre$leniem digital natives funkcjonuja terminy takie
jak: Internet generation, Google generation (osoby urodzone po roku 1993), pokolenie kopiuj-wklej, sieciaki
(J. M. Morbitzer 2012, za: Kopiczko 2018, s. 470, Banasik 2016, s. 113). Jak wskazuje literatura przedmiotu
Marka Prensky nie byl pomystodawca koncepcji: cyfrowych tubyléw i imigrantéw. Pod koniec lat 90. XX
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e obraz i dzwigk, ktére sg przedktadane nad tekstem;

e swobodny dostep do informacji;

e traktowanie nowych technologii ufnie i kreatywnie;

e cksperymentowanie i wielozadaniowo$¢ (Hojnacki 2006).
W konteks$cie zastosowania narzedzi ICT literatura wskazuje na model SAMR (nazwa modelu
pochodzi od pierwszych liter stow budujacych jego nazwe: substitution (podstawienie),
augementation (powiekszanie), modification (modyfikacja), redefinition (redefinicja). jako
nowy trend w nauczaniu)®'. Zdaniem Latoch-Zielinskiej (2020) ,,w modelu opracowanym
przez Rrubena Puentedure, zdefiniowano kilka poziomoéw integracji technologii w procesie
edukacji, co pozwala lepiej zrozumie¢, w jaki sposob postugujemy si¢ nowoczesnymi
narz¢dziami, a takze jak byloby lepiej, aby$my si¢ nimi postugiwali” (Latoch-Zielinska 2020,
s. 410). W modelu SAMR zachodzi transformacja w nauczaniu, wyrazajaca si¢ w
zastosowaniu narzedzi ICT, ktore ,,bedac substytutem tradycyjnych metod ksztatcenia,
przeksztalcaja je az do momentu, w ktorym na skutek istotnego ich znaczenia podczas lekcji
dochodzi do redefinicji nauczania” (Banasik 2016, s. 114). Ponizsza tabela prezentuje stadia
modelu  SAMR - narzgdzia stosowane w poszczegdlnych etapach oraz skutki ich
zastosowania w odniesieniu do nauczyciela i ucznia. W tabeli uwzgledniono tylko takie

narzedzia, ktére znajduja swoje zastosowanie w edukacji klas poczatkowych.

Tabela 3. Model SAMR

Ulepszanie substitution Rodzaj narzedzia Uczen Nauczyciel

tradycyjny (podstawianie)

model - rt6znego rodzaju -Google Maps;- -robienie -

podawczy; aktywnosci Classroom- notatek z przygotowanie

nauczyciel realizowane z screen zastosowa- | materiatow do

w centrum zastosowaniem -tablica -niem tablicy |wydruku z

narzedzi [CT*? interaktywna®”; interaktywej; | polecaniami

-system Edu One;- powtérka dla ucznia,
ExitPool** jednostek prezentacja z

wieku: Rushkoft, Barlow, Tapscott byli pierwszymi, ktorzy zwrdcili uwage na wyzej wymieniony podziat
(Ptaszek 2019).

Model SAMR jest szczegolnie istotny w nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych, szczegoélnie interesujacych
w kontekscie niniejszej rozprawy.

Jak wskazuje Banasik (2016) na etapie substitution (przedstawiania) widoczny jest brak zmiany w
funkcjonowaniu narzedzi TIK, ktére wyraza sie w zastosowaniu tablicy interaktywnej tylko do pisania, wiec
w taki sam sposéb jak tradycyjnej tablicy.

Do narzedzi na pozostatych etapach edukacyjnych zaliczaja sie: system edu One, evernote,

ExitPoll — narzedzie ewaluacyjne
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-e-podrecznik tematy- materialem do
-cznych®™;  wySwietlenia
w klasie
augmentation - Kahoot -uwaga -powtorka
(powigkszanie) -Quizziz skierowana | materialu w
-wysoka -Wordwall bezposrednio |formie on-line
skuteczno$¢ w -Nearpod na dziatanie
zastosowaniu -Learning Apps ucznia
narzedzi ICT -Padlet
-uwaga skierowana |-e-podrecznik
bezposrednio na
dziatanie ucznia
- quizowanie;
-umieszczenie pracy
na wspolnej
wirtualnej tablicy
korkowej;
- segregowanie,
tworzenie
materialow
Transformacja modification -Nearpod; -zaangazo- -r6znicowanie
odejscie od (modyfikacja) -Teams; wanie i zadan od
modelu - interakcja online; |-Edmodo; uczestnictwo | strony
tradycyjnego, |- wspolpraca, -Generator kodow ucznia w merytorycznej
uczen w tworzenie QR; ukonczenie
centrum wirtualnych klas, -Padlet zleconego i organi-
- Iaczenie obrazu zadania; zacyjnej;
1 dzwigku -rozwijanie
- korzystanie z umiejetnosci
kodow QR cyfrowych
redefinition -Nearpod; -uczen w -moinotorowa-
(redefinicja) -Book Creator®”’ centrum nie pracy
- realizacja zadan, procesu; uczniow;
technologia jako cel samodzielne |udzielanie
sam w sobie, wskazowek
stanowigca wsparcie
dla uczacego sie¢

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Banasik (2016), Latoch-Zielinskiej (2020)
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Na kolejnych etapach edukacyjnych w trackie pierwszej fazy uczen samodzielnie konstruuje notatke.

Do pozostatych czynnosci i narzedzi na kolejnych etapach edukacyjnych, w w ramach modyfikacji naleza:
tworzenie kodéw QR, zarzadzanie plikami Google, wspoétpraca w chmurze. Kolejno do narzedzi: Google
Keep, system EduOne.

Do pozostalych narzedzi naleza: Google Slides, Aurasma, Skype, system EduOne. Do pozostalych
czynnos$ci: wspolpraca z osobami z innych krajéow (projekty, spotkania przez Skype’a, pokoje wirtualne),
tworzenie prezentacji, tworzenie interaktywnych dokumentow.
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Siggajac do literatury wskazuje si¢, ze w historii zastosowania mediéw zostaty

wyroznione trzy etapy, ktorych podziatu w XIX w dokonat Eustachy Berezowski

(Siemieniecki 2007, s. 125). W kazdym z etapow zachodzity istotne zmiany, majgce wpltyw

na rozwdj edukacji medialnej. Dla pierwszego etapu charakterystyczne bylo nauczanie

pogladowe, w ktorym podstawa wszelkiego poznania bylo poznanie zmystowe, a

przekazywanie tresci odbywato si¢ przy pomocy wizualizacji, stymulujagc poznanie

wielozmystowe (Kazimierz Zegnatek 2010

). Drugi etap ujmuje powstanie oraz rozkwit

technologii ksztalcenia, wyrdznia si¢ w nim dwa okresy:

e pierwszy obejmujacy lata 1920-1945. Do lat 50 XX wieku powstala baza
teoretyczna  technologii  ksztatcenia, ktora  opierala si¢ na
jednokierunkowym przekazie informacji, przebiegajacym od nauczyciela
do ucznia®. Zmiany zachodzace w pierwszej polowie XX wicku
przyczynily si¢ do powstania dydaktyki ogdlnej, ktora w swym zalozeniu
koncentrowala si¢ na zastosowaniu w metodyce réznorodnych srodkéw
dydaktycznych®'?;

e okres drugi obejmuje lata od 1945 do 1970. W tym czasie uksztaltowata si¢
koncepcja zakladajaca zmiany w procesie uczenia i nauczania oparta na
idei konstruktywizmu — z jednokierunkowego przekazu wiedzy na

wielokierunkowy (Siemieniecki 2007)*'".
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Termin nauczanie pogladowe jest stosowane rowniez jako zasada pogladowos$ci, badz zasada
bezpodredniosci. W literaturze polskojezycznej nauczanie przez poznanie zmystowe bylo dyskutowane
przez wielu badaczy, .m.in. Lucjana Zarzyckiego, Kazimierza So$nickiego, Lucjana Zablockiego, Leona
Leja, Bogdana Nawroczyniskiego (Zegnalek, s. 72).

Analizujac pierwszy okres rozwoju technologii ksztalcenia i obecny w nim jednostronny przekaz wiedzy,
nalezy wskza¢ na model glottodydatyczny F. Gruczy z roku 1978, kéry réwniez obejmowat jednostronny
przekaz wiedzy : nauczyciel-kanat-uczen (zob. podrozdziat 1.1. niniejszej pracy). Dodatkowo, jak wskazuje
Siemieniecki (2007) ze wzgledu na stosowanie réznorodnych medidow w procesie ksztalcenia, okres ten
przez wielu badaczy zostat nazwany jako ,,dydaktyka srodkow”.

Jak wskazuje literatura $rodek dydaktyczny jest nierozlaczna cze$cia dydaktyki, jako subddycypliny
pedagogicznej, dlatego tez po wyodrebnieniu z dydaktyki technologii ksztalcenia, identyfikowano ja z
zastosowaniem S$rodkéw dydaktycznych. Zdaniem Siemienieckiego (2007) wyodrebnienie dydaktyki z
technologii ksztalcenia bylo dtugotrwatym, wieloetapowym procesem, w ktérego toku zmian ksztaltowata
sie technologia ksztatcenia-od zastosowania Srodkéow dydaktycznych do tworzenia koncepcji teoretycznej,
dajacej poczatek fundamentom nowej dyscypliny, jaka byta technologia ksztatcenia (s. 133).

W drugiej potowie lat 50. XX wieku prowadzono liczne badania, gléwnie eksperymentalne polegajace na
poréwnywaniu grup, w ktorych zastosowano i nie zastosowano S$rodkéw technicznych. Wyniki
prowadzonych badan, jak wskazuje Siemienieckie (2007) wskazywaly na pozytywne korzysci plynace z
zastosowania S$rodkéw technicznych, niemniej jednak brak odniesienia wynikow badan do celéw
ksztatcenia, spowodowato, ze wyniki tracity na wiarygodnosci. W analizie wynikow badan dokonywano
poréwnywania bezposredniego, nie odnoszac wynikow do celéw ksztalcenia, do ktérych naleza m.in.
planowanie, ocenianie, organizowanie wtasnego uczenia sie, skuteczna komunikacja w réznych sytuacjach,
efektywne wspoétdziatanie w zespole, twdrcze rozwiagzywanie probleméw, korzytsanie z nowoczesnych
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e okres trzeci — sigga poczatkdéw lat 70. XX wieku i jest to czas stworzenia
podstaw teoretycznych podwalin technologii ksztalcenia, ktora od tej pory
funkcjonuje juz jako samodzielna dziedzina nauki (Siemieniecki 2007, s.
126).

Etap trzeci — zalezy od stopnia rozwoju technologii ksztatcenia i wyrdzniono w nim
cztery okresy, do ktorych naleza:

o dydaktyka s$rodkéw”, koncentrujagca si¢ na podejmowaniu dziatan
majacych na celu ulepszanie procesu nauczania;

e ksztaltowanie mikrosysteméw dydaktycznych;

e funkcjonowanie technologii ksztalcenia jako samodzielnej dyscypliny
naukowej;

e kryzys i okres przesilenia - jest zwigzany z podjeciem prob wyjscia z
kryzysu technologii ksztatcenia, ktorego przyczyng byto wprowadzenie do
edukacji medialnej komputeroéw oraz wzrost znaczenia mass mediow?>'.

Jak wyzej wspomniano przeobrazenia w technologii ksztatcenia byly podyktowane wieloma
zachodzacymi zmianami, niemniej jednak do dwodch najwazniejszych filarow budujacych
technologi¢ ksztalcenia naleza: $rodki komunikacji masowej oraz nauczanie programowe.
Zdaniem Goban-Klasa (2004) w toku zmian $rodkéw komunikacji zmienito si¢ réwniez
spoteczenstwo - gldowny odbiorca masowych $rodkéw przekazu. Nowe media telematyczne
(media taczace telekomunikacje z informatyka) pozostaja nos$nikami najnowszej fazy
rewolucyjnej 1 s3 technologia oparta na procesorze lub wykorzystujaca komputer. Ma ona
hybrydowy charakter i daje mozliwos¢ interakcji z wieloma mediami rOwnoczes$nie (s. 24).
Drugim fundamentem technologii ksztalcenia bylo nauczanie programowane, ktore
definiuje si¢ rowniez jako programowanie dydaktyczne (Siemieniecki 2007a, s. 136-137)".

Jego zatozenia opracowat F. Skinner, a u jego podstaw lezy teoria behawioryzmu. Badacz ten

srodkéw gromadzenia danych, krytyczny odbiér informacji (Furmanek 2002, Janowski 2000, Siemieniecki
2007, s. 20).

Jak wskazuje Siemieniecki (2007) podjeto préby odszukania najlepszej formuly teoretycznej oraz
empirycznej. W rezultacie technologia okazala sie zbyt waskim obszarem dla zjawisk zachodzacych poza
proces nauczania-uczenia sie (Siemieniecki 2007, s. 127). Zachodzgce zmiany byly przyczyna do powstania
nowej formuty naukowej, ktérej podtozem byla edukacja medialna. Ta z kolei na przelomie lat 80. i 90. XX
wieku, gléwnie pod wplywem wyrazniejszego tworzenia sie spoleczenstwa informacyjnego, zostala
przeksztatcona w pedagogike medialna, jako nauke obejmujaca procesy przetwarzania informacji (tamze).
Za prekursora nauczania programowanego w Polsce uznaje si¢ Stanistawa Trebickiego, ktory w 1920 roku.
Jak wskazuje Jedryczkowski (2008) oddat do opatentowania ,,Urzadzenie utatwiajace nauke bez obcej
pomocy” (s.13).
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jest twoérca tzw. programowanej konstrukcji liniowej, ktéra w nauczaniu wspomaganym
komputerowo przetrwata do czasow wspotczesnych?* (tamze, s. 156). Przeciwnicy
Skinnerowskiej koncepcji wskazywali, ze w nauczaniu programowanym nie ma mozliwosci
indywidualizacji procesu nauczania, a w konsekwencji nie sg rozwijane uzdolnienia uczniow.
Uzupehieniem koncepcji o zasade rozgalezienia byt N.A. Crowder (Janczyk 2011, s. 158)".
Réznice w klasycznym modelu nauczania programowanego i jego wersj¢ uzupetniong o te

zasade zebrano w ponizszej tabeli.

Tabela 4. Idea nauczania programowanego

Nauczanie programowane Nauczanie programowane oparte na
F. Skinner zasadzie rozgateziania
N.A. Crowder

- stosowanie wzmocnien poprzez wywolywanie |- brak natychmiastowego potwierdzenia
poprawnych odpowiedzi; poprawnej odpowiedzi;

- sprecyzowany cel ukierunkowany na szybkos¢ |- podziat materiatu na dtuzsze jednostki
osiggniecia, odnoszacy si¢ do konkretnej grupy |tekstowe zakonczone pytaniami;
odbiorcow;

- podziat materiatu na mniejsze jednostki, - podziat materiatu na mniejsze jednostki,

doprowadzajacych do opanowania catosci ale ale za to dtuzszych jednostek

programu tekstowych, z ktorych kazda konczy si¢
pytaniami.

- poréwnywanie odpowiedzi ucznia  z|- formulowanie rozmaitych odpowiedzi do

odpowiedzig ,,poprawng”’ wyboru ucznia;

- eliminacja odpowiedzi blednych, zgodnie z - okreslenie popetionych bledoéw i ich

zasadg matych krokow; przyczyn;

- stopniowe zanikanie podpowiedzi; - mozliwo$¢ wyboru odpowiedzi z kilku
proponowanych;

- ocenianie postgpOw ucznia; - mozliwo$¢ samooceny ucznia — poprawa

btedow, falszywego stanowiska oraz

214 Programowanie treci o strukturze liniowej charakteryzuje sie: ,,sprecyzowanym celem, stalym

wzmacnianiem, konstruowaniem odpowiedzi przez uczacych sie i mozliwoscig porownania z wlasciwym
wzorcem, eliminacji odpowiedzi blednych, zastosowaniem zasady znikania, celowosci wewngtrznego
sprzgzenia zwrotnego 1 kontroli zewnetrznej, toku postgpowania od przypadkéw szczegdtowych do
uogolnien, abstrahowanie przez uczniow za pomocg doboru odpowiednich przyktadéw (Janczyk 2011, s.
156-257).

N.A. Crowder w swych pogladach nie byt zwolennikiem teorii behawiorystycznej, dlatego tez dla badacza
nie byto najistotniejsze uzyskanie przez ucznia prawidtowosci poprawnej odpowiedzi.
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przekonan

- brak indywidualizacji procesu nauczania - indywidualizacja procesu nauczania
- brak mozliwosci rozwoju zainteresowan - rozw0j zainteresowan uczniow
uczniow

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Janczyk (2011)

Badaniem nauczania programowanego zajmowat si¢ S. L. Pressey. Stosowat w nim model
wielokrotnej odpowiedzi w obszarze szerokiego materialu dydaktycznego, dopuszczajac
popelnianie bledu przez uczacych si¢, z mozliwoscia ich wyjasnienia i wskazaniem
poprawnych odpowiedzi*'®. Pytania testowe byly ustawione w logicznym ciggu, zgdonie z
zasadg stopniowego poszerzania wiedzy. W ten sposob uczacy sie byl obligowany do
odpowiedzi na kazde z wymienionych pytan, poszerzajac tym samym swojga wiedze¢ z danego
zakresu. Niezaleznie od tego, jakiego rodzaju nauczanie programowane (program liniowy
oraz rozgat¢ziony z wymogiem formulowania odpowiedzi przez ucznia oraz program liniowy
1 rozgateziony z wyborem odpowiedzi) zostato wdrozone do nauczania wigzalo si¢ to z
potrzeba konstruowania odpowiednich maszyn, wspierajacych proces uczenia si¢ i
nauczania®’. Jego konsekwencjg byt rozwoj CAI - Computer Assisted Instruction (nauczanie
wspomagane komputerowo), tj. interaktywnych technik, w ktéorych komputer jest
zastosowany do prezentacji materiatu i monitorowania samodzielnego procesu uczenia si¢ lub
jako uzupehienie tradycyjnego nauczania prowadzonego przez nauczyciela (Janczyk 2008,
s.161-162). W teorii i praktyce nauczania wspomaganego komputerowo wyrdznia si¢ kilka
jego wariantow (za: Sharmg 2017, Adamsem 2004, Lowem 2014, Bedwellem i Salasem
2010)

o CAL - Computer Assisted Learning (uczenie si¢ wspomagane komputerowo),
wykorzystujace polaczenie tekstu, grafiki, dzwigku 1 obrazu w celu usprawnienia
procesu uczenia si¢ (Sharma 2017). Komputer ma wiele zastosowan, zarowno w
klasie, jak i1 poza nig i moze by¢ wykorzystany do pomocy uczniom we wszystkich

obszarach programu nauczania. Programy CAL ,,stosuja” samouczki, ¢wiczenia,

216 Taki model weryfikacji wiedzy by} stosowany w latach 20. XX wieku w USA.

27 Punktem wyjScia bylo opracowanie przez S. L. Pressey’a mechanizmu samotestujgcego, weryfikujgcego
postepy w nauce, a w roku 1962 zostat opublikowany artykut S. L. Pressey’a A simple device which gives
tests and scores —and teache, wraz z ktdrym zaczgsto postrzega¢ S. L. Pressey’a jako propagatora nauczania
z zastosowaniem urzgdzen mechanicznych. Nauczanie z zastosowaniem tego typu urzadzen bylo i nadal jest
uwazane za bardziej efektywne (tamze) (Janczyk 2011, s. 161).
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symulacje oraz metody rozwigzywania probleméw w celu przedstawienia tematow i
sprawdzenia ich zrozumienia przez uczniow (tamze, s. 102). Wraz ze zmiang
paradygmatu technologicznego CAL ewoluowat od nauczania wspomaganego
komputerem do nauczania wspomaganego technologia (Technology Aided Learning) -
polegajace na tym, ze aplikacja i sprzet komputerowy stanowig pomoc w realizacji
ogolnej strategii uczenia si¢, ktéra sama w sobie jest polaczeniem innych metod
nauczania (np. arkuszy ¢wiczen, e-podrecznikow itp.). Dzieki mozliwosciom
personalizacji programu komputerowego mozna okresli¢ §ciezke nauki, tempo 1 etapy
pracy dla kazdego ucznia, zgodnie z jego potrzebami i stanem aktualnej gotowosci do
uczenia si¢ (Sharma 2017).

e CBL — Computer Based Learning (uczenie si¢ z wykorzystaniem komputera). Jak
podaje CBL jest terminem stosowanym do opisania dowolnego wykorzystania
oprogramowania komputerowego do celow wspierania procesu uczenia si¢ (Adams
2004). Uczenie si¢ z CBL odnosi si¢ do oprogramowania, ktérego uczniowie uzywaja
1 z ktérym wchodza w interakcje 1 obejmuje wszelkie aplikacje komputerowe,
narz¢dzia aplikacji, narz¢dzia lub programy, ktore zostaly opracowane i

I8 Koncentruje si¢

zaprojektowane w celu wspierania nauki okreslonego przedmiotu
na zindywidualizowanym samoksztalceniu uczacego si¢ poprzez jego aktywne
zaangazowanie w zestaw dziatan cyfrowych zaprojektowanych zgodnie z programem
pedagogicznym. Zazwyczaj zaktada nieobecno$¢ nauczyciela podczas procesu uczenia
si¢, nie oznacza to jednak, Zze musi by¢ ono wdrazane poza budynkiem szkoty
(Grizioti, Kynigos, 2020), gdyz w wielu przypadkach stosowanie CBL odbywa si¢ w
klasie jako cze$¢ programu nauczania, stanowigc uzupetnienie nauczania (Serin 2011,
Adams 2004). Korzystanie z CBL umozliwia uczniom prace we wlasnym tempie oraz
otrzymywanie bezposrednich 1 zindywidualizowanych informacji zwrotnych.
Dodatkowo zdaniem Moosa i Azevedo (2009) computer based learning poprawia
efektywnos¢ pracy ucznidw, wspiera rozwoj zainteresowan, motywuje i personalizuje
proces uczenia si¢ (s.2)*".

o CBE — Computer Based Education (edukacja z zastosowaniem komputera) / CBI

Computer Based Introduction (nauczanie z zastowaniem komputera) - w nauczaniu z

218 Komputer jest baza w procesie uczenia sie.
29 Thum. wlasne
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wykorzystaniem komputera, narzedzie to jest stosowane do celow dydaktycznych, a
sprzet komputerowy 1 oprogramowanie, jak rowniez urzadzenia peryferyjne i
wejsciowe sg kluczowymi elementami srodowiska edukacyjnego. CBE/CBI pomaga
uczniom w uczeniu si¢ z wykorzystaniem wielu reprezentacji informacji w drodze do
osiggnigcia okre$lonego celu nauczania (Lowe, 2014). Edukacja z wykorzystaniem
komputera (CBE) oraz nauczanie z wykorzystaniem komputera (CBI) sg najszerszymi
terminami 1 moga odnosi¢ si¢ do praktycznie kazdego rodzaju wykorzystania
komputera w $rodowisku edukacyjnym, wiaczajac w to ¢wiczenia, samouczki,
symulacje, ¢wiczenia uzupehiajace, pisanie z wykorzystaniem edytoréw tekstu i inne
aplikacje. Terminy te mogg odnosi¢ si¢ zarowno do samodzielnych komputerowych
dziatan edukacyjnych ucznia, jak i nauczyciela (Cotton, 1991).

CBT - Computer Based Training — (szkolenie z zastosowaniem sprzetu
komputerowego) polega na wykorzystaniu komputera osobistego lub sieciowego do
przekazywania 1 udostgpniania programoéw szkoleniowych. CBT moze by¢
synchroniczne 1 asynchroniczne, a takze internetowe, oparte na sieci, mobilne 1 na
odlegtos¢. Jest ono szczegdlnie przydatne w szkoleniu uczacych si¢ w zakresie
konkretnych aplikacji komputerowych, ale moze by¢ takze wykorzystywanie do
przekazywania wiedzy ogoélnej lub doskonalenia konkretnych umiejetnosci,
zapewniajac systematyczne, ustrukturyzowane uczenie si¢ (Bedwell, Salas 2010, s.

240)220 221‘

Terminologia w dziedzinie nauczania wspomaganego komputerowo jest przedmiotem sporow,

glownie ze wzgledu na szeroki wachlarz terminéw stosowanych przez pedagogéw i badaczy

(Cotton 1991, za: Kulik i Bangert-Drowns 1985, s. 9)*2. W zwigzku z tematem pracy,

szczegotowo odniose si¢ jedynie do wspomaganych komputerowo koncepcji nauki jezyka

obcego dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Jedng z nich jest CALL — Computer Assistet Language Learning (komputerowe

wspomaganie nauczania jezyka) definiowane zazwyczaj jako zastosowanie komputera w

20 Thum. wlasne
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W literaturze przedmiotu dokonano réznorodnych podzialéw zastosowania komputera. Taylor (1980)
dokonat podzahu na: ,,zastosowanie komputeréw do celéw edukacyjnych, zastosowanie komputera do pracy,
stawianie komputera w roli ucznia oraz w roli zabawki. Roecks (1981) wskazuje z kolei na zastosowanie
komputera do: celéw bibliotecznych, jako narzedzie badawcze oraz wskazuje na zastosowanie komputera w
administracji. Gnitecki (1992) wyro6zit z kolei siedem zastosowann komputera m.in.:oprocz celéw
edukacyjnych wymienionych wyzej, dodal: kierowanie o$wiata, obliczenia matematyczne’* i.in.
(Siemieniecki 2007, s. 36, 37).

22 Thum. wlasne
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nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow (Mielnik 2020, s. 14

)223

. Rozwdj CALL byt §cisle zwigzany z

obowigzujacym paradygmatem w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykow obcych 1 przebiegat

etapowo™”.

W pierwszym znany wspomaganiu behawioralnym (Behaviouristic CALL)
najistotniejszg role odgrywaly ¢wiczenia automatyzujace, a komputer byt
idealnym narzgdziem, dla wielokrotnej prezentacji tych samych
¢wiczen ,bez znuzenia”, dostarczajacym informacji zwrotnych (za:
Mielnik 2020, s. 14, Butter-Paseoe 2011, Pim 2013), ,,majacych na celu
naktonienie ucznidow do wuzyskania automatycznych, prawidlowych
odpowiedzi na bodzce jezykowe” (Kern i Warschauer, 2000, s. 3, za:
Mielnik 2020, s. 15)**.

W drugim tzw. wspomaganiu komunikacyjnym (Communivative CALL)
wykorzystanie komunikatu ma charakter funkcjonalny 1 wspiera
konstruowanie przez ucznidow aktow mowy w jezyku obcym i jego
krytyczne myslenie. (Mielnik 2020, s.15)*.

W trzecim Integrative CALL (integracyjne CALL) — wyrostym na krytyce
dotychczasowych koncepcji nauczania jezyka obcego, akcent ktadzie si¢ na
aspekcie spoteczno-poznawczym (stosowaniu j¢zyka w autentycznych
sytuacjach komunikacyjnych). Komputera uzywa si¢ jako ,,no$nika
interaktywnej komunikacji miedzyludzkiej” (Kern, Ware, Warschauer,
2000, s. 11, za: Mielnik 2020, s. 17). W nauce jezyka obcego peini on
zatem funkcje stymulatora kontaktow interpersonalnych wymagajacych

mowienia w jezyku obcym (tamze, s. 17).

Druga koncepcja to MALL Mobile Assisted Language Learning — (nauka jezyka z

wykorzystaniem technologii mobilnych). Zdaniem Colpaerta (2004) nauczanie i uczenie si¢

jezykoéw obceych z zastosowaniem urzadzen mobilnych rozwigzuje roznorodne problemy m.in.

zwigzane z czasem oraz miejscem do nauki. W zwigzku z powyzszym, jak wskazuja Agnes

22 Do aplikacji internetowych wspomagajacych proces uczenia sie oraz nauczania naleza m.in.: Wakalt,

224

225

226

Minibooks, Comixfy, Wordwall, Liveworksheets, Wordwall, Learningapps, Blooket, Quzilet, Webquest,

Bax (2003) wyrdznit fazy rozwoju CALL, do ktorych zalicza: Restricted CALL (ograniczone wspomaganie),
Open CALL (otwarte wspomaganie), Integrated CALL (zintegrowane wspomaganie) (Mielnik 2020, s.14).
Zgodnie z zalozeniami skinnerowskiej teorii, proces nauczania opieral sie na wzmocnieniach, bedac
ukierunkowany na nasladownictwo (Mielnik 2020, s. 15).

W tym okresie koncepcja behawiorystyczna zostala wyparta przez psychologi¢ kognitywna — traktujac
nauczanie jako proces aktywny, skoncentrowany na uczniu (Mielnik 2020, s. 15)
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Kukulska-Hulme i Lesley Shield (2008) MALL moze oznacza¢ kazdy rodzaj nauki jezyka z
wykorzystaniem urzadzen przenosnych, do ktorych badacze zaliczaja: smartfony 1 inne
urzadzenia podrgczne, stluzace do wykonywania polaczen glosowych, wysytania krétkich
wiadomos$ci, czatu wideo, stuchania plikéw audio MP3, MP4 i audiowideo - Mpeg,
przegladania stron internetowych, korzystania z elektronicznych stownikéw. Anna Trifonova
(2003) wskazuje, ze urzadzeniami mobilnymi sg wszystkie, ktore sg wystarczajaco male,
autonomiczne, by towarzyszy¢ uczagcemu si¢ w kazdej chwili. Pierwsze zastosowanie MALL
mialo miejsce w latach 80. ubiegtego wieku, kiedy Leon Twarog, i Martha, Pereszlenyi-
Pinter, wykorzystali telefon komorkowy do celéw edukacyjnych®’. Patricia Thornton i Chris
Houser (2005) rowniez autorami innowacyjnych projektéw wykorzystujacych te urzadzenia
do nauczania jezyka angielskiego. Zdaniem Oberga, Danielsa (2012) nauczanie jezyka z
zastosowaniem mobilnych technologii moze by¢ stosowane zaréwno w systemie klasowo-
lekcyjnym, jak réwniez poza nim. Najbardziej efektywne jest ich wykorzystanie w matych
grupach poniewaz daje mozliwos¢ nawigzania bliskich interakcji (Czerwska-Andrzejewska
2016)**. Zdecydowanie mniej pozytywnie na temat korzystania z tych technologii w nauce
jezyka wypowiada si¢ R. Salaberry. Badacz ten opowiada si¢ przeciwko pedagogice
sterowanej technologia, a jedynie dopuszcza korzystanie z ICT w nauce j. obcego jako
pewnego narzedzia, ktore czyni jg bardziej atrakcyjng®™.

Rozwdj nowoczesnych technologii, dynamiczne przemiany spoleczne, zmiany w
procesach przetwarzania informacji oraz powszechno$¢ mass mediow w zyciu cztowieka, w
tym w edukacji staly si¢ powodem, dla ktérego wyodrebnita si¢ nowa subdyscyplina
pedagogiki — pedagogika medialna. W jej ramach podejmowane sg dzialania nad wptywem
mass mediéow na proces ksztalcenia 1 edukacje, jako szosty obszar ludzkiego dziatania. Jej
rozw6] zalezny jest od wielu czynnikéw socjokulturowych, socjoekonomicznych,
edukacyjnych 1 technologicznych, a aplikacja do systemow oswiatowych zgodnie z
wytyczymi Komisji Europejskiej przebiega w réznorodny sposob. Wybrane z nich zebrano w

ponizszej tabeli.

227 Zob. http://www.sciepub.com/reference/44624 [dostep 12.02.2022]

28 Thum. wlasne

Odnoszac sie do stanowiska badacza (Salaberry 2011), w rozdziale empirycznym niniejszej rozprawy
szerzej zaprezentowano wyniki badan, ze szczegélnym uwzglednieniem wptywu narzedzi ICT na rozwdj
sprawnosci receptywnych.
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Tabela 5. Edukacja medialna

Francja/Wtochy Wegry Wielka Brytania Niemcy

- edukacja medialna |- edukacja filmowa — |- edukacja medialna |- edukacja medialna
w trybie od lat 60. XX wieku |w dziedzinie mediow |funkcjonujaca w
rozproszonym; elektronicznych r6znych przedmiotach
edukacja filmowa na wszystkich

poziomach edukacji

formalne;j

Zrédto: opracowani wlasne na podstawie Ogonowska (2013)

W odniesieniu do edukacji medialnej w USA przyjmuje si¢ cztery podejscia, (za: Ogonowska
2013, s. 64):

e podejscie protekcjonistyczne — jest zwigzane z szeroko pojmowanym lgkiem przed
mediami oraz przedstawianiem przez zwolennikdw tego podejsScia negatywnego
wplywu mediéw na cztowieka (tamze, s. 65)

o Media Arts Education (medialna edukacja artystyczna) — opisuje zastosowanie
edukacji medialnej do celow artystycznych (tamze, s. 65);

e Media Literacy Moment (ruch na rzecz edukacji medialnej) — oznacza zbidr
kompetencji komunikacyjnych, ktére sg zwigzane z pozyskiwaniem, analiza oraz
oceng informacji otrzymywanych w przekazie medialnym;

e Critical Media Literacy (krytyczna pedagogika medialna) - ktérej zalozenia opieraty
si¢ na ,,krytyce ideologicznej przekazow medialnych” postrzeganych przez pryzmat
kontekstow spotecznych, do ktérych naleza m.in. narodowo$¢, rasa, stosunki
spoteczne i in. Wskazuje si¢ rowniez, ze krytyczna pedagogika medialna ujmuje
réwniez aspekty wyzej wymienionych podej$¢ (Douglas Kellner i Jeff Share 2007, s.
65).

Z kolei edukacja medialna w Rosji (Zwigzku Radzieckim do roku 1991) byta zdominowana
przez funkcjonujaca w tym okresie ideologi¢. Prymarne mass media takie jak: radio i
telewizja stuzyly glownie szerzeniu propagandy (tamze, s. 67). Zatozone w 1925 roku

Stowarzyszenie Przyjaciét Kina do lat 30. zajmowalo si¢ glownie realizacja
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zatozen ,,rewolucji kulturalnej” majacej na celu likwidowanie analfabetyzmu. Uznaje sig, ze
lata 50. 1 60. XX sg punktem zwrotnym w rozwoju edukacji medialnej:
e lata 50. powstanie klubow filmowych;
e lata 60. przeksztatcenie klubow filmowych w centra edukacji filmowej;
e lata 80. prowadzenie badan eksperymentalnych z zakresu edukacji medialnej] w
placowkach o$wiatowych® ;
e lata 90. powstanie Stowarzyszenia Mtodych Dziennikarzy oraz powstanie pierwszego
Liceum Filmowego;
e od roku 2002 — edukacja medialna jako dziedzina kierunkéw pedagogicznych ujeta
jest w programach ksztatcenia akademickiego (tamze 67-70).
We Francji edukacja nierozdzielnie zostata wlaczona we wszystkich etapach edukacyjnych, a
jakos¢ jej realizacji jest nadzorowana przez Centrum %ktacznosci Oswiaty z Mediami
Informacyjnymi. W Wielkiej Brytanii nad edukacja medialng piecze sprawujg dwa
ministerstwa Ministerstwa Kultury, Mediow 1 Sportu oraz Ministerstwo ds. Dzieci, Szkoét i
Rodzin. Z kolei w Niemczech realizacja lezy w gestii poszczegélnych landow (Ogonowska
2013)*'. W rozwoju edukacji medialnej w Polsce wyrdznia si¢ trzy okresy, ktorych ilustracjg
jest ponizszy schemat.

Schemat 17. Rozwoj edukacji medialnej w Polsce

edukacja medialna

Okres 1
Edukacja medialna pelniaca rolg narzedzi dydaktycznych 1963-1995

l

20 Jak wskazuje literatura w latach 80. nastapil przelom w edukacji medialnej polegajacy na odejsciu od jej
propagandowego charakteru na rzecz podejscia estetycznego (Ogonowska 2013, 69).

1 Jak wskazuje Ptaszek (2019) od rok 1930 do lat 70. XX wieku podejscie do edukacji medialnej byto
dwojakie: narzgdziowe oraz protekcjonistyczne. PodejScie narzgdziowe przejawialo si¢ w zastosowaniu
mediow do celow edukacyjnych, z kolei podejscie protekcjonistyczne wyrazato si¢ w ochronie odbioréw
mediéw przed ich negatywnymi skutkami (Ptaszek 2019). Przetom lat 70. i 80 XX wieku przynidst istotne
zmiany w podej$ciu do medidow i ich roli postrzegajac je jako element zaleznosci spoteczno-kulturowych (s.
109).
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Okres 11
Edukacja medialna obecna w programach nauczania
1996-2010

l

Okres 111
Ksztatcenie kompetencji medialnej przez cate zycie
0d 2010

Zrédto: (Ptaszek 2019)

W latach 1963-1995 media stanowity swoiste uzupehlienie programu ksztalcenia
realizowanego w szkole i poza nig. Lata 60. byly zwigzane z wydawaniem pierwszego
programu telewizyjnego w telewizji publicznej, ktory byl emitowany trzy razy w tygodniu, az
do lat 90. XX wieku, kiedy to na jego miejsce wprowadzono nowy program edukacyjny —
Telewizje Edukacyjng. W latach 1963-1995 rownolegle do funkcji edukacyjnej mediow
rozwijata si¢ rowniez edukacja filmowa, majaca na celu prezentowanie
wiadomosci ,,bezpiecznych” z punktu widzenia aparatu panstwowego (Ptaszek 2019, s. 112-
121). Wzrost roli mediéw w zyciu cztowieka oraz zmiany w $rodowisku politycznym —
upadek komunizmu (1989) przyczynity si¢ do szerszej debaty naukowej nad ksztaltem
edukacji 1 roli medidéw w edukacji formalnej. Wyjsciem do tych rozwazan byl rok 1995, w
ktérym cztonkowie Polskiego Towarzystwa Technologii Edukacyjnych i Mediéw pracujac
nad nowg podstawg programowg okreslili role mediow w nauczaniu (tamze, s. 116). Od roku
1999 wprowadzono do szkot ,,edukacyjng $ciezke medialng” oraz utworzono kierunek na
studiach podyplomowych — edukacja medialna (tamze, 112-121). Od roku 2010 w Polsce
podejmuje si¢ dziatania na rzecz ksztalcenia kompetencji medialnej przez cale zycie. Miedzy
innymi za sprawg: Ministerstwa Edukacji 1 Dziedzictwa Narodowego, realizowano stuzace
temu celowi projekty: ,,edukacja kulturalna i diagnoza kultury” oraz ,,edukacja medialna”. W
ich ramach realizowanych projektow opracowano katalog kompetencji medialnych, wsrod
ktoérych znalazly si¢ jezyk i komunikacja mediow, relacje w $rodowisku medialnym,
zastosowanie mediow, wartosci etyczne w mediach, kompetencje 1 bezpieczenstwo medialne.
Mimo dziatania wielu organizacji pozarzadowych propagujacych edukacje medialng, od roku

2015 zainteresowanie ta tematyka malato. Zdaniem Ptaszka (2019) ,,w dalszym ciggu brak
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jednolitego korpusu politycznego w Polsce zajmujacego si¢ edukacja medialng” (s. 121).
Niezaleznie od panstwa, w ktérym rozwija si¢ edukacja medialna Len Mastermann wskazuje,
ze u jej podstaw lezy szczegdlna epistemologia: istniejgca wiedza nie jest po prostu
przekazywana przez nauczycieli lub "odkrywana" przez uczniéw. Nie jest ona koncem, lecz
poczatkiem. Jest przedmiotem krytycznych dociekan i dialogu, z ktoérego uczniowie i
nauczyciele aktywnie tworzag nowa wiedze. Edukacja medialna jest procesem holistycznym,
respektujagcym zasade ciagglej zmiany, dlatego musi rozwijaé si¢ stosowanie do zmieniajacej
si¢ rzeczywisto$ci. Rozpatruje si¢ ja w wielu kontekstach, a mianowicie:
e celow spoteczno-politycznych;
e w wymiarze przekazow medialnych;
e w aspekcie rozwoju cztowieka;
e laczenia edukacji medialnej z zyciem czlowieka — edukacja medialna, jako proces
trwajacy cate zycie (Mastermann 1989)*?;
e motywowanie uczniow do zaangazowania Si¢ W proces uczenia i1 ponoszenia
odpowiedzialno$ci za jego efekty (tamze);
e ,odejscia od reproduktywnych mechanizmoéw instytucji edukacyjnych” (Ogonowska
2013, s.27).
W zwiazku z kluczowymi kwestiami edukacji medialnej wymienionymi przez Mastermana
szczegllnie istotny jest zwigzek edukacji medialnej z rozwojem cztowieka oraz taczenie
edukacji medialnej z zyciem cztowieka, dlatego tez zostaly one zdefiniowane jako jej cele*,
ktore sg Scisle powigzane ze stylami uzytkowania mediow, budowanymi w oparciu o praktyke
korzystania z nich (Dylak 1997). Wyr6znia si¢ r6zne ich modele:
e unikowo-lgkowy — cechuje si¢ zdystansowanym podejsciem do stosowania mediow w
codziennym zZyciu;
e kompulsywny — wyraza si¢ w intensywnym, wielogodzinnym, bezkrytycznym ,
automatycznym a czg¢sto przybierajacym charakter natogowego korzystania z mediow;
e cksploracyjno-zadaniowy — wyraza si¢ w praktycznym zastosowaniu mediow jako np.

zrédha informacji,

2 Masterman  https://www.medialit.org/reading-room/media-awareness-education-eighteen-basic-principles
[dostep: 15.04.2022]

23 Propozycje badaczy w latach 80. XX dotyczace edukacji medialnej zostaly okre$lone jako ,, pierwszy zwrot
krytyczny w edukacji medialnej”. Wplyw mediéow na wspoétczesnego czlowieka i zwigzane z nimi
przemiany zostat okreslony jako ,,drugi zwrot krytyczny” (Ptaszek 2019, s. 15).
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e cskapistyczno-rozrywkowy — podejmowane dzialania z zastosowaniem mediéw majg
charakter wylacznie rozrywkowy, stuzg niejako ,,odcinaniu si¢ od rzeczywistos$ci”
jego uzytkownika (Ogonowska 2013, s.39)
Edukacja medialna jest realizowana w kilku obszarach:
e uczenie o mediach;
e uczenie przez media;
e uczenie dla mediow;
Definiujac zalozenia edukacji medialnej nalezy wskaza¢, ze w literaturze w zalezno$ci od
obszaru badawczego, wyrdzniono cztery podejscia do edukacji medialnej m.in.: podejscie
pedagogiczne, informacyjne, komunikacyjno-kulturowe oraz podejscie integrujace. Ze
wzgledu na charakter niniejszej rozprawy, sposrod wyzej wymienionych, szczegdlnie istotne
jest podejscie pedagogiczne, integrujace nauki o edukacji w obszarze nauk pedagogicznych.
Edukacja medialna zgodnie z tym podejsciem jest obecna na kazdym etapie nauki i zdaniem
Siemienieckiego (2008) obejmuje podejscie pragmatyczne - zastosowanie narzedzi ICT w
edukacji. W obrebie wymienionych obszaréw realizacji edukacji medialnej Siemieniecki
(2007) wyrdznit ich funkcje, ktorych ilustracje ponize;.

Schemat 18. Funkcje edukacji medialnej

funkcje
przetwarzanie, aktywizujace
przesylanie informacji
edukacja medialna
budowanie wiedzy i umiejetnosci
miedzy osobami uczacymi si¢

wizualizacja

prezentowanych

informacji

Zrédho: opracowanie whasne na postawie (Siemieniecki 2007, s. 28)
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Edukacje medialng, technologi¢ ksztatcenia taczy element wspdlny jakim jest proces
ksztalcenia 1 wychowania medialnego, a pedagogika medialna stanowi polaczenie nauk
$cistych z naukami o edukacji (Siemieniecki 2007, s. 140). W Polsce termin ,,pedagogika
medialna” zostat wprowadzony w 1983 roku przez Ludwika Bandure, publikujacego artykut
Pedagogika medialna, w ktorym opisat histori¢ tej nowo powstatej subdyscypliny
pedagogicznej (Siemieniecki 2007, s. 141)**. Definiujac pojecie pedagogiki medialnej za
Wactawem Strychowskim (1997) wskazuje si¢, ze przedmiotem poznania pedagogiki
medialnej sa wszelkiego rodzaju media, ktore oddzialuja na czlowieka w sposob edukacyjny
(tamze, s. 148). Poszerzajac jednak te definicje, Siemieniecki (2007) wskazuje, ze pedagogika
medialna ,,jest procesem komunikacji cztowieka z mediami i przez nie z innymi ludzmi™ (s.
148). W Niemczech pedagogika medialna nalezy do subdyscypliny nauk pedagogicznych i
zostata podzielona na:

e Medienerziehung (media w wychowaniu) — ktérej przedmiotem badan jest wpltyw

mass mediow na wychowanie;

o Mediendidaktik (media w nauczaniu) — ktérej badania koncentruja si¢ na

wykorzystaniu mass medidw w procesie ksztalcenia.
Jednakowoz Antonn Austermann (1993) podkresla, ze pedagogika medialna obejmuje dwa
obszary badawcze, do ktorych naleza:

e proces uczenia si¢ cztowieka przy pomocy medidw oraz uczenia si¢ o mediach;

e procesu komunikowania si¢ przez media (za: Siemieniecki 2007, s. 149) **;
Podsumowujac mozna stwierdzi¢, Zze media nie moga by¢ postrzegane jako element
odizolowany od cztowieka, poniewaz media sg tak wszechobecne, ze ludzie na ogot nawet nie
rejestrujg ich obecnos$ci w swoim zyciu. Sieciowa indywidualistyczna i1 spersonalizowana
przestrzen informacyjna, ktorg cyfrowi tubylcy stworzyli dla siebie 1 ktora stanowi ich
codzienng rzeczywistos¢, wptywa na wszystkie sfery zycia. Biorac pod uwage w duzej mierze

informacyjny i symboliczny charakter procesow zyciowych (oraz rosngcg niematerialno$é

24 Jak wskazuje literatura wielu badaczy podejmowato w swoich opracowaniach tematyke edukacji medialnej
np. (Fleming 1965, Komorowska 1967, Gajda 1977, Koblewska 1964, Lepa 1998, Zaczyniski 1993) niemniej
jednak w swoich opracowaniach nie stosowali wprost rzeczonego terminu, ale ich rozwazania wnioslty
istotny wklad w rozw6j nowej subdyscypliny pedagogiki.

'Lata 70. i 80. XX uksztaltowala sie formuta naukowa ktérej plaszczyzng byla edukacja medialna. Przelom
lat 70. i 80.XX wieku byt réwniez identyfikowany z kryzysem w jakim znalazla sie technologia ksztatcenia.
Przyczyn kryzysu upatrywano gldwnie z jednej strony we wprowadzeniu mediéw do edukacji, z drugiej
strony ze wzrostem znaczenia mass-mediéw w edukacji. Kolejno pod koniec lat 90. XX wieku gltéwnie pod
wplywem zachodzacych zmian w spoteczenstwie uksztaltowata sie pedagogika medialna. Koniec lat XX. sa
Scisle zwiazane z powstaniem ram teoretycznych pedagogiki medialnej (Ogonowska 2013, s. 23).
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doswiadczenia spotecznego), badania musza znalez¢ swoj punkt wyjscia w dynamicznym,
by¢ moze nawet mobilnym rozumieniu mediow i spoleczenstwa (s. 143)°.

Multimedia to media, ktore wykorzystujg ré6zne formy informacji oraz r6zne formy ich
przekazu (np. tekst, dzwigk, grafikg, animacj¢, wideo) w celu dostarczania odbiorcom
informacji lub rozrywki” (Joanna Opoka 2008, s.124). Jak juz wskazano wcze$niej moga by¢
z powodzeniem wykorzystywane w edukacji na kazdym etapie. Z uwagi na temat pracy
odniose¢ si¢ jedynie do prezentacji ich mozliwych zastosowan w edukacji wczesnoszkolne;.
Patrzac na rozwoj psychorozwojowy dzieci na I etapie edukacyjnym oraz uwzgledniajac
rzeczywistos¢, w ktorej funkcjonuja wspodiczesne dzieci, nie podlega dyskusji fakt, ze
najmtodsi dorastajg w pokoleniu cyfrowych tubylcoéw, dlatego tez przekaz informacji —
uczenie si¢ 1 nauczanie jest oparte na przekazie multimedialnym. W zwigzku z powyzszym,
wskazuje si¢ zatem, ze narz¢dzia multimedialne w edukacji klas poczatkowych to: narzedzia
ICT do ktorych naleza m.in - komputer, rzutnik, zintegrowany system: tablica i rzutnik,
tablica interaktywna, glos$niki, jak rowniez rowniez aplikacje 2.0, ktore odgrywaja role
pragmatyczng w przekazywaniu treSci w nauczaniu sformalizowanym®’. Wedlug Bernda
Weidenmanna (2006) pomoce audio i audiowizualne od wielu lat sg integralng czeécig w
nauczaniu jezykow obcych. Nauka jezykow obcych z zastosowaniem teksow, audio, filmow
lub sekwencji filmowych jest uwazana w dydaktyce jezyka obcego za szczegdlnie przydatna,
przy czym w literaturze wysuwane zostajg réznorodne argumenty za wplywem ich stosownia
na rozwoj poszczegolnych sprawnosci jezykowych (Raabe 2003. Roche 2008, Schwerdtfeger,
Thaler 2007). Zdaniem Niegemanna, Domagka, Hessela, Heina, Hupfera i Zobela (2008)
oprocz autentycznosci oraz popularnosci, wskazuje si¢ na funkcje motywujaca mediow
audiowizualnych, niemniej jednak autorzy zwracajg uwage, ze uczacy si¢ jezykow obcych
postrzegaja pomoce audio i audiowizualne w duzej mierze jako rozrywke, a tego typu
skojarzenia moga mie¢ negatywny wplyw na nauke. Prowadzone badania w zakresie wptywu
mediéw na uczenie si¢ jezykow obcych dotyczg przede wszystkim pytania o to, jak efektywne
jest uczenie si¢ okreslonych tresci przy pomocy réznych medidw 1 w odniesieniu do réznych
uczacych si¢ oraz jakie procesy zachodza u odbiorcow jako aktywnych uczestnikow

przetwarzania. Juz w 1971 roku Paivio przedstawit teorie podwdjnego kodowania, zgodnie z

2% W literaturze dla odrdznienia procesu uczenia i uczenia sie od nabytych umiejetnosci wyrézniono: media
literacy (kodowanie symboli przesylanych za pomoca mediéw), media educaction (przekazywanie wiedzy
dotyczacej mediéw) (Ptaszek 2019, s. 126).

7 Definicja, powstala na potrzeby niniejszej pracy.
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ktéra jezyk 1 obrazy sg przetwarzane w dwoch niezaleznych, ale powigzanych ze sobg
systemach poznawczych. Nawigzujac do koncepcji Paivio (1986), badacze psychologii
przetwarzania informacji, tacy jak (Baddeley 1992, 2006, 2007; Mayer 2001, Schnotz 2005),
przedstawili teoretyczne modele opisujace procesy poznawcze zaangazowane W
przetwarzanie tekstu 1 obrazéw. Model Mayera czy tez jego kognitywna teoria
multimedialnego uczenia si¢ jest uwazana za rodzaj standardowej teorii uczenia si¢ za
pomocg medidéw (Briinken, Leutner 2008, 553). Uwzgledniajac procesy: selekcji, organizacji i
integracji oraz zatozenia o ograniczonej pamigci roboczej 1 aktywnej recepcji tresci przez

odbiorce (Paivio 1986). Przedstawiono go na schemacie ponizej™*.

Schemat 19. Model SOL.

prezentacja pamigé pamiec pamieé

multimedialna sensoryczna krotkotrwala diugotrwata
stowa | N| stuch | o dewigki | model
I J\ 1 | 'l J werbalny
wezedniejsza
wiedza
obra ] y wzrok | obrazy model
I 2 | 1 J piktograficzny
selekcja organizacja integracia

Zrédlo: opracowanie whasne na postawie Mayer (2001)

Zdaniem Ciesielkiej 1 Szczepanowskiego (2019) kognitywna teoria multimedialnego uczenia
si¢ koncentruje si¢ na ,,zoptymalizowaniu procesOW uczenia si¢ poprzez zmniejszenie
obcigzenia poznawczego” (s.77). Badacze Ci wskazujg takze, iz:

e kanaly przetwarzania materiatu werbalnego 1 wizualnego sg niezalezne;

e ograniczenia przetwarzania informacji wystgpuja w kazdym z kanatow;

e uczenie si¢ wymaga wykorzystania zasobow obydwu kanatéw” (Ciesielska,

Szczepanowski, s. 77).

Zgodnie z modelem Mayera w poczatkowej fazie zachodzi zasadniczo odrgbne przetwarzanie

treci tekstowych 1 graficznych — przy czym kazdy kanal ma ograniczona zdolno$¢

8 Nazwa pochodzi od pierwszych liter : selekcja, organizacja, integracja (SIO)
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przetwarzania. W zwigzku z tym uznaje si¢, iz istotny wplyw na przekazywanie tresci
tekstowych 1 graficznych maja:
e selekcja stow;
e wybor odpowiedniego obrazu;
e strukturyzowanie (organizowanie) wybranych tresci tekstowych i tworzenie spdjnego
modelu stownego;
e ustrukturyzowanie (zorganizowanie) tresci obrazéw uznanych za wazne w spdjny
model;
e integracja reprezentacji tekstu z reprezentacja obrazu oraz nowej wiedzy z juz nabyta
wiedzg z pamieci dtugotrwatej (Mayer 2001, za: Niegemann 2008, s. 52)>.
Trzeba tez zauwazy¢, ze przetwarzanie informacji lub jej zdobywanie za pomoca mediow
audiowizualnych utrudnione:
e zbyt wiele informacji dostarczanych jednocze$nie przez jeden kanal;
e zbyt wiele informacji dostarczanych jednocze$nie przez obydwa kanaty. W tym
przypadku wykorzystywany jest dodatkowy kanat sensoryczny;
,, W teorii multimedialnego uczenia si¢ przyjmuje si¢, ze na poziomie sensorycznym cztowiek
ma praktycznie nieograniczong zdolno$¢ odbioru naptywajacych informacji w postaci
materiatu stownego i obrazowego. Ma rdwniez nieograniczong mozliwos¢ przechowywania
informacji w pamieci dtugoterminowej” (Ciesielska i Szczepanowski 2019, s.78). W
kontekscie tej tezy zebrano zasady, ktore nalezy respektowaé¢ w nauce wykorzystujacej
narzedzia multimedialne

Tabela 6. Model SOI. Zasady ksztalcenia multimedialnego

Typ zasady Charakterystyka zasady
zasada wspOtmiernos$ci zbiezno$¢ czasowa prezentacji obrazu i tekstu
zasada modalnosci przewaga tekstu mowionego w potaczeniu z

obrazem, nad tekstem pisanym polaczonym z

obrazem

zasada redundacji unikanie prezentacji informacji za

posrednictwem kilku kanatow

29 Tamze
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zasada spojnosci unikanie prezentacji nieistotnych informacji,
takich jak: muzyka w tle, zbedne grafiki

slowa.

Zrédto: Clark, Mayer (2002)

Ich stusznos¢ potwierdzajg liczne badania empiryczne, przy czym niektore eksperymenty
dowiodty, Zze korzystanie z kanalow wizualnych w nauce drugiego jezyka obcego (L2) nie
prowadzi do zwigkszonego przyswajania informacji (zob. Brett 2001, Coniam 2001, Ginther
2002)**°. Jesli obraz i dzwigk nie uzupelniajg si¢ w wystarczajgcym stopniu, moze to tatwo
doprowadzi¢ do przecigzenia informacyjnego po stronie odbiorcy. Ponadto filmy lub obrazy
nieruchome mogg rozprasza¢ uwage w odniesieniu do tekstu audio 1 powoduja jego niepeine
lub niewlasciwe rozumienie (por. Bejar, Douglas, Jamieson, Nissan, Turner 2000, Ockey
2007, Wagner 2007, 2008)**'. Co wiecej, stuchacz moze przyjmowaé wiele roznych rol w
sytuacji komunikacyjnej. Z powyzszego wynika, ze pelne zrozumienie informacji w jezyku
obcym prezentowanych w sposob audialny lub audiowizualny, nie zalezy jednak wylacznie
od formy kodowania informacji, ale réwniez od indywidualnego przebiegu proceséw
poznawczych. Szczegblnie istotne w konstruowaniu zadan z zastosowaniem narzedzi
multimedialnych dla dzieci I etapu edukacyjnego jest odwotanie si¢ do teorii obcigzenia
poznawczego. Jak wskazuje Dzwierzynska (2019) ,.dziecko [ etapu edukacyjnego
charakteryzuje si¢ ograniczonym zakresem pamigci bezposredniej, a trwale zapamigtanie i
przypominanie wymagaja stosowania sposobow  sprzyjajacych zapamigtywaniu i
wydobywaniu informacji z pamigci”’(42-44). W zwigzku z tym zadania powinny by¢
konstruowane w taki sposob aby ,,obcigzenie zewng¢trzne minimalizowaé, obcigzenie
wlasciwe maksymalizowaé, a obcigzenie wewnetrzne optymalizowaé” (Ciesielska,
Szczepanowski 2019, s. 78). W innym przypadku zachodzi przecigzenie poznawcze
oznaczajace przekroczenie dostgpnych zasoboéw pamigci roboczej (tamze, s. 91). Te sytuacje

przedstawiono na schemacie.

20 Jak wskazuje Solmecke (2000) do czynnikéw zakl6cajaych odbior tekstéw audialnych naleza tzw.
komponenty akustyczne m.in.: dzwieki drugoplanowe, akustyka pomieszczenia, jako$¢ odbieranej
informacji, predko$¢ mowy, artykulacja, intonacja, pauzy miedzy zdaniami i cze$ciami zdan, dialekt,
regiolekt, socjolekt, liczba méwiacych, rozréznienie gloséw w przekazie audialnym i.in. (zob. Faktoren der
Schwierigkeit von Hoértests. In: Bolton, Sibylle (Hrsg.) (2000), TESTDAF: Grundlagen fiir die Entwicklung
eines neuen Sprachtests. Beitrdge aus einem Expertenseminar. Kéln: VUB Gilde, 57-76).

W poréwnywaniu wynikéow prowadzonych badan istotng role odgrywaty zmiany interindywidualne u oséb
objetych badaniem.
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Schemat 20. Opis relacji miedzy tadunkami wytwarzajacymi obcigzenia poznawcze podczas

czynnosci uczenia si¢

Przeciazenie
1
ladunek
dodatkowy
Zmniejszone obcigZzenie Zzewnetrzne
ladunek
dodatkowy
Zoptymalizowane obcigZzenie wlasciwe
ladunek
dodatkowy

Zrédto: J. Sweller (2010), za: Ciesielska, Szczepanowski (2019)

Informacja wizualna, odnoszaca si¢ do kontekstu jest okreslana przez autora jako context
visuals (kontekst wizualny) (Ginther 2002). Z kolei content visual (tre§¢ wizualna) to
informacja wizualna odnoszaca si¢ bezposrednio do tresci bodzca stownego np. obrazy
odnoszace si¢ bezposrednio to tresci narracji. Wizualizacje zwigzane z trescia, uzupetniajace
informacje stuchowe majg pozytywny wplyw na wyniki w zakresie rozumienia tekstu
(Ginther 2001; Ockey 2007: 520). Wedtug Ginthera (2001, 2002)**. Takie stanowisko
potwierdzaja rdwniez Austin 2009, Craig, Gholson, Discroll (2002), Jamet, Le Bohec 2007
twierdzac, ze ,,lepsze wyniki w badaniach empirycznych osiagni¢to, gdy material zawierat
tylko grafike 1 narracj¢ niz w przypadkach prezentacji zawierajacych zarowno grafike, tekst w
formie narracji, jak réwniez tekst wyswietlany na ekranie” (za: Ciesielska, Szczepanowski
2019, s. 88). Natomiast, zdaniem Mayera i Jonsona (2008) wprowadzenie stow o
ograniczonej liczbie (np. dwoch) do animacji z narracja wspiera proces uczenia si¢ i wptywa
na wzrost jego efektywnos$ci (za: tamze). W zaleznosci od zastosowanego medium odbior
tekstow audialnych przebiega w réznorodny sposéb.

Mobilne uczenie si¢ to co$ wigcej niz tylko chwilowa fascynacja technologia, jest

wyraznie okreS$lane jako czwarta generacja elektronicznego $Srodowiska uczenia si¢ gdzie

2 McGurk & MacDonald (1976) w klasycznym badaniu wykazali, ze na rozumienie ze stuchu duzy wplyw
maja ruchy warg, tzw. (McGurk-Effekt) efekt McGurka. Sueyoshi, Hardison (2005) dodaja réwniez, ze inne
cechy, takie jak zmiany w muskulaturze twarzy, moga wptywac¢ na wynik odstuchu.
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"warto$¢ zastosowania technologii mobilnych w stuzbie uczenia si¢ i nauczania wydaje si¢

by¢ zardwno oczywista jak 1 nieunikniona" (Salmon 2004, Wagner 2005, s. 48). Autorzy

wskazujg na przestanki w kierunku mobilnego uczenia si¢. Po pierwsze dlatego ze, istnieje

wiecej sieci bezprzewodowych, ustug i1 urzadzen niz kiedykolwiek wcze$niej, réwniez

spoteczenstwo bardziej niz dotychczas chce polaczen z siecig "zawsze 1 wszedzie" (Wagner

2005, Salomon 2004, Cobcroft Tower, Smith, Bruns 2006, s. 49-50), ,,a zastosowanie

narz¢dzi technologii 2.0 daje nowe mozliwosci dla rozwoju procesu edukacji, zardwno

zdalnej, jak 1 tradycyjnej, opartej przede wszystkim na bezposredniej wymianie wiedzy

miedzy uzytkownikami Internetu” (Zrobek, Ratalewska 2013, s. 578). Stad tez wsrod

najczesciej wykorzystywanych narzedzi ICT w edukacji wymienia sig:

aplikacje do tworzenia materiatow dydaktycznych;

aplikacje umozliwiajace publikowanie i przechowywanie zasobow edukacyjnych;
aplikacje pozwalajace na porzadkowanie zasobdw i organizacj¢ repozytoriow;
aplikacje stosowane w komunikacji online;

aplikacje wspomagajace wspotprace zdalng;

aplikacje pomocnicze, gadzety, narzedzia umozliwiajace tworzenie 1 przeprowadzanie

kompleksowych kurséw online - zintegrowane platformy e-learningowe **.

Na potrzeby niniejszej pracy wykorzystano aplikacje stuzace do tworzenia materiatow

dydaktycznych wpierajacych proces nauczania tj.: Wordwall; LearningApps, Kahoot,
Quizziz, Nearpod, Liveworhsheets, WebQuest, Wakalet, Minibooks, Blooket, Comixfy, Quizlet.

Wordwall — umozliwia tworzenia zaréwno d¢wiczen interaktywnych, jak i
tardycyjnych, tzw. drukowanych. Materialy interaktywne moga by¢ odtwarzane na
dowolnym urzadzeniu z dostepem do Internetu, komputerze, tablecie, telefonie czy
tablicy interaktywnej. Uczniowie moga w nie gra¢ sami lub pod opieka nauczyciela,
zmieniajagc si¢ w czasie zaje¢. Materialty do wydruku mozna bezposrednio
wydrukowa¢ Iub pobra¢ jako pliki PDF 1 moga one uzupetnia¢ ¢Ewiczenia
interaktywne. W wersji bezptatnej program pozwala na przygotowanie 5 wilasnych
zadan oraz daje nielimitowany dostep do przygotowanych przez inne osoby, ktore
moga zosta¢ zaadaptowane do wilasnych celow. Po utworzeniu ¢wiczenia moze

zmieni¢ jego szablon ,,jednym kliknigciem”.

3 hittps://www.e-mentor.edu.pl/aps/lista [dostep 14.11.2022]
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e LearningApps.org jest aplikacja Web 2.0 pozwalajacag na wykorzystanie popularnej
platformy wideo (np. YouTube), jako bazy dla przygotowania wiasnej propozycji
filmu dydaktycznego, ktory za jej pomoca moze by¢ publikowany i rozprzestrzeniany
w sieci. W oparciu o mechanizm dziatania popularnych platform wideo (jak np.
YouTube), po utworzeniu materiatu w LearningApps.org jest on publikowany, a przez
uzytkownikéw moze zosta¢ dodany do wiasnej biblioteki i wlaczony do procesu
dydaktycznego®.

e Liveworksheets - aplikacja 2.0 umozliwia na przeksztatcanie tradycyjnych arkuszy do
druku (doc, pdf, jpg) w interaktywne ¢wiczenia online z autokorektg. Arkusze te
zostaly nazwane ‘interaktywnymi arkuszami". Nauczyciel tworzy wilasne,
interaktywne zeszyty ¢wiczen i dodaje do nich swoje ulubione arkusze (wlasne lub
udostepnione przez innych nauczycieli). Nastepnie rejestruje ucznidow (mogg oni
rowniez zarejestrowac si¢ sami, podajac swoj tajny kod) i1 przydziela im zeszyty
¢wiczen. Nastgpnie uczniowie moga otwiera¢ zeszyty, podajac swoja nazwe
uzytkownika i haslo, i wykonywa¢ ¢wiczenia. W kazdej chwili mozna sprawdzi¢ ich
pracg, zada¢ zadanie domowe, doda¢ komentarz czy uzupeli¢ notatki. Uczniowie
moga opcjonalnie zarejestrowac swoj adres e-mail, aby otrzymywac¢ powiadomienia o
zadaniach domowych i komentarzach nauczyciela. Interaktywne zeszyty ¢wiczen sg w
pelni konfigurowalne, umozliwiaja nauczycielom wyrazanie opinii i zapisywanie
wszystkich odpowiedzi uczniow bez limitu czasu. Ponadto interaktywne arkusze w
pelni  wykorzystuja nowe technologie stosowane w edukacji, co wyzwala
nieograniczone mozliwo$ci konstruowania odpowiednich dla uczniéw typow zadan.
Aplikacja dysponuje kolekcja tysigcy interaktywnych arkuszy, ktére obejmujacych
wiele jezykow i przedmiotow nauczania®®.

e Na potrzeby moich badan wykorzystatam podrgczniki Hallo Anna 1 Niko dla klas 1-I11
szkoty podstawowej, wydane przez oficyne¢ Klett. Podrecznik Hallo Anna zostat
zamieszczony na platformie edukacyjnej Dzwonek. pl, z mozliwoscia jego prezentacji

na tablicy interaktywne;.

24 Thum. wlasne https://learningapps.org/LearningApps.pdf [dostep: 21.05.2022]
5 Thum. wlasne
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5. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

5.1. Cel 1 przedmiot badan

Tadeusz Pilch i Teresa Bauman (2001) twierdza, ze nalezy zdoby¢ wiedze, ktora jest
maksymalnie $cista, pewna, ogdlna, prosta oraz o maksymalnej zawartosci informacji (s.23).
Z kolei zdaniem Alberta Maszke (2004) celem badan winien by¢ ,,pozadany stan rzeczy”,
ktory badacz osiggnie w wyniku ich prowadzenia (s. 20). Waldemar Dutkiewicz (2001) uwaza
natomiast, ze celem badania jest dazenie do wzbogacenia wiedzy o osobach, rzeczach lub
zjawiskach begdacych przedmiotem badan” (s.50).

W oparciu o przywotane definicje sformutowatam trzy cele dla prowadzonych przeze mnie
badan:

e celem teoretycznym uczynitam krytyczng analize teorii opisujacych ksztatcenie
jezykowe uczniéw klas poczatkowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem je¢zyka
niemieckiego jako jezyka mniejszosci narodowej;

e celem poznawczym jest diagnoza poziomu sprawnosci receptywnych uczniéw klas II-
III szkoty podstawowej w procesie nauczania jezyka niemieckiego z wykorzystaniem
narzedzi ICT,;

e celem praktycznym jest wykorzystanie wynikow badan do opracowania materiatow
dydaktycznych i metodycznych wspierajacych efektywnos$¢ nauki jezyka obcego na
pierwszym etapie edukacyjnym.

Przedmiotem badan zdaniem Luby Sotomy (2002) ,,sa zjawiska, obiekty lub rzeczy, wobec
ktorych chcemy prowadzi¢ badania, badz takie wobec ktorych chcemy formulowaé
stwierdzenia odnoszace si¢ do pytan badawczych” (s.38). Krzysztof Rubacha definiuje
przedmiot badan ,,jako wszystkie obiekty, rzeczy 1 zjawiska razem z procesami, ktoérym to
podlegaja, a takze wzgledem ktérych formulujemy pytania badawcze” (s.44). Maszke (2004)
wskazuje, ze ,,przedmiotem badan okresla si¢ wszelkie obiekty, rzeczy, zjawiska i procesy,
ktorym one podlegaja i w odniesieniu do ktdrych zostaja sformulowane pytania badawcze”
(s.44). W oparciu o powyzsze definicje przedmiot badah niniejszej pracy stanowig osiggniecia

ucznioéw klas 1T 1 III w zakresie sprawnos$ci receptywnych w nauce jezyka niemieckiego.
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5.2. Problematyka badawcza

Wedlug Sztumskiego (2005) ,,problemem badawczym nazywamy to, co jest przedmiotem
wysitkéw badawczych, czyli to, co orientuje nasze przedsiewzigcia badawcze” (s. 38). Stefan
Nowak (2007) wskazuje, ze ,,problemem badawczym jest pytanie lub zespdt pytan, na ktére
odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie” (s.214). Natomiast Mieczystaw Lobocki (2000) okresla
problem badawczy jako pytanie, na ktore szukamy odpowiedzi na drodze badan naukowych
(s.50). Z kolei zdaniem Mirostawa Krajewskiego (2010) ,,problemem badawczym powinno
by¢, bardzo istotne pytanie lub zespot pytan, na ktére odpowiedzi maja dostarczyé podjete
badania” (s.20). Na podstawie przytoczonych definicji przyjetam, ze glowny problem
badawczy zostanie okreslony w pytaniu:

e czy 1 w jakim stopniu wykorzystanie narzedzi ICT w dydaktyce jezyka obcego
stymuluje jezykowe osiagnigcia uczniow klas mtodszych szkoty podstawowej w
zakresie sprawnosci receptywnych?

Poddajac go operacjonalizacji wyodrebnitam problemy szczegétowe, ktore zawierajg sie w
pytaniach:

e jaki jest poziom sprawnos$ci receptywnych uczniow klas II i III przez rozpoczgciem
nauki metodami aktywizujacymi z wykorzystaniem narz¢dzi ICT?

e jaki jest poziom sprawnosci receptywnych badanych w koncowej fazie nauki w klasie
eksperymentalnej realizujacej zajecia metodg aktywizujaca z wykorzystaniem ICT?

e jaki jest poziom osiagni¢¢ minimalnych uczniéw w zakresie sprawnosci receptywnych
uczestniczacych w zajeciach prowadzonych metoda aktywizujaca z wykorzystaniem
ICT?

e jaki jest minimalny poziom sprawnosci receptywnych uczniéw uczestniczacych z
zajeciach, w ktorych nie wykorzystuje si¢ narzedzi ICT?

e jaki jest zwigzek miedzy postawg ucznia wzgledem nauczyciela a jego osiggnigciami

w zakresie sprawno$ci receptywnych?

5.3. Hipotezy badawcze ich zmienne 1 wskazniki

Krzysztof Konarzewski (2000) twierdzi, ze ,hipoteza to wniosek logiczny z teorii, ktory

odnosi si¢ do dajacego si¢ zaobserwowacl stanu rzeczy’ (s. 42-43). Zdaniem Marii
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Weglinskiej (2002) hipoteza ,,jest zdaniem nie w pelni uzasadnionym, rozwazanej jako racja
pewnych uznanych juz zdan, zatozenie oparte na prawdopodobienstwie, wymagajace
sprawdzenia, majgce na celu odkrycie nieznanych zjawisk lub praw, jakiekolwiek orzeczenie
niezupetnie pewne, przypuszczenie” (s. 15) Dla Alberta Maszke (2008) ,hipoteza jest
pewnym przypuszczeniem lub stwierdzeniem naukowym, odnoszacym si¢ do dajacych si¢
zaobserwowac faktow, zjawisk czy procesow, ktorych prawdziwos¢ lub falszywos¢
rozstrzygamy na podstawie prowadzonych badan empirycznych” (s.50). W metodologii
badan empirycznych najczesciej wyrdznia si¢:

e hipoteze zerowg (Ho) — bezposrednio weryfikowana oraz

¢ hipotezg alternatywna (H,) — bedaca zaprzeczeniem hipotezy zerowej 1 uznaje si¢ ja za
prawdziwa w przypadku odrzucenia hipotezy Ho(Wasilweska 2015).

Uwaza si¢, ze przyjecie hipotezy zerowej nie jest rbwnoznaczne z jej prawdziwoscia, a
jedynie wskazuje na brak istotnych podstaw do jej odrzucenia. Hipoteza zerowa jest
utrzymana, dopoki nie znajdzie si¢ wystarczajaco duzo podstaw, by mozliwym byla jej
falsyfikacja (s.224). Przywotane definicje pozwolily mi na sformutowanie podstawowych dla
moich badan hipotez:

e H, - wykorzystanie ICT w procesie nauki jezyka niemieckiego z uwzglednieniem:
prowadzenia zajg¢ metodami aktywizujacymi nie stymuluje wysokich osiagni¢¢ przez
ucznioéw klas 11 1 [T w zakresie sprawnos$ci receptywnych.

e H, . wykorzystanie ICT w procesie nauki jezyka niemieckiego z uwzglednieniem:
prowadzenia zaje¢ z jezyka niemieckiego metodami aktywizujacymi z
wykorzystaniem narzedzi ICT stwarza korzystne warunki i stymuluje wysokie
osiggnigcia w zakresie sprawnosci receptywnych przez wszystkich uczniéw klas 1II i
1.

Do hipotezy gtownej, sformutowano nastepujace hipotezy szczegdtowe:

e zakladam, Ze dzieci nauczane jezyka niemieckiego metodami aktywizujacymi z
wykorzystaniem narzedzi ICT rozumieja wigksza liczbg obcojezycznych wyrazen;

e zakladam, Ze dzieci nauczane je¢zyka niemieckiego metodami aktywizujacymi z
wykorzystaniem narzedzi ICT rozumiejg nie tyko obcojezyczne zwroty, ale takze
dtuzsze wypowiedzi;

e zakladam, ze poziom osiggni¢¢ jezykowych uczniéw klasy eksperymentalnej w

zakresie sprawnosci receptywnych jest wyzszy od osiggnie¢ uczniéow klasy kontrolnej;
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e zakladam, Ze dzieci nauczane j¢zyka niemieckiego metodami aktywizujagcymi z
wykorzystaniem narzgdzi ICT rozumieja wigkszg liczbe obcojezycznych wyrazen i
stowek niz dzieci nauczane metodami aktywizujagcymi nie wspomaganymi
narz¢dziami ICT;

e zakladam, Ze nauczanie jezyka niemieckiego z wykorzystaniem metod aktywizujacych
1 narzedzi ICT stymuluje wyzsze osiggnigcia sprawnosci receptywnych uczniéw klas
poczatkowych, niz nauczanie jezyka niemieckiego metodami aktywizujacymi bez
zastosowania narzedzi ICT.

,Zmienna to dowolna wilasnos¢ — cecha, ktora przybiera rézne wartosci, a przynajmniej
dwie” (Dutkiewicz (2001, s.62). Podobnie pojmuje to Janusz Sztumski (2005) uznajac, iz
zmienna niezalezna powoduje zmian¢ w innych czynnikach, z kolei zmienna zalezna to
czynnik, ktory ulega zmianie pod wptywem zmiennej niezaleznej. Zdaniem A. W. Maszke
(2008) ,,zmienna zalezna 1 niezalezna to pewna cecha badanej rzeczy, dzigki ktorej
wyjasniamy dane zdarzenie, proces, stwierdzenie i ktorej mozliwa istota powoduje zmiany w
istocie zmiennych zaleznych. Zmienne, ktére badamy i wyjasniamy nazywamy zmiennymi
zaleznymi” (2008, s.20). Rozrdznienie na zmienne zalezne 1 niezalezne ma charakter
analityczny i1 odnosi si¢ jedynie do celu badania (Nachmias 2001). Nadto ,,w $wiecie
rzeczywistym zmienne nie sg zalezne ani niezalezne: to badacz decyduje jak je interpretowac,
a decyzja ta wynika z celu badan.” (tamze, s. 75). W badaniach spotecznych i w teoriach
zarOwno zmienne, jak ich wartosci sg odpowiednikami poje¢ spotecznych, gdzie zmienne to
zestawy zwigzanych ze sobg wartosci czy atrybutow, podlegajacych zmianom jako$ciowym i
iloSciowym (Babbie 2006). Procz zmiennych zaleznych i niezaleznych odrgbng kategorig
tworzg zmienne posredniczace okreslane rowniez mianem zmiennych modyfikujacych.
Stanowig one czynnik tgczacy zmienng zalezna z niezalezng. Zamienne posredniczace to
czynniki wewnetrzne mogace modyfikowaé wplyw warunkow zewnetrznych na badany
obiekt/y.

Po wylonieniu zmiennych, kolejna czynnoscig badacza jest ustalenie na podstawie
jakich obserwowalnych danych bedzie on orzekal o wystepowaniu lub nasileniu
poszczegbdlnych zmiennych. Mowa woéwczas o okresleniu wskaznikow. Pod tym pojeciem
nalezy rozumie¢ wszelkie takie zjawiska, ktérych zaobserwowanie pozwala stwierdzi¢, ze
wystapity stany rzeczy objete zakresami pojeciowo badanych zmiennych (Nowak, 2007).
Uwzgledniajac powyzsze definicje przyjetam, Zze na na poziom jezykowy uczniow (M)
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wpltywa : (m) metoda, (n) nauczyciel, (t) tresci, (f)formy, (§) $rodki dydaktyczne, cechy
populacji uczniéw np. (w) wiek, st (strategia jezykowa), ns (nastawienie ucznia do L2). Zatem
poziom sprawnos$ci jezykowych jest sumg wyrdznionych czynnikow przedstawionych przy

pomocy ponizszego wzoru:

M= m+n+t+f+§+w +st +ns
Biorac pod uwage zachodzace zaleznos$ci 1 zwigzki przyczynowe w prowadzonym badaniu
wyrozniono zmienne zalezne, niezalezne i posredniczace. Przyjeto zatem, ze:

e istotny czynnik wywierajacy wplyw na ksztattowanie wysokich umiejetnosci
receptywnych (tj. zmienna niezalezna) to wykorzystanie narzedzi ICT w dydaktyce
jezyka niemieckiego.

e zmienna niezalezna ogolna - to tresci, warunki i sposob nauczania uczniow objetych
badaniami oparty na zastosowaniu narz¢dzi ICT w dydaktyce jezyka obcego.

e Do zmiennych zaleznych szczegdétowych zaliczono:

e stosowanie narzedzi ICT w dydaktyce jezyka obcego: tablica, rzutnik,
tablica interaktywna, laptop, glo$niki;

e aplikacje internetowe: Wordwall, Learningapps, Epodrecznik,
Liveworksheets;

e liczba jednostek lekcyjnych z zastosowaniem aplikacji internetowych;

e liczba jednostek lekcyjnych z zastosowaniem narze¢dzi ICT: tablicy,
rzutnika, tablicy interaktywnej laptopa, glosnikow.

Do wskaznikoéw zmiennej niezaleznej naleza:

e cele, wymagania programowe, materialy do zaje¢ dydaktycznych, metody
aktywizujace stosowane w klasie eksperymentalnej i w klasie kontrolne;j;

e stosowane przez nauczyciela metody ksztatcenia i §rodki, formy, dydaktyczne;

e tre$ci nauczania;

e cele nauczania;

e metody ksztatcenia;

e uczniowskie strategie uczenia si¢ j¢zyka;

e nastawienie ucznia do L2.

159



Z kolei zmienne zalezne to ,,zmienne, ktore sg przedmiotem badania i ktore badacz pragnie
wyjasni¢” (Maszke, 2008, s. 116). W niniejszej pracy zjawiskiem ulegajagcym wptywom jest
poziom sprawnos$ci jezykowych tj. zmienna zalezna ogo6lna. Zmienna zalezna szczegotowa
zostala okre$lona jako poziom sprawnos$ci receptywnych ucznidow klasy II i III szkoly
podstawowej. W celu weryfikacji czy badane fakty lub zjawiska wystepuja lub nie, ustalono
wskazniki, ,,czyli zmienne wskazujace na wystepowanie (lub nie) konkretnych faktow lub
zjawisk” (Lobocki 2000, s.33). Do wskaznikow zmiennej zaleznej nalezg: szczegotowe

wyniki pomiaru poziomu je¢zykowego w zakresie funkcji receptywnych. Zmienne zalezne,

niezalezne oraz ich wskazniki zostaly zebrane w ponizszej tabeli:

Tabela 7. Zmienne zalezne, niezalezne 1 wskazniki zmiennych

tablica, rzutnik,
tablica
interaktywna,
laptop, gtos$niki

-aplikacje
internetowe
Wordwall;
Learningapps;
Epodrecznik

-metody ksztalcenia;
-uczniowskie strategie
uczenia si¢ jezyka;
-nastawienie ucznia
do L2

Zmienna zalezna | Zmienne zalezne Wskazniki Kategorie
szczegotowe
-poziom -osiagnigcia
sprawnosci dydaktyczne
jezykowych
-poziom sprawnosci -szczegOtowe wyniki  |-poziom sprawnosci:
receptywnych pomiaru poziomu wysoki, $redni,
jezykowgo w zakresie |minimalny
funkcji receptywnych
Zmienna Zmienne niezalezna Wskazniki
niezalezna Szczegotowe elementy |realizowanych celow
programowe programowych
-stosowanie -cele;
narzedzi ICT w  |-tre$ci nauczania,
dydaktyce -formy;
jezyka obcego: |-$rodki dydaktyczne;
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-liczba jednostek
lekcyjnych z
zastosowaniem
aplikacji
internetowych

-liczba jednostek
lekcyjnych z
zastosowaniem
narzedzi ICT:
tablicy, rzutnika,
tablicy
interaktywne;j
laptopa,
glo$nikow

5.4. Metody, techniki, narzedzi badawcze

,Metoda jest pojeciem wieloznacznym i1 oznacza droge, ktora wiedzie do okreslonego
celu” (Maszke 2008, s. 156). Jest to ,,swiadomy i konsekwentny sposob postepowania,
prowadzacy do osiggnigcia okreslonego celu badawczego, ktorym powinien by¢ problem
badawczy” (Krajewski 2010, s. 9). Jest to zatem pewny sposob postepowania badawczego,
badz zespo6t czynnosci, podejmowanych w celu rozwigzania okreslonego problemu” (Maszke
2008, s. 157).

Do podstawowych metod badan pedagogicznych zalicza si¢:
e . monografi¢ pedagogiczna;
¢ metod¢ indywidualnych przepadkow;
e cksperyment pedagogiczny;
e metody sondazowe ” (Krajewski 2010, s. 13).
Ze wzgledu na sposob zbierania danych wyrdznia sig:
e metody jakosciowe - obserwacje etnograficzng, wywiad, badanie dokumentow i
wytworow;
¢ metody ilosciowe — obserwacja, eksperyment;

¢ metody sondazowe — badania ankietowe i testowe (tamze, s. 13).

161



Z wyzej wymienionych metod zastosowano m.in. eksperyment pedagogiczny, ktory zostat
zdefiniowany jako ,metoda badawcza ogdélu zjawisk zwigzanych z: z wychowaniem,
nauczaniem 1 ksztalceniem, w ktorych okreslone zjawisko zostaje celowo wywolane w
warunkach kontrolowanych przez badacza celem jego poznania™ (Mieczystaw Lobocki 2003,
s. 103). Jest ,badaniem reakcji obiektow, okreslonego wycinka rzeczywistosci na
oddziatywania stworzone przez badacza” (Krajewski 2006, s. 29).

W niniejszej pracy badanie empiryczne zostato przeprowadzone metoda klasycznego
eksperymentu, technika grup rownoleglych o charakterze eksplorujaco-diagnostycznym,
weryfikacyjnym i ilustrujacym. Na potrzeby jego realizacji wydzielono dwie grupy badawcze
— eksperymentalng oraz kontrolng. Grupa eksperymentalna liczyta 33 osoby — 21 uczniow (13
dziewczynek 1 8 chltopcéw) w Szkoly Podstawowej nr 9 im. Henryka Sienkiewicza w
Wodzistawiu Slaskim i 12 uczniéw w Szkoly Podstawowej w Lyskach (7 dziewczynek i 5
chlopcow), natomiast grupa kontrolna liczyta roéwniez 33 uczniow klas II Szkoty
Podstawowej nr 9 im. Henryka Sienkiewicza w Wodzistawiu Slaskim (17 dziewczynek, 16
chlopcow). Zgodnie ze wskazaniem, ze: ,najlepiej byloby, gdyby grupy wybrane do
eksperymentu byly dos$¢ liczne o skladzie dobranym losowo” (Michonska — Stadnik,
Wilczynska 2012, s. 156), uczestnicy badan zostali dobrani losowo, natomiast na dobor
uczestnikow do grupy kontrolnej nie miatam wptywu, gdyz uczniowie funkcjonuja w klasach
odgornie ustalonych. Przy doborze proby do grupy eksperymentalnej zastosowano losowanie
proste (bez zwracania) z zastosowaniem tablic liczb losowych. Zapewniono takze

homogenicznos$¢ badanych grup, dlatego tez:

e kazda z nich sktadata si¢ z dzieci w wieku od 8 do 9 lat, zarowno plci meskiej, jak i

zenskiej**’;
e wszyscy badani rozpoczynali nauke jezyka niemieckiego od podstaw **/

Eksperyment w obu grupach prowadzony byt w warunkach sformalizowanych — w systemie
klasowo — lekcyjnym, w ktorym lekcje trwajg 45 minut jest to czas umowny. Z uwagi na to,

ze zgodnie ze wskazaniami metodycznymi ,,skuteczna nauka jest wtedy, kiedy kontakt z

26 Tak dobrane grupy badane daly mozliwo$¢ uogélnienia wynikéw prowadzonych badan na klasy objete
edukacja wczesnoszkolna, zgodnie ze wskazaniem Doktor, Walaszczyk (2016).

7 Dodatkowym atutem prowadzonych badan empirycznych byt fakt, ze eksperyment zostat przeprowadzony
przez nauczyciela jezyka niemieckiego pracujacego w klasach objetych badaniem, a takie rozwigzanie
stanowi idealny scenariusz badawczy, zgodnie z twierdzeniem Sowy-Baci (2016).
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jezykiem jest jak najczestszy i1 na tyle dlugi, by nie powstawaty objawy znudzenia lub fazy
jatlowej koncentracji” (Illuk 2002, s. 28) zajecia lekcyjne prowadzone w trakcie eksperymentu
trwaly okoto 30-35 minut w zaleznosci od stopnia koncentracji grupy, reszte czasu
wypetniono zabawami jezykowymi, ktorym towarzyszyt ruch. Takie dziatanie wydato si¢ by¢
zasadne, gdyz ,,wykonanie gestow oraz innych elementéw ruchu podczas méwienia sprawia,
ze uzycie jezyka obcego cechuje wigksza poprawnos$¢, otwartos¢ i1 spontanicznos$¢™ (Illuk
2002, Sopata 2008, Sowa-Bacia 2012, s. 67, 22). Nadto jak twierdzg Ci
badacze ,,dostarczone na lekcji jezyka obcego powtorzenia musza spetnic¢ okreslone warunki,
tak aby mogly zadziata¢ procesy segmentacji i analizy. Do nich zalicza si¢: czgste
wystepowanie zwrotow, zdan, refrendw w piosenkach (Illuk 2002, s. 68, Kreis 2001)**.

W prowadzonym badaniu empirycznym zaré6wno w grupie kontrolnej, jak i
eksperymentalnej, w trakcie trwania zajg¢ stosowano rowniez piosenki z tym, ze w grupie
eksperymentalnej towarzyszyta im wizualizacja, dzwigk oraz ruch, natomiast w grupie
kontrolnej $piew byt wspomagany jedynie ruchem. W obu grupach zostaly rowniez
wprowadzone krétkie wierszyki oraz rymowanki, zgodnie z zasadg, ze uczenie si¢ na pami¢c¢
tekstow jest dobrym treningiem pamieci (Illuk 2002, s. 98). W trackie $§piewania piosenek
grupy badane wykonywaty je w ré6znorodny sposob: powtarzanie choéralne, grupowe, glosno,
cicho. W oparciu o Total Physical Responce (metode reagowania catym ciatem) $piewanie
byto potaczone z ruchem (tamze). W grupie eksperymentalnej 1 kontrolnej zajecia z jezyka
niemieckiego prawie w calo$ci prowadzone byly w jezyku niemieckim (z wylaczeniem
momentéw, w ktorych tlumaczone =zostalty na jezyk polski stowa niezrozumiale,
uniemozliwiajagce zrozumienie kontektu wypowiedzi). Lekcje jezyka niemieckiego
prowadzone byly w oparciu o teori¢ konektywizmu zaktadajacg zastosowanie narzedzi ICT w
nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego, a w trakcie trwania eksperymentu stosowano metody
aktywizujace. W czasie realizacji zaje¢ korzystano z narzedzi ICT i aplikacji internetowych
m.in. Wordwall, LearningApps, Liverworhsheets oraz E-Podrgcznik. W obydwu grupach, w
poczatkowej fazie lekcji, odbywato si¢ powtorzenie zagadnien tematycznych wprowadzonych

na poprzednich zajeciach, z tym Zze w grupie eksperymentalnej proces ten przebiegat z

8 Przyktadem powtGrzen moze by¢ refren piosenki Ferien — Rap zaczerpniety z podrecznika Hallo Anna 3 - In
den Bergen, am Meer und am Strand. Da war ich. Bei Oma und Opa auf dem Land. Da war ich. In Italien
und Spanien, am See. Da war ich. Zu Hause, mit Freunden im Eiscafe. Da war ich, daw war ich. W gérach,
nad morzem na plazy. Bylem/ tam tam, bylem/tam tam. U babci, u dziadka i na wsi. Bylem/ lam tam,
bytem/tam tam. We Wiloszech, w Hiszpanii, nad morzem. Bylem/ tam tam, bylem/lam tam. W domu, z
przyjaciétmi, w kawiarni. Bytem/ tam tam, bylem/fam tam.
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zastosowaniem narzedzi ICT 1 aplikacji internetowych. W prowadzeniu zaje¢ w obu grupach
nauczycielowi towarzyszyta pacynka: ,,Niko”, poniewaz byla ona waznym zrédtem
jezykowego inputu, partnerem nauczyciela i niezwykle waznym medium wprowadzajgcym
obcojezyczna atmosfere (Illuk 2002, s. 79). Niko pehit rol¢ narratora przy wprowadzaniu
tekstow narracyjych: Die kleine Raupe Nimmestatt (o gtodnej gasienicy) i Der Tannenbaum (o
drzewku $wigtecznym). W czasie pozostatych jednostek tematycznych Niko odgrywat role
pomocy nauczyciela. Takie dziatania sg zalecane w literaturze metodycznej, gdyz ,,pacynka
posredniczy miedzy nauczycielem, uczniami i bohaterami tekstow, zawsze stoi po stronie
dzieci, tzn. moze im podpowiada¢, szepta¢ do ucha odpowiedz, bra¢ je za reke i pokazaé co

majg zrobi¢ jesli nie zrozumialy polecenia” Illuk 2002, s. 79)*¥.

Z uwagi na to, ze nauczanie jest bardziej skuteczne w matych grupach zajecia w
grupie eksperymentalnej (ZSP Lyski) odbywaty si¢ trzy razy w tygodniu w grupie liczacej 12
0sOb, natomiast w drugiej grupie eksperymentalnej (ZSP Wodzistaw Slaski) lekcje
prowadzone byly w grupie 2losobowe] w wymiarze jednej godziny tygodniowo®".
Eksperyment wtasciwy w obu placowkach zostal przeprowadzony w wymiarze 30 jednostek
lekcyjnych. Badaniem nie zostali objgci uczniowie klas pierwszych gléwnie dlatego, ze:
eksperyment wtasciwy byl prowadzony w pierwszym poiroczu 2022/2023 roku w zwigzku z
czym dzieci adaptowaty si¢ do nowej sytuacji szkolnej 1 nie mialyby realnej mozliwosci
zaznajomienia si¢ z wprowadzonymi przez nauczyciela jednostkami tematycznymi,

obejmujacymi rowniez rok poprzedzajacy aplikacje dziatan eksperymentalnych.

W obu grupach zostal wykonany pretest (zat. nr 2), ktérym mierzono wartosci
zmiennej zaleznej tj. poziom sprawnosci jezykowych uczniow klasy 11 II (w trakcie trwania
eksperymentu klasy: II i III). W roku szkolnym poprzedzajacym wdrozenie planowanego
eksperymentu pedagogicznego, w celu zapewnienia jak najdoktadniejszych wynikoéw pomiaru
w pretescie klasa kontrolna oraz klasa eksperymentalna zrealizowaty ten sam wybrany zakres
tematyczny, po to by w chwili przystapienia do badania wszyscy uczniowie byli zaznajomieni
z tym samym materiatem dydaktycznym. Rok poprzedzajacy wdrozenie dziatan

eksperymentalnych byt szczeg6lnie wazny, z uwagi na konieczno$¢ uwzglednienia silent

29 W pierwszej kolejnosci wyjasniano zwroty przy pomocy pacynki, kolejno nauczyciel thumaczyt je na jezyk
polski.

0 Realizowanie dziatanh eksperymentalnych w 12 osobowych grupach nie byto mozliwe gléwnie ze wzgledow
formalnych, zwigzanych z reorganizacja planu lekcji, na ktora dyrekcja placowki nie wyrazita zgody.
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period (fazy ciszy), ktora jest niezbedna dla ostuchania si¢ dzieci z nowym je¢zykiem
(Krzeminska 2009). W obu klasach bylam nauczycielem jezyka niemieckiego, jako jezyka
mniejszosci narodowej. Dzieci z obydwu badanych grup uczyly si¢ jezyka niemieckiego od
podstaw. Zrealizowane zakresy tematyczne w roku poprzedzajagcym wdrozenie planowanego

eksperymentu zebrano w tabeli nr 8.

Tabela 8. Zakres tematyczny jednostek lekcyjnych w roku poprzedzajacym realizacje

eksperymentu
Klasa I (grupa kontrolna) Klasa (II) grupa eksperymentalna
1. Nauka i szkota/ Verabschiedung und 1. Nauka 1 szkota: Klassenregeln (zasady w

Begriiffung (powitanie, pozegnanie)/Meine |klasie), Schulsachen (przybory szkolne) /
Klasse (moja klasa)/ Farben Hallo, wie gehts dir? (co stychac)/Worter
(kolory)/Zahlen (liczby)/Schulsachen nach Alphabet ordnen (porzadkowanie
(przybory szkolne), Einfiihrung: Silben alfabetyczne), Nomen (rzeczownik),
schwingen (sylabizowanie)/Einfiihrung: Bestimmte Artikel (rodzajnik okre$lony),
Worter abhoren (wprowadzenie: stuchanie | Unbestimmte Artikel (rodzajnik nieokreslony),
stow), Buchstaben (litery): a, m, 1, 1, n, e,s; |Aussagesdtze (zdania oznajmujace).

Nomen (rzeczownik), Bestimmte Artikel
(rodzajnik okres$lony), Unbestimmte Artikel
(rodzajnik nieokreslony), Aussagesdtze
(zdania oznajmujace), Worter nach
Alphabet ordnen (alfabetyczne

porzadkowanie stow).

2.-Zdrowie — (ruch, chorowanie, zmysty) 2. Zdrowie — Einkaufszettel (lista
Lebensmittel (zywno$¢)/Bei Grazia zu zakupow)/Gesundes Essen (zdrowe

Besuch (w odwiedzinach u Grazi)/ jedzenie)/Selbstlaute und Mitlaute / Umlaute
Einkaufszettel (lista zakupow)/Gesundes (samogtoski 1 spotgloski) und Zweilaute
Essen (zdrowe jedzenie)/Selbstlaute und (przegtos).

Mitlaute (samogtoski 1 spotgtoski)/Umlaute
und Zweilaute (przeglos). Buchstaben
(gloski): t,0, r,u,b.
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3. Rodzina, sgsiedztwo, czas wolny (czas
wolnym rodzina, dom, urodziny) Zum
Geburtstag viel Gliick (wszystkiego
najlepszego w dniu urodzin), Ich hore gern
Musik (chetnie stucham muzyki)/Ich kann
singen und tanzen (potrafie §piewac i
tanczy¢)/Umlaute in der Mehrzahl
(przegtos w liczbie mnogiej)/Einfiihrung:
Konige Einfiihrung (samogloski,
wprowadzenie): Richtig abschreiben und
Konige markieren (wskazywanie
samoglosek), Strategie: Merkworter mit
VAv/ (stowa z V, v), Aufforderungssdtze
(zdania rozkazujace)/Ausrufe
(wykrzyknienia)/ Strategie: Nomen
verlingern/Einzahl und Mehrzahl (liczba
pojedyncza 1 mnoga) Buchstaben (gloski):

w, h,g.f,au.

3. Rodzina, sgsiedztwo, czas wolny (czas
wolnym rodzina, dom, urodziny)/Strategie:
Merkwaorter mit V/v/ (stowa z V, v),
Aufforderungssitze (zdania
rozkazujace)/Ausrufe (wykrzyknienia)/Einzahl
und Mehrzahl (liczba pojedyncza i mnoga),
Buchstaben (gtoski): w, h,g,f,au.

4. Swiat przyrody (zwierzeta, domowe,
park, zachowania ludzi), Hast du ein
Haustier? (masz zwierze domowe?)/Wohin
gehen wir den? (dokad
po6jdziemy?)/Strategie Ableiten
(wprowadzenie): Worter mit &/e,

du/eu /(stowa z: é/e, du/eu) Endungen -en, -
el, -er (koncowki -en, -el, -er)/Worter mit
Sp/sp (stowa z Sp, sp) /Worter mit St/st. e,
peu,sch,Ad, Uii,tz, (stowa z St/st, Ie,
peu,sch,Ad,Uii,tz)/Fragesdtze (zdania

pytajace).

4. Swiat przyrody (zwierzeta, domowe, park,
zachowania ludzi)/Wohin gehen wir den?
(dokad pojdziemy?)/Worter mit d/e, du/eu
(stowa z: /e, du/eu), Endungen -en, -el, -er
(koncowki -en, -el, -er),/ Worter mit Sp/sp
(stowa z Sp, sp) /Worter mit St/st, e,
peu,sch,Ad, Uii,tz (stowa z St/st, Ie,
peu,sch,A#,Uii,tz), Fragesiitze (zdania

pytajace).

5. Wokot por roku 1 tradycji (wiosna,

5. Wokot pér roku i tradycji (, wiosna, zima,
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legenda o §w. Marcinie, Wielkanoc, Boze
Narodzenie, Dzien Matki) Endlich Winter!
(w koncu zima)/Die besten Wiinsche fiir
meinen Opa und meine Oma (najlepsze
zyczenia dla babci 1 dziadka)/Martinstag
(dzien sw. Marcina) /Weihnachten (boze
narodzenia)/Wir feiern Karneval
(karnawat)/Muttertag (dzien mamy)/Ostern

(wielkanoc)/Vatertag (dzien ojca).

wiosna, lato, legenda o §w. Marcinie,
Wielkanoc, Boze Narodzenie, Dzien Matki)
Die besten Wiinsche fiir meinen Opa und
meine Oma (najlepsze zyczenia dla babci 1
dziadka)/Martinstag (dzien $w.

Marcina)/ Weihnachten (boze narodzenie)/ Wir
feiern Karneval (karnawal)/Muttertag (dzien
mamy)/Ostern (wielkanoc)/Vatertag (dzien
ojca) + Poszerzenie stownictwa zwigzanego z
wymienionymi $wigtami obchodzonymi w

trackie roku.

6. Inne kraje (Nationalflaggen, Ein fremdes
Land kennenlernen/Buchstaben: St, J, ck,
Sp, Endungen -en, -el, -er (Flagi, poznanie
innych krajow, gloski: St, J, ck, Sp,

koncoéwki: -en, -el, -er)

6. Inne kraje
Gebdicke verschiedener Linder/Endungen -en,
-el, -er/ (Wypieki innych krajoéw, koncéwki:

en, -el, -er).

7. W $wiecie wody (Seifenblasen machen —
Buchstabe X, X, Wortfamilien/Fragesdtze
(tworzenie baniek mydlanych- gloski X,x,
rodziny wyrazéw/zdania
pytajacych)/Worter mit Endungen: omen
mit -chen und - lein. Buchstaben: ei, k,ch, z,
ng, pf,au,qu (gloski: ei, k,ch, z, ng,,
pf,au,qu).

7. W $wiecie wody Unterwasservulkane
(podwodne wulkany), Wortfamilien (rodziny
wyrazow)/Fragesdtze (zdania

pytajace)/ Worter mit Endungen: omen mit -
chen und - lein (stowa z koncowkami: omen

mit -chen und — lein).

8. W swiecie ksiazki i komputera (Comics,
Lieblingsbiicher (komiksy, ulubione
ksiazki), Telefon (telefon)/Biicherrdtsel
(ksiazkowe zagadki)/Buchvorstellung
(prezentacja ksigzek) b/Pp, Dd/Tt, Gg/Kk
am Wortanfang (b/Pp, Dd/Tt, Gg/Kk na
poczatku stowa)/ Worter mit Qu/qu, c,py,nk

8. W $wiecie ksiazki i komputera Biicherrdtsel
(ksigzkowe zagadki)/Buchvorstellung
(prezentacja ksiazek), Worter mit Qu/qu,
¢,By,nk (stowa z Qu/qu, c,By,nk).
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(stowa z Qu/qu, c,By,nk).

9. W $wiecie fantazji (Traumhafi und
fantasievoll/Kleine freche Free (swiat
marzen i fanatzji)/mata wrézka)/ Worter mit
ie — Riese auf der Wiese (stowa z ie-
olbrzym na tace)/Kurz oder lang
gesprochene Selbstlaute (krétkie 1 dhugie
samogtoski)/Strategie: Merkworter mit aa,
ee, oo (stowa z aa, ee, 0o)/Strategie:
Merkworter mit Dehnungs-h (stowa z -h),
Buchstaben:ei, k,ch, z, (gloski ei, k, ch, z)
Rottkdppchen (czerwony kapturek).

9. W $wiecie fantazji/Kurz oder lang
gesprochene Selbstlaute (krotkie i dtugie
samogtloski)/Strategie: Merkworter mit aa, ee,
oo (slowa z aa, ee, 00)/Strategie: Merkworter
mit Dehnungs-h (stowa z -h)/Rottkdppchen

(czerwony kapturek).

Zrodto: opracowanie wlasne

Po wykonanym pretescie grupa eksperymentalna zostala poddana dziataniu bodZca, grupa

kontrolna nie byla stymulowana (Babbie 2006, s.251). Bodzcem tym byly narzedzia ICT

(tablica interaktywna, rzutnik 1 tablica, laptop oraz glosniki) oraz aplikacje internetowe:

Wordwall, Learningapps, Epodreczniki,

Liveworksheets

»1 - ktére wykorzystywano na

zajeciach. Zakres tematyczny zaje¢ w czasie trwania eksperymentu obejmowatl 10 jednostek

lekcyjnych:

o Ferien Adie (zegnajcie ferie);

e Meine Ohren tun weh (bola mnie uszy);

e W machen zusammen einen Flohmarkt (pchli targ);

e Was ziehe ich mir an ? (W co si¢ ubiore);

o Tiere im Zoo (zwierzgta w zoo);

e Der Herbst ist da (jesien jest blisko);

251

w zalgczniku nr 6.

Wybrane przyktady aplikacji internetowych zastosowanych w trakcie trwania eksperymentu zaprezentowano
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o Wetter (pogoda);

o Ferkehrsmittel (Srodki transportu);

o Biicher und Computer in meinem Zimmer (moj pokoj-ksigzki i komputer);

o Adjektive (przymiotniki);

e inajego potrzeby zdydaktyzowano dwie bajki: Die kleine Raupe Nimmersatt (mata

gasienica) oraz Der Tannenbaum (drzewko $wigteczne) oraz zajecia dydaktyczne

poswiecono opisowi bajkowych postaci — Die Mdrchenfiguren beschreiben.

Szczegotowe tresci lekeji prowadzonych w czasie trwania eksperymentu przedstawiono w

tabeli nr 9.

Tabela 9. Tresci dydaktyczne realizowane podczas lekcji w okresie trwania

eksperymentu

Klasa II grupa kontrolna

Klasa (III) grupa

Zakres tematyczny

szkota/Verabschiedung und
Begriiffung (powitanie i
pozegnanie)/ Meine Klasse
(moja klasa)/ Farben
(kolory)/Zahlen (liczby)/
Schulsachen (przybory
szkolne), Einfiihrung: Silben
schwingen (sylabizowanie)/
Einfiihrung: Worter abhéren
(wprowadzenie: sluchanie

stow), Buchstaben : a, m, 1,

1, n, e,s (Litery: a, m, 1, 1, n,

szkota/Verabschiedung und
Begriiffung (powitanie i
pozegnanie)/ Meine Klasse
(moja klasa)/Farben (kolory)/
Zahlen (liczby)/Schulsachen
(przybory szkolne),
Einfiihrung: Silben schwingen
(sylabizowanie)/Einfiihrung:
Worter abhdren
(wprowadzenie: sluchanie
stow), Buchstaben : a, m, 1, 1,

n, e,s (Litery: a, m, I, 1, n, e,s)

eksperymentalna wprowadzony w obu grupach
w trakcie trwania
eksperymentu
1. Nauka 1 1 Nauka i Gesprdchsregeln (zasady

porozumiewania si¢ w
klasie)/Ferien Adie (zegnajcie
wakacje)/Worter mit Sp und
St (stowa z Sp, St)
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e,s); Nomen (rzeczownik),
Bestimmte Artikel (rodzajnik
okreslony), Unbestimmte
Artikel (rodzajnik
nieokreslony), Aussagesditze
(zdania twierdzace), Worter
nach Alphabet ordnen
(alfabetyczne
porzadkowanie stow),
Nauka i szkota
Klassenregeln (zasady w
klasie), Schulsachen
(przybory szkolne)/Hallo,

wie geht’s dir? (co stychad)

Nomen (rzeczownik),
Bestimmte Artikel (rodzajnik
okreslony), Unbestimmte
Artikel (rodzajnik
nieokreslony), Aussagesditze
(zdania twierdzace), Worter
nach Alphabet ordnen
(alfabetyczne porzadkowanie
stow), Nauka i1 szkota
Klassenregeln (zasady w
klasie), Schulsachen (przybory
szkolne)/Hallo, wie geht s dir?
(co stycha¢)

2. Zdrowie — (ruch,
chorowanie, zmysty)
Lebensmittel/Bei Grazia zu
Besuch (w odwiedzinach u
Grazi)/ Einkaufszettel (lista
zakupow)/Gesundes Essen
(zdrowe
jedzenie)/Selbstlaute und
Mitlaute (samogloski i
spotgtoski)/Umlaute und
Zwielaute (przeglos).
Buchstaben: t0, ru,b

(gloski): t,0, r,u,b.

2. Zdrowie — (ruch,
chorowanie, zmysty)
Lebensmittel/Bei Grazia zu
Besuch (w odwiedzinach u
Grazi)/Einkaufszettel (lista
zakupow)/Gesundes Essen
(zdrowe jedzenie)/Selbstlaute
und Mitlaute (samogloski i
spotgtoski)/Umlaute und
Zwielaute (przeglos).
Buchstaben: t,0, r,u,b (gtoski):

1,0, r,u,b.

Mein Kopf tut mir weh (boli
mnie glowa)/Wortbausteine —
ung, nis, heit, keit (budowa
stow — ung, nis, heit, keit)/
Nach kurzem Selbstlaut :Ik,
nk, rk, Iz, nz, rz ( po krotkiej
samoglosce: 1k, nk, rk, 1z, nz,

r).

3. Rodzina, sgsiedztwo, czas
wolny (czas wolnym
rodzina, dom, urodziny)

Zum Geburtstag viel Gliick

3. Rodzina, sasiedztwo, czas
wolny (czas wolnym rodzina,
dom, urodziny) Zum

Geburtstag viel Gliick

Nach langem Selbstlaut (po
dtugiej samogtosce)/Wir
machen zusammen einen

Flohmarkt (organizujemy
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(wszystkiego najlepszego w
dniu urodzin), Ich hére gern
Musik (chetnie stucham
muzyki)/Ich kann singen
und tanzen (potrafi¢ Spiewac
1 tanczy¢)/Umlaute in der
Mehrzahl (przegtos w
liczbie mnogiej)/Strategie:
Nomen verldngern (liczba
pojedyncza i mnoga)/
Einfiihrung: Konige
Einfiihrung: Richtig
abschreiben und Konige
markieren (samogtoski,
wprowadzenie), Strategie:
Merkworter mit V/v/ (stowa
z V, v), Aufforderungssdtze
(zdania
rozkazujace)/Ausrufe
(wykrzyknienia)/ Einzah!
und Mehrzahl (liczba
pojedyncza i mnoga),
Buchstaben

w, h,g,f.au (gloski: w,
h,g.f,au)

(wszystkiego najlepszego w
dniu urodzin), Ich hére gern
Musik (chetnie stucham
muzyki)/Ich kann singen und
tanzen (potrafi¢ Spiewac i
tanczy¢)/Umlaute in der
Mehrzahl (przeglos w liczbie
mnogiej)/Strategie: Nomen
verlingern (liczba pojedyncza
i mnoga/ Einfliihrung: Konige
Einfiihrung: Richtig
abschreiben und Koénige
markieren (samogtoski,
wprowadzenie),, Strategie:
Merkwdérter mit V/v/(stowa z
V, v) Aufforderungssditze
(zdania rozkazujace)/Ausrufe
(wykrzyknienia)/Einzahl und
Mehrzahl (liczba pojedyncza i
mnoga), Buchstaben:w,

h,g.f,au
(gloski: w, h,g.f,au)

pehli targ)/ Uberaschung fiir
Lisa (niespodzianka dla
Lisy)/ Stichworter/

Was ziehe ich mir an? (co

ubiore?)

4. Swiat przyrody
(zwierzeta, domowe, park,
zachowania ludzi) Hast du
ein Haustier? (masz zwierzg
domowe?)/Wohin gehen wir

den? (dokad

4. Swiat przyrody (zwierzeta,
domowe, park, zachowania
ludzi) Hast du ein Haustier?
(masz zwierzg domowe?)/

Wohin gehen wir den? (dokad

pojdziemy?)/Strategie Ableiten

Tiere im Zoo (zwierzeta w
Z00) / Satzglieder (czesci

zdania).
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pojdziemy?)/Strategie
Ableiten (wprowadzenie):
Worter mit d/e, du/eu
/(stowa z: d/e, du/eu)
Endungen -en, -el, -er
(koncoéwki -en, -el, -er)/
Wérter mit Sp/sp /Worter
mit St/st (stowa z Sp, sp, St,
st) ./Worter mit St/st. le,
peu,sch,Ad, Uii tz, (stowa z

St/st, e, peu,sch, A4, Ui, tz).

(wprowadzenie): Worter mit
d/e, du/eu (stowa z: é/e,
du/eu) /Endungen -en, -el, -er
(koncowki -en, -el, -er) /
Worter mit Sp/sp /Worter mit
St/st (stowa z Sp, sp, St,
st)/Worter mit St/st. Ie,
peu,sch,Ad, Uii tz, (stowa z

St/st, Ie, peu,sch,Ad,Uii,tz).

5. Wokot pér roku i tradycji
(wiosna, legenda o $w.
Marcinie, Wielkanoc, Boze
Narodzenie, Dzien Matki)
Endlich Winter! (w koncu
zima)/ Die besten Wiinsche
fiir meinen Opa und meine
Oma (najlepsze zyczenia dla
babci i dziadka)/ Martinstag
(dzien $w.

Marcina) /Weihnachten
(boze narodzenia) / Wir
feiern Karneval

(karnawat) /Muttertag
(dzieh mamy)/Ostern

(wielkanoc)/Vatertag (dzien

5.Wokot por roku i tradycji
(wiosna, legenda o $w.
Marcinie, Wielkanoc, Boze
Narodzenie, Dzien Matki)
Endlich Winter! (w koncu
zima)/ Die besten Wiinsche fiir
meinen Opa und meine Oma
(najlepsze zyczenia dla babci 1
dziadka)/ Martinstag (dzien
$w. Marcina) /Weihnachten
(boze narodzenia) / Wir feiern
Karneval

(karnawal) /Muttertag (dzien
mamy)/Ostern
(wielkanoc)/Vatertag (dzien

ojca) Poszerzenie stownictwa

Halloween (halloween)
/Einschulungsfest (pierwszy
dzien szkoty).

Der Herbst ist da. (nadeszta

jesien).

ojca) zZwigzanego z wymienionymi
$wietami obchodzonymi w
trackie roku.
6. Inne kraje 6. Inne kraje Nationalflaggen |Schéne Ferien (wakacje)
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Nationalflaggen (flagi), Ein
fremdes Land kennenlernen
(poznanie innych krajow)/
Gebdcke verschiedener
Ldnder (wypieki réznych
krajow)/Buchstaben: St, J,
ck, Sp (litery: St, J, ck, Sp),
Endungen -en, -el, -er

(koncowki, en, el, er).

(flagi), Ein fremdes Land
kennenlernen (poznanie
innych krajow)/Gebdcke
verschiedener Linder
(wypieki r6znych
krajow)/Buchstaben: St, J, ck,
Sp (litery: St, J, ck, Sp,
Endungen -en, -el, -er

(koncowki, en, el, er).

/Ferkehrsmittel (srodki
transportu)/ Mundart
(dialekt)/Fremdworter

(zapozyczenia).

7. W $wiecie wody
Seifenblasen machen —
Buchstabe X,x (banki
mydlane, gloska X, x),
Unterwasservulkane
(podwodne wulkany),
Wortfamilien (rodziny
wyrazow)/Fragesdtze
(zdania pytajace)/ Worter mit
Endungen: Nomen mit -chen
und — lein (rzeczowniki z
koncéwkami -chen und —
lein) .Buchstaben:ei, k,ch, z,
ng, x, pf,du,qu (gtoski: ei,
k,ch, z, ng, x, pf,au,qu).
Worter mit Endungen.: omen
mit -chen und - lein (stowa z

koncowkami -chen, - lein).

7. W $wiecie wody
Seifenblasen machen-
Buchstabe X x (gloski X,x),
Unterwasservulkane
(podwodne

wulkany), Wortfamilien
(rodziny wyrazow)/Fragesdtze
(zdania pytajace)/Worter mit
Endungen: Nomen mit -chen
und - lein (rzeczowniki z
koncowkami: -chen und -
lein). Buchstaben:ei, k,ch, z,
ng, x, pf,du,qu (gtoski: ei, k,ch,
z, ng, x, pf,au,qu), Worter mit
Endungen: omen mit -chen
und - lein (stowa z

koncowkami -chen, - lein)..

Gewittergerdusche/Wetter
(zjawiska
pogodowe)/Adjektive
(przymiotniki), Nach kurzem
Selbstlaut: ss (ss po krotkiej

samoglosce).

8. W swiecie ksigzki i
komputera (Comics,

Lieblingsbiicher (komiksy,

ulubione ksigzki), Telefon

8. W swiecie ksigzki i
komputera (Comics,
Lieblingsbiicher (komiksy,
ulubione ksigzki), Telefon

Biicher und Computer in
meinem Zimmer/ Mein
Zimmer (kigzki 1 komputer w

moim pokoju/mdj pokdj)
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(telefon)/Biicherrdtsel
(ksigzkowe
zagadki)/Buchvorstellung
(prezentacja ksigzek) b/Pp,
Dd/Tt, Gg/Kk am
Wortanfang (b/Pp, Dd/Tt,
Gg/Kk na poczatku
stowa)/Worter mit Qu/qu,
¢,By,nk (stowa z Qu/qu,
c,By,nk).

(telefon)/ Biicherrdtsel
(ksigzkowe
zagadki)/Buchvorstellung
(prezentacja ksigzek)b/Pp,
Dd/Tt, Gg/Kk am Wortanfang
(b/Pp, DA/Tt, Gg/Kk na
poczatku stowa)/ Worter mit
Qu/qu, c,py,nk (stowa z
Qu/qu, c,By,nk).

Verlingern b/d/g.

9. W $wiecie fantazji
(Traumhaft und fantasievoll/
Kleine freche Free (swiat
marzen i fanatzji)/mata
wrozka)/Rottkdppchen
(czerwony kapturek).
Wérter mit ie — Riese auf
der Wiese (stowa z ie-
olbrzym na tace)/Kurz oder
lang gesprochene
Selbstlaute (krotkie 1 dtugie
samogloski)/ Strategie:
Merkworter mit aa, ee, 0o
(stowa z aa, ee, 00)/
Strategie: Merkwdrter mit
Dehnungs-h (stowa z -h) .

Buchstaben:ei, k,ch, z,

Buchstaben:ei, k,ch, z,

9.W $wiecie fantazji
(Traumhaft und fantasievoll/
Kleine freche Free (swiat
marzen i fanatzji)/mata
wrozka)/Rottkdppchen
(czerwony kapturek). Worter
mit ie — Riese auf der Wiese
(stowa z ie-olbrzym na
tace)/Kurz oder lang
gesprochene Selbstlaute
(krotkie 1 dhugie
samogtoski)/Strategie:
Merkworter mit aa, ee, 0o
(stowa z aa, ee, 00)/ Strategie:
Merkwdorter mit Dehnungs-h
(stowa z -h). Buchstaben:ei,

k,ch, z, (gloski ei, k, ch, z).

Adjektive (przyzmiotniki)/
Mdrchenfiguren beschreiben
(opisywanie bajkowych
postaci)/ Der Tannenbaum
(Swiateczne drzewko)/ Die
kleine Raupe Nimmersatt

(mata gasienica)®?.

252

Przedstawione zagadnienia zostaly opracowane zgodnie z zatozeniami podstawy programowej przedmiotu
jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej na I etapie edukacyjnym — klasy I-1II. W trakcie prowadzonego
eksperymentu bedzie realizowana podstawa programowa jezyka niemieckiego jako jezyka mniejszosSci
narodowej w oparciu o program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka mniejszo$ci narodowej dla I
etapu edukacji Katarzyny Krol (Wydawnictwo Klett, Poznan 2016), ktérego podstawowymi zatozeniami jest

pedagogika konstruktywistyczna, nabywanie umiej¢tnosci w sposob spiralny oraz budowanie motywacji.
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(gloski ei, k, ch, z).

Zrbdto: opracowanie wiasne

Po wyznaczonym czasie w obu przypadkach zostat przeprowadzony posttest. W obu grupach
zarObwno w pre i posttescie badani byli testowani indywidualnie, a tekst stuchany byt
prezentowany dwukrotnie, uczyniono tak zgodnie z sugestja Geranpayeh & Taylor 2008,
Paschke 2001, Sakai 2009, ktorzy twierdza, ze dwukrotne shuchanie jest pomocne w
minimalizowaniu potencjalnego wplywu zmiennych zakldcajacych. Zapis klasycznego

schematu prowadzonego eksperymentu zostal ujety w sposob nastepujacy:
E P X P>
K Ps P4
E- grupa eksperymentalna, K- grupa kontrolna, X-bodziec, P- pre i posttest
Wplyw bodzca zostal wyrazony nastgpujacym wzorem:

d= (P2-P1) — (P4-P3)

Kolejng z zastosowanych metod byta obserwacja. Jest ona ,,najczesciej uzywang
technika w badaniach spotecznych, bowiem dostarcza informacji z pierwszej reki. Jest ona
procesem celowego i1 planowego spostrzegania w celu zgromadzenia informacji o danym
zjawisku 1 fakcie bez ingerencji w jego przedmiot. Obserwacja umozliwia poznanie zjawiska
w jego naturalnym przebiegu, angazujac wylacznie badajacego. Przedmiotem obserwacji sg
na ogdt warunki, w ktoérych przebywaja osoby obserwowane, sytuacje, w ktorych uczestnicza
oraz ich reakcje na te warunki i sytuacje” (Krajewski, s. 27). Ten poglad potwierdza Janusz
Sztumski uwazajac obserwacj¢ za najbardziej elementarng metod¢ poznania empirycznego i
uwza , ze nalezy przez nig rozumie¢ celowe (ukierunkowane zamierzone) oraz systematyczne
postrzeganie badanego przedmiotu, procesu lub zjawiska (Sztumski 2005). Podobnie rzecz
uyjmuje Krzysztof Konarzewski przyjmujac, ze jest ona ,,procesem celowego i planowego
postrzegania w celu zgromadzenia informacji o danym fakcie badz zjawisku bez ingerencji w
jego przedmiot” (Konarzewski Konarzewskiego 2000, s.113). W jej ramach wykorzystatam
technike obserwacji uczestniczacej, a na jej potrzeby opracowatam schedute obserwacyjna,

sktadajaca si¢ z 9/12 kategorii obserwowanych (zat. nr 17, 18).
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Nastepng z wykorzystywanych metod byt test, na potrzeby ktérego przygotowatam
trzy arkusze testowe mierzace poziom sprawno$ci receptywnych uczniow pierwszego etapu
edukacyjnego (pre 1 posttest) oraz test z zastosowaniem metody 7otal Physical Responce
(metoda reagowania catym ciatem) (zal. nr 9).

Pomiar osiggnig¢ w zakresie kompetencji jezykowej dzieci w mlodszym wieku
szkolnym wymaga stosowania odpowiednich srodkow oraz technik, gtownie ze wzgledu na
bardziej nieformalny niz formalny charakter nauczania nauczania jezyka obcego na I-szym
etapie edukacyjnym. W zwiazku z tym nie stosuje si¢ kontroli w formie tradycyjnych testow
poprawnosci jezykowej — testoéw gramatycznych i leksykalnych. Literatura przedmiotu
doktadnie wskazuje jakimi kryteriami nalezy si¢ kierowa¢ w toku ewaluacji jezykowej oraz
jakie narzedzia nalezy stosowacé. Warto zaznaczy¢, ze wraz z wejsciem do szkot jezykow
obcych testowanie stato si¢ integralng cze$cia nauczania jezyka obcego. W zaleznosci od
okresow, w ktorych dominowaty okreslone metody nauczania tj. gramatyczno-
tlhumaczeniowe, audiolingwalne czy powszechne dzisiaj komunikacyjne zmienily si¢ tez
wytyczne odnosnie metod kontroli i oceny osiggni¢¢ ucznia (Komorowska 2017, s. 7).
Niemniej wszystkie wskazania metodyczne wymagaja, by przy konstruowaniu testu kierowac
si¢ kryteriami:

e trafnosci — czy test rzeczywiscie mierzy, to co zamierza zbada¢ badacz. Nadto,
w zakresie tego kryterium nalezy uwzglednia¢:

e trafno$¢ tresci—tj. zgodnos¢ wykorzystywanych w nim tresci z
przepracowanym materiatem dydaktycznym;

e trafno$¢ teoretyczna—zgodnos¢ tresci testu z metodami nauczania;

e trafno$¢ powierzchowna-nastawienie ucznia do zastosowanych
technik testowania;

e trafno$¢ prognostyczna - uwzgledniajaca zalezno$ci miedzy wynikami
osiggnigtymi przez ucznia w naszym tescie a wynikami egzaminow
zewngtrznych;

e trafno$¢ diagnostyczna-ustalang na podstawie kryteriow lezacych ,,na
zewnatrz” testu (Komorowska 2017, s. 23-24).

e rzetelno$¢ testu, ktora wymaga aby liczba pytan w tescie byta wystarczajaca, a ich

tres¢ jednoznaczna (tamze, s. 26);
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e praktyczno$¢ rozumianej jako mozliwos¢ uzyskania precyzyjnego pomiaru bez
zbytecznego naktadu czasu i kosztow (tamze, s. 29);

e trzeb tez pamigtal, iz warto$¢ dydaktyczno-kontrola testu wyraza si¢ w zgodno$ci
tresci 1 rodzaju zadan, ktore ma uczen wykonac z autentycznymi sytuacjami w ktorych

bedzie si¢ on komunikowaé w jezyku obcym (tamze, s. 30).

Jak pisze Michael Kranert (2013) testowanie stuzy przede wszystkim utrwaleniu i

doskonaleniu nabytej wiedzy 1 umiejetnosci. Umozliwia ono z jednej strony, uczniowska

samoocen¢ wlasnych osiggnie¢, z drugiej rzetelne informowanie nauczyciela o ich

umiejetnosciach jezykowych i tym samym stymuluje go do refleksji nad wlasnym dziataniem.

Badacz wskazuje, ze poprawnie metodologicznie test powinien by¢:

obiektywny-co oznaznacza, ze wynik uzyskany w nim przez badanego jest niezalezny od
badajacego/egzaminatora (Kranert 2013, s. 9, Grotjahn 2000, s.35);

rzetelny — oznacza konieczno$¢ rownoleglego stosowania wielu testow, tak aby mozliwym
byto poréwnanie wszystkich uzyskanych przez ucznia wynikow w badanym obszarze
wiedzy 1 umiejetnosci. Im wyzsza ich zgodno$¢ tym pomiar jest bardziej wiarygodny.
trafny — czyli poprawny konstrukcyjnie (Kranert 2013, s.9). Jego zdaniem wymaga ona
przetozenia teoretycznego modelu inteligencji cztowieka dzielacego jej na obszary:
rozumienia, mowy, logicznego myslenia, pamigci roboczej i szybko$ci przetwarzania na
zadania testowe. Zatem prawidlowo skonstruowany test powinien zawiera¢ polecenia
odnoszace si¢ do kazdego z wymienionych obszarow. Objektywizm i rzetelnos$¢ sg takze
zasadniczymi warunkami jego poprawnosci w ujeciu Grotjahna (2000) i Ingrid Hoffman
(2001) tyle, ze ich zadaniem konieczne jest takze spetnienie warunku, by sprawdzac tylko
tresci zrealizowane w trakcie zaje¢ dydaktycznych. Nadto wszystkie testy musza spetniac
okreslone wymogi jakosci tj. kryteria oceny jakosci danych naukowych, w szczegdlnosci
wynikéw pomiaréw iloSciowych, ich gromadzenia lub analiz (Tim McNamar 2000).
Bowiem to one gwarantujg, ze wyniki pomiardw nie sg przypadkowe, a wigc mozna je ze
sobg porownywac. Sybille Bolton (2003) zwraca uwagg, ze treSci i rodzaje testu sg
rowniez okreslane przez inny czynnik, ktéry ma decydujacy wplyw na ostateczng forme
testu, a mianowicie jego przeznaczenie tj. dla kogo test zostal opracowany (16-20). Jak
pisze Bérbel Diehr (2005) w nauczaniu poczatkowym ocenianie sprawnosci jezykowych
powinno przebiegac tak, aby rozwija¢ u dzieci motywacje¢ do dalszej nauki jezyka obcego,

a ewaluacja sprawnosci powinna by¢: zgodna z metodami stosowanymi w trakcie procesu
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dydaktycznego, dokonywana przy pomocy materiatow wizualnych tj. (obrazki, rysunki),
polecenia powinny by¢ sformutowane w sposob zrozumialy oraz nalezy stosowac jasne
dla uczniéw kryteria oceny i pozytywne wzmocnienia (Weskap 2002, Behr 2002). Majac
na uwadze, ze ,,prawidlowy rozwoj kompetencji obcojezycznej rozpoczyna si¢ od
wyksztalcenia umiej¢tnosci rozumienia. W tym celu jest niezbgdne rozumienie
receptywne, ktore pomaga wytworzy¢ i zorganizowa¢ mentalng reprezentacje systemu
jezykowego oraz programy sterujace produkcja jezykowsg. Jest to zlozony proces, w
ktérym najpierw rozwijaja si¢ ,,mentalne normy morfo-fonologiczne, sterujace percepcja i
produkcja obcojezycznych dzwiekéw™ (Illuk 2002, s. 56), w niniejszym eksperymencie
wykorzystano narzedzia pomiaru, stuzace ocenie nabytej przez ucznidow wiedzy w
zakresie sprawnos$ci receptywnych. Kierujac si¢ wskazaniami metodycznymi zaréwno
reprezentantow tzw. podejscia strukturalistycznego™>, jak i podjescia komunikacyjnego®”,
a takze koniecznos$ci dostosowania dlugosci polecen/tekstéw do wieku badanego w
autorskim tescie wykorzystatam:
technike obrazkows - ,,wskaz o ktorym obrazku mowa”, jako, ze:

- jest osadzona w konkretnej sytuacji;

- pozwala na osiggni¢cie zaplanowanych rezultatow bez odwotania do tekstu pisanego;

- pozwala uniknag¢ wzmocnien interferencji jezyka ojczystego;

- dodatkowo uvatrakcyjnia badanie, szczegdlnie jesli obrazek jest kolorowy

(Komorowska 2017, s. 93)*%;

e technike wskazywania elementow obrazka ,,stuchaj i pokaz”, gdyz ta ,,szczegdlnie

dobrze nadaje si¢ do pracy z plakatami, a takze bogato ilustrowanym podrecznikiem;

253

254

255

W podejsciu strukturalistycznym uznaje sie, iz w badaniu testowym sprawnosci rozumienia ze stuchu nalezy
uwzgledni¢ sprawdzanie umiejetnosci: rozrézniania dZzwiekéw, prawidlowego dzielenia strumienia mowy,
rozrézniania wzorcéw rytmicznych, rozrézniania konturéw intonacyjnych, rozréznienia struktur
gramatycznych (Komorowska 2017, s. 92).

W podejéciu komunikacyjnym zaleca sie w badaniu testowym sprawno$ci receptywnych uwzgledni¢:
rozumienie mysli przewodniej ustyszanego tekstu, identyfikacje waznej informacji w tekscie przez
podkreslenie glosem, akcent, dob6r wyrazéw i struktury gramatycznej, zaznaczajace wage informacji,
rozumienie szczegétowych informacji w ustyszanym tekscie, wychwycenie potrzebnej stuchaczowi
informacji z dhuzszego tekstu, a niekiedy takze umiejetno$¢ okreslania i rozumienia odmian jezyka obcego
(Komorowska 2017, s. 92).

Technika obrazkowa doskonale sprawdza sie na pierwszym etapie edukacyjnym, kiedy kontrola obejmuje
proste zadania w L2. Chodzi w niej gléwnie o rozumienie stownictwa i struktury gramatycznej przy czym
rozroznianie dzwigkow odgrywa takze istotng role. ,,W zwigzku z globalnym charakterem rozumienia
sprawnosci rozumienia ze stuchu tj. odpowiedzi na pytania dotyczace ogélnego kontekstu oraz intencji
nadawcy/ interlokutorow” (Prizel-Kania, s.55) wszystkie umiejetno$ci skladowe zostaja sprawdzone
jednoczesnie. Technika obrazkowa przy dobrym doborze obrazka pozwala i w sytuacji blednej odpowiedzi
okresli¢ zrédto btedu.
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e technike ,,stluchaj i pokoloruj, ktéra nie wymaga umiejetnosci pisania, a jedynie
kolorowania obrazka zgodnie z instrukcja nauczyciela;

e technike ,,stuchaj i dorysuj/narysuj” - jest to nieco trudniejsza wersja poprzedniej,
wymagajaca pewnej samodzielnosci 1 umiej¢tnosci rysowania;

e technike zdan prawdziwych i fatszywych ,,czy tak to widzisz” — polegajaca na
weryfikacji zgodnos$ci podanego przez nauczyciela opisu zdarzenia z tre$cig
prezentowanego obrazka czy odgrywanej sytuacji,

e technik¢ zaznaczania ,,zaznacz na podanej liscie co ustyszate§”- w ktorej uczen na
podanym zestawie wyrazoéw odrzuca te, ktore sg czytane przez nauczyciela; (zal. nr
21)

e technike polecen — Total Physical Responce - technika polegajaca na wykonywaniu
przez ucznia okre$lonych czynnosci, ktore pozwalaja na identyfikacje polecenia.
Technika ta umozliwia zbadanie stopnia rozumienia stow/wypowiedzi bez
koniecznosci postugiwania si¢ obcym jezykiem.

Arkusze testow, za pomocg ktorych badano sprawnosci receptywne dzieci zamieszczono w
aneksach (zat. nr 2, 5, 9)

Zadania testowe zostaly opracowane zgodnie z glottodydaktycznymi kryteriami
poprawnosci testu jezykowego. Do pretestu przystapity wszystkie dzieci. W obu grupach
badanych testowanie przebiegalo indywidualnie, poza planowymi godzinami jezyka
niemieckiego. Przy kazdym zadaniu upewniatam si¢ czy dzieci objete badaniem zrozumiaty
polecenie do wykonania, ktore byly formutowane w jezyku polskim. Kolejno przechodzitam
do czytania poszczegolnych elementéw, ktore nalezato: zakolorowaé, wypetni¢ badz
zaznaczyC. Kazdy element powtarzalam dwukrotnie. Zgodnie z zaloZzeniami testowania
wiedzy u dzieci I etapu edukacyjnego zadania bazowaly na wskazanych wcze$niej
technikach.

Akrusz sprawdzajacy (zal. 2) poziom sprawnosci receptywych uczniow klasy
eksperymentalnej 1 kontrolnej zwieral 13 zadan 1 36 ilustracji, ktore byly prezentowane
uczniom w trkacie badania. Laczna liczba punkow mozliwych do uzyskania za poprawnie
wykonane wszystkich zadan wynosita 48 punktéw. Dodatkowo technike ,,stuchaj i koloruj”
zastosowang w zadaniu 8, uzupetniono o polecenie. Dodatkowe zadania do zakolorowania
zostaly wybrane gtéwnie ze wzgledu na niskie prawdopodobienstwo wystgpienia skojarzenia

co do odpowiedniego koloru. Poréwnujac, kolory produktow spozywczych w zadaniu 11
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testowym sa na tyle oczywiste, tez dyktando zawierajace kolory tych produktow, nie

sprawdzitoby poziomu wiedzy badanaych z tego zakresu.

Zadanie I testowe sktadalo si¢ z zadan od 1-3. Zadaniem badanych byto zdecydowanie
czy opis czytany przez nauczyciela jest zgodny z obrazkiem. W zadaniu pierwszym
zaprezentowano 3 obrazki, dodatkowo w zadaniu 3 zadaniem badanych bylo
zakolorowanie odpowiednich zwierzat na kolory dyktowane. W zadaniu
zaprezentowano tacznie 3 obrazki.

Zadanie II testowe skladalo si¢ z zadan od 4-7. Zadaniem badanych bylo wybranie
sposréd obrazkow obrazka zgodnego z opisem. W tym zadaniu zaprezentowano
tacznie 16 obrazkow.

Zadanie III testowe sktadato si¢ z trzech zadan 8-10. W zadaniu 8 zaprezentowano
jeden dwuelementowy, w 9 zadaniu jeden czteroelementowy obrazek. W zadaniu 8
badani zakolorowywali elementy na odpowiednie kolory, w zadaniu 9 dorysowywali
elementy, kolejno wypeiali wskazanym kolorem (3 elementy). Zadanie 10 polegato
na dorysowaniu odpowiednich min postaciom. W zadaniu III testowym
zaprezentowano tacznie 6 obrazkow.

Zadanie IV testowe — skladalo si¢ z 3 zadan 11-13. Zadaniem badanych w wyzej
wymienionych podpunktach bylo zaznaczenie obrazkéw dyktowanych przez
nauczyciela. Zadania od 11-13 byly pogrupowane tematycznie: plan miasta — dokad
ide, produkty spozywcze. W zadaniu 13 badani zaznaczali, w ktorej sylabie styszeli
gloske G, g. W zadaniu IV testowym zaprezentowano tacznie 10 obrazkow.

Przed przystgpieniem do przeprowadzenia badania wlasciwego, w czerwcu 2020/2021

1. wraz zakonczeniem zaje¢¢ dydaktyczno-wychowawczych zostaty przeprowadzone badania

pilotazowe, ktore miaty na celu weryfikacje wiedzy badajacego o kontekscie badania oraz o

procesach zachodzacych w grupie badanej. Innym celem prowadzonego badania byto

zweryfikowanie opracowanych narzedzi badawczych, pod wzgledem trafnosci, rzetelnosci

oraz ewentualna ich poprawa. Badanie pilotazowe zostalo przeprowadzone na mniejszej

grupie niz planowano w eksperymencie wlasciwym (Wilczynska-Michonska-Stadnik 2010, s.

190). Podczas prowadzenia badania pilotazowego uzyskano nastgpujace informacje, takie jak:

wymogi praktyczne zwigzane z zastosowaniem narzedziem (czas badania, ilo$¢ zadan,
przejrzystos¢ polecen);

trudnos$ci zwigzane z kategoryzowaniem danych (tamze, s. 190).
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W badaniu pilotazowym wzi¢li udziat uczniowie Szkoly Podstawowej nr 9 im Henryka
Sienkiewicza w Wodzistawiu Slaskim. Lacznie przebadano 23 osoby - 14 dziewczynek i 9
chlopcow. Przyktadowe zadania wykorzystane w badaniu zamieszczono w ankesie (zat. nr
10).

Wyniki badania pilotazowego uwzgledniono w przygotowaniu wilasciwego arkusza
badawczego. Dodano zadanie ,,stuchaj 1 zaznacz”, a pozostale wzbogacono o nowe
konstrukcje -gramatyczne i leksykalne. Przyjeto zasade, ze kazde zadanie bazuje tylko na
tresciach jednej jednostki tematycznej. Arkusz sprawdzajacy (zal. nr 5) poziom sprawnosci
receptywnych uczniéw klasy eksperymentalnej i kontrolnej zawierat 15 zadan, a w trakcie
testowania zaprezentowano 32 obrazki. Laczna liczba mozliwych do uzyskania punktow
wynosita 48. W obu grupach poziom sprawnosci receptywnych byl badany tym samym
arkuszem, ktory obejmowat zrealizowany na lekcjach j¢zyka niemieckiego materiat.

Zadanie I testowe sktadato si¢ z polecen od 1-4. Zadaniem badanych byta weryfikacja
czy opis czytany przez nauczyciela jest zgodny z obrazkiem. W zadaniu I zaprezentowano
cztery ilustracje. Dodatkowo w podpunktach 1, 3, 1 4 zadania badani zakolorowywali obrazki
pod dyktando nauczyciela.

Zadanie II testowe sktadato si¢ z zadan od 5-8. Badani wybierali spo$rod wskazanych
obrazkdéw, te, ktore byty zgodne z opisem. Lacznie w II zadaniu testowym zaprezentowano 16
obrazkow.

Zadanie III testowe sktadato si¢ z trzech zadah — 9-11. Zaprezentowano w nim 3
obrazki, a w zadaniach 10 1 11 jeden. W zadaniu 9 badani badani dorysowywali czytane przez
nauczyciela cz¢sci garderoby oraz wypetniali odpowiednim kolorem (5 koloréw). Zadanie 10
polegato na dorysowaniu odpowiednich przedmiotow w pokoju (4 przedmioty). W zadaniu 11
badani zgodnie z instrukcja nauczyciela, dorysowywali odpowiednie czg$ci ciata do
zatgczonego konturu.

Zadanie IV testowe skladalo si¢ z 4 zadan 12-15. Zadaniem badanych bylo
zaznaczenie obrazkéw dyktowanych przez nauczyciela. Zadania 12-15 byly pogrupowane
tematycznie: plan miasta — kierunki, spacer w zoo, $rodki transportu — czym pojad¢ na
wycieczke, ostatnie zadanie testowe 15 bylo zwigzane z pogoda — zjawiska atmosferyczne. W
IV zadaniu testowym zaprezentowano tacznie 3 jednoelementowe obrazki, a w zadaniu 15

jeden 6 elementowy obrazek.
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Majac na uwadze, ze techniki statystyczne ,,w pedagogice stanowig podstawe
opracowywania materiatu badawczego” (Krajewski 2010, s. 33), uzupelitam o nie
wykorzystywane w badaniach metody i techniki. W obliczeniach danych ilosciowych badacz
moze wykorzysta¢ statystyki opisowe i1 indukcyjne. Obydwie badz jedng z nich w zaleznosci
od tego jakie sg jego zamierzenia badawcze. Celem moich badan byto rozpoznanie (diagnoza)
poziomu sprawnosci receptywnych uczniow w wieku wczesnoszkolnym. Stad tez
korzystalam ze statystyk opisowych, ktorych celem jest szczegdétowa charakterystyka badane;j
grupy. Pozwala ona na uporzadkowanie, klarowne i ekonomiczne przedstawienie uzyskanych
wynikow i1 wnioskowanie na ich podstawie o tym ,,co one mdéwia” na temat badanych

obiektow (Michonska-Stadnik, Wilczynska 2010, s. 194).

6. Wyniki badan wtasnych

6.1. Poziom zdolnosci receptywnych dzieci grupy eksperymentalnej i kontrolne;j

W badaniu wzigto udziat 66 uczniéow klas drugich (n = 33) i trzecich (n = 33).
Ogotem, w grupie tej znalazto si¢ 37 dziewczat (56,1%) 1 29 chlopcow (43,9%), a $redni wiek
catej grupy wyniost 8,50 lat (SD = 0,50; dzieci byly w wieku 8 1 9 lat).

W grupie eksperymentalnej 1 grupie kontrolnej znalazlo si¢ po 33 uczniow. W
odniesieniu do grupy eksperymentalnej, grupe stanowito 20 dziewczat (60,6%) oraz 13
chlopcow (39,4%). Wszyscy badani byli uczniami klasy trzeciej, a kazdy z uczniow w
momencie badania miat 9 lat. W odniesieniu do grupy kontrolnej, grupe stanowito 17
dziewczat (51,5%) oraz 16 chtopcow (48,5%). Wszyscy badani byli uczniami klasy drugiej, a

wiek kazdego z uczniow w momencie badania wynosit 8 lat.

Sprawno$¢ receptywna ucznidow w poczatkowej fazie nauki (pretest)

Celem okreslenia, jaka byta sprawnos¢ receptywna ucznidow w poczatkowej fazie nau-
ki (pretescie), wyliczono statystyki opisowe dla grup eksperymentalnej i kontrolnej: srednie i
mediany wynikéw w pretescie, odchylenia standardowe wraz z minimalnym i maksymalnym
wynikiem uzyskanym w danej grupie oraz wspotczynniki skosnosci.

Ponadto, w celu okreslenia, ilu spos$rod ucznidow uzyskalo wymagany poziom spraw-

nosci receptywnej, wyliczono licznos$ci procenty dla uczniow, ktorzy uzyskali okreslone po-
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ziomy ww. sprawnosci. Arbitralnie zatozono, ze uzyskanie ponizej 30% sposréd mozliwych
do uzyskania punktow oznacza¢ bedzie niewystarczajacy poziom sprawnosci receptywnej,
mie¢dzy 30 a 70% przecig¢tny poziom sprawnosci, zas powyzej 70% - znaczacy poziom spraw-
nos$ci receptywne;.

Przecigtne wyniki uzyskane w grupach eksperymentalnej i kontrolnej w pierwszym

pomiarze przedstawiono w tabeli 10.

Tabela 10. Wyniki uczniéw z grup eksperymentalnej i kontrolnej uzyskane w poczatkowej fa-

zie nauki (pretest) - statystyki opisowe

M Mediana SD Min Max | Skosnos¢
Pretest Eksperymentalna 36,12 36 6,93 24 47 -0,17
Pretest Kontrolna 31,06 32 6,56 14 47 0,04

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Uczniowie z grupy eksperymentalnej uzyskiwali w pretescie $rednio 36,12 punktow
(SD = 6,93; mediana wyniosta 36 punktéw). Minimalny poziom punktow uzyskiwany przez
uczniéw w tej grupie wyniost 24, za§ maksymalny wynik - 47 punktow. Skosnos¢ wskazuje,
ze wyniki uzyskiwane przez uczniow symetrycznie rozktadaty si¢ wokot $redniej, z domi-
nacja wynikow bliskich $rednie;.

Jesli chodzi o ucznidow z grupy kontrolnej, to uzyskiwali w pretescie $rednio 31,06
punktow (SD = 6,56; mediana wyniosta 32 punkty). Minimalny poziom punktéw uzyskiwany
przez uczniow w tej grupie wyniost 14, za§ maksymalny wynik - 47 punktow. Skos$nos¢
wskazuje, ze wyniki uzyskiwane przez uczniow symetrycznie rozktadaty si¢ wokot sredniej, z
dominacjg wynikow bliskich §rednie;.

Informacje o odsetku uczniow w grupach eksperymentalnej i kontrolnej, ktérzy uzys-
kali konkretne poziomy sprawnos$ci receptywnej (niewystarczajacy, przecietny i znaczacy) pr-

zedstawiono w tabeli 11.
Tabela 11. Uczniowie w grupach eksperymentalnej 1 kontrolnej, ktérzy uzyskali w pretescie

konkretne poziomy sprawno$ci receptywnej (niewystarczajacy, przecigtny i znaczacy) - lic-

zebnosci 1 procenty
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n Procent
Eksperymentalna |Niewystarczajacy poziom sprawnosci receptywnej (ponizej 30%) 0 0%
Przecietny poziom sprawnosci receptywnej (miedzy 30 a 70%) 11 0
Znaczacy poziom sprawnosci receptywnej (powyzej 70%) 22 0
Kontrolna Niewystarczajacy poziom sprawnos$ci receptywnej (ponizej 30%) 1 0
Przecigtny poziom sprawnosci receptywnej (miedzy 30 a 70%) 22 0
Znaczacy poziom sprawnosci receptywnej (powyzej 70%) 10 0

Zrodto: opracowanie wlasne

Analiza wskazata, ze w grupie eksperymentalnej wigkszo$¢ badanych w pretescie
osiggneta znaczacy poziom sprawnos$ci receptywnej (n = 22; 66,7%), za$ blisko jedna trzecia
grupy sytuowata si¢ w przedziale oznaczajagcym wyniki przecigtne (n = 11; 33,3%). W grupie
tej, zaden z ucznidw nie uzyskat wyniku ponizej 30% mozliwych do uzyskania punktow. Od-
mienng sytuacj¢ mozna bylo zaobserwowac¢ w grupie kontrolnej, gdzie wigkszo$¢ badanych w
pretescie osiagnela przecigtny poziom sprawno$ci receptywnej (n = 22; 66,7%), za$ blisko
jedna trzecia grupy sytuowata si¢ w przedziale oznaczajacym wyniki znaczace (n = 10;
30,3%). W grupie tej, tylko jeden z uczniow uzyskat wynik ponizej 30% mozliwych do uzys-
kania punktow.

Uzyskane wyniki odpowiadaja na pytanie badawcze szczegétowe 1, ktore brzmiato:
Jaki jest poziom sprawnosci receptywnych ucznioéw klas II 1 11 przez rozpocze¢ciem nauki me-
todami aktywizujagcymi z wykorzystaniem narzedzi ICT?

W zwigzku w wynikami uzyskanymi powyzej, nalezy sformutowa¢ nastgpujaca odpo-
wiedZ na niniejsze pytanie: uczniowie klasy drugiej i trzeciej charakteryzowali si¢ odpowied-
nio przeci¢tnym i znaczacym poziomem sprawnosci receptywnej przed rozpoczgciem nauki

metodami aktywizujacymi z wykorzystaniem ICT.

Sprawno$¢ receptywna ucznidéw w koncowej fazie nauki (posttest)

Przecietne wyniki uzyskane w grupach eksperymentalnej i kontrolnej w drugim

pomiarze przedstawiono w tabeli 12.
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Tabela 12. Wyniki uczniéw z grup eksperymentalnej i kontrolnej uzyskane w koncowej fazie

nauki (posttest) - statystyki opisowe

M Mediana (SD Min |Max |Skosnos¢
Posttest Eksperymentalna 27,42 25 7,87 |14 45 0,52
Posttest Kontrolna 25,39 25 5,83 14 35 -0,06
TPR Eksperymentalna 9,91 10 2,44 |6 14 -0,08
TPR Kontrolna 9,00 9 2,11 |5 13 0,28

Zrodto: opracowanie wilasne

Uczniowie z grupy eksperymentalnej uzyskiwali w posttescie Srednio 27,42 punktow
(SD = 7,87; mediana wyniosta 25 punktéw). Minimalny poziom punktéw uzyskiwany przez
uczniow w tej grupie wyniost 14, zas maksymalny wynik - 45 punktow. Sko$nos¢ wskazuje,
ze wyniki uzyskiwane przez uczniow symetrycznie rozkladaly sie wokot sredniej, z delikatng
dominacja wynikoéw ponizej srednie;.

Jesli chodzi o uczniéw z grupy kontrolnej, to uzyskiwali w posttescie Srednio 25,39
punktéw (SD = 5,83; mediana wyniosta 25 punkty). Minimalny poziom punktow uzyskiwany
przez uczniow w tej grupie wyniost 14, zas maksymalny wynik - 35 punktéw. Skosnos¢
wskazuje, ze wyniki uzyskiwane przez uczniow symetrycznie rozktadaty sie wokét sredniej, z
dominacjg wynikow bliskich Sredniej.

W odniesieniu do testu TPR, uczniowie z grupy eksperymentalnej uzyskiwali Srednio
9,91 punktéow (SD = 2,44; mediana wyniosta 10 punktéw), przy najnizszym wyniku
uzyskanym w grupie rownym 6, i maksymalnym wyniku wynik rownym 14 punktow.
Uczniowie z grupy kontrolnej uzyskiwali $rednio 9,00 punktow (SD = 2,11; mediana
wyniosta 9 punktéw) w teScie TPR, przy najnizszym wyniku uzyskanym w grupie rownym 5,
i maksymalnym wyniku wynik réwnym 13 punktow. W przypadku obu grup wspoétczynnik
skosnosci wskazywal, ze wyniki uzyskiwane przez uczniow symetrycznie rozkladaly sie
wokot Sredniej, z dominacja wynikow bliskich $redniej.

Informacje o odsetku uczniéw w grupach eksperymentalnej i kontrolnej, ktérzy
uzyskali w drugim pomiarze konkretne poziomy sprawnosci receptywnej (niewystarczajacy,

przecietny i znaczacy) przedstawiono w tabeli 13.
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Tabela 13. Uczniowie w grupach eksperymentalnej i kontrolnej, ktorzy uzyskali w posttescie

konkretne poziomy sprawnosci receptywnej (niewystarczajacy, przecietny i znaczacy) -

liczebnosci i procenty

70%)

Procent

Niewystarczajacy poziom sprawnosci receptywnej
Eksperymentalna 0

(ponizej 30%)

Przecietny poziom sprawnosci receptywnej (miedzy 30 a 04 0

70%)

Znaczacy poziom sprawnosci receptywnej (powyzej 0

70%)

Niewystarczajagcy poziom sprawnosci receptywnej
Kontrolna 0

(ponizej 30%)

Przecietny poziom sprawnosci receptywnej (miedzy 30 a 29 0

70%)

Znaczacy poziom sprawnosci receptywnej (powyzej 0

Zrédlo: opracowanie wiasne

Analiza wskazala, ze w grupie eksperymentalnej wiekszos¢ badanych w posttescie

osiggnela przecietny poziom sprawnosci receptywnej (n = 24; 72,7%), za$ blisko jedna piata

grupy sytuowata sie w przedziale oznaczajacym wyniki znaczace (n = 7; 21,2%). W grupie

tej, tylko dwoch uczniéw uzyskato wyniki ponizej 30% mozliwych do uzyskania punktéw

(6,1%). Podobng sytuacje mozna bylo zaobserwowa¢ w grupie kontrolnej, gdzie wiekszos¢

badanych w posttescie osiagnela przecietny poziom sprawnosci receptywnej (n = 29; 87,9%),

przy czym tylko trzech uczniow sytuowalo sie w przedziale oznaczajacym wyniki znaczace

(9,1%). W grupie tej, tylko jeden z uczniéw uzyskat wynik ponizej 30% mozliwych do

uzyskania punktow.

Informacje o odsetku uczniow w grupach eksperymentalnej i kontrolnej, ktorzy

uzyskali w drugim pomiarze konkretne poziomy sprawnos$ci receptywnej (niewystarczajacy,

przecietny i znaczacy) mierzonej metoda TPR przedstawiono w tabeli 14.
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Tabela 14. Uczniowie w grupach eksperymentalnej i kontrolnej, ktérzy uzyskali w posttescie
konkretne poziomy sprawnosci receptywnej (niewystarczajqcy, przecietny i znaczacy) -

liczebnosci i procenty

n Procent

Niewystarczajacy poziom sprawnosci receptywnej (ponizejj0 0%
Eksperymentalna

30%)

Przecietny poziom sprawnosci receptywnej (miedzy 30 a18 [0

70%)

Znaczacy poziom sprawnosci receptywnej (powyzej 70%) |15 |0

Niewystarczajacy poziom sprawnosci receptywnej (ponizejj0 0%
Kontrolna

30%)

Przecietny poziom sprawnosci receptywnej (miedzy 30 a24 |0

70%)

[€=)
[=)

Znaczacy poziom sprawnosci receptywnej (powyzej 70%)

Zrodto: opracowanie wilasne

Analiza wskazala, ze w grupie eksperymentalnej wiekszos¢ badanych w teScie TPR
osiagnela przecietny (n = 18; 54,5%) lub znaczacy poziom sprawnosci receptywnej (n = 15;
45,5%). Podobna sytuacje mozna bylo zaobserwowa¢ w grupie kontrolnej, gdzie wiekszo$¢
badanych w teScie TPR osiagnela przecietny (n = 24; 72,7%) lub znaczacy poziom
sprawnosci receptywnej (n = 9; 27,3%).

Uzyskane wyniki odpowiadajq na pytanie badawcze szczegotowe 2, ktére brzmialo:
Jaki jest poziom sprawnosci receptywnych badanych w koncowej fazie nauki w klasie
eksperymentalnej realizujacej zajecia metoda aktywizujaca z wykorzystaniem ICT?

W zwigzku w wynikami uzyskanymi powyzej, nalezy sformutowa¢ nastepujaca
odpowiedZ na niniejsze pytanie: uczniowie w klasie eksperymentalnej realizujacej zajecia
metoda aktywizujaca z wykorzystaniem ICT charakteryzowali sie najczesciej przecietnym
poziomem sprawnosci receptywnej, przy przecietnych lub niskich odsetkach uczniow o
wysokim poziomie sprawnosci receptywnej. Z podobnym poziomem sprawnosci receptywnej

miano do czynienia w grupie kontrolnej.
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Uzyskane wyniki odpowiadaja rowniez na pytania badawcze szczegdtowe 3 i 4, ktdre
brzmialy: pytanie 3 - Jaki jest poziom osiggnie¢ minimalnych uczniow w zakresie sprawnosci
receptywnych uczestniczagcych w zajeciach prowadzonych metoda aktywizujaca z
wykorzystaniem ICT? pytanie 4 - Jaki jest minimalny poziom sprawnosci receptywnych
uczniow uczestniczacych z zajeciach, w ktérych nie wykorzystuje sie narzedzi ICT?

W zwigzku w wynikami uzyskanymi powyzej, nalezy sformulowaé nastepujaca
odpowiedZz na niniejsze pytania: uczniowie w klasie eksperymentalnej realizujacej zajecia
metoda aktywizujaca z wykorzystaniem ICT uzyskiwali minimalny wynik w zakresie
sprawnosci receptywnej rowny 14 punktom z 48 mozliwych do zdobycia, co stanowi 29,2%
mozliwych do zdobycia punktéw i sytuuje ich na poziomie niewystarczajacej sprawnosci

receptywnej. Podobny wynik uzyskano w grupie kontrolnej.

Zmiana sprawnosci receptywnej uczniow w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w kolejnych

pomiarach (wyniki testu)

W celu sprawdzenia roznic w zakresie znajomosci stéw i poje¢ miedzy grupa
eksperymentalng i kontrolng, jak réwniez zmian, jakie zaszly w wiedzy uczniow miedzy
pretestem i posttestem, wykorzystano mieszany model analizy wariancji (ANOVA). Model
ten wykorzystywany jest w celu jednoczesnego sprawdzania roznic w wynikach oséb
badanych wynikajacych ze zmian zachodzacych w czasie (zmiany wewnatrzosobnicze; ang.
within subject effects) oraz r6znic miedzygrupowych (zmiany miedzyosobnicze; ang. between
subject effects). Pozwala on rowniez na testowanie efektow interakcji czynnikow wewnatrz- i
miedzyosobniczych w celu sprawdzenia, czy wzorzec réznic miedzygrupowy nie jest zalezny
od interakcji obu czynnikow (zob. Field, 2013).

Mieszany model ANOVA jest modelem statystycznym z grupy parametrycznych. Stad
tez przed przystapieniem do sprawdzenia hipotez badawczych sprawdzono zalozenia dla
niniejszego modelu: normalnos¢ rozkladu wynikow w pre- i postteScie w podgrupach oraz
normalnos$¢ rozkladu réznic miedzy pretestem i posttestem. Dodatkowo, z racji testowania
réznic w wariancie miedzyosobniczym, sprawdzono zatozenie o jednorodnos$ci (réwnosci,
homogenicznosci) wariancji wynikow w pretescie i posttescie w grupach eksperymentalne;j i

kontrolne;j.
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W odniesieniu do pierwszego z zalozen, tj. zaloZenia o normalnosci, zastosowano test
Shapiro-Wilka, ktory sprawdza, czy rozklad analizowanej zmiennej jest zgody z normalnym
(zob. Field, 2013). Jego wyniki pokazaly, ze jesli chodzi o wyniki pretestu, to zar6wno w
grupie eksperymentalnej, jak i kontrolnej, rozklad wynikéw uzyskiwanych przez uczniow
zblizony byt do normalnego: W(33) = 0,94; p = 0,064 oraz W(33) = 0,96; p = 0,333,
odpowiednio dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej. Podobny wynik uzyskano w
odniesieniu do wynikow w posttescie, ktorych rozklad zgodny byt z normalnym w obu
grupach: W(33) = 0,96; p = 0,270 oraz W(33) = 0,97; p = 0,415, odpowiednio dla grupy
eksperymentalnej i kontrolnej. Réwniez rozklad ré6znic miedzy kolejnymi pomiarami byt
zgodny z normalnym: W(66) = 0,97; p = 0,188 (grupa eksperymentalna: W(33) = 0,95; p =
0,106; grupa kontrolna: W(33) = 0,96; p = 0,298).

Analiza jednorodnosci wariancji zostala przeprowadzona z wykorzystaniem testu
Levene’a, ktory shuzy do sprawdzenia zalozenia o rownej wariancji analizowanej zmiennej w
wybranych grupach porownawczych w sytuacji, w ktorej liczebnosci porownywanych grup sa
rowne (zob. Field, 2009). Jego wyniki wskazaly, ze w odniesieniu do pierwszego pomiaru,
wariancje wynikow w grupie eksperymentalnej i kontrolnej byly podobne: F(1, 64) = 1,31; p
= 0,258. Podobnie, nie bylo istotnych statystycznie réznic w wariancjach wynikéw w
posttescie: F(1, 64) = 2,09; p = 0,153.

Majac na uwadze uzyskane wyniki stwierdzono, ze zalozenia dla modelu ANOVA
zostaly spelnione i mozna zastosowa¢ wyzej wymieniong analize statystyczna bez
dodatkowych korekt lub poprawek. W zwiazku z powyzszym przystapiono do wyliczenia
modelu ANOVA, w ktérym uwzgledniono jeden efekt wewnatrzosobniczy (réznica miedzy
pretestem i posttestem), jeden efekt wewnatrzosobniczy (r6znice miedzy grupa
eksperymentalng i kontrolng) oraz jeden efekt interakcyjny (réznice miedzy pretestem i
posttestem w grupach kontrolnej i eksperymentalnej). Dla kazdego z efektow wyliczono
dodatkowo miary wielkoS$ci efektéw w postaci wspétczynnika w?, ktéry wybrano ze wzgledu
na jego mniejsze obcigzenie w stosunku do innych miar pokrewnych, np. n?% szczegélnie w
sytuacji badan na relatywnie matej prébie (Albers, Lakens, 2018; Troncoso Skidmore,
Thompson, 2012). W calej pracy do oceny wielkosci efektu wykorzystano wskazania
Andy’ego Fielda (2013), zgodnie z ktorymi efekt ponizej 0,01 traktowany jest jako bardzo
maty; od 0,01 do 0,06 — maty; od 0,06 do 0,14 — przecietny; powyzej 0,14 — duzy.
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Ponadto, w ramach analizy post hoc (analizy szczegotowego wzorca réznic miedzy
wybranymi dwoma grupami porownawczymi) wykorzystano test Holma. Z racji
porownywania dwoch grup, jako miare wielkosci efektu podano wspétczynnik d Cohena, dla
ktorego za Fieldem (2013) przyjeto nastepujace ramy interpretacyjne: efekt ponizej 0,30
traktowany jest jako maty, z przedziatu 0,30-0,50 — jako przecietny, powyzej 0,50 — jako duzy.

Wyniki. Wyniki ANOVA wskazaly na istotng statystycznie roznice miedzy pretestem i
posttestem: F(1, 64) = 65,78; p < 0,001; w* = 0,22. Zaobserwowany efekt statystyczny byt
duzy. Wyniki wskazaly rowniez na istotne roznice miedzy grupami eksperymentalng i
kontrolna: F(1, 64) = 6,14; p = 0,016; w” = 0,04. Zaobserwowany efekt statystyczny byt maty.
Efekt interakcyjny nie byl istotny statystycznie, wskazujac na podobny wzorzec réznic

miedzy pretestem i posttestem w obu grupach: F(1, 64) = 2.93; p = 0,092; »* = 0,01.

40 — Grupa
38 _ O Eksperymentalna

® Kontrolna
36 —

34 -
32 -
30 -
28 -
26 —
24 —
22 —
20 -

Wynik

{ |
Pretest Posttest

Badanie

Wykres 1. R6znice miedzy wynikami testu w pretescie i postteScie w grupie eksperymentalnej

i kontrolnej - Srednie i 95% przedzialy ufnosci dla sredniej

Charakter i kierunek r6znic miedzy grupami przedstawiono na wykresie 1. Wskazuje

on, ze zarobwno w grupie eksperymentalnej, jak i kontrolnej, obserwowa¢ mozna bylo
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obnizenie wynikow uzyskanych przez uczniow w pretescie w stosunku do wczesniejszego
pomiaru (Srednie dla poszczegdlnych grup podano w tabelach 10 i 12). W tym sensie, istotng
statystycznie zmiane wynikow w stosunku do pretestu odnotowano zaréwno dla grupy

eksperymentalnej (p < 0,001), jak i kontrolnej (p < 0,001; zob. Tabela 15).

Tabela 15. R6znice miedzy pretestem i posttestem w poszczegoOlnych grupach oraz zmiany

wynikow dla grupy kontrolnej i eksperymentalnej - test post hoc Holma

Srednia d
Poréwnanie t df p
roznica Cohena
0,01
PPretest 5,06 3,01 P31 X 0,74
Eksperymentalna vs. kontrolna ¥E
Posttest 2,03 1,21 B2 0’ 0,30
< 0,0
Eksperymentalna 8,70 6,95 [32 o1 1,27
Pretest vs. posttest
< 0,0
[Kontrolna 5,67 453 32 o1 0,83

Zrodlo: opracowanie wilasne

Wykres wskazat rowniez, ze juz w fazie poczatkowej nauki badani z grupy kontrolnej
i eksperymentalnej roznili sie poziomem sprawnosci receptywnej (zob. Tabela 15), przy
wyzszym poziomie sprawnosci receptywnej w grupie eksperymentalnej (p = 0,010). Badane
grupy nie réznily sie jednak od siebie w koncowej fazie nauki, w ktérej poziom sprawnosci
receptywnej byt podobny, a roéznica miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng nie byta

istotna statystycznie (p = 0,230).

Réznice miedzy grupa kontrolng i eksperymentalng w zakresie sprawnosci receptywnej

uczniow (metoda TPR)

W celu sprawdzenia roznic w zakresie wynikow testu TPR miedzy grupa

eksperymentalng i kontrolna, wykorzystano test t Studenta dla grup niezaleznych. Test ten
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wykorzystywany jest w celu sprawdzenia réznic w Srednich wyliczonych dla dwdch
niezaleznych od siebie grup oso6b badanych (zob. Field, 2013).

Test t Studenta jest testem z grupy parametrycznych. Stad tez przed przystagpieniem do
sprawdzenia hipotez badawczych sprawdzono zalozenia dla niniejszego modelu: normalnos¢
rozkladu wynikéw testu TPR w grupach kontrolnej i eksperymentalnej oraz jednorodnos¢
wariancji wynikéw testu TPR w grupach eksperymentalnej i kontrolnej.

W odniesieniu do pierwszego z zalozen, tj. zaloZzenia o normalnosci, podobnie jak we
wczesniejszym przypadku zastosowano test Shapiro-Wilka. Jego wyniki pokazaly, ze jesli
chodzi o wyniki TPR, to zarbwno w grupie eksperymentalnej, jak i kontrolnej, rozklad
wynikéw uzyskiwanych przez uczniéw zblizony byt do normalnego: W(33) = 0,95; p = 0,104
oraz W(33) = 0,95; p = 0,095, odpowiednio dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej. Analiza
jednorodno$ci wariancji przeprowadzona z wykorzystaniem testu Levene’a, wskazala, ze
wariancje wynikbw TPR w grupie eksperymentalnej i kontrolnej byty podobne: F(1, 64) =
1,65; p = 0,204.

Majac na uwadze uzyskane wyniki stwierdzono, ze zalozenia dla testu t Studenta dla
grup niezaleznych zostaly spelnione i mozna zastosowa¢ wyzej wymieniong analize
statystyczna bez dodatkowych korekt lub poprawek.

Dodatkowo, jako miare wielkosci efektu zwigzanego z réznicami miedzy dwoma
Srednimi, wyliczono wspotczynnik d Cohena, dla ktérego przyjeto identyczne ramy
interpretacyjne jak w poprzednim przypadku

Wyniki testu t Studenta dla grup niezaleznych wskazaly na brak istotnych
statystycznie roznic miedzy grupami eksperymentalng i kontrolna: t(64) = 1,62; p = 0,110; d =
0,40. Roznice miedzy obiema grupami w uzyskiwanych wynikach testu TPR pokazano na

wykresie 2.

192



il

TPR
o)
\

o L

Fkspervmentalna Kontroina

Girupa

Wykres 2. Réznice miedzy wynikami testu TPR miedzy grupg eksperymentalng i kontrolng -

Srednie i 95% przedzialy ufnosci dla sredniej

Wyniki uzyskane w rozdziatach 6.3 i 6.4 odpowiadajq na pytania badawcze glowne,
ktore brzmiato: Czy i w jakim stopniu wykorzystanie narzedzi ICT w dydaktyce jezyka
obcego stymuluje jezykowe osiggniecia uczniéw klas miodszych szkoly podstawowej w
zakresie sprawnosci receptywnych?

W zwigzku w wynikami uzyskanymi powyzej, nalezy sformulowaé nastepujaca
odpowiedZ na niniejsze pytania: uczniowie z klasy eksperymentalnej realizujacej zajecia
metoda aktywizujaca z wykorzystaniem ICT nie uzyskiwali wyzszych wynikéw pod koniec
cyklu nauki (w poréwnaniu do pretestu) i nie réznili sie w sposéb istotny statystycznie od

uczniéw z grupy kontrolnej pod wzgledem sprawnosci receptywne;j.

6.2. Postawa ucznia wzgledem nauczyciela, a jego osiagni¢cia w zakresie sprawnosci

receptywnych

Przeprowadzone obserwacje w trakcie dziatan eksperymentalnych pozwalajg na

wyciagnigcie nastepujacych wnioskow:
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badani uczniowie z klasy I (przed wdrozeniem dziatan eksperymentalnych) po okresie
dostosowania si¢ do nowej sytuacji szkolnej chetnie uczestniczyli w zajeciach
niemieckojezycznych, szczegdlnie w takich, ktorym towarzyszyt ruch. Taka forma
nauki jest szczegllnie oczekiwana w tym wieku, co stanowi potwierdzenie
wskazowek sformutowanych przez Illuka (2002), dotyczacych nauczania jezykow
obcych dzieci pierwszego etapu edukacyjnego;

zarbwno uczniowie klasy II i III w trackie prowadzonego eksperymentu
entuzjastycznie podchodzili do zabawach ruchowych, szczegdlnie tych opartych na
regulach. Che¢ uczestnictwa w tego typu zajeciach jest zwigzana z uwarunkowaniami
psychorozwojowymi pdznego dziecinstwa 1 znajduje swoje potwierdzenie w
literaturze przedmiotu, m.in., Kotodziejczyk (2011), Illuk (2002), Sowa-Bacia (2016);
dzieci wychodzily z inicjatywa proszac o powtdérzenie prowadzonych aktywnosci,
szczegoOlnie jesli zabawom towarzyszyla muzyka. Zaobserwowano takze, iz lekcje z
wykorzystaniem ruchu i muzyki generuja wyzszy poziom aktywnos$ci ucznidw, a takze
zachecaja dzieci nieSmiate do aktywnego udzialu w nich. Obserwacje te potwierdzaja
wczesniejsze wyniki badan odnosnie znaczenia elementow ruchowych 1 muzycznych
W nauczaniu jezyka obcego dzieci w mlodszym wieku szkolnym (por. Illuk, z 2002);
zauwazono, ze czegste pozytywne wzmocnienia zachowan dziecka oraz eliminowanie
pojawiajacych si¢ stanow napigcia poprzez indywidualizacj¢ procesu dydaktycznego
(tj. uwzglednienie styléw poznawczych ucznidw, ich mozliwosci receptywnych i
produktywnych, tempa uczenia si¢ 1 zapamigtywania nowych tresci) sprzyjato
wykazywaniu przez dzieci otwartych postaw wobec prowadzacego zajecia,
spontanicznemu wyrazaniu entuzjazmu, jak réwniez wywotywato u$miech na ich
twarzach (zob. Illuk 2002);

wyzej wymienione postawy wsrdd dzieci objetych badaniem moga wskazywac, ze
akceptowaly one ,,obecnos$¢” jezyka niemieckiego, czego wyrazem byly proponowane
przez nich aktywnos$ci w jezyku niemieckim oraz prosby o ich powtdrzenie;

w kazdej z badanych grup zauwazono uczniéw ,,mniej lub bardziej popularnych™.
Relacje rowiesnicze mialy roéwniez swoje przelozenie na jako$¢ pracy ucznidéw na
lekcjach jezyka niemieckiego prowadzonych w grupach czy w parach. Przypuszcza

si¢, ze takie zachowania sg $cisle skorelowane z podjeciem nauki szkolnej, ktora w
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istotny sposéb wpltywa na postrzeganie innych oso6b, w tym przypadku
kolegow/kolezanek z grupy réwiesniczej, zmieniajgc charakter relacji rowiesniczych,
m.in. cechy oraz formy tych relacji, a takze znaczenie jakie dziecko im przypisuje
(zob. Schaffer 2005, Kotodziejczyk 2011);

e zaobserwowano wzrost aktywnosci uczniow na zajeciach jezyka niemieckiego, na
ktorych wykorzystywano narzedza ICT, szczegdlnie wtedy kiedy dzieci miaty
mozliwo$¢ manipulowania obrazami, ktérym towarzyszyla muzyka. Korzystanie z
projektora multimedialnego i prezentacja aplikacji internetowych, pozwalajacych na
réznorodne modyfikacje w tresci zadan nie tylko wzbudzaly duze zainteresowanie
uczniodw, ale takze sprzyjaty podtrzymywaniu motywacji uczniow do dalszej nauki.
Spostrzezenia te znajduja swoje potwierdzenie w literaturze przedmiotu: Miller i
Glover (2010), Beeland (2002), Walker-Tileston (2004), Hall, Higgins (2005), Md.
Ruhul Amina, Mahedi Azima, Md. Abul Kalama (2018).

Strategie jezykowe

Odnoszac si¢ do strategii jezykowych, odnotowano, ze:

e dzieci powtarzaty wielokrotnie stowo/grupg stow za nauczycielem, aby podtrzymac
rozmowe (imitacja), poniewaz niedostateczna ilo$¢ liczba powtorzen, za mate ich
urozmaicenia oraz niedoktadna realizacja utrudnia wytworzenie wlasciwych
mentalnych progéw dekodowania i kodowania jezyka. Spostrzezenie to dowodzi
zasadno$ci wielokrotnych powtérzen stow i nowych struktur jezykowych przez

nauczyciela w trakcie trwania lekcji (zob, Illuk 2002, s. 69)

e uczniowie klas I przed wdrozeniem dziatan eksperymentalnych w pierwszej kolejnosci
przystosowywali si¢ do nowej sytuacji szkolnej, a nastgpnie ,,ostuchiwali” si¢ z
nowym jezykiem. Dlatego tez zadne z dzieci nie byto zmuszone do wypowiedzi, kiedy
wyraznie si¢ przed tym wzbraniato (zob. Szot M. 2000). Wyrazanie okreslonych
zwrotow: Ich bin da. (Jestem obecny) badz Ich bin fertig (jestem gotéw), miato
miejsce dopiero w II pdiroczu I klasy, natomiast wraz z rozpoczeciem dziatan

eksperymentalnych w obu klasach objetych badaniem prawie wszyscy uczniowie
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wyrazali zar6wno wymienione wyzej okreslone zwroty, jak réwniez inne bedace
przedmiotem niemieckiego jezyka lekcyjnego™®;

e 0 znaczenie stow rymowanki, piosenki dopytywaty si¢ szczego6lnie te dzieci, ktore w
pre i posttescie zdobyly liczbe punktow powyzej warto$ci minimalnej. Zabawa
jezykiem wyrazona tworzeniem nowych rymoéw, jak réwniez korygowanie wlasnych
wypowiedzi 1 wypowiedzi kolegow wystepowato réwniez wsrdod dzieci, ktore
osiggnety poziom punktéw powyzej liczby minimalnej. Zaobserwowane zachowania
potwierdzaja wnioski innych badaczy, ktorzy twierdza, ze zainteresowane jezykiem
dzieci podejmuja proby tworzenia nowych stow tzw. neologizméw z elementow juz

znanych (Rokit- Janskow 2010, s. 31);

e szczeg6Olnie uczniowie klasy I przed rozpoczgciem dziatan eksperymentalnych
odpowiadali: Ich bin dran (ja jestem kolejny), ich bin fertig (jestem gotdw), ich bin da
(jestem obecny), jak rdwniez przy zwrotach i wyrazeniach stosowanych w trakcie
zajec¢, otrzymujac podpowiedzi nauczyciela. Z kolei w trackie prowadzenia dziatan
eksperymentalnych uczniowie klasy II 1 III w wigkszosci ,,przechodzili” z jednego
jezyka na jezyk drugi. Wskazuje sie, rowniez ze ze mimo regularnym powtorzen
okreslonych zwrotow, zdarzato si¢ réwniez, ze niektdre dzieci nie ,,przechodzity” z
jednego jezyka na drugi, szczegdlnie te, ktére w testach osiggnety niski poziom

sprawnosci®’;

Warto takze zaznaczy¢, ze na korzystanie z okreslonych strategii jezykowych przez
ucznia oraz jego postaw¢ wobec jezyka ma wplyw wiele czynnikow m.in. indywidualne
cechy jego osobowosci chociazby ambicja (jako jeden z motywow zewngtrznych), zdolnosé,
inteligencja czy temperament (Lipinska 2003), dlatego tez prowadzona obserwacja
uczestniczagca pozwolila na rozpoznanie pewnych uogdlnionych strategii uczenia si¢
badanych oraz najczes$ciej prezentowanego przez nich stosunku do nauki jezyka
niemieckiego. Zebrany za jej pomocg material empiryczny umozliwil sformutowanie

wniosku, iz osiggnigcia uczniow w zakresie sprawno$ci jezykowych uczniéw sa

»6 - Jak wskazuje Illuk (2002) umiejetnos¢ mowienia rozwija sie powoli, a procesu tego nie mozna przyspieszac
za pomocg wymuszonej reprodukcji i imitacji (s. 94).

Starano si¢, aby dzieci przed wdrozeniem dziatan eksperymentalnych (klasa I i II) otrzymaty dostateczna
ilos¢ danych jezykowych (input), tak aby potrafity wygenerowac wiasne reprezentacje jezykowe (zob. Illuk
2002, s. 69), dodatkowo w celu jego wzmocnienia jezyk niemiecki byl nie tylko przedmiotem nauki, ale
towarzyszyl rowniez w trackie trwania zaje¢ - czynnosci byly komentowane przez nauczyciela w jezyku
niemiecki (zob. Sowa-Bacia 2016);

257
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determinowane zarowno przez jego postawe wobec jezyka obcego jak i postawe nauczyciela
wobec uczniéw 1 nauczanego przedmiotu. Przyjazna atmosfera na lekcji, korzystanie przez
nauczyciela z adekwatnych do potrzeb uczniow wzmocnien, niwelowanie standw napiecia
sprzyja budzeniu ich zainteresowania jezykiem obcym, motywuje do wysitku, stymuluje
spontaniczne proby dzieci w zakresie porozumiewania si¢ w ,,nowym” jezyku. Nauczyciel
jezyka obcego w edukacji wczesnoszkolnej musi szczegdlnie zwazac, na to, ze ,,dzieci
cechuje niska tolerancja na frustracje, nadwrazliwie reaguja na krytyke, dezaprobate i
przymus, na niepowodzenie i poczucie przegranej, tatwo popadaja w nud¢ i zniechgcenie”
(Illuk 2002, s. 64). Na tym etapie edukacji przezywane przez ucznidow na lekcjach emocje
maja silny wplyw na efekty uczenia si¢ 1 nauczania. Dlatego tez nauczyciel musi w
szczegOlny sposob dba¢ o klimat lekcji, gdyz jest on waznym detrminantem uzyskiwanych
rezultatdéw edukacyjnych. Jesli lekcja stanowi pasmo pozytywnych do§wiadczen dla ucznia to
bedzie on chetnie w niej uczestniczyt i nabywal pozytywnego stosunku do jezyka obcego.
Jesli jest inaczej 1 lekcja jezyka obcego jest dla niego zrodtem nieprzyjemnych doznan moze
to blokowa¢ jego naturalng potrzebe ucznia si¢ i generowaé negatywng postawe wobec

innego niz ojczysty jezyk.

7. Dyskusja uzyskanych rezultatow 1 zatozen badawczych

W oparciu o oméwione powyzej rezultaty prowadzonych badan mozna stwierdzi¢, ze
uczniowie z klasy eksperymentalnej realizujacy zajecia metoda aktywizujaca z
wykorzystaniem narzedzi ICT nie uzyskali wyzszych wynikéw pod koniec cyklu nauki, w
odniesieniu do pretestu, jak rowniez nie wykazano istotnych statystycznie roznic zwigzanych
z rozwojem sprawnosci receptywnych w poroéwnaniu do grupy kontrolnej, w zwigzku z tym
zalezno$¢ miedzy zmiennymi nie zostala wykazana. Dyskusja uzyskanych wynikéw w
niniejszej rozprawie z istniejagcymi w literaturze polskiej oraz zagranicznej nie jest mozliwa,
gtownie ze wzgledu na brak jakichkolwiek doniesien z tego zakresu. Stad tez mozna miec
nadzieje, ze uzyskane przeze mnie wyniki - w jakims$ zakresie- wypehnia t¢ luke, ale tez dadza
asumpt do dalszych dociekan i poglgbionych analiz. Jednakze krytyczny oglad dostepnej
literatury przedmiotu odnos$nie stosowania narzedzi ICT w nauczaniu jezykéw obcych oraz

proba zmierzenia si¢ z pytaniem o to dlaczego gldwna hipoteza sformutowana w badaniach
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zostata sfalsyfikowana (zaktadano bowiem, iz poziom zdolnos$ci receptywnych uczniéw klasy
eksperymentalnej bedzie wyzszy w zwigzku z wykorzystywaniem na lekcjach narzedzi ICT a
tych zaleznosSci anliza statystyczna nie potwierdzita) prowadzi do konstatacji, iz przyczyn
takiego stanu rzeczy mozna upatrywa¢ w wielu czynnikach. Miedzy innymi w procesach
zachodzacych na przetomie XX i XXI wieku — w rewolucji technologicznej, u podstaw ktorej
lezy szeroko rozumiana technologia informacyjna, ,,nowa kultura uczenia si¢” oraz w
kulturze prefiguratywnej, ktorej ksztatt jest dyktowany przez wszechobecne media cyfrowe,
ze szczegdlnym uwzglednieniem aktywno$ci poznawczej 1 samorealizacji uczniow —
paradygmat humanistyczny i konstruktywistyczny. Dodatkowo przyczyna braku istotnego
dziatania narzedzi ICT wsérod grup badanych jest zakorzeniona w zmianach spotecznych,
m.in. w pokoleniu alfa, w ktorym wychowujg si¢ uczniowie urodzeni po roku 2010. Nie jest
bez znaczenia zatem charakterystyka tego pokolenia, ktorej zatozenia maja wplyw na
edukacje¢. Jak wskazuje literatura, uczniowie funkcjonujacy we wspolczesnej szkole zostaja
okresleni mianem digital natives (cyfrowi tubylcy), ktorych cechg charakterystyczng jest
funkcjonowanie w ,,mediach i z mediami”, poniewaz to one, jak wskazuje Katarzyna
Borawska-Kalbarczyk (2021) ,,pelnig funkcje istotnego stymulatora wielu procesow i zjawisk
zwigzanych z funkcjonowaniem jednostki w wielu dziedzinach zycia” (s.1), m.in. w edukacji
jezykowej, jak rowniez w innych dziedzinach. W zwigzku z tym uczniowie ,,0oczekujg”
wlaczenia narzedzi ICT w proces edukacyjny, ktére sg dla nich elementem ,,koniecznym™,
bedac ich naturalnym S$rodowiskiem (zob. Borawska-Kalbarczyk 2021). Przypuszcza si¢
zatem, ze gtownie z tych wzgledow wlaczenie narzgdzi ICT w proces edukacji, nie dziala juz
na tyle stymulujaco, aby widoczna byta istotna r6znica w rozwoju rozumieniu ze stuchu z
uzyciem tych narzedzi. Wskazuje si¢ zatem, ze o ile narzedzia ICT nie sg istotnym
narzgdziem podnoszacym poziom sprawnosci rozumienia ze stuchu, to na pewno naleza do
grupy narzedzi wspomagajacych i uatrakcyjniajacych zajecia dydaktyczne. Takie sg rowniez
formalne zatozenia m.in. wytyczne MEN 1 zapisy w podstawie programowej, ktoére
podkreslaja konieczno$¢ stosowania narzedzi ICT w procesie dydaktycznym, ze szczegdlnym

uwzglednieniem metod aktywizujacych.

Wobec powyzszych argumentéw mozna zatem wskazaé ze o ile narzedzia ICT nie sa
istotnym narzedziem podnoszacym poziom sprawno$ci rozumienia ze shuchu ucznidow, to
jednak korzystanie z nich na lekcjach jezyka obcego (ale takze zajeciach z innych

przedmiotow nauczania) jest nie tylko zasadne (wspomagaja 1 uatrakcyjniajag proces
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dydaktyczny), ale z uwagi potrzeby poznawcze i styl postrzegania §wiata przez wspotczesne
dzieci 1 miodziez konieczne. Proces dydaktyczny moze by¢ bowiem tylko wowczas
skuteczny, gdy potrzeby uczniéw sg w nim jak najpelniej zaspokojone. Tak tez — jak sadze-
nalezy rozumie¢ formalne zalozenia m.in. wytyczne MEN 1 zapisy znajdujace sie w
podstawie programowej, ktore obliguja nauczyciela do korzystania z narzedzi ICT i metod

aktywizujacych w procesie dydaktycznym.

8. Zakonczenie

Przeprowadzone badania 1 studia literaturowe sklaniaja do poglebionej refleksji nie
tylko nad kwestig wykorzystania narzedzi ICT w procesie dydaktycznym ale tez nad jakoscig

funkcjonowania nauczycieli i ucznidow w srodowisku szkolnym.

Analizujac  wspolczesne $rodowisko uczenia si¢ 1 nauczania w  systemie
sformalizowanym mozna dostrzec, iz jest ono zrodlem wielu probleméw i1 niedostatkow
wystepujacych w procesach edukacyjnych. Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upatrywac,
m.in.,,w wykorzystywaniu nowoczesnych technologii w polaczeniu z tradycyjnymi
strategiami nauczania” (Borkowska-Furmanek 2021,s. 106, Pulak 2015). Jest to swego
rodzaju zabieg ,,ulepszania” podstawowych modeli pedagogicznych, ktére wraz ze zmianami
w obrebie nowych technologii staly si¢ nie tyle co nieaktualne, ale nie spelniajace
podstawowych zalozen wspolczesnych teorii pedagogicznych. Powszechng praktyka jest
niejako ,,doktadnie” narzedzi ICT jako srodka pomagajacego w realizacji utartych strategii
odtwarzania wiedzy. Natomiast takie zabiegi nie tylko sg nieskutecznie, to nadto nie
odpowiadaja na oczekiwania wspolczesnego pokolenia ucznidow, nie sg tez pomocne w
realizacji zadan stawianych szkole (Borawska- Kalbarczyk 2021). Tymczasem poprawa
jakosci pracy szkoly wymaga zrozumienia wspoélczesnie funkcjonujacego paradygmatu
edukacyjnego ugruntowanego na podstawie zalozen pedagogiki kostruktywistycznej. Bowiem
warunkiem zaistnienia pozytywnych zmian w szkole, poza korzystaniem z narzedzi ICT w
procesie dydaktycznym jest zmiana sposobu mys$lenia nauczycieli o wspotczesnej edukacji i
zdobycie okre$lonej wiedzy w zakresie zastosowania narzedzi cyfrowych w procesie
przekazywania, poszukiwania 1 konstruowania wiedzy. Wspotczesny nauczyciel musi by¢
zatem wyposazony w wiedze¢ merytoryczna (Contet Knowledge), wiedz¢ technologiczna

(Technology Knowledge) 1 wiedze pedagogiczng (Pedagogical Knowledge) (s. 107). Dopiero
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w oparciu o t¢ wiedz¢ nauczyciel bedzie umiat stosowac narzedzia ICT w taki sposob, by
tworzyly one bazg¢ dla ,,nowej kultury uczenia si¢” modyfikujacej dotychczasowe srodowisko

szkolne.

Odnoszac te spostrzezenia do gldwnego problemu tej rozprawy warto - jak sadze -
podja¢ dalsze badania nad wykorzystaniem narzedzi cyfrowych w procesie poznawania i
percepcji jezyka obcego przez dzieci 1 mtodziez, jak réwniez motywowaé nauczycieli do

tworczego eksperymentowania w tym zakresie.
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10. Aneks

Zakacznik nr 1 Arkusz testowy prestest z instrukcja dla nauczyciela.

1. Niko als Zauberer (Niko jako czarodzie;j.)

3. Tina hat einen Hund und ein Kaninchen. Der Hund ist schwarz und das Kaninchen ist

weifs.
(Tina ma psa i krolika. Pies jest czarny, a krolik biaty.)
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5. Das ist eine Uhr .(To jest zegar.)

6.Ich kann schwimmen. (Potrafi¢ ptywac)

| ‘ 9 | i
kW e

7. Auf welchem Bild sind die Zahlen? (Na ktorym obrazku znajduja si¢ liczby?)

5708 20
5 e % 8. —0 2
s A

Welche Farben mogen Anna und Benno? (Ktore kolory lubig Anna i Benno?)
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Nummer 1 ist orange (numer jeden jest pomaranczowy),

Nummer 2 ist violett (numer dwa jest fioletowy)

Nummer 3 ist gelb (numer trzy jest zotty)

Nummer 4 ist rot (numer cztery jest czerwony)

Nummer 5 ist braun (numer pigc¢ jest brazowy)

Nummer 6 ist grau (numer szes¢ jest szary)

Nummer 7 ist lila (numer siedem jest liliowy)

Nummer 8 ist gold (numer osiem jest ztoty)

9. Zeichne die entschprechednen Elemente hinzu, danach male sie aus! (Dorysuj odpowiednie
elementy, kolejno zakoloruj je na odpowiednie kolory.)

1. Eine Schultasche (plecak), 2. ein Heft (zeszyt) , 3.ein Bleistift (otowek). Die Schultasche ist
rosa (plecak jest rozowy), das Heft ist griin (zeszyt jest zielony), der Belistift ist blau (otdéwek

jest niebieski).

10. Wie geht's dir? (Co u ciebie stycha¢?/ Jak si¢ masz?) Von links (od lewej): Tina - so lala

(tak sobie), Anna - sehr gut ! (bardzo dobrze), Grazia -toll ! ($wietnie), Daniel — schlecht (Zle)
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11. Was essen wir ? (Co jemy.)

3%

der Salat (satata), das Eis (lody), der Schinken (szynka), das Brot (chleb), der Orangensaft
(sok pomaranczowy), der Kdse (ser), die Tomaten (pomidory)

12. Wohin gehen wir? Kreuze an! (Dokad idziemy? Zaznacz!)

Wir gehen auf den Spielplatz (idziemy na plac zabaw.), nach Hause (do domu), in die Schule
(do szkoty), ins Schwimmbad (na basen.)
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13. In welcher Silbe hérst du G oder g? Kreuze an! (W ktorej sylabie styszysz liter¢ G, g?

Zaznacz.)
die Sdge (pita), die Gabel (widelec), die Giraffe (zyrafa), das Geschenk (prezent), die Ziege

(koza), das Regal (regal), die Gurke (ogorek), der Papagei (papuga)

Zakacznik nr 2 Arkusz testowy pretest dla 0sob objetych badaniem
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Zalacznik nr 3 Zwroty i stowa stosowane w trakcie lekcji jezyka niemieckiego.

Setz euch bitte! (Usigdzcie!)

Steht bitte auf! (Wstancie!)

Bildet einen Kreis! (Siadzcie w kole!)

Macht die Augen zu! (Zamknijcie oczy!)

Macht die Augen auf! (Otwoérzcie oczy)

Nehmt bitte die Kissen mit und bildet einen Kreis! (Zabierzcie poduszki i zrébcie koto!)
Es regnet. (Pada deszcz.)

Es schneit. (Pada $nieg.)

Es ist kalt. (Jest zimno.)

Es ist heifs. (Jest goraco.)

Der Wind weh. (Wieje wiatr.)

Die Bldtter fallen herab. (Liscie spadaja z drzew.)

Den Drachen steigen lassen. (Puszczac¢ latawiec.)

Die Raupe ist fett und dick. (Gasienica jest thusta i gruba.)
Die Raupe ist klein. (Gasienica jest mata.)

Ich fahre mit dem Bus. (Jad¢ autobusem.)

Ich fahre mit dem Auto. (Jadg autem.)

Das Kdnguru kann gut springen. (Kangur potrafi dobrze skakac.)
Ich fahre mit dem Fahrrad (Jade rowerem.)

Ich fahre mit der Straffenbahn. (jade tramwajem.)

Ich fahre mi der Bergbahn (jadg kolejka gorska.)

Wer hat heute Tafeldienst? (Kto dzisiaj $ciera tablicg?)
Wisch bitte die Tafel! (Zetrzyj proszg tablice!)

Mein Kopf tut weh. (Boli mnie glowa.)

Mein Bein tut weh. (Boli mnie noga.)

Seid ihr bereit? (Jestescie gotowi?)

Mein Ohr/Meine Ohren tun weh. (Boli mnie ucho/ uszy.)
Mein Bauch tut mir weh. (Boli mnie brzuch.)

Mein Riicken tut weh. (Bola mnie plecy)

Mein Hals tut weh. (Boli mnie szyja)
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Mein Bein tut weh. (Boli mnie noga)

Biltet bitte Paare! (Dobierzecie si¢ parami.)

Steht bitte von Angesicht zu Angesicht gegeniiber! (Stancie twarzg w twarz!)
Klatschen, platschen rechts. (Klaskanie w dionie, w kolana, w prawa reke sasiada.)
Klatschen platschen links. (Klaskanie w dlonie, w kolana, w lewa reke sgsiada.)
Klatschen, platschen vorne. (Klaskanie w dlonie, w kolana, wskazywanie w przod.)
Klatschen platschen hinten. (Klaskanie w dlonie, w kolana, wskazywanie w tyt.)
Ich ziehe mir die Schuhe an. (Ubieram buty.)**

Ich ziehe mir eine Hose an. (Ubieram spodnie.)

Ich ziehe mir die Handschuhe an. (Ubieram rekawiczki.)

Wer ist jetzt dran? (Czyja jest teraz kolej?)

Macht bitte eine Schlange! (Prosze stana¢ w kolejce!)

Hort jetzt gut zu! (Stuchajcie teraz uwaznie!)

Stiller bitte! (Ciszej proszg!)

Seid bitte stiller! (Badzcie ciszej!)

Komm an die Tafel und mal bitte......! (Prosze podejdz do tablicy i namaluyj....!)
Prima, toll! (Swietnie!)

Gut gemacht! (Dobra robota!)

Zegit mir bitte rote Farbe! (Wskaz kolor czerwony!)

Nehmt bitte den roten Buntstift in die Hand! (WeZcie do reki czerwong kredke !)
Wer ist heute nicht da? (Kto jest dzisiaj nieobecny?)

Was sieht ihr auf dem Bild? (Co widzicie na obrazku?)

Dieses Tier kann gut klettern.(Ten zwierzak potrafi si¢ dobrze wspinac)

Dieses Tier kann gut schwimmen. (Ten zwierzak potrafi dobrze ptywac)

Dieses Tier hat einen Bauchbeutel. (Ten zwierzak ma torbe)

Wie heifit das auf Polnisch? (Jak to si¢ nazywa po polsku?)

Wer hat heute einen Pulli, sthet auf! (Kto ma dzisiaj sweter, wstaje!)

Wer hat heute eine Hose, steht auf! (Kto ma dzisiaj spodnie, wstaje)

Mein rechter Platz ist leer, ich wiinsche mir .... (Moje prawe miejsce jest wolne, zyczg sobie

aby....)
Dreht den Kegel um! (Zakre¢ kreglem!)

8 Kolejno opisywano inne czesci garderoby (die Jacke, der Schal, die Bluse, das Sporthemd, das Kleid, usw.)
(kurtka, szalik, bluzka, bluza sportowa, sukienka itd.).
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Sich durch etwas fressen (Przegryzaé si¢ przez cos).

Zwroty stosowane w trackie opowiadania historii

Wer mochte die Geschichte auf Polnisch nacherzdihlen? (Kto chce powtdrzy¢ bajke w jezyku
polskim?)

Ich erzihle die Geschichte nochmals. (Opowiem te histori¢ raz jeszcze.)

Ich erzdihle euch gleich eine Geschichte iiber....(Opowiem teraz histori¢ o...)

Was meint ihr? Was passiert dann? (Jak sadzicie? Co byto dalej?)

Was meint ihr?(Co sadzicie?)

Hiing das Herz an die Tafel! Hing die Kette an den Baum! (Przywie$ serce na tablicy, tancuch
na drzewku.)

In welcher Schachtel ist (das Blatt / die Nadel)? (W ktérym pudetku jest kartka/ igta?)

In welcher Hand ist (das Blatt / die Nadel) versteckt? (W ktorej rece jest kartka/ igta?)

Lasst mich zuerst ein paar neue Worter einfiihren. (Pozwdlcie, ze powiem par¢ nowych stow.)
Zeig bitte auf die kleine Raupe (Wskaz malg ggsienice.)

Ich bin hungrig. / Ich bin satt. (Jestem glodny/a / jestem syty/ta.)

Jetzt fiihlt sie sich schlecht. (Czuje si¢ Zle.)

Im Zoo gibt es Elefanten, Kdngurus, Strauflen und Affen. (W zoo wystepuja stonie, kangury,
strusie, matpy*”’.)

Ich gehe jetzt also spazieren. ...(Id¢ na spacer.)

Jetzt fiihle ich mich besser. (Czuje si¢ lepiej.)

Lauft zur........ Pflaume! (Biegnijcie do.....sliwki.)

Malt einen Apfel in der Luft! (Namaluj w powietrzu jabtko.)*®

Dreht euch um und macht die Augen zu. (Odwroccie si¢ 1 zamknijcie oczy.)

Wer hat die Nummer 1? Der erste Tag in der Woche ist Montag. (Kto ma numer !? Pierwszy
dzien tygodnia to poniedziatek.)*'

Die kleine Raupe Nimmersatt frafs sich durch.... (Mata gasienica przegryzia si¢ przez.....)

Dreht euch um und macht die Augen zu. ( Odwroccie si¢ 1 zamknijcie oczy.)

9 W trackie trwania lekcji wymienione zostaly réwniez inne zwierzeta, m.in. lis, lew, flaming, krokodyl,
zyrafa

%0 Kolejno wymieniano produkty spozywcze bedace przedmiotem opowiadania.

*!  Analogicznie stosowano kolejno Nummer 2, 3, 4, usw. (numer 2, 3, 4 itd.)

260



Ztacznik nr 4 Arkusz testowy posttest z instrukcja dla nauczyciela.
1. Die kleine Raupe Nimmersatt ist grof und fett. Sie ist dunkelgriin. (,,Mata gasienica’* jest

duza, thusta i ciemnozielona.)

S

2. Die Kinder lassen den Drachen steigen. (Dzieci puszczajg latawiec.)

3. Im Herbst fallen die Bldtter herab. Die Blitter sind hellbraun und dunkelrot.

(Jesienig spadajg jasnobragzowe i ciemnoczerwone liscie z drzew.)
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4. Sie (kleine Raupe) ist ein Schmetterling. Der Schmetterling ist bunt.

(Mata gasienica jest kolorowym motylem.)

7. Die kleine Raupe Nimmersatt fraf3 sich durch Pflaumen.
(Mata gasienica ,,przegryzla si¢” przez sliwki.)

8. Auf dem Flohmarkt verkaufe ich die Comichefte.
(Na pchlim targu sprzedaje komiksy.)
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9. Was ziehe ich mir an? (W co si¢ ubiorg?)
Nummer 1. Ich ziehe mir ein blaues Kleid an. (Ubieram niebieska sukienke.)

Nummer 2. Ich ziehe mir griinen Rock und weifses Hemd an. (ubieram zielong sukienke 1 bialg

koszulg)

Nummer 3. Ich ziehe mir braune Hose und schwarzen Pulli an. (ubieram brazowe spodnie i

czarny sweter)
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10. In Annas Zimmer ist. (W pokoju anny jest:) (1. dywan, szafa, 16zko, okno)
1. der Teppich, 2.der Schrank, 3. das Bett, 4. das Fenster

11. der Mund (usta), zwei Augen (dwoje oczu), Ohren (dwoje uszu), zwei Hdinde (dwie dlonie),
Fiifle (dwie stopy), die Haare (wlosy), die Nase (nos)

Usta, oczy, uszy, rece, stopy, wtosy, nos)

~

12. Mit dem Fahrrad fahre ich zuerst: geradeaus, dann rechts, dann geradeaus, dann links

(Jadg rowerem najpierw: prosto, potem w prawo, prosto i w lewo.)
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13. Tiere im Zoo. der Affe (matpa), der Fuchs (lis), der Straufs (strus). (Zwierzeta w zoo:

strus, lis, matpa

)262

14. Grazia und ihre Mutter fahren (Grazia i1 jej mama jada): mit der Strafienbahn (1)

(tramwajem), mit dem Zug (2) (pociagiem), Bus (3) (autobusem) und mit der Bergbahn (4)

(kolejkg gorska)*®.

262

263

Guck mal! Eine Giraffe, sie ist so siif}, aber komm ich mochte die Pinguine sehen. Schau! Da sind sie, sie
sind so lustig. Sie springen und schwimmen. Toll was? Ja.....aber Pinguine finde ich nicht so interessant.
Gehen wir lieber ins Affenhaus. Ok. Affen (1). Affen mochte ich auch sehen. Affen sind sehr intelligent.
Guck mal, der Affe. Er ist grof und schwer, aber kann klettern und schaukeln. Weiflt du, was die Affen
mogen? Ich denke....Bananen, Salat, Ananas, aber jetzt komm! Gehen wir zu den Elefanten. Die Elefanten
sind so groR und sehr schwer. Hier steht ein kleiner Elefant, der sehr klein und siif§ ist. Ja, das Elefantenbaby.
Er ist zwolf Tage alt. Komm! Besuchen wir noch einen Fuchs (2) und Straul$ (3). (zob. Hallo Anna 3, zeszyt
¢wiczen).

Zuerst fahren wir mit der StraBenbahn zum Hauptbahnhof. Die Stralenbahn (1) fahrt schnell, in zehn
Minuten sind sie am Bahnhof. Von hier aus miissen wir mit derm Zug (2) fahren. Der Zug ist modern und
bequem. Sie fahren nach Lenggries. Lenggries ist eine kleine Stadt in Alpen. Sie fahren weiter mit dem Bus
(3). Die Busfahr geht schnell, es sind nur fiinf Kilometer. Jetzt miissen wir nach oben. Wir fahren mit der

265



15. Es schneit (pada $nieg), es ist windig (jest wietrznie), es ist kalt (jest zimno), es ist heifs

(jest goraco).

%%U/ \&\
o &
/ﬁ%\

Bergbahn (4), dann gehen wir ein bisschen spazieren und machen ein kleines Picknick. Es ist schon Abend
und wir miissen nach Hause. Das war sehr schoner Tag (zob. Hallo Anna 3, zeszyt ¢wiczen).
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Zakacznik nr 5 Arkusz testowy posttest dla oséb objetych badaniem.
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Zalacznik nr 6 Przyktady lekcyjnego jezyka niemieckiego zastosowanego w aplikacjach
internetowych.

Jednostka tematyczna: Tiere im Zoo. Bild-Quiz. (Quiz -Obrazkowy)

Er kann gut schwimmen.
. 1 B
P

Wir gehen in den Zoa. & Telen

Zrédto: Wordwall

Jednostka tematyczna: Ferien Adie. Passende Paare.
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(Pasujace pary)

Du hast ein Paar gefunden.

am Meer

Ich war am Meer. | @ Telen |

Zrédto: Wordwall

Jednostka tematyczna: Was ziehe ich mir an? Paare zuordnen

(Przyporzadkuj pary)

der Regenmantel
und die Gummi-
stiefel

die Schuhe @ -
[ dasKleid @

die Handschuhe derPulli @

Zrédlo: LearningApps.

Jednostka tematyczna: Der Herbst ist da! Gliicksrad (ruletka)
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0:02

8 @ 52

Der Herbst ist da! a Teilen

# Inhaltbearbeiten <> Einbetten =~ Mehr v

Zrédto: Wordwall

Jednostka tematyczna.: Oje, oje mein Kopf tut mir weh.

=
1. Anna ist krank.

Was ist los, Anna? Du hast Fieber!
‘Was hast du denn?

Hast du keinen " Mein Hal h. Du, Arme, Ich rufe
Appetit? essen. Ich bin krank. ein Hals tut weh. rilkgden]

Zrédto: Hallo Anna 3. Dzwonek pl.

Mama, ich kann nicht Mein Kopf tut weh.

Zalacznik nr 7. Stosunek ucznia do nauki jezyka niemieckiego jako drugiego (L2)
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wystepuje

wystepuje rzadko

nie wystepuje

Dziecko
$mieje sie, jest

zadowolone.

Dziecko
spontanicznie
wyraza

entuzjazm.

Dziecko
wykazuje
otwartos¢
wobec
niemiecko-
j¢zycznego

nauczyciela.

Dziecko
wykazuje
otwartos¢
wobec innych

dzieci.

Dziecko jest

smutne.

Dziecko
chetnie
uczestniczy
w zajeciach
niemieckoje-

-zycznych.

Dziecko

uczestniczy
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do konca w
zajeciach
w jezyku

niemieckim.

Dziecko
proponuje
nowe
aktywnosci

w jezyku
niemieckim lub
prosi o ich

powtorzenie.

Dziecko
akceptuje
obecnos¢
jezyka

niemieckiego.

Dziecko prosi o
powtorzenie
prowadzonych

aktywnosci.

Zrédto: opracowanie wlasne

Zalacznik 18. Uczniowskie strategie uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego (L2)

wystepuje wystepuje rzadko nie wystepuje

Dziecko
powtarza
stowo/grupe
stow, aby
podtrzymac

rozZmowe
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(imitacja).

Dziecko
wyraza
okreslone
zwroty: teraz
moja kolej,
jestem
gotowy/wa,
potrafi¢ to
wykonac,

jestem

obecny/obecna.

Dziecko
dopytuje o

znaczenie stow

Dziecko
koryguje
wlasne

wypowiedzi.

Dziecko
koryguje
wypowiedzi
swoich

kolegow.

Dziecko
przechodzi z
jednego jezyka
na drugi — L1
(jezyk polski)-
L2 (jezyk nie

miecki).
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Dziecko ,,bawi
si¢ jezykiem’*,
np. tworzac

nowe rymy.”*

Zrodio: opracowanie wlasne

Zal 9. Arkusz testowania rozumienia ze stuchu z zastosowaniem metody TPR

Polecenie Wystepuje Nie wystepuje

1. Mit dem Fahhrad

fahren.(Jecha¢ rowerem.)

2. Die Raupe ist grofs und
fett.

(Gasienica jest duza i

thusta.)

3. Den Drachen steigen
lassen.

(Puszcza¢ latawiec.)

4. Die Bldtter
herabfallen.

(Liscie spadaja z drzew.)

5. Mein Bauch tut mir
weh.

(Boli mnie brzuch.)

6. Sich fressen durch.
(Przegryza¢ si¢ przez.)

7. Im Zoo gibt es Affen
und Straufe.
(W zoo s3 malpy i

strusie.)

%4 por.  Olimpinska-Szkietko,  Bielicka  M.https:/niemieckizbliza.pl/assets/files/material/276-Program-
nauczania-jezyka-niemieckiego-jako-jezyka-sasiada-I-etap-SP-klasy-1-3-b30094.pdf
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8. Ich fahre geradeaus,
dann rechts.
(Jade prosto, potem w

prawo.)

9. Eine Hose einziehen.

(Ubiera¢ spodnie.)

10.  Mal bitte eine
Pflaume in der Luft.
(Namaluj w powietrzu

sliwke.)

11. Mir ist heifs.

(Jest mi goraco.)

12. Mir ist kalt.

(Jest mi zimno.)

13. Es schneit.

(Pada $nieg.)

14. Sie (kleine Raupe) ist
ein Schmetterling.
Ona (mata ggsienica) jest

motylem.

15. Es ist windig. (Jest

wietrznie.)

Zrddlo: opracowanie wlasne

Zalacznik 10. Zadania testowe badania pilotazowego

Technika wskazywania elementéw ,,stuchaj 1 pokaz™

Die Schokolade ist braun.(Czekolada jest brazowa)
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Das Eis ist rosa.(Lod jest rozowy.)

Der Saft ist orange. (Sok jest pomaranczowy.)

279



II. Technika zdan prawdziwych i fatszywych -,,czy tak to widzisz”

Der Marienkidfer ist rot und schwarz.

(Biedronka jest czerwono-czarna.)
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Die Maus ist grau.

(Mysz jest szara.)

Das Lineal ist gelb.
(Linijka jest zotta)

III. Technika,,stuchaj i koloruj”

Das Eis ist braun.

(Ten 16d jest brazowy.)

Die kleine Katze ist grau.

(Maty kot jest brazowy.)
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Zakacznik 11. Technika zadan zastosowanych w pretescie

IV. Technika ,,stuchaj i dorysu;”.

der Bleistift (olowek)
die Schultasche (plecak)

der Ball (pitka)
e Technika ,,stuchaj i dorysuj/narysu;”

die Schultasche (plecak), das Heft (zeszyt), der Ball (pitka)
e Technika zdan prawdziwych i falszywych - ,,czy tak to widzisz”

Niko als Zauberer. (Niko jako czarodziej.)
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e Technika obrazkowa-,,wskaz o ktérym obrazku mowa”

Tina spielt gern mit Puppen.*® (Tina bawi sie chetnie lalkami.)

Blau, rot rosa, violett, braun, griin, gelb, orange, schwarz
(Niebieski, czerwony, fioletowy, brazowy, zielony, z6tty, pomaranczowy, czarny.)

Technika zaznaczania - ,,zaznacz wsrod obrazkoéw co ustyszates”

der Salat, das Eis, der Schinken, das Brot, der Orangensafft, der Kdse, die Tomaten

(Salata, jajko, szynka, chleb, sok pomaranczowy, ser, pomidory.)

25 Tamze
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11. Zalaczniki

Zalgcznik nr 1 Arkusz testowy pretest z instrukcja dla nauczyciela.

Zalacznik nr 2 Arkusz testowy pretest dla osob objetych badaniem.

Zalacznik nr 3 Zwroty i stowa uzyte w trakcie lekcji jezyka niemieckiego.

Zalacznik nr 4 Arkusz testowy posttest dla nauczyciela.

Zalacznik nr 5 Arkusz testowy posttest dla 0sob objetych badaniem.

Zalacznik nr 6 Przyklady lekcyjnego jezyka niemieckiego zastosowanego w aplikacjach
internetowych.

Zalacznik nr 7 Stosunek ucznia do nauki jezyka niemieckiego jako drugiego (L2).
Zatacznik nr 8 Uczniowskie strategie uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego (L2).
Zalacznik nr 9 Arkusz testowania rozumienie ze stuchu z zastosowaniem metody TPR.
Zalacznik nr 10 Arkusz testowy badania pilotazowego.

Zatacznik nr 11 Techniki zadan zastosowanych w pretescie.

12. Abstrakt

The use of ICT tools in German language teaching and the level of receptive skills of

students in the first stage of education.

According to the psycho-developmental conditions of early childhood children, the
basic proficiency which should be developed at the first educational stage of language
teaching is listening comprehension. The aim of this dissertation was to diagnose the level of
receptive proficiency of second and third grade primary school pupils in the process of
German language teaching using ICT tools, as well as to critically analyse theories explaining
the process of foreign language acquisition by pupils in the early grades, with a special focus
on German as a minority language.

The first chapter presents selected theories of foreign language acquisition, from
behaviourism to contemporary teaching concepts. The second chapter is devoted to the
problem of foreign language teaching to pupils at the first stage of education, taking into
account psycho-developmental conditions. The third chapter deals with the use of a foreign

language by pupils at the early school age, with particular emphasis on their receptive skills.
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Chapter four characterises selected ICT tools and reflects on their role in the early childhood
education process. The fifth chapter describes the methodological concept of own research,
presents the aim and subject of the study, the research issues a wide spectrum of research
instruments such as methods, techniques and tools. Chapter six presents the collected
empirical material and the conclusions formulated on the basis of its analysis.

The final conclusion includes the statement that although the use of ICT tools in the
process of teaching German to students at the first stage of education does not directly
stimulate them in terms of receptive skills, tvevertheless, it is justified due to the specific
needs of the 'Z' and alpha generation to which they belong.

The integral parts of the dissertation are: Introduction, Conclusion, Bibliography and

Appendix.
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