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Zmieniajace si¢ realia rzeczywistosci, w ktorej Zyjemy, to jest: powszechna migracja ludnosci
w Europie spowodowana otwarciem rynkéw pracy, pojawienie si¢ globalnej komunikacji jezy-
kowej, rozwdj technologiczny, spowodowal, iz znaczaco wzroslo zapotrzebowanie na spraw-
ne postugiwanie si¢ jezykami obcymi. Problem komunikacji migdzynarodowej stal si¢ jednym
z najwazniejszych wyzwan edukacyjnych nie tylko w Europie, ale takze na $wiecie. Rozwija-
nie obcojezycznych umiejetnosci, popularyzowanie multilingwizmu w dokumentach o randze
miedzynarodowej jest wpisane oficjalnie do politycznych priorytetéw Unii Europejskiej (przy-
szty kierunek ksztalcenia dla zjednoczonej Europy wyznaczajg europejskie dokumenty, w kto-
rych podkredla si¢ potrzebe znajomosci jezyka ojczystego, jednego jezyka kraju sasiedniego oraz
jezyka obcego o znaczeniu migdzynarodowym)'. Prowadzac konsekwentng polityke w zakresie
nauki jezykéw obcych Rada Europy traktuje t¢ kwestie jako jedng z podstaw miedzynarodo-
wego porozumiewania, wspdlpracy, tolerancji, otwartoséci i poszanowania dla kultur innych
narodow?. Upowszechnianie umiejetnosci obcojezycznych jest pojmowane nie tylko jako kon-
sekwencja réznorodnosci europejskiej, ale takze jako istotny warunek postepu gospodarczego
i spotecznego’. Wnikliwa obserwacja sytuacji politycznej, ekonomicznej powoduje, iz rosnie
takze $wiadomos¢ spoleczna istotnosci kompetencji obcojezycznych®.

Wychodzac naprzeciw zaleceniom Rady Europy oraz spolecznym oczekiwaniom Minister-
stwo Edukacji Narodowej wprowadzilo rozporzadzenie w sprawie nowej podstawy progra-
mowej (23.08.2007r.), w ktérym jednym z zalozen nowelizacji jest przeniesienie nauki jezyka
angielskiego w szkole podstawowej z klasy IV do I od roku szkolnego 2009/2010. Tendencje
obnizania wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego jest wcigz aktualna. Dnial wrzesnia 2014
roku weszlo w zycie rozporzadzenie MEN (z dnia 26 maja 2014 r.), w ktérym gltéwnym celem
zmian edukacji przedszkolnej jest wprowadzenie obowigzkowej, bezptatnej nauki jezyka obcego
dla wszystkich dzieci korzystajacych z nauczania przedszkolnego (od dnia 1 wrzesnia 2015 roku
dla 5 - latkéw, od dnia 1 wrzes$nia 2017 roku dla wszystkich oddziatéw przedszkolnych). Po-
zwala to sformutowac wniosek, iz jednym z najwazniejszych wyzwan przed jakimi stoi obecnie

Polska szkota i przedszkole jest obowigzkowe uczenie matych dzieci jezykow obcych. Nie chce-

! Dokumenty takie jak traktat z Maastricht czy Biata Ksiega Ksztalcenia i Doskonalenia wyznaczajg przyszly
kierunek ksztalcenia dla zjednoczonej Europy.

2W. Krzeminska, Wyzwanie wielojezycznosci, czyli co nas czeka we wspdlnej Europie, [w:] H. Maleficzyk (red.),
Polska w Zjednoczonej Europie. Nauczanie jezykéw obcych, Wyd. UMCS, Lublin 1993.

* W. Wilczynska, Motywy wyboru jezyka obcego w szkole a unijny postulat rozwijania wielojezycznosci, [w:]
A. Michonska - Stadnik, Z. Wasik (red.), Nowe spojrzenia na motywacje w dydaktyce jezykéw obcych, Wyd. Wyzszej
Szkoly Filologicznej, Wroclaw 2008, s. 159.

* Agata Zadrozna w 2006 roku przeprowadzita badania dla Reprezentacji Komisji Europejskiej w Polsce,w kto-
rym 69% respondentéw uznaje, Ze nauczanie jezykéw obcych powinno by¢ politycznym priorytetem.
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my bowiem dopusci¢ do sytuacji, aby w przyszlosci bariera jezykowa naszych obywateli okazata
sie ,najwieksza granica w Europie bez granic””. Rozwazajac argumenty plynace z wczesnej nauki
jezykow obcych, a takze przeciw niej (problem jest tematem jednego z podrozdzialéw) nalezy
podkresli¢, iz nie ulega watpliwosci, iz wczesny kontakt z jezykiem wydluza okres regularnego
obcowania z nim, co daje wigksze szanse na biegle opanowanie. Glebsza refleksja dotyczy¢ po-
winna sposobdw na osiagniecie tego sukcesu. Dokument Komisji Europejskiej pt. ,,Promowa-
nie nauki jezykéw obcych i réznorodnosci jezykowej” stanowi, Ze ,,...na poczatkowym etapie
nauczania ksztaltuje si¢ postawa czlowieka w stosunku do innych jezykéw i kultur, jak réwniez
ksztaltujg si¢ fundamenty dla nauki jezykéw w wieku pdzniejszym®”. Z dokumentu wynika za-
lecenie o wyjatkowa dbalos¢ i jakos¢ edukacji jezykowej najmlodszych. Nie dziwi wiec ogrom-
ny wzrost zainteresowania problemem wczesnego nauczania jezykéw obcych, zaréwno wérdd
lingwistow, jak i pedagogéw, psychologow, dydaktykéw. Wiedza z zakresu psychologii rozwo-
jowej, pedagogiki wczesnoszkolnej pozwala na optymalizacje¢ calego procesu nauczania oraz
antycypowanie i profilaktyke ewentualnych niepowodzen. Przedmiot badan zostal osadzony
w realiach reformujacej sie edukacji w zakresie jezyka obcego na wstepnym etapie ksztalcenia.

W 1999 roku polska szkota przeszla transformacje na plaszczyznie organizacyjno - progra-
mowej. Wynikiem tego wdrozono w klasach mtodszych nauczanie zintegrowane. W mysl refor-
my zrezygnowano z obowiazujacego do tej pory podzialu na przedmioty, co w praktyce mialo
oznaczac rezygnacje¢ z tradycyjnej formy organizacyjnej procesu jaka jest lekcja, na rzecz dnia
pracy iaktywnosci ucznidéw, ktéra ma wplywac na intensywniejsze stymulowanie wielostron-
nej ich aktywnos$ci’. W podstawie programowej obecnie obowiazujacej (z dnia 15.01.2009) wi-
doczny jest powrdt do uzywania nazwy ,,edukacja wczesnoszkolna” w odniesieniu do nauczania
w klasach I - III. Ksztalcenie zintegrowane nadal jednak jest utozsamiane z formg realizacji na
tym etapie, a idea integracji jest jednym z zasadniczych zalozen. Odpowiedzig na wytyczne pod-
stawy programowej jest proba taczenia zajec¢ jezyka obcego nowozytnego z innymi obszarami
edukacji wczesnoszkolnej. Zaklada ona wlaczanie edukacji jezykowej w rézne rodzaje aktyw-
nosci ucznia, czyli wtapianie jej w nurt wielu obszaréw wczesnej edukacji. Brak diagnozy stanu
rzeczy w tym zakresie i wielowatkowego namystu nad problemem staly si¢ kolejnym argumen-
tem do podjecia tematu badan. Problematyka wpisuje si¢ w coraz liczniej podejmowane préby
wdrazania metody zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo - jezykowego (CLIL) na etapie
wczesnoszkolnym.

Wiedza teoretyczna z zakresu psychologii rozwojowej, mozliwosci poznawczych, emocjonal-

nych i spotecznych dziecka a takze pedagogiki wczesnoszkolnej, dydaktyki i metodyki naucza-

*G. Erenc-Grygoruk, Nauczanie jezykéw obcych w edukacji wezesnoszkolnej, Impuls, Krakéw 2013, s. 10.

¢Komisja Europejska, Promowanie nauki jezykow obcych i roznorodnosci jezykowej, EUR-Lex http://eurlex.eu-
ropa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0]J:C:2009:119:0002:01:PL:HTML, data dostepu: 12.08.2011.

’R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1998, s. 35.
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nia jezyka obcego sktonily do poszukiwan mozliwosci faczenia edukacji jezykowej z edukacja
artystyczng’. Wnikliwa analiza literatury przedmiotu pozwolita dostrzec potencjalnie wysoka
warto$¢ polaczenia procesu glottodydaktycznego z edukacjg artystyczng. Argumenty przyta-
czane w cze$ci teoretycznej z zakresu uwarunkowan procesu przyswajania jezyka (lateralizacja
funkeji jezykowych, okres sensytywny nabywania umiejetnosci), podobienstwo w organizacji
systemu jezykowego i muzycznego, argumenty psychologiczne (dotyczace sfery emocjonalnej,
wolicjonalnej, poznawczej) dostarczyty gtebokiego przekonania o zasadnosci oraz wielu korzy-
$ciach ptynacych dla dziecka z takiego pofacznia. Narodzita si¢ ciekawo$¢ poznawcza identyfi-
kacji procesu integracji w rzeczywisto$ci.

Perspektywa integracji zajec jezyka obcego z edukacja artystyczng jest takze spelnieniem za-
lecenn Rady Europy, ktéra w 2005 roku przygotowata konwencje w sprawie znaczenia dziedzic-
twa kulturowego dla spoleczenstwa, a w artykule 13 dokumentu przyznata wazne miejsce edu-
kacji artystycznej w tym zakresie, oraz koniecznos$¢ integrowania tresci réznych przedmiotow
z artystycznymi'. Zjawisko marginalizowania edukacji artystycznej w praktyce szkolnej, przeja-
wiajace sie miedzy innymi ograniczeniem czasu przeznaczonym na zajecia artystyczne, oraz po-
wierzchowng i instrumentalna jej realizacje powoduje zalecenia, aby ksztaltowanie wrazliwosci
estetycznej oraz tworczej postawy uczniéw bylo stalym elementem podczas realizacji innych
zaje¢"'. Wykorzystanie przestrzeni edukacji jezyka obcego (szeroko popularyzowanej oraz spo-
lecznie pozadanej) do wiaczania tresci edukacji artystycznej (niedocenianej i spotecznie lekce-
wazonej) wydalo si¢ by¢ tym bardziej zasadne.

Nauka jezyka obcego nowozytnego obowiazkowa w Polsce od 2009 roku jest w efekcie na-
uka gléwnie jezyka angielskiego'2. Wybor tego systemu jezykowego wynika wiec z wysokiego
prawdopodobienstwa wielosci doswiadczen w tym zakresie, ale wnioski mozna wciela¢ w dy-
daktyke kazdego innego nowozytnego jezyka Europy. Rozwigzania zaproponowane w rozpra-
wie moga stanowic¢ wskazéwke do tworzonych programéw zintegrowanych jezyka obcego z ob-
szarami edukacji przedszkolnej. Diagnoza do$wiadczen wdrozeniowych procesu integracji na
etapie wczesnoszkolnym moze stanowi¢ wiele cennych wskazéwek do realizacji tego procesu na

etapie przedszkolnym.

8 Za kazdym razem kiedy pojawia si¢ termin ,,edukacja jezykowa” odnosi si¢ on do nauczania jezyka angiel-
skiego.

Termin ,,edukacja artystyczna” odnosi si¢ do edukacji muzycznej oraz edukacji plastycznej, ktore sg sktadowa
obszaréw edukacji wczesnoszkolnej.

10 Konwencja ramowa Rady Europy w sprawie znaczenia dziedzictwa kulturowego dla spoleczeristwa, Faro 2005,
http://www.nid.pl/pl/Dla_specjalistow/Prawo/Miedzynarodowe_akty_prawne/, data dostepu: 19.01.2016.

"'M. Sienczewska, D. Sobieraniska, M. Radwanska, Edukacja artystyczna w edukacji najmtodszych uczniéw szko-
ty podstawowej, http://www.bc.ore.edu.pl/Content/762/Edukacja+artystyczna+w-+edukacji+najmlodszych+ucz-
niow-+szkoly+podstawowej_MSienczewska DSobieranska_MRadwanska.pdf, data dostepu: 01.10.2016.

2 Dane wprowadzone do Systemu Informacji Oswiatowej z 2009 roku wykazuja, iz 93% uczniéw uczylo sie
jezyka angielskiego jako jezyka podstawowego.

tza A. Jaroszewska, O nowej podstawie programowej dla szkét podstawowych w kontekscie nauczania jezykéw
obcych, [w:] J. Karbowniczek, D. Ficek (red.), Nauczanie jezykéw obcych dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym, Wyd. Wyzszej Szkoty Lingwistycznej, Czestochowa 2010, s. 23.
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W zakresie badan empirycznych prowadzonych na gruncie polskim istnieje kilka publika-
cji oscylujacych w obszarze podejmowanego zagadnienia integracji nauki jezyka obcego (nie-
koniecznie angielskiego) z réznymi obszarami szeroko pojetej edukacji artystycznej. O mozli-
wosciach wykorzystania dramy w edukacji jezykowej pisze Alicja Galazka”. Umuzykalnianie
procesu glottodydaktycznego znajduje si¢ w obszarze badawczym Teresy Siek-Piskozub'. In-
tegracja miedzyprzedmiotowa w nauczaniu jezykéw obcych dzieci w wieku wezesnoszkolnym
jest przedmiotem badan Malgorzaty Pamuly®. Propozycje holistycznego nauczania/uczenia sig¢
jezykow (zawarte przez autorke w symbolicznym akrostychu CUD - Ciato, Umyst, Duch) zapro-
ponowala Krystyna Wojtynek-Musik'. Przejawy dziatan twérczych w dydaktyce jezykéw obcych
bada Elzbieta Jastrzgbska?, a skutki wprowadzenia idei integrowanego ksztalcenia przedmioto-
wo jezykowego (CLIL) w edukacji wczesnoszkolnej Anna Parr-Modrzejewska'. Na gruncie pol-
skim sg to jedyne znane autorce badania oscylujace w obszarze podejmowanego zagadnienia.
Niewielka ich ilo§¢ prowokuje potrzebe zglebiania wiedzy z tego obszaru. Podjete badania maja
na celu konfrontacje wiedzy teoretycznej na temat wczesnoszkolnego nauczania jezyka obcego
z praktyka szkolng. Stajg si¢ proba okreslenia mozliwosci realizacji programowych zalecen inte-
gracji oraz diagnoza warunkow, w ktdrych jest ona rzeczywistym elementem polskiego systemu
edukacji weczesnoszkolnej. Wybdr tematu wyplywa z potrzeby wypelnienia luki dotyczacej idei
wiaczania zajec jezyka obcego w cykl bloku edukacji wezesnoszkolnej w sposéb zintegrowany,
ktoéry obserwowany jest wraz z coraz liczniejszymi probami podejmowanymi przez nauczycieli
w tym zakresie. Niewielka ilo§¢ opracowan teoretycznych i praktycznych, skromna ilo$¢ badan
naukowych staly si¢ powaznym argumentem do podjgcia tematu.

Pomyst na zglebienie problematyki oparty jest o wieloletnie doswiadczenie autorki w na-
uczaniu jezyka angielskiego w klasach edukacji wczesnoszkolnej oraz towarzyszacej refleksji
(popartej wiedzg teoretyczng) dotyczacej wielu korzysciach ptynacych z procesu integracji zaje¢
jezykowych z przedmiotami edukacji artystycznej. Punk widzenia wyptywa przede wszystkim
z potrzeby edukacji dla dziecka, rozumianej jako propagowanie takich rozwigzan pedagogicz-

nych, ktoére sprzyjaja szeroko pojetemu rozwojowi.

B A. Galazka, Future Learning system. Drama w nauczaniu jezyka angielskiego. Perspektywa psychopedagogicz-
na, Wyd. US, Katowice 2013, A. Galazka, Motywacyjna rola dramy w glottodydaktyce, Impuls, Krakéw 2008.

1T. Siek-Piskozub, Umuzykalnienie glottodydaktyki. Muzyka i piosenka na lekcji jezyka obcego, Wyd. Motivex,
Poznan 2002, T. Siek-Piskozub, A. Wach, Muzyka i stowa. Rola piosenki w procesie przyswajania jezyka obcego, WN
UAM, Poznan 2006.

5 M. Pamula, Wezesne nauczanie jezykow obcych - integracja jezyka obcego z przedmiotami artystycznymi
w milodszych klasach szkoty podstawowej, WN Akademii Pedagogicznej, Krakdéw 2002.

16 K. Wojtynek-Musik, Samopoznanie w procesie nauki jezyka obcego oraz propozycja ¢wiczeni obcojezycznych,
Wyd. US, Katowice 2001.

'7E. Jastrzebska, Strategie psychodydaktyki tworczosci w ksztatceniu jezykowym (na przyktadzie jezyka francu-
skiego), Impuls, Krakow 2011.

18 A. Parr-Modrzejewska, Teaching English through integrated education in lower primary school. Linguistic be-
havior and executive control, Wyd. UL, L6dz-Krakow 2015.

10
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Zainteresowanie tematem, oprocz powoddéw poznawczych, edukacyjnych ma takze charak-
ter osobisty. Bedac nauczycielem praktykiem, znajacym rzeczywistos¢ i realia szkolne autorka
ma potrzebe zglebienia nurtujacych ja probleméw badawczych i w konsekwencji doprowadze-
nia (by¢ moze) do wartosciowych przeksztalcen szkolnej rzeczywistosci. Poczatkowym etapom
pracy towarzyszylo poczucie bycia bladzacym ekspertem w sztuce szukania rozwigzan taczace-
go koncept z jego wykonaniem. Wysoki poziom ,wiedzy deklaratywnej” typu ,wiem, ze” i niski

poziom ,wiedzy proceduralnej’, ,wiem jak” stal sie¢ motorem do podjecia pracy badawczej.

11






ROZDZIAL 1.
DZIECKO W PROCESIE KSZTALCENIA JEZYKOWEGOW OKRESIE
WCZESNOSZKOLNYM

1.1. Rozwoj dziecka w okresie wczesnoszkolnym

Ksztalcenie ogélne w szkole podstawowej w Polsce dzieli si¢ na dwa etapy edukacyjne.
Pierwszy etap obejmuje klasy I - III (edukacja wczesnoszkolna), drugi etap to nauczanie przed-
miotowe w klasach IV - VI'. Od 2009 roku zaczat si¢ w Polsce proces obnizania granicy wieku
rozpoczynania nauki szkolnej. Wprowadzenie reformy rozlozono na trzy lata (od 2009 do 2012
roku) co oznaczalo, ze od roku szkolnego 2012/2013 dzieci jako szesciolatki mialy rozpoczac re-
alizacje obowigzku szkolnego. Fakt ten stal si¢ wynikiem wielu sporéw politycznych i ideowych,
co w rezultacie zmienialo w kolejnych latach zapisy ustawy ( w roku szkolnym 2016/2017 de-
cyzje rozpoczynania szkoly przez dziecko 6-letnie podejmowali rodzice badz prawni opiekuno-
wie). Rezultatem wprowadzanych zmian jest uczgszczanie do klasy I dzieci z dwoch rocznikéw,
tym samym wiek wczesnoszkolny przypada na okres od 6. do 10. roku zycia.

Nauczanie dzieci w wieku wczesnoszkolnym moze by¢ skuteczne tylko woéwczas, gdy
uwzgledni si¢ ich cechy rozwojowe. Wiedza z zakresu psychologii tj. z zakresu rozwoju proceséow
poznawczych: pamieci, uwagi, uczenia si¢ i myslenia, z zakresu rozwoju osobowosci dziecka,
rozwoju spotecznego a takze biologicznego i motorycznego jest niezbedna, aby podjety wysitek
nauczania w okresie wczesnoszkolnym przyniost zamierzone rezultaty. Rozwazania dotyczace
cech rozwojowych sg jednoczesnie wyjsciem do refleksji na temat roli nauczyciela w procesie
dydaktycznym, a takze zasad jakie nalezy stosowa¢ w nauczaniu dzieci w charakteryzowanym

okresie.
1.1.1. Rozwdj procesow poznawczych
W procesie glottodydaktycznym duzg role przywigzuje si¢ do rozwoju pamigci dziecka, kto-

ra pelni prymarng funkcje na drodze przyswajania nowej wiedzy. ,,Pamiec jest to zdolno$¢ umy-

stu do przechowywania, a pdzniej przypominania sobie lub rozpoznawania zdarzen, ktérych

! Praca doktorska powstawata w latach 2011-2017, kiedy w szkotach ogdlnoksztatcacych obowiazywata pod-
stawa programowa z roku 2009. Zgodnie z koncepcjami podstawy programowej z roku 2017 powyzszy podziat
ulegnie zmianie od roku szkolnego 2017/2018, kiedy rozpocznie si¢ proces przeksztalcania w osmioletnie szkoty
podstawowe. Pierwszy etap edukacyjny bedzie wowczas obejmowat klasy od I do IV.

W mysl nowej podstawy programowej z roku 2017 realizacja obowigzku szkolnego dotyczy¢ bedzie dzieci
siedmioletnich.
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uprzednio sie doswiadczylo. Dla wiekszosci psychologéw poznawczych pamieg¢ jest aktywnym
systemem umystowym, ktéry odbiera, koduje, modyfikuje i wyszukuje informacje. Stowo ,,pa-
mie¢” odnosi sie takze do tego, co jest przechowywane — ogdtu zapamigtanych doswiadczen,
jak réwniez specyficznego zdarzenia, ktére zostalo przypomniane’. Méwiac o pamigci nalezy
mie¢ na uwadze trzy ogniwa, ktdre sa $cisle z nig zwigzane, a ktére s wazne dla pozytywnego
przebiegu procesu nauczania. Sg to: zapamigtywanie, przechowywanie, przypominanie. Infor-
macja, ktéra ma by¢ zmagazynowana przez diuzszy okres czasu, musi przejs¢ przez co najmniej
dwa etapy. Pierwszym magazynem jest rejestr sensoryczny, zwany pamiecia ikoniczng, gdzie
nastepuje selekcja informacji i odrzucane sg te, ktére w danej chwili s nieistotne dla organi-
zmu. Reszta przechodzi do pamieci krotkiej. W przeciwienstwie do pamieci ikonicznej, w kto-
rej obecno$¢ informacji mierzy sie nawet w utamkach sekundy lub sekundach, pamie¢ kroétko-
trwala przechowuje te informacje przez okres od kilku minut do kilku godzin. Charakteryzuje
sie ona ponadto ograniczong pojemnoscig i jest przemijajaca, czyli czas jej trwania jest takze
ograniczony. Do magazynu pamigci krétkotrwalej naptywaja przez caly czas rézne informacje,
nie wszystkie majg szans¢ na przechowanie i jedne wypieraja drugie. Informacje, ktére zostaty
zatrzymane w pamieci krotkiej, majg szans¢ na przeniesienie ich do magazynu pamieci diugo-
trwalej. Stanowi ona trwaly magazyn zakodowanych §ladéw pamieciowych. Charakteryzuje sie
nieograniczong pojemnoscia, a informacje, ktére tu trafiajg przechowywane sg latami. Niestety
nie wszystkie informacje przechodza do magazynu pamieci dlugotrwalej. Te, ktére nie przecho-
dza, zanikaja'. Stad tez dla glottodydaktyki wazne jest przyswojenie materiatu jezykowego, ktéry

ma oparcie w pamieci dlugotrwatlej’ (Schemat 1.).

Schemat 1. Droga utrwalania si¢ informacji (wg. Zimmermanna)

INFORMACJA —,| PAMIEC ||  PAMIEC ||  PAMIEC
IKONICZNA |¢ KROTKOTRWALA| < | DLUGOTRWALA

Zrédlo: J. Brzeziniski, Nauczanie jezykéw obcych, WSiP, Warszawa 1987, s. 87.

Dziecko w wieku wczesnoszkolnym rozpoczyna systematyczne nauczanie co powoduje
wzmozony rozwoj pamieci i jako$ciows jej przemiang. Ewolucja ta faczy si¢ przede wszystkim
z rozwojem uwagi dowolnej. Zmiana w zakresie uwagi pojawia si¢ miedzy 5. a 7. rokiem Zycia
kiedy zaczyna by¢ ona kontrolowana przez wewnetrzne reguly poznawcze, np. strategie selektyw-
nego poszukiwania. W okresie pdznego dziecinstwa nastepuje postep w funkcjonowaniu uwagi
dzieci. Jest on wynikiem dojrzewania centralnego ukladu nerwowego oraz efektem uczenia sie°.

~W sposob trwaly dziecko zapamigtuje to, na co skierowana jest jego uwaga. Dlatego organizo-

*P. G. Zimbardo, Psychologia i zycie, WN PWN, Warszawa 1999, s. 353.

*1. Kurcz, Pamigé, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia ogélna, WN PWN, Warszawa 1992, s. 39.

*]. Brzezinski, Nauczanie jezykéw obcych, WSiP, Warszawa 1987, s. 87.

SR. Stefanska-Klar, PéZne dziecitistwo. Mlodszy wiek szkolny, [w:] B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.), Psy-
chologia rozwoju cztowieka, WN PWN, Warszawa 2004, s. 134.
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Dziecko w procesie ksztalcenia jezykowego w okresie wczesnoszkolnym

wanie i aktywizowanie uwagi ucznia w toku nauki jest jednym z gtéwnych czynnikéw rozwoju
pamieci”. Rozwdj pamigci taczy si¢ z rozwojem myslenia. W tym okresie rozwdj myslenia lo-
gicznego warunkuje rozwdj pamieci logicznej. W konicowym okresie nauczania przedszkolne-
go pamie¢ dziecka stopniowo zatraca charakter obrazowo-konkretny; coraz bardziej uzyskuje
ono wprawe w abstrakcyjno-logicznym zapamietywaniu materialu. Za wystgpowaniem pamie-
ci logicznej przemawiajg badania, ktore wskazuja, ze dzieci w okresie wczesnoszkolnym zapa-
mietujg lepiej materiat sensowny niz bezsensowny. Dziecko z fatwoscig zapamigtuje wierszyki
o wyraznym rytmie i melodii stéw. Utrwalaniu si¢ w jego pamieci tekstow sprzyja tez obrazowa
i emocjonalna tre$¢ utworéw, oddzialywujacych na wyobraznie i uczucia®. W wieku wczesnosz-
kolnym wzrasta takze produktywno$¢ zapamigtywania. Dzieci przedszkolne z 15 eksponowa-
nych stéw zapamietuja $rednio 3 do 5, a uczniowie klasy pierwszej szkoly podstawowej od 6
do 8 sléw’. Zmienia si¢ tez charakter zapamietywania. Poczatkowo uczen stara si¢ zapamigtaé
material w sposéb jak najbardziej zblizony do tekstu w drodze wielokrotnych powtérzen. Pod
kierunkiem nauczyciela uczniowie stopniowo opanowuja logiczne sposoby zapamigtywania
i reprodukowania materiatu, przy czym umiejetnos¢ takiego uczenia si¢ i zapamietywania stale
wzrasta. Dzieci szkolne coraz czg$ciej starajg si¢ zrozumiec tre$¢ tego, czego sie ucza, dokonujac
samodzielnej analizy, przeksztalcania i organizacji informacji zawartych w materiale. Wykorzy-
stuja przy tym rozmaite strategie pamieciowe.Z prezentowanych przez M. Jagodzinska badan
nad dziecieca pamiecia wynika, ze dziecko zapamigtuje tylko to, na co zwrédci uwage i co jego
pamiec operacyjna zatrzyma cho¢ na chwile, przeksztalci w reprezentacje i zakoduje. Dopiero
w wieku szkolnym dzieci usitujg zrobi¢ co$ swiadomie, aby zapamieta¢ na dluzej. Na poczatku
czynig to jednak mato skutecznie, dlatego dopiero okoto 10. roku zycia uzyskujg lepsze wyniki
w zapamig¢tywaniu dowolnym niz mimowolnym'.

Wspolczesna psychologia rozwojowa podkresla, iz poprzednicy opisywali ludzka psychike
przy wykorzystaniu rzeczownikéw, takich jak pamigé, percepcja czy uwaga, podczas gdy powin-
no si¢ mysle¢ o tych zdolnosciach w kategoriach wskazujacych na proces, uzywajac rzeczowni-
kéw odczasownikowych, takich jak zapamigtywanie, postrzeganie i zwracanie uwagi>. Waznym
jest wiec, by uczac najmlodszych mie¢ na uwadze, ze Swiadome zapamigtywanie to proces, ktory
nie wylania si¢ w pewnym momencie zycia calkowicie uksztaltowane, ale sklada si¢ z ciagu wza-
jemnie powigzanych czynno$ci, ktérych wyksztalcenie zajmuje lata treningu i praktyki. W mia-
re nabywania sprawnosci dzieci nie tylko ucza si¢ powierzania tresci pamigci, ale stajg si¢ tez
bardziej $wiadome i dokladniej oceniajg wlasne mozliwosci zapamietywania. Prowadzi to do

rozwoju koncentracji oraz stosowania skuteczniejszych technik uczenia sie.

’M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, PWN, Warszawa 1986, s. 581.

8 M. Przetacznikowa, Rozwdj psychiczny dzieci i mlodziezy, PZWSZ, Warszawa 1967, s. 311.
M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa..., dz. cyt., s. 583.

10R. Stefanska- Klar, Pézne dzieciristwo..., dz. cyt., s. 135.

"' M. Jagodzinska, Rozwdj pamieci w dzieciristwie, GWP, Gdansk 2003, s. 185.

2D. Wood, Jak dzieci uczg sig i myslg, Wyd. UJ, Krakéw 2006, s. 68.
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Zapamietywanie i zwracanie uwagi sa $cisle zwigzane z uczeniem sie. Méwigc o procesach
uczenia si¢ mozna wyr6zni¢ dwa paradygmaty w edukacji. Pierwszy z nich wynika z trak-
towania wiedzy jako produktu i zwigzanej z tym koniecznosci jej upowszechniania. To para-
dygmat behawiorystyczny, ktéry najwyrazniej zaznaczyt si¢ w polskiej edukacji. Stanowi on
swoiste polacznie inspiracji ptynacych z funkcjonalizmu i behawioryzmu, gdzie wytworzony
jest okreslony model postepowania nauczyciela, polegajacy na wymuszaniu reaktywnych zacho-
wan uczniowskich. Retoryka, ktéra najsilniej jest tu uruchamiana, zawiera takie elementy lek-
sykalne, jak: ,,przekazywanie wiedzy”, ,,zapoznawanie ucznia’, ,ksztaltowanie postaw’, , ksztal-
towanie umiejetnosci’, ,wdrazanie do’, a takze ,,skutecznos$¢” i ,,efektywno$¢™. Wiedzg w tym
modelu nalezy przekaza¢ do przyswojenia i zapamigtania, a nie uzupetniania czy zdobywania.
Drugi paradygmat oparty jest na zatozeniach konstruktywizmu, gdzie uczenie si¢ rozumiane
jest jako stwarzanie do niego odpowiednich warunkéw - od zadawania pytan, przez dostar-
czanie zrédet informacji, do stawiania pytan przez uczacych si¢ i samodzielne porzadkowanie
zdobytych informacji*. Wiedza ujmowana jest tutaj jako proces, gleboko osadzony w osobistych
odniesieniach, emocjach i do§wiadczeniach zyciowych?, nie jest ona transmitowana od nauczy-
ciela do ucznia, ale jest wynikiem aktywnego uczenia sie, polegajacego na kreacji i re-kreacji
znaczen w umysle®. Nauczyciel inspirowany konstruktywizmem nie zabiega o uzyskanie okre-
$lonego wyniku aktywnosci ucznia, ile zalezy mu na uruchomieniu aktywnoséci mozliwie réz-
norodnej, wielorakiej i zindywidualizowanej”. Retoryka zawiera takie elementy leksykalne jak:
»samodzielne myslenie”, ,,aktywizacja ucznia’, ,dochodzenie do wiedzy’, ,,rozwigzywanie pro-
bleméw”. Uzyskata ona w polskiej szkole powszechng aprobate, jednoczesnie pozostajac w gle-
bokiej sprzecznosci ze sztywnymi oczekiwaniami spotecznymi®. Na potrzeby pracy przyjmuje

rozumienie procesu uczenia si¢ zgodnie z tezami dydaktyki konstruktywistycznej?'. Wptyw na

BD. Klus-Stanska w tekscie cytowanym ponizej Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec $w.
Wita wyrdznita pie¢ paradygmatdéw obecnych we wspoéltczesnej dydaktyce (funkcjonalistyczno-behawiorystyczny,
humanistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-psychologiczny, konstruktywistyczno-spoteczny oraz krytycz-
no-emancypacyjny). Autorka podziatu dokonuje za S. Dylakiem, ktéry wyodrebnia dwa gtéwne nurty: behawiory-
styczny i konstruktywistyczny.

"D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec sw. Wita, [w:] L. Hurlo, D. Klu-
s-Stanska, M. Lojko (red.), Paradygmaty wspétczesnej dydaktyki, Impuls, Krakéw 2009, s. 67.

1> Tamze.

16S. Dylak, Koniec ,,nauczania” czy nowy paradygmat dydaktyczny, [w:] L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko
(red.), Paradygmaty wspolczesnej dydaktyki, Impuls, Krakéw 2009, s. 41.

" Tamze, s. 40-41.

18D, Klus-Statiska, Dydaktyka wobec chaosu pojeé i znaczen, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 2010, s. 313.

¥D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna..., dz. cyt., s. 69.

¥ Tamze, s. 69-70.

21 Zatozenia dydaktyki konstruktywistycznej zostaly okreslone i opisane przez D. Klus-Staniska w cytowanej
powyzej ksiazce Dydaktyka wobec chaosu pojec i znaczeri. Do najistotniejszych idei dydaktyki konstruktywistycznej
zalicza autorka nastepujace tezy: punktem wyjscia uczenia si¢ jest zawsze aktywno$¢ ucznia, kluczowe w nauczaniu
jest stawianie ucznia w sytuacjach problemowych, dla wsparcia uczenia si¢ znaczaca jest znajomosé¢ przed-wiedzy
ucznia, nauczanie polega bardziej na rozpoznawaniu przez nauczyciela, co ma na mysli uczen, uczenie si¢ nie pole-
ga na przyswajaniu cudzych poje¢, ale na spotecznym negocjowaniu znaczen, w pamigci ucznia pozostajg bardziej
poznawcze procedury dojscia do wyniku, niz same wyniki jego aktywnoéci umystowej, znaczna cze$¢ uczenia sie
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powodzenie procesu ma wiele czynnikéw, zaréwno wewnetrznych jak i zewnetrznych. Najistot-
niejsze to: indywidualne cechy ucznia i jego motywacja do pracy oraz kompetencje nauczyciela.

Na indywidualne cechy ucznia sktadajg sie: inteligencja i motywacja do uczenia si¢. Inteli-
gencje J. Strelau definiuje jako ,konstrukt teoretyczny odnoszacy si¢ do wzglednie stalych wa-
runkow wewnetrznych cztowieka, determinujacych efektywnos¢ dziatan, wymagajacych proce-
séw poznawczych. Warunki te ksztattujg sie w wyniku interakcji genotypu, srodowiska i wlasnej
aktywnosci czlowieka?. Inteligencja, w tym ujeciu to nie tylko wlasciwosci intelektu czlowieka,
ale takze jego osobowosci i temperamentu. Tym co wyréznia inteligencje sposréd innych cech
indywidualnych czlowieka, jest jej zwigzek z procesami poznawczymi. Cechy temperamentu
to przede wszystkim wrodzone wlasciwosci uktadu nerwowego, determinujace formalne cechy
zachowania cztowieka, takie jak aktywnos¢, zapotrzebowanie na stymulacje lub reaktywnos¢ na
bodzce. Cechy osobowosci to typowe dla jednostki sposoby zachowania w sytuacjach emocjo-
nalnych i spotecznych. Natomiast cechy intelektualne to typowy dla jednostki poziom w zakre-
sie myslenia, rozumowania i innych proceséw poznawczych. Ludzie réznig si¢ pod wzgledem
wymienionych sprawnosci. Specjalisci od inteligencji czlowieka badajg jak bardzo sie réznia,
dlaczego si¢ réznig i jak najtrafniej opisac¢ te réznice ». Piszac o inteligencji nalezy odnies¢ sie
do teorii H. Gardnera, gdyz jego koncepcja koreluje z tematem pracy. Wedlug H. Gardnera
nie mozna moéwic o jednej inteligencji, bo w rzeczywistosci mamy do czynienia z wielo$cia jej
form. Autor podkresla, ze kazdy czlowiek ma osobisty profil zdolnosci, z ktérym si¢ urodzit
i wlasne mozliwosci ich rozwoju. Swoja teorie nazwal teorig inteligencji wielorakich (Multiple
Intelligences Theory) i wyodrebnit dziewigc jej rodzajow: inteligencje logiczno-matematyczna,
cielesno-kinestetyczna, przestrzenng, lingwistyczng, muzyczng, interpersonalng, intrapersonal-
ng, przyrodnicza i egzystencjalng*. Z perspektywy nauczania jezyka interesujace jest spojrzenie
Gardnera na inteligencje lingwistyczng. Charakteryzuje sie ona przede wszystkim wrazliwo$cia
na slowa - na ich znaczenie, brzmienie (dzwigk, rytm, metrum), dbatoscia o zachowanie re-
gul gramatycznych, wrazliwoscig na funkcje jezyka®. Z perspektywy nauczania przedmiotéow
artystycznych interesujgca jest inteligencja muzyczna. Przejawia si¢ ona w zdolnosciach do
produkowania i klasyfikowania dzwigkdéw roznigcych sie rytmem, wysokoscia, barwa, a takze
w umiejetnosciach rozpoznawania i odtwarzania melodii, rozrézniania tempa. Jako zdolnos¢
stuchowa ma zastosowanie w percepcji, komponowaniu i wykonywaniu muzyki. W naucza-
niu przedmiotéw artystycznych rozwijamy takze potencjat inteligencji cielesno-kinestetycznej,

ktora przejawia si¢ zdolno$cig rozwigzywania probleméw lub wytwarzania przedmiotow z wy-

zachodzi na poziomie nie$wiadomym, btedy uczniowskie sa naturalnym elementem uczenia si¢ a planowanie na-
uczania jest projektowaniem okazji dydaktycznych.

D-Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu..., dz. cyt., s. 313-342.

227, Strelau, Inteligencja, [w:] ]. Strelau (red.), Psychologia ogélna, WN PWN, Warszawa 1992, s. 87.

2 E. Necka, Inteligencja. Geneza, struktura, funkcje, GWP, Gdansk 2003, s. 1-9.

2 H. Gardner, Intelligence Reframed: Multiple Intelligences for 21st Century, Basic Books, New York 1999.

M. Pamuta, Metodyka nauczania jezykéw obcych w ksztalceniu zintegrowanym, Fraszka Edukacyjna, Warsza-
wa 2004, s. 18.
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korzystaniem calego ciala, lub jego czesci oraz inteligencji przestrzennej, ktéra jest zdolnoscia
tworzenia umystowych modeli $wiata przestrzennego oraz umiej¢tnosci dzialania na podstawie
tych modeli. Tworca teorii wyraza przekonanie, ze kultura wspoélczesna w sposob przesadny
koncentruje si¢ na mysleniu werbalnym ilogicznym, lekcewazac pozostale sfery poznania*.
W polskim systemie ksztalcenia akcent polozony jest przede wszystkim na myslenie logiczno —
matematyczne. To podejscie zubaza jednostke i nie pozwala na docenienie i rozwoj innych form
inteligencji. Teoria H. Gardnera wywolata wiele dyskusji wsréd psychologéw i pedagogéw, gdyz
wskazuje na potrzebe zmiany programdw nauczania tak, aby zapewnialy wszechstronny rozwoj
kazdemu dziecku?.

Kolejnymi czynnikami wplywajacymi na uczenie si¢ i jego efekty s3: motywacja i postawy.
»Motywacja to ogdlne okreslenie wszystkich proceséw zaangazowanych w inicjowanie, ukie-
runkowanie i utrzymywanie fizycznych i psychicznych aktywnosci. Przybiera rézne formy, ale
wszystkie one obejmuja procesy umystowe, ktére nas pobudzaja, pozwalaja na dokonanie wybo-
ru i ukierunkowuja nasze zachowania®*”. R6znorodnos¢ teorii motywacji jest wynikiem istnie-
nia wielu psychologicznych koncepcji cztowieka. W kazdym jednak ujeciu ,,motywacje pojmu-
je sie jako zespdt mechanizméw powodujacych uruchomienie, ukierunkowani, podtrzymanie
i zakonczenie zachowania™. Mechanizmy te s3 jednak odmiennie opisane w poszczegdlnych
koncepcjach. Teoria poznawcza wigze motywacje z procesami przetwarzania informacji - z do-
statkiem lub deficytem informacji, ze zgodnoscia lub konfliktem informacyjnym, z réwnowaga
lub dysonansem poznawczym. Napigecia w systemie poznawczym sklania do dziatan, ktérych
bezposrednig lub posrednig konsekwencja jest usunigcie braku réwnowagi, niezgodnosci czy
konfliktu*. Motywacja to pojecie w wyjasnianiu zachowan, ktérych nie da si¢ wytlumaczy¢ je-
dynie czynnikami zewnetrznymi, faczy ona obserwowalne zachowanie z wewnetrznym stanem.

Analizujac procesy motywacyjne mozna mowic za J. Huntem o motywacji wewnetrznej i ze-
wnetrznej*'. Na utrzymanie motywacji wewnetrznej wplywa miedzy innymi: pozytywna infor-
macja o poziomie wykonywanej czynnosci a takze zachowanie osoby, pod ktorej kierunkiem
pracujemy (nauczyciel). Jezeli szanuje on autonomi¢ swoich podopiecznych - to jest konsultuje
z nimi swoje pomysty, przedstawia rézne mozliwosci decyzyjne, maja oni relatywnie wysoka

motywacje wewnetrzna*,

*H. Gardner, Intelligence Reframed..., dz. cyt.

Y. Suchecka, Uczymy inaczej. Inteligencje wielorakie w nauczaniu jezyka angielskiego, Wyd. Akademickie Zak,
Warszawa 2012.

#P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia - kluczowe koncepcje, tom II - Motywacja i uczenie

sie, WN PWN, Warszawa 2010, s. 60.

#¥'W. Lukaszewski, Motywacja w najwazniejszych systemach teoretycznych, [w:] J. Strelau (red.), Psychologia.
Podrecznik akademicki, tom 11, Psychologia ogélna, GWP, Gdansk 2000, s. 439.

¥ Tamze, s. 439-440.

'W. Lukaszewski, D. Dolinski, Mechanizmy lezgce u podstaw motywacji, [w:] J. Strelau (red.), Psychologia.
Podrecznik akademicki..., dz. cyt., s. 457.

2 Tamze, s. 460.
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Innym czynnikiem majacym wplyw na efektywnos¢ procesu uczenia sie i $cisle zwigzanym
z motywacja jest postawa. P. Zimbardo definiuje jg jako ,wyuczona, stosunkowo stalg tendencje
do pozytywnego lub negatywnego oceniania jakiego$ cztowieka, pojecia, lub zdarzenia, poprzez
stosunek do tego obiektu, w wiedzy, pogladach isadach o tym obiekcie, a takze w dzialaniu
zwigzanym z tym obiektem®. Najczesciej glottodydaktycy jako istotne obiekty postaw wymie-
niaja: jezyk obcy jako przedmiot nauczania, spoteczenstwo, ktdre tego jezyka uzywa i reprezen-
towana przez nig kultura. Dla dziecka w wieku wczesnoszkolnym do powstania i utrwalenia
negatywnych postaw moze przyczynic si¢ nieatrakcyjny, mato zréznicowany sposéb prowadze-
nia lekcji, gdyz nie zaspakaja on wowczas potrzeb poznawczych i estetycznych ucznia. Dziecko
w wieku wczesnoszkolnym nalezy zainteresowaé kultura danego kraju, gdyz to réwniez moze
wzmocni¢ potrzebe uczenia si¢ jezyka obcego.

Obok procesu zapamietywania ogromnga role dla procesu uczenia si¢ odgrywa myslenie Pod
wplywem nowych zadan natury poznawczej, wraz z wiekiem dziecka, przeobrazeniom ulegaja
wszystkie procesy poznawcze, a w szczegélnosci oparte na nich i $cisle z nimi zwigzane mysle-
nie. Wedlug Kozieleckiego ,,czynnos$¢ myslenie jest tancuchem operacji umystowych, za pomoca
ktoérych przetwarzamy informacje zakodowane w spostrzezeniach, wyobrazeniach i pojeciach,
myslenie obejmuje tak ré6znorodne procesy jak: planowanie, przewidywanie, projektowanie, od-
krywanie, ocenianie, rozumienie czy wnioskowanie*”.

Rozwdj umystowy dziecka byt i nadal pozostaje przedmiotem badan wielu psychologéw.
Studia rozwoju poznawczego Piageta s3 najczedciej poddawane analizie i stanowia fundament
6wczesnej wiedzy na temat rozwoju procesu myslenia. Piaget rozwdj umystowy dziecka po-
dzielil na cztery stadia: sensoryczno-motoryczne (niemowlectwo), myslenie przedoperacyjne
(wczesne dziecinstwo), operacji konkretnych ($rednie dziecinstwo) i operacji formalnych (ado-
lescencja). Zaklada sig, ze wszystkie dzieci przechodzg przez te stadia w takiej samej kolejnosci,
chociaz niektérym przejscie danego stadium moze zaja¢ wiecej czasu niz innym. Piaget podkre-
$la, ze kazdy etap prowadzi do powstania innego sposobu myslenia o §wiecie niz ten, z ktérego
wyrasta i ktéry zastepuje®. Dla nauczyciela pracujacego z dzie¢mi w okresie weczesnoszkolnym
wazna staje si¢ znajomo$¢ procesdw zachodzacych w mysleniu w drugim i trzecim stadium.

Stadium przedoperacyjne ( od mniej wiecej 2 do 7 lat) Piaget charakteryzowat za pomoca
tego, czego dziecko robi¢ nie moze, na przyklad, rozwigzywa¢ probleméw, stosujac operacje lo-
giczne. Trzy najbardziej interesujace wlasciwosci dzieciecego umystu w tym okresie, ktore wply-
waja na metody ksztalcenia to: egocentryzm, niezdolno$¢ do rozrézniania $wiata fizycznego
i psychicznego oraz centracja®*. Egocentryzm odnosi si¢ do niezdolnosci dziecka do przyjecia

perspektywy innej osoby lub do wyobrazenia sobie sceny z innej niz wlasna perspektywa. Dzie-

¥ P. G. Zimbardo, Psychologia i zycie..., dz. cyt., s. 734.

*]. Kozielecki, Myslenie i rozwigzywanie probleméw, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia ogélna, WN PWN,
Warszawa 1992, s. 91-92.

*].S. Turner, D.B. Helms, Rozwdj cztowieka, WSiP, Warszawa 1999.

*P. G. Zimbardo, Psychologia i zycie..., dz. cyt., s. 175.
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ci wtym stadium nie potrafig odrézni¢ $wiata fizycznego od wlasnego $wiata psychicznego.
Widoczne jest ono w mysleniu animistycznym - przypisywaniu wilasciwosci zycia i psychiki
nieozywionym przedmiotom i zdarzeniom fizycznym?. Dzieci na poziomie myslenia przedo-
peracyjnego zwykle pomijaja mniej wyraziste wlasciwosci, poniewaz bardziej percepcyjnie
uchwytne cechy pochtaniajg calg ich uwage. Koncentracja dziecka na pojedynczym czynniku
percepcyjnym zwana jest centracja*. Okolo siddmego roku zycia, dokonuje sie¢ w rozwoju oso-
bowym dziecka rewolucja intelektualna. Jest to moment przejicia od inteligencji ograniczonej,
od zdolnosci wykonywania pojedynczych dziatan umystowych, do inteligencji zbudowanej jako
system operacji. Operacje natomiast sg ,konstrukcjami umystu”, ktére dziecko tworzy, zeby
ogarna¢ caloksztalt wlasciwych mu doswiadczen®. Zdolno$¢ pojmowania faktu, ze pewne dzia-
lania tworza operacje, czyli logiczny ciag, ktorego kolejnos¢ mozna odwroci¢, stanowi warunek
wstepny do zaistnienia zdolno$ci rozumienia stalych wartosci takich jak ilos¢, objetosc, statos¢
powierzchni, liczby i ksztaltu. W tym stadium dzieci zaczynaja przetamywac centracje¢. Potrafig
wzigé pod uwage rézne wlasciwosci przedmiotu, nie koncentrujg si¢ tylko na jednej, fatwej do
zauwazenia jego cesze. W stadium operacji konkretnych dzieci ucza si¢ uzywac logiki i wnio-
skowa¢ w rozwigzywaniu konkretnych problemoéw, ale symbole, jakich uzywaja w rozumowa-
niu, nadal pozostaja symbolami konkretnych przedmiotéw i zdarzen, nie sg natomiast abstrak-
cjami. W tym stadium dziecko jest zdolne do przeprowadzenia operacji umystowych, lecz wcigz
nie potrafi rozumowac abstrakcyjnie.

Koncepcja Piageta ma wsrdd psychologow wielu krytykow. Istnieje obecnie znaczacy odse-
tek opinii, zgodnie z ktérymi metody uzywane przez szwajcarskiego psychologa doprowadzity
do nie docenienia natury myslenia u dzieci. Donaldson (1978) dowiédt, ze Piaget powierzchow-
nie traktowal nature zadan stawianych dzieciom. Niepowodzenia w rozwigzywaniu przyktadow
wymagajacych zdolnoséci myslenia operacyjnego wyjasnil w trudno$ci pojmowania jezyka, kto-
rego Piaget uzywal stawiajac pytania®. Jesli zadania zostaja uproszczone cze¢$¢ dzieci radzi sobie
z ich rozwigzaniem. W ten sposéb Masanghay (1974) dowiédt, ze dzieci w fazie przedoperacyj-
nej nie s3 catkowicie egocentryczne, czy tez potrafig odrézni¢ §wiat psychiczny od fizycznego
jesli postawi im si¢ odpowiednie pytania (wskazuja na to badania Wellman i Estes, 1986 czy tez
badania Lillard i Flavell, 1990)*.

Piaget podkreslit w swojej teorii fakt, Ze wszystkie zmiany zachodzace w rozwoju dziecka
(zaréwno poznawcze jak i osobowosciowe) zbiegaja sie w jednym momencie. Stanowi to wiec
poparcie dla podziatu na fazy zaproponowane przez psychologa. Sila jego teorii wynika z rozpo-
znania i zréznicowania przedoperacyjnych oraz operacyjnych struktur poznawczych, ktérych

znajomos¢ jest niezbedna nauczycielowi nauczania wczesnoszkolnego. Teoria Piageta dostar-

D. Wood, Jak dzieci..., dz. cyt., s. 23.

¥ P. G. Zimbardo, Psychologia i zycie..., dz. cyt., s. 175.
¥D. Wood, Jak dzieci..., dz. cyt., s. 22.

Tamze, s. 54-63.

P, G. Zimbardo, Psychologia i Zycie..., dz. cyt., s. 178.
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cza wielu informacji o réznicach w sposobie myslenia, ktére moga wystepowa¢ miedzy szescio
a siedmiolatkiem, gdyz jest to moment rewolucji intelektualnej, ktéry pociaga za sobg powazne
przemiany w strukturze inteligencji. Gléwne nastepstwo teorii jest wiec takie, ze rezultaty oraz
skuteczno$¢ nauczania sg zasadniczo ograniczone przez struktury inteligencji dziecka. Glow-
nym zadaniem nauczyciela pracujacego z dzie¢mi w okresie wczesnoszkolnym jest zatem roz-
poznanie na jakim etapie rozwojowym jest uczen i skorelowanie tresci i metod ksztalcenia do
stadium rozwojowego dziecka.

Obok opisanych powyzej cech rozwojowych z zakresu proceséw poznawczych duza role

w rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym odgrywaja zmiany w strukturze osobowosci.
1.1.2. Rozwdj osobowosci dziecka

Osiagnigcia w dziedzinie rozwoju poznawczego, jezykowego oraz obrazu wiasnej osoby
stanowig podstawe dla rozwoju emocjonalnego dziecka. ,Emocja jest procesem obejmujgcym
pobudzenie fizjologiczne, interpretacje (ocene) poznawcza, subiektywne odczucia i ekspresje
behawioralng (mimiczng i pantomimiczng). Emocje moga tez petni¢ role motywéw. Na plasz-
czyznie spolecznej ekspresje emocjonalne stuzg komunikowaniu uczué i zamiaréw*”. W okre-
sie wczesnoszkolnym dzieci stajg si¢ coraz bardziej sSwiadome swych stanéw emocjonalnych
i ich wplywu na zachowanie, potrafig coraz lepiej dostosowac swoja ekspresje do wymagan spo-
tecznych, za$ ich dzialania stajg si¢ w coraz wigkszym stopniu niezalezne od bezposredniego
wplywu emocji. Stopniowo ksztaltuje si¢ umiejetnos¢ wyrazania emocji, zar6wno pozytywnych
jak i negatywnych. Réwnoczesnie z doskonaleniem mechanizméw samokontroli nastepuje dal-
sze rdznicowanie i wzbogacanie si¢ sfery emocjonalnej. ,,Obserwujemy rozwdj uczuciowosci
zwigzanej z pelnionymi rolami, a wigc aspiracje i pasje poznawcze, wzrost znaczenia satysfakcji
z dobrze wykonanej pracy lub ze spelnienia normy, zazdro$¢ o sukces i inne uczucia wywotane
rywalizacjg®”. Dziecko dostrzega, rozrdznia i rozumie coraz wieksza liczbe reakcji emocjonal-
nych zaréwno u siebie jak i u innych. Proces emocjonalny, wedtug Reykowskiego, jest proce-
sem psychicznym regulujacym stosunki miedzy jednostka a Swiatem w zakresie ich znaczenia
dla jednostki*. Sklada si¢ on z trzech czynnikow: afektywnego (jest to stan przyjemnosci lub
przykrosci wywolany przez zetknigcie si¢ z jakim$ czynnikiem), pobudzeniowego (jest zwig-
zany z sifa oddzialywania danego bodzca na jednostke) i tresciowego (dotyczy sfery, do ktorej
adresowany jest bodziec, potrzeb organizmu lub podejmowanych czynnosci). Pobudzenie emo-
cjonalne ma wplyw na procesy poznawcze, takie jak uwaga i postrzeganie, a takze jezyk, ktory
jest podstawowg formg wyrazania emocji. Procesy emocjonalne odbierajg te informacje, ktére

maja dla dziecka pozytywne lub negatywne znaczenie i co si¢ z tym wigze wywolujag spadki,

2P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia - kluczowe koncepcje..., dz. cyt., s. 104.

B R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinistwo..., dz. cyt., s. 152.

#]. Reykowski, Emocje, motywacja, osobowos¢, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia ogélna, WN PWN,
Warszawa 1992, s. 12-13.
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lub wzrosty energii organizmu. Nastepstwem pobudzenia intelektualnego ucznia w wieku wcze-
snoszkolnym moze by¢ ekspresja twdrcza: plastyczna, muzyczna, literacka czy teatralna, gdyz to
ona zaspakaja potrzebe wyrazania wlasnych przezyc.

Najwazniejsza forma zycia emocjonalnego na poziomie edukacji wczesnoszkolnej sg rozwi-
jajace sie uczucia wyzsze (czyli trwaly, okreslony i juz w znacznym stopniu us§wiadomiony sto-
sunek emocjonalny do ludzi, zwierzat czy zjawisk otaczajacej je rzeczywistosci). Rozwdj uczué
wyzszych pozostaje w $cistym zwigzku z ksztaltowaniem si¢ obrazu wtasnej osoby i relacji spo-
lecznych poprzez uzyskiwane na swoj temat informacje. Okres wczesnoszkolny to takze czas
ksztaltowanie si¢ zainteresowan, jako wzglednie statych nastawien wobec otaczajacego $wia-
ta, charakteryzujacych si¢ aktywnoscig ukierunkowana na poznanie wybranych przedmiotéw
i zjawisk oraz selektywnym do nich stosunkiem®.

Podsumowujac informacje dotyczace rozwoju osobowosci dzieci w okresie wczesnosz-
kolnym warto podkresli¢, ze dziecko w tym wieku odczuwa swoja odrebnos¢, identyfikuje sie
z wlasng plcig iaprobuje ja. Dostrzega wlasne zalety i wady. W dalszym jego rozwoju coraz
wigkszg role odgrywac bedzie grupa réwiesnicza i status jaki w niej osiaggnie, co jest $cisle zwia-

zane z rozwojem spolecznym.

1.1.3. Rozwdj spoleczny

We wspolczesnych teoriach psychologicznych podkresla sie znaczenie rozwoju emocjonal-
nego i spotecznego w procesie przyswajania nowej wiedzy. Dzieci na calym $wiecie rozpoczy-
najg nauke szkolng w wieku szesciu lub siedmiu lat, a system edukacyjny, w ktérym zaczynaja
uczestniczy¢, niewatpliwie ma wplyw na myslenie i ksztaltowanie ich umiejetnosci. Rézno-
rodne badania — prowadzone w Meksyku, Peru, Kolumbii, Liberii, Zambii, Nigerii, Ugandzie,
Hongkongu i wielu innych krajach - doprowadzily naukowcéw do wnioskow, ze doswiadczenia
szkolne s3 rzeczywidcie przyczynowo powigzane z powstawaniem pewnych zaawansowanych
zdolnosci poznawczych. Dzieci nie uczeszczajace do szkoét nie tylko nie nabywaja pewnych zlo-
zonych pojec i strategii, ale rowniez niezbyt dobrze radza sobie z dostosowaniem przyswojo-
nych poje¢ i zasad do nowych sytuacji. Tak wiec szkota sprzyja nauce myslenia — i doktadnie
temu ma stuzyc«.

Péjscie do szkoly to wielka zmiana w zyciu dziecka. Przejscie od formy zabawowej do nauki
szkolnej oznacza zmian¢ dotychczasowego trybu Zycia i pojawienia si¢ szeregu nowych obo-
wigzkéw. W pierwszym okresie (6-7 lat) dziecko przechodzi faze adaptacji do srodowiska i jego
wymagan. Wygotsky mowi o kryzysie siddmego roku zycia. W tym czasie dziecko bardzo in-
tensywnie przezywa doznania o charakterze spotecznym, szuka oparcia w dorostych, szczegélne

znaczenie dla niego nabiera rola nauczyciela — wychowawcy, ktérego autorytet czgsto przewyz-

#R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinistwo..., dz. cyt., s. 152.
8 H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan 2004, s. 279.
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sza autorytet rodzicow”. W tym okresie wzrasta znaczenie i atrakcyjnos¢ kontaktéw z rowie-
$nikami. Wejscie w grupe réwiesnicza stanowi jedno z podstawowych zadan rozwojowych
tego czasu. Grupa odgrywa szczego6lng role w przyswajaniu przez dziecko norm spotecznych
dotyczacych funkcjonowania w ukladach wzajemnych zaleznosci takich jak: komunikowanie
sie, doswiadczanie przyjazni, podporzadkowanie si¢ i kierowanie innymi®. Jest to takze czas
kiedy dziecko uczy sie stopniowo rezygnowac ze swoich egocentrycznych przekonan, w efekcie
pojawia sie tendencja do uzgadniania tresci swej $wiadomosci z przewidywaniami i oczekiwa-
niami innych. W drugim okresie (8 - 9 lat) wystepuje wyrazna zmiana w sferze intelektualnej
i zachowaniu dziecka. Rozwija si¢ intensywnie mowa i myslenie. Dzieci tatwo przystosowuja
sie do obowiazujacych norm. Nastepuje wzrost aktywnosci spotecznej i rozwodj umiejetnosci
wspoéldzialania w zespole. Dziecko moze przezywaé cztonkostwo w réznych grupach réwie-
$niczych doswiadczajac poczucia przynaleznosci. Ma mozliwo$¢ opanowania impulsywnych
i nieakceptowanych spolecznie zachowan (np. agresji). Po 9. roku zycia rozpoczyna si¢ okres
nawigzywania bliskich i opartych na stawianiu wymagan wiezi emocjonalnych z przyjaciéimi
tej samej plci. Nawigzywanie przyjazni stanowi dla dzieci podstawe do dalszego réznicowania
i doskonalenia uczuciowosci. Przyjete na poczatku szkoly podstawowej wzorce zwigzkéw mie-
dzyludzkich moga mie¢ wiekszy wplyw na zycie cztowieka w okresie dorastania i dorosto$ci niz

zachodzace w tym samym czasie zmiany poznawcze.
1.1.4. Rozwdj fizyczny i motoryczny

Rozwdj fizyczny i motoryczny nie wplywa bezposrednio na procesy uczenia sie, ale wiedza
z tego zakresu jest niezbedna nauczycielowi do tego, aby potrafif dostosowa¢ metody ksztal-
cenia do cech rozwojowych dziecka. Zmiany fizyczne ucznia w okresie wczesnoszkolnym nie
sg tak wyrazne jak w poprzednich okresach. Wzorzec przyrostu ciala ustanowiony pod koniec
okresu przedszkolnego nadal obowigzuje. Pig¢ do o$miu centymetrow i okolo trzech kilogra-
mow rocznie. Nadal trwa postep w koordynacji dziatania migsni duzych, poprawiajac szybkos¢
i site, z jaka dziecko si¢ porusza®. Jest to okres intensywnego rozwoju sprawnosci pracy dziecka
w zakresie drobnych mig$ni, co wplywa na stopniowe powigkszanie si¢ precyzji manualnej i wy-
trzymalosci przy wykonywaniu réznych czynnosci ruchowych. Do poprawnego zrealizowania
czynnos$ci wymagajacych precyzji manualnej konieczna jest nie tylko dobra sprawnos¢ miesni,
ale rowniez umiejetnos¢ koordynacji wzrokowo — ruchowej. Z tego powodu wszelkie ¢wiczenia
rozwijajace te umiejetnosci sa dla dziecka bardzo korzystne.

Podstawg aktywnosci psychicznej dziecka jest jego rozwoj fizyczny i motoryczny. Uczen

poprzez rozne formy aktywnos$ci ruchowej aktywnie odkrywa $wiat, stad tez dziecko w wieku

¥ L. Wygotsky, Kryzys siédmego roku zycia, [w:] A. Brzezinska i in (red.), Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka,
Wyd. Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 87.

#R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinistwo..., dz. cyt., s. 148.

“H. Bee, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 264.
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wczesnoszkolnym wykazuje duzg potrzebe ruchu. Bardzo waznym elementem zajec jest orga-
nizowanie aktywnos$¢ w taki sposob, aby ¢wiczenia wymagajace zréwnowazonegoi spokojnego
dzialania przeplataly si¢ z r6znymi zabawami ruchowymi.

Jesli dynamika zaje¢ bedzie korelowata z potrzebami rozwojowymi dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym, wplynie to na ksztaltowanie odpowiedniej postawy w stosunku do nauczanego
przedmiotu (wywota dobre samopoczucie i pozytywny nastréj) co wzmocni proces efektywne-
go uczenia sie.

Podejscie holistyczne do problemu rozwoju dziecka w okresie wczesnoszkolnym pokazuje,
iz caly zespo6t cech sklada si¢ na zorganizowang strukture psychiczna, charakterystyczng dla da-
nego okresu zycia. Waznym aspektem jest wykazanie zwigzkéw pomiedzy réznymi czynnikami
rozwoju i podkreslenie wzajemnych powigzan miedzy nimi, bo zaden z nich nie oddzialuje na
jednostke jako czynnik wyizolowany. Rozwazania dotyczace rozwoju dziecka w wieku wcze-
snoszkolnym sg punktem wyjscia do stworzenia zasad, jakie powinno si¢ stosowa¢ w nauczaniu

jezyka obcego, a takze edukacji artystycznej dzieci w charakteryzowanym okresie.

1.2. Wspieranie rozwoju jezykowego dziecka - analiza wybranych teorii
psychologicznych, lingwistycznych i psycholingwistycznych

Zdolnos¢ postugiwania sie jezykiem jest z pewnoscig najwazniejszym osiggnigciem czlo-
wieka. Dzigki niemu tworzymy system symboli, ktére mozemy twoérczo wykorzysta¢ do mysle-
nia i rozwigzywania probleméw, do budowania poje¢ i innych abstrakeji, do wypowiadania si¢
o przeszlosci i przyszlosci. Jezyk jest jednak przede wszystkim narzedziem stuzacym do komu-
nikacji z innymi, gdyz jest wspolny wszystkim osobom nalezagcym do naszej spotecznosci.

W psycholingwistyce formuluje si¢ wiele wyjasnien dotyczacych ontogenezy mowy, wszyst-
kie one podkreslaja fakt, ze dzieci z duza tatwoscig przyswajaja zdolnos¢ postugiwania sie stowa-
mi w sensowny sposob. Pomimo tego, ze rodzgc sig, zupetnie jezyka nie znajg, to w ciggu pierw-
szych trzech czy czterech lat Zycia ucza si¢ tysiecy stow, zlozonych systeméw gramatycznych
i fonologicznych oraz réwnie ztozonych zasad dotyczacych tego, jak poprawnie uzywac jezyka
w réznych sytuacjach spotecznych®.

Rozwdj jezyka jest integralnym elementem rozwoju poznawczego dziecka. W koncepcji Pia-
geta czy Wygotskyego taczy sie go z procesami myslenia i nie oddziela sie tych dwdch aspektow.
W rozwazaniach dotyczacych procesu uczenia si¢ jezyka obcego, waznym elementem jest ana-
liza psychologicznych, lingwistycznych i psycholingwistycznych koncepcji rozwoju jezyka, gdyz

mialy one i majg do dzisiaj bezposredni wptyw na metodyke nauczania jezykéw obcych.

1 B. Gleason, N.B. Ratner, Psycholingwistyka, GWP, Gdansk 2005, s. 375.
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1.2.1. Rozwdj jezykowy dziecka

Podejmowane przez psychologéw i lingwistéw empiryczne i teoretyczne studia nad rozwo-
jem jezyka wskazuja, iz niezaleznie od jezyka, jakim postuguje si¢ dziecko, przebieg rozwoju
mowy jest uniwersalny i zawiera cztery gtéwne fazy. Pierwsza z nich to faza przedjezykowa, kto-
ra wystepuje w pierwszym roku zycia dziecka. Wokalizacje i czynnosci fonacyjne, majace miej-
sce w tym okresie zycia, stanowig podstawy opanowywania mowy. Jest to gluzenie, gaworzenie,
¢wiczenia w wydawaniu dzwiekow, kojarzenie dzwiekow wydawanych przez niemowle z reak-
cjami innych oséb. Druga faza to faza wypowiedzi jednowyrazowych, ktéra wystepuje miedzy
10 a 20 miesigcem zycia. Pierwsze stowa odnosza si¢ do tych obiektéw w otoczeniu dziecka,
z ktérymi wchodzi ono w bezpos$rednia interakcje. Pomimo réznorodnosci spoteczenstw ludz-
kich pierwsze stowa wypowiadane przez dzieci sg bardzo podobne. Wypowiedzi: mama, tata,
baba s3 typowe dla jednowyrazowego stadium rozwoju jezyka i majg intencjonalne znaczenie,
a interpretacji semantycznej dokonuje otoczenie. Jezyk zaczyna pelni¢ funkcje komunikacyjna.
Kolejnym okresem jest faza wypowiedzi dwuwyrazowych, ktéra rozpoczyna si¢ pod koniec dru-
giego roku zycia. Zrozumienie intencji wypowiedzi dziecka (zadanie, pragnienie, posiadanie,
pytanie) nadal wymaga interpretacji otoczenia. Aby zrozumie¢ wypowiedzi dwuwyrazowe, do-
rodli muszg zna¢ kontekst, w jakim stowa s3 wypowiadane. Badania psychologiczne wykazaly, ze
w fazie wypowiedzi dwuwyrazowej dzieci z bardzo zréznicowanych spotecznosci jezykowych,
postugujace sie ré6znymi jezykami moéwia gltéwnie o zrédtach ruchu, ruchomych przedmiotach
i potozeniu w przestrzeni®. Faza opanowania podstaw jezyka rozpoczyna okres kompetencji je-
zykowej i zaczyna si¢ okolo trzeciego roku zycia. W tej fazie dziecko opanowuje poczatki sktad-
ni. Pelng kompetencje komunikacyjna i jezykowa osiaga jednak w wieku szkolnym, dlatego tez

szkole przypada znaczaca rola w procesie edukacji jezykowej dziecka® (Schemat 2.).

Schemat 2. Sekwencje rozwojowe — ku systemowi jezyka dorostych (wg. I. Kurcz)

FAZA ~| FAZA WYPOWIEDZI FAZA WYPOWIEDZI |~ °| FAZA OPANOWANIA

PRZEDJEZYKOWA JEDNOWYRAZOWYCH DWUWYRAZOWYCH PODSTAW JEZYKA

Zrédto: 1. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Wyd. Naukowe Scholar Warszawa 2005, s.

Jezyk jest czyms$ wiecej niz nagromadzeniem stéw. Jest on ,,zlozonym, wieloaspektowym
spojnym systemem zawierajagcym reguly taczenia stéw w okreslonym porzadku™. Oznacza to,
ze dzieci musza przyswoic sobie nie tylko stownictwo, ale takze gramatyke. W sferze kazdego

jezyka mozna wyrdznic cztery jego aspekty:

*IP. G. Zimbardo, Psychologia i zycie, dz. cyt., s. 171.

2 E. Filipiak, Aktywno$¢ jezykowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Wyd. Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1996,
s. 16.

3 H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa - podstawowe pojecia, Wyd. U], Krakéw 2010, s. 216.
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- fonologie, ktora jest nauka o systemach dzwiekowych skladajacych si¢ na jezyk;

- semantyke, czyli galaz jezykoznawstwa zajmujaca si¢ znaczeniem stéw i tym, jak je przy-

swajamy;

- skfadnig, ktéra odnosi si¢ do regul faczenia stéw i tworzenia z nich sensownych zdan, czyli

gramatyki;

- pragmatyke, obejmujaca reguly, ktore okreslaja, jak postugujemy sie jezykiem do celéw

praktycznych.

Proces przyswajania jezyka wigze si¢ z rozwojem kompetencji w zakresie wszystkich czte-
rech aspektow, a kazdy z nich ze znaczng liczbg umiejetnosci.

Dzieci rodza si¢ ze zdolnoscia do percypowania dzwigkéw mowy i majg réwniez biologiczna
predyspozycje do wytwarzania takich, ktére pdzniej wykorzystane beda w jezyku. Zaczatkiem
rozwoju systemu fonologicznego sa dzwigki ‘eheh” i ,,uhuh’, ktére pojawiaja sie w kilka tygodni
po urodzeniu. Skala wszelkich dzwiekdow, ktore wydaje po pewnym czasie dziecko, wkrétce zo-
staje ograniczona tylko do tych styszalnych w otoczeniu. Stopniowo dzwieki uzyte przez dziec-
ko, odpowiadajace danemu stowu, fonetycznie upodabniaja si¢ do niego. Oprécz zmienionej
artykulacji glosek, charakterystyczne dla wczesnego okresu rozwoju mowy sa zmiany postaci
stéw, np. wystepowanie sylab poczatkowych w roli calego wyrazu ,,go” (gorace), powtarzanie
wyrazu jednosylabowego ,,da-da-da” (daj), opuszczanie sylab poczatkowych, srodkowych lub
koncowych ,,molot” (samolot)*. Poziom fonologiczny rozwoju jezyka wazny jest dla pozniejsze-
go, dydaktycznego ksztalcenia jezyka.

Aspekt semantyczny odnosi si¢ do zwigkszania zasobu stownika dziecka. Zdaniem Wygot-
skiego w drugim roku zycia, przebiegajace dotad oddzielnie linie rozwoju mowy i myslenia,
zaczynaja si¢ krzyzowaé. Wowczas dziecko odkrywa, ze kazda rzecz ma swojg nazwe i aby za-
spokoi¢ poznawcze pragnienie pyta o nia, wzbogacajac tym samym swdj stownik*. W efekcie,
w wieku dwoch lat nastepuje gwaltowny skok w tempie rozwoju leksykalnego. Gdy dziecko ma
18-20 miesiecy postuguje sie na ogét zasobem 50 stéw, a w wieku dwoéch lat zna okoto 200 - 300
stow. Ten radykalny wzrost stownictwa u dzieci, jest nazywany w psychologii ,wybuchem stow-
nictwa’.

W miare rozwoju jezykowego, dziecko zaczyna zdawac sobie sprawe, ze istnieja znaczace
wyrazy, ktére mozna zestawia¢ w wigksze jednostki. Kombinowanie stéw znacznie zwigksza
liczbe znaczen i poziom ich ztozonosci. Jest to aspekt syntaktyczny rozwoju jezyka. Wilasciwa
deklinacja i koniugacja oraz odpowiedni szyk wyrazéw w zdaniu (gramatyka jezyka) pozwa-
lajg na prawidlowe zrozumienie intencji komunikatu. Najtrudniejsza forma skfadni sg zdania

w stronie biernej. Badania wskazujg, Ze wigkszo$¢ dzieci opanowuje t¢ forme dopiero po siod-

> Tamze.

> E. Filipiak, Aktywnos¢ jezykowa..., dz. cyt., s. 23.

*D. Wood, Jak dzieci..., dz. cyt., s. 27.

*7].B. Gleason, N.B Ratner, Psycholingwistyka..., dz. cyt., s. 388.
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mym roku zycia. Wedtug Piageta struktura ta jest trudna dla dzieci ze wzgledu na nieodwracal-
nos$¢ operacji myslowych.

Charakterystyczne dla dzieci pytania rozpoczynajace sie od ,,dlaczego” okazuja sie istotne
dla rozwoju struktury syntaktycznej jezyka. Wymagaja one wnioskowania i myslenia przyczy-
nowo-skutkowego. Pytania te stawiane kilkakrotnie wokodt tego samego przedmiotu pozwalaja
dziecku poszerzy¢ zakres znaczeniowy wyrazu. Istotng i korekcyjna role w rozwoju syntaktycz-
nej struktury jezyka moze pelni¢ najblizsze otoczenie. Odbierajac niepelny komunikat dziecka,
matka moze dokona¢ zabiegu jezykowego, polegajacego na powtdrzeniu z rozwinigciem i po-
wtdrzeniu z redukcjg. Zabiegi te mozna wykorzysta¢ w dydaktyce ksztalcenia jezyka.

Jezyk jest takze srodkiem majacym znaczenie praktyczne tzn. stuzy do osiagniecia pewnych
celow zwlaszcza w sytuacjach komunikacyjnych. Ten aspekt jezyka okreslany jest jako pragma-
tyka, a zasadniczym pojeciem w tej dziedzinie sg akty mowy czyli ,wyrazone werbalnie intencje
komunikacyjne”®. Teoria aktow mowy Austina pozwoli lepiej zrozumie¢ w jaki sposéb dzieci
uczg sie¢ wykorzystywac jezyk w komunikacji. Austin zaproponowal do opisania tego rozwoju
sekwencje trzech stadiow. Pierwsza faza - perlokucji trwa przez 6-8 miesigcy, w czasie gdy ko-
munikacja miedzy niemowleciem a dorostym zalezy od dokonanej przez dorostego interpretacji
gestow i dzwiekéw glosowych wytwarzanych przez niemowle, bez zadnej intencji wplynigcia
na zachowanie dorostego. Faza illokucji obejmuje ostatnie 6 lub 4 miesigce 1.r.z. dziecka. Nie-
mowleta s3g wowczas zdolne do intencjonalnych aktéw komunikacji, chociaz nadal przybieraja
one posta¢ niewerbalng. Faza lokucyjna wystepuje od 1.r.z. i charakteryzuje si¢ komunikacja
intencjonalng, coraz bardziej zalezng od $rodkéw werbalnych®. Zdolno$¢ do postugiwania si¢
aktami mowy pojawia sie stopniowo i w sposéb uporzadkowany w czasie 1. lub 2.r.z., przy czym
kazde stadium zalezy od umieje¢tnosci nabytych w stadium poprzednim.

Przedstawiony rozwdj jezyka w aspekcie wytonionych plaszczyzn wskazuje, ze dziecko jest
w sposob aktywny zajete ¢wiczeniem mowy, odkrywa nowe obszary swego systemu jezykowego
i sukcesywnie wzbogaca jego struktury. Doswiadczenie i praktyka pomagaja dziecku przelamy-
wac zlozonos¢ uczenia si¢ specyficznych regut gramatyki jezyka i regut rzadzacych konwersacja.

Jezyk jest jednym z najwazniejszych produktéw moézgu czltowieka. Wspolczesne badania do-
tyczace rozwoju jezyka duzg wage klada na funkcje mézgu w procesie nabywania go. Wyniki
badan zwigzane z funkcjonowaniem potkul staly si¢ podstawa do sformulowania niektérych
metod nauczania. Wiedza dotyczaca proceséw zachodzacych w mézgu wydaje si¢ istotna dla
lepszego zrozumienia proceséw uczenia si¢ jezyka.

Obie potkule mdzgowe sa pod wzgledem anatomicznym wlasciwie identyczne, odpowia-
dajg za przeciwne strony ciala, wspdlpracujg ze sobg harmonijnie i wzajemnie si¢ uzupetniaja.

Pod wzgledem funkcjonalnym wykazuja jednak asymetrie. Lewa poétkula ma profil analityczny

*#D. Wood, Jak dzieci..., dz. cyt., s. 24.
¥ H. R. Schafter, Psychologia rozwojowa..., dz. cyt., s. 231.
% Tamze, s. 232-233.
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i jest odpowiedzialna, migdzy innymi za mowe. Procesy lewej pétkuli odnoszg sie bardziej do
~wnioskujacego myslenia, logiczno-lingwistycznej analizy, koniecznych transformacji, analizy
fonetycznej i fonologicznej oraz opracowania wypowiedzi wich typowym porzadku syntak-
tycznym”'. Dla tych proceséw charakterystyczny jest wigkszy udzial swiadomosci w ich prze-
prowadzaniu. Prawa poétkula mézgowa ma profil bardziej syntetyczny, jest odpowiedzialna za
wyobraznig, przestrzen, intuicje, emocje. Procesy prawej potkuli charakteryzujg sie natomiast
~WYyzsza specjalizacja jesli chodzi o calo$ciowe przetwarzanie jezyka, obrazowym uczeniem sig¢
i takg samg pamiecig, analogicznym wnioskowaniem, odbiorem stymulatoréw paralingwistycz-
nych (placz, $miech), odbiorem stymulatoréw lingwistycznych (intonacja, rytm, akcent), umie-
jetnoscia identyfikacji emocjonalnego zabarwienia wypowiedzi®. Obydwie pétkule wzajemnie
sie uzupelniajg, szczegdlnie gdy chodzi o procesy zlozone, takie jak méwienie czy postrzega-
nie, ktére nie majg lokalizacji wylacznie w jednej pétkuli. Jednakze jednostki wykorzystujace
w sposéb dominujacy jedng z nich majg problemy z dziataniami kontrolowanymi przez druga
potkule. Brak réwnomiernego i systematycznego korzystania z mozliwosci kazdej, np. poprzez
ksztaltowanie konkretnych (waskich) umiejetnosci powoduje asymetri¢ wykorzystania mézgu
i zaniechanie pracy jednostki nad wszechstronnym rozwojem®. Uzyskane wyniki badan neu-
rofizjologicznych i psycholingwistycznych sg waznym wkladem w rozwoj rozumienia sposo-
bu funkcjonowania cztowieka, jego stylow uczenia si¢ i poznania. Racjonalne przestrzeganie
fizjologii mézgu i wykorzystanie jego mozliwosci w zaleznosci od materialu do opanowania jak

i celu nauki wydaja si¢ by¢ wtasciwg droga postepowania.
1.2.2. Rozwdj mowy w okresie wczesnoszkolnym

Prawidlowo rozwijajace si¢ dziecko przekraczajac prog szkolny ma opanowane podstawy
gramatyki i wymowy jezyka ojczystego. W szkole zdobywa coraz szerszy zasob stownictwa,
mowa jego staje sie w pelni ztozona, zyskuje tez wiele wiadomosci o jezyku. Rozwoj mowy wy-
maga aktywnosci bardzo zlozonych funkcji psychicznych i fizjologicznych. O rezultatach tych
wysitkow decydujg przede wszystkim analizatory stuchowe, wzrokowei kinestetyczno- rucho-
we. Od stopnia ich sprawnosci zalezy opanowanie umiejetnosci czytania i pisania. Zaburzenia
w funkcjonowaniu analizatorow stajg si¢ przyczyna dysleksji i wielu innych niepowodzen szkol-
nych®.

Pierwszym istotnym wskaznikiem rozwoju mowy jest zwiekszenie zasobu stownictwa dziec-

ka. Wzrost liczby stéw uzywanych w mowie jest jednym z najbardziej oczywistych przyktadow

' B. Anisimowicz, Alternatywne nauczanie jezykéw obcych w XX wieku — sugestopedia, Wyd. DIG, Warszawa
2000, s. 96.

2 Tamze.

8 8. Juszczyk, Neuronauki w edukacji: nowe mozliwosci w procesie nauczania, uczenia sig, ,Chowanna” 2012,
nr 2.

M. Pamula, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 30.
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werbalnego rozwoju. Dzieci w wieku wczesnoszkolnym z niebywala predkoscia rozszerzaja za-
sob stéw, 5 do 10 tysiecy rocznie. Takie szacunki pochodzg z kilku badan przeprowadzonych
przez J. Angelina (1993, 1995). Okreslil on zasob stownictwa dzieki stowom losowo wybranym
ze sfownika. Odkryt wielki przyrost znajomosci stéw pomiedzy 9. a 10.r.z., mowa dziecka wzbo-
gaca si¢ wowczas o stowa, do ktorych podstawy stowotworczej dodaje si¢ przyrostek lub prze-
drostek (np. niechciany)®. Rozwoj zasobu stownictwa dziecka zmienia si¢ na skutek rozszerzo-
nych kontaktéw z réwiesnikami i osobami dorostymi, réznorodnych doswiadczen szkolnych,
nabywanej wiedzy o $wiecie, jest takze $cisle zwigzany z rozwojem proceséw myslenia.

Kolejnym wskaznikiem wzrostu sprawnosci mowy jest rozwdj podstaw gramatycznych jezy-
ka. Podczas nauki szkolnej uczen poznaje strukture jezyka i zasady nimi rzadzace, uczy si¢ swia-
domego doboru $rodkéw wypowiedzi, w wyniku czego wzrasta jego poprawnos$¢ gramatyczna.
Whplywa to takze na forme i tre§¢ wypowiedzi, stajg si¢ one bardziej zlozone, bogatsze, pelniejsze
i dotycza coraz szerszych tematow. J. Angelin we wspomnianych badaniach stwierdzil, ze oko-
to 8.-9.r.z. dzieci przechodza na wyzszy poziom rozumienia struktur jezyka i odkrywaja zalez-
nosci pomiedzy calymi kategoriami stéw, np. przymiotnikami i przystéwkami, lub pomiedzy
przymiotnikami i rzeczownikami. Odtad dziecko rozumie i potrafi tworzy¢ cale klasy nowych
wyrazow, co sprzyja gwaltownemu poszerzeniu zakresu ich znajomosci*.

Opanowanie przez dziecko gramatycznej i dzwigekowej struktury mowy (czyli umiejet-
no$¢ porozumiewania si¢ w mowie i w pismie) jest jednym z podstawowych celéw stawianych
uczniom w trakcie edukacji wezesnoszkolne;.

Kolejnym wskaznikiem rozwoju mowy jest rozwdj fonetycznej strony jezyka. Dziecko
w pierwszych latach szkoly ma nauczy¢ si¢ rozrézniania znanych fonemoéw, gdyz jest to wa-
runkiem opanowania umiejetnosci czytania i pisania. Prawidlowa wymowa jest $cisle zwigzana
z percepcja dzwigkdw oraz ze sprawnoscig aparatu artykulacyjnego narzadéw glosowych dziec-
ka. Stuch fonematyczny jest warunkowany stuchem fizjologicznym i jest jednym z elementéw
czynnosci percepcji mowy. Zaburzenia w tym zakresie moga by¢ spowodowane problemami
z pamigcig stuchowa wyrazéw, brakiem umiejetnosci kojarzenia pojecia z jego wzorcem stucho-
wym czy tez brakiem umiejetnosci znajdowania zwigzkéw logiczno - gramatycznych miedzy
wyrazami. Ich rezultatem moga by¢ zakldcenia wymowy i jej odbioru oraz problemy z opano-
waniem umiejetnosci czytania i pisania®.

Poziom rozwoju mowy u dziecka szescioletniego jest jednym z istotnych wskaznikéw stop-
nia osiagniecia dojrzalosci szkolnej. Okres wczesnoszkolny to czas, kiedy jezyk doskonali sie
jako narzedzie spotecznej komunikacji, przeobraza si¢ w coraz bardziej ztozone struktury,a tak-
ze wyraznie i systematycznie zaczyna sie rozwijac jego funkcja symboliczna. Rozwéj mowy uza-

lezniony jest od $rodowiska zewnetrznego, jak i rozwoju poszczegélnych funkcji wynikajacych

 Cyt. za: H. Bee, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 267.
% Tamze.
1. Styczek, Badanie i ksztattowanie stuchu fonematycznego, WSiP, Warszawa 1982, s. 43.
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z podloza biologicznego i psychicznego. Z kolei psychika oraz intelekt sg $cisle potaczone z mo-
toryka i majg duzy wplyw na rozwdéj mowy, a rozwdj funkeji umystowych zalezy nie tylko od in-
tensywnosci bodzcow, ale takze od mozliwo$ci wymiany uczu¢ i mysli z czlonkami najblizszego

otoczenia®,
1.2.3. Teorie przyswajania jezyka przez dzieci

Od wielu lat psycholodzy podejmujg trud poznania mechanizméw mowy, a kolejne teo-
rie s3 poddawane weryfikacji. Psycholingwistyka rozwojowa sklada sie gtéwnie z kontrowersji
dotyczacych tego, jak najlepiej wyjasni¢ rozwdj jezyka dziecka. Na jednym biegunie lokuja si¢
naukowcy gloszacy, ze jezyk jest wyuczonym zachowaniem, ktore rodzice przekazuja dziecku.
Drugi biegun zajmuja teoretycy gloszacy, ze podstawowe zasady jezyka sg wrodzone, obecne
od chwili narodzin, jako cz¢$¢ dziedzictwa biologicznego. Przygladajac si¢ pokrétce opisanym
teoriom nalezy pamietaé, ze kazda z nich wyjasnia pewne fakty zwigzane z rozwojem jezyka
dziecka, a takze, ze wplywaja one na metody nauczania jezykow obcych.

Pierwsza z teorii, zwigzana z nurtem behawiorystycznym, przypisuje gtéwng role czynni-
kom zewnetrznym, czyli wplywowi §rodowiska spotecznego na rozwdj mowy. Do lat szes¢-
dziesiatych XX wieku wiekszo§¢ amerykanskich psychologéw rozpatrywata nabywanie jezyka
w kategoriach warunkowania i praw uczenia si¢. Autorem wiekszos$ci analiz byt B.F. Skinner.
W swojej ksigzce Verbal Behaviour przedstawil podstawy tego modelu: czlowiek uczy si¢ po-
przez stymulacje bodzcami réznego typu, bodzce te s3 wzmacniane, a zachowania to rezultat
kolejnych doswiadczen. Opis ten wedtug behawiorystow dotyczy takze zachowan werbalnych.
Skinner podkreslal, ze uczenie si¢ jezyka to proces dynamiczny, ktory podlega takim samym
prawom jak inne zachowania cztowieka®.

Dziecko opanowuje taki jezyk, jakim postuguja sie ludzie w jego otoczeniu. Wedlug beha-
wiorystow niemowle opanowuje system fonologiczny danego jezyka dlatego, ze rodzice, czy
inne osoby opiekujace si¢ nim, wzmacniajg te sposréd dzwickow artykutowanych, ktore sa
charakterystyczne dla ich jezyka macierzystego. Teoria zaktada, Ze uczenie si¢ systemu syntak-
tycznego to opanowanie pewnej liczby wzorcéw zdaniowych podstawowych i budowanie zdan
przez analogie do nich. Ponadto behawiorysci zakladaja, ze uczenie si¢ znaczen wyrazdéw, czyli
opanowanie systemu semantycznego jezyka, polega na powstawaniu skojarzen miedzy forma
dzwiekowa a oznaczonym przez nig obiektem oraz na ich wzmacnianiu (ulegajg one wzmacnia-

niu, jezeli okazujg si¢ skuteczne w procesie porozumiewania si¢ z innymi ludzmi)”. Zdaniem

$T. Konderak, Jezyk obcy nowozytny w edukacji wezesnoszkolnej w dobie przemian, [w:] B. Surma (red.), Nowe
wyzwania i perspektywy dla wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej, Akademia Ignatianum Wyd.
WAM, Krakéw 2012, s. 184.

“H. D. Brown, Principles of language learning and teaching, third edition, Prentice Hall Regents, San Francisco
1994, s. 22.

E. Filipiak, Aktywnos¢ jezykowa..., dz. cyt., s. 65.
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behawiorystéow dziecko w procesie uczenia si¢ jezyka pozostaje biernym odbiorca zachowan
otoczenia, ktére dostarcza wzorcéw poprawnego méwienia i wzmacnia te zachowania jezyko-
we, ktore sg zgodne z jego regutami. Teoria behawiorystyczna zaklada, ze dziecko osiaga pewien
poziom kompetencji jezykowej, ktéra rozumie si¢ jako skoniczony zbiér wyuczonych reakcji
werbalnych, a postugiwanie si¢ jezykiem ma charakter odtworczy, a nie tworczy.

Poglady behawiorystéw byly takze wykorzystane do analizy i opisu uczenia si¢ jezyka ob-
cego. Staly si¢ podstawa do stworzenia audiolingwalnej metody nauczania. Wedlug tej teorii,
przyswajanie jezyka obcego zalezy od zewnetrznych bodzcéw, jezyka ojczystego i interferencji
pomiedzy jezykiem pierwszym (L1) a jezykiem drugim (L2). Uczenie sie jezyka obcego polega
wigc na dostarczaniu jednostce okreslonych bodzcéw, na ktére ma odpowiedzie¢ odpowiednia
reakcja. Celem tego procesu jest wytworzenie mechanizméw, czyli tych samych reakeji na te
same bodzce. Uczenie bazuje gtéwnie na imitacji modelu (powtarzanie) i wzmocnieniu (za od-
powiedz uczen byl nagradzany, lub karany)”.

Koncepcje behawiorystyczne spotkaly sie z szeroka krytyka. Przedstawicielem nowego nurtu
byl N. Chomsky, ktéry przedstawit nowe poglady na temat jezyka. Chomsky bywa na ogot okre-
$lany jako natywista, poniewaz byt przekonany, ze dzieci s od urodzenia wyposazone w pewna
~wbudowang wiedze¢” na temat struktury jezyka i ze ich zadanie polega na uzyciu tej wiedzy do
zrozumienia wypowiedzi, jakie stysza w swojej spotecznos$ci. Do wyjasnienia istoty wrodzonego
wyposazenia dzieci Chomsky wykorzystal dwa pojecia — gramatyki uniwersalnej i wewnetrzne-
go mechanizmu przyswajania jezyka. Gramatyka uniwersalna odnosi sie do ,,genetycznie okre-
$lonej $wiadomosci regul gramatycznych, ktére wystepuja we wszystkich jezykach™” Zdaniem
Chomskyego dzieci dysponujg domys$lnym zbiorem regul, ktéry ukierunkowuje rozumienie,
jak i wytwarzanie mowy. Gramatyke uniwersalng mozna wyobrazac sobie jako magazyn wiedzy
gramatycznej, czynnikiem, za pomocg ktérego ta wiedza jest wykorzystywana, jest wewnetrzny
mechanizm przyswajania jezyka (language acquisition device, LAD). Nature tego mechanizmu
mozemy wyobraza¢ sobie jako ,,$rodek za pomoca ktérego dzieci rozpoczynaja konstruowanie
gramatyki swego ojczystego jezyka na podstawie styszanych wypowiedzi’”. LAD wedlug Chom-
skyego ukierunkowuje uwage dziecka na jezyk, ktérym postuguja sie dorosli w jego otoczeniu,
generuje hipotezy dotyczace regut funkcjonowania jezyka i wyprowadza wlasciwg gramatyke™.
Dzigki LAD dziecko potrafi na podstawie analizy jezykowej styszanych wypowiedzi stworzy¢
nowe formy ekspresji werbalnych, nawet takich ktérych uprzednio nigdy nie styszato.

Dwa inne wazne pojecia w teorii Chomskyego to struktura powierzchniowa i struktura
gleboka, wykorzystywane na poziomie konstrukeji pojedynczego zdania. Pojecia te tacza sie

w dwupoziomowej organizacji umystowej, za pomoca ktérej Chomsky wyjasnial, jak osoby

' M. Pamula, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 24.

72H. R. Schafter, Psychologia rozwojowa..., dz. cyt., s. 217.

7*H. D. Brown, Principles of language..., dz. cyt., s. 25.

7H. R. Schafter, Psychologia rozwojowa..., dz. cyt., s. 218.

7>].B. Gleason, N.B Ratner, Psycholingwistyka..., dz. cyt., s. 413.
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mowigce, nawet mate dzieci, moga budowaé gramatycznie poprawne zdania. ,,Struktura po-
wierzchniowa to rzeczywista sekwencja stow, ktdre styszymy lub wypowiadamy, uporzadkowa-
na w gramatycznie poprawny sposéb w celu przekazania okreslonego komunikatu™. Dotyczy
ona sposobu, w jaki tworzy si¢ stowa i frazy. W kazdym jezyku struktura powierzchniowa jest
inna. ,,Struktura gleboka to hipotetyczny byt umiejscowiony w mozgu, ktéry zawiera podsta-
wowe elementy sktadowe zdan i rozmaite mozliwe relacje gramatyczne migdzy nimi””. Odnosi
sie ona do wrodzonej wiedzy jaka ludzie maja o wlasciwo$ciach systemu jezykowego w ogole,
jest wiec taka sama dla wszystkich jezykéw. Zdaniem Chomskyego jest nieprawdopodobne, aby
dzieci mogty przyswoic¢ sobie zlozone reguly gramatyczne po prostu w wyniku uczenia si¢: po
cze$ci dlatego, ze wypowiedzi innych ludzi sg czesto tak zle zbudowane, ze trudno jest dziecku
wykry¢ regularno$¢, po drugie z powodu ograniczonych mozliwosci poznawczych matych dzie-
ci. Stad hipotetyczna struktura gleboka, ktoéra zapewnia bierne rozumienie mowy.

Chomsky zwrocil uwage na wklad dziecka, na jego kreatywna role w procesie przyswajania
jezyka. Stworzyl wizje dzieci jako twoérczych, aktywnie wyszukujacych regul istot. Zapropono-
wal zupelnie odmienne ujecie rozwoju jezyka niz behawiorystyczna koncepcja biernego uczenia
sie.

Metoda nauczania jezykéw obcych, ktéra zainspirowana zostala dokonaniami Chomskyego
jest metoda kognitywna.

Teoria Chomskyego nie uniknela krytyki. Zarzucono mu, ze w sporze miedzy naturg a wy-
chowaniem za bardzo przechylit szale na korzy$¢ natury i nie uwzglednil w nalezytym stopniu
znacznej pomocy i wsparcia, jakie uzyskuja dzieci w postaci jezykowych danych wejsciowych
odbieranych w trakcie codziennych interakeji spotecznych.

Problem natury i wychowania w odniesieniu do jezyka nie zostal rozstrzygniety. Z jednej
strony s3 tacy autorzy jak S. Pinker (1994), ktéry poprawil koncepcje Chomskyego, ale opo-
wiedzial si¢ za potrzeba natywistycznego podejscia do procesu przyswajania jezyka. Z drugiej
strony rosnie liczba spolecznych interakcjonistéw np. J.S.Bruner (1983), ktorzy sa przekonani,
ze uczenie si¢ jezyka zachodzi najpierw w kontakcie codziennych czynnosci podejmowanych
wspolnie z innymi ludzmi na dtugo przed pojawieniem si¢ pierwszego stowa. Jako alternatywe
dla LAD Bruner proponuje LASS (language acquisition socialization system) czyli system przy-
swajania jezyka przez socjalizacje. Zgodnie z jego podejsciem nabywanie jezyka przez dziecko
nastepuje dzigki posrednictwu i wsparciu innych, nie za§ wylacznie na skutek wlasnej aktyw-
nosci umystowej, ukierunkowanej na przetwarzanie mowy dorostych’. Niezbedna jest wigc in-
terakeja, a nie tylko kontakt z jezykiem. Zgodnie z tym podejsciem dzieci nie sg nastawione na
odkodowywanie przy uzyciu LAD skladni jezyka wystepujacego w ich otoczeniu, ale sg istotami

spolecznymi, ktére przyswajaja jezyk w celu komunikowania si¢ z innymi.

7¢H. R. Schafter, Psychologia rozwojowa..., dz. cyt., s. 218.
77 Tamze.
78]B. Gleason, N.B Ratner, Psycholingwistyka..., dz. cyt., s. 420.
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Trwajace przez lata dyskusje nad tym, czy jezyk jest wynikiem procesu nauczania, czy tez
wrodzonych zdolnosci cztowieka, nabraly wspoétczesnie innego wymiaru. Analiza jezyka jedy-
nie od strony psychologicznej czy lingwistycznej byla niepetna i nie odzwierciedlata prawdziwej
sytuacji jezykowej. Nowe koncepcje nabywania jezyka tacza teorie behawiorystow, natywistow,
spolecznych interakcjonistéw z koncepcjami poznawczo - rozwojowymi. Podejscie funkcjona-
listyczne, pokrétce opisane ponizej zakltada komplementarnos$¢ nauk zajmujacych sie badaniem
jezyka.

Badania nad jezykiem majg wspdtczes$nie charakter pragmatyczny i funkcjonalny, totez bada
sie przede wszystkim skuteczno$¢ komunikacji. Rozwoj jezykowy dziecka w teorii funkcjonali-
stycznej rozpatrywany jest za pomoca $rodkéw jezykowych, a kompetencja jezykowa opisywana
jest poprzez analize aktéw mowy, a nie pojedynczych zdan, jak to bylo w koncepcjach wezes$niej-
szych. (Na obecny kierunek rozwoju badan psycholingwistycznych wplyneta réwniez w znacz-
nym stopniu teoria aktéw mowy Austina- Searla, ktérzy w swych pracach wskazali na fakt, ze
tradycyjny podzial zdan jest niewystarczajacy do opisu jezyka, gdyz czesto inne elementy takie
jak tryb czasownika czy intonacja wskazuja na funkcje wypowiedzi”). W teorii funkcjonali-
stycznej terminami kluczowymi sg kompetencja jezykowa i kompetencja komunikacyjna. Kom-
petencja jezykowa to ,,utajona wiedza jednostki o systemie regut determinujacych wytwarzanie
mowy”*. Stowo utajona zwraca uwage na fakt, ze dziecko moze nie by¢ zdolne do wyrazania
regul wprost, ale stosuje je w zakresie méwienia, tworzac wypowiedzi poprawne pod wzgledem
fonologicznym, semantycznym i gramatycznym. Sama kompetencja jezykowa nie wystarczy
do komunikowania si¢ z innymi, konieczne jest rozréznienie wiedzy o jezyku i wiedzy o tym,
jak si¢ nim postugiwaé. W stosunku do tej drugiej uzywa sie pojecia kompetencji komunika-
cyjnej, ktérag mozna zdefiniowa¢ jako ,wiedze¢ umozliwiajaca jednostce skuteczne i adekwatne
postugiwanie sie¢ jezykiem w kontekscie spotecznym™'. Termin ,,kompetencja komunikacyjna®
stworzyl D. Hymes (1972). Dowodzil on, ze dziecko uczace si¢ jezyka musi sobie przyswoi¢
~wiedze¢ nie tylko o poprawnosci zdan, ale takze o ich adekwatno$ci. Nabywa ono kompetencji
co do tego, kiedy méwic, a kiedy nie, oraz o czym moéwic, z kim, gdzie, w jaki sposob”. Wedtug
Hymesa zaden uzytkownik jezyka nie osigga idealnej znajomosci jezyka, lecz uzyskuje pewna
kompetencje komunikacyjng. Zdaniem badacza najwazniejsza jest skutecznos¢ komunikacji,
a dopiero potem poprawno$¢ gramatyczna wypowiedzi. Zwolennicy teorii funkcjonalistycznej
traktujg przyswajanie jezyka jako stopniowe opanowywanie potencjatu znaczeniowego. Akcen-
tuja znaczenie srodowiska w rozwoju jezykowym dziecka, ktore przyjmuje okreslony system

regul koniecznych do porozumiewania sig.
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W ostatnich latach duzym zainteresowaniem cieszy si¢ koncepcja Wygotskyego, w ktorej
autor podkresla role czynnika kulturowego irole interakcji w rozwoju jezykowym. W swo-
jej koncepcji Wygotsky zauwaza, ze od drugiego roku zycia dziecka, nast¢puje korelacja mig-
dzy mysleniem, ktére stopniowo sie werbalizuje, i mowa ktdra si¢ stopniowo intelektualizuje.
W pierwszej fazie u dziecka rozwija si¢ jezyk, bo ma ono potrzebe komunikowania si¢ z innymi,
by w kolejnej fazie zmieni¢ si¢ w mowe wewnetrzng, organizujaca procesy myslenia®.

Przedstawione teorie stanowig jedynie niewielki wycinek ogromnej literatury dotyczacej
rozwoju jezyka. Podkreslone punkty sg zgodne z ogélnym obrazem wylaniajacym sie z literatu-
ry przedmiotu. Z dokonanego przegladu teorii psycholingwistycznych wynika, ze dziecko opa-
nowuje jezyk przede wszystkim przez stuchanie go, a nie dlatego, ze si¢ nim postuguje. Przeglad
koncepcji pozwala widzie¢ mtodego czlowieka jako aktywnego poszukiwacza i eksperymenta-
tora w tej dziedzinie, ktéry spontanicznie odkrywa réznorodno$¢ form jezykowych, poznaje
ich funkcje i wyprobowuje jezyk w kontaktach spotecznych. Dzialania te podejmuje samodziel-
nie, nawet przy minimalnej stymulacji ze strony dorostych. Jezyk, bedac systemem otwartym,
daje dziecku nieograniczone mozliwo$ci uzywania go w sposéb indywidualny, oryginalny, cho¢
zgodny z regutami danego systemu. Opanowanie jezyka i uzywanie w sytuacjach spotecznych
i poznawczych laczy si¢ nierozerwalnie z aktywnoscia tworcza®. Jezyk jest dla dziecka narze-
dziem porozumiewania si¢ z otoczeniem, tworzywem dla dziatalno$ci artystycznej oraz obiek-
tem poznania. Zatem im bogatsze sa do§wiadczenia jezykowe, tym czestsza, bardziej réznorod-

na i tworcza staje si¢ jego wlasna, samodzielnie podejmowana aktywnos¢.

1.3. Dziecko w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych

Obnizanie wieku, w ktérym wprowadza si¢ obowigzkowa nauke jezyka obcego, to tendencja
w Europie i na $wiecie, ktéra utrzymuje si¢ od wczesnych lat 90. XX wieku. Jednym z prioryte-
tow Komisji Europejskiej bylo wczesne wprowadzenie nauki jezyka obcego jako obligatoryjny
element edukacji poczatkowej. Idgc za Rekomendacjami Komisji Europejskiej wiekszo$¢ kra-
jow cztonkowskich wprowadzita obowigzkowa nauke jezyka obcego (w dwunastu krajach na-
uke rozpoczyna si¢ w wieku 7 lat i ponizej, a w kolejnych dziewigciu wdrozono taki obowigzek
wsrod 8 — 9-latkéw)®. W Polsce od 2008 roku jezyk obcy stal si¢ obowigzkowym przedmiotem
nauczania w klasach mlodszych szkoly podstawowej. Pytanie, ktore rodzi si¢ w tym aspekcie,
dotyczy korzysci jakie niesie ze sobg wczesne rozpoczynanie nauki jezyka a takze problem wie-
ku, w ktérym nauke tg nalezy rozpoczynac.

Badania dotyczace funkcjonowania mechanizméw przyswajania jezyka obcego w réznych

fazach rozwoju czlowieka, wskazuja na wyrazne korzysci plynace z wczesnych kontaktow
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z drugim jezykiem. Za nauczaniem dzieci w wieku wczesnoszkolnym przemawiajg, cytujac za
Arabskim, cztery grupy argumentdéw: neurologiczne, fizyczne, psychologiczne i kulturowe®.
W argumentach neurologicznych autor powoluje si¢ na badania L. Penfielda, L. Robertsa i E.
Lenneberga przeprowadzonych nad fizjologia moézgu w latach szes¢dziesigtych. Wynika z nich,
iz dzieci charakteryzuje plastyczno$¢ moézgu, ktdéra sprzyja nabywaniu mowy. Plastycznos$¢ ta
w miare dojrzewania maleje a krytyczny okres wystepuje w wieku okolo 10 lat i dlatego nauke
jezyka obcego nalezy rozpoczynac przed ukonczeniem tego okresu. Naukowcy uwazaja, ze do-
rodli przyswajaja jezyk obcy poprzez struktury mozgu, ktoére stracily swoja plastycznosé i dla-
tego nie moga doréwnac dzieciom, u ktérych struktury te ciagle jeszcze si¢ rozwijaja. Lenne-
berg, na podstawie analizy dojrzewania mézgu wysunat hipoteze, iz istnieje okres krytyczny dla
przyswojenia jezyka i konczy sie wraz z zakonczeniem procesu lateralizacji, czyli wedlug niego
w wieku 12 lat.

Innym badaczem zajmujacym sie problematyka uczenia si¢ jezykéw obcych jest S. Krashen.
Podkresla on w swojej teorii rozréznienie miedzy przyswajaniem a uczeniem si¢ jezyka obcego.
Uwaza, ze dzieci przyswajaja jezyk w sposéb naturalny i robig to niemal zupelnie biernie, nie
uczestnicza w tym procesie, lecz mu sie poddaja. Dorosli natomiast ucza si¢ w sposéb, ktéry
mozna zdefiniowac jako $wiadomy wysilek, aby pozna¢ reguly jezyka i ich zastosowanie®. Im
wczesniej przyswajany jest jezyk obcy, tym wieksze zaangazowanie prawej pétkuli mézgu, im
pdzniej, bardziej zaangazowana jest potkula lewa. Wynika z tego, ze im pdzniej rozpoczyna si¢
nauke jezyka obcego, tym bardziej proces uczenia staje si¢ analityczny.

Réwniez J. R. Anderson przychyla sie do hipotezy krytycznego wieku i definiuje 10. rok zy-
cia jako rodzaj granicy miedzy uczeniem warunkowym, a uczeniem pojeciowyms®. Uwaza on, ze
réznica miedzy tymi rodzajami uczenia si¢ jest funkcja wieku dziecka, a w jego rozwoju istnieje
okres, w ktérym posiada ono zadziwiajaca zdolno$¢ wykorzystania tych partii mézgu, ktore sa
odpowiedzialne za przyswajanie jezyka ojczystego i nauke jezyka obcego. Anderson uwaza, ze
tym najlepszym okresem jest wiek od 4. do 8. roku zycia i wtedy to dziecko powinno rozpoczaé
nauke jezyka obcego.

Kolejng grupa przemawiajaca za wezesnym rozpoczynaniem nauki jezyka obcego s3 argu-
menty fizyczne. W badaniach nad funkcjonowaniem ludzkiego mézgu podkresla sie fakt, ze
dobra zdolno$¢ akustycznego rozrdézniania dzwigkdw jest istotnym warunkiem przyswojenia
jezyka obcego. Latwos¢ przyswajania nieznanego dzieciom jezyka wynika w duzej mierze z ela-
styczno$ci aparatu mowy i stuchu, ktére nie zostaly jeszcze sztywno dostosowane do frekwencji
jezyka ojczystego. Kazdy bowiem jezyk ma charakterystyczne zakresy frekwencji styszalnych
dzwigkow, w obrebie ktérych osoba postugujaca si¢ nim wykazuje szczegélnie dobra zdolnos¢

rozrézniania. Wczesne nauczanie jezyka zapewnia dziecku kontakt z innymi dzwigkami, co nie

87, Arabski, Przyswajanie jezyka obcego i pamigc werbalna, Wyd. US 1996, s. 61.
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8 Tamze, s. 54.
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tylko pozwala poszerzy¢ zakres slyszalnych dzwiekéw inie dopusci¢ do ograniczenia aparatu
mowy i stuchu do jezyka ojczystego, ale utatwia w wyniku tego przyswajanie kazdego kolejne-
go jezyka obcego®. Po 12. roku zycia ustala si¢ okreslone, charakterystyczne dla danego jezyka
spektrum dlugosci fal dzwiekowych. Od tego momentu jezyk obcy jest filtrowany przez jezyk
ojczysty, a identyfikacja nieznanych foneméw utrudniona.

Dzieci w okresie wczesnoszkolnym charakteryzuje wyjatkowa zdolnosci intonacyjno-arty-
kulacyjna. Badania zajmujace si¢ przyswajaniem jezyka obcego wykazaly istnienie zaleznosci
miedzy wiekiem rozpoczecia nauki jezyka obcego, a opanowaniem bezblednej wymowy. Dzie-
sigty rok zycia mozna przyjac za granice, po przejsciu ktérej bardzo trudno jest przyswoic sobie
obcg wymowe”*. Mdéwigc o wymowie i jej przyswajaniu nalezy pamigtaé, ze jest ona wynikiem
dziatalnosci mies$ni. Z punktu widzenia fizycznej artykulacji glosek jest to proces skompliko-
wany, w ktérym biorg udzial setki r6znych mie$ni. Ich sprawnos¢ i plastycznos¢ bezposrednio
wplywa na jako$¢ produkowanych glosek. Migs$nie zaangazowane w artykulacje podlegaja tym
samym prawom fizjologii, co inne mie$nie. Wraz z wiekiem zanika ich plastycznos$¢, staja sie
stabsze. Poznajac nowy jezyk musimy nauczy¢ si¢ nowych ruchéw, a im migénie sg starsze tym
trudniej je wyéwiczy¢.

J. Watson, ojciec amerykanskiego behawioryzmu zwraca uwage na jeszcze jeden aspekt na-
tury fizycznej — budowe krtani’'. U osoby dorostej nastepuja strukturalne zmiany, przez co krtan
staje si¢ mniej elastyczna i gorzej przystosowuje si¢ do tworzenia nowych dzwigkéw. Podkresla
takze, ze dzieci w wieku 8 lat wykazuja wyjatkowe zdolnosci nasladowcze i wtedy tez najspraw-
niej dziala aparat pozwalajacy na imitacje réznorodnych dzwiekéw co takze ulatwia proces
uczenia si¢ jezyka obcego.

Kolejng grupa przemawiajaca za wczesnym nauczaniem jezyka obcego sg argumenty psy-
chologiczne. Dzieci, ktére rozpoczynajg nauke cechuje otwartos¢ w stosunku do nowego jezyka.
Podchodza one do niego w sposob naturalny, tak jak do swojego jezyka ojczystego. Sg pozytyw-
nie nastawione do méwienia, gotowe do nasladowania i nie bojg si¢ popelnia¢ btedéw. Dzieci
cechuje tzw. ,kreatywna beztroska” w stosunku do obcego jezyka®. Pomaga ona w trudnych
sytuacjach komunikowania sie. Kiedy dziecku brakuje odpowiedniego zwrotu lub stowa, znaj-
duje jakie$ wyjscie i nie obawia si¢ tworzenia nowych stéw, ktére pasowalyby do tego, co pragnie
wyrazi¢. Ciekawo$¢ i duza fantazja pomagaja dziecku zastosowac jezyk do osiagniecia wtasnych
celow bez zastanawiania si¢ i analizowania kryteriéw jego poprawnosci.

Bardzo waznym aspektem przemawiajacym za wczesng nauka jezyka jest czynnik emocjo-

nalny. Uczniowie w wieku 6-7 lat uwazajg, ze nauka jezyka obcego jest tatwa i atrakcyjna. Sg

8 M. Jalowiec-Sawicka, Pozytywny wplyw nauki jezyka obcego na rozwdj dziecka, ,,Jezyki obce w szkole” 2006,
nr 3,s. 16.

7. Arabski, Przyswajanie jezyka..., dz. cyt., s. 81.

' E. Wieszczyczynska, Dlaczego warto rozpoczynal nauke jezyka obcego w okresie wezesnoszkolnym?, ,Jezyki
obce w szkole” 2000, nr 6, s. 9.

2Tamze, s. 8.
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przekonani, ze potrafia nim méwic juz po krétkim okresie nauki. Na zajeciach nie wykazu-
ja zadnego zdenerwowania, nie maja obaw przed méwieniem, a porozumiewanie si¢ w jezyku
obcym jest dla nich ,,zabawg w méwienie””. Natomiast dzieci, ktore edukacje jezykéw obcych
rozpoczynajg pdzniej, stwierdzaja, ze nauka jezyka jest trudna i malo przyjemna. Na lekcjach
czesto stosujg strategie uniku, a ich motywacja ma bardziej charakter instrumentalny*. Wcze-
snoszkolna nauka jezyka cieszy si¢ bardzo duzym zainteresowaniem wsrod dzieci. Ponad 80%
uczniéw aprobuje t¢ forme nauczania. Wskazujg na to badania przeprowadzone w Niemczech
( Hellwig, 1995) oraz w Holandii (Blondin, 1998)*. Tak wielkiej akceptacji nie stwierdza sig¢
u ucznidéw rozpoczynajacych nauke jezyka obcego w pdzniejszym wieku.

Wezesny kontakt dziecka z drugim jezykiem stymuluje jego rozwdéj poznawczy, zwigksza ko-
gnitywna elastyczno$¢ umystu oraz szeroko pojeta gotowos¢ do nauki. Dziecko poprzez nauke
jezyka obcego przyswaja nowy system komunikacyjny. Z neurofizjologicznego punktu widzenia
prowadzi to do powstania w mdzgu nowych polaczen neuronowych, dzigki ktérym moézg pra-
cuje coraz lepiej, szybciej i wydajniej. Jezyk jest systemem znakdow i symboli, ktory w decyduja-
cy sposob przyczynia sie do poprawy proceséw myslowych, umozliwiajac dzieciom zetkniecie
sie z nieznanymi formami symbolicznej reprezentacji, co rozwija ich zdolnosci jezykowe takze
w jezyku ojczystym®™.

Ostatnig grupa przemawiajaca za wczesnym rozpoczynaniem nauki jezyka obcego sa argu-
menty kulturowe (Rada Europy zwrdcila uwage na ksztalttowanie kompetencji socjokulturowej
i interkulturowej w nauczaniu jezykéw obcych w polowie lat 90. XX w.).

W dzisiejszych czasach waznym celem pracy pedagogicznej jest wychowanie dzieci do ak-
ceptacji innych kultur, aby zapobiega¢ przysztym konfliktom i wrogosci w stosunku do oby-
wateli innych krajow. Wczesny kontakt z jezykiem obcym daje szans¢ wyksztalcenia u dzieci
pozytywnej postawy i rozwijania zdolnosci kulturowej integracji, ktora staje si¢ znacznie ograni-
czona w wyniku przejmowania norm kulturowych i zachowan jedynie kraju ojczystego®. Nowa
koncepcja nauczania jezyka obcego odpowiada na potrzeby spoleczne, ktére obserwujemy we
wspolczesnym $wiecie. W efekcie w nauczaniu tym, wazne staje si¢ nie tylko opanowanie jezy-
ka, jako $rodka komunikacji, ale takze przygotowanie mtodego czlowieka do kontaktu z ludzmi
innych narodowosci i kregéw kulturowych, poprzez poznanie, zrozumienie i zaakceptowanie

ich odmienno$ci. Wczesna nauka jezyka jest wigc droga ku pokonywaniu ksenofobii, zwalcza-

% E. Diwierzynska, W poszukiwaniu optymalnego wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego, ,Jezyki obce
w szkole” 2002, nr 4, s. 5.

9], Iluk, Jak uczy¢ mate dzieci jezykow obcych?, Wyd. Gnome, Katowice 2002, s.10.

% Cyt. za: J. Iluk, Jak uczyé..., dz. cyt., s.14.

% Funkcje te zostaly opisane przez Brunnera w 1966 roku jako jezykowo - symboliczne formy reprezentatywne
cyt. za: M. Jalowiec-Sawicka, Pozytywny wplyw..., dz. cyt., s. 18.

7U. Paprocka-Piotrowska, Ksztattowanie kompetencji kulturowej a nauczanie/uczenie sig jezyka obcego, [w:] J.
Zawodniak, K. Trychon-Cieslak (red.), Integracja w nauczaniu jezykow obcych, Wyd. UZ, Zielona Géra 2005, s. 74.

%M. Jalowiec-Sawicka, Pozytywny wplyw nauki jezyka obcego na rozwdj dziecka, ,,Jezyki obce w szkole” 2006,
nr 3,s. 19.
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niu uprzedzen i poszerzaniu horyzontéw kulturowych®. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze
w kontakcie z innymi kulturami dzieci sg bardziej otwarte i spontaniczne niz dorosli, poniewaz
nie sg jeszcze obcigzone spolecznymi uprzedzeniami i maja mniejsze opory przed poznaniem
tego, co obce.

Wezesna nauka jezyka podnosi sprawnos¢ komunikacyjng w pdzniejszym wieku i zmniej-
sza stres zwigzany z postugiwaniem sie jezykiem. Uczac jezyka od najmlodszych lat, przygoto-
wujemy miodego cztowieka do lepszego startu zawodowego na europejskim rynku pracy, na
ktérym nieodzowna staje si¢ znajomo$¢ kilku jezykow, a w szczegélnosci jezyka angielskiego.
Jest on bowiem jezykiem migdzynarodowej turystyki, komputeryzacji, wymiany naukowej i go-
spodarczej. Pojawia sie koncepcja jezyka wiodacego, wspdlnego dla wszystkich obywateli Unii
Europejskiej dlatego, tym bardziej warto umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem wspiera¢ od
najmiodszych lat.

Analizujac wyniki przeprowadzonych przez ostatnie lata badan nalezy podkresli¢, ze cho-
ciaz dzieci ucza si¢ wolniej od nastolatkéw (co jest wynikiem niedojrzatosci ukladu nerwowe-
go izdolnosci poznawczych oraz braku wprawy w uczeniu si¢), za wdrozeniem nauki jezyka
w okresie wczesnoszkolnym przemawiaja przede wszystkim szczegdlne predyspozycje dzieci
w tym okresie rozwojowym. Wiele z cech wraz z wiekiem zanika (jak np. plastyczno$¢ i wraz-
liwo$¢ aparatu stuchowego i artykulacyjnego, plastycznos¢ neurologiczna mézgu czy zdolnosé
imitacji obcojezycznej mowy), albo ewoluujac, osiaga taki poziom natezenia, ze w wielu wypad-
kach zaczyna wywiera¢ negatywny wplyw na procesy przyswajania jezyka obcego (np. wysoki
poziom zahamowan czy niska potrzeba komunikowania si¢). Warto promowa¢ wczesny start
w nauczaniu jezykéw obcych, gdyz nie mozna zaprzepadci¢ tych niepowtarzalnych predyspozy-

cji edukacyjnych jakie cechuja dzieci do 10. roku Zycia.
1.4. Zasady nauczania jezyka obcego dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Lekgcja jezyka obcego jest doskonaly okazjg, by rozwija¢ u mtodszych uczniéw zaréwno zto-
zone procesy poznawcze, takie jak: jezyk, mowa i myslenie, jak i te elementy, do ktérych mo-
zemy zaliczy¢ percepcje, pamiec, uwage czy uczenie si¢. Nauczanie jezyka obcego, jak kazde
dzialanie edukacyjne, ma wptyw na catosciowy rozwoj dziecka.

Nowoczesna glottodydaktyka koncentruje swoje zainteresowania na osobie ucznia, ktdry
powinien zdoby¢ kompetencje komunikacyjna w jezyku docelowym (to jest zdolnos¢ komu-
nikowania si¢ z osobami postugujacymi sie jezykiem innym niz jezyk ojczysty uczacych sie)'®.
Dydaktyka stawia sobie za cel sformulowanie zasad i przedstawienie praktycznych dziatan, kté-

re majg pomodc uczniowi w tym zadaniu.

%S. Nixon, Young Learners of English. Modern English Teacher, Oxford University Press, Oxford 2000, s. 7-8.
10M. Jodtowiec, Teorie pragmalingwistyczne a przyswajanie jezyka drugiego/obcego, [w:] M. Jodtowiec, A. Nize-
gorodcew (red.), Dydaktyka jezykéw obcych na poczgtku XXI wieku, Wyd. U], Krakéw 2007, s. 78.
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Uczenie jezyka obcego zdeterminowane jest mozliwo$ciami intelektualnymi, emocjonalny-
mi, potrzebami komunikacyjnymi oraz zainteresowaniami uczacych si¢. Dlatego tez nauczanie
dzieci powinno by¢ oparte na rzetelnej wiedzy z zakresu znajomosci podstaw psychologii, a tak-
ze dostosowane do mozliwoséci rozwojowych uczniéw. Pozwoli to nauczycielowi przygotowaé
i przeprowadzi¢ zajecia w optymalny sposéb. Jesli zas§ w procesie nauczania nie wezmie si¢ pod
uwage naturalnej drogi rozwojowej, pojawi si¢ rozgoryczenie brakiem satysfakcjonujacych efek-
tow nauki. Istnieje wiele praktycznych wnioskéw wynikajacych ze znajomosci cech charaktery-
stycznych dla ucznia w wieku wezesnoszkolnym, o ktorych warto pamietac projektujac proces

edukacyjny.

Nauczane slownictwo

Dzieci w wieku wczesnoszkolnym charakteryzuje myslenie konkretne i pamig¢ mechanicz-
na. Nie jest jeszcze wyksztalcone myslenie abstrakcyjne i pamieé logiczna. Oznacza to, ze nauka
musi wigza¢ sie z konkretnymi przedmiotami i sytuacjami®. Nauczane stownictwo musi do-
tyczy¢ spraw bliskich dziecku, powinny by¢ to nazwy przedmiotéw i oséb z najblizszego oto-
czenia. Na lekcji nalezy tworzy¢ sytuacje, odwotujace sie¢ do doswiadczen dziecka i wytwarzac
umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem w typowych dla niego sytuacjach. Nauczanie stownic-
twa powinno koncentrowac si¢ na wyrazach konkretnych, a nie abstrakcyjnych. Maksymalna
liczba jednostek leksykalnych przekazywana podczas jednego spotkania z jezykiem powinna
znajdowac si¢ w obrebie trzech do szesciu stéw'>. Nowe stownictwo nie podlega bowiem wy-

lacznie prezentaciji, ale nalezy je réwniez wcigz utrwalac.

Koniecznos¢ powtorzen

Dzieci w wieku wczesnoszkolnym charakteryzuje szybkie zapominanie pomimo szybkiego
zapamietywania'®. Czestym zjawiskiem, typowym dla tego okresu rozwojowego jest zjawisko
reminiscencji. Polega ono na dokfadniejszym odtworzeniu materiatu jezykowego po pewnym
czasie, niz przy pierwszej jego reprodukcji™. Podkresla to fakt, jak wazng role odgrywa wie-
lokrotna percepcja materialu jezykowego, ktéra umozliwia prawidtowe dzialanie mentalnych
procesow akwizycji jezyka. Nalezy jednak stara¢ sig, aby kazda repetycja nastegpowala w innej
formie (wypowiadanie zdan wraz ze zmiang dynamiki czy wspomagane wybijanym rytmem),
najlepiej przy zaangazowaniu wszystkich zmystow iwszystkich typow inteligencji. Repety-
cje maja by¢ dla dzieci atrakcyjne, stad tez zastosowanie rymowanek, piosenek, wierszy, jako
technik ulatwiajacych zapamietywanie. Zrytmizowanie tekstu ulatwia dzieciom zapamietywa-

nie. Nauka odbywa si¢ poprzez $piew i zabawy, ktére angazujg dziecko w proces komunikacji,

""H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykow obcych, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2001, s. 32.

12 Cyt. za: M. Materniak, Pedagogika Marii Montessori i jej wykorzystanie w procesie wczesnej nauki jezyka ob-
cego, Wyd. Akademii im. Jana Diugosza w Czestochowie, Czgstochowa 2008, s. 80.

% H. Komorowska, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 32.

1047, Brzezinski, Nauczanie jezykow..., dz. cyt., s. 83.
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a stownictwo w nich wystepujace stanowi podstawe zadan, zabaw i gier jezykowych. Waznym
czynnikiem jest takze potrzeba ciggtego powracania do omdéwionego materiatu. Zagadnienie
utrwalania i przechowywania w pami¢ci nowych wiadomosci wiaze si¢ $cile z drugim prawem
Ebbinghausa, ktéry stwierdzil, ze zapominaniu skutecznie przeciwdziala przypominanie okre-
$lonych informacji w wydluzajacych si¢ odcinkach czasu w stosunku do progresji procesu ucze-
nia si¢'®. Wynika z tego, Ze nauczyciel powinien powtarza¢ nowy materiat bardzo czgsto tuz po
pierwszej prezentacji, a zagadnienia znane przeplata¢ z nowymi, ktére angazujg umyst uczacego
sie pomiedzy powtdrzeniami. Nastepne powtdrzenia powinny wystepowac ze zmniejszong cze-
stotliwo$cig w kolejnych dniach lub tygodniach.

Powtarzanie danego elementu jezykowego w roznych kontekstach i konstrukcjach z rézno-
rodnymi rozszerzeniami mozna nie tylko utrwali¢, ale takze znacznie wzbogaci¢ zakres stow-

nictwa wystepujacy w utworach, ktére sg podstawa w nauczaniu wczesnoszkolnym.

Nauczanie multisensoryczne

Wiele wrodzonych umiejetnosci i zdolnosci, ktére wykorzystywane sg do poznawania, ro-
zumienia i ksztaltowania obrazu otaczajacego nas $wiata akcentuje pluralizm drég prowadza-
cych do realizacji procesu uczenia si¢ (teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera, style uczenia
sie). By proces nauczania byt skuteczny, nauczyciel powinien uwzgledni¢ mozliwie jak najwiecej
wariacji i kombinacji wymienionych uzdolnien i rozwija¢ je w odpowiednio dobranych ¢wicze-
niach i zabawach, gdyz odpowiadajg one indywidualnym predyspozycjom dziecka do wykona-
nia danego zadania'®.

Oddzialywanie réznorodnymi bodzcami, ktore sprzyjajg zapamietywaniu, przy wlasciwym
pokierowaniu nauczaniem, podnoszg efekty pamieci'”. Na procesy uwagi doskonale wptywa
nauczanie holistyczne (multisensoryczne). Polega ono na angazowaniu podczas nauki wszyst-
kich zmystow. By tak sie stalo, ,,informacje muszg by¢ prezentowane, zrozumiane i przetwa-
rzane z symultanicznym wykorzystaniem bodzcow wizualnych, fonicznym i kinestetycznych™ .
Percypowana wielokanalowo informacja staje si¢ bardziej zrozumiata i trwalej jest zapamiety-
wana. Punktem wyjscia perspektywy calosciowej jest teza o roznych funkcjach obu pétkul mo-
zgowych, majacych wplyw na procesy myslowe czlowieka oraz jego zachowania jezykowe'®.
Oznacza to, ze nauczanie multisensoryczne wymaga aktywacji mozliwie duzej ilosci zmystow.
Zabawa, obraz, rytm, muzyka, a takze elementy charakterystyczne dla naturalnej komunika-
¢ji, ruch, gestykulacja, mimika powinny by¢ nieodfaczng czescig sktadowa procesu nauczania.

Wszelkie formy wizualizacji tresci, intonacja, gest nauczyciela maja pomodc zrozumie¢ werbalny

195 Cyt. za: J. Brzezinski, Nauczanie jezykow..., dz. cyt., s. 96.

16T, Konderak, Jezyk obcy nowozytny..., dz. cyt., s. 187.

107A- Falkowski, T. Maruszewski, E. Necka, Procesy poznawcze, [w:] J. Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia, t.
1, GWP, Gdansk 2011.

187, Tluk, Jak uczyé..., dz. cyt., s. 43.

%M. Materniak, Pedagogika Marii Montessori..., dz. cyt., s. 75.
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przekaz w jezyku obcym. Bardzo waznym elementem multisensorycznego nauczania jest dzia-
lanie manualne oraz ruch. Nauka wykorzystujaca elementy ruchowe aktywizuje w wiekszym
stopniu prawg potkule mézgu, a dzieki temu przekazywane i przyswajane informacje zostaja

lepiej zakodowane w pamieci.
Odpowiedni dobor zadan

Na zwigkszenie koncentracji uwagi wplywa takze tworzenie stanu oczekiwania i wyzwania
intelektualnego. Dlatego wszelkie zadania edukacyjne powinny by¢ tak skonstruowane, aby
mobilizowaly uczniow do dokladnej obserwacji, zgadywania czy antycypowania, co w efekcie
wplywa na rozwdj mozliwosci umystowych (umiejetnos¢ spostrzegania) oraz wzbogaca zasob
wiedzy. Dzieci lubig zadania, ktére wymagaja pordwnywania, analizowania, klasyfikowania, wy-
ciggania wnioskow, wykazywania si¢ spostrzegawczoscig i wiedza. Wykonywanie ich jest wyjat-

kowo satysfakcjonujace oraz stanowi wazny czynnik motywujacy.

Potrzeba zabawy, aktywnosci fizycznej i roznorodnosci form ekspresji

W przypadku dzieci w wieku wczesnoszkolnym wewnetrzng motywacja do nauki jezyka obce-
go jest gtéwnie perspektywa dobrej zabawy, w milej atmosferze u boku twodrczego nauczyciela. To
on ma wzbudzi¢ zainteresowanie nauczanymi tre$ciami, wywota¢ uwage, ktéra jest mechanizmem
kontrolowania przebiegu procesow poznawczych istworzy¢, czy wrecz wykreowaé motywacije
do nauki'. Moze to osiaggna¢ realizujgc atrakcyjne dla dzieci ¢wiczenia. Najbardziej akceptowa-
ng przez nie aktywnoscia jest zabawa. Wyzwala pozytywne emocje, silnie motywuje do dziatania,
ma ogromne znaczenie dla proceséw postrzegania i zapamietywania nowych tresci, dziala odpre-
zajaco, eliminuje leki i stwarza warunki do wspdlpracy. Nauka dzieci w wieku wczesnoszkolnym
powinna opierac sie na aktywnosci fizycznej, ruchu, gimnastyce, elementach metod reagowania
calym cialem (TPR). Stosowanie tego typu aktywnosci wychodzi naprzeciw duzemu zapotrzebo-
waniu dzieci na aktywno$¢ fizyczng. Jak wykazujg liczne badania wykonywanie ruchéw, gestow
podczas méwienia sprawia, Ze uzycie jezyka obcego cechuje wicksza poprawnos¢, otwarto$¢ i spon-
taniczno$¢™. Wsréd réznych form ekspresji szczegdlne znaczenie nabierajg: dzialalnos¢ plastyczna
i muzyczna dziecka, wycieczki pofaczone z obserwacjg, proste doswiadczenia i eksperymenty oraz
zabawy i gry dydaktyczne. Odpowiednio przygotowane i przeprowadzone stwarzajg okazje do roz-
wijania proceséw poznawczych, bedac zarazem ¢wiczeniami usprawniajacymi percepcje stucho-
wa, wzrokows, funkcje manualne i motoryczne>. Duzg role w rozwoju psychicznym odgrywaja
wrazenia i spostrzezenia stuchowe. Rozwoj analizatora stuchowego wigze si¢ $cisle z rozwojem
mowy. Zastosowanie réznych form na zajeciach jezykowych daje mozliwos¢ wlaczania elementéw
innych edukacji. Z punktu widzenia rozwoju dziecka elementy edukacji artystycznej wydaja si¢ by¢

najbardziej trafne. Powyzszej mysli zostanie poswiecony odrebny podrozdzial pracy.

HOM. Spitzer, Jak uczy sie méozg, PWN, Warszawa 2007.
W Tluk, Jak uczyé..., dz. cyt., .67.
12T, Konderak, Jezyk obcy nowozytny..., dz. cyt., s. 190.
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Potrzeba bezpieczenstwa emocjonalnego i psychicznego

Klimat lekcji zalezy w duzej mierze od emocjonalnej atmosfery, jaka panuje w klasie oraz
wzajemnego stosunku nauczyciela i uczniow. Pozytywng atmosfere zaje¢ cechuje otwartosc,
brak napieé, gotowos¢ do wspolpracy oraz wzajemna zyczliwos¢. Najwigkszy wpltyw na stan
nastrojow uczniéw ma nauczyciel, osoba, z ktdrg milo i bezpiecznie jest przebywa¢. Powinna
cechowac¢ go zyczliwos¢, cierpliwos¢, spokdj oraz poczucie humoru (humor i komizm pomaga-
ja w nauce). Nie bez znaczenia s3 tutaj takze jego wiedza i doswiadczenie. Dzieci cechuje niska
tolerancja na frustracje, krytyke i dezaprobate. Przyczyng ich wystgpowania moze by¢ niedo-
stosowanie wymogow i oczekiwan w stosunku do mozliwosci receptywnych i produktywnych
uczniow, zbyt duza ilo$¢ materiatu, zbyt krétki czas na ostuchanie si¢ z jezykiem, ignorowanie
indywidualnych predyspozycji.

Szczegdlnie wysoki poziom leku na lekeji jezyka obcego wywotuje mowienie. Nigdy nie nale-
zy zmusza¢ dziecka do méwienia, jesli samo nie czuje si¢ na to jeszcze gotowe. Poczucie bezpie-
czenstwa zapewnia powtarzanie w chdrze, warto wigc sklania¢ dzieci do tego rodzaju ¢wiczen.
Pierwsze publiczne wypowiedzi mozna uaktywnia¢ poprzez organizacje scenek oraz mini-te-
atrzykow. W wypowiedziach dzieci nie nalezy wskazywac bledéw, tylko powtarza¢ samemu kil-
kakrotnie poprawng forme wypowiedzi. Powtarzanie prostych, typowych, rutynowych zwrotéow
stanowi najlepszy pomost do mdwienia.

Cechy rozwojowe dzieci w wieku wczesnoszkolnym bardzo silnie determinujg koncepcje
zaje¢ istosowane w nim metody pracy. Ucznidow charakteryzuje przede wszystkim potrzeba
stuchania (istnieje wiec zasada nadrzednosci sprawnosci receptywnych) oraz niewielki rozwdj
umiejetnodci czytania i pisania. Dzieci w wieku wczesnoszkolnym nalezy przede wszystkim
ostuchiwac z jezykiem oraz wprowadza¢ do nauki méwienia. Nie ma natomiast potrzeby wpro-
wadzania regularnej nauki czytania i pisania. Sposéb pracy jest wazniejszy niz jej wymierny

efekt, gdyz motywacja do nauki jezyka jest fundamentem do dalszej wieloletniej pracy.
1.5. Metody glottodydaktyczne

Teorie nauki jezyka zwracajg uwaga na to, ze kiedy dziecko zaczyna méwic¢ popelnia wiele
bledéw. Dorodli natychmiast zaczynaja je poprawia¢. W opinii J. Holt jest to duzy blad, gdyz
uniemozliwia dziecku samodzielng weryfikacje swojej wypowiedzi. Wiekszos¢ rzeczy, ktdrych
uczymy si¢ jako dzieci, tj. chodzi¢, mowi¢, czytac, pisa¢ uczymy si¢ poprzez probowanie, po-
pelnianie btedow iich poprawianie. Dzieci wykonujac jaka$ czynno$¢ poréwnuja jej rezultat
z pozadanym celem, ktérego dostarczajg dorosli. Widza wowczas réznice w poprawnosci wy-
konanego zadania i starajg si¢ te réznice zredukowac przy kolejnym wykonywaniu tej samej
czynnosci. To w sposéb naturalny prowadzi je do samodzielnego korygowania btedow. Dzieci

uczac sie mowic potrzebujg wiele troski i przychylnosci ze strony dorostych. Wymaga to duzej
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cierpliwodci i faktycznego zaangazowania, a takze zainteresowania wszystkim tym co dziecko
pragnie nam przekazac¢'>. W taki sposéb odbywa si¢ akwizycja jezyka w warunkach natural-
nych. Metody nauczania stosowane przez rodzicéw nasuwaja si¢ same. W przypadku nauczania
dzieci jezyka obcego w warunkach szkolnych wyboér odpowiedniej metody musi by¢ znacznie

bardziej przemyslany.

1.5.1. Konwencjonalne i niekonwencjonalne metody nauczania
jezykéw obcych

Metoda jest to zdaniem J. Pétturzyckiego: ,,systematycznie stosowany pewien okreslony spo-
sob postepowania w celu osiggniecia zamierzonych rezultatow'.

Dla rozwazan glottodydaktycznych wazny jest takze termin - podejscie, ktory nalezy rozu-
miec¢ jako stosowanie pewnego typu metod nauczania'®.

Historia rozwoju metod nauczania jezykow nowozytnych jest $cisle zwigzana z wprowadze-
niem ich do programu szkolnego i dazeniem do oderwania si¢ od metod nauczania jezykow
klasycznych"s. Wptyw na rozkwit metod miato powstanie psycholingwistyki jako nauki. Tema-
tem tej dyscypliny naukowej jest opis i analiza psychologicznego podloza réznych form dzia-
tania jezykowego czlowieka, czyli usituje ona, w przeciwienstwie do jezykoznawstwa ,,zajrze¢”
do wnetrza umystu ludzkiego i opisa¢ postugiwanie sie jezykiem w kategoriach psychicznych'.

Obecnie metody nauczania sg przedmiotem zainteresowan nie tylko jezykoznawcéw, psy-
cholingwistow, ale takze pedagogéw i psychologow. Metody sa w dydaktyce jezykowej bardzo
zréznicowane, wielu autoréw prébuje tworzy¢ ich systematyke. H. Komorowska podaje naste-
pujaca klasyfikacje:

- Metody konwencjonalne (tradycyjne):

e Metoda bezposrednia

e Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa
e Metoda audiolingwalna

¢ Metoda kognitywna

- Metody niekonwencjonalne (alternatywne):

e Metoda Total Physical Response

e Metoda The Silent Way

e Metoda Community Language Learning
e Metoda naturalna

e Sugestopedia

37, Holt, How children learn, Da Capo Press, Cambridge 1983, s.5.

W4T, Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wyd. Adam Marszatek, Torun 1999, s. 76.
157, Brzezinski, Nauczanie jezykow..., dz. cyt., s. 98.

16B. Anisimowicz, Alternatywne nauczanie..., dz. cyt., s. 12.

"7W. Marton, Nowe horyzonty nauczania jezykow obcych, WSiP, Warszawa 1976, s. 9.
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— Podejscie komunikacyjne (podejscie eklektyczne, skupiajace si¢ na umiejetnosci porozu-

miewania si¢)''®,

Metody konwencjonalne uznawane sg za tradycyjne. Jedna z najwczesniejszych jest metoda
bezposrednia, stosowana od czaséw greckich nauczycieli- niewolnikéw w Rzymie az do chwili
obecnej. Oparta jest na naturalnym kontakcie w toku przebywania ze sobg nauczyciela i ucznia.
Metoda ta za gtéwny cel nauki uznaje umiejetno$¢ prowadzenia rozmowy, totez niekiedy bywa
tez nazywana metoda konwersacyjng. Podstawowy sposdb nauczania to wiaczenie ucznia do
uczestnictwa w naturalnych rozmowach toczacych sie w jezyku obcym. Jedna z drég osiagnie-
cia tego celu to przebywanie z nauczycielem, najlepiej obcokrajowcem, inna to wyjazd na nauke
do kraju tego jezyka. Nie ma tu mowy o systematycznym uczeniu si¢ gramatyki, stownictwa
czy wymowy. Nie istnieje okreslona selekcja czy gradacja tresci nauczania. Nauczyciel uzywa
naturalnych zdan w naturalnym tempie i naturalnych sytuacjach, a jedyng pomocag w zrozumie-
niu jego wypowiedzi jest kontekst i sytuacja, w ktorej odbywa sie rozmowa. W toku konwersa-
cji wlasciwie nie poprawia si¢ bledow popetnianych przez ucznia. Chodzi bowiem o to, by go
maksymalnie o$mieli¢ i uzyska¢ tym samym swobode oraz ptynnos¢ wypowiedzi. Dopiero na
etapie swobodnej konwersacji wprowadza si¢ stopniowo czytanie tekstow literackich, czasopism
czy pisanie listow. Metoda ta opiera si¢ na silnym przekonaniu o roli Zywego jezyka, o wartosci
sytuacji i kontekstu, a takze o znaczeniu naturalnego kontaktu z autentycznym jezykiem. Sto-
sowana jest do dzi$ w placowkach opierajacych nauczanie na pracy tzw. native speakeréw oraz
w szkotach jezykowych dzialajacych w kraju jezyka docelowego. To jej wartosci lezg u podstaw
dzialania przedszkoli i szkdl nauczajacych poszczegolnych przedmiotéw w jezyku obcym'™.

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa zostala wypracowana w toku nauczania faciny iod
tego czasu w mniej lub bardziej zmienionej postaci stosowana jest do dnia dzisiejszego. Metoda
ta za podstawowy cel nauki uznaje takie opanowanie systemu gramatycznego i sfownictwa je-
zyka obcego, ktore umozliwia samodzielne czytanie i rozumienie tekstow. Droga do osiggnigcia
tego celu czytanie i thumaczenie tekstow z jezyka obcego na jezyk ojczysty, a takze objasnia-
nie, komentowanie i analizowanie form gramatycznych, ktére w nich wystepuja. Pomoca stu-
23 upraszczane do celéw dydaktycznych teksty literackie. Metoda ta opiera si¢ na przekonaniu
o roli komentarzy gramatycznych i tekstu dydaktycznego jako podstawy nauczania oraz o wio-
dacej roli sprawnosci czytania i ttumaczenia w poznawaniu i utrwalaniu nowego materiatu. Te
wlasnie cechy do dzi$ czynig ja popularng wsrod wielu nauczycieli, cho¢ wiadomo, Ze jej postu-
laty okazuja si¢ niewystarczajace dla sprawnego opanowania zywego jezyka'™.

Metoda audiolingwalna powstala w czasie II wojny §wiatowej w USA jako najszybszy i naj-
skuteczniejszy sposob nauczania Zolnierzy. Wyrosta na bazie amerykanskiego jezykoznawstwa

strukturalnego i psychologii behawiorystycznej. Nauka jezyka nie przebiega na podstawie zna-

18 H. Komorowska, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 25-34.
19 Tamze, s. 25.
20W. Pfeifter, Nauka jezykow obcych: od praktyki do praktyki, Wyd. Wagros, Poznan 2001, s. 54.
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jomosci regul gramatycznych, lecz zaktada przyswojenie sobie wzoréw zdan (patterns) poprzez
wielokrotne ich powtarzanie (drills), tak aby zostal wytworzony odpowiedni nawyk jezykowy
(habit). Wzory zdaniowe, ktdre uczniowie powinni powtarza¢, wystepuja przewaznie w formie
dialogéw przedstawiajacych sytuacje z Zycia codziennego. Priorytetem w nauce jest rozwoj je-
zyka mowionego oraz opanowanie czterech sprawnosci jezykowych w nastepujacej kolejnosci:

stuchanie --------- mowienie

czytanie ----------- pisanie'*!

Nawyk jezykowy, o ktérym mowa powyzej, wyrabia si¢ mechanicznie, bezrefleksyjnie, po-
przez wielokrotne powtarzanie, zapamietywanie i utrwalanie ¢wiczonego materialu. Repetycja
wzoru zdaniowego odbywa si¢ po to, aby unikng¢ pojawienia sie i ewentualnego utrwalenia
bledu jezykowego. Blad jest przejawem negatywnego wplywu jezyka ojczystego, dlatego tez eli-
minuje sie calkowicie jego uzycie. W metodzie nie zacheca si¢ uczniéw do zadnych préb samo-
dzielnego moéwienia, a jedynie dostarcza si¢ im wielu bodzcow sklaniajacych do powtarzania
wyuczonych zwrotéw i zdan. Metoda wprowadzila trwate przekonanie o koniecznosci jasnego
formulowania celéw nauczania, precyzyjnego doboru materialéw jezykowych i starannego jego
uszeregowania, co przejely za nig prawie wszystkie nowsze koncepcje nauczania. Po raz pierw-
szy wprowadzila pojecie planowania kursu jezykowego. Opanowala tez okreslony repertuar
technik sytuacyjnej prezentacji nowego materialu jezykowego, a takze znaczny zaséb technik
i ¢wiczen mowionych, tzw. dryli jezykowych, jaki w duzych fragmentach przejety inne metody
nauczania'?,

Kolejna metoda — kognitywna powstata w latach 70-tych na skutek rewolucji w jezykoznaw-
stwie dokonanej pod wptywem prac N. Chomskyego. Teoria nie zgadza si¢ z audiolingwalnym
przekonaniem, iz jezyk to system nawykow wyksztalconych przez mechaniczne powtarzanie.
Podkresla, ze jezyk musi mie¢ charakter twodrczy, skoro rozumiemy i umiemy budowac zdania,
ktérych nigdy przedtem nie styszeliSmy, nie powtarzalismy i nie zapamietywalismy. Postugiwa-
nie si¢ jezykiem nie jest wiec nawykowe, lecz innowacyjne, a zdolno$¢ opanowania jezyka jest
cztowiekowi wrodzona. Metoda kognitywna za cel nauki uznaje wyksztalcenie kompetencji je-
zykowej'”, rozumianej za W.Martonem jako ,,znajomos¢ systemu danego jezyka, ktérg posiada-
ja wszyscy biegle sie nim postugujacy, a wigc przede wszystkim ci, dla ktorych jest on jezykiem
ojczystym”*. Kompetencja taka pozwala, za pomocg pewnej, skonczonej liczby regul grama-
tycznych, rozumie¢ i samodzielnie tworzy¢ w jezyku obcym nieskonczenie wiele poprawnych
zdan. Droga do osiagniecia kompetencji jest kontakt z jezykiem obcym w naturalnej sytuacji,
ktdrej znaczenie jest dla ucznia zrozumiale. Czyni to metoda prob i btedow. W toku wielu uda-

nych i nieudanych prob samodzielnego méwienia powoli zbliza si¢ do normy jezykowej. Blad

2! Tamze, s. 56.

'2H. Komorowska, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 22.
12 Tamze.

124W. Marton, Nowe horyzonty ..., dz. cyt., s. 12.
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jest tu traktowany jako zupelnie naturalna cecha kazdego procesu uczenia sig, a nawet sygnal,
ze proces ten w ogdle zachodzi.

M. Pamuta rozszerza zakres kwalifikacji metod konwencjonalnych o metode audiowizualna,
ktora jest odmiang metody audiolingwalnej. Obie oparte s3 na behawioralnym modelu ucze-
nia si¢, jednak w metodzie audiowizualnej warunkowanie nastgpowato w momencie polaczenia
obrazu z nagraniem'®. Jej podstawowa zasada brzmi: wszedzie tam, gdzie to mozliwe, faczy¢
zagadnienia jezykowe z materialem wizualnym. Obraz jako wizualny element wypowiedzi po-
winien faczy¢ jezyk z rzeczywistoscig'.

Obok powszechnie znanych igleboko zakorzenionych w metodyce nauczania jezykéw
obcych metod konwencjonalnych coraz czgsciej sa stosowane metody alternatywne (niekon-
wencjonalne). Zostaly one tak okreslone, bowiem w wigkszosci przypadkéw ich twércami sg
psychologowie, psychoterapeuci, a nie dydaktycy czy tez lingwisci. Przyczyny powstania metod
alternatywnych mozna uja¢ w trzech punktach:

1. Niewielka efektywno$¢ w pracy wedlug tzw. naukowo rozwinietych metod przekazu je-

zykow obcych.

2. Rozbieznos¢ miedzy nakladem czasu i pracy a osigganymi wynikami (nieskutecznos¢ ko-

munikacji).

3. Psychiczne obcigzenia i zahamowania uczniéw przy nauce jezykow obcych.

Odniesienie sie do calej osobowosci czlowieka jest celem podejscia w tych metodach, stad
tez zwie si¢ je holistycznymi albo catosciowymi. Twdrcy metod alternatywnych opierajg si¢ na
najnowszych medyczno-biologicznych, neurofizjologicznych, psycholingwistycznych wynikach
badan. W zespole podstawowych zatozen postgpowania alternatywnego znajduja si¢ nastepuja-
ce tezy:

- nauka w bezstresowej atmosferze jest bardziej efektywna,

- interakcja migdzy nauczycielem i uczniem jest budowana na wzajemnym zaufaniu i zro-

zumieniu,

— W procesie uczenia si¢ czlowiek uczestniczy jako calo$¢, tzn. wraz ze swoim rozumem,

emocjami, cialem,

- jezyk nie jest domeng wylacznie lewej potkuli mézgowej, syntetyczne strategie myslenia

i uczenia si¢ sg dla procesu przyswajania jezyka rownie wazne, jak strategie analityczne,
uaktywnia si¢ je poprzez zastosowanie muzyki, jezyka ciala i estetycznego otoczenia,

- kladzie si¢ nacisk na rozwoj kompetencji komunikacyjnej, gdyz nie wiedza o jezyku, a po-

stugiwanie si¢ nim jest wazniejsze dla ucznia,

- rezygnuje si¢ z natychmiastowego poprawiania, bledy znikaja wraz z rozwojem procesu

uczenia si¢'?.

12 M. Pamula, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 56.
26 Tamze, s. 57.
127B. Anisimowicz, Alternatywne nauczanie..., dz. cyt., s. 17.
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Jedna za najczesciej stosowanych w pracy z dzie¢mi metod alternatywnych jest Total Physi-
cal Response (TPR). Zostala opracowana w latach 70-tych w Stanach Zjednoczonych. Opiera sie
na zalozeniu, ze uczeniu si¢ i trwatemu zapamigtywaniu nowego materiatu jezykowego sprzyja-
ja dwa rodzaje zachowania ucznia - milczace przystuchiwanie si¢ i ruch fizyczny zwigzany z tre-
$cig przekazu. Nauczanie tg metoda polega wigc na prostych poleceniach wydawanych przez na-
uczyciela w jezyku obcym, ktérych wykonanie demonstruje on sam, by wspomdc rozumienie.
W kazdym przypadku niezbedny jest ruch fizyczny i praca calym ciatem. Wykonywane ¢wicze-
nia uruchamiajg zaréwno lewa pétkule moézgu, odpowiedzialng za komunikacje werbalng, jak
i prawa odpowiedzialng za realizacj¢ ruchu fizycznego'. Pobudza zatem caly mézg zwiekszajac
efektywno$¢ nauki. Ze wzgledu na koniecznos$¢ pozostawania przy poleceniach, metoda ta jest
odpowiednia przede wszystkim dla poczatkowych etapéw nauczania. Jednak przy umiejetnym
formutowaniu polecen i stopniowym ich przedluzaniu mozna doj$¢ do naprawde skomplikowa-
nych struktur gramatycznych'®.

Cisza i koncentracja jest domeng metody The Silent Way. Zalozeniem jej jest odejscie od cze-
sto powierzchownej aktywnosci, hatasliwosci i ruchliwosci klasy szkolnej na rzecz ciszy i medy-
tacyjnego wrecz skupienia. Istotg dziatania nauczyciela jest ograniczenie pola uwagi uczniow
i zwiekszenie ich koncentracji. Dokonuje si¢ tego poprzez ograniczenie wszelkich sytuacji dy-
daktycznych w klasie do tych tylko, ktére prezentuje nauczyciel operujac kompletem koloro-
wych paleczek réznej dtugosci (klocki Cuisenaire’a). Sprowadza to zakres materialu jezykowego
do prostych, dajacych si¢ zademonstrowa¢ wyrazéw i zdan. Zapamigtywanie i przezywanie no-
wych tresci nastepuje w ciszy, zapadajacej po usltyszeniu nowych wyrazéw i zwrotéw. Powoli role
demonstrujacego przejmuja uczniowie, najpierw odtwarzajac sytuacje juz prze¢wiczone, potem
starajac si¢ samodzielnie tworzy¢ sytuacje zupelnie nowe. Metoda ta jest stosowana najczesciej
z dorostymi w pierwszym roku nauki. Odnosi jednak doskonate efekty w toku samodzielnej na-
uki jezyka, kiedy to cisza i koncentracja po ustyszeniu i wypowiedzeniu nowego zwrotu moze
znacznie zwigkszy¢ efektywnos¢ zapamietywania. Pewne elementy metody okazuja si¢ bardzo
przydatne, jesli wkomponowac je w lekcje z dzie¢mi mlodszymi, szczegélnie po intensywnych
zabawach ruchowych, gdy celem jest skupienie i wyciszenie'.

Do grupy metod alternatywnych H. Komorowska zalicza takze metode Community Langu-
age Learning, stworzong przez amerykanskiego psychoterapeute Ch. Currana. Metoda opiera
sie na zalozeniu, ze wszelkie postugiwanie si¢ jezykiem, a takze proby uczenia si¢ go to proces
miedzyludzki czyli grupowy. Opiera sie na przekonaniu, iz porozumienie miedzy ludzmi zacho-
dzi jedynie w obrebie spraw, o ktérych uczestnicy maja potrzebe rozmawiac. Stad opanowywa-

nie jezyka toczy si¢ podobnie jak komunikacja w grupie terapeutycznej. Méwia tylko ci, ktorzy

128 @G. Paprotna, A. Pastuszka, A, Mazur, Problemy nauczania jezyka angielskiego dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym, [w:] J. Arabski (red.), Teoria i praktyka dydaktyki jezykéw obcych dzieci w mlodszym wieku szkolnym, Wyd.
US, Katowice 2001, s. 94.

2 H. Komorowska, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 29.

10 Tamze, s. 30.

47



Rozdziat 1.

odczuwajg potrzebe zabrania glosu. Poczatkowo dokonuja tego w jezyku ojczystym. Nauczyciel
- tlumacz, stojacy poza kregiem grupy podaje wersje obcojezyczna wypowiedzi, nagrywa ja.
W kolejnym etapie uczen wypowiada wersje obcojezyczng samodzielnie'.

Gloéwny nacisk w metodzie naturalnej (natural approach) ktadzie sie na stuchanie wypowie-
dzi obcojezycznych, ktérych ogdlny sens jest dla uczacego si¢ zrozumialy, wynika bowiem ze
zrozumialej dla niego sytuacji. Przekonanie o trafnosci tej tezy uzasadnia fakt, iz w taki wlasnie
sposob wszystkie mate dzieci uczg si¢ skutecznie jezyka ojczystego. Na wzér zachowania opie-
kunéw matego dziecka zaklada si¢ tu takze niewymuszanie méwienia i oczekiwanie na pierwsze
dobrowolne préoby moéwienia wtedy, kiedy uczacy sam poczuje si¢ do tego gotowy. Nauczyciel
postuguje si¢ do$¢ prostym jezykiem, méwi o tym co dzieje si¢ tu i teraz, stosuje mimike i gest,
powtarza swa wypowiedZ na rézne sposoby i cieszy si¢ kazdg oznaka zrozumienia. Metoda ta
opiera si¢ ponadto na przekonaniu, ze kluczowa sprawa dla powodzenia nauki jest wyelimino-
wanie stresu. Lek, wstyd przed popelnieniem bledu uniemozliwia skuteczng nauke. W tym celu
nauczyciel nie prowokuje uczacych si¢ do méwienia, chyba, ze sami si¢ na to zdecyduja. Nie po-
prawia tez bledow, lecz prowadzi dalej rozmowe podtrzymujac kontakt. Metoda jest skuteczna
w nauczaniu dzieci, a takze dorostych, szczegélnie nie§miatych i zahamowanych'*.

»Sugestopedia taczy w sobie dwa stowa: sugestia i pedagogika. W wyniku tego polfaczenia
powstala nowa forma pedagogiki, ktérej uwaga skupia si¢ na mechanizmach oddzialywania su-
gestii na proces nauki i nauczania™*. Sugestopedie jako metode nauki jezyka obcego sformuto-
wal w latach 60-tych bulgarski psychoterapeuta G. Lozanow. Opiera si¢ na zalozeniu, Ze umyst
ludzki posiada znaczne rezerwy, ktére mozna uruchomi¢ zapewniajac poczucie bezpieczenstwa
poprzez relaks zmierzajacy do usunigcia negatywnych emocji i stresu. Stad dbato$¢ o komfort,
wyposazenie sal, wlasciwe oswietlenie, a przede wszystkim poczucie intymnosci i kameralnosci
sytuacji. Sprzyja temu muzyka i rytm, ktérych zadania sa dwojakie. Po pierwsze muzyka sprzyja
zapamigtywaniu w fazie prezentacji nowego materiatu (dobiera si¢ wtedy muzyke dramatycz-
ng, np. z epoki romantyzmu). Po drugie jej zadaniem jest tez zwigkszanie pojemnosci pamigci
w fazie utrwalania poprzez sprzyjanie rytmowi oddechowo-krazeniowemu (dobiera si¢ wtedy
muzyke barokowsg). Uruchomienie rezerw umystowych osiaga si¢ w tzw. stanach pseudopasyw-
nych charakterystycznych dla medytacji, kiedy przy pelnym zrelaksowaniu i wyciszeniu ciata
dochodzi si¢ do maksymalnej wydolnosci umystu. Lozanow wymienia trzy zasady, bedace pod-
stawg nauczania sugestopedycznego:

- rado$¢, odprezenie i skoncentrowana psychorelaksacja. Uczenie si¢ jest szczegolnie efek-

tywne, jezeli przebiega w atmosferze wolnej od strachu. Rados¢ nie jest warunkiem ucze-

nia si¢ sugestopedycznego, lecz jego wynikiem;

Bl Tamze, s. 31.
B2 Tamze, s. 32.
3W. Pfeiffer, Nauka jezykow obcych..., dz. cyt., s. 90.
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- jednosc¢ swiadomego i pod$éwiadomego. Ta zasada domaga si¢ calo$ciowego wykorzystania
mozliwosci ludzkiej osobowosci. Do procesu uczenia si¢ musza zosta¢ wlaczone zaréwno
czynniki §wiadome, jak i pod$éwiadome naszej osobowosci w ich nierozerwalnej jednosci.

— sugestywny stosunek wzajemny na poziomie potencjatlu duchowego. Ta zasada odnosi si¢
do interakeji nauczyciel-uczen, ktora sklada si¢ z wzajemnych sygnaléw zwrotnych. Aby
proces uczenia si¢ mogl by¢ pomyslnie kontynuowany, nauczyciel musi by¢ zorientowany
W poziomie uczniow'.

Trwajacy juz ponad trzydziesci lat rozwoj metod alternatywnych wykazuje rézne tendencje,
od stale rosnacej komercjalizacji do coraz lepszych naukowych wyjasnien i uzasadnien tych me-
tod. Z uptywem czasu daje si¢ zaobserwowac¢ zmiane¢ nastawienia oficjalnej dydaktyki jezykow
obcych do metod alternatywnych, pojawiajg sie pierwsze oznaki pozytywnego, chodz wciaz wy-
wazonego zainteresowania'®.

Podejscie komunikacyjne, ktére wymienia w swojej klasyfikacji H. Komorowska nie jest
zazwyczaj zaliczane ani do metod konwencjonalnych, ani tez niekonwencjonalnych. Powsta-
o w polowie lat 70-tych, popularnos¢ zyskato w pdznych latach 80-tych, a dzi$ funkcjonuje
jako najpowszechniejsze podej$cie w nauczaniu jezykéw obcych. W najnowszych postaciach
ma forme silnie eklektyczng — taczy w sobie wiele cech metod konwencjonalnych i niekonwen-
cjonalnych. Podejscie komunikacyjne rezygnuje, w odréznieniu od wielu poprzednich, z zain-
teresowania bezblednym opanowaniem systemu jezykowego. Skupia uwage na umiejetnosci
skutecznego porozumiewania si¢ wjezyku obcym. Celem nauki jest osiggniecie kompeten-
cji komunikacyjnej rozumianej jako umiejetno$¢ efektywnego porozumiewania si¢ w sposob
odpowiadajacy danej sytuacji. Droga do wyksztalcenia owej kompetencji jest uczestniczenie
w mozliwie wielu sytuacjach organizowanych przez nauczyciela tak, aby byly one maksymalnie
zblizone do naturalnego porozumiewania si¢ w zZyciu codziennym. Z tego powodu prezentacja
nowego materiatu jest najczesciej sytuacyjna i wizualna, ogranicza sie stosowanie jezyka ojczy-
stego ucznia, a objasnienia i komentarze sprowadza si¢ do niezbednego minimum. Cwiczenia
lekcyjne odzwierciedlajg autentyczng komunikacje jezykowa. W podejsciu tym po raz pierw-
szy zwrocono uwage, ze w istocie nie chodzi o nauke samego jezyka jako systemu, ale o na-
uke umiejetnosci uzyskiwania i przekazywania informacji. Wskazano tez na istote skutecznosci
przekazu, a nie poprawnos¢ wypowiedzi. To przekonanie stanowi trwaly wkiad w nowoczesna

metodyke nauczania jezykéw obcych.
1.5.2. Nowe metody stosowane we wczesnej nauce jezyka obcego

Wzrost zainteresowania w ostatnich latach naukg jezyka angielskiego spowodowat powsta-

nie wielu szkot jezykowych. Kazda z nich stara si¢ opracowa¢ metody pracy charakterystyczne

3 B. Anisimowicz, Alternatywne nauczanie..., s. 64.
3 Tamze, s. 125.
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dla siebie. Wielu metodykéw, jezykoznawcdw probuje wprowadzaé oryginalne pomysly, kto-
rych celem jest wzrost efektywnosci uczenia sie jezyka obcego. Duza liczba innowacji pojawia
sie na polu nauczania matych dzieci. Oferty kurséw jezykowych przescigaja sie w nieszablono-
wosci i prekursorstwie rozwigzan. To sprawia, ze zaczynajg pojawiac si¢ nowe metody nauczania
jezyka angielskiego, a takze takie, ktére stanowig kompilacje metod konwencjonalnych i alter-
natywnych.

Jedng z metod promowanych przez native speakeréw w programie TEFL (Teaching English
as a Foregin Language) jest metoda Helen Doron. Powstala ona w 1986r., kiedy to Helen i Da-
wid Doron zalozyli Centrum Wczesnego Rozwoju w Izraelu. Inspiracja do poszukiwan stala
sie dla lingwistki nauka muzyki Japonczyka Schichumi Suzuki. Uczy on mate dzieci gry na
skrzypcach, zanim jeszcze potrafig czyta¢ nuty, lekcje polegaja ma eksperymentowaniu z in-
strumentem i muzyka. Sposob, ktory wykorzystuje Helen Doron przy nauczaniu matych dzieci
kfadzie nacisk na tak zwana melodie jezyka, tak wazng w p6zniej ksztaltowanej umiejetnosci
wymowy"*. Metoda to 4 - 5 lat nauki jezyka méwionego dla niemowlat i mtodszych dzieci oraz
3 lata nauki czytania i pisania dla dzieci starszych. W kursach uczestniczg dzieci w wieku od
3 miesigca zycia do 14 lat. Metoda Helen Doron nasladuje naturalny proces przyswajania je-
zyka ojczystego. Méwiac do malego dziecka czesto powtarzamy stowa, uzywamy rymowanek,
tatwych do zapamietania wierszykéw i piosenek. Dziecko w sposéb mimowolny przyswaja je.
W trakcie zaje¢ lektor przekazuje wiedze z naturalnego otoczenia dziecko, czesto powtarzajac
material, a zajecia sg catkowicie prowadzone w jezyku angielskim. Nastepny etap to zaznajomie-
nie dziecka ze znaczeniem poznanych, przyswojonych juz dzwiekéw, co ma miejsce podczas re-
gularnych zaje¢ prowadzonych przez wykwalifikowanych i przeszkolonych nauczycieli. W nie-
wielkich (4-8 0sob) grupach dzieci poprzez gry, zabawy, piosenki poznaja z kontekstu znaczenie
wczesniej opanowywanych dzwiekow, uczg si¢ tez wlasciwego zastosowania wyrazéw i zwrotow.
Starsze dzieci tacza to z nauka czytania i pisania. Kazdy z uczestnikéw kursu otrzymuje zestaw
materialéw audiowizualnych, na ktérych jest zawarty materiat z zaje¢. Obowiazkiem uczestni-
kéw kursu jest regularne obcowanie z materialem w celu ostuchiwania si¢ z jezykiem. Metoda
rozpowszechniona jest na catym $wiecie od Europy po Ameryke Poludniowa, Afryke i Azje'”".

Kolejng metoda stosowana w nauczaniu jezyka angielskiego dzieci jest metoda Maksymi-
liana Berlitza. Urodzony w Polsce twdrca idei otworzyl swoja pierwsza szkole jezykéow obcych
w 1878r. w Nowym Jorku. Zastosowane rozwigzania metodyczne okazaly si¢ by¢ skutecznym
narzedziem realizacji celu praktycznego, jakim byla swobodna umiejetnos$¢ porozumiewania si¢
na tematy z Zycia codziennego po ukonczeniu kursu trwajacego od 150 do 300 godzin. Dzigki

temu szkota zyskala duzg popularnos¢. Masowo powstawaly placéwki w Stanach Zjednoczo-

136 M. Kamper-Kubanska, E. Wieczdr, Stowo za stowem. O sprawnosci jezykowej i nabywaniu kompetenciji ko-
munikacyjnych przez dzieci. Implikacje jezykowo- muzyczne do pracy z dzieckiem, Wyd. PWS we Wloclawku, Wio-
ctawek 2014, s. 219.

Y7 Informacje pochodzg ze strony www.helendoron.com, data dostepu: 12.10.2011.
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nych, a nastepnie w wiekszych miastach europejskich. Podstawowym zrédlem sukcesu metody
Berlitza byto konsekwentne wykorzystanie XVIII i XIX- wiecznych tradycji w nauczaniu jezy-
kow nowozytnych dla celéw praktycznych. Berlitz przyjal zalozenie lezace u podstaw metody
naturalnej, iz kazdy czltowiek jest w stanie nauczy¢ sie jezyka obcego przez kontakt z rodzimym
jego uzytkownikiem, samodzielnie dochodzac do wykrycia i opanowania zaréwno jednostek je-
zykowych, jak i regul ich uzycia. Gl6wne zasady, na ktoérych oparte s3 materialy i techniki pracy
w metodzie Brlitza, mozna scharakteryzowa¢ nastepujaco:

- Nauczyciel musi by¢ rodzinnym uzytkownikiem nauczanego jezyka badz biegle si¢ nim

postugiwac,

— Na lekcjach nie wolno uzywac jezyka ojczystego ucznidw, chyba, ze w wyjatkowych przy-

padkach,

- Lekcje powinny by¢ prowadzone dla uczniéw indywidualnych lub w grupach nie wigk-

szych niz 8 - 10 oséb,

— Calo$¢ materialu zaprezentowanego w czasie kursu powinna by¢ przydatna w konwersacji

na tematy zycia codziennego,

- Organizacja materialu jezykowego musi by¢ taka, by umozliwi¢ przechodzenie od rzeczy

najprostszych do trudniejszych.

Metoda bezpos$rednia Berlitza w swojej unowoczes$nionej postaci do dzis jest skutecznym
sposobem nauczania jezyka obcego.

Wraz z powszechno$cig uczenia si¢ jezykow obcych, zwlaszcza angielskiego, wylonil si¢ pro-
blem, ktdrego istnienia mato kto si¢ spodziewal. Sg ludzie, dla ktérych nauczenie si¢ jezyka ob-
cego jest bardzo trudne, a czasem wrecz niemozliwe. Problem ten dotyczy dyslektykéw. Dlatego
tez z mysla o nich prébuje si¢ opracowa¢ nowe metody, ktére utatwia im przyswajanie jezyka.

Kolejng metoda dostosowang do potrzeb dziecka jest metoda Ortona-Gillingham (multisen-
sory teaching). To wielozmyslowe, strukturalne podejsciem do jezyka opiera si¢ na bezposred-
nim i dokladnym nauczaniu fonologii drugiego jezyka, pozwalajac uczacym si¢ na jednoczesne
~widzenie”, ,styszenie” i ,tworzenie” (pisanie) jezyka. Na poczatkowym etapie metoda skupia si¢
na doktadnej instrukcji powigzan miedzy grafemami a fonemami np. angielski grafem ‘a” - fo-
nem ,ei". Gdy uczacy si¢ opanujg podstawowe zwigzki dzwigk — symbol, przechodza na wyzszy

poziom, poznajac morfologie wyrazow, uczac si¢ przyrostkow, przedrostkéw i rdzenia wyrazéw

N

milk ——— man ———> kind

post /

np. angielski:
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Na tym etapie wyjas$niane sa reguly gramatyczne. Juz na wstepie uczacy si¢ ¢wiczg serie za-
leznosci dzwiek — symbol w oparciu o sprawnosci:

- stuchowy - jednoczesne stuchanie dzwieku (fonemu), powtarzanie go i pisanie odpowied-
niego grafemu,

- wizualng - jednoczesne widzenie grafemoéw i wypowiadanie fonemow,

- laczenie — widzenie grafemdéw w kombinacji i wypowiadanie foneméw jeden po drugim,
a nastepnie razem.

W metodzie multisensorowej wykorzystuje si¢ wszelkie $rodki aktywizujace wzrok, stuch,

ruch, dotyk, np. nagrania, obrazki, plasteling, itp'*.

1.5.3. Content and Language Integrated Learning (CLIL) w edukacji
wczesnoszkolnej

Jednym z rozwigzan promowanych coraz cz¢sciej w nauce jezyka obcego dzieci jest zintegro-
wane ksztalcenie przedmiotowo - jezykowe Content and Language Integrated Learning (CLIL).
Idea ta zaklada takie prowadzenie procesu ksztalcenia, gdzie jezyka obcego uzywa si¢ jako na-
rzedzia do rozwijania wiedzy dziecka w okreslonych obszarach, np. przyrodniczym, historycz-
nym, artystycznym. Wedlug definicji Mehisto iin. '* to metoda, w ramach ktdrej jezyk obcy
wykorzystywany jest do nauczania tresci niejezykowych, co pozwala jednoczesnie rozwijac wie-
dz¢ przedmiotowa oraz znajomos$¢ jezyka obcego. W instytucjach edukacji formalnej w Polsce
podejscie to jest stosunkowo popularne na wyzszych poziomach ksztalcenia, jednak uczniowie
szkdt podstawowych nie majg wielu okazji doswiadczac zaje¢ prowadzonych z wykorzystaniem
metody'®. CLIL odpowiada potrzebie wprowadzenia holistycznej koncepcji wiedzy do edukacji
formalnej, w ktdrej zaleca si¢ integracje miedzyprzedmiotows. Laczac jednoczesnie rézne ob-
szary przedmiotowe wspiera si¢ rozwdj spoteczny, psychologiczny, fizyczny i poznawczy dziec-
ka. CLIL pomaga dzieciom zobaczy¢ jezyk jako uzyteczne narzedzie. Nie skupia si¢ jedynie na
liczbie zapamigtanych sléw czy zwrotdw, ale pomaga rozwija¢ zaréwno kompetencje jezykowe,
jak iwiedze ogdlna. Integrujac material nauczania sprzyja wspieraniu rozwoju poznawczego
dziecka. Angazuje ucznia w konstruowanie nowej wiedzy i umiejetnosci za posrednictwem je-
zyka. Daje mozliwosci interakcji pomiedzy nauczycielem a dzie¢mi, a takze pomiedzy samymi
uczniami. Stanowi doskonate narzedzie do pokazania zwigzkéw pomiedzy jezykiem a kultura,

pomaga w ksztaltowaniu wlasciwych postaw do poznawania obcych jezykéw i krajow'.

18 R. Kuzminska, O nauczaniu jezykow obcych z perspektywy korvica XX wieku, Oficyna Wydawnicza Politech-
niki Wroclawskiej, Wroctaw 1999, s. 87.

9P Mehisto, M.J. Frigols, D. Marsh, Uncovering CLIL. Content and Language Integrated Learning in Bilingual
and multilingual Education, Macmillan Education, Oxford, 2008, s. 7.

10 A. Parr-Modrzejewska, Dlaczego warto integrowac tresci przedmiotowo - jezykowe juz w szkole podstawowej
CLIL4Children, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2016, nr 4, s. 101.

"' M. Kotarba-Kanczugowska, Szesciolatek na zajeciach z jezyka obcego, ORE, Warszawa 2014, s. 25.
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Zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo jezykowe mozna realizowaé dwojako. Pierwszy
sposob to wykorzystanie jezyka obcego do nauczania tresci charakterystycznych dla poszcze-
gélnych przedmiotéw nauczania (imersja, nauczanie bilingwalne). Rolg nauczyciela jest wtedy
takie przedstawienie tresci w jezyku obcym, aby byly one zrozumiale dla uczniéw, na przyktad
przez zastosowanie rozmaitych $rodkéw wizualnych: wykreséw, ilustracji, do§wiadczen oraz
wybranie informacji kluczowych dla zrozumienia danego zagadnienia (filtracja treéci). Dru-
gi sposob to wprowadzenie na lekcjach jezyka obcego tresci pochodzacych z innych obszaréow
nauczania, w tym stownictwa specjalistycznego, tekstéw oraz zadan rozwijajacych umiejetno-
$ci charakterystyczne dla danego przedmiotu'>. W tym przypadku korzystne jest nawigzanie
wspolpracy przez nauczyciela jezyka obcego z nauczycielem przedmiotdéw i poznania tresci
programowych oraz celéw nauczania przedmiotu obowigzujacych na danym etapie ksztalcenia
w celu wigczania ich do programu nauczania jezyka angielskiego.

Zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe wydaje sie ciekawa propozycja umoz-
liwiajaca wprowadzenie jezyka obcego do zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. W doku-
mencie Europejskiego Biura Eurydice Zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe w Eu-
ropie podkresla sig, ze takie ksztalcenie lepiej przygotowuje uczniéw do zycia w nowoczesnej
Europie, ulatwiajac im przyszla mobilnos$¢ zawodowa i zwiekszajac motywacje do nauki jezyka
obcego'. Podkreslajac innowacyjno$¢ podejscia zaznacza si¢ trudnos¢ metodyczna, bowiem
ksztalcenie wyrdznia sie znacznie szerszym zakresem niz samo nauczanie jezykéw obcych. Ce-
lem CLIL jest opanowanie tresci badz umiejetnosci pozajezykowego przedmiotu, jak i jezyka,
w ktorym naucza sie tego przedmiotu, przy czym do kazdego z tych elementéw przywiazuje sie
taka samg wage. Osiagnigcie tego podwdjnego celu wymaga opracowania specjalnego podejscia
do nauczania, polegajacego na tym, ze przedmiotu nie naucza si¢ w obcym jezyku, lecz wraz
z jezykiem i poprzez jezyk obcy'. Oznacza to konieczno$¢ przyjecia bardziej zintegrowanego
podejscia zaréwno do nauczania, jak i do uczenia sie, ktére wymaga, aby nauczyciele zwrdcili
uwage nie tylko na to, jak powinno sie uczy¢ jezykow, ale takze na caly proces ksztalcenia.

CLIL wychodzi naprzeciw potrzebom zaréwno nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, kto-
rzy posiadaja kwalifikacje do nauczania jezyka obcego, jak i nauczycielom jezyka obcego, ktérzy
uczg w klasach I-1II. Podstawa programowa z 2009 roku zaklada bowiem, ze ksztalcenie na eta-
pie wczesnoszkolnym ma mie¢ charakter zintegrowany. Tworcy podstawy zdajac sobie sprawe
z obecnej sytuacji w szkolnictwie (niewielka grupa nauczycieli posiada kwalifikacje do nauczania
jezyka obcego), stad prowadzenie tego przedmiotu mozna powierzy¢ nauczycielom specjalistom,
ktoérzy majg kwalifikacje do pracy z malym dzieckiem, jednakze nie zwalnia ich to z potrzeby

integrowania zaje¢¢ jezykowych, ktéry na tym etapie ksztalcenia jest wymogiem koniecznym.

2P Mehisto, M.J. Frigols, D. Marsh, Uncovering CLIL..., dz. cyt., s. 11.

'3 Europejskie Biuro Eurydice, Content and Language Integrated Learning at school in Europe, Bruksela 2006,
s. 3, www.indire.it/lucabas/lkmw_file/eurydice/CLIL_EN.pdf, data dostepu:02.09.2017.

" Tamze, s. 8.
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ROZDZIAL 2.
DZIECKO W PROCESIE KSZTALCENIA ARTYSTYCZNEGO
W OKRESIE WCZESNOSZKOLNYM

2.1. Teoretyczne podstawy edukacji estetycznej

Ksztaltowanie integralnej osobowosci cztowieka, holistyczne ujgcie jego rozwoju oraz per-
manentne zdobywanie wiedzy i do§wiadczen jest tematem wielu interdyscyplinarnych dysku-
sji w aspekcie przyspieszonego rozwoju kultury i cywilizacji. Jednym z kierunkéw poszukiwan
rozwigzan dla zaspokojenia potrzeb i celéw integralnego rozwoju jest wychowanie estetyczne.
Terminy ,wychowanie estetyczne” i ,wychowanie przez sztuke” funkcjonujace we wspodlczesnej
pedagogice majg swoje zakresy znaczeniowe oraz historie zwigzang z pewnymi koncepcjami
wychowawczymi. Tworcg pierwszego jest Fryderyk Schiller, autor traktatu Listy o estetycznym
wychowaniu cztowieka, w ktorych dojrzewa mysl, iz estetyka moze uzdrowi¢ czlowieka, a sztuka
nie tylko harmonizuje go wewnetrznie, ale jest takze instrumentem budowania nowych ob-
szaréw inowych struktur spolecznych'. Schiller pozostawil mysl o potrzebie harmonizowa-
nia skrajnych, sprzecznych aspektéw natury ilaczeniu tego, co w nas trwale, ponadczasowe,
moze nawet metafizyczne, duchowe, z tym, co biologiczne, materialne i $miertelne?. Koncepcje
te trudno utozsamiac z dzisiejszym rozumieniem pojecia ,wychowanie estetyczne’, ale Schiller
jako pierwszy uzyl powyzszego sformufowania. Termin ,,wychowanie przez sztuke” swéj rodo-
wod zawdzigcza wydanej w potowie XX stulecia ksigzce Herberta Reada o tym samym tytule.
Autor podniost role ekspresji i tworczo$ci w wychowaniu do najwyzszej rangi. W mysl Reada
wychowanie estetyczne jest jedynym sposobem pobudzania tworczej aktywnosci, wyobrazni
i intelektu. Daje mozliwo$¢ wyrazenia wlasnych uczué, mysli i przezy¢, ksztaltuje umiejetnoscé
empatycznego odbioru. Readowska teoria u§wiadamia, ze proces wychowania przez sztuke nie
konczy si¢ ksztaltowaniem wrazliwosci na piekno, lecz dotyczy aktywnego uczestnictwa sztuki
w kompleksowym procesie wychowania rozumnego, tworczego, wrazliwego cztowieka. Znacz-
ny wplyw na rozwoéj teorii wychowania estetycznego wywarly takze poglady Johna Deweya.
Uwazal on, ze wychowanie estetyczne dokonuje si¢ w procesie permanentnego tworzenia war-
tosci, opartego na restruktualizacji rzeczywistosci artystycznej. Natomiast doswiadczenie este-

tyczne jednostki, bedace skutkiem tego wychowania, poglebiaja szczegélnie dwa mechanizmy:

'I. Wojnar, Wychowanie estetyczne dzis. W czterdziestq rocznice Smierci Herberta Reada,[w:] K. Pankowska
(red.), Sztuka i wychowanie. Wspélczesne problemy edukacji estetycznej, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 2010,
s. 17.

?Tamze.
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doznanie i dzialanie. Podmiot doznaje wartos$ci dziet juz zastanych, za$ dzialajac stwarza nowe,
korzystajac z uprzednio spostrzezonych’.

Polska teori¢ wychowania estetycznego ksztaltowali Stefan Szuman, ktérego koncepcje moz-
na zsyntetyzowa¢ w jednym zdaniu jako ,(auto)wychowanie poprzez wspdttworzenie warto-
$ci’t. Wedlug Szumana dziefa sztuki sg zasadniczymi partnerami procesu wychowania. Kon-
takty ze sztuka realizowane przez akcje upowszechniania, udost¢pniania i uprzystepniania jej
warto$ci rozwijaja wyobraznig, za$ tworczo$¢ amatorska ma duze znaczenie w osiaganiu przez
jednostke rownowagi ze §wiatem zewnetrznym?®. Bogdan Suchodolski przypisujacy sztuce funk-
cje kompensacyjna, wskazujacy na poznawcze jej znaczenie irole w percepcji rzeczywistosci
uwaza, ze ,sztuka jest nie tylko instrumentem wychowania, ale takze swoistym poznaniem
$wiata™. Daje ona mozliwo$¢ wzajemnego porozumienia, dzieki ktéremu tworzy si¢ prawdziwa
ludzka wspoélnota, a uczestnictwo w coraz bardziej zlozonych jej formach, stwarzanych przez
sztuke, rozwija i pogtebia dojrzalos$¢ czlowieka’. Takze Irena Wojnar, ktéra w ksigzce Estetyka
i wychowanie postrzega tytulowe wychowanie jako integralny skladnik ksztalcenia osobowosci
czlowieka. Autorka zaproponowala pedagogike estetyczng, jako realizacj¢ postawy ,,otwartego
umystu” w wychowankus?, dzigki ktdrej staje si¢ mozliwe przezwycigzenie biernosci wobec rze-
czywisto$ci zewnetrznej, drugiego cztowieka i siebie samego oraz odnalezienie si¢ w zmiennym,
dynamicznym $wiecie. Irena Wojnar wyznacza wymiary estetycznej samowiedzy cztowieka za-
wierajacej sie w triadzie ,wiedzie¢, rozumie¢, odstaniac tajemnice™, a charakterystyczng wlasci-
woscig stanowigcg o oryginalnosci uprawianej przez autorke refleksji o sztuce, jest jej interdy-
scyplinarnos¢, to znaczy uwzglednienie nie tylko $cisle pedagogicznego, ale takze estetycznego,
psychologicznego i socjologicznego kontekstu wychowawczego oddziatywania sztuki®.

We wspolczesnej pedagogice edukacja przez sztuke rozumiana jest jako proces wprowadza-
nia w $wiat wartosci na podstawie kultury i sztuki, ktére uznawane sg za szczegdlne ich no$niki.
Sztuka wychowuje czlowieka estetycznie, wprowadza w stan aktywnosci i zaciekawienia, uru-
chamia intelekt, emocje i wyobrazni¢. Kontakty ze sztuka wykraczaja poza codzienne przezycia,
poszerzaja myslowe horyzonty, zwigkszaja tolerancje na zjawiska dotad nieznane, w konsekwen-
cji wplywaja na ksztaltowanie si¢ postawy twdrczej. W wychowaniu estetycznym podkresla sie
wielostronnos¢ ksztalcenia, ktorego istotg jest rozwoj tworczej dyspozycji cztowieka, otwartos§é

na réznorodnos¢ a takze gotowo$¢ do samorealizacji.

*]. Dewey, Sztuka jako doswiadczenie, Ossolineum, Wroctaw 1975, s. 325, 45-100.

“M. M. Tytko, Stefana Szumana pedagogika kultury (préba syntezy), [w:] B. Zurakowski (red.), Pedagogika kul-
tury — wychowanie do wyboru wartosci, Impuls, Krakéw 2003, s. 99.

*S. Szuman, O udostepnianiu, uprzystepnianiu i upowszechnianiu sztuki, ,Ruch Pedagogiczny” 1959, nr 2.

B. Suchodolski, Wspélczesne problemy wychowania estetycznego, ,,Studia Pedagogiczne” 1975, t. 34, s. 18.

"H. Depta, O wychowaniu estetycznym na miarg naszych czaséw, [w:] K. Pankowska (red.), Sztuka i wychowa-
nie..., dz. cyt., s. 27.

81. Wojnar, Estetyka i wychowanie, PWN, Warszawa 1968, s. 38.

°I. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2000, s. 215-230.

"H. Depta, O wychowaniu estetycznym..., dz. cyt., s. 30.
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Estetyczny aspekt edukacji ma szczegdlny sens w wychowaniu. Dotyczy bowiem ksztalce-
nia ukierunkowanego na przygotowanie do odbioru sztuki i umiejetnosci jej wartosciowania,
zatem dostrzegania i rozumienia dziela sztuki'. Wspdlczesne nurty artystyczne przeciwstawia-
ja si¢ jednoznacznemu warto$ciowaniu dziel opartemu na niezmiennych kanonach estetycz-
nych. Przemiany w sztuce, zwlaszcza te, ktére dokonaly si¢ w latach szes¢dziesigtych XX wieku
i kolejnych dekadach, wymykaja si¢ tak dalece tradycyjnym ujeciom wartoéci estetycznych, ze
trudno wyznaczy¢ jaki§ wspolny horyzont aksjologiczny, obejmujacy sztuke dawng, awangar-
dowg i ponowoczesng. Obecnie istotne stalo si¢ ksztalcenie na rozmaite postawy, myslenia al-
ternatywnego i tworczego, wyobrazni i wrazliwosci?. W dzisiejszych czasach coraz trudniejsza
staje si¢ kwalifikacja i jednoznaczne rozréznienie zjawisk estetycznych. Tendencje w sztuce nie
sa klarowne, a czynnosci odbiorcy muszg czesto wykraczaé poza proste rozkodowanie symbo-
li i kontemplacje dziela, przezwyciezy¢ konserwatywny sposéb myslenia o przezywaniu dziela
sztuki®. Otwarto$¢ pytan, ktore stawia sztuka sprzyja zaréwno poznawczej jak i moralnej ak-
tywnosci odbiorcy. Wystepujace w dziele sztuki tzw. miejsce niedookreslenia (R. Ingarden) czy
tzw. miejsca niejasne (U. Eco) sprawiaja, ze jest ono wieloznaczne i umozliwia réznorakie od-
czytanie". Sens dzieta sztuki, wedlug Ingardena, zawiera si¢ w tym jak ono konkretyzuje sie
w czasie odbioru. Odbiorca swojg osoba, wiedzg i emocjami wypelnia bowiem to, co zostalo
niedookreslone w dziele, estetycznie wartosciujac je'. Niezwykle cenna jest wigc wiedza plynaca
z estetycznego doswiadczenia odbiorcy oraz znajomos¢ kodow, ktérymi postuguja sie artysci.
Sztuka, bedaca forma porozumienia si¢ ze $wiatem - jak kazdy inny jezyk komunikacji - wy-
maga zrozumienia, zaangazowania i autentycznego uczestnictwa. Odbiorca czesto musi stac sie
strong dialogu, ktéry proponuje artysta, a wychowanie estetyczne ma da¢ podstawy do tej roz-
mowy oraz odwage do aktywnej partycypacji.

Termin ,edukacja artystyczna” uzyty w tytule pracy stanowi wycinek wychowania estetycz-
nego iodnosi si¢ do wszystkich dzialan/przedmiotéw edukacji estetycznej (muzyki, plastyki,
sztuki, dramy, wiedzy o kulturze) podejmowanych w ramach szkolnych dzialan edukacyjnych.
Wychowanie artystyczne rozumiem za Urszulg Szuscik jako ,,zespot dzialan wychowawczych
pobudzajacych samodzielng twérczos¢ dziecka™ cho¢ widze potrzebe jej dopelnieni: ,,...oraz
wprowadzajacych dzieci w kulture estetyczng”. W ponizszych rozdziatach podjete zostang roz-
wazania dotyczace ksztalcenia muzycznego i plastycznego dziecka na pierwszym etapie ksztal-

cenia, gdyz oba obszary sg integralna czescig edukacji wezesnoszkolne;.

1 B. Raszke, Aksjologiczne podstawy edukacji artystycznej (na przykladzie edukacji muzycznej), [w:] B. Zura-
kowski (red.), Kultura artystyczna w przestrzeni wychowania, Wyd. U], Krakéw 2011, s. 59-60.

2 M. Necka, Spotkanie dzieci ze sztukg- program zaje¢ w edukacji wezesnoszkolnej, WN UP Krakéw 2009, s. 17-19.

B Tamze.

"“H. Depta, O wychowaniu estetycznym..., dz. cyt., s. 35.

5R. Ingarden, Przezycie, dzieto, wartosé, Wyd. Literackie, Krakow 1966.

16 U. Szudcik, Perspektywa psychologiczna w edukacji plastycznej dziecka, [w:] U. Szuécik, E. Linkiewicz (red.),
Sztuka-edukacja-kultura. Z teorii i praktyki edukacji artystycznej, Wyd. US, Katowice 2014, s. 271.
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2.2. Rozwo6j muzyczny dziecka w wieku wczesnoszkolnym

Jednym z wazniejszych elementéw stanowigcych fundament edukacji muzycznej jest rozwoj
muzyczny czlowieka, rozumiany jako suma wrodzonego potencjalu muzycznego, interwencji
czynnikéw $rodowiskowych (zamierzonych, niezamierzonych, koincydentalnych) oraz wlasnej
aktywno$ci muzycznej dziecka”. Towarzyszy temu takze zalozenie, ze rozwdj muzyczny jest in-
tegralnym procesem rozwoju ogoélnego czlowieka. Interesujacym okresem, z punktu widzenia
prowadzonych badan jest I etap edukacji szkolnej (6 — 10 rok Zycia). Psychologia muzyki nie
wypracowala jednolitej, zwartej teorii rozwoju muzycznego. Celem podrozdzialu jest analiza
kilku koncepcji, ktéra doprowadzi do scharakteryzowania etapu rozwoju muzycznego dziecka
w wieku wczesnoszkolnym.

Wedtug koncepcji Helmuta Mooga, ktéry sledzil rozwdj muzyczny dziecka od wieku nie-
mowlecego i zbudowal wlasng teorie w oparciu o obserwacje uczestniczaca, dziecko 6 - letnie
charakteryzuje postep w utrzymaniu ruchu w takt muzyki. Ruch poszczegélnych czesci ciata
jest czestszy niz catego ciala. Dziecko jest zdolne do akompaniowania sobie do melodii (ruchem,
klaskaniem). W odtwarzaniu wyuczonych piosenek rzadziej popelnia bledy w stowach i w ryt-
mie. Pojawia si¢ umiejetno$¢ réznicowania (niosgca zmiane reakcji ciala) na poszczegélne ele-
menty muzyki (dynamike, tempo)'. M. Suswillo zaliczyta model zmian rozwojowych H. Mooga
do linjowo - stadialnego® (wymienione zmiany autor ujal w 15 stadiach). Pomimo tego, iz nie
obejmuje on calego okresu w rozwoju muzycznym czlowieka, jest na tyle dokladny, ze stanowi
punkt odniesienia dla wielu badaczy zajmujacych si¢ rozwojem muzycznym dziecka.

W spiralnym modelu rozwoju muzycznego Keitha Swanwicka i June Tillman wymieniono
osiem etapow. Teoria zaklada, ze proces rozwoju jest cykliczny, wielokrotnie, niezaleznie od
wieku wchodzacy w spirale (potrzeba reagowania na material muzyczny), kumulatywny (wza-
jemne wplywanie na siebie wrazliwo$ci zmystowej i kontroli manipulacyjnej) oraz przechodzi
wielokrotnie od do$wiadczania indywidualnego do zwigzanego z kontekstem spofecznym?.
Dziecko rozpoczynajace edukacje szkolna znajduje sie na etapie osobistej ekspresyjnosci (wiek
od 4 do 6 lat), ktora charakteryzuje si¢ umiejetnosciag wyrazania siebie, poczatkowo w piosen-
ce, nastepnie w grze na instrumentach. Ekspresja staje si¢ widoczna w wykorzystywaniu zmian
tempa i gltosnosci. Reakcja na muzyke jest spontaniczna i nieskoordynowana, wyplywajaca
z naglego odczuwania, bez krytycznej refleksji i ksztaltowania. Kolejny etap rozwoju to jezyk

muzyczny (wiek od 7 do 8 lat) charakteryzujacy si¢ umiejetnoscia powtdrzenia wzordéw figur

7M. Suswilto, Teoretyczne podstawy wczesnej edukacji muzycznej. Zarys problemu, ,,Studia Edukacyjne” 2009,
nr9,s. 106-124.

18 M. Suswilto, Psychopedagogiczne uwarunkowania wczesnej edukacji muzycznej, Wyd. UWM, Olsztyn 2001,
s. 14-17.

¥ M. Suswilto, Teoretyczne podstawy..., dz. cyt., s. 115.

2 A. Weiner, Rozwéj muzyczny czlowieka — wybrane ujecia, https://hektor.umcs.lublin.pl/agnieszkaweiner/
files/Rozw%C3%B3j%20muzyczny%20cz%C5%820wieka%20-%20wybrane%20uj%C4%99cia.pdf data dostepu:
13.11.2015, s. 5.
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melodycznych i rytmicznych. Dzieci tworzg krétkie utwory muzyczne 2-4-8 - taktowe frazy,
wykorzystujac konwencjonalne, wczesniej przyswojone pomysty muzyczne. Uczen klasy trze-
ciej moze osiggnac etap spekulacji (od 9 do 11 lat), charakteryzujacy si¢ eksperymentowaniem
z muzycznymi ideami, checia zglebienia mozliwosci strukturalnych, poszukiwaniem kontrastu
lub urozmaicania ustalonych zasad muzycznych?. Autorzy teorii uwazaja, ze istnieje sekwencyj-
no$¢ w rozwoju muzycznym czlowieka, w ktorej pewne etapy muszg by¢ osiagnieta, aby mogty
wystapi¢ nastepne. W §rodowisku bogatym muzycznie moga one podazac szybciej, a w $rodo-
wisku zubozalym rozwdj moze by¢ minimalny, albo w ogéle zatrzymany. W spiralnym modelu
wyrazne jest odniesienie do poznawczej teorii J. Piageta.

Koncepcja Edwina E Gordona opowiada si¢ za istnieniem etapdw w muzycznym rozwoju
i okresow krytycznych”.Gordon jest zwolennikiem genetycznie uwarunkowanego podejscia do
zréznicowanego poziomu uzdolnienia muzycznego, ktére s3 wedlug niego najwyzsze w momen-
cie narodzin czlowieka. Poziom zdolnosci muzycznych od tego momentu obniza si¢ adekwatnie
do stymulacji muzycznej. Wplyw $rodowiska ma znaczenie tylko do 9 roku zycia (to okres gdy
uzdolnienie muzyczne rozwija si¢), po tym czasie uzdolnienie jest produktem wewnetrznego
potencjatu i wezesnych wpltywoéw muzycznych srodowiska (to okres ustabilizowanego uzdolnie-
nia)*. Kluczowym pojeciem w teorii Gordona jest audiacja, ktéra oznacza zdolno$¢ do styszenia
i rozumienia muzyki bez fizycznej obecnosci brzmienia. Jest tym dla muzyki czym myslenie jest
dla mowy*. Gordon dzieli audiacj¢ na wstepna (do 6 roku zycia), w ktérej wyrdznia trzy etapy:
akulturacje, imitacj¢ i asymilacje. Dziecko rozpoczynajace nauke szkolng znajduje si¢ na ostat-
nim stadium audiacji wstepnej, w ktorej uczy si¢ koordynowania §piewu i recytacji z ruchem
i oddychaniem. Zaczyna sobie uswiadamia¢ istotne wysokosci i warto$ci podczas wykonywania
motywow tonalnych i melodycznych. Nastepnie przechodzi na etap audiacji wlasciwej, gdzie
uczy si¢ audiowania podczas stuchania, wykonywania, czytania, tworzenia i improwizowania
muzyki. Kazda nowa umiejetnos¢ oparta jest na wczesniej wyuczonej. Oznacza to, ze dzieci mu-
sz najpierw opanowa¢ motywy melodyczne w obrebie réznych skal, $piewajac je na sylabach
neutralnych, aby potem $piewac je i odczytywac¢ uzywajac nazw solmizacyjnych. Podobnie jest
z uczeniem si¢ motywow rytmicznych?®. Istota rozwoju muzycznego jest wedtug autora koncep-

cji ,rozumienie” jezyka muzyki i umiejetnosci postugiwania sie nim. E. Gordon podobnie jak

M. Suswilto, Psychopedagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 25-28.

2 M. Suswilto, Teoretyczne podstawy..., dz. cyt., s. 116-117.

2 Autor powoluje si¢ na badania z zakresu neurobiologii T. Wiesela i D. Hubela dotyczace tworzenia polaczen
pomiedzy mozgiem a poszczegdlnymi zmystami i przyjmuje, ze jezeli komorki stuzace do wytwarzania w odpo-
wiednim czasie polaczen i synaps nie zostang wykorzystane, to zostang przesuniete do innych zmystéw. E. E Gor-
don, Sekwencje uczenia sie w muzyce. Umiejetnosé, zawartos¢ i motywy, Wyd. WSP, Bydgoszcz 1999.

2 A. Jordan-Szymanska, Edwina Gordona koncepcja uzdolnienia muzycznego. Problemy i pytania, [w:] E. Zwo-
linska (red.), Sposoby kierowania rozwojem muzycznym dziecka w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, Wyd.
WSP, Bydgoszcz 1997, s. 184-187.

» E. Zwolinska, Podstawy teorii uczenia si¢ muzyki wedtug Edwina E. Gordona, Wyd. WSP Bydgoszcz 2000.

M. Suswilto, Psychopedagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 35-36.
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K. Swanwick odwotuje si¢ do osiagniec psychologii poznawczej i uznaje sekwencyjno$¢ rozwoju
muzycznego dziecka.

John A. Sloboda proponuje podzial rozwoju muzycznego na dwa etapy: enkulturacje i ade-
kwatny trening”. Pierwszy okres trwa do okoto 10 roku zycia i wyrdznia si¢ brakiem samoswia-
domosci rozwoju muzycznego. Nabywanie umiejetnosci wedlug Slobody to polfaczenie gene-
tycznego wyposazenia i wplywdéw srodowiska, charakterystycznych dla kultury, w ktérej dziecko
wzrasta. Trening natomiast oparty jest na Swiadomym wysitku i koncentruje sie na specyficznych
doswiadczeniach dostgpnych wybranej grupie. Okoto 5 roku zycia wzrasta samo$wiadomos$¢
dziecka (w tym muzyczna) i potrafi ono prawidtowo odtwarzaé piosenki i $piewanki ze swojej
kultury. Stopniowo wypierany jest spontaniczny $piew, na rzecz coraz wierniejszego kopiowania
(mocno wspieranego w naszej kulturze). Dziecko w wieku 5 lat $wiadomie koncentruje si¢ na
strukturze tonacji i rytmu. Wzrasta koordynacja ruchu do muzyki oraz rozpoznawalnos¢ toz-
samo$ci melodycznej. Za gléwny nurt rozwoju muzycznego dziecka w wieku wezesnoszkolnym
(od 8 do 10 roku zycia) uwaza autor refleksyjna swiadomo$¢ struktur i wzoréw charaktery-
zujacych muzyke (stopniowo coraz trudniejszych jej aspektéw). Sloboda postuguje si¢ termi-
nologia Piageta okreslajac zmiane w $wiadomosci struktur muzycznych (przechodzenie z fazy
enkulturacji do fazy edukacji) i poréwnuje ja od przejscia przedoperacyjnego do operacyjnego.
Wszystkie, dokonane tu odniesienia rozwoju muzycznego do ogdlnego mieszczg si¢ w nurcie
psychologii poznawczej.

W polskiej literaturze z zakresu psychologii muzyki najbardziej znana jest charakterysty-
ka rozwoju muzycznego dziecka opracowana przez Marie Manturzewska i Barbare Kaminska?.
Autorki odwotujg sie do periodyzacji okreséw rozwoju czlowieka opracowanej przez M. Ze-
browska. Szczegdtowo omawiajg fazy od okresu prenatalnego do wieku dorastania. Opowiada-
ja sie za atomistycznym schematem rozwoju poszczegoélnych umiejetnosci muzycznych, ktore
posiadajg swoistg dynamike, ale zawsze podlegaja zmianom etapowym. Wedtug autorek dobrze
rozwinig¢te muzycznie dziecko pod koniec okresu przedszkolnego (gotowe do podjecia edukacji
szkolnej) reaguje adekwatnie na zmiany dynamiki, tempa, wysokosci dzwiekéw, barwe wigkszo-
$ci instrumentéw muzycznych, charakter muzyki. Wiek 5 -6 lat jest niezwykle istotny dla ksztat-
towania si¢ poprawnego pod wzgledem intonacyjnym $piewu, gdyz dzieci chetnie powtarzaja
wszystko co poznaja. 6-latek u progu szkoty zna i poprawnie wykonuje piosenki, improwizuje ze
znanym sobie materialem muzycznym, wyraza ruchem nastréj muzyki, uzywa tworczo instru-
mentéw do nasladowania dzwigkéw z otoczenia. Okres mlodszego wieku szkolnego podzielony
jest na dwie fazy. Pierwszy z nich (faza nabywania dojrzalosci szkolnej), charakterystyczna dla
dzieci w wieku 6-7 lat, przejawia si¢ zmiang w sposobie myslenia o muzyce. Zabawa muzyczna

przeradza si¢ w zainteresowanie i operacje intelektualne. Druga faza (nauczania poczatkowego)

¥ A. Weiner, Rozwdj muzyczny czlowieka. .., dz. cyt. s. 7.
2 M. Manturzewska, B. Kaminska, Rozwdj muzyczny czlowieka, [w:] M. Manturzewska, H. Kotlarska (red.),
Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki, WSiP, Warszawa 1990, s. 27-49.
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stanowi okres szczego6lnej podatnos$ci dziecka na ksztalcenie muzyczne (od 6 do 9 roku zycia).
W zwigzku ze zmianami zachodzacymi w mysleniu (przechodzenie od stadium przedopera-
cyjnego do stadium operacji konkretnych) zmienia si¢ organizacja percepcyjna materialu mu-
zycznego, tworzone s3 pojecia muzyczne, rozwija sie dalej poczucie tonalne oraz inne zdolno-
$ci i umiejetnodci muzyczne. Ujawniajg sie réznice w zakresie stuchu wysoko$ciowego miedzy
dzie¢mi. Rozwijaja si¢ dalej zdolno$ci rytmiczne i rozumienie poje¢ w zakresie metrorytmiki.
W tym okresie nie jest jeszcze uksztaltowany stuch harmoniczny. Dzieci potrafia dokonywac
analizy i syntezy interwaldw i preferujg brzmienia konsonansowe.

Przedstawione wyzej koncepcje rozwoju muzycznego nie s3 jedynymi i nie wyczerpuja do
konca podejmowanego zagadnienia. Prezentowane charakterystyki wydaja si¢ jednak wystar-
czajace na potrzeby podejmowanych badan. Wspélng ich cecha, poza pewnymi elementami
szczegdlowymi dotyczacymi rozwoju muzycznego dziecka, jest wystepowanie kolejnosci - se-
kwencyjnosci rozwojowej i przywigzywanie ogromnej wagi autoréw koncepcji do rozwoju mu-

zycznego we wczesnym dziecinstwie.

2.3. Obszary dzialalnosci muzycznej dziecka w wieku wczesnoszkolnym

W psychologii muzyki wymienia sie trzy podstawowe obszary, stanowigce podstawe dla
dziatan edukacyjnych w zakresie wszystkich form pracy z dzieckiem - percepcje, wykonywanie

i tworzenie.
Percepcja muzyki

Pojecia muzyczne ksztaltujg si¢ u dziecka stopniowo, w miare jak organizuje ono réznorodne
doswiadczenia. Poczatkowo postuguje si¢ spontanicznymi spostrzezeniami i stopniowo uczy si¢
analizowa¢ dany material dzwiekowy. Z. Burkowska zauwaza, ze ,,percepcja muzyki jest czyms
wigcej anizeli tylko percepcja wysokosci dzwieku, jego czasu trwania i barwy, rytmu, melodii,
harmonii. Jest takze przezyciem muzycznym, u ktérego podstaw leza zdolnosci muzyczne™.
Zrédtem emocji w muzyce s3 napiecia i odprezenia powstajace na trzech plaszczyznach: wy-
sokosci dzwieku, czasu trwania oraz jego intensywnosci*. Zdolno$¢ emocjonalnego przezywa-
nia muzyki nazywamy muzykalnoscia, zaklada ona umiejetno$¢ emocjonalnego poddania si¢
urokowi muzyki. Dzwiek muzyczny przenika przez narzad stuchu do wyobrazni i §wiadomosci
dziecka. W psychologii, wyobrazni¢ okresla si¢ jako ,,...dyspozycje psychiczng do wytwarzania
wyobrazen, czyli obrazéw umystowych™'. Kierujac uwage na nowe obiekty, dzwieki, odgtosy
rozwijamy wyobrazni¢ dziecka oraz wytwarzamy potrzebe poszukiwania nowych muzycznych

doznan. Systematyczne stuchanie muzyki tworzy niezbedne warunki prawidlowej percepcji

#7Z. Burkowska, Stuchanie i tworzenie muzyki w szkole, WSP, Warszawa 1980, s. 18.

¥ Tamze, s. 21.

*]. Gorniewicz, Rozwdj i ksztattowanie wyobrazni dziecka: porady dla rodzicéw i nauczycieli, Praksis, Warszawa
- Torun 1992, s. 7.
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utworéw muzycznych. Praca nad poszerzaniem mozliwosci percepcyjnych dzieci, powinna
uwzglednia¢ ,,do$wiadczenie wszerz” i ,doswiadczenie w glab”. Pierwsze ksztaltuje sie poprzez
stuchanie muzyki réznorodnej (pod wzgledem wykonania, brzmienia, wyrazu emocjonalnego,
gatunkow i stylow muzycznych). Drugie istnieje wowczas, gdy dany utwor odbierany jest z rdzna
dokladnoscia®. W edukacji wezesnoszkolnej, uwzgledniajac ogélng atmosfere utworu, lub naj-
bardziej charakterystycznych jego cech (rytmu, melodii, tempa, dynamiki). Warto zaznaczy¢,
ze przy stuchaniu muzyki nie nalezy koncentrowac sie jedynie na percepcji muzyki instrumen-
talnej. Podstawowg forma percepcji i jednoczesnie najblizsza dziecku ze wzgledéw emocjonal-
nych i rozwojowych jest stuchanie §piewu dorostych (szczegélnie duzg wage przywiazuje do
tego aspektu E. E. Gordon uznajac $piew za pierwsze stadium audiacji). Ciekawym zjawiskiem
w percepcji muzyki jest tzw. styszenie barwne, czyli kojarzenia poszczegdlnych tonacji z okre-
$lonymi kolorami*. Opisane eksperymenty (J.Wierszylowski, E.Hoshino, J.Sloboda) pokazuja,
ze emocje zawarte w muzyce s3 odbierane w podobny sposéb niezaleznie od wyksztalcenia mu-
zycznego.

Mozliwosci dzieci w zakresie percepcji muzyki ujawniane sg w réznoraki sposéb: plastycz-
ny, ruchowy, werbalny. Dzieci w wieku przedszkolnym, gdy ustysza muzyke zaczynajg poruszaé
sie, tanczy¢. W miodszych klasach szkoly podstawowej przedstawiaja swoje przezycia zwigzane
z muzyka w pracach plastycznych. Stuchanie muzyki ma na celu zwiekszanie percepcji, rozwi-
janie wrazliwosci i pamieci stuchowej, dostarczanie dzieciom przezy¢ estetycznych. Percepcja
muzyki jest elementem przygotowania do §wiadomego odbioru rodzimej i §wiatowej kultury

muzycznej*.
Wykonywanie muzyki

Dzialalno$¢ muzyczna w obszarze wykonywania muzyki przejawia si¢ w takich formach jak:
$piew, ruch przy muzyce, gra na instrumentach oraz elementarne tworzenia muzyki, zwane im-
prowizowaniem®.

Podstawowg formg aktywno$ci muzycznej dziecka jest $piew, ktorego uczy si¢ ono od mat-
ki i najblizszych. Wazne jest, by byl to $piew naturalny, gdyz jest nacechowany emocjonalnie.
Gléwnymi czynnikami warunkujgcymi rozwoj kompetencji wokalnych s3: zdolnosci muzycz-
ne, uwarunkowania srodowiskowe oraz czynniki indywidualne (funkcjonowanie organu glosu
i stuchu, skala glosu oraz czynniki kontekstowe, czyli wlasciwosci melodyki, obecnos¢ tekstu,
lub neutralnych sylab, §piew indywidualny badz w grupie, z towarzyszeniem akompaniamentu,

lub bez niego)*. Na jakos$¢ $§piewu, szczegdlnie na jego barwe, rezonans, sile i gietkos¢ ma wptyw

M. Kisiel, E Chopin i jego tworczos¢ w edukacji muzycznej dziecka, http://konference.osu.cz/khv/2009_3/file.
php?fid=16, data dostepu:15.11.2015.

¥ M. Suswilto, Psychopedagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 82-83.

*Tamze, s. 88.

> Tamze.

¢ B. Kaminska, Kompetencje wokalne dzieci i mlodziezy - ich poziom, rozwdj i uwarunkowania, AMFC, War-
szawa 1997, s. 85.

62



Dziecko w procesie ksztalcenia artystycznego w okresie wczesnoszkolnym

budowa i funkcjonowanie aparatu glosowego. Skala glosu dziecka rozwija si¢ wraz z wiekiem,
a rdznice w rozpigtosci zwigzane sg z poziomem kompetencji wokalnych. Rozwoj tych kompe-
tencji moze by¢ hamowany, gdy wymaga sie §piewania w skali niewygodnej dla glosu?. Dziecko
w wieku 6-7 lat charakteryzuje coraz wigksza precyzja w odtwarzaniu poszczegélnych interwa-
léw oraz umiejetno$¢ ,,czystego” $piewania piosenek w jednej tonacji.

Ruch przy muzyce jest kolejng i najwczesniej ujawniajacg sie forma wykonawstwa dzieci.
Zasadniczg jego rolg jest rozwijanie wrazliwego reagowania na dzwigki, wyczuwanie uktadu
fraz, odczuwanie rytmu, organizowania go w metrum. Aby zrozumie¢ w jaki sposéb muzy-
ka nabiera sensu syntaktycznego nalezy rozpocza¢ nauke od poruszania si¢ w plynny sposéb.
Bez tej umiejetnosci uczen nie bedzie w stanie wykonywac fraz, w pelni rozumie¢ zwigzkow
wystepujacych w muzyce czy nauczy¢ sie¢ uzywa¢ w odpowiedni sposéb oddechu w czasie wy-
konywania muzyki. Ruch wytwarza gotowo$¢ do wszystkich czynnosci zwigzanych z muzyka:
od $piewania melodii do gry na instrumencie®, a przezywanie muzyki calym ciatem znacznie
przyspiesza proces jej poznania i rozumienia. W pierwszym etapie wprowadzania ruchu, dzieci
powinny doswiadcza¢ ruchu ciagtego — ptynnego (taniec z chustami, szarfami, serpentynami).
Nastepnym krokiem jest realizacja zaje¢ z wyczuwaniem wagi (ruch ciezki, lekki), orientacji
w przestrzeni (chodzenie po tasmie imitujacej linie proste i krzywe), ¢wiczenia z poczucia cza-
su (ruchy szybkie i wolne) oraz zajecia z ruchem makro- i mikrobitowym (poczatkowo ruch
powinien by¢ obustronny, gdzie obie strony ciala poruszaja si¢ w tym samym kierunku, na-
stepnie mozna wprowadza¢ ruch alternatywny)*. Mozliwos$ci dzieci wzrastajg wraz z wiekiem
i zdobywaniem doswiadczenia. Dziecko w wieku wczesnoszkolnym potrafi reagowaé ruchem
na muzyke (im starsze, tym reakcje sg bardziej skomplikowane) uwzgledniajac zmiane tempa,
dynamiki, wysokosci dzwiekow, artykulacji, akcentu metrycznego. Realizowa¢ ruchem warto-
$ci nut wypelniajace takty na dwa, trzy i na cztery (dopiero w trzeciej klasie realizuje ruchem
szesnastki). Wyczuwac frazy dwu -, trzy-, i czterotaktowe w taktach 2/4, 3/4 i 4/4. Wykonywac
w grupach jednoczesnie dwa lub trzy tematy rytmiczne, w ukladzie przestrzennym, z wyko-
rzystaniem réznych sposoboéw ich realizacji (polirytmia). Dzieci w klasie pierwszej inscenizuja
piosenki, ilustrujg je ruchem, w klasie drugiej tanicza krakowiaka, polke, a w klasie trzeciej kuja-
wiaka, oberka i walca®. W toku tafica i zabaw muzyczno - ruchowych rozwijaja si¢ cechy moto-
ryczne dziecka: szybkos¢, sila, wytrzymato$¢ i koordynacja ruchowa. Aktywno$¢ ta ma zawsze
zabarwienie emocjonalne, stad tez zabawy muzyczno-ruchowe wzbogacajg skale przezy¢ dziec-

ka i przyczyniaja si¢ do jego harmonijnego rozwoju: psychicznego, estetycznego i fizycznego*'.

¥ Tamze, s. 92.

¥ C. C. Taggart, Rozwijanie zdolnosci muzycznych poprzez ruch, [w:] E. Zwolinska (red.), Sposoby kierowania
rozwojem muzycznym dziecka w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, Wyd. WSP, Bydgoszcz 1997, s. 229.

¥ Tamze, s. 231-233.

1O M. Suswilto dokonata szczegoétowego opisu rozwoju ruchu dziecka w kolejnych klasach edukacji wezesnosz-
kolnej. Przedstawiona synteza wydaje sie by¢ wystarczajaca na uzytek prowadzonych badan. M. Suswilto, Psychope-
dagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 95-97.

1 A. Gérniok-Naglik, W dialogu sztuki z edukacjg, Wyd. Edukacyjne Akapit, Torun 2007, s. 129-131.
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Granainstrumentach jest atrakcyjna forma muzykowania dla dzieci, a fascynacje dzwigkiem,
jego wydobyciem obserwuje si¢ juz w okresie niemowlecym (zainteresowaniem cieszg si¢ grze-
chotki, dzwoneczki, piszczalki). Pierwszym naturalnym instrumentem perkusyjnym jest wiasne
cialo dziecka, a szczegdlnie jego rece, ktorych uzywa w réznego rodzaju zabawach rytmicznych
czy piosenkach. Klaskanie, tupanie, pstrykanie palcami, uderzanie o uda, wydobywanie dzwie-
kow glosem - to najtatwiejsze w uzyciu ,,instrumenty”2. Wprowadzenie instrumentarium Orffa
wywoluje wérdd dzieci entuzjazm, rados¢ i wzmozong aktywnos$¢. Mozliwosci wykorzystania
instrumentdw sg niemal nieograniczone. Mozna je stosowa¢ do akompaniamentu przy réznych
rodzajach ruchu, do odtwarzania rytmu piosenek i dowolnych tematéw rytmicznych, do ilu-
stracji wierszy i opowiadan®. Instrumenty perkusyjne daja mozliwos¢ eksplorowania i rozréz-
niania dzwiekéw (ich wysokosci, czasu trwania, dynamiki, barwy). Uzycie instrumentéw roz-
wija wrazliwo$¢ i wyobraznie muzyczna, a takze inwencje tworcza dziecka. Grajac, uczniowie
doskonalg takze umiejetnos$¢ odczytywania tematéw rytmicznych z nut. Oprécz celéw muzycz-
nych wspoélne muzykowanie ma znaczenie wychowawcze. Uczy zbiorowej odpowiedzialnosci,
wyrabia poczucie karnosci, wptywa na koncentracje uwagi i dyscyplinuje grupe. Dzieci w wieku
wczesnoszkolnym potrafig zastosowa¢ naturalne efekty akustyczne do akompaniowania pio-
senek i zabaw ruchowych. Gra¢ na instrumentach perkusyjnych niemelodycznych wykonujac
tematy rytmiczne czy tworzac akompaniament. Gra¢ na dzwonkach, ksylofonie badz flecie pro-
stym fragmenty lub cale melodie.

Tworzenie muzyki jest naturalnym i autentycznym dzialaniem dziecka, ktére utrwala w nim
postawe tworcza. Tworczos¢ to potrzeba biologiczna, a zaspokojenie jej jest konieczne dla opty-
malnego rozwoju mlodego czlowieka. Sztuka dziecka angazuje jego uczucia, wyobraznie, po-
trzebe doskonalenia sie, a takze funkcje motoryczne i zmyslowe. Jest wytadowaniem energii
w réznych formach ekspresji. W rozwoju malego dziecka mozna wyrdznic trzy rodzaje ekspre-
sji: spontaniczng (pojawiajaca si¢ okoto 2,5 roku zycia), ukierunkowang (zaspakajajaca potrzebe
aprobaty i zrozumienia, charakterystyczng dla dzieci 2 - 3 letnich), konformistyczna (dostoso-
wang do ogélnie przyjetych norm, wystepujaca po 5,5 roku zycia). Wszystkie wyzej wymienione
rodzaje ekspresji wystepuja jednoczesnie u 6-latka*. W twdrczosci muzycznej dzieci funkejo-
nuja obok siebie pojecia kompozycji i improwizacji. J. Kratus charakteryzuje improwizacje¢ jako
proces ,,probowania jednego pomystu po innym”, podczas gdy komponowanie zawiera wedlug
niego proces modyfikowania i redukowania pomystéw*. Ch. Harrison i L. Pound improwizacje
poréwnuja do méwienia. Wedlug nich maja one podobne cechy i funkcje. Moga bezposred-
nio wyrazac uczucia, emocje i pomysly. Obie formy siegaja i przygotowuja stownik, zdobywany

z réznych zrodel, wlaczajac w to moéwienie lub improwizowanie innych. Wyniki badan autoréow

2 M. Suswilto, Psychopedagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 97-98.

B 1. Katarynczuk-Mania, Uwarunkowania potrzeb muzycznych dzieci, [w:] E. Zwolinska (red.), Muzyka w na-
uczaniu zintegrowanym, Wyd. AB, Bydgoszcz 2002, s. 240-241.

#“Tamze, s. 245.

5 Cyt. za: M. Suswillo, Psychopedagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 103-104.
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dowodza, ze muzyka podobnie jak jezyk, rozwijana jest jako forma komunikacji*. Mozliwosci
dzieci w wieku wczesnoszkolnym w zakresie tworzenia muzyki sg bardzo szerokie i obejmuja
wszystkie formy aktywnosci opisanych powyzej. Elementy tworcze w zakresie tworzenia rytmu
mozemy odnalez¢ w rytmizowaniu stéw i kroétkich zdan, tworzeniu tekstu do podanego rytmu,
improwizowaniu odpowiedzi rytmicznych, powtarzaniu w formie echa tematéw rytmicznych
z zastosowaniem roznych $srodkéw wykonawczych (klaskania, ruchu, gry na instrumentach).
Elementy twdrcze w zakresie tworzenia melodii to: improwizowanie melodii do podanego tek-
stu lub wiersza, improwizowanie melodii do podanego lub wlasnego rytmu, improwizowanie
odpowiedzi melodycznych, wyrazanie $piewem zjawisk przyrody, przezy¢, improwizowanie
melodyczne na temat poddany trescig obrazka. Elementy twdrcze w ruchu przy muzyce to: in-
terpretacje ruchem tematéw rytmicznych, swobodna improwizacja ruchowa tresci poznanych
piosenek i utworéw instrumentalnych, charakteryzowanie ruchem postaci ilustrowanych mu-
zyka. W zakresie ekspresji instrumentalnej: szukanie dzwigkdéw na instrumentach, granie wla-
snych akompaniamentéw do piosenek, wierszy, granie ilustracji muzycznych do obrazka i opo-
wiadan stownych z zastosowaniem réznych form artykulacji.

Majac na uwadze rozwoj muzyczny dziecka nalezy zadbac o wielo$¢ i réznorodno$¢ jego
kontaktéw z muzyka, do ktérych naleza wszystkie wymienione powyzej aktywnosci. Organizo-
wanie réznorodnych doswiadczen muzycznych wyzwala ekspresje, rozwija percepcje i wptywa

na prawidlowe funkcjonowanie dziecka w kulturze.

2.4. Metodyka nauczania muzyki w edukacji wczesnoszkolnej

W dalszej czesci pracy zostang przedstawione koncepcje edukacji muzycznej, ktore wywarly

wplyw na tworzenie si¢ systemow edukacji muzycznej na $wiecie, w tym takze w Polsce.
Koncepcja edukacji muzycznej Emile Jaques-Dalcrozea

System wychowania muzycznego Dalcroze’a podkresla wartos¢ aktywnosci i swobodnej eks-
presji dziecka, ktéra zmierza do spontanicznej zabawy, $piewu i ruchu przy muzyce, pobudzajac
przy tym intelekt oraz zmysly. System wychowania muzycznego sktada si¢ z trzech czesci: ryt-
miki, improwizacji i solfezu. Rytmika polega na ruchowej realizacji metrum i rytmu muzycz-
nego, a takze dynamiki, agogiki i frazowania. Rytm i jego odtworzenie stanowit filar koncepcji.
Dalcroze uwazal, ze w nauczaniu muzyki nalezy wyjs¢ od wystuchanej i wykonanej piosenki,
przezytego w ruchu utworu instrumentalnego lub improwizacji muzycznej do wiedzy o muzyce:
»(...)praktyka powinna poprzedza¢ teorie, ktorej prawidla nalezy podawac dzieciom wdwczas,
kiedy doswiadczyly na sobie zjawiska, z ktorego prawidla te wypltywaja. A pierwsza rzecza, kto-

rej nalezy dziecko nauczy¢, jest poznanie samego siebie””. We wszystkich opracowaniach syste-

16 Cyt. za: tamze, s. 104-105.
¥ Cyt. za: I. Chyta-Szyputowa, Kompendium edukacji muzycznej, Wyd. UJK, Kielce 2008, s. 83-84.
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mu Dalcrozea podkresla sie wszechstronno$¢ celow wychowawczych rytmiki, gdyz wymagaja
one jednoczesnego zaangazowania réznych rodzajow aktywnosci ucznia: stuchowej, ruchowo
- przestrzennej, intelektualnej i emocjonalnej. Stad tez ksztalci i rozwija wiele dyspozycji, np.:
stuch muzyczny, pamig¢, poczucie rytmu i metrum, szybkos¢ reakcji, umiejetnos¢ koncentraciji,
podzielno$¢ uwagi, orientacje i wyobraznie ruchowo - przestrzenna, wrazliwo$¢ emocjonalna*.
Nadbudowa rytmiki dalcrozowskiej jest tzw. plastyka, polegajaca na ruchowym wydobyciu pet-
nego wyrazu muzycznego (realizacja przestrzenno - ruchowa dzieta muzycznego). Kolejnym
elementem koncepcji edukacyjnej jest solfez, oparty na metodzie ksztalcenia stuchu, ktérego
podstawg jest studium gam. Celem tych ¢wiczen jest wyksztalcenie sprawnego i $wiadomego
myslenia muzycznego, opartego na rozwinigtym systemie tonalnym®. Improwizacja stanowi
trzeci czton koncepcji Dalcrozea. W przypadku dzieci improwizacja instrumentalna ilustru-
je zjawiska akustyczne, jest tez uzupelnianiem i kontynuacja wzoréw rytmicznych podanych
przez nauczyciela. Improwizacja ruchowa jest zas formg zabaw rytmicznych jako swobodnych
ilustracji lub inscenizacji piosenek, jednak ma charakter kierowany, oparty na pewnych zato-
zeniach. Realizacja koncepcji Jaques-Dalcroze’a wymaga specjalistycznego przygotowania, dla-
tego w szkotach ogélnoksztalcacych wykorzystuje sie jedynie jej elementy, gtéwnie dotyczace

czesci rytmicznej.
Koncepcja Carla Orfta

Podstawg systemu Orffa jest tworcza aktywnos¢ dziecka, ktérg uznaje za najlepsza droge
do umuzykalniania i stymulowania rozwoju muzycznego. Filarem kreatywnosci jest stowo,
nastepnie ruch oraz stworzone przez Orffa instrumentarium. Umuzykalnianie odbywa sie po-
przez stowo, jego rytm i intonacje. Cwiczenia w improwizacji realizowane s3 w poszukiwaniu
melodii i rytmu w wierszach, przystowiach, imionach, wyliczankach, magicznych zakleciach,
powiedzonkach. Ruch zajmuje takze duzg role w ksztalceniu muzycznym. Skakanie, bieganie,
chodzenie, kolysanie, wirowanie wynika ze spontanicznej potrzeby dziecka. W czasie zabaw
dziecigcych ruch przechodzi stopniowo w ukierunkowany przez nauczyciela rytm muzyczny,
uporzagdkowany w ciagi rytmiczne. Carl Orff przywigzuje w swojej metodzie duzg wage do gry
na instrumentach. W sklad instrumentarium, ktére opracowal w celach dydaktycznych wcho-
dzg instrumenty o okreslonej wysokosci dzwigku (naczynia szklane napelnione woda, réznej
wielko$ci dzwonki, metalofony, ksylofony) oraz instrumenty perkusyjne o nieokreslonej wy-
sokosci dzwigku (bebenki, talerze, trojkaty, kastaniety, tamburyna, marakasy, drewienka). Gra
na instrumentach koordynowana jest z innymi formami wychowania muzycznego takimi jak:
$piew, zabawy muzyczno - ruchowe oraz tworzenie muzyki. W Polskich szkotach uzywa si¢
zaledwie niewielkiej czesci instrumentarium Orffa, gléwnie instrumentéw perkusyjnych nie-

melodycznych oraz dzwonkéw. Dzieci bardzo lubig ¢wiczenia z instrumentami, a instrumenta-

M. Brzozowska-Kuczkiewicz, Emil Jaques — Dalcroze i jego rytmika, WSiP, Warszawa 1991, s. 34.
M. Suswilto, Psychopedagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 127.
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cja piosenek stanowi jedng z najbardziej atrakcyjnych form aktywnos$ci muzycznej. Koncepcja
edukacji muzycznej Carla Orffa umozliwia dziecku ekspresje ruchowa, instrumentalng oraz
realizacje wlasnych pomystéw muzycznych. Bogata oferta form jakie zaproponowal wyzwala

autentyczne zaangazowanie dziecka oraz niesie rados¢ z kontaktu z muzyka.

Koncepcja Zoltana Kodalya

Za podstawe ksztalcenia muzycznego uwazal nauke $piewu, ktdra zajmuje szczegélne miej-
sce w ksztalceniu stuchu i wyobrazni muzycznej. Nauke solfezu uznatl za najbardziej odpowied-
nig do rozwijania stuchu wysokosciowego, zdolnos¢ do wyobrazen stuchowych i umiejetnosci
czytania nut glosem. Spiewaniu solmizacjg towarzysza znaki fonogestyczne, utatwiajace zrozu-
mienie szyku dzwigkow i interwalow i ukazujace zalezno$ci miedzy dzwiekami. W $piewie duza
wage przywigzywal do interpretacji pie$ni oraz nieskazitelnego wykonania pod wzgledem into-
nacyjnym, rytmicznym i emisyjnym. Byl zwolennikiem wykonan wielogtosowych, bez akom-
paniamentu. Kodaly uwazal, ze dziecko moze by¢ dopuszczone do nauki gry na instrumencie
dopiero po przynajmniej rocznym kursie ksztatcenia stuchu za pomocg $piewu (od klasy II na-
uka solfezu jest uzupetniania gra na flecie prostym). Kodaly nadaje wysokg range improwizacji,
podkreslajac jej duze znaczenie dla rozwoju muzycznego. Uwazal, Ze pobudza do tworzenia,
dlatego nalezy stworzy¢ na zajeciach odpowiednie warunki do jej rozwoju. W opisanym syste-
mie dzieci wykonujg na instrumencie solmizowane melodie, improwizujg akompaniamenty do
$piewu, uczg si¢ gry rownolegle ze $piewem. Koncepcja Zoltana Kodaly jest w Polsce szeroko

opisana i upowszechniana®.

Koncepcja Edwina E. Gordona

Gordon jest propagatorem audiacji, czyli myslenia muzycznego w procesie edukacji mu-
zycznej (opisane powyzej, punkt 2.1). Autor koncepcji podobnie jak E. Jaques — Dalcroze oraz
Z. Kodaly podkresla, iz najpierw nalezy uczy¢ dzwigku, a dopiero pézniej znaku graficznego.
Gordon przyréwnuje proces ucznia si¢ muzyki do procesu uczenia si¢ méwienia, czytania i pi-
sania. Dziecko poczatkowo slyszy melodig, pozniej ja odtwarza, a mowg muzyKki jest $piew. Stu-
chajac muzyki uczy sie $piewu, a dopiero pdzniej uczy si¢ czyta¢ nuty. W metodzie Gordona
po nauczeniu dzwigkéw, dodaje si¢ sylaby, ktore stuzg nazywaniu tego, co juz si¢ zna ze slysze-
nia. Wazng zasadg w nauczaniu jest rozlaczne traktowanie motywdw tonalnych i rytmicznych?.

Przywigzuje on takze duza wage do tworczosci i improwizacji, dostrzegajac réznice miedzy

0 Stowarzyszenie Zoltana Kodaly dziata w Katowicach i jego celem jest upowszechnianie koncepcji muzyczno
- edukacyjnej kompozytora. Dzieto Kodaly znane jest takze dzigki pracy naukowej prof. Wojciecha Jankowskiego
(»Czemu Kodaly?”, ,,Zoltan Kodaly i jego pedagogika muzyczna”) a prof. Katarzyna Dadak — Kozicka podjeta probe
polskiej adaptacji koncepcji Wegra, ukazujac walory rodzimego folkloru (,,Spiewajze mi jako umiesz”, ,,Muzyka
ludowa w edukacji malego dziecka”). Pod kierunkiem Zofii Burkowskiej ukazaly sie ksigzki o charakterze meto-
dycznym.

I Metoda zostata szczegélowo opisana w ksigzce: E. Zwolinska, W. Jankowski (red.), Teoria uczenia si¢ muzyki
wedtug Edwina. E. Gordona, Wyd. WSP AMFCh, Bydgoszcz - Warszawa 1995, s. 74-77.
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nimi. ,,Twérczos¢ jest kwestia wczesniejszego przemyslenia. Improwizacja natomiast natych-
miastowej reakcji. Tym niemniej obie reprezentuja pewne kontinuum. Improwizacja zaczyna
sie, jak tylko proces twdrczosci zostanie zainicjowany i vice versa. Wydaje si¢ rzecza nieprawdo-
podobna, aby kto§ mégl improwizowac bez zdolnosci tworczych®. Gre na instrumentach nalezy
wedlug Gordona rozpocza¢ dopiero wowczas, gdy dziecko ma opanowany ,wlasny instrument
audiacyjny” tzn. gdy ma rozwinigte poczucie tonalnosci, poczucie metrum, stownik motywow
melodycznych i rytmicznych, $piewania i recytowania danych motywéw. Gordon podaje do-
kfadnie kolejnos¢ postepowania z uczniami w trakcie uczenia si¢ zaréwno motywoéw tonalnych,
rytmicznych, jak i gry na instrumencie. W Polsce metoda ta jest szeroko opisana, popularyzo-
wana i upowszechniana*.

Metody opisane powyzej znalazly miejsce w programach nauczania muzyki w szkotach
ogolnoksztalcacych. Dostrzega si¢ zalete systemu E. Jaques'a Dalcrozea gléwnie poprzez zasto-
sowanie zabaw i ¢wiczen ruchowych, tancéw i interpretacji ruchowej co podnosi atrakcyjnosé
zaje¢ oraz umozliwia zrealizowanie wielu zagadnien dydaktycznych, podstawowych dla dalsze-
go ksztalcenia muzycznego. Metoda Carla Orffa wytwarza che¢ tworzenia muzyki wokalnej,
instrumentalnej oraz jej ruchowej interpretacji. System Zoltana Kodélya przyczynia sie do fa-
twiejszego uswiadamiania sobie wysokosci dzwieku, ulatwia wstuchanie si¢ w siebie, dostrajania
wlasnego gtosu do innych, sprzyja mysleniu muzycznemu i zrozumieniu formy, samodzielnosci

i elastycznosci w rozwiazywaniu zadan muzycznych oraz czytaniu nut glosem®.

Polska koncepcja powszechnej edukacji muzycznej

Koncepcja autorstwa Marii Przychodzinskiej oraz wspotpracujacych znig pedagogow
muzyki* odwoluje si¢ do réznych teorii wychowania muzycznego, na ktérych budowana jest
koncepcja polska (Dalcroze’a, Orffa, Kodalya, Mursella, pézniej takze Gordona). Do czynni-
kow wptywajacych na ksztaltowanie si¢ idei powszechnej edukacji muzycznej autorka zalicza
polski folklor, (zjego wartosciami spoteczno-kulturowymi, artystycznymi i dydaktycznymi),
styl narodowy (uksztaltowany przez spoteczno-polityczne dzieje narodu i intelektualno-arty-
styczny klimat réznych epok), zaleznosci jezyka i muzyki (gtéwnie znaczeniows i symbolicz-

ng), oraz czynniki pozamuzyczne (idee filozoficzne, rozwdj pedagogiki, psychologii, estetyki)".

2E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie w muzyce. Umiejetnosci, zawartosci i motywy, Wyd. WSP, Bydgoszcz 1999,
s. 180.

> Tamze.

*Koncepcja promowana jest przez Polskie Towarzystwo E. E. Gordona z siedzibg w Bydgoszczy oraz Funda-
cje Kreatywnej Edukacji, ktére wspodlnie organizuja kursy gordonowskie, miedzynarodowe seminaria, koncerty,
projekty wydawnicze i edukacyjne. Koncepcja opisana i oméwiona w licznych publikacjach prof. dr hab. Ewy. A.
Zwolinskie;j.

> Z. Burowska, E. Glowacka, Psychodydaktyka muzyczna. Zarys problematyki, Wyd. AM w Krakowie, Krakéw
2006, s. 50.

¢ Koncepcja zostala calosciowo opisana w ksiazce M. Przychodzinskiej, Wychowanie muzyczne - idee, tresci,
kierunki rozwoju, WSiP, Warszawa 1989.

7 Cyt. za: M. Suswillo, Psychopedagogiczne uwarunkowania ..., dz. cyt., s. 134-135.
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W koncepcji podkresla sie potrzebe powszechnej edukacji muzycznej. Duze znaczenie odgrywa
poznawanie muzyki rodzimej kultury w procesie inkulturacji. Autorka zaznacza, iz ksztalce-
nie malych dzieci rozpoczyna sie w ich wlasnym jezyku, takze muzycznym, dopiero w miare
dorastania nastgpuje zblizanie si¢ do muzyki innych krajéw. Koncepcje traktuje si¢ jako plura-
listyczng, poniewaz okresla ona cele wychowania muzycznego, grupujac je w kregu tych, kto-
re rozwijaja muzykalno$¢ i prowadzg ku mozliwosci uczestnictwa w kulturze muzycznej, oraz
tych, ktére muzyke oraz kontakty z nig traktujg jako $rodek rozwoju intelektualnego, uczucio-
wego, spolecznego, moralnego uczniéw*. Tresci wychowania muzycznego uwzgledniajg rézne
poziomy i rodzaje muzyki (fatwe piesni, muzyke ludowg polska i innych narodéw, muzyke arty-
styczng oraz popularng). Polska koncepcje wychowania muzycznego krytykowano za zawyzone
aspiracje merytoryczne w stosunku do zalozen powszechnego ksztalcenia i trudnosci organiza-
cyjne jej realizacji oraz nie przystawania do reformy szkolnictwa, majacej miejsce w 1999 roku,

w ktorej zrezygnowano z autonomicznego traktowania wychowania muzycznego®.

Krakowska Koncepcja Wychowania Muzycznego

Jest to catosciowa koncepcja edukacji muzycznej opracowana przez Zofie¢ Burowska®. Swo-
je zrodlo ma w analizie wspodlczesnych systeméw wychowania muzycznego, w szczegdlno-
$ci metody Z. Kodalya, C. Orffa, E. Jaquesa — Dalcrozea. Jest ona propozycja wielostronnego
ksztalcenia, zweryfikowang w drodze badan empirycznych i opartg na systematyzacji naucza-
nia, spiralnym ukladzie tresci nauczania, odpowiednio dobranym pod wzgledem wartosci arty-
stycznych i dydaktycznych materialem muzycznym, korelacji ksztalcenia muzycznego z innymi
przedmiotami. Punktem wyjscia propagowanych rozwigzan dydaktyczno - metodycznych jest
wiedza o rozwoju dziecka, jego rzeczywistych mozliwo$ciach, potrzebach i zainteresowaniach.
Celem koncepgiji jest ksztalcenie i rozwijanie stuchu muzycznego ucznia na miare jego mozli-
wosci, rozwijanie wrazliwosci fonetycznej, wokalnej, instrumentalnej i muzyczno - ruchowe;j.
Koncepcja jest dopracowana w szczegétach i wyposaza nauczyciela w material ¢wiczeniowy we-
dlug etapéw postepowania dydaktycznego. Cwiczenia maja charakter ksztalcenia wielostronne-
go i polegaja na uczeniu sie przez przezywanie, odkrywanie i przyswajanie.

Podsumowujagc rozwazania dotyczace réznych koncepcji wychowania muzycznego nalezy
podkresli¢, iz podstawowym zadaniem edukacji muzycznej jest dostarczenie dzieciom radosci pty-
nacej z kontaktéw z muzyka. Wazne jest takze rozbudzenie i podtrzymywanie ksztaltujgcych sie
trwatych zainteresowan i nawykéw obcowania ze sztukg muzyczng oraz rozbudzanie checi nowych

kontaktow z dzwigkiem i odnajdowania w nich przede wszystkim przyjemnosci i satysfakejic'.

¥ M. Przychodzinska, Wychowanie muzyczne w szkotach polskich z perspektywy stulecia 1900-2000, Wyd.
UMCS, Lublin 2003, s. 185.

»¥Tamze, s. 187.

W dwumiesigczniku ,Wychowanie muzyczne” nr 5, 2014 mozna znalez¢ wiele artykuléw przyblizajacych
postaé Zofii Burowskiej oraz pedagogiczne credo, a takze pelng bibliografi¢ autorki koncepcji.

81 Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka..., dz. cyt., s. 53.
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2.5. Muzyka i mowa w wybranych koncepcjach wychowania muzycznego

Mowa podobnie jak muzyka wywoluje rézne emocje. Zalezne jest to nie tylko od tresci, ale
takze od cech muzycznych w niej zawartych takich jak: rytm, tempo, melodia. Janina Stadnicka
zZwraca uwage, ze mowa rytmiczna i ekspresyjna miesci w sobie porzadek stanowiacy o jej wla-
$ciwosciach regulatywnych w odniesieniu do motoryki, psychiki i zachowan spotecznych dzie-
ci. Porzadek ten wyraza si¢ w powtarzalnosci akcentéw, czyli metrum. W bardzo $cistym, zalez-
nym czasie trwania kolejno nastepujacych po sobie dzwigkdw, sylab, czyli w rytmie. Jednolitej,
zmiennej, stopniowo nasilanej badz wyciszanej dynamice. W artykulacji legato badz staccato.
Zbudowanej na zasadzie powtdrzen, podobienstw, badz kontrastow formie. W regulowanym
estetyka nastepstwie dzwiekow roznej wysokosci, czyli melodii. W urozmaiceniach brzmienio-
wych, czyli barwie, w harmonii bedacej efektem wspoétbrzmienia dzwiekéw w muzyce czy sylab
w mowie®. Podobienstwa wykazane przez autorke podkreslaja stusznos¢ teorii, iz rola i znacze-
nie muzyki w procesie rozwoju dziecka s3 nierozerwalnym elementem ksztaltowania sie jego
jezyka.

Tworcy wybranych systeméw wychowania muzycznego przyréwnywali nauczanie muzyki
do nauki jezyka. To za$ co spaja wszystkie systemy, to nawigzywanie do wewnetrznych potrzeb
kazdego czlowieka, zwlaszcza w okresie dziecinstwa, a mianowicie: potrzeby zabawy, poznania,
ruchu, zabawy dzwiekiem i swobodnej improwizacji. Kazdy czlowiek ma w sobie takze potrze-
be komunikowania si¢. Emile Jaques-Dalcroze czy Carl Orff wykorzystali naturalng potrzebe
ruchu i swobodnej improwizacji do okreslenia siebie. Zoltan Kodaly i Bela Bartok dowodzili, iz
muzyka w specyficzny i gleboki sposéb wptywa na doskonalenie sfery uczu¢ i intelektu. Udo-
wadniali istnienie swoistej dyskursywnosci jezyka muzycznego, to jest mozliwosci porozumie-
wania si¢ ludzi za jego posrednictwem®.

Podobienstwa w strukturze jezyka imuzyki zauwazyl i dokladnie opisal John Sloboda
w pracy pt. ,Umyst muzyczny”*. Autor zauwazyl, ze obie dziedziny sg specyficzne tylko dla
gatunku ludzkiego, oraz ze ich mozliwo$ci sg nieograniczone (mozna tworzy¢ nowe nastepstwa
stéw i dzwigkow bez ograniczen). Sloboda dowodzi, ze istnieje wiele wspdlnych mechanizmoéw
nerwowych dla jezyka i muzyki — w obu wykorzystywany jest zaréwno stuch, jak i glos. Za-
réwno w muzyce jak i w jezyku poczatkowo tylko odbieramy struktury, zanim nauczymy sie je
samodzielnie konstruowa¢. Mniej wiecej w tym samym czasie w rozwoju czlowieka pojawia sie
spontaniczne méwienie jak i §piewanie. Dla obu dziedzin zostaly stworzone systemy zapisu za
pomocg symboli graficznych. Zasady obowigzujace w obu dziedzinach mogg by¢ przyswajane

przez dzieci na zasadzie nasladownictwa. Zdaniem Slobody, muzyka stanowi jezyk uniwersalny,

62]. Stadnicka, Terapia dzieci muzykg, ruchem i spiewem, WSiP, Warszawa, 1998, s. 9.
8 M. Przychodzinska, Wychowanie muzyczne..., dz. cyt., s. 132.
%].A. Sloboda, Umyst muzyczny. Poznawcza psychologia muzyki, AMFC,, Warszawa 2002, s. 20-27.
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poniewaz przemawia do ludzi jednakowo, niezaleznie od grupy spotecznej, do ktdrej naleza®.
Jednak zbudowana jest zgodnie z okreslonymi regutami gramatycznymi i reguly te podlegaja
pewnemu uporzadkowaniu hierarchicznemu. To oznacza, ze cztowiek stuchajac muzyki, odkry-
wa, Ze jeden element jest wazniejszy od innego, badz silniej lub mniej zwigzany z innym. Termi-
ny ,tonalno$¢” (skala), ,,metrum’, ,rytm’, ,,tempo’, ktérych uzywaja muzycy, istnieja w naszych
umyslach i postugujemy si¢ nimi, aby nada¢ muzyce sens®.

Shinichi Suzuki takze rozpatrywat poznanie muzyki w kontekscie uczenia sie jezyka. Kon-
struujac swoj system wychowania muzycznego dbat o to by dziecko nabywalo umiejetnosci mu-
zyczne podobnie jak umiejetnosci jezykowe, czyli poprzez czysty i naturalny kontakt ze stowem/
muzyka. Z tego powodu nauka w koncepcji Suzuki odbywa si¢ w domu rodzinnym, w ktérym
matka ,,bawi si¢” z dzieckiem gra na instrumencie, analogicznie jak mowa, omijajac wszelkie in-
hibitory poznawcze i emocjonalne z najblizszego srodowiska (obcy nauczyciel, nieznane miej-
sce)”. Dziecko uczy si¢ muzyki, podobnie jak jezyka od swoich najblizszych, stuchajac, powta-
rzajac i zapamietujac ruchy i dzwieki. Odczytywanie i zapisywanie muzyki jest wprowadzane
pdzniej, kiedy mlody czlowiek osiagnie wystarczajacy poziom umiejetnosci technicznych w za-
kresie gry na instrumencie. Zdolnosci jezykowe i muzyczne, zdaniem Suzuki, nie s3 wrodzo-
ne, a stajg si¢ konsekwencja sprzyjajacego lub niekorzystnego srodowiska, w jakim dziecku jest
dane dorastac i uczy¢ sie®.

Edwin Gordon takze wykorzystuje analogie do jezyka. Twierdzi, ze podobnie jak podczas
rozmowy myslimy o tym co ustyszymy, takze podczas slyszenia innych dzwigkéw zachodzi taki
proces, przy czym same dzwieki nie sg jeszcze muzyka. Dopiero podczas audiacji, gdy nadajemy
im znaczenia, mozemy méwic o styszeniu muzyki. E. Gordon formutuje mygl, iz podczas postu-
giwania si¢ mowa rozwijamy cztery stowniki:

- poczatkowo uczymy sie stuchania — etap ,,nasigkania” dzwiekami jest waznym i natural-

nym procesem ksztaltowania stownika i mowy dziecka;

— drugi rodzaj stuchania bierze si¢ z méwienia;

— trzeci rodzaj stownika, ktérym si¢ postugujemy to stowo pisane;

— czwarty to zasob slow, ktore sami zapisujemy.

Pomigdzy tymi czterema sfownikami wazna jest hierarchia, ktérag mozna zastosowac takze
do muzyki. Stuchanie jest uwazanie przez Gordona za najwazniejsze z czterech umiejetnosci,
gdyz bez rozwijania stownika stuchowego pozostale trzy sprawnosci nie miatyby szans na za-

istnienie. Dzieki stuchaniu dziecko przelamuje kod tonalnosci i metrum. Powyzsza kolejnos¢

%71.A. Sloboda, Emocje i znaczenia w przekazie muzycznym - perspektywy psychologiczne, [w:] M. Manturzew-
ska, A. Miskiewicz (red.), Poznanie, emocje i wykonanie. Trzy wyktady z psychologii muzyki, AMFC, Warszawa
1999, s. 39.

% Tamze, s. 41.

¢ M. Kamper-Kubanska, Muzyka jako poczgtek i koniec wszelkiej mowy, [w:] D. Baczata, J. Bleszynski (red.),
Muzyka w logopedii, UMK, Torun 2014, s. 104.

% A. Garner, Music for the Very Young: How to use the Suzuki Method in the Preschool Classroom, “Teaching
Music” 2008, nr 16 (2), s. 28-31.
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wskazuje w jaki sposdb powinnismy uczy¢ si¢ muzyki z pelnym zrozumieniem®. Tradycyjnie
pojmowane wychowanie muzyczne rozpoczyna si¢ od czytania nut, co znacznie utrudnia dzie-
ciom nauke stuchania muzyki. Wigksza czes¢ uczniéw nie potrafi §piewac, a $piew jest tym dla
muzyki czym méwienie dla jezyka™. Z teorii Naoma Chomskyego i Stevena Pinkera wynika, ze
czlowiek instynktownie opanowuje jezyk pod warunkiem, ze nieustannie z nim obcuje. M6-
wienie, tak jak $§piewanie jest czynno$cig naturalng, a czytanie (stéw, czy zapisu muzycznego)
stanowi wynalazek cztowieka. Zanim posiadzie si¢ ta umiejetnos¢, trzeba sie jej nauczy¢, uru-
chamiajac $wiadomos¢ i transformowa¢ wrazenia wzrokowe na wrazenia jezykowe”'.

Podjete rozwazania ukazuja, zZe rozwdj mowy i jezyka u dzieci stanowi naturalny element
rozwoju osobniczego, ale dzigki muzyce dziecko fatwiej przyswaja jej artykulacje i akcentacje.
Muzyka i mowa maja bowiem wspoélne zrodlo, jedna i druga jest zestawem dzwigkéw”. Podo-
bienstwa miedzy muzyka i jezykiem moga sta¢ si¢ podstawa do $cistego powigzania obu dzie-
dzin w procesie nauczania dzieci na etapie wczesnoszkolnym.

Konkludujac rozwazania dotyczace ksztalcenia muzycznego dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym nalezy przytoczy¢ wyniki badan na temat wptywu ksztalcenia i wychowania muzycznego
na wszechstronny rozwdj czlowieka. Doswiadczajac muzyki dziecko tatwiej przyswaja mowe,
osiaga bowiem wyzsze umiejetnosci w zakresie rozwoju umiejetnosci fonologicznych”. Uczenie
sie muzyki wplywa na rozwdj uktadu nerwowego. Sprzyja powstawaniu wielu miedzykomoérko-
wych polaczen synaptycznych oraz pojawianiu si¢ dodatkowych potaczen miedzy potkulami.
Wynika to z umiej¢tnosci zapisu i czytania muzyki oraz myslenia ,,muzycznego” dotyczacego
rytmu i metrum’. Umiejetnos$¢ rozrézniania wysokosci dzwigkéw oraz réznicowania czasu ich
trwania ulatwia zrozumienie zalezno$ci miedzy liczbami, a odczytywanie i zapisywanie muzy-
ki prowadzi do rozwoju myslenia abstrakcyjnego”. Nauka muzyki wspomaga rozwdj fizyczny
i motoryczny (szczegdlnie w zakresie rytmiki E. Jacques-Delcrozea). Wpltywa na rozwdj ko-
ordynacji ruchowo-wzrokowo-przestrzennej w zakresie opanowania swojego ciala w ukltadzie

miesniowym i nerwowym’. Laczenie ruchu z muzyka daje mozliwos¢ oswojenia wlasnego ciala,

9 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie..., dz.cyt., s. 47.

"E. Zwolinska, Podstawy teorii..., dz. cyt., s. 17-18.

M. Kolodziejski, Muzyka i jezyk — myslenie i audiacja. Kilka uwag o potrzebie budowania kompetencji audia-
cyjnej u matego dziecka, Cieszynski Almanach Pedagogiczny, t. 3, Wyd. US, Katowice 2014, s. 129.

72W.A. Sacher, Pedagogika muzyki. Teoretyczne podstawy powszechnego ksztatcenia muzycznego, Impuls, Kra-
kow 2012, s. 207.

73]. Bolduc, Effects of a Music Programme on Kindergartners’ Phonological Awareness Skills, “International Jour-
nal of Music Education” 2009, vol. 27, no 1 http://www.mus-alpha.com/upload/36-47_IJM_99063.qxd.pdf, data
dostepu: 12.12.2016.

7#K.C. Smith, L.L. Cuddy, R. Upitis, Figural and metric understanding of rhythm, “Psychology of Music” 1992,
nr 22,s.117-135.

»W.A. Sacher, Pedagogika muzyki..., dz. cyt., s. 207.

76K. Krason, Ruch w przestrzeni. Kinestetyczne wspieranie rozwoju (anliza dziecka zahamowanego psychorucho-
wo), [w:] E. Jutrzyna (red.), Sztuka w Zyciu i edukacji 0sob niepetnosprawnych. Wybrane zagadnienia, Wydaw. APS,
Warszawa 2003, cyt. za W.A. Sacher, Pedagogika muzyki..., dz. cyt., s. 208.
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osiggnig¢cia harmonii emocjonalnej w odniesieniu do niego, w rezultacie zaakceptowanie go”,
co umacnia pozytywny obraz wlasnej osoby oraz wspomaga tworcza ekspresje ruchowa. Eks-
ploracja struktury dzieta muzycznego dynamizuje twdrczos¢ dziecigca, przygotowuje bowiem
do wlasnej dziatalnosci w tym samym kodzie, pobudza do wlasnej dzialalnosci artystycznej™.
Gra na instrumencie muzyczny wplywa na rozwdj plastycznosci mézgu” oraz na doskonalenie
zdolnosci werbalnych i umiejetnosci rozumowania, wymaga bowiem precyzyjnego myslenia,
wyobrazni, skupienia uwagi, dyscypliny proceséw myslowych oraz sprawnosci manualnej®.
Powyzsze argumenty podkreslaja potrzebe szczegdlnej dbalosci o jakos¢ edukacji muzycznej

w edukacji wczesnoszkolnej.

2.6. Rozwoj tworczosci plastycznej dziecka w wieku wczesnoszkolnym

Wiek XX nazwany zostal stuleciem dziecka za tytulem ksigzki szwedzkiej pedagog Ellen Key;,
byt okresem szczegolnego zainteresowania dzieckiem i jego potrzebami. Twoérczoscig plastyczna
zajmowalo sie badawczo wielu pedagogow, psychologéw i plastykow. Koncepcje rozwoju twor-
czo$ci dziecka stworzyli miedzy innymi: Viktor Lowenfeld, W. Lambert Brittain, Stefan Szuman,
Stanistaw Popek, Réza Popek.

Wedtug koncepcji faz rozwojowych rysunku dziecka V. Lowenfelda i W.L. Brittaina wiek
wczesnoszkolny cechuje przejécie z fazy przedschematycznej (5-7 lat) w faze schematyczng (7-9
lat). Koniec edukacji wczesnoszkolnej to przestapienie w faz¢ poczatkowego realizmu (9-12
lat)*'. W pierwszej z nich (przedschematycznej) dziecko dokonuje préb przedstawiania przed-
miotéw. Forma rysunkowa pojawia si¢ w sposéb coraz bardziej swiadomy, bedac odbiciem kon-
struujgcych sie pojec i uczué, percepcji sSrodowiska oraz cech osobowosci. W rysunkach dziecka
pojawiaja si¢ postaci ludzkie, plaszczyzna zarysowana jest w sposdb nieuporzadkowany, a rysu-
nek pozbawiony jest proporcji. Faza schematyczna obejmuje okres tworzenia si¢ réznych pojeé
w umysle dziecka. Rysunki podlegaja prawom rozwoju i sg przejawem proceséw psychicznych.
W przedstawianiu przedmiotu moga pojawiac si¢ zaréwno dzieciece wyobrazenia i pojgcia, jak
i przyswojone schematy. Pokazuje si¢ w nich coraz wigcej nowych szczegéléw, upodabniajac je
do rzeczywistosci. Dziecko cechuje silne, emocjonalne nastawienie do wlasnej twdrczosci oraz

subiektywizm w traktowaniu koloréw w swoich wytworach. Faze poczatkowego realizmu ce-

7K. Krason, Poczucie wlasnego ciata i przestrzeni a rozwdj modalnosci kinestetycznej dziecka 5-6 - letniego, [w:]
H. Moroz (red.), Edukacja dla rozwoju, Wyd. US, Katowice 1996, s. 114-119.

78 M. Guspiel, J. Dylag, Sztuka jako Zrédto harmonijnego rozwoju dziecka, [w:] J. Kuzma, J. Morbitzer (red.),
Edukacja-szkota-nauczyciele, WN AP, Krakow 2005, s. 427-532.

7B. Hanna-Pladdy, A. MacKay, The relations between instrumental musical activity and cognitive aging, ,Neu-
ropsychology” 2011, nr 35 (3), cyt. za W.A. Sacher, Pedagogika muzyki..., dz. cyt., s. 208.

8 M. Forgeard, E. Winner, A. Norton, G. Schlaug, Practicing a musical instrument in childhood is associated
with enhanced verbal ability and nonverbal reasoning, PLoS One, 2008, nr 3 (10), https://doi.org/10.1371/journal.
pone.0003566, data dostepu: 06.03.2017.

81 ,Podziatu oraz charakterystyki odpowiednich faz rozwoju plastycznego dokonuje za S. Popek, Rozwdj twor-
czosci plastycznej dzieci i mtodziezy, WSiP, Warszawa 1985, s. 16.
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chuje odchodzenie od wyrazania si¢ za pomocag linii do przedstawiania plaszczyznowego, zja-
wienie si¢ planéw przestrzennych w obrazie, odchodzenie od schematu do formy realistyczne;j.
Dziecko wypowiada wlasne emocje za pomoca koloru i ekspresyjnej linii uyjmowanej subiektyw-
nie. Kolejne fazy wymienione przez autoréw to pseudonaturalistyczna (od 12 do 14 roku zycia)
oraz faza kryzysu w okresie adolescencji (od 14 do 17 roku zycia).

V. Lowenfeld i W.L. Brittain zauwazyli, ze dzieci w swoich rysunkach ujawniaja przede
wszystkim Zyczenia, uczucia, wierzenia i wyobrazenia, a nie realistyczne postawy w stosunku
do otaczajacego je $wiata. Proporcje wyrazaja to, jak dziecko rozumie zjawiska i przedmioty,
a nie jak spostrzega ich rzeczywista wielko$¢®.

Stefan Szuman we wlasnej koncepcji rozwoju plastycznego wyrdznia: stadium bazgrania
(rysunku schematycznego, faza trwa od potowy 2 do potowy 4 roku zycia), stadium ideopla-
styki (schematu udoskonalonego, 4-12 rok zycia) oraz stadium fizjoplastyki (kopiowania na-
tury i modeli zewnetrznych, 12-15 rok zycia). Dziecko w wieku wczesnoszkolnym znajduje sie
w okresie ideoplastyki. W zaleznosci od znajomosci $wiata i wlasnej oceny zjawisk dokonuje
hierarchizacji szczeg6low rysunku wedtug wlasnych kryteridw waznosci, np. dzieci za pomoca
wielkosci i proporcji postaci zamieszczonych na rysunkach wyrazajg ich warto$¢ i znaczenie dla
siebie, swoj stosunek emocjonalny. Dopiero w okresie fizjoplastyki dziecko operuje realistyczna
forma, rzeczywisto$¢ przedstawia tak, jak widzi je ludzkie oko®.

Charakterystyki rozwoju plastycznego dziecka dokonala takze Urszula Szuscik®. W zapro-
ponowanym podziale autorka taczy umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem z rozwojem twor-
czoéci rysunkowej. ,,Stowo oznacza, a percepcja przedmiotu przeksztalca i ukierunkowuje ak-
tywnos¢ rysunkowa dziecka oraz okresla i utrwala tre$¢ rysunku”. Z kolei rysunek w rozwoju
mowy pobudza narracj¢ dziecka. Tak wigc rysunek i stowo oddziatujg na siebie stymulujaco.

Pierwsze struktury rysunkowe w rozwoju wyzszych funkcji psychicznych nazywa autorka
za Wygotskim prymitywnymi. Okres od 1,6-3 roku zycia to czas bazgrot dzieciecych. To okres
tworzenia spontanicznych §ladéw, o zasiggu monosubiektywnym (czytelnym jedynie dla dziec-
ka, badZ 0sdéb z najblizszego otoczenia). Rysunki dzieci sa zabarwione emocjonalnie i cechu-
je je prymat catosci wzgledem czesci. W wieku 2-3 lat zaczynaja si¢ pojawiaé formy graficzne
bazgroty z cechami przedmiotu, o ktérym moéwi dziecko. Nazywa je autorka pseudoschemata-
mi, posiadajg one cechy graficzne bazgroty i juz elementy przyszlego schematu przedmiotu. Po
3. roku zycia dziecko tworzy coraz bardziej u§wiadomione rysunkowo i nazywane formy gra-
ficzne: gtowonogi i glowotutowia. Glowondg jest graficznym obrazem zmystéw, dzieki ktérym
dziecko zdobywa informacje o najblizszym otoczeniu i o sobie (rysuje glowe, zaznacza oczy,

nos, usta, uszy, rece i nogi, pomija tuléw). Te faze rozwoju nazywa autorka konkretyzacja uogol-

82V. Lowenfeld, W.L. Brittan, Twdrczos¢ a rozwdj umystowy dziecka, PWN, Warszawa 1977, s. 65.

87, Uszynska-Jarmoc, Twércza aktywnos¢ dziecka... dz.cyt., s. 50-51.

8U. Szuscik, Semantycznosé rysunku dziecka, [w:] A. Boguszewska, A. Mazur (red.), Wybrane problemy eduka-
cji plastycznej dzieci i mlodziezy, Wyd. UMCS, Lublin 2013, s. 38-40.

% Tamze, s. 40.
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niong. W wieku 5-6 lat pojawiaja sie¢ w rysunku uproszczone schematy. Cechuja je uogélnienia
— calo$ciowe ujmowanie formy, uproszczenia symboliczne. Okres od 5 do 7 roku zycia okresla
konkretyzacjg uszczegétowiong w kierunku schematu uproszczonego. W twoérczosci rysunko-
wej widoczny jest dziecigcy egocentryzm, a od 6 roku zycia odrgbnos¢ plci. W wieku od 6,7 do
11 lat dziecko rysuje schematy wzbogacone przedmiotéw, tzn. obrazy przedmiotéw z akcenta-
mi typowymi, czyli cechami dla nich charakterystycznymi. Dziecko dazy do coraz pelniejszego
uzyskania adekwatno$ci migdzy znaczeniem znaku werbalnego a znaczeniem znaku rysunko-
wego. Dopiero w okresie schematycznym dazy do tworzenia znaku konwencjonalnego. Znaki te
sa komunikatywne dla innych i przybierajg forme schematéw rysunkowych.

Rysunki dziecka wyrazaja nie tylko poziom rozwoju intelektualnego, ale takze cechy i aktyw-
nos$¢ psychomotoryczng (linia moze wskazywac na wlasciwosci temperamentu). Rysunek jest
jedna z wielu form aktywnosci dziecka, poprzez ktére ujawniaja si¢ charakterystyczne cechy jego
osobowosci, sg takze odzwierciedleniem pomystowosci, wynalazczo$ci, wiedzy i doswiadczenia

dziecka, bedac zarazem wyrazem jego checi, zainteresowan, spostrzezen, mysli i pragnien®.

2.7. Zadania edukacji plastycznej dziecka w wieku wczesnoszkolnym

Edukacja plastyczna daje dziecku mozliwo$¢ wypowiedzenia si¢ w réznych ekspresyjnych
formach. Janina Uszynska-Jarmoc w ksigzce Twércza aktywnosé dziecka opisuje ekspresje jako
projekcje osobowosci, umozliwiajacg dziecku dialog z innymi ize $wiatem, manifestowanie
wlasnej niepowtarzalnosci¥. ,Ekspresja jest naturalnym przejawem aktywnosci psychicznej,
wynika z naturalnych potrzeb dziecka, m.in. potrzeby wyrazania siebie, komunikowania innym
wlasnych mysli, odczué oraz sposobéw widzenia i rozumienia rzeczywistosci. Ekspresja jest
manifestowaniem wiasnej niepowtarzalnosci, sposobem nawigzywania dialogu z innymi ludz-
mi”*. Znawcy przedmiotu podkreslaja takze wielowymiarowos¢ i wielofunkcyjno$é ekspresji.
Ich zdaniem pelni ona rézne funkcje, m. in.: terapeutyczng, mediacyjna, artystyczna, wycho-
wawczg 1 dydaktyczng®. W opinii Rézy Popek jest ona wlasciwoscig pierwotna, biologiczna
i w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej moze przybieraé rozne formy (ruchowo-mimicz-
ng, ruchowo-muzyczna, stowna, stowno-muzyczng, muzyczng, plastyczng, konstrukcyjno-tech-
niczng itwdrczo$¢ zabawowyq)®. Forma wypowiedzi wskazuje na mozliwos¢ aktualizowania

przez dziecko wyobrazen, przeksztalcania ich oraz komunikowania za pomocg odpowiednich

8 H. Read, Wychowanie przez sztuke, Ossolineum, Wroctaw 1976, s. 122-127.

877, Uszynska-Jarmoc, Twércza aktywnos¢ dziecka. .., dz. cyt., s. 39.

8T. Tartas, Ekspresja plastyczna dzieci, , Wychowanie w przedszkolu” 1993, nr 7, cyt. za, J. Uszynska-Jarmoc,
Tworcza aktywnosé dziecka...dz. cyt., s. 39.

8E. Jastrzebska, Dziafania tworcze w dydaktyce jezyka francuskiego jako obcego w perspektywie wspétczesnych
podrecznikéw, ,Chowanna” 2011, tom 1 (36), s. 134.

P R. Popek, Psychoterapeutyczna funkcja dziecigcej ekspresji artystycznej, [w:] S. Popek (red.), Twdrczos¢ arty-
styczna w wychowaniu dzieci i mlodziezy, WSiP, Warszawa 1985, s. 96.
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znakéw stownych, graficznych, mimicznych lub ruchowych?®. ,Wystarczy wywota¢ u dziecka
przezycie, aby moglo je wyrazi¢ obrazem. Nie uczymy go, jak ma to robi¢, lecz pobudzamy je do
przezy¢ i do wyrazenia ich forma, ktora samo ksztattuje™.

Tworcza aktywnos¢ plastyczna jest ,,samodzielng realizacjg przez dziecko za pomoca two-
rzywa plastycznego, wizji §wiata rzeczywistego, widzianego jego oczami, badz wlasnego swia-
ta wyobrazni. Jest to przeniesienie §wiata stworzonego w umysle dziecka do $wiata plastyki™.
Dziecieca tworczo$¢ moze przybierac rozmaitg postac. Jedna z najczesciej podejmowanych oraz
najlepiej opisanych w literaturze przedmiotu form spontanicznej wypowiedzi plastycznej jest
rysunek. Stanowi on bezposrednig projekcje spostrzezen dziecka, jego wrazen i mygdli. Jest uj-
$ciem dziecigcej wyobrazni, pragnien i lekéw. Moze stuzy¢ roztadowaniu wewnetrznych napieé
psychicznych przez ich projekcje w pracy, badz w samym akcie tworzenia (komentarze, mimika,
gesty)*. Uzasadnienie powyzszej idei mozna odnalez¢ w stowach Stefana Szumana: ,,Rysunki sg
barwnym widowiskiem dla dziecka, sg sceng, dla ktérej ono samo tworzy. Na tej scenie wyraza
swoje nastroje, umieszcza swych bohaterdw, ksztaltuje $wiat swych marzen, jednym stowem,
obrazuje siebie samo™”. Bezposredni przekaz, oparty na mozliwosci szybkiego zapisu wrazen
i emocji, czyni z rysunku wyjatkowa forme dzieciecej wypowiedzi, a jego bogactwo, wielora-
kos¢ technik, sita ekspresji dajg mozliwos¢ wyrazania estetycznej wrazliwoséci®. Powyzsza mys$l
mozna odnalez¢ w pogladach Johna Dewey’a, ktéry podkreslat jednostkowos¢ i niepowtarzal-
nos$¢ plastycznej wypowiedzi. Wybdr takiej, a nie innej formy nadaje wobec tego wewnetrz-
nemu do$wiadczeniu wymiar jednostkowego konkretu. Dzielo nie jest tylko skutkiem proce-
su ekspresji, lecz czym$ w rodzaju lustra, przez ktdre tworca moze dostrzec i okresli¢ samego
siebie”. Pojawienie si¢ dziecigcej ekspresji plastycznej mozna wigc rozpatrywac z punktu wi-
dzenia samorealizacji dziecka w tej formie aktywnosci, jako rodzaj ,,samoaktualizacji dziecka
w tworczosci”. Rysunek jest najczesciej wybierang forma dziecigcej wypowiedzi, gdyz umozli-
wia przedstawienie tresci bogatszej w szczegdly niz w przypadku innych technik plastycznych.
W celu rozwijania wrazliwosci kolorystycznej dziecka, najlepsza dziedzing jest malarstwo. Daje

bowiem mozliwo$¢ szerokiego postugiwania si¢ plama, dokonywania prob mieszania barw. Wy-

91 Z. Redlarska, Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna, [w:] J. Uszyiska-Jarmoc, B. Dudel, M. Gloskowska-Sotda-
tow (red.), Rozwijanie kompetencji kluczowych uczniéw w procesie edukacji wezesnoszkolnej, Impuls, Krakow - Bia-
tystok 2013, s. 178.

92]. Uszynska-Jarmoc, Twércza aktywnos¢ dziecka...dz. cyt., s. 39.

% B. Kaczmarczyk, B. Szafranska, Stymulowanie twérczej aktywnosci muzycznej i plastycznej dzieci szesciolet-
nich w przedszkolu, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1985, nr 1, cyt. za, J. Uszyniska-Jarmoc, Twdrcza aktywno$¢ dziec-
ka...dz. cyt., s. 48.

9 U. Szuscik, Perspektywa psychologiczna..., dz. cyt., s. 270.

% S. Szuman, Sztuka dziecka. Psychologia twoérczosci rysunkowej dziecka, WSiP, Warszawa 1990, s. 58.

% E. Zawada, Aspekty edukacyjne i wychowawcze ksztalcenia plastycznego dzieci, [w:] E. Ogrodzka-Mazur, U.
Szuscik, A. Gajdzica (red.), Edukacja matego dziecka. Szkota - przemiany instytucji i jej funkcji, tom 9, Impuls,
Krakéw 2014, s. 172.

°7]. Dewey, Sztuka jako..., dz. cyt., s. 45-100.

% A. H. Maslow, W strong psychologii istnienia, PAX, Warszawa 1986, s. 137, cyt. za. U. Szuscik, Perspektywa
psychologiczna..., dz. cyt., s. 269.
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obrazni¢ przestrzenng, pomystowos¢ techniczna, wrazliwo$¢ na formy przestrzenne najlepiej
rozwing zajecia z rzezby (najczedciej stosowang technika jest modelowanie, a wigc lepienie z gli-
ny, modeliny badz plasteliny).

Wypowiedz w formie pracy plastycznej nie jest jedynie obrazem przezy¢, uczu¢ i emocji
dziecka. Jest ona takze swego rodzaju zwierciadlem osobowosci, zdolnosci intelektualnych, po-
ziomu rozwoju fizycznego, $wiadomosci percepcyjnej, pierwiastka tworczego, smaku estetycz-
nego i poziomu rozwoju spolecznego®. Bedac wyrazem indywidualnego rozwoju psychicznego,
jest tym samym jedna z drég do samopoznania. Dzigki tworczej aktywnosci plastycznej dziecko
moze budowac obraz wlasnej osoby nie tylko na podstawie informacji ptynacych z zewnatrz, ale
w wiekszym stopniu informacji uzyskanych na podstawie oceny siebie i efektéw wlasnych dzia-
tan'™. Aktywno$¢ ta jest jednym z gléwnych sposobow refleksyjnego uczenia sie siebie. Dzie-
ki tworczosci i poprzez nig dziecko gromadzi pozytywne doswiadczenia dotyczace wlasnego
dziafania, co wplywa na wysoka samooceng, poczucie wlasnej wartosci, ktdra jest warunkiem
samoakceptacji, a w konicu samorealizacji®'.

Kolejnym istotnym celem edukacji plastycznej jest rozwoj dzieciecej motywacji do dzialan
tworczych'” oraz zaktywizowanie jego wiedzy w twérczym do$wiadczeniu. Wszystkie aktyw-
nosci podejmowane na lekcjach plastyki w edukacji wezesnoszkolnej powinny stuzy¢ wspoma-
ganiu rozwoju spontanicznej ekspresji i prowadzi¢ w przysziosci do spontanicznosci ekspresji
plastycznej dziecka'”. Nauczyciel za$§ powinien ,dostarcza¢ sposobnosci do postugiwania sie
pojeciami plastycznymi nie jako sztywnymi, formalnymi sposobami, lecz jako autentyczny-
mi doswiadczeniami™®, ktére beda determinowac ostateczny ksztalt wypowiedzi plastycznej
dziecka. Z powyzszej mysli wynika, iz to nauczyciel stwarza atmosfere pracy tworczej, kreuje
srodowisko dla rozwoju i dzialania twdrczego, aranzuje rozwigzania ciekawych dla dzieci zadan
o charakterze otwartym. Odpowiedzialny jest za dostarczenie bodzcéw pobudzajacych intelekt
i wyobraznig. W takiej sytuacji potencjal, ktory tkwi w kazdym dziecku uaktywni si¢, rozwinie
i ukaze w réznych czynnosciach. W akcie twérczym jakim jest praca plastyczna dziecko ukon-
kretni swojg wiedze i przezycie za pomoca srodkéw plastycznych ( barwy, linii, faktury, ksztattu,

bryly, proporcji itp.). Zadaniem nauczycieli powinna by¢ zatem intensyfikacja warunkéw in-

9U. Szuscik, Dom i szkota w rysunkach dziecka, [w:] B. Dymara (red.), Dziecko w $wiecie rodziny, Impuls, Kra-
kow 1998, s. 175-188.

1007, Uszynska-Jarmoc, Od spontanicznej tworczosci dziecka przez edukacje kreatywng do samorealizacji, [w:]
E.A. Zwolinska (red.), Edukacja kreatywna, Wyd. Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2015,
S. 48.

1% Tamze, s. 49.

12U, Szuscik, ,,Plastyka” wezoraj i dzis, [w:] red. K. Olbrych (red.), Ksztatcenie pedagogow realizujgcych wy-
chowanie plastyczne w swietle aktualnych potrzeb edukacyjnych i uwarunkowaé spoteczno-kulturowych, Wyd. US,
Cieszyn 1998, s. 112.

137, Tomala, Cele dydaktyczne i wychowawcze realizowane na zajeciach wczesnej edukacji plastycznej, [w:] E.
Dolata, S. Pusz (red.), Wezesna edukacja dziecka. Implikacje do praktyki pedagogicznej, Wyd. UR, Rzeszéw 2013,
s. 220.

14V, Lowenfeld, W.L. Brittan, Twérczo$¢ a rozwdj..., dz. cyt., s. 108.
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spirujacych dziecko do zmieniania, modyfikowania, wzbogacania schematéw uruchamianych
W procesie tworczosci plastycznej'®.

Oprocz ksztalcenia potrzeby tworczej, edukacja plastyczna ma takze na celu ksztalcenie po-
trzeby estetycznej. Wplywa na nig poziom spotecznej edukacji. Warunkuje ja wrazliwos¢ este-
tyczna §rodowiska, ktéra wplywa na postawy oraz preferowane wybory, a z czasem na kulture
estetyczng. Kultura estetyczna jest przejawem ludzkich zachowan na wszelkiego rodzaju war-
tosci estetyczne w $wiecie, jak i w sztuce, jest obrazem ogélnej kultury czlowieka'™. Przezycie
estetyczne zbudowane jest z réznorodnych elementéw i momentéw poznawczych, twoérczych
i emocjonalnych, nadbudowuje si¢ ono nad ogélnymi przezyciami cztowieka, objawia si¢ w po-
staci szczegdlnej jakosci, ktora nas pobudza, intryguje, wzrusza, zmusza do zmiany kierunku
uwagi'”. Przezycie estetyczne nie mija bez $ladu. Jego cechg znamienng jest kontakt z wartoscia
estetyczng. W ksztalceniu artystycznym dziecka wazne jest dostarczanie réznorodnych mate-
rialéw, udzielanie wsparcia, zachety do ogladania dziel sztuki, towarzyszacej im refleksji oraz
stymulacji aktywnosci tworczej. Kulturotwdrcza wartos¢ ekspresji dziecigcej zwigzana jest z wy-
chowaniem przez sztuke, ktére posiada walory poznawcze, ksztalcace i wychowawcze!.

Jednym z waznych zadan edukacji plastycznej jest poznanie przez dzieci jezyka sztuki, czyli
srodkéw wyrazu plastycznego, zasad komponowania form plaskich i przestrzennych oraz srod-
kéw wyrazu graficznego i malarskiego. Znajomo$¢ poje¢ wiazacych si¢ z przedmiotem obra-
zowanym plastycznie uczy rdéznicowania oraz samodzielnego wykorzystania barw, linii, faktur,
ksztaltu i innym modalnosci §wiata wizualnego. Pojawia sie zjawisko sensybilizacji, nie tylko
w postaci uwrazliwienia, ale takze wyposazenia w narzedzia operacyjne, a konsekwencja takiej
stymulacji jest pojawienie sie ekspresji tworczej'®. Ksztaltowanie percepcji wzrokowej przyspie-
sza rozwdj zdolnosci plastycznych'. Postugiwanie si¢ modalnosciami $wiata wizualnego daje
mozliwo$¢ pelniejszego wyrazenia siebie w réznych formach, utatwia dobér srodkéw wyrazu
plastycznego dla wyrazania wlasnych przezy¢, emocji i refleksji. Znajomo$¢ $rodkéw wyrazu
plastycznego pozwala na pelniejszy odbioér dziet sztuki oraz wspomaga jako$¢ ich interpretacji.

Konkludujac rozwazania dotyczace ksztalcenia plastycznego dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym nalezy przytoczy¢ wyniki badan na temat wplywu ksztalcenia i wychowania plastycznego
na wszechstronny rozwdj czlowieka. Intencjonalne ksztaltowanie percepcji wzrokowej przez

jakosci wizualne (czyli celowe oddzialywania na zmyst wzroku, ktéry jest najbardziej aktywny

15°U. Szu$cik, Schemat i schematyzm w nauczaniu plastyki w edukacji wezesnoszkolnej, [w:] D. Klus-Staniska, E.
Szatan, D. Bronk (red.), Wezesna edukacja. Miedzy schematem a poszukiwaniem nowych ujec teoretyczno-badaw-
czych, Wyd. UG, Gdansk 2007, s. 279.

106 U. Szuscik, Tworczos¢ dziecka w swietle wybranych koncepcji psychologii i pedagogiki twoérczosci, [w:] A.M.
Zukowska (red.), Edukacyjne i terapeutyczne aspekty sztuki, Wyd. UMCS, Lublin 2013, s. 19.

7 Tamze, s. 19-20.

% Tamze, s. 21.

19U. Szuscik, Ksztattowanie dziecigcej tworczosci plastycznej, [w:] W. Limont (red.), Z teorii i praktyki edukacji
artystycznej, zeszyt 2, Wyd. UMK, Torun 2005, s. 137.

10 Tamze, s. 136.

78



Dziecko w procesie ksztalcenia artystycznego w okresie wczesnoszkolnym

W procesie przetwarzania informacji wizualnej w czasie malowania czy rysowania) wptywa na
rozwdj tworczosci plastycznej dzieci. Zwigksza samodzielno$¢ i aktywno$¢ manualng, wzbogaca
formy prac plastycznych i podnosi samoswiadomo$¢ wychowanka. Tego rodzaju stymulacja ak-
tywnosci tworczej wpltywa na zdolno$¢ koncentracji uwagi, na sprawno$¢ umystows, manualna,
ktére rzutuja na wyniki nauczania innych przedmiotow!.

Edukacja artystyczna oraz mozliwo$¢ kontaktu ze sztuka wptywa na uaktywnienie, rozwija-
nie i pobudzanie twdrczej dziatalnosci cztowieka. Wnioski z badan nad twoérczo$cia wykazuja,
iz dzialalno$¢ plastyczna umozliwia kojarzenie odleglych poje¢ i wyobrazen, sprzyja przyjmo-
waniu rozwigzan marginalnych oraz akceptowaniu pomystéw wykraczajacych poza rozwigza-
nia konwencjonalne'.

Szczytowe mozliwosci dla kreacji osobowosci twoérczej upatruje si¢ w obcowaniu z dzietami
sztuki. Kontakt ten stymuluje bowiem kreatywny odbidr, mozliwos¢ wielosci interpretacyjnych,
operowania metaforg oraz ustosunkowanie si¢ zgodnie z indywidualnym doswiadczeniem'. To
Jerome Bruner podkreslal wieloaspektowa warto$¢ sztuki w poznaniu (umozliwia ona bowiem
kojarzenie odleglych pojec¢ i wyobrazen, przyjmuje rzadkie rozwigzania, akcentuje nieoczekiwa-
ne pomysly).

Tworczo$¢ artystyczna dziecka wplywa na jego struktury poznawcze, rozwijajac ich ztozo-
nos¢, zréoznicowanie pojeciowe, refleksyjnosé, otwarto$¢ na nowe informacje a takze samoak-
ceptacje', jest najwyzszym wyrazem realizacji obrazu wlasnej osoby*.

Ksztalcenie plastyczne wplywa na rozwdj inteligencji emocjonalnej, poprzez wyczuwanie
ekspresji dzieta, przez wczuwanie sie w sytuacje i stany psychiczne wyrazone przez artyste. Bez
wyczulenia na jako$ci rzeczowe i osobowe, jakosci zjawisk spotecznych, duchowych i metafi-
zycznych, trudno zorientowac si¢ w wartosciach oraz ich znaczeniu w $wiecie kultury'”.

Tworczos¢ plastyczna ma takze duze znaczenie dla utrzymania réwnowagi psychicznej
dziecka. Przynosi odprezenie, roztadowanie napig¢é¢, podnosi dobre samopoczucie'.

Ksztaltowanie tworczej postawy wplywa na odwage tworcza, ktorg czlowiek przejawia w wy-
razaniu siebie. Odwaga ta ma istotne znaczenie w procesie uczenia si¢. Pomaga w dostrzega-

niu zwigzkéw pomiedzy réznymi dziedzinami wiedzy, zapobiega ksztaltowaniu si¢ sztywne-

WU, Szudcik, Stymulacja twérczosci plastycznej dziecka (z badan wlasnych i pracy pedagogicznej), [w:] J. Uchy-
ta-Zroska (red.), Edukacja i rozwdj artystyczny dziecka, Gorno$laska Wyzsza Szkota Pedagogiczna im. Kardynala
Augusta Hlonda, Mystowice 2011, s. 127.

"2 H. Krauze-Sikorska, Kreatywnos¢ artystyczna jako wartosé¢ edukacyjna, [w:] E. Zwolinska (red.), Edukacja
kreatywna, Wyd. Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2005, s. 35.

'3 E. Urban-Kojs, W strong osobowosci twérczej, [w:] B. Dymara (red.), Dziecko w $wiecie sztuki, Impuls, Kra-
kow 2010, s. 103.

"4 Tamze.

"5 H. Krauze-Sikorska, Kreatywnos¢ artystyczna..., dz. cyt., s. 34.

16U. Szu$cik, Perspektywa psychologiczna. .., dz. cyt., s. 278.

7M. Necka, Spotkanie dzieci..., dz. cyt., s. 19.

U8E. Linkiewicz, Sztuki plastyczne w procesie ksztattowania osobowosci i postawy otwartej na swiat, [w:] U. Szu-
écik, E. Linkiewicz (red.), Sztuka-edukacja-kultura. Z teorii i praktyki edukacji artystycznej, Wyd. US, Katowice
2014, s. 290.
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go, pozytywistycznego nastawienia do nauki. Wspomaga proces przygotowania dziecka do roli
czlowieka nie tylko biernie odbierajacego otaczajacy rzeczywistos¢, ale umiejacego sie do niej
ustosunkowacé, majacego odwage broni¢ wlasnego zdania, szukajacego réznych sposobéw roz-
wigzania pojawiajacych si¢ problemow!”.

Tworcze podejicie jest takze bardzo przydatne w uczeniu si¢ jezyka obcego, ulatwia bowiem
przejscie z ,filozofii” jednego jezyka na inny, unika tlumaczen ,stowo w stowo’, traktuje go

przede wszystkim jako mozliwo$¢ wyrazenia wlasnych przezy¢ i emocji'.

"9H. Krauze-Sikorska, Kreatywnos¢ artystyczna..., dz. cyt., s. 34.
120 A. Murzyn, Odwaga tworcza jako podstawa wychowania i komunikacji jezykowej, [w:] B. Dymara (red.),
Dziecko w swiecie sztuki, Impuls, Krakéw 2010, s. 71.



ROZDZIAL 3.
INTEGRACJA NAUCZANIA JEZYKA ANGIELSKIEGO I PRZEDMIOTOW
ARTYSTYCZNYCH W EDUKAC]JI WCZESNOSZKOLNE]

3.1. Idea integracji w edukacji wczesnoszkolnej

Pojecie integracja jest rozumiane i ujmowane w literaturze przedmiotu w sposéb rézno-
rodny. Brak jednomyslnosci co do pojmowania istoty terminu, powoduje wielorakos¢, wielo-
stronnos¢ interpretacyjng, co w konsekwencji wptywa na proces edukacyjny. Potrzeba przeana-
lizowania wybranych uje¢ wydaje si¢ nieodzowna do wyprowadzenia definicji, ktora stanie sie
wykladnia do interpretacji badan stanowiacych dalszg czes¢ pracy.

Rozwdj wiedzy pedagogicznej przyczynia si¢ do reformowania edukacji i wprowadzania
w niej istotnych zmian. Dorobek naukowy oraz doswiadczenia wczesnoszkolnej edukacji zna-
lazty wyraz w reformie szkolnictwa, ktéra miata miejsce w Polsce w 1999 roku. Giéwnym jej
zalozeniem bylo wdrozenie w klasach mlodszych nauczania zintegrowanego. Idea integracji ist-
niata w polskiej mysli pedagogicznej juz w latach sze$¢dziesigtych XX wieku, a jej ewolucyjny

charakter wplynal na zmiany zaproponowane przez tworcéw reformy.

3.2. Wybrane koncepcje integracji w edukacji wczesnoszkolnej

W ujeciu stownikowym integracja to ,,proces tworzenia sie calo$ci z czgsci, zespalanie si¢
elementéw w calos¢, scalanie si¢”. W ujeciu pedagogicznym integracja oznacza ,polaczenie
réznych dyscyplin w jednym bloku ksztalcenia, bloku tematycznym?®”. Réwnoczesnie ,,...in-
tegracja to synchronizacja mozliwie jak najwigkszej liczby zabiegéw edukacyjnych [...Jwokot
ucznia i jego rozwoju we wszystkich sferach osobowosci®”. Integracja jest procesem faczenia ele-
mentow wiedzy i doswiadczenia w calos¢, gdzie ,,calo$¢ nie jest sumg wyrdznionych elementéw,
lecz zawsze procesem odslaniania jakiego$ nowego sensu i znaczenia tworzenia calosci™.

Wspolczesnie formutowana idea integracji nawiazuje genetycznie do tzw. ,nauki caloscio-

wej”. Mysl opiera si¢ na psychologicznej koncepcji teorii postaci, w ktorej swiat jawi si¢ czlo-

! Stownik Jezyka Polskiego, http://sjp.pwn.pl/szukaj/integracja.html, data dostepu: 30.01.2016.
2B. Milerski, B. Sliwerski, Pedagogia. Leksykon PWN, WN PWN, Warszawa 2000, s. 86.
3 Tamze.

*1. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, [w:] H. Moroz (red.), Edukacja zintegro-
wana w zreformowanej szkole, Impuls, Krakéow 2001, s. 32.
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wiekowi jako calo$¢, a w poznaniu priorytet ma calo$¢ przed czescia. Odnosi si¢ takze do funk-
cjonowania umystu dziecigcego w procesie poznawania rzeczywistosci (syntetyzm, tendencje
do poznawania na poziomie ogladu przy stabosci glebszych analiz, wnikania w struktury zja-
wisk)’. W tym kontekscie pojawila sie cata grupa koncepcji ujeta pod nazwa ,,nauki caloscio-
we”. Ujmujac problem historycznie pojecie to wigzane jest z niemieckim pedagogiem B. Otto-
nem, ktory zmierzat do koncentracji procesu edukacyjnego na dziecku, jego aktywnosciach,
zainteresowaniach, na rozwijaniu dzieciecego myslenia i umiejetnosci dziatania. Genezy idei
integracji mozna takze doszukiwac si¢ w pogladach J.H. Pestallozziego, ktory wskazal potrzebe
ksztaltowania w umystach dzieci struktur tresciowych jako scalonych obrazéw otaczajacej rze-
czywistosci. Metody osrodkéw zainteresowan O. Decrolyego, ktory przyjat za podstawe ksztal-
cenia uwarunkowania psychiczne dzieci, ich potrzeby, zainteresowania, mozliwo$ci umystowe
i fizyczne. Terenem bezposredniego przygotowania do ,,zycia przez zycie” bylto najblizsze $rodo-
wisko przyrodnicze, spoteczne, szkolne. Czynnosci takie jak obserwowanie, nazywanie, dziata-
nie w réznych formach artystycznych rozwijalo zainteresowania i mozliwo$ci umystowe dzieci®.
Nauczania facznego K. Linkego, gdzie integracja polegala na faczeniu ,, kregéw zycia” z . kregami
rzeczy . Czlon pierwszy obejmowal rzeczy, ktére stanowily przedmiot poznania i byly wplatane
w ,oérodki zycia”. Drugi obejmowal poznawanie rzeczy za posrednictwem myslenia obrazo-
wego. W obu kregach wystepowaly te same przedmioty, ale ukazywano inne ich funkcje i inne
przedstawienie w umysle. Dziecko stykajac si¢ z ,,kregami zycia’, wyodrebniato z nich i tworzylo
»kregi rzeczy”. W dalszej perspektywie z kregéw rzeczy wytanialy sie dziaty nauki i przedmioty
nauczania’. Metody projektéw W.H. Kilpatricka i ].A. Stevensona, ktérzy przyjeli za ogélna pod-
stawe sytuacje problemowe tkwigce w naturalnym podtozu przyrodniczym, spotecznym. Pro-
jekty ich rozwigzywania w postaci planéw czynnosci, a nastepnie ich realizowanie wedtug wy-
znaczonej struktury poznawczej, organizacyjnej oraz stosownych form i metod stanowily istote
ksztalcenia zintegrowanego® Systemu C. Freineta, ktory na bazie wlasnych §rodkéw i materia-
téw dydaktycznych rozwijal aktywnos¢, pomystowosé, tworczosé, ekspresje stowna ucznidéw or-
ganizujac tygodniowy plan zajec.

Dla wszystkich tych koncepcji wspélne bylo przeciwstawianie sie tradycyjnemu podzia-
fowi na przedmioty nauczania i opowiadanie si¢ za rezygnacja z systemu klasowo-lekcyjne-

go. Wich miejsce wprowadzano idee osrodkéw tematycznych zgodnych z zainteresowania-

* M. Jakowicka, Czytanie jako zaniedbany obszar edukacji wczesnoszkolnej w kontekscie ksztatcenia zintegrowa-
nego, [w:] H. Moroz (red.), Edukacja zintegrowana w zreformowanej szkole, Impuls, Krakow 2001, s. 123.

¢S. Woloszyn, Dzieje wychowania w mysli pedagogicznej w zarysie, PWN, Warszawa 1964, s. 274.

7K. Linke, Nauczanie tgczne oraz nauczanie jezyka ojczystego w szkole powszechnej, Warszawa 1933, cyt. za:
J. Parafiniuk-Soinska, Dylematy integralnego ksztatcenia w klasach poczgtkowych, [w:] H. Moroz (red.), Edukacja
zintegrowana w zreformowanej szkole, Impuls, Krakow 2001, s. 142.

8].A. Stevenson, Metoda projektéw w nauczaniu, Warszawa-Lwow 1930; cyt. za: J. Parafiniuk-Soinska, Dylema-
ty integralnego..., dz. cyt.,s. 142.
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Integracja nauczania jezyka angielskiego i przedmiotow artystycznych...

mi dzieci, ktéremu towarzyszyla gleboka modyfikacja metod nauczania (dominacja metod
praktyczno-eksploracyjnych)®.

W Polsce mysl znalazta odzwierciedlenie w koncepcjach szkoly twoérczej H. Rowida', na-
uczania facznego J.A. Mac¢kowiakéw'!, nauczania koncentrycznego J. Walczyny, zintegrowanego
nauczania i wychowania L. Muszynskie;.

Koncepcja J. Walczyny zaklada scalanie tresci ksztalcenia wokot pigciu kierunkoéw, ktore
odpowiadajg réznym formom dziatalnosci cztowieka (poznawanie narzedzi spotecznego poro-
zumiewania si¢ poprzez stowo iliczbe, ksztalcenie przyrodniczo-techniczne, ksztalcenie spo-
leczne, ksztalcenie artystyczne, ksztalcenie fizyczne). Zostaly one uporzadkowane i wdrozone
poprzez spiralny uklad, gdzie osig sa tresci jezyka polskiego i matematyki, w odniesieniu do
ktorych przyjmuje autorka uklad liniowy'?.Czynnosci dydaktyczno-wychowawcze nauczyciela
i tok pracy uczniéw s3 okreslane za pomoca odpowiedniego doboru ukladu tresci programéow
poszczegdlnych przedmiotéw nauczania. Integracja w tym ujeciu przybiera charakter koncen-
tryczno - tresciowy.

W koncepcji L. Muszynskiej integracja w edukacji polega na facznym ujmowaniu celéw na-
uczania, wychowania i ksztalcenia. Scalaniu tresci i materialu nauczania i wychowania przez
koncentracje wokol zasadniczych osnéw zintegrowanych jednostek tematycznych. Tworzeniu
jednolitych ciggédw sytuacyjnych dla dziatan i przezy¢ dzieci”. Podstawowymi elementami in-
tegralnego wychowania i nauczania s3 w koncepcji L. Muszynskiej integralne jednostki tema-
tyczne, ktore stanowig cykl réznych przedmiotowo lekeji i poczynan nauczyciela podporzadko-
wanych nadrzednemu tematowi — zagadnieniu'. W tym ujgciu integracja jest rozumiana jako
laczenie cech kierunkowych (wychowawczych) i instrumentalnych (dydaktycznych)'*. Tenden-
cje do integralnego ujmowania edukacji wczesnoszkolnej w polskiej mysli pedagogicznej miaty
wplyw na bardziej wspolczesne idee nauczania integralnego, do ktérego mozna zaliczy¢ kon-
cepcje M. Cackowskiej, J. Galanta, H. Sowinskiej, R. Wieckowskiego czy M. Kowalik - Olubin-
skiej i W. Swietek.

Proponowany przez M. Cackowska system nauczania zaktada cykl petnej integracji (kl. 0-1)
i cykl integracji wybidrczej (kl. 2-3). Pierwszy z nich ma na celu zacieranie granic migdzy przed-

miotami, tworzenie w umystach dzieci scalonego obrazu $wiata i rozumienia proceséw w nim

°D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy w edukacji wczesnoszkolnej, WSiP, Warszawa 2005, s. 184.

'"H. Rowid, Szkota twoércza. Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia nowej szkoty, ,Ksiazka i Wiedza”,
Warszawa 1958.

' A. Mac¢kowiak, Nauczanie tgczne dawniej a dzis, PWN, Warszawa-Poznan 1970.

12M. Kowalik-Olubiniska, W. Swietek, Uczymy inaczej. Nauczanie zintegrowane w klasach nizszych, Wyd. Adam
Marszalek, Torun 1998, s. 35.

B B. Luczak, Nauczanie integralne w klasach I-11I, Oficyna Wydawnicza GP, Poznan 2000, s. 12.

"¥. Muszynska, Integralne nauczanie i wychowanie w klasach I-1II, PWN, Warszawa- Poznan, 1974, s. 23.

15 Cyt. za: J. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, [w:] H. Moroz (red.), Edukacja
zintegrowana w zreformowanej szkole, Impuls, Krakéw 2001, s. 38.

83



Rozdziat 3.

zachodzacych oraz poznanie roli czlowieka w $wiecie przyrody i spoleczenstwa's. Ma on cha-
rakter nauczania facznego. Drugi z nich polega na faczeniu tresci pokrewnych kilku przedmio-
tow wokol wspdlnego tematu. Ma charakter nauczania skorelowanego. Dla odréznienia wy-
biérczej integracji, od integracji calosciowej zaproponowata autorka odrebne jej nazewnictwo.
W ramach czesciowej integracji M. Cackowska uwzglednita rézne formy: korelacje wewnatrz-
przedmiotowq (wiazanie tre$ci wystepujacych w ramach jednego przedmiotu), korelacje mie-
dzyprzedmiotowa (wigzanie zagadnien pokrewnych z réznych przedmiotéw), korelacje syn-
chroniczng (wigzanie tresci réznych przedmiotéw w tym samym czasie wokot jednego tematu),
korelacje¢ asynchroniczng (wigzanie tresci opracowanych obecnie z wystepujacymi wczesniej lub
pdzniej), korelacje bierng (gdy tresci sa juz skorelowane w programie lub rozkladzie materiatu)
oraz czynng (gdy nauczyciel sam, badz z uczniami wyszukuje zblizone tresci i odpowiednio je
opracowuje)'’. Oprdcz réznie rozumianej integracji tresci ksztalcenia wyrdznia takze integracje
nauczania i wychowania oraz integracje metodyczng, w ktdrej zréznicowanie metod ma na celu
jak najglebsza stymulacje rozwoju. Dodac nalezy, ze M. Cackowska podkresla istote wigzania
trzech aktywnosci uczniéw: poznawczej, emocjonalnej i praktycznej. Wyraza bowiem mysli, iz
»tylko na tej drodze mozna ksztaltowaé wyzsze czynnosci psychiczne i wyzej zorganizowane
formy zachowan i aktywno$ci tworczej dzieci™®.

J. Galant poszukuje w swojej koncepcji odpowiedzi na pytanie jaki system edukacji wcze-
snoszkolnej, wigzacy elementy nauczania calo$ciowego iprzedmiotowego jest najbardziej
efektywny?"” W opinii autora odpowiedzig moze by¢ integracja migdzyprzedmiotowa, ktéra
uwzglednia zalozenia teorii wielostronnego ksztalcenia oraz zasade jednos$ci nauczania i wycho-
wania®. ]. Galant rozrdéznia trzy formy integracji miedzyprzedmiotowej: tresciowq (inaczej ko-
relacje, polegajaca na zbieznym w czasie opracowaniu zblizonej tematyki réznych przedmiotéow
oraz na wykorzystaniu wiadomosci poznanych uprzednio na lekcjach innych przedmiotow),
czynnosciowg (czynnosci typowe dla jednego przedmiotu wprowadza si¢ na lekcjach innych
przedmiotéw), rozszerzong (polegajaca na wigzaniu tre$ci réznych przedmiotéw oraz na tym,
ze dzialania dzieci i nauczyciela odbywajace si¢ poza szkolg sa potem wykorzystywane w rézny
sposdb na lekcjach poszczegdlnych przedmiotéw)?'. Koncepcja zakltada mozliwo$¢ réznorodnej
intensyfikacji procesu integracji, przechodzenia od jej form nizszych do wyzszych.

H. Sowinska definiuje integracje jako ,,taka organizacje proceséw edukacyjnych, ktéra polega
na stwarzaniu dzieciom warunkow do wszechstronnej dzialalnosci podporzadkowanej okreslo-

nym zadaniom integrujacym rézne tresci skupione we wspdlnym bloku tematycznym. Integra-

s M. Cackowska, Koncepcja integralnego systemu nauczania poczgtkowego, [w:] M. Jakowicka (red.), Wspdtcze-
sne przemiany edukacji wczesnoszkolnej, WSP, Zielona Gora 1995, s. 95.

7Cyt. za E. Jaroni, Dylematy integrowanej edukacji wczesnoszkolnej, Impuls, Krakdéw 2008, s. 21-22.

8 M. Cackowska, Koncepcja integralnego systemu..., dz. cyt., s. 96.

¥]. Galant, Integracja migdzyprzedmiotowa w klasach poczgtkowych, WOM, Przemys$l 1994, s. 5.

2 Tamze.

2! Tamze, s. 29-30.
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cja polega tu na Iaczeniu celow, tredci, form realizacyjnych, réznych dziedzin i form aktywnosci
dzieci i nauczyciela w ramach wspolnych jednostek tematycznych?. W tym rozumieniu proce-
su integracji waznym jest, aby podejmowac zadania, ktére pobudzaja rézne sfery aktywnosci
dziecka. Dotyczy proceséw poznawczych, emocjonalnych, sprawczych, a nie zewnetrznych pro-
ceséw nauczania i wychowania.

Zdaniem R. Wieckowskiego ,elementem integrujacym poszczegdlne sktadniki wspdtcze-
snej edukacji jest jezyk ujmowany w aspekcie semiotycznym”. Dziecko napotykajac na znaki
poznaje rzeczywistos¢, ktorg ten znak symbolizuje (znaki jezyka méwionego i pisanego, jezyk
symboli matematycznych, techniki plastyczne, ktore sa swoistym jezykiem sztuki, jezyk aku-
styki, ktory jest jezykiem muzyki itp.). Poznanie réznorodnych jezykéw jest rGwnowazne z po-
znaniem $wiata przez dziecko. Tak wiec obiektem tresciowym o charakterze integrujacym jest
proces ksztalcenia jezyka dziecka w aspekcie semiotycznym. W aspekcie organizacyjnym, in-
tegracja polega na przemiennym organizowaniu réznych form aktywnosci dzieci. Podstawowa
forma organizacyjna jest dzien pracy i o$rodki wieloaspektowej aktywnosci dziecka*.

M. Kowalik-Olubinska i W. Swietek zaproponowaty koncepcje integracji rozpatrywanej na
trzech plaszczyznach: tresci, celéw i metod nauczania — uczenia si¢. Integracja w pierwszym
aspekcie oznacza scalanie, laczenie tresci nalezacych do programoéw réznych przedmiotéow
w logicznie powigzane struktury. W zakresie celéw interpretowana jest jako faczne realizowanie
celéw poznawczych, ksztalcacych i wychowawczych. Integracja metodyki to stosowanie rézno-
rodnych, wzajemnie uzupelniajacych si¢ metod i form ksztalcenia. Integracja organizacji rozu-
miana jest jako naprzemienne stosowanie roznych rodzajow aktywnosci uczniéw, regulowanych
ich mozliwo$ciami, potrzebami i rytmem biologicznej sprawnosci. Za podstawowg jednostke

organizacyjng przyjmuje si¢ dzien pracy, wielokierunkowej aktywnosci uczniow?.
3.3. Fundament idei integracji

Analiza wybranych koncepcji w edukacji wezesnoszkolnej pozwala na wyodrebnienie dwéch
zasadniczych jego nurtow: teoretycznego i praktycznego. Ten pierwszy jest ,,zbiorem zalozen fi-
lozoficznych, psychologicznych i socjologicznych tworzacych fundament modelu ksztalcenia,
opartego na prymacie calosci — opozycyjnego wobec podejscia asocjacyjnego i atomistyczne-

go®. Model ksztalcenia oparty na prymacie catosci buduja trzy podstawowe przestanki: epis-

2 H. Sowinska, Idea i zatozenia koncepcji nauczania integralnego w klasach I-111, [w:] H. Sowinska (red.), Inte-
gracja w pracy z dziemi w wieku wczesnoszkolnym, Polski Dom Wydawniczy ,,Lawica”, Poznan 1993, s. 11.

2 R. Wieckowski, Kontrowersje wokét integracji edukacji wczesnoszkolnej, ,,Zycie Szkoly” 1995, nr 4, s. 203.

2 R. Wieckowski, Reforma edukacji wczesnoszkolnej w kontekscie integracji, [w:] H. Moroz (red.), Edukacja
zintegrowana w zreformowanej szkole, Impuls, Krakéw 2001, s. 93.

2 M. Kowalik-Olubiniska, W. Swietek, Uczymy inaczej..., dz.cyt. s. 46-48.

% E. Zalewska, Teoretyczne konteksty nauczania zintegrowanego — rekonstrukcja przez powrét do zZrédel, [w:]
D. Klus-Stanska, M.S. Szymanski, M.J. Szymanski (red.), Renesans (?) nauczania catosciowego. Wspétczesna dydak-
tyka wobec nauczania zintegrowanego, blokowego i przedmiotowego, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 2003, s. 98.
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temologiczna, psychologiczna i ontologiczna®. Pierwsza z nich dotyczy relacji czgsci i calosci
W procesie poznania. Na etapie wczesnoszkolnym integracja polegata na wyodrebnieniu z ota-
czajacej rzeczywistosci scalonych sytuacji i ,zanurzenie” w nich uczniéw, ktérzy samodzielnie
zaczng dostrzegac struktury réznych obiektéw, przedmiotéw i zwigzkéw miedzy nimi. Przewa-
ga caloéci w ksztalceniu odnosi si¢ takze do zalozen psychologii postaci i stanowi konsekwencje
tezy, iz ,zjawiska $wiadomos$ci maja swoja naturalng organizacje [...] i dzieki naturalnej ten-
dencji do organizowania si¢ w $wiadomosci wyodrebniaja si¢ calosci, ktore nie s3 suma swoich
czedci, a przeciwnie czesci wchodza w sklad calodci wyzej zorganizowanych”®. Zasada pryma-
tu calosci wynika takze z wlasciwosci rozwojowych dziecka w wieku wczesnoszkolnym i jego
synkretycznego sposobu spostrzeganie $wiata, ktdry polega na ,,ujmowaniu spostrzeganych
przedmiotéw w sposdb schematyczny; dzieci nie potrafig przeprowadzi¢ dokladnej analizy spo-
strzeganego obrazu, wyodrebni¢ w nim cech istotnych®. Integracja jest takze rozumiana jako
laczenie roznych sfer osobowosci cztowieka, oraz procesu scalania osobowosci wokot zakresow
jej funkcjonowania (zainteresowan, metod postugiwania si¢ wiedza w dzialaniu praktycznym,
wartosci). Istota przestanki psychologicznej jest aktywny charakter relacji dziecka z otoczeniem
oraz model myslenia konkretami. Z punktu widzenia dydaktyki oznacza to dominacj¢ metod
aktywizujacych, problemowego podejscia w uczeniu si¢, wykorzystaniu doswiadczen, mysle-
nia przyczynowo - skutkowego w dostrzeganiu zjawisk, ktére prowadzg do samodzielnosci po-
znawczej ucznia oraz konieczno$ci oparcia materialu nauczania na konkrecie. Wazne jest takze
uwzglednienie potrzeb i zainteresowan ucznia, gdyz stanowi istotny trzon czynnikéw motywa-
cyjnych w procesie uczenia si¢*. Przestanka ontologiczna okresla status $wiata jako przestrze-
ni zycia i fundamentu ksztalcenia. Pierwszy etap ksztalcenia musi by¢ merytorycznie i organi-
zacyjnie spdjny z calym modelem edukacji, wpisanym w okreslong perspektywe ideologiczna.
Wykladania rzeczywistosci ma decydujace znaczenie dla ostatecznego uformowania si¢ warian-
tow nauczania calo$ciowego®. Preferuje sie¢ tutaj realne koncepcje rzeczywistosci, co na gruncie
nauczania prowadzi do stosowanie realizmu przy doborze tresci ksztalcenia.

W nurcie praktycznym poszukuje sie strategii uwzgledniajacych rézne osie integracyjne,
ktére uwzgledniaja wielowymiarowo$¢ rozumienia idei. Najwczesniej uksztaltowala sie strate-
gia cykli metodycznych, w ktérych osig integracyjna jest gléwnie tres¢, realizowana w cyklach
tygodniowych, miesiecznych. W praktyce szkolnej stosuje si¢ réznorodne sposoby laczenia
tre$ci nauczania: koncentracje, korelacje lub calkowite zniesienie odrgbnosci przedmiotowe;.
Koncentracja rozumiana jest jako celowy dobdr tresci dostosowany do pewnej ogolnej zasa-

dy badz idei, przy czym ta zasada ,,stanowi trzon i osrodek, dookota ktorego skupia sie catos¢

¥ Tamze, s. 99.

#T. Tomaszewska, Glowne idee wspotczesnej psychologii, Warszawa 1998, s. 97 cyt. za: E. Zalewska, Teoretyczne
konteksty..., dz. cyt., s. 100.

¥W. Szewczuk (red.), Stownik psychologiczny, Wiedza Powszechna, Warszawa 1979, s. 287.

OE. Zalewska, Teoretyczne konteksty..., dz. cyt., s. 101.

' Tamze, s. 102.
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materialu nauki”**. Korelacja to wspdélzaleznos¢, a takze wzajemny stosunek przedmiotéw lub
pojec. W aspekcie pedagogicznym to wykorzystanie tresci jednych przedmiotéw czy kierunkow
edukacji do opracowywania treéci innych przedmiotéw. Scalanie ze wzgledu na tematyke jest
swoistym powrotem do koncepcji znanych z przeszlosci nauczania tacznego, nauki catoscio-
wej itp. Calkowite zniesienie odrebnosci przedmiotowej nazywane jest czesto integracja, cho¢
definicja pojecia wymaga szerszego postrzegania terminu. Integracja to zespolenie, tworzenie
calosci z czg$ci. W aspekcie pedagogicznym ,integracja to sposéb nauczania majacy na celu
pokazywanie zwigzkéw miedzy wszystkimi kierunkami czy zakresami edukacji oraz ukazywa-
nie nauki jako caloéci®®. Integracja jest faczeniem elementéw w calo$¢, ale nie jest ona suma
tych elementow, lecz nowa jakoscig. Idea zniesienia odrgbnosci przedmiotowej moze, cho¢ nie
musi spelnia¢ wymagan tworzenia nowej jakosci. W praktycznym nurcie zaakcentowano tak-
ze integracje czynnosciowa (form aktywnosci dziecka, metod nauczania, procesu nauczania
i wychowania, interakcji nauczyciel-uczen). Mozna zatem méwic o plaszczyznach integracji na
réznorodnych poziomach: tresci, aktywnosci uczniéw, celéw, metod czy tez pewnych kontek-
stow integracji w aspekcie: wychowawczym, dydaktycznym, $rodowiskowym, metodycznym,

instytucjonalnym.
3.4. Interpretacja terminu ,integracja”

Sztandarowym zalozeniem reformy z 1999 roku byta rezygnacja z nauczania przedmioto-
wego, ktére zastgpiono ksztalceniem zintegrowanym. Koncepcja nauczania zintegrowanego
miala na celu ukazywanie uczniom rzeczywistosci w sposéb catosciowy, zgodny z synkretycz-
nymi wlasciwosciami proceséw poznawczych, a pojecie integracji stalo sie kluczowa kategoria.
W nowej podstawie programowej z dnia 15.01.2009 roku widoczny jest powrdt do uzywania
nazwy ,edukacja wczesnoszkolna” w odniesieniu do nauczania w klasach I-III, nie mniej jed-
nak idea integracji nadal jest pomystem utozsamianym z formg realizacji edukacji na tym etapie
ksztalcenia. Wielu badaczy zajmujacych si¢ edukacja wezesnoszkolng toczyto i nadal toczy dys-
kusje na temat jej integralnego charakteru. Watpliwosci budzi sam ,elastyczny i szeroko zna-
czeniowy™* termin ,integracja”. W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna wiele krytycznych
uwag dotyczacych wdrozonej na szczeblu wezesnoszkolnym reformy a jedng z nich jest wlasnie
niejednolite rozumienie terminu ,integracja” i brak definicji w ,,Biblioteczce Reformy” **, ktéra

powinna stanowi¢ wykladnie¢ zamystu reformatoréw. Takiej definicji nie da si¢ wyloni¢ takze

2 W. Szewczuk (red.), Stownik psychologiczny..., dz. cyt., s. 287.

¥ R. Wieckowski, Reforma edukacji..., dz. cyt., s. 92.

*D. Klus-Stanska, Polska wersja integracji tresci w perspektywie teorii psychologicznych, czyli dlaczego ogorek
nie spiewa, [w:] M. Nowicka (red.), Zreformowana wczesna edukacja - od refleksji ku dziataniom nauczyciela, Wyd.
Akademickie Zak, Warszawa 2005, s. 16.

> Biblioteczka Reformy. Ministerstwo Edukacji Narodowej o reformie programowe;j. I etap edukacyjny. Ksztal-
cenie zintegrowane, Warszawa 1999, s. 41-43.
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z podstawy programowej z 2009 roku. Analizujgc sposoby aczenia tresci nauczania mozna do-
strzec, iz integrowane maja by¢ one w ramach jednego przedmiotu, ale takze z zakresu réznych
przedmiotéw. Termin ,integracja” staje si¢ sktadnikiem definicyjnym pojecia ,,blok przedmio-
towy”?, ktére rozumie si¢ jako ,zintegrowane nauczanie tresci i umiejetnosci z réznych dzie-
dzin wiedzy, realizowane w toku jednolitych zaje¢ dydaktycznych®””. Wszystkie obowiazujace
sposoby laczenia tresci autorzy nazywaja integracja, nie rozrézniajac terminu ,korelacja” czy
»koncentracja”. Analiza dokumentéw, ktdrej dokonata E. Zalewska ukazuje, iz zabraklo prze-
wodnich idei integracyjnych, a nauczyciel uzyskuje niejasne wskazéwki jak ma 6w proces prze-
biegac. Autorka wyciaga wnioski, iz ,,(...) prezentowana koncepcja nauczania zintegrowanego
nie zostala osadzona w zadnej okreslonej perspektywie ideologicznej i teoretycznej, a przywola-
ne elementy konstrukcyjne jej pola wewnetrznego budowane s3 na bazie niespojnych, a nawet
sprzecznych zalozen™. J. Parafiniuk-Soliniska takze dostrzega brak teoretycznej wykladni dla
integracji wielu r6znych plaszczyzn edukacyjnych, mozliwosci i niemozliwosci w tym zakresie,
a robwnoczesnie glebsze rozumienie procesu poznania, a w nim znaczenia analizy i syntezy™.
Zainspirowane reformg zmiany nie posiadaja naukowego umocnienia swoich przedsiewziec.
Podstawa programowe sprawia wrazenie ,,pokawalkowania” wiadomosci, umiejetnosci i swo-
istego ich ,sklejania” z pospiechem, co powoduje ich powierzchownos¢ i ptytkos¢. Krytyke
wprowadzenia nauczania integrowanego do szkol, gléwnie droga urzedowa, bez podjecia gle-
bokiej refleksji oraz wyksztalcenia swiadomej zalet i wad kadry podejmuje w swoich tekstach
D. Klus-Stanska®. Autorka dowodzi, Ze termin integracja jest mylony z korelacja, odnosi sie
takze krytycznie do sposoboéw wypelniania tego pojecia tresciami nauczania. W praktyce szkol-
nej jest on realizowany poprzez budowanie tematycznych blokéw wokdt skojarzen nauczyciela
badz autoréw podrecznikéw. Badaczka obnaza réwniez uproszczony czy wrecz sptycony sposéb
myslenia o sposobie budowania wiedzy w umysle dziecka. W mysl interpretacji pojecia inte-
gracji, tre$ci nauczania maja stac si¢ okazjg do ,eksploracji wybranego zagadnienia™*! bedacego
niejako problemem badawczym, do rozwigzania ktdrego mozna wykorzysta¢ wiedze z zakresu
wielu dziedzin. Korelacja za$ polega na ujmowaniu danego zagadnienia jedynie jako pretekstu
do realizacji tresci programowych. Wnioski plynace z implementacji procesu integracji w pol-

skiej szkole warto zacytowa¢, gdyz stanowia pewna konkluzje rozwazan:

E. Zalewska, Teoretyczne konteksty..., dz. cyt., s. 102.

7 Ministerstwo Edukacji Narodowej o reformie programowej - ksztalcenie blokowe. Biblioteczka Reformy, nr 8,
s. 13, cyt za: E. Zalewska, Teoretyczne konteksty..., dz. cyt., s. 102.

¥ E. Zalewska, Teoretyczne konteksty..., dz. cyt., s. 106.

#¥7. Parafiniuk-Soinska, Dylematy integralnego ksztatcenia w klasach poczgtkowych, [w:] H. Moroz (red.), Edu-
kacja zintegrowana w zreformowanej szkole, Impuls, Krakow 2001, s. 149.

1 D. Klus-Stanska, Polska wersja..., dz. cyt., oraz D. Klus-Staiiska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy... dz. cyt.;
D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu..., dz.cyt.

4 D. Klus-Staniska, Powtérka z oczywistosci, czyli integracja to nie wszystko, [w:] D. Klus - Stanska, M. Dagiel
(red.), Edukacja polonistyczna na rozdrozach. Spotkania z jezykiem polskim w klasach I-1II, Wyd. UWM, Olsztyn
1999, s. 110.
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»Integracja jako moden hasto, a nie jako watek myslenia pedagogicznego, jest niebezpiecz-
na i obcigzona powaznymi konsekwencjami. Operacjonalizowana w naiwny sposob zmienia si¢
w nienaruszalny kanon zapisu w podreczniku, powoduje deformacj¢ celow lekcji, infantylizacje
tre$ci. Z pewnoscia dazenie do tego, by wiedza w umysle uczniéw miata charakter zintegrowany,
a wiec byta spojny i systemowa, a przez to dynamiczna, elastyczna, dostepna jednostce w formie
refleksji i dzialania w zréznicowanych sytuacjach, jest godne wysitku pedagogicznego. Jednak
wiedza zintegrowana to zupelnie co$ innego niz asocjacje wokot jednego tematu™.

Krytycznej refleksji poddata takze zatozenia i sposéb wdrozenia reformy E. Zalewska pod-
kreslajac, iz likwidacja nauczania przedmiotowego nie stanowi recepty na lepsza edukacje, gdyz
nie prowadzi automatycznie do zmiany strategii nauczania i uczenia si¢ (nie zdota wymusi¢
na nauczycielach rezygnacji z przyzwyczajen i nawykéw uksztaltowanych przez zalozenia be-
hawioryzmu), a za kompromitujace i niedopuszczalne w edukacji wczesnoszkolnej uwaza au-
torka, nie tyle organizowanie procesu ksztalcenia w ramach przedmiotowego uktadu tresci,
ile uporczywe serwowanie dzieciom ,tematéw kompleksowych’, pozbawionych waloréw po-
znawczych i ksztalcacych®. W podobnym tonie o problemie integracji wypowiada si¢ D. Klu-
s-Stanska, wyrazajac opinig, ze musi ona by¢ czyms$ wiecej niz tylko rezygnacja z nauczania
przedmiotowego. Realnym przejawem integracji, ktora legla u podstaw reformy, byla rezygnacja
z przerw miedzylekcyjnych i tradycyjnej dtugosci zaje¢ przeznaczonych na jeden obszar przed-
miotowy, ale hasto ,edukacja dla zintegrowanego obrazu §wiata” byto nosne i wyraziste**. Nowa
epistemologia i nowa teoria wiedzy sg traktowane jedynie jako zrédlo szyldu, za ktérym nic
sie nie kryje®. Efektem wdrozenia reformy jest wprowadzenie w klasach najmiodszych blokéw
tematycznych zogniskowanych wokoét jednego hasta. Rozbudowanie blokéw zagadnien dowo-
dzi wedlug autorki braku rozumienia podstawowych poje¢ psychologii rozwojowej i wynika
z ,mylenia synkretycznej percepcji zmystowej ze zdolnoscia do myslenia interdyscyplinarne-
go™*. D. Klus-Stanska zwraca takze uwage na fakt, iz sposéb poznania rzeczywistodci, uczenia
sie dziecka powinien wpisywac sie w dyskurs konstruktywistyczno — rozwojowy, ,,edukowac to
organizowa¢ §rodowisko”, w ktérym uczenie sie¢ jest przedstawiane jako aktywna eksploracja,
samodzielna pod wzgledem koncepcyjnym i decyzyjnym konstrukcja i rekonstrukcja umysto-

wych modeli rzeczywistosci®’.

2 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy..., dz. cyt., s. 182 (podkre$lenie autorek).

B E. Zalewska, Ksztalcenie zintegrowane jako koncepcja zmiany w polskiej edukacji poczgtkowej, [w:] D. Klus-
-Stanska, M. Szczepska—Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy, rozwigzania, WAIP,
Warszawa 2009, s. 547.

#“D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu..., dz.cyt., s. 270-271.

Tamze, s. 272.

6 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy..., dz. cyt., s. 186 (podkre$lenie autorek).

¥ D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] D. Klus-Staiiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.),
Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy, rozwigzania, WAiP, Warszawa 2009, s. 25-78.
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D. Klus-Stanska i M. Nowicka wyrézniaja dwa aspekty integracji: zewnetrzny — zwigzany
z integrowaniem tresci i wewnetrzny — odnoszacy sie do integracji wiedzy ucznia®®. Pierwszy
dotyczy sposobow organizacji ukladéw tresci w calosci (tematy kompleksowe) odzwierciedla-
jacych funkcjonowanie spolecznej, kulturowej i przyrodniczej rzeczywistosci, drugi to scala-
nie wiedzy w umysle ucznia, tworzenie spdjnych a zarazem dynamicznych i otwartych struktur
wiedzy. Scalanie na poziomie zewnetrznym jest warunkiem wstepnym, lecz zarazem niewy-
starczajacym do scalania na poziomie wewnetrznym. Sposoby realizacji integracji zewnetrznej
przybieraja postac: asocjacji stownych rozumiana jako ,,swoista lepkos¢ tematyczna polegajaca
na organizacji procesu dydaktycznego na bazie skojarzen wokét rodziny tematéw”*, korelacji
(kiedy jedno zagadnienie jest wykorzystywane dla rozwijania kompetencji zwigzanymi z rézny-
mi obszarami edukacji), integracji tresci (ktéra zbliza myslenie dzieci do uje¢ interdyscyplinar-
nych)™. Scalanie wewnetrzne jak piszg autorki wystepuje wéwczas, gdy ,,uczen posiada wysoki
stopien kontroli poznawczej, a jego wiedza zachowuje si¢ jak sprawnie dzialajacy system samo-
dzielnie reagujacy na problemy, w wysokim stopniu niezalezny od kierowania zewnetrznego™".

W jaki sposob w takim razie budowaé zintegrowana wiedz¢ w umysle dziecka? D. Klus-
-Stanska i M. Nowicka okreslajg cztery warunki, ktére musza zostac¢ spetnione, aby to sie stato:
efekt nowosci, naukowosci, problemowosci i eksploracyjnosci. Analizujac praktyczne rozwigza-
nia autorki nie odniosty sie w Zaden sposob do wiedzy z zakresu edukacji jezykowej ani edukacji
artystycznej, nie uwzglednily wigc ich specyfiki. Tym samym rodzi si¢ pytanie czy integracja
wiedzy jest mozliwa w odniesieniu do tych dziedziny? Czy specyfika przedmiotéw bedzie wy-
magala innych rozwigzan?

W zwigzku z postulatem nowosci bardzo waznym jest, aby uwzgledni¢ mozliwosci poznaw-
cze ucznia, a takze jego dotychczasowe doswiadczenie. Nie mozna bagatelizowa¢ wiedzy i umie-
jetnosci, ktdre uczen posiada przekraczajac prog szkoty. Warunek naukowosci dotyczy proble-
mu doboru tresci ksztalcenia i wyraza si¢ w calkowitej dezaprobacie powszechnej infantylizacji
tre$ci nauczania. Apeluje si¢ o zmiane stereotypowego podejscia do tematéw, poszukiwania ta-
kich, ktére beda bardziej frapujace intelektualnie. Warunek problemowo$ci wymaga postawienie
dziecka w sytuacji wywolujacej specyficzny rodzaj zaciekawienia. Stan ,,skutecznego zdziwienia”
jest znacznie bardziej efektywny we wzbudzaniu i rozwijaniu proceséw poznawczych. ,,Konflikt
poznawczy wprowadza element zdumienia, wyzwala ciekawo$¢ poznawcza, czyni w odczuciu
dziecka wiedze wartg staran”™. Laczenie zaje¢ jezyka angielskiego z obszarami edukacji arty-
stycznej uruchamia wiedze interpretacyjng, ktéry moze spetni¢ warunek problemowosci. Wy-
zwala ona zdolno$¢ do postrzegania tego samego zagadnienia z réznych perspektyw. Ostatni

z warunkoéw to eksploracyjnos¢ treéci nauczania, ktéra jest uruchomieniem takiej aktywnosci

#D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy..., dz. cyt., s. 196.
¥ Tamze, s. 192.

*Tamze, s. 197.

! Tamze.

2Tamze, s. 211.
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poznawczej, ktora jest kreacja wlasnych hipotez i wytwarzaniem réznych przemyslen. Kazdy
z wymienionych warunkéw moze by¢ spetniony podczas faczenia zajec z jezyka angielskiego
z obszarami edukacji artystycznej, ale uwzgledni¢ nalezy specyfike tych przedmiotéw. Zajecia
z w/w zakresOw oparte s3 przede wszystkim na aktywnosci i doswiadczaniu, ktére prowadzi do
rozwoju réznorodnych umiejetnoséci charakterystycznych dla kazdego z nich. Wiedza z zakresu
wymienianych obszaréw nie stanowi bowiem sedna tresci ksztalcenia. Zaréwno muzyke jak
i plastyke mozna traktowac jako dziedziny wiedzy o sztuce, ale to nie one s3 istota nauczania
w klasach I-III. Podobnie jest z jezykiem obcym, ktérego dzieci w klasach poczatkowych maja
przede wszystkim doswiadcza¢. Potrzeba integracji tych przedmiotéw swoim zrédlem czyni
dziecko, jego potrzeby i mozliwo$ci rozwojowe. Zadaniem nauczyciela jest taka organizacja $ro-
dowiska, by uczenn moégl wykorzysta¢ swoje wewnetrzne mozliwosci rozwojowe i wzbogacac je
o nowe umiejetnosci oraz nowa wiedze. Integracja zaje¢ jezykowych z artystycznymi koncen-
truje si¢ na calej osobie ucznia: integruje mysli, uczucia i dzialania. Sposéb myslenia o inte-
gracji jest bliski modelowi wypracowanemu przez M. Wojnowska™, ktéra rozrdznia integracje
treSciowg (skoncentrowang na materiale nauczania), integracje¢ funkcjonalng (skoncentrowa-
ng na uczacym sie¢ dziecku) oraz integracje problemows, ktdra jest pomostem miedzy dwo-
ma poprzednimi. Dobierajac tresci odpowiednio do rozwigzywania problemoéw, przekraczamy
granice miedzy dyscyplinami i przedmiotami. Jednoczes$nie dobierajac problemy, czynimy to
zgodnie z tym, co uczniéw interesuje i co jest im potrzebne. ,,To podwojne ukierunkowanie: na
tresci i rozwdj ucznidéw, czyni ten model waznym z punktu widzenia zaréwno rozwoju dzieci,
jak i poznania $wiata™*.

Przeglad wybranych koncepgji i definicji integracji pozwolil wyloni¢ ta, ktdra stanie si¢
wykladnikiem dalszych analiz. Na potrzeby pracy przyjmuje¢ rozumienie integracji w mys$l
D. Klus-Stanskiej oraz M. Nowickiej. Przedmiotem badan stanie si¢ za$ integracja na pozio-
mie zewnetrznym obszaréw jezykowych dziecka w zakresie nauczania jezyka angielskiego
z przedmiotami edukacji wczesnoszkolnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem miejsca edukacji

artystycznej.

3 M. Wojnowska, Integracja w edukacji wczesnoszkolnej — typy mozliwe?, [w:] H. Moroz (red.), Edukacja zinte-
growana w zreformowanej szkole, Impuls, Krakow 2001, s. 201-202.
*Tamze.
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3.5. Argumenty wzmacniajace idee integracji edukacji jezykowej z edukacja

artystyczna

3.5.1. Czynniki psychologiczne i pedagogiczne

Wiedza z zakresu pedagogiki, neurologii, psychologii, dydaktyki sprawia, ze mozna wplynaé
na jako$¢ procesu uczenia si¢ i uczyni¢ go bardziej efektywnym. Przedstawione ponizej argu-
menty pokazujg do jakich teorii z zakresu uczenia si¢ i nauczania nawigzuje pomyst taczenia
edukacji jezykowej z artystyczng jako propozycji dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Jedna z regul dydaktycznych trwalego przyswajania wiedzy jest przygotowanie uczniow do
odbioru nowych tresci, ktéra polega na ukierunkowaniu i zainteresowaniu tematyka tak, aby
wytworzy¢ pozytywne emocje do przyjecia nowych wiadomosci. Pamigc¢ ludzka bowiem cechu-
je selektywnos¢ i wybidrczos¢, dlatego pamietamy to co jest dla nas szczegdlnie wazne, intere-
sujace, badz wywoluje silne emocje. Wiaczajac w tok nauki czynnosci, ktore dzieci preferuja tj.
elementy zaje¢ plastycznych, muzycznych, podczas ktorych uczniowie maluja, rysuja, wyklejaja,
lepia, $piewaja, tancza, graja na instrumentach, ogladaja obrazy, pobudzamy aktywno$¢ emocjo-
nalng i intelektualng ucznidéw. Zainteresowanie wykonywanymi czynnosciami, nacechowanie
emocjonalne silnie akceleruje proces zapamietywania. Proces konstruowania wiedzy przebiega
wiele efektywniej, kiedy organizm znajduje si¢ jednoczes$nie w stanie gotowosci i odprezenia,
a wiec doswiadcza przyjemnych przezy¢, odczuc¢ i emocji. Rola emocji ma niezwykle znaczenie
dla pracy moézgu i zachodzacych w nim proceséw>>. Wzbogacanie zaje¢ jezykowych atrakcyjny-
mi, z punktu widzenia dziecka czynnosciami wzbudza aktywnos¢ umystu.

Organizowanie procesu nauczania bogatego w zréznicowane aktywnosci wpltywa na jakos¢
przeptywu informacji w moézgu. ,Nawet proste zmiany i urozmaicenie rutynowych czynnosci
wymuszajg zaangazowanie kolejnych obszaréw w moézgu. Dzigki temu powstajg nowe polacze-
nia nerwowe, a narzad zawiadujacy funkcjonowaniem calego naszego organizmu staje si¢ bar-
dziej plastyczny”®. Tylko aktywnos¢ zréznicowana prowadzi do tworzenia gestej siatki potaczen
neuronalnych. Polaczenie edukacji jezykowej z artystyczng daje mozliwos¢ aktywizowania mo-
zgu poprzez zajecia, w ktorych ,,dominuje wolicjonalno$¢, motoryczna eksploracja i kreatywne
poznanie otoczenia, a eliminowane sg rutyna i stres”.

Kolejnym czynnikiem determinujacym styl ucznia si¢ jest sposéb porzadkowania informacji.

Mozg je przetwarza i magazynuje, postugujac sie albo lewg, albo prawa pétkula. Kazda z nich ma

»R. Michalak, Konstruktywizm i neurobiologia w edukacji dziecka. Od teorii do praktyki. [w:] red. J. Bonar, A.
Bula (red.), Poznaé, zrozumieé, doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia nauczycieli wczesnej
edukacji, Impuls, Krakow 2011, s. 106.

*R. Michalak, Dziecko u progu edukacji przedmiotowej. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznan 2013, s. 134-135.

Tamze, s. 136.
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odmienny sposob myslenia, rozumowania i uyjmowania rzeczywistosci. W populacji uczniow sa
zatem tacy, ktérzy wykazujg preferencje prawej strony mozgu, drudzy lewej, a pozostali potrafig
korzysta¢ w rownym stopniu z obu. Logiczny, liniowy cigg absorbowania informacji jest cha-
rakterystyczny dla ludzi z dominacja lewej pétkuli mdzgu, sa oni skfonni do myslenia sekwen-
cyjnego i przetwarzania informacji w sposdb linearny. Mysla symbolami, takimi jak litery, stowa
czy liczby®. Ludzie, u ktérych dominuje prawa poétkula preferuja wizualizacje, muzyke, sztuke,
wyobraznig, intuicje jako metode porzadkowania i przetwarzania informacji*. Mysla zwykle
holistycznie, widzg ogdlny obraz i potrafia tworzy¢ calosci z pozornie odrebnych elementéw.
Postuguja sie takze wyobrazeniami zmyslowymi (zapach, kolor, dzwigk, ksztalt, smak, dotyk
itd.), bez odnoszenia si¢ do stow*. Laczenie obu edukacji pozwala na wykorzystanie catego
potencjalu umystowego uczniéw i odwotania si¢ jednoczesnie do obu pétkul (stownej i obrazo-
wej, racjonalnej, intuicyjnej, logicznej i kreatywnej). Wiaczenie edukacji artystycznej w proces
uczenia si¢ jezyka obcego uruchamia osrodki prawej potkuli (poprzez wprowadzenie obrazu,
koloru, muzyki, ruchu). Zdaniem H. Komorowskiej ,najwieksze szanse dobrego opanowania
jezyka maja ci uczacy sig, ktorym nauczyciele umiejg zaoferowaé zaréwno aktywnosci typowo
prawopotkulowe, czyli zwigzane z ruchem, obrazem, muzyka, jak i aktywnosci typowo lewo-
potkulowe, charakterystyczne dla sytuacji szkolnych, takich jak czytanie, pisanie, repetycja, imi-
tacja, analiza™®'. Zintegrowana praca obu pétkul utatwia w znacznym stopniu uczenie si¢, gdyz
zwiekszajg si¢ naturalne mozliwosci przetwarzania informacji. Dzieki sile ich stymulacji uwaga
uczniow staje si¢ bardziej napigta, koncentracja wigksza, a proces zapamietywania lepszy®.
Dziecko postrzega $§wiat polisensorycznie, a jego spostrzezenia ksztaltuja sie w toku rézno-
rodnej aktywnosci, ktorg spontanicznie podejmuje i ktora stanowi plaszczyzne do uczenia sig,
nabywania doswiadczen, kreowania wlasnej tozsamosci®. Gotowos¢ do szybkiego odtwarzania
doswiadczen, umiejetno$¢ dzielenia sie nimi wskazuje na gietkos¢ i elastycznos¢ mysélenia. Ba-
dania prowadzone w ramach programu neurolingwistycznego (NLP) wykazuja, iz istnieja trzy
systemy reprezentacyjne: wizualny, audytywny i kinestetyczny, a kazdy czlowiek ma wtasny pre-
ferowany przez siebie kanat, za ktérego posrednictwem interpretuje i przetwarza informacje pty-
nace z codziennych zmystowych doswiadczen (P. Baldwin, K. Fleming)®. Problem modalnosci
stal sie tematem badawczym amerykanskiego malzenstwa Dunnow®, ktérzy doszli do wniosku,

ze u kazdego cztowieka dominuje jeden ze sposobow percepcji, czesto polaczony z innym, nieco

*R. Michalak, Konstruktywizm i neurobiologia..., dz.cyt., 110.

¥ R. Wawer, M. Wawer, Trwatos¢ wiedzy w procesie ksztatcenia, Difin, Warszawa 2013, s. 122.

M. Taraszkiewicz-Kotonska, C. Rose, Atlas efektywnego uczenia (sig) nie tylko dla nauczycieli, cz. 1, CODN,
Warszawa 2006 .

8 H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, WSiP, Warszawa 1999, s. 123.

82 Tamze s. 73.

8 G. Rura, Ksztalcenie zintegrowane — rzeczywistos¢ czy fikcja? [w:] H. Siwek, M. Bereznicka (red.), System inte-
gralny w edukacji dziecka, Wyd. WSP TWP, Warszawa 2011, s. 325.

% Cyt. za: A. Galazka, Motywacyjna rola dramy w glottodydaktyce, Impuls, Krakéw 2008, s. 99.

% R. Dunn, K. Dunn, Teaching elementary student through their individual learning styles, Allyn and Bacon,
Boston 1992.
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stabszym, dzieki czemu istnieje mozliwo$¢ zrekompensowania niedostatku percepcyjnego przez
drugi w kolejce sposéb odbioru informacji. Innym przekonaniem wynikajacym z przeprowa-
dzonych badan jest twierdzenie, ze w tradycyjnym systemie szkolnictwa na niepowodzenia naj-
bardziej narazeni sg kinestetycy i dotykowcy. Polaczenie edukacji artystycznej i jezykowej daje
mozliwo$¢ niejako ,,atakowania” wszystkich systemdéw reprezentacyjnych. Edukacja artystyczna
jest obszarem, w ktérych dostarczane jest wiele réznorakich bodzcéw takich jak dzwiek, kolor,
ksztalt, faktura, $wiatlo. Wielozmyslowe zaangazowanie ucznia sprzyja aktywizowaniu wielu
kanatéw sensorycznych, zaréwno wzrokowego, stuchowego jak i kinestetycznego, wplywajac
tym samym na efektywnos¢ zapamietywania. Im wiecej wrazen zmystowych uzyskuje dziecko
w kontakcie z okreslonym obiektem poznania, tym konstruuje bogatsze i bardziej zréznicowane
struktury wiedzy. Znajdujace si¢ bowiem w narzadach zmystu receptory odbieraja i przekazuja
informacj¢ okreslong droga nerwows (projekcja) do odpowiedniego miejsca w korze mézgowej
(reprezentacja), gdzie poddawana jest ona analizie. W przekazywaniu informacji bierze udzial
kilka grup neuronéw, ktére dostarczaja informacje do réznych struktur mézgowych (czucio-
wych i ruchowych) uczestniczacych w analizie bodzca. W proces analizowania i przetwarzania
informacji zaangazowanych jest wiele struktur moézgowych, ktére komunikuja si¢ ze soba za
pomoca polaczen neuronalnych®.

Wielo$¢ bodzcdw sprzyja uczniom o réznych strategiach ucznia sie. W tradycyjnym podej-
$ciu do nauczania jezykow obcych dominuje system audytywny. W systemie, w ktérym pobu-
dzane sg wszystkie zmysly wzrokowcy i kinestetycy majg szans¢ na réwnie szybkie i efektywne
opanowanie jezyka. Wlaczanie elementéw muzycznych w tresci edukacji jezykowej (piosenek,
wierszy, rymowanek, rapdw jezykowych, nagran bajek, opowiadan, dialogéw) sprzyja proceso-
wi uczenia si¢ dzieci o modalnosci stuchowej. Wykorzystanie w pracy obrazéw, plakatéw, foto-
grafii, rysunkéw, filmow sprzyja procesowi zapamietywania uczniom o modalnosci wzrokowe;j.
Kinestetycy potrzebuja angazowania w proces uczenia si¢ motoryki duzej (elementéw tanca,
pantomimy, improwizacji ruchowej), a dotykowcy motoryki malej (gestykulacji, angazowania
dfoni i palcéw, manipulacji przedmiotami). Laczenie tresci pozwala na duzg réznorodnos¢ za-
dan uwzgledniajaca wszystkie modalnosci.

Integracja zajec jezykowych z zajeciami artystycznymi sprzyja koncepcji nowoczesnej szko-
ly, skoncentrowanej na jednostce, w ktdrej priorytetowo traktuje si¢ wieloaspektowe podejscie
do inteligencji czlowieka — modelu zaproponowanego przez kognitywiste Howarda Gardne-
ra¥”. W przeciwienstwie do Ch.Spearmana i innych zwolennikéw inteligencji logicznej, Gardner
stwierdzil, ze ,poznawcza kompetencje czy sprawno$¢ cztowieka lepiej opisuje si¢ w katego-
riach zbioru zdolnosci, talentéw czy tez umiejetnosci umystowych, ktére nazywamy inteligen-

cjami. Wszystkie normalne osoby posiadaja w jakiej$ mierze kazda z tych umiejetnosci, rézny

%R. Michalak, Konstruktywizm i neurobiologia..., dz. cyt., s. 105.
% H. Gardner, Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences, Basic Books, New York 1984.
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jest jednak stopien ich nasilenia oraz polaczenia”® inteligencja nie jest wigc jednolita zdolno-
$cig poznawcza. Ludzki umyst jest pluralistyczny, obejmuje bowiem wiele form $wiadomego
rozpoznawania. Gardner przedstawit swojg teorie w 1983 roku. Zasugerowal istnienie poczat-
kowo siedmiu, nastepnie o$miu, a obecnie rozwaza wystepowanie jeszcze jednej - inteligencji
egzystencjalnej. Uwaza, Ze lista mozliwych do okredlenia inteligencji nie jest jeszcze zamknie-

ta i obecnie uzywa okreslenia ,,osiem i pdt inteligencji®

, z ktérych kazdy ma inne podstawy
neurofizjologiczne. Zréznicowanie zadan podczas lekcji sprzyja zalozeniu, ze nie wszyscy maja
takie same zdolnosci i zainteresowania oraz, ze kazdy uczy sie w inny sposob. Rozszerzajac
spektrum zaje¢, stymulujemy potencjat biopsychiczny ucznia, zwiekszajac tym samym praw-
dopodobienstwo osiagniecia sukcesu w réznych dziedzinach. Okres wczesnoszkolny to czas,
w ktorym uczen dopiero odkrywa wlasne predyspozycje. Wlasnie w tym wieku dziecko moze
zainteresowac sie takim obszarem, ktéry okaze si¢ odpowiadac jego zdolnosciom. Réznorod-
nos¢ tresci zaje¢ pomaga dzieciom odkrywac wlasny potencjal, ktorego wezesniej mogli nie by¢
$wiadomi. Zadaniem edukacji jest nie tylko wspieranie wyrdzniajacego si¢ obszaru, ale takze
tworzenie warunkéw wspomagajacych rozwdj inteligencji stabo rozwinietych”. Laczenie zajeé
edukacji jezykowej z zajeciami artystycznymi jest procesem ksztalcenia zbudowanym na zrozu-
mieniu jaka warto$cig jest indywidualnos¢. Wpltywa pomyslnie na rozwdj inteligencji wizualno
- przestrzennej (poprzez wszelkie dzialania plastyczne, konstrukcyjne, projektowe), fizyczno -
kinestetycznej (elementy ruchu, tafica, wyrazanie cialem réznych standw psychicznych, ekspre-
sja zwigzana z narracja piosenek czy opowiadan, improwizacja, imitacja), muzycznej ($piew, gra
na instrumentach, tworzenie akompaniamentu do piosenek, wyrazanie stanéw emocjonalnych
oraz obrazu $wiata dzwigkiem), lingwistycznej (czytanie literatury w oryginale, tworzenie wier-
szy, opowiadan, opiséw), interpersonalnej (rozwijanie zdolnosci empatycznych, umiejetnosé
werbalnej i niewerbalnej komunikacji spotecznej) oraz intrapersonalnej (¢wiczenia rozwijajace
samo$wiadomos¢ i autorefleksje ucznia, pozwalajace na lepsze zrozumienie siebie, umiejetnos¢
nazywania i okreslania wlasnych emocji).

Laczenie edukacji jezykowej i artystycznej wpltywa na aktywnos¢ twércza jednostki, umozli-
wia bowiem uczniom zaréwno aktywno$¢ zewnetrzna, stymulowang i kierowang przez nauczy-
ciela, ale takze aktywno$¢ spontaniczng, motywowang i kierowang przez dziecko. To zajecia na
ktérych oprocz wiedzy merytorycznej inspiruje sie uczniéw do wyzwolenia aktywnosci twor-
czej, rozumianej jako pasjonujaca zabawa, ktdra wywoluje specyficzne emocje zwiazane z uczu-
ciem satysfakcji i radosci tworzenia. Tylko wtedy spotkanie ze sztuka jest fascynujacym prze-
zyciem estetycznym i poznawczym, a nie kolejnym ,,zadaniem do wykonania™”'. Podczas zajeé

podejmowane sg dzialania stymulacyjne w zakresie réznych dziedzin wiedzy, dzigki ktérym

% H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002, s. 35.

% H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii I praktyce, Laurum, Warszawa 2009, s. 52.

7O M. Suswillo, Inteligencje wielorakie w nowoczesnym ksztatceniu, Wyd. UWM, Olsztyn 2004, s. 19.

' A. Mazur, Edukacja artystyczna - zadanie do wykonania czy rados¢ tworzenia, [w:] A. Mazur, R. Tarasiuk
(red.), Interpretacje i inspiracje do edukacji artystycznej, Wyd. UMCS, Lublin 2014, s. 11.
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powstaja wytwory ucznidw w takich sferach dzialalnosci jak: jezykowa, muzyczna, plastyczna,
techniczna. Tworcze jest takze, w mys$l znawcdw psychopedagogiki tworczosci, podejscie do
jezyka’. Poprzez improwizowanie sytuacji wyzwalajacych spontaniczne i samodzielne wypo-
wiedzi stosowne do czasu, miejsca, osoby interlokutora i sytuacji komunikacyjnej. Poprzez in-
spirowanie aktywno$ci tworczej za pomoca inscenizacji, improwizacji, tekstow literackich, dziet
plastycznych, malarskich, filmowych nauczyciel wptywa na szybsze opanowanie przez uczniow
podstaw jezykowych oraz sprawno$¢ twérczego myslenia, niezbednego w ksztaltowaniu posta-
wy tworczej”. Wykorzystanie edukacji artystycznej daje dziecku mozliwo$¢ autoekspresji to jest
wyrazenia mysli, emocji, ktérych nie byloby w stanie odda¢ stowami. Dziatalno$¢ plastyczna
daje mozliwos¢ przelania na papier wlasnych uczu¢, za§ muzyka jest rodzajem ekspresji i do-
znan estetycznych w formie jezyka dzwigku i gestu.

Wprowadzenie réznych sytuacji uzycia jezyka ksztattuje kompetencje komunikacyjna. Nie-
sie wiele sposobow przezwycigzenia cech sztucznej, typowej dla nauki szkolnej komunikacji.
Wyzsza czgstotliwo$¢ wypowiedzi nauczyciela, moze by¢ zastepowana naturalnym dialogiem,
zaleznym od kontekstu wykonywanych zadan. Wykorzystanie metody dramy wprowadza réz-
norodne sytuacje uzycia jezyka w konkretnym celu, wymaga od uczestnika odpowiedzi, zmusza
tym samym do wigkszej aktywnosci. Odgrywanie rél, pantomima, symulacje zache¢caja uczniow
do moéwienia polaczonego z zachowaniem paralingwistycznym adekwatnym do sytuacji, w ja-
kiej si¢ znajduja”. Pomimo niskich kompetencji jezykowych, dzieci czesto zapominaja o bra-
kach, starajac si¢ jak najlepiej wykorzysta¢ posiadane umiejetnosci (stosuja kompetencje stra-
tegiczng przez stosowanie opowiedzen, emfazy, gestykulacji). Wlaczanie zajgc¢ plastycznych do
edukacji jezykowej zwigksza liczbe sytuacji, ktére doprowadzaja do komunikacji ukierunkowa-
nej na ucznia, poprzez umozliwienie dziecku wypowiadania si¢ na temat autorskich dokonan.
Analiza dzieta malarskiego (wlasnego czy tez uznanego artysty) daje mozliwos¢ wejscia w gtab
jezyka i zastosowania sfownictwa nieznanego dotad dziecku. Sprzyja réwniez uczniom intro-
wertycznym, osobom unikajacym ryzyka moéwienia, dzieciom o wysokim poziomie leku, kté-
rym wypowiedz wizualna moze ulatwi¢ uzycie jezyka méwionego.

Laczenie edukacji artystycznej z jezykowa daje nauczycielowi mozliwo$¢ odnoszenia si¢ do
tekstow bogatych kulturowo, wplywajac tym samym na poglebiania tresci poznawczych. Wie-
dza, ktéra dziecko zdobywa na zajeciach ma charakter interdyscyplinarny. Uczen w kontaktach
ze sztuka poznaje tresci z zakresu jej historii (informacje o uznanych malarzach, rzezbiarzach,
kompozytorach, pradach w muzyce czy malarstwie), a takze ze sztuka obcuje (interpretuje ja,
przeksztalca, parafrazuje). Obcowanie z dziatami daje mozliwo$¢ stawiania introspektywnych

pytan w odniesieniu do wtasnych doznan i wyboréw artystycznych. Uczac jezyka obcego mo-

72E. Necka, Trening twérczosci, Impuls, Krakéw 2005, W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, WSPS,
Warszawa 1995.

73 B. Sufa, Wspomaganie tworczej aktywnosci jezykowej uczniow w edukacji wezesnoszkolnej, [w:] 1. Adamek,
Z. Zbrog (red.), Wezesna edukacja dziecka wobec wyzwan wspétczesnosci, Wyd. Libron, Krakéw 2011, s. 59.

" A. Galazka, Motywacyjna rola dramy..., dz. cyt., s. 42.
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zemy uwrazliwia¢ na strukture, forme, srodki wyrazowe jezyka sztuki (rytm w muzyce, badz
w sztuce, barwa, barwa tonéw, harmonia, kompozycja). Doswiadczenia dziecka wyniesione
z dziatania i wiedzy percepcyjnej zostang uporzadkowane i utrwalone przez jezyk plastyki czy
muzyki. Taka analiza pomaga dostrzec podobienstwa i réznice dla kazdej ze sztuk i znalez¢ in-
dywidualng interpretacje ich jezyka.

Sukces ludzkiego dzialania zalezy od wspdlpracy mézgu emocjonalnego iracjonalnego.
W procesie ksztalcenia nauczyciel nie moze koncentrowa¢ sie jedynie na tre$ciach ksztalce-
nia. Laczenie edukacji jezykowej z edukacja artystyczng poza poznawczymi obszarami rozwo-
ju wplywa takze na rozwodj emocjonalny. Daniel Goleman w ksiazce Inteligencja emocjonalna
wykazuje na podstawie badan, ze sukces w Zyciu zalezny jest nie tylko od intelektu, lecz tak-
ze od umiejetnosci kierowania emocjami”. Zdolnos¢ ta jest metazdolnoscia, ktéra wplywa na
umiejetnos¢ wykorzystywania pozostatych, wlacznie z samym intelektem. Emocjonalne zaan-
gazowanie ucznia zwieksza efektywno$¢ uczenia sie, jest podstawowym warunkiem aktywnosci
poznawczej. Zaangazowany mentalnie uczen jest radosny, zaciekawiony, zadziwiony i przeko-
nany o stusznosci podejmowanych dziatan. ,Radosny mézg” jest jednoczesnie poznawczo zor-
ganizowany w bardziej elastyczny sposéb, co pozwala mu tworzy¢ niezwykte skojarzenia, a tym
samym tworcze rozwigzania dla analizowanych problemoéw. Uczucie radosci sklania takze do
kontynuowania dzialania i dazenia do wyzszych celéw’®. Tresci edukacji artystycznej odwotuja
sie do emocji ucznia, s3 doskonalym sposobem na polaczenie celéw dydaktycznych i wycho-
wawczymi. Bogactwo przezy¢ dzieci jest rownie waznym rezultatem zastosowania metody jak
wzrost poziomu kompetencji jezykowych.

Wedlug zalecen Europejskiego systemu ksztalcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, oce-
nianie (2003) najbardziej istotne jest ksztalcenie kompetencji jezykowych uczniéw, do ktérych
zalicza si¢ gléwnie kompetencje lingwistyczne i komunikacyjne (socjolingwistyczne)”. Sposrod
umiejetnosdci przyswajanych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego (stuchania, czytania, pisa-
nia i méwienia) méwienie jest zréodtem réznorodnych zahamowani i lekéw. W odréznieniu od
pozostalych umiejetnosci, wymaga publicznego uzycia jezyka. Jednym z podstawowych wa-
runkow pobudzenia ucznia do méwienia jest stworzenie takiej atmosfery na zajeciach, ktéra
obnizy jego poziom strachu. Uczniowie o wysokim poziomie leku cze¢sto maja gorsze rezulta-
ty niz uczniowie bardziej zrelaksowani, a wykonanie zadan w jezyku obcym wywoluje wigcej
obaw niz w jezyku ojczystym”®. Edukacja artystyczna daje wiele mozliwo$ci obnizenia poziomu

leku. Technika dramy wplywa na zmniejszenie obaw przed méwieniem, o czym pisze w swojej

7> D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Media Rodzina, Poznan 1996.

7¢K. Oatley, J. Jenkins, Zrozumieé emocje, PWN, Warszawa 2003, s. 256-257.

77 H. Komorowska (red.), Europejskiego systemu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie,
CODN, Warszawa 2003, http://www.bc.ore.edu.pl/Content/272/Europejski+System+opisu_BC.pdf data dostepu:
13.11.2015.

78 P. D. Macintyre, R.C. Gardner, Language Anxiety: Its Relationship to Other Anxieties and to Processing in Na-
tive and Second Languages, ,Language Learning” 1991, nr 4 (41).
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ksigzce Alicja Galazka”™. Wlaczanie do zaje¢ ruchu rozwija poczucie wlasnej wartosci i wplywa
na pewnosc¢ siebie oraz zmniejsza napiecie®. Jest wiec takze doskonalg technika stymulowania
i prowokowania moéwienia, a kojarzenie stéw z czynnosci pomaga je zrozumie¢ i zapamietac.
Drugim warunkiem pobudzenia jest natomiast zapewnienia bodzca, ktéry zacheci do wypowie-
dzi, czyli tzw. elicytacji®'. Obraz, stowo i dZzwiek sa bodZcami, ktére najskuteczniej prowokuja do
samodzielnych wypowiedzi. Uzycie bodzca wzrokowego (dziela malarskiego, fotografii, plakatu,
widokowki, planszy) rozszerza spektrum ¢wiczen jezykowych jednoczesnie urozmaica i wzbo-
gaca je tresciowo. Przykladowe zadania to: tworzenie tytutéw dziel, wnioskowanie z obrazu,
odgrywanie tresci, tworzenie komikséw, tworzenie serii obrazéw do wzoru (czyli co poprzedza-
to dang sytuacje przedstawiong na obrazie i co si¢ wydarzylo pdzniej). Sposobem prowokowa-
nia wypowiedzi uczniéw moze by¢ takze material nagraniowy prezentujacy charakterystyczne
dzwigki zycia codziennego, fragmenty muzyki wplywajace na emocje uczniéw, tresci piosenek
bedace punktem wyjscia wypowiedzi uczniowskich. Przyktadowe zadania to: rozpoznawanie
dzwigkow, tworzenie historyjek na podstawie wystuchanego materialu, parafrazowanie tresci
piosenek, czytanie chérem (wyrabia wrazliwo$¢ na rytm jezyka).

Zestaw cech rozwojowych dziecka w wieku wezesnoszkolnym powoduje, ze dobdr aktywno-
$ci dla ucznia w klasach I - III jest wazniejszy niz wymierny efekt jezykowy. Motywacja bowiem
jest fundamentem dalszej wieloletniej pracy nad jezykiem, stanowi swego rodzaju site napedo-
wa uruchamiajaca podejmowanie dzialania. Nauka jezyka to proces diugoterminowy, ucznio-
wie musza wiec swéj wysitek podtrzymac przez diugi okres czasu, czesto wbrew trudnosciom
i porazkom. J. Harmer twierdz, Ze jest ona zalezna od trzech czynnikéw: osoby nauczyciela,
stosowanej przez niego metody oraz warunkow socjalno-bytowych®. Mariola Jader w kontek-
$cie efektywnych i atrakcyjnych metod pracy z dzie¢mi wyjasnia, ze umiejetnos¢ motywowania
ucznia wigze si¢ z umozliwieniem jednostce dokonywania wtasnych wyboréw i podejmowa-
nia decyzji, uwzglednianiem potrzeb dziecka wynikajacych z jego rozwoju oraz zainteresowan,
a takze wyzwalaniem jego aktywnosci i samodzielno$ci®. Przy wyborze metody nalezy koncen-
trowac si¢ na mocnych stronach dziecka, ktére wynikaja z cech rozwojowym (spontanicznosci,
aktywnosci, ruchliwosci, checi podejmowania nowych wyzwan). Nalezy takze wybiera¢ takie
czynnosci, do ktorych dziecko ma pozytywne nastawienie, lubi je wykonywa¢. Wlaczanie ele-
mentdw zaje¢ artystycznych daje mozliwos¢ zaspokojenia tychze potrzeb, urozmaica tresci na-
uczania, wyzwala aktywno$¢, wzbudza ciekawos¢, inspiruje. Alan Maley i Alan Duff wyjasnia-

ja, ze nauczanie jezykéw obcych prowadzone w szkotach najczesciej zabija wszelka motywacje,

7 A. Galazka, Motywacyjna rola dramy..., dz. cyt., s. 29.

%M. Bogdanowicz, A. Kasica, Ruch rozwijajgcy dla wszystkich. Efektywnos¢ metody Weroniki Sherborne, Har-
monia, Gdansk, 2003.

81 H. Komorowska, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 195.

821, Harmer, The Practice of English Language Teaching, Longman Group UK Limited, London 1991.

8 M. Jader, Efektywne i atrakcyjne metody pracy z dzie¢mi, Impuls, Krakéw 2010, s. 14-15.
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oddzielajac intelektualne aspekty jezyka (stownictwo, struktury) od ciala i emocji**. Wlaczenie
edukaciji artystycznej do ksztalcenia jezykowego wykorzystuje i cialo i emocje w procesie ucze-
nia si¢, dlatego tez pobudza motywacje wewnetrzng. Motywacja do nauki dzieci w tym wieku
wynika z sympatii do nauczyciela oraz podejscia do proponowanych przez niego zaje¢. Pozy-
tywne nastawienie do danej lekcji przekiada sie na postawe w stosunku do catego przedmiotu.
Wyksztalcenie wigc pozytywnej postawy dla nauczania jezyka jest z pewnos$cia na tym etapie
edukacyjnym zadaniem najwazniejszym, gdyz otwiera dziecku perspektywe osiagniecia sukcesu

w dalszym procesie ksztalcenia jezykowego.

3.5.2. Czynniki audialne

Ksztalcenie stuchu muzycznego

Czlowiek posiada naturalne zdolnosci, szczegdlng wrazliwo$¢ uczenia si¢ pewnych aspek-
tow jezyka na poszczegdlnych etapach swojego zycia, zwanych okresami sensytywnymi. Mtod-
szy wiek szkolny to etap zwigkszonej wrazliwosci na bodzce akustyczne, co w polaczeniu z duza
jeszcze plastycznoscig organdw artykulacyjnych sprawia, ze dzieci osiggaja dobre rezultaty w za-
kresie rozpoznawania i produkeji dzwiekéw. Jednym z budulcéw kompetencji lingwistycznej
jest podsystem foniczny, czyli dzwiekowa warstwa jezyka. Prawidlowa wymowa, ktorej sktado-
wymi s3: akcent wyrazowy, akcent zdaniowy, wzor intonacyjny zdania, linia melodyczna zdania
(wlasciwe stosowanie akcentu zdaniowego i intonacji), rytm i tempo w zdaniu, umozliwia efek-
tywne komunikowanie si¢®’. Najwazniejszym elementem dazenia do prawidtowej wymowy jest
rozpoznawanie i rozréznianie dzwiekéw. Kolejnym etapem jest produkowanie dzwiekéw. Cwi-
czenia wspomagajace prawidlowy artykulacje oparte sa na technice imitacji (powtarzanie we-
diug wzoru, nasladowanie modelu). W wieku wczesnoszkolnym wzrasta wrazliwos¢ stuchowa
dzieci - dotyczy to stuchu muzycznego (rozpoznawanie melodii) oraz fonematycznego (identy-
fikowanie dzwigkéw mowy). Doskonalenie stuchu muzycznego na miar¢ indywidualnych moz-
liwosci ucznia jest jednym ze srodkéw do zrealizowania podstawowego celu wychowania mu-
zycznego. Poprzez rozwijanie go wzmacniamy zdolno$¢ wymowry, a ta sama wrazliwo$¢ stuchu
jest podstawg szybszego opanowania jezyka obcego. Wrazliwo$¢ na ukltady dzwiekéw wzmacnia
wrazliwos¢ na cechy fonologiczne jezyka. Umiejetnosci nasladowcze wplywaja na jakos¢ wymo-
wy dziecka, nastepnie majg bezposrednie przelozenie na sprawnos¢ rozumienia ze stuchu i pro-
dukcje jezyka, czyli mowienia. Ksztalcenie stuchu muzycznego ma duzy wplyw na osiagnigcia
jezykowe dziecka. Moze by¢ ono realizowane poprzez réznorodne ¢wiczenia obejmujace analize

zjawisk stuchowych pod wzgledem czasu ich trwania, wysokosci, sily, barwy, kompleksowosci,

8 A. Maley, A. Duft, Drama techniques in language learning, Cambridge University Press, Cambridge 1978.
% H. Komorowska, Metodyka nauczania..., dz. cyt., s. 136-137.
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jednorodnosci, réznorodnosci, kontrastu, podobienstwa, odmiany i innych®. Ksztalcenie stu-
chu muzycznego odbywa si¢ takze za pomocg piosenek, Spiewanek, piesni opartych na prostych

strukturach melodycznych.

Rozwoj wrazliwosci fonetycznej

Rytm jezyka ojczystego u dziecka w wieku wczesnoszkolnym jest juz gteboko uwewnetrz-
niony i rzetelnie odtwarzany. Istotne jest wiec w tym momencie uwrazliwienie na odmienne
brzmienie nowego jezyka. Cwiczeniami stymulujacymi rozwéj wrazliwoséci fonetycznej sg ¢wi-
czenia rytmizowania mowy. Dzieki nim uczniowie uczg si¢ rozpoznawa¢ i wymawiac relacje
miedzy dzwigkami dluzszymi i krétszymi oraz wyzszymi i nizszymi, akcentowanymi i nieak-
centowanymi. Warto podkresli¢, ze to Carl Orff przyjat za zrédlo muzyki mowe i ruch. Z jego
koncepcji wywodzg si¢ zabawy zaczynajace sie od zadan stowno — rytmicznych, a nast¢pnie
z mowy i ruchu dzieci tworzg muzyke instrumentalng, klaszczac, tupiagc, chodzac. W ten spo-
s6b mowa zmienia si¢ w forme zorganizowang rytmicznie, a przezyte rytmy przenoszone s na
instrumenty perkusyjne®’. Podstawowym ¢wiczeniem muzyki Orffa jest echo polegajace na po-
wtdrzeniu za nauczycielem motywu rytmicznego, melodycznego - czesto w formie zawolania,
rymowanki, wyliczanki. Powtarzanie, rozpoznawanie i odtwarzanie dzwigkéw diuzszych i krot-
szych polega na wprowadzeniu réznych relacji rytmicznych. Recytowanie tekstow ze zrdznico-
waniem tempa, dynamiki, wykonywaniem rytmu na instrumentach, ze zréznicowaniem barwy
wplywa na rozwdj wrazliwosci fonetycznej. Do ¢wiczen wykorzystuje sie wyliczanki, wierszyki,
nazwy wlasne, fragmenty piosenek oparte na matych, powtarzajgcych sie formach takich jak
ostinato czy rondo. Wiersz, wyliczanke mozna zrytmizowa¢, a nastepnie zaimprowizowac do
niego melodie. Dzieci mogg takze stworzy¢ muzyczng ilustracje do tekstu literackiego, czy tez
przelozy¢ na jezyk dzwiekow rdzne zjawiska (odglosy zwierzat, zjawiska atmosferyczne itp.),

badz grajac, stworzy¢ okreslony nastroj.
Cwiczenia muzyczno-ruchowe

Spiew jest jedng z form zbiorowego nauczania muzyki. Powszechnie uwaza sie, iz ta aktyw-
no$¢ jest niezbednym elementem rozwoju muzycznego czlowieka. Stanowi podstawe ksztal-
cenia stuchu wewnetrznego, wyobrazni muzycznej, umozliwia zrozumienie jezyka muzyki
i uczestnictwo w kulturze muzycznej. Podkresla sie takze ogdlnorozwojowe i wychowawcze wa-
lory $piewu oraz jego funkcje rekreacyjna®®. Wiedza z zakresu psychologii muzyki wskazuje, iz
dziecko w wieku wczesnoszkolnym jest w okresie najwiekszej i niepowtarzalnej podatnosci na
rozwoj zdolnosci muzycznych, dlatego wszelka aktywnos$¢ w tym zakresie wydaje si¢ by¢ ko-

rzystna. Piosenka to utwor stowno — muzyczny, najczesciej krétki o wysokim stopniu skonwen-

8 M. Pamula, Wezesne nauczanie jezykéw obcych..., dz.cyt., s. 65.

8 A. Kubeczko-Sondej, Muzyka i ruch jako forma wspomagajgca nauke jezyka, [w:] E. Zwolinska (red.), Muzy-
ka w nauczaniu zintegrowanym, Wyd. Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2002, s. 226-227.

8 7. Burowska, E. Glowacka, Psychodydaktyka muzyczna...,. dz.cyt., s. 51.
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cjonalizowania, w ktérym nastepuje synteza muzyki ze stowem. Spiew i stowo maja wspélne
podloze w efektach brzmieniowych glosu ludzkiego. Poznanie mozliwosci akustycznych gtosu
jest stalym sktadnikiem wychowania muzycznego. Spiew rozwija umiejetnosci artykulacyjne,
poprawia dykcje i intonacje. Tekst piosenki z jednej strony moze utatwic¢ jej opanowanie, cho¢
z drugiej strony zdarza si¢, ze odwraca uwage od melodii, i staje si¢ jednym z powodéw nie-
dokladnej intonacji. Akompaniament moze pomdc dzieciom w utrzymaniu si¢ we wlasciwej
tonacji, jednak nie powinien by¢ zbyt rozbudowany. Nielatwym zadaniem nauczyciela jest do-
boér repertuaru, tak aby byl on dostosowany do umiejetnosci wykonawczych wigkszosci dzie-
ci. W nauce jezyka obcego piosenka stanowi cenne zrédio w rozwoju komunikacji stuchowo
- oralnej®. Mozna ja wykorzysta¢ poprzez: rytmiczng recytacje tekstu, wprowadzenie ruchu
przy $piewaniu badz rytmizowaniu tekstu, prowadzenie zabaw z wykorzystaniem rytmu i rymu
(moze stac si¢ on pretekstem do wprowadzenia nowego stownictwa), aplikowanie ¢wiczen kon-
wersacyjnych z wykorzystaniem wyrazéw izwrotdw uzytych w piosence, wprowadzenie no-
wych struktur gramatycznych, rozmowe na temat nastroju jaki w nas wywotuje. Tim Murphey
twierdzi, ze fatwiej jest $piewac w jezyku, niz w nim méwic i dodaje, ze piosenki wykorzystuja
zaréwno nasza krotko-, jak i dlugotrwala pamig¢, a ich afektywnos¢ powoduje, ze sa bardziej
motywujace niz inne teksty®. Piosenki sg takze cennym materialem dydaktycznym, poniewaz
zapewniaja kontakt z tekstem Zywym, autentycznym, czasem nawet potocznym, réznym od
podrecznikowej czytanki. Czesto bywaja takze nosnikiem wiedzy kulturowej. Opowiadaja o wa-
runkach w jakich zyja ludzie, opisuja miejscowa przyrode, przekazujac dzwigki i uczucia z nig
zwigzane. Piosenki maja takze cechy jednoczace spolecznie swoich stuchaczy, tworza wlasny
klimat, $wiat uczu¢ i emocji i kiedy uczestniczymy w piosence, angazujemy si¢ rowniez w $wiat,
ktéry ona tworzy®'.

Z punktu widzenia edukacji muzycznej nauczyciel po zapoznaniu dzieci z piosenka, moze
uwzglednia¢ zmiany dynamiki, wlacza¢ uczniéow w realizacje metrum a nastgpnie wykonywanie
rytmu przy pomocy réznych efektéw. W ostatnim etapie, gdy dzieci spiewaja czysto piosenke
(nalezy zwrdci¢ uwage na oddech), $piew zbiorowy mozna urozmaici¢ tworzac akompaniament,
wprowadzajac rézne instrumenty. Wage $piewu podkreslit w swojej teorii E. Gordon twierdzac,
ze dziecko uczy si¢ jezyka w taki sam sposdb jak muzyki, a rozwdj mowy podobnie jak rozwdj
muzyczny nie jest natychmiastowy. Wedlug Gorgona mowa muzyki jest wlasnie $piew. ,Tak jak
wszystkie dzieci uczg si¢ moéwic, tak i wszystkie powinny uczy¢ si¢ korzystania z glosu, $§piewu.
To, czy nauczg si¢ inteligentnie méwic¢ i muzykalnie $piewac, zalezy od formalnego nauczania

w interakcjach z muzyka®™”.

¥ Tamze, s. 54.

*T. Murphey, Music and songs, Oxford University Press, Oxford 1992, s. 12.

ID. T. Griffee, Songs in Action, Prentice Hall International, Trowbridge 1992, s. 23.
2E. E. Gordon, Sekwencje uczenia sig..., dz.cyt. s. 116.
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Jednym ze sposobéw porozumiewania si¢ jest komunikacja ruchowa, wyrazana poprzez ge-
sty, kryjace uczucia i mysli. W edukacji jezykowej piosenkom towarzyszy ruch i taniec, ktory 1a-
czy dzialania oralne z motorycznymi. Gtéwnym ich celem jest ksztaltowanie u uczniéw koordy-
nacji stuchowo - ruchowej oraz wyrabianie poczucia orientacji w czasie i przestrzeni. Poprzez
polaczenie ¢wiczen jezykowych z ruchem i $piewem, dziecku towarzysza podwodjne odczucia
sensoryczne, ktére wzmacniajac si¢ wzajemnie, sprzyjaja powstawaniu i utrwalaniu statych
wyobrazen kinestetyczno — brzmieniowych®. W ksztalceniu jezykowym potaczenie ruchu ze
stowem wplywa na proces rozumienia i zapamietywania nowego stownictwa, poprzez wprowa-
dzenie gestéw nasladujacych, wyrazowych, motorycznej ilustracji tekstu. Cwiczenia tego typu
stymulujg rozumienie ze stuchu, oraz méwienie (ograniczone na tym etapie do powtarzania, ale
przyjmujace ciekawg forme z punktu widzenia dziecka). Zaspakajajg potrzebe aktywnosci ru-
chowej ucznia, wplywajac tym samym korzystnie na koncentracj¢ uwagi oraz procesy pobudza-
nia i hamowania. Zajeciom jezykowym moga takze towarzyszy¢ ¢wiczenia reakcji na elementy
muzyki, gdy podczas nauki piosenki dzieci reaguja ruchem na zmiany w muzyce np. wysokos¢
dzwigku, kierunek melodii czy barwe instrumentu. Zabawom muzycznym moze towarzyszy¢
podstawowa forma naturalnego ruchu: marsz, bieg, podskoki, skoki, przeskoki, kotysanie (
w systemie Carla Orffa podkresla si¢ glebokie znaczenie tego typu ¢wiczen w umuzykalnianiu
dzieci i zaleca si¢ zadania ruchowe na kazdej lekcji). Muzyka traktowana jako wielowymiarowy
i niewerbalny $rodek komunikacji moze takze sta¢ si¢ wyrazem dla uczu¢, nie dajacych si¢ do-
tychczas wyrazi¢. Ruch i taniec zaspakajaja mozliwosci rozwoju tworczej ekspresji oraz spetnie-
nia w emocjonalnym dziataniu. Idea ta wywodzi si¢ z koncepcji E. Jaquesa — Delcroze’a, ktéry
podkreslal znaczenie wykorzystania metody rytmiki do ksztalcenia czutosci stuchu, wrazliwosci
nerwowej, poczucia rytmu ale takze ksztaltowania zdolnosci spontanicznego uzewnetrzniania
odczu¢ ruchowych i przeksztalcania ich w uczucia i emocje®*.Podczas zabaw ruchowych z pio-
senka dzieci samodzielnie ukladaja rézne interpretacje motoryczne tresci stownej piosenki,
inscenizacje, ilustracje ruchowe, zabawy taneczne, podkreslajac krokami, figurami i zmianami
kierunku ruchu budowe piosenki, jej charakter i styl””. Idea ruchowych improwizacji jest bliska
systemowi Carla Orffa, ktéry podkreslat istote spontanicznej ekspresji dziecka, w pézniejszym
okresie przybierajaca forme coraz bardziej swiadomego tworzenia ruchu. To proces aktywnego
dochodzenia do muzyki poprzez elementarne tworzenie ruchu, rytmu i dzwieku. Synteza mu-
zyki ze stowem (mowa) oraz ruchem (gestem, taicem) jest uwazana za najbardziej naturalng.
Dowodezi sig, ze sztuki te powstaly z tego samego Zrddla. Pelne napiecia i emocji stowo zmienito
sie w $piew, natomiast gest, ruch i taniec tworzyly jedno$¢ z muzyka i wynikaly z napigcia emo-

cjonalnego, spowodowanego checig wypowiedzenia ruchem réznorodnych tresci®.

% E. Skowronska-Lebecka, Dzwigk i gest, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 1995, s. 54.
% R. Lawrowska, Uczen i nauczyciel w edukacji muzycznej, WN AP, Krakéw 2003, s. 83.
% Tamze, s. 89.

% A. Kubeczko-Sondej, Muzyka i ruch..., dz. cyt., s. 227.

102



Integracja nauczania jezyka angielskiego i przedmiotow artystycznych...

Powyzsze przyklady odnosza si¢ do dydaktyki muzyki uwzgledniajacej wychowanie i rozwdj
jednostki przez muzyke. Percepcja muzyki to wychowanie do muzyki czyli rozwinigcie takich
cech emocjonalnych i intelektualnych, ktére wptywaja na zdolnos¢ odczuwania i przezywania
zawartych w utworach tresci. Z punktu widzenia zaj¢¢ jezykowych moze by¢ ona niezwykle cen-
na w ¢wiczeniach, w ktérych muzyke interpretuje si¢ w sposéb literacki i obrazowy, doszukujac
sie tresci pozamuzycznych, ktére moga przybiera¢ posta¢ opowiadania, obrazéw lub zwerba-
lizowanych skojarzen. Ten sposob interpretacji muzyki (zwykle programowej) stanowi punkt
wyjécia w poczatkach przygotowywania odbiorcy do jej autonomicznego stuchania. W literatu-
rze przedmiotu dostrzega si¢ takze role muzyki w podnoszeniu efektywnosci nauczania, w tym
takze jezyka obcego. Kontakt z muzyka wywiera bardzo korzystny wplyw na psychike ucznia.
Przynosi mu relaks, odprezenie i tworzy okreslony nastroj. Delcroze podkreslat znaczenie ¢wi-
czen rytmiczno — muzycznych w pobudzaniu aktywnosci, pokonywaniu niesmialosci, budowa-
niu wiary we wlasne sily”’. Bulgarski badacz jezyka Georgi Lozanow stworzy! teori¢ uczenia sie
o nazwie sugestopedia®. Podkreslal, ze muzyka przetamuje barier¢ przed nauka jezykow ob-
cych, napelnia uczniéw wiarg we wlasne mozliwosci a relaksacja i rozluznienie, ktorego dzigki
niej doznaja prowadzi do wigkszej wydajnosci intelektualnej. Opart swoje przekonanie o bada-
nia nad moézgiem, ktére wskazuja, iz najszybciej i najefektywniej zapamietujemy informacje,
gdy jest on zarazem w stanie gotowosci i odprezenia (w zapisie EEG - fale alfa i theta). Stan taki
mozemy osiagna¢ miedzy innymi wskutek stuchania relaksujacej muzyki. Badacz proponuje
wykorzystanie muzyki na trzy sposoby. Jako wprowadzenie (pomaga ona si¢ zrelaksowac, aby
osiggna¢ optymalny stan umystu do nauki), jako ,koncert aktywny” (odczytywanie informacji
do wtéru ekspresyjnej muzyki) i jako ,koncert pasywny” (przyswajanie nowych informacji na
tle muzyki barokowej, co ulatwia przeniesienie informacji do pamieci dtugotrwatej)®. Metoda
Lozanowa stwarza optymalny stan sprzyjajacy nauce poniewaz ,,otwiera emocjonalny zamek do
superpamieci” wlasnie dzieki muzyce.

Na wiele korzysci plynacych z wykorzystanie muzyki i piosenki na lekcjach jezyka obcego
wskazuja prace Teresy Siek — Piskozub i Aleksandry Wach'®. Autorki podkreslaja, ze materiat
muzyczny, bedacy materialem autentycznym, po ktéry chetnie siegamy w wielu sytuacjach zycia
codziennego, budzi zaciekawienie wigksze niz bardziej konwencjonalny material podreczniko-
wy. Nauka przez piosenke jest postrzegana przez ucznidéw jako przyjemna, stanowi tym samym
odskocznie od rutynowych ¢wiczen lekeyjnych. Badania na starszych uczniach przeprowadzo-

101

ne przez Chi-Kim Cheung'”' potwierdzaja, Ze bardzo chetnie po$wigcaja oni czas i energie na

”R. Lawrowska, Uczer i nauczyciel..., dz.cyt. s. 83-85.

%B. Anisimowicz, Alternatywne nauczanie..., dz.cyt.

7. Burowska, E. Glowacka, Psychodydaktyka muzyczna..., dz.cyt., s. 67-68.

10T, Siek-Piskozub, A. Wach, Muzyka i sfowa..., dz.cyt.

101 Cyt. za: T. Siek-Piskozub, A. Wach, Motywujgca funkcja muzyki i piosenki w nauczaniu jezyka obcego, [w:]
A. Michonska-Stadnik, Z. Wasik (red.), Nowe spojrzenie na motywacje w dydaktyce jezykow obcych, Wyd.Wyzszej
Szkoly Filologicznej we Wroctawiu, Wroctaw, 2008, s. 145.
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uczenie si¢ tego co sprawia im przyjemnos¢, a produkty popkultury sa $wietnym materialem
do wzbogacenia pozytywnych przezy¢, tym samym wplywajac na motywacj¢. Kontakt z pio-
senka na lekcji uaktywnia samodzielne poszukiwania kolejnych utworéw do jezykowej analizy.
Material muzyczny jest no$nikiem kultury, odnoszacym si¢ do problemoéw zyciowych doswiad-
czanych przez stuchacza. Autorki rozpatruja takze znaczenie muzyki w zyciu cztowieka z per-
spektywy spotecznej, podkreslajac jej funkeje jednoczacy i efekt w postaci wzmocnienia wigzi

pomiedzy cztonami danej grupy.

3.5.3. Czynniki wizualne

Wiedza psychologiczna dotyczaca dzieciecej pamieci uswiadamia, ze do przyswojenia infor-
macji wystarcza aktywne przetwarzanie i aktywne przyswajanie, bez zamiaru zapamietania'®.
Dzieci zapamigtujg to wszystko, na co zwrdcily uwage. Jesli dziecko na czyms$ koncentruje uwa-
ge, rejestruje to w swoim umysle, a wiec zapamietuje. Nie musi temu towarzyszy¢ nastawienie
w rodzaju: chce i staram sig zapamietac. Dzieci nie majg jeszcze $wiadomego wgladu w to, jak
dziafa ich umyst aktywny, nie wiedza, ze majg co$ takiego jak pamie¢ i moga w niej zarejestro-
wac to, co chca'”. Dziecko zapamieta tylko to, na co zwrdci uwage i co jego pamiec operacyjna
zatrzyma cho¢ na chwile, przeksztalci w reprezentacje i zakoduje. Dlatego tak istotna jest sita
bodzca w procesie zapamietywania. W literaturze pedagogicznej podkresla si¢ znaczenie rdz-
norodnych $rodkéw dydaktycznych w procesie ksztalcenia i rozwoju dziecka, szczegdlnie tych,

ktére wzmacniajg polisensorycznos¢ doswiadczen'®™

. Dla czlowieka podstawowe znaczenie
w rozwoju poznawczym ma zmyst wzroku i stuchu, ktére dopiero z innymi zmystami pomagaja
zoptymalizowac proces uczenia si¢. Obrazy, ktérymi edukacja plastyczna powinna by¢ nasycona
(reprodukcje malarstwa, rzezby, fotografie, filmy fabularne i animowane) s3 waznym elementem
ludzkiego poznania i doswiadczenia. Stanowig one no$niki réznych tresci (dane o fizycznych
cechach przedmiotéw iludzi, stosunkach miedzy przedmiotami, relacjach i interakcjach mie-
dzy ludzmi). Badania psychologiczne wskazuja, iz sfowa o duzym nasyceniu wyobrazeniowym
sa lepiej zapamietywane, poniewaz obraz wywolany przez takie stowo jest bardziej sugestywny,
wymaga intensywnego procesu przetwarzania informacji i przez to trwalej zapisuje si¢ w pa-
mieci'®. Wizualne obrazy sg takze podstawg wielu poje¢, myslenia wizualno-przestrzennego,
symbolicznego i wyobrazni. Podejmujac czynnosci doskonalace dzialalno$¢ spostrzezeniowa

jednostki (omawianie ianaliza werbalna dokonanych spostrzezen, uwazne przygladanie si¢

12 M. Jagodziniska, Rozwdj pamieci..., dz.cyt. s. 185.

8 E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Wspomaganie dzieci w rozwoju zdolnosci do skupiania uwagi i zapa-
mietywania, WSiP, Warszawa 2005, s. 54-55.

14D, Waloszek, Srodki edukacji dzieci, Wychowanie Przedszkolne 1995, nr 9, cyt.za: E. Ptéciennik, Obraz jako
czynnik wspomagajgcy rozwdj tworczosci dziecka, ,Chowanna” 2011, tom 1 (36), s. 176.

M. Jagodzinska, Obraz w procesach poznania i uczenia sig, WSiP, Warszawa 1991, s. 141, cyt.za E. Ptociennik,
Obraz jako czynnik..., dz. cyt.,s. 177.
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obiektom z réznych perspektyw, pomoc w organizacji procesu spostrzegania) stymulujemy do-
$wiadczenia indywidualne. Brak do$§wiadczen w tym zakresie zubaza pamigc¢ i uwage, prowadzi
do mniejszego zasobu wyobrazni, pojec i rzadszego postugiwania si¢ sladami pamig¢ciowymi, co
z kolei moze powodowac¢ degradacje rozwoju umystowego i wyobrazni w p6zniejszym wieku'®.

Obraz ma duze znaczenie dla pobudzania ekspresji stownej dziecka w wieku wczesnosz-
kolnym. Poparciem tezy moga by¢ badania prowadzone przez Mari¢ Kielar ukazujace relacje
pomiedzy rodzajem bodzca inspirujacego a wypowiedzig narracyjng dzieci szescioletnich'”.
Z analizy danych wynika, iz bodZce optyczne, wizualne (obraz tematyczny, historyjka obrazko-
wa) sg bardziej produktywne niz bodzce werbalne. Pod wptywem tych pierwszych komunikaty
werbalne dzieci s3 mocno rozbudowane, diuzsze i zawierajg wigcej jednostek znaczeniowych
(sa bogatsze w sensie réznorodnosci).

Obraz ukierunkowuje myslenie dziecka. Jest doskonalym bodzcem do pobudzania wyobraz-
ni oraz ekspresji stownej. Aby go zrozumie¢ nalezy zobaczy¢ wiele rzeczy, ktérych na nim nie
ma. Obraz (badz ilustracja) jest unieruchomionym fragmentem rzeczywistosci i nalezy poddac
go wieloplaszczyznowej interpretacji, aby wysnu¢ wlasciwe wnioski dotyczace tematu czy ,,my-
$li” przewodniej dzieta'”®. Zdaniem Szumana ,,umyst matego dziecka podczas ogladania obraz-
kéw nie kopiuje tylko jego poszczegoélnych elementéw, ale eksploruje obraz — zauwaza rézne
rzeczy, zbiera je, klasyfikuje, taczy ze sobg i na tej podstawie dochodzi do wlasnych wyobrazen
i wnioskow”'®. Celem ogladania obrazéw powinno by¢ nie tylko wnikliwe poznanie tego co
widag, ale takze konstruowanie precyzyjnych wypowiedzi na temat tego co si¢ na nim dzieje.
Zrozumienie obrazu jest wiec rezultatem spostrzegania, dopetniania tresci przez wyobraznie,
abstrahowania i wnioskowania.

Wyniki badan wykazuja, ze aktywnos$¢ plastyczna wspomaga rozwdj ekspresji werbalnej
dzieci. Wypowiadajac sie poprzez rysunek (historyjke obrazkowa) myslenie dziecka staje sie
widzialne (latwiej bowiem jest mu zrozumie¢ to, co widzi)''°. Nadzwyczajna jest rdwniez zdol-
no$¢ wytwarzania pomystéw za pomocy rysunku. Tworczo$¢ plastyczna wspomaga tym sa-
mym rozwdj mowy i zacheca do aktywnosci werbalnej'!. Rysunki wptywajg na ksztaltowanie
umiejetnosci opowiadania i tworzenia opowiadan, formulowania dtuzszych, komunikatywnych
wypowiedzi.

Korzysci metodyczne dotyczace uzycia materiatéw wizualnych na lekcjach jezyka obcego
sformutowal David L. Hill podkreslajac, iz dobrze dobrane pomoce, uzyte w sposéb kreatywny

pobudzaja uczniéw do natychmiastowej reakeji i osobistego zaangazowania. Stanowig urozma-

6 E. Ptociennik, Obraz jako czynnik..., dz. cyt., s. 178-180.

7M. Kielar, Mowa dziecka. Stowo i tekst, Wyd. U], Krakéw 1989.

1% Tamze, s. 181.

198, Szuman, Ilustracje w ksigzkach dla dzieci i mlodziezy, Wiedza-Zawo6d-Kultura, Krakéw 1951.

HOR. Fisher, Uczymy, jak mysle¢, WSiP, Warszawa 1999, s. 69.

M R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSIiP, Warszawa 1995, R. Fisher, Lepszy start. Zapewnij swemu
dziecku lepszy start, Rebis, Poznan 2002, cyt. za., E. Ptociennik, Obraz jako czynnik..., dz. cyt., s. 186.
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icenie i pobudzajg tym samym ciekawo$¢ ucznia. Pozwalajg na duza dowolnos$¢ wykorzystania,

w kazdej fazie lekcji, przy nauczaniu réznych tresci (powtarzanie wyrazéw, konstruowanie zdan

czy tworzenie wypowiedzi pisemnych)''2.

12D, A. Hill, Visual Impact: Creative Language Learning Through Pictures, Longman, Suffolk 1990, s. 3.



ROZDZIAL 4.
ZAELOZENIA METODOLOGICZNE BADAN

4.1. Cele badan

Cele podjetych przeze mnie badan majg charakter poznawczy i praktyczny.

Cel poznawczy:

Identyfikacja i opis sposobu integrowania edukacji jezykowej z edukacjg artystyczng w kla-
sach I-III.

Cel praktyczny:

Diagnoza przeszkod i wskazanie sposobow ich przezwycigzenia w integracji zajgc jezyka an-
gielskiego oraz zaje¢ artystycznych w edukacji wezesnoszkolne;.

Wyniki moich badan stanowi¢ réwniez moga bezposrednig pomoc metodyczng i inspiracje
dla nauczycieli jezykéw obcych podejmujacych w pracy dydaktycznej zintegrowane nauczanie
jezykowe w zakresie przedmiotow artystycznych. Moga stanowi¢ takze zrédlo wskazéwek do

realizacji procesu na etapie przedszkolnym.

4.2. Problemy i pytania badawcze

Problemy badawcze przyjmowane przeze mnie w pracy dotyczg integrowania na poziomie
zewnetrznym' obszaréw edukacji jezykowej dziecka w zakresie nauczania jezyka angielskiego
z przedmiotami edukacji wczesnoszkolnej ze szczegdlnym uwzglednieniem miejsca edukacji
artystycznej. Zostaly sformulowane nastepujaco:

1. W jaki sposob interpretowany jest proces integracji?

— W jaki sposdb nauczyciele rozumieja proces integracji?
— Jak interpretuje si¢ proces integracji w dokumentach oswiatowych (podstawa progra-
mowa, programy nauczania)?

2. Dlaczego nauczyciele integruja zajecia jezykowe z obszarami edukacji wezesnoszkolnej?

— Czy nauczyciele dostrzegajg potrzebe integrowania réznych obszaréw edukacyjnych?
— Co jest motywacja dla nauczycieli do podejmowania procesu integracji?

— Jakie sg zrodla tej motywacji?

!Integracje rozumiem w mysl koncepcji D. Klus-Stanskiej i M. Nowickiej: D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy
i bezsensy..., dz. cyt., s. 197.
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— Jakie korzysci wskazujg nauczyciele zuczestnictwa w zintegrowanym nauczaniu
jezyka?
— Jakie trudnosci wskazuja nauczyciele dos§wiadczajacy procesu integracji?
— Co jest motywacja do podejmowania procesu integracji dla autoréw dokumentéw
o$wiatowych?
3. Wijaki sposéb przebiega proces integracji zaje¢ jezykowych zobszarami edukacji
wczesnoszkolne;j?
— Czy wdrazanie idei integracji jest zalezne od takich czynnikéw jak: wyksztalcenie, do-
$wiadczenie zawodowe, wiek nauczyciela, warunki pracy?
— Jakie obszary edukacji wczesnoszkolnej wilaczane sa w nauke jezyka angielskiego
w programach nauczania?
— Jakie obszary edukacji wczesnoszkolnej nauczyciele wlaczaja, a jakich nie, w nauke
jezyka angielskiego?
— Jakie miejsce w procesie integracji zajmuja przedmioty artystyczne?
4. Wjaki sposéb przebiega proces integracji zaje¢ jezykowych z obszarami edukacji
artystycznej?
— Jakie formy dzialan podejmuje si¢ w celu integracji zaje¢ jezykowych z edukacja
muzyczna?
— Jakie formy dzialan podejmuje si¢ w celu integracji zaje¢ jezykowych z edukacja
plastyczna?
— Jakie metody ksztalcenia w zakresie edukacji muzycznej sa stosowane w koncepcji
zintegrowanego nauczania jezyka?
— Jakie metody ksztalcenia w zakresie edukacji plastycznej sg stosowane w koncepcji
zintegrowanego nauczania jezyka?
— Jakie znaczenie dla realizacji integracji edukacji jezykowej z artystyczng majg kompe-
tencje nauczyciela, zaplecze dydaktyczne czy organizacja pracy?
— Na jakie trudnosci wskazuja nauczyciele dos§wiadczajacy tego procesu?
5. Jaki stosunek wyrazaja nauczyciele do realizacji zintegrowanego nauczania jezyka z ob-
szarami edukacji artystyczne;j?
6. Jakie korzysci wskazuja nauczyciele z integracji zajec jezykowych z przedmiotami eduka-
cji artystycznej?
7. Jakie sg zrddta inspiracji rozwigzan metodycznych podejmowanych w ramach zintegro-

wanego ksztalcenia jezykowego?
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4.3. Metody i procedury badawcze

4.3.1. Wybor orientacji metodologicznej

Pierwsza cze$¢ pracy stanowi teoretyczny fundament, ktdry jest punktem wyjscia, a takze
inspiracjg do empirycznych poszukiwan w obszarze integrowania tresci zajg¢ z jezyka obcego
z zajeciami z zakresu edukacji artystycznej w klasach I-III. Postulat przyjecia postawy ,,naiw-
nej poznawczo” oraz ,zawieszenia wiedzy badacza’, zaproponowany przez T. Bauman? zastepu-
je sposobem myslenia, iz wiedza teoretyczna tworzy ramy do budowania procesu badawczego
oraz do interpretacji otrzymywanych danych, dostarcza zalozen uzasadniajacych stawiane pytan
badawczych’®, jednoczesnie nie zaweza w zaden sposob pola poszukiwan badawczych. Probujac
zrozumie¢ dane zjawisko wykorzystuje teorie do tego, co zostalo zaobserwowane, a nie w celu
ukierunkowania na cel poszukiwan.

Podejmowane badania stuzg przede wszystkim poznaniu, rozumieniu wycinka badanej rze-
czywisto$ci spotecznej, a zdobyta wiedza ma aspiracje niesienia praktycznego przestania. Roz-
wazania nad zamierzeniem badawczym i sposobem osiggnigcia celu sklonity mnie do wyboru
orientacji metodologicznej. Decydujac si¢ na badania w kontekscie szczegélnego przypadku zde-
cydowatam o wyborze ilosciowo - jakosciowej orientacji metodologicznej. Jednym z najbardziej
aktualnych sporéw o metode¢ naukows i status metodologii toczy si¢ obecnie na kanwie praktyk
badawczych taczacych badania ilosciowe z jako$ciowymi*. Wynika on z konfliktu pomiedzy tra-
dycyjnym, epistemologicznym a technicznym modelem racjonalnoéci metodologicznej. Zabieg
swoistego ,wypreparowania” metodologii operacyjnej z uprawomocniajacego ja kontekstu za-
lozen ontologicznych i epistemologicznych ma licznych zwolennikéw’. K. Rubacha rozréznia
metodologie teoretyczng i praktyczng. Pierwsza zajmuje sie filozoficznymi ilogicznymi pod-
stawami nauki. Druga natomiast ,,procesem badawczym, czynno$ciami, ktére wykonuja bada-
cze, poznajac interesujacy ich przedmiot™. W podreczniku autor zapewnia o istnieniu zwigzku
miedzy metodologia praktyczng i teoretyczna, ale koncentruje sie na ,,bardziej praktycznym niz
teoretycznym aspekcie tego samego, czyli badan naukowych™. Podobne stanowisko zajmuje K.

Konarzewski®. Opowiada si¢ za faczeniem badan ilo$ciowych i jakosciowych, a samo badanie

2D. Urbaniak - Zajac, Rola teorii w pedagogicznych badaniach empirycznych. Sygnalizacja zagadnienia”, [w:] T.
Bauman (red.), Praktyka badan pedagogicznych, Impuls, Krakéw 2013, s. 47.

*Tamze.

* M. Malewski, Metodologia badati spolecznych - ortodoksja i refleksyjnosé, , Terazniejszo$¢-Czlowiek-Eduka-
cja’ 2012, nr 4(60), s. 31.

>Tamze, s. 33.

¢K. Rubacha, Metodologia bada# nad edukacjg, WAiP, Warszawa 2008, s. 9.

"Tamze, s. 10.

8K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, WSiP, Warszawa 2000.
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rozumie jako ,, (...) zbiér skoordynowanych czynnosci, ktére przynosza nowa wiedze’. Jeszcze
silniejsze tendencje do taczenia badan ilo$ciowych i jakosciowych demonstrujg N. K. Denzin
i Y.S. Lincoln'. Badacza postrzegaja jako ,brikolera” i ,twoérce patchworkéw”'',a metodologie
sprowadzaja do prostych aplikacji metod i technik badawczych, ktére elastycznie dobiera do
pojawiajacych si¢ potrzeb, mozliwosci i sytuacji w jakich dziala badawczo. T. Bauman opowiada
sie za badaniami hybrydowymi (jako$ciowo-ilo§ciowymi). Aby zniwelowac réznice ontologicz-
ne i epistemologiczne migedzy paradygmatem pozytywistycznym i interpretatywnym, wprowa-
dza dwa elementy posredniczace — model badan ilo$ciowych oraz interpretatywny model badan
jakosciowych'’. Idea badan hybrydowych i ujmowanie badan w postaci kontinuum, na przy-
kfad bardziej ilociowych z elementami jako$ciowymi lub bardziej jako$ciowych z elementami
pomiaru, czyli tzw. QUAL-QUAN continuity jest coraz bardziej popularna'. Zasadne w tym
ujeciu jest przyjecie tezy za R.K. Howe - ,,sztywny podzial epistemologiczny, jaki wciaz jeszcze
respektowany jest w odniesieniu do metod ilo$ciowych i jako$ciowych, trzeba traktowac jako
niefortunny spadek metodologii neopozytywistycznej. W rzeczywistosci kwantyfikacja nie eli-
minuje analiz jako$ciowych i nie jest dla nich alternatywa. Spér o komplementarnos¢ metod ilo-
$ciowych i jakosciowych wynika po czgéci z ich spostrzegania jako autonomicznych elementéw
procesu poznawczego. Jezeli odrzucimy ten neopozytywistyczny poglad, zobaczymy, ze proces
poznania jest jednoscia, a dobér metod winien by¢ podporzadkowany zakladanym dla niego
celom™*. Z tego tez wynika zwrot w badaniu w kierunku jakosciowo-ilosciowego, faczacego to,
co mierzalne (wyniki sondazu diagnostycznego), z tym, co niemierzalne (wywiady jakosciowe
oraz jako$ciowa analiza dokumentéw zastanych). Definiuje pojecie badan ilosciowo-jakoscio-
wych za J.W. Creswellem, ktoéry nazywa je badaniem mieszanym. Nie jest ono jedynie tylko
gromadzeniem i analizowaniem dwoéch réznych rodzajéow danych; polega na wykorzystaniu
obu ujec facznie w sposdb bardziej efektywny niz kazdego z nich z osobna'®. Badania tego typu

(nazwane przez wielu badaczy eklektycznymi) mogg by¢ szczegélnie znaczace dla pedagogéw

*Tamze, s. 14.

'"N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Metody badar jakosciowych tom 1, WN PWN, Warszawa 2010.

" Tamze, s. 25.

2T. Bauman, Poznawczy status danych jakosciowych, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt (red.),
Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki, Impuls, Krakéw 2000 s. 93.
Podejscie zostalo skrytykowane przez D. Klus-Stanska, ktora zarzuca, iz T. Bauman nie widzgc mozliwosci taczenia
paradygmatdw na poziomie teoretycznym, widzi mozliwos¢ ich integrowania na poziomie praktycznych czynnosci
badawczych, watpliwoéci metodologiczne wyraza takze M. Malewski.

B R.B. Johnson, A.J. Onwuegbuzie, Mixed methods research: a research paradigm whose time has come, ,Edu-
cational Researchers” nr 33(7) cyt. za: D. Klus-Staniska, Metodologiczny status bada# eklektycznych w pedagogice,
»Studia z teorii wychowania” 2016, Nr 2(15), s. 52.

! Cyt. za M. Malewski, Metody ilosciowe i jakosciowe w badaniach nad edukacjg. Spér o metodologiczng komple-
mentarnos¢”, ,Kultura i Edukacja” 1997, nr 1-2, s. 22-23.

5].W. Creswell Projektowanie badan naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mieszane, Wyd. UJ Krakow
2013, s. 30.
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z uwagi na zfozono$¢ rzeczywistodci, ktora jest przedmiotem ich zainteresowan oraz wielosci
potencjalnych rozwigzan i rekomendacji waznych dla praktyki'.

Wybér swoj motywuje zwielokrotnieniem perspektyw poznania, ktéry otwiera nowe hory-
zonty pytan, uwrazliwia na nieoczywisto$¢ naszych zalozen, uczy dystansu do dokonywanych
rozstrzygnie¢’. W mojej koncepcji oba podejscia facza si¢ po to, aby uzyskac szerszy obraz za-
gadnienia'®. Wybrana przeze mnie metoda studium przypadku domaga si¢ mozliwie wszech-
stronnego i wielokontekstowego ogladu i ma wpisang triangulacje jako odpowiadajaca wielosci
rzeczywistosci, w jakich Zyja i funkcjonujg ludzie. W wyborze orientacji metodologicznej przy-
$wieca mi wiec $wiatopoglad pragmatyczny®. R. K. Yin zaznacza, iz studium przypadku nie jest
jedna z form badan jakosciowych, gdyz moze taczy¢ dane ilosciowe z jakosciowymi oraz doma-
ga si¢ zdefiniowania ,,przypadku” co wyraznie nie miesci si¢ w ramach badan jakosciowych®.
Metoda ta moze by¢ taczona z innymi metodami, stanowigc czgs$¢ szerszego badania mieszane-
go”!. Podobna mozliwo$¢ kombinacji studiéw indywidualnych przypadkéw i studiow przegla-
dowych, ktéra polega na dokladniejszym badaniu za pomocg metod etnograficznych czy biogra-

ficznych wyodrebnionej w badaniach ilosciowych grupy problemowej zaklada H. H. Kriiger™.

4.3.2. Strategia badawcza

W celu uzyskania odpowiedzi na problemy badawcze podjete w pracy stosowana jest pro-
cedura sekwencyjna badania mieszanego®, ktéra umozliwia przez zastosowanie jednej meto-
dy uporzadkowanie i uogolnienie wynikow uzyskanych inng metods. Badanie rozpoczyna za-
stosowanie metody ilosciowej w celu przetestowania koncepcji oraz wyltonienia przypadkdw,
a nastgpnie stosowana jest metoda jakosciowa obejmujaca szczegdtowq eksploracje kilku jed-
nostkowych przypadkdéw. Strategia obejmuje w pierwszym etapie wykonanie sondazu obejmu-
jacego duzg grupe oséb, z ktorego wylania si¢ niewielka liczba uczestnikéw do dalszych badan.
W kolejnym etapie zglebia sie¢ doswiadczenia i poglady dotyczace badanego zagadnienia. Faza
pierwsza stanowi badanie iloSciowe zmierzajace do ustalenia relacji statystycznych w realizacji
zagadnienia integracji jezyk angielskiego z pozostalymi edukacjami wchodzacymi w skiad edu-
kacji wczesnoszkolnej, ze szczeg6lnym uwzglednieniem miejsca edukacji artystycznej. Uzupet-
niajaca faza druga skupia si¢ na wybranych nauczycielach, aby przez jakosciowe studium przy-

padkow lepiej zrozumie¢ dynamike badanego zagadnienia. Nie jest to jednak analiza przypadku

*Tamze, s. 45.

“Tamze, s. 56.

'8 A. Bryman, Social research methods, Oxford University Press, Oxford 2012, s. 633.

¥ Pod pojeciem $wiatopogladu rozumiem ,,zbidér podstawowych przekonan, kierujacych postepowaniem” cyt.
za: J. W. Creswell Projektowanie badan..., dz. cyt., s. 31.

PR.K. Yin, Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie i metody, Wyd. UJ, Krakéw 2015, s. 51.

' Tamze, s. 58.

2 H. H. Krtger, Metody badan w pedagogice, GWP, Gdansk 2007, s. 187.

2]. W. Creswell Projektowanie badat..., dz. cyt., s. 30.
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nauczyciela, ale przypisywanych i realizowanych przez niego waloréw pedagogicznych strategii
integrujacej edukacje artystyczng z jezykowa. Wstepna analiza badan pilotazowych nie potwier-
dzila zaleznosci wyksztalcenia (ukonczenia studiow pedagogicznych czy anglistycznych) i wply-
wu tegoz na realizacje zagadnienia, dlatego tez zjawisko realizacji integracji wskazywatoby na
osobowe znaczenie przypadkéw. Tym bardziej jest tutaj wskazany celowy dobdr przypadkow
zaawansowanej integracji, wskazanej w wypowiedziach respondentéw w ankietach. Podejscie

to wpisuje si¢ w humanistyczny model poznania naukowego.

Schemat 3. Sekwencyjny schemat eksploracyjny

ILOSC . JAKOSC
ILoSsC- |——| 1OoSC- |——| JAKOSC- |——| JAKOSC- |—
ZBIERANIE ANALIZA ZBIERANIE ANALIZA Ié\ffélfﬁzfgﬁ
DANYCH DANYCH DANYCH DANYCH

Zr6dto: W. Creswell Projektowanie badar..., dz. cyt., s. 225.

Zgromadzone dane majg charakter ilo§ciowy i jako$ciowy. Dwa zbiory danych, ktére poczat-
kowo maja charakter pozornie osobny (przez dwufazowos¢ ich gromadzenia) faczg si¢ w trakcie
projektu badawczego. Laczenie to oznacza mieszanie danych ilosciowych i jakosciowych po-
miedzy analizg danych z pierwszej fazy a zbieraniem danych w drugiej fazie. W celu uzyskania
odpowiedzi na problemy badawcze podjete w pracy stosowana jest metoda studium przypadku,
ujmowana w sposob szeroki, charakterystyczny dla nauk spotecznych. Tak rozumiane studium
przypadku jest metoda, ktdrej przedmiotem badan moze by¢ pojedynczy cztowiek, ale réwniez
grupa, instytucja, proces, program, a nawet zdarzenie**. Do takiego ujecia studium przypadku,
ktore rozszerza jego wartos¢ poznawcza w zakresie pedagogiki zaczynaja zwracac si¢ w ostatnich
latach polscy pedagodzy, np. Krzysztof Rubacha® czy Dariusz Kubinowski*. Rozumiane w ten
sposob studium przypadku ma takze istotniejszy status poznawczy, pozwalajac na dokonywanie
teoretycznych uogolnien, budowanie oraz modyfikowanie i testowanie teorii*’. Dostarcza pod-
staw do podejmowania decyzji praktycznych dotyczacych konkretnych dziatan czy programow
z zakresu polityki spoltecznej, edukacyjnej, ale takze istotnych przestanek do usprawniania funk-
cjonowania badanych srodowisk, instytucji, 0s6b*. Na uzytek mojej pracy przyjetam definicje
sformulowang przez R. K. Yina: ,Studium przypadku jest badaniem empirycznym, ktére zgtebia
wspolczesne zjawisko (,,przypadek”) w kontekscie rzeczywistosci, zwlaszcza gdy granice mie-

dzy zjawiskiem a kontekstem nie sg zupelnie oczywiste. Dotyczy technicznie rozpoznawalnej

#R. K. Yin, Studium przypadku..., dz. cyt., K. Konecki, Studia z metodologii badan jakosciowych. Teoria ugrun-
towana, PWN, Warszawa 2000.

» K. Rubacha, Metodologia badai..., dz. cyt..

*D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne, Wyd. UMCS, Lublin 2000.

¥ Tamze, s. 173.

2 Cyt. za, tamze.
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sytuacji, w ktorej interesujacych badacza zmiennych jest znacznie wiecej niz punktéw danych
i dlatego czerpie dowody z wielu zrédet oraz potwierdza zbieznos$¢ danych metodg triangulaciji,
a podczas gromadzenia i analizy danych odwoluje si¢ do sformutowanych wczesniej zatozen
teoretycznych™. Badanie przyjmuje charakter zanurzeniowy i stanowi forme¢ badania miesza-
nego. Pierwsza faza polega na sondazu diagnostycznym, a studium przypadku ma postuzy¢ do

zbadania warunkow w jednostkach poddanych sondazowi*'.

Schemat 4. Metody mieszane — schemat zagniezdzenia

STUDIUM PRZYPADKU W SONDAZU

SONDAZ DIAGNOSTYCZNY
PRZEPROWADZONY W SZKOLACH
PODSTAWOWYCH W LODZI

|

STUDIUM PRZYPADKU KILKU
JEDNOSTEK PODDANYCH PREEN
SONDAZOWI

STUDIUM PRZYPADKU - ANALIZA
DOKUMENTOW ZASTANYCH

Zrédlo: R.X. Yin, Studium przypadku..., dz. cyt., s. 99.

4.3.3. Techniki zbierania danych

W celu uzyskania wiedzy stanowigcej odpowiedz na postawione problemy badawcze wyko-
rzystane zostaly nastepujace techniki zbierania danych:

- ankieta

— analiza dokumentdw zastanych

- wywiad swobodny.

4.3.4. Dobor proby badawczej, kryterium doboru przypadku

Przedmiotem podejmowanych badan jest zjawisko integracji zaje¢ z jezyka angielskiego
wlaczanych w proces ksztalcenia wczesnoszkolnego. Pierwsza sekwencje stanowily badanie
diagnostyczne, oparte na sondazu. Dobor proby badawczej byt celowy a stanowili jg wszyscy
czynni zawodowo nauczyciele szk6l podstawowych w Lodzi, ktorzy ucza jezyka angielskiego

w klasach I-III. Mozliwos¢ dotarcia do nauczycieli uzalezniony byt jedynie od zgody dyrektora

¥ R. K. Yin, Studium przypadku..., dz. cyt., s. 48-49.
¥ Tamze, s. 83-86.
I Tamze, s. 98.
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danej placowki o$wiatowej na przeprowadzenie badania. Kwestionariusze ankiety pozwolity
wytoni¢ grupe nauczycieli o poszukiwanym potencjale poznawczym, ktérzy w proces integracji
zaje¢ jezykowych wlaczajg zajecia edukacji artystycznej oraz wyrazaja chec uczestnictwa w dal-
szym etapie postepowania badawczego. Sposréd kilkunastu nauczycieli deklarujacych bogate
doswiadczenie w faczeniu wymienionych edukacji badacz wybral do dalszego etapu przypadki,
ktérych poznanie daje szanse na najlepsze rozwigzanie problemu badawczego, ktéry obiecuje
najwigkszy przyrost wiedzy o badanym zjawisku. Wsr6d nauczycieli wytonionych do dalsze-
go etapu badan znalezli si¢ miedzy innymi pedagodzy ze Szkoty Podstawowa nr 199 w Lodzi
wdrazajaca innowacyjny projekt ,,CLIL for children”, Zespolu Szkoét Spolecznych Towarzystwa
Oswiatowego w Lodzi realizujacy program ksztalcenia jezykowego w integracji z edukacja mu-
zyczng oraz Szkoty Podstawowa Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego w Lodzi wdrazajaca inno-

wacyjny program ksztalcenia na poziomie wczesnoszkolnym pt. ,, Angielski przez sztuke”

4.4. Organizacja i przebieg badan

Badania mialy wieloetapowy przebieg. Rozpoczely sie od wstepnej analizy literatury przed-
miotu, sformulowania celéw i probleméw badawczych, wyboru metod i opracowania narzedzia

badawcze. Po opracowaniu czesci opisowej przystgpiono do badan empirycznych.

Przebieg badan:

2009-2010 r. - poszukiwanie obszaru zainteresowan, analiza literatury, udzial w szkole-
niach i konferencjach;

styczen 2011 r. - maj 2011 r. - wstepna kwerenda literatury;

maj 2011 r. - wybdr tematu rozprawy doktorskiej;

wrzesien 2011 r. - sformutowanie probleméw badawczych, celu badan;

2012-2015 r. — czynny udzial w srodowisku praktykow zajmujacych si¢ edukacja jezykowa
uczniéw na poziomie weczesnoszkolnym w celu poznania, uzupelnienia informacji i bada-
nia instytucji oraz poglebienia zdobytej wiedzy poprzez analizg literatury, udzial w konfe-
rencjach, szkoleniach i warsztatach w kraju i za granica;

kwiecien - czerwiec 2016r. - dobdr metod, technik inarzedzi badawczych oraz ich
konstruowanie

czerwiec 2016 r. - przeprowadzenie badan pilotazowych, weryfikacja narze¢dzia badawczego;

grudzien 2016 r. — kwiecien 2017 r. — przeprowadzenie badan ilo$ciowych;

kwiecien 2017 r. - analiza dokumentéw zastanych;

maj 2017 r. — analiza zebranego materialu badawczego (badan ilosciowych);

kwiecien 2017 - czerwiec 2017 r. — przeprowadzenie badan jako$ciowych;

lipiec — sierpien 2017 r. — analiza zebranego materialu badawczego;

sierpien — wrzesien 2017 r. — opracowanie wnioskdéw koncowych ;
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ROZDZIAEL 5.
SPOSOBY INTEGROWANIA EDUKAC]I JEZYKOWE] Z EDUKACJA
ARTYSTYCZNA W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNE]
- ANALIZA WYNIKOW BADAN

5.1. Integracja z perspektywy analizowanych dokumentéw

Ze wzgledu na ogdlng warto$¢ dokumenty odgrywaja istotna role w kazdym zbiorze da-
nych gromadzonych w studium przypadku. Moga one dostarczy¢ dodatkowych szczegolow
potwierdzajgcych wczesniejsze informacje, badz stanowi¢ zrodto wskazowek wartych dalszego
rozwazenia'. W literaturze metodologicznej zamiast okreslenia ,,analiza dokumentéw” mozna
sie spotka¢ z terminem ,,badanie dokumentow” czy ,,przeszukiwanie zrodet wtérnych™. Niekto-
rzy autorzy (Cz. Kupisiewicz, M. Lobocki, K. Zegnatek, H.H. Kriiger, W. Goriszowski)® zaliczaja
analize dokumentéw do metod, tymczasem inni (T. Pilch czy W. Puslecki)* do technik badaw-
czych. Badanie dokumentéw polega na opisie, interpretacji i wnioskowaniu o faktach, wydarze-
niach, zjawiskach, o wlasciwosciach poprzez ustalenie i opisywanie cech tychze dokumentéw
lub wytwordéw, rozumianych szeroko. Przedmiotem analizy jest dokument, za ktéry przyjmuje
sie wszelki materialny wytwor dzialania, materialny przedmiot, zawierajacy w sposob bezpo-
$redni lub posredni interesujgce badacza dane, czyli stanowigcy §wiadectwo zaistnienia jakiego$
faktu, zjawiska. Przedmiotem badania moze sta¢ si¢ ustawodawstwo szkolne® oraz programy
nauczania, cele i tre§ci w nich zawarte®.

Potrzeba empirycznej weryfikacji zalozenia integracji edukacji jezykowej z edukacja wcze-
snoszkolng stalo u zZrédta przeprowadzonych badan. Celem analizy jest poszukiwanie przeja-
woOw oraz interpretacja terminu ,integracja’, czynnikéw motywacyjnych podejmowania tytuto-
wej integracji oraz proponowanych rozwigzan metodycznych (ze szczegdlnym uwzglednieniem

wlaczania w tok edukacji jezykowej zaje¢ artystycznych). Materialem dokumentacyjnym sg

'R. K. Yin, Studium przypadku..., dz. cyt., s. 139.
K. Rubacha, Metodologia badar..., dz. cyt., s. 157 - 163.

3 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Wyd. Graf Punkt, Warszawa 2000, M. Lobocki, Wprowadzenie do metod-
ologii badan pedagogicznych, Impuls, Krakéw 2001, K. Zegnalek, Metody i techniki stosowane w badaniach pedagog-
icznych, Wyd.WSP, Warszawa 2008, H.H. Kriiger, Metody badan w pedagogice, GWP, Gdansk 2007, W. Goriszowski,
Podstawy metodologiczne badarn pedagogicznych, WSP TWP, Warszawa 2006.

*T. Pilch, Zasady badan pedagogicznych, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 1995, W. Puslecki, Metody badari
pedagogicznych, Wyd. ODN, Kalisz, 1985.

> W. Goriszowski, Podstawy metodologiczne..., dz. cyt., s. 154.

8 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka..., dz. cyt., s. 74.
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podstawy programowe dla szkoly podstawowej (z dnia 23.12.2008 roku oraz z dnia 14.02.2017
roku) a takze cztery programy nauczania jezyka angielskiego na I etapie edukacyjnym wioda-
cych na rynku wydawnictw. Oto ich zestawienie:
1. Jezyk angielski w nauczaniu zintegrowanym. Program nauczania jezyka angielskiego do
edukacji wczesnoszkolnej, M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Oxford University Press
2009.

2. Program nauczania jezyka angielskiego dla klas 1-3 szkoly podstawowej, 1. Studzinska,
A. Medala, M. Kondro, E. Piotrowska, Macmillan Polska 2015.

3. Program nauczania jezyka angielskiego zgodny z Podstawq Programowgq z dnia 27 sierpnia
2012 z pézniejszymi zmianami, M. Bogucka, Pearson Central Europe 2016.

4. Program nauczania jezyka angielskiego. Kurs dla poczgtkujgcych w klasach 1-3 szkoly pod-
stawowej, M. Klebowska, Egis/Express Publishing 2007.

Analiza wyzej wymienionych dokumentéw polega na badaniu jako$ciowym za pomoca
ukierunkowanego tematycznie przegladu tresci tekstow operacyjnych (np. opiséw ¢wiczen pro-
ponowanych do wykonania na lekcji). Otrzymane dane jakosciowe poddane zostaly procesowi
kodyfikacji. Badania prowadzone byly w latach 2016-2017 kiedy w szkofach realizowano pod-
stawe programowy z roku 2008. Od wrzesnia 2017 zmieni si¢ rzeczywisto$¢ edukacyjna, za-
cznie obowigzywac w szkotach nowa podstawa programowa. W momencie prowadzenia badan
istnial jedynie projekt dokumentu, dlatego poddano go tylko wstepnej analizie, ktdra zostanie
rozwinigta w kolejnych badaniach autorki.

Rozwazania rozpoczyna poszukiwanie odpowiedzi na pytanie badawcze dotyczace sposobu
rozumienia pojecia integracji w podstawach programowych jezyka obcego nowozytnego w kla-

sach I-1II oraz w wybranych programach nauczania.

5.1.1. Teoretyczny fundament idei integracji

Tendencja do obnizania wieku wprowadzenia obowigzkowej edukacji jezyka obcego rozpo-
czeta dyskusje na temat charakterystyki ucznia mlodszego, proceséw poznawczych oraz zasad
dydaktyki, ktére nalezy wdraza¢ na tym etapie ksztalcenia. W 2006 roku Komisja Europejska,
Oddzial Edukacji i Kultury opublikowala Raport’, w ktérym sformulowano zasady nauczania
jezykow najmtodszych. Badania przeprowadzone w kilku krajach europejskich potwierdzaly
wymog dostosowania dydaktyki do potrzeb i etapéw rozwojowych dzieci, a takze koniecznos¢

modyfikacji modelu ksztalcenia nauczycieli uczniéw najmlodszych. Jedna ze zmian sugerowana

7 Final Report of the EAC 89/04 The main pedagogical principles underlying the teaching of languages to very
young learners. Raport powstal po przeprowadzeniu miedzynarodowego projektu nt. nauczania dzieci i uczenia sie
jezykow obcych w panstwach Unii Europejskiej. Wzieli w nim udzial przedstawiciele z: Wielkiej Brytanii, Niemiec,
Wegier, Chorwacji, Hiszpanii i Polski. Wnioski z raportu dostepne on-line: https://www.nuffic.nl/en/publications/
find-a-publication/the-main-pedagogical-principles-underlying-the-teaching-of-languages-to-very-young-learn-
ers.pdf, data dostepu: 10.06.2017.
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przez autoréw Raportu jest uwzglednienie tendencji psycholingwistycznych o nauczaniu zgod-
nym z tzw. modelem catosciowym (holistic language learning).

Idea integracji, wprowadzona do edukacji w 1999 roku miata mocne podstawy filozoficzne,
psychologiczne i pedagogiczne. ,,U podstaw integracji lezy [...] podejscie do edukacji zwane
holizmem, a wigc calo$ciowym postrzeganiem czlowieka i §wiata™. ,Dziecko w wieku wcze-
snoszkolnym postrzega swiat cato§ciowo i nalezy mu ukaza¢ scalony obraz™. Postawa filozoficz-
na dotyczy relacji czedci i calosci w procesie poznania. Na etapie wczesnoszkolnym integracja
polega na wyodrebnieniu z otaczajacej rzeczywistosci scalonych sytuacji i ,zanurzenia” w nich
uczniéw. ,Podmiotowos¢ dziecka, [...]koncentracja na uczniu (learner-centered), ktéra pozwo-
li na realizacj¢ postulatu uwzgledniania indywidualnych potrzeb, mozliwosci i upodoban dziec-
ka”, ,,[...]praca zorientowana na dziecko jako podmiot i indywidualno$¢”'® stanowia podstawe
psychologiczng. Widoczne jest w dokumentach odniesienie do konkretnych teorii: ,,zagadnienie
zintegrowania tresci z réznych obszaréw edukacyjnych powinno by¢ rozpatrywane pod katem
rozwoju Inteligencji Wielorakich, opracowanych przez Howarda Gardnera™, ,,rola pedagoga
jest stymulowanie rozwoju inteligencji ucznia”'?. Podkresla si¢ takze postulat nauczania wie-
lozmystowego: ,,Nauka wymaga zaangazowania ruchowego oraz wielu zmystéw: wzroku, stu-

»13

chu, dotyku, wechu a nawet smaku (polisensory teaching)”"?, ,R6znorodnos¢ ¢wiczen pozwala

wykorzysta¢ wszelkie rodzaje aktywnosci w procesie nauczania: stuchowa, wzrokowa, ruchowsa

»14

i dotykowg™*. Podkre§la si¢ koniecznos$¢ angazowania wszystkich sfer osobowosci dziecka: ,,dla

pelnego rozwoju ucznia zadania wykonywane przez niego powinny jednoczy¢ emocje, intelekt
i wyobrazni¢”", ,,nadrzednym celem integracji jest wspomaganie dziecka w jego calosciowym
rozwoju (fizycznym, intelektualnym, emocjonalnym i duchowym™'. Z punktu widzenia pe-
dagogicznego dominuje konstruktywistyczne podejscie do uczenia sie. Podkresla sie potrzebe

stwarzania sytuacji ,,[...] aby przez dzialanie i odkrywanie poznawac otoczenie™"’

, a ,integracja
nie moze polegac tylko na wprowadzaniu angielskich nazw, ale przede wszystkim na poznawa-
niu nowego zagadnienia poprzez dzialanie i prace tworcze™'. Podstawe teoretyczng wprowa-

dzonej idei stanowit holizm, elementy teorii gestalt i konstruktywizm. W aspekcie teoretycznym

8 M. Klebowska, Program nauczania jezyka angielskiego. Kurs dla poczgtkujgcych w klasach 1-3 szkoty pod-
stawowej, Egis/Express Publishing, Krakéw 2007, s. 6.

® M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski w nauczaniu zintegrowanym. Program nauczania jezyka
angielskiego do edukacji wczesnoszkolnej, Oxford University Press 2009, s. 4.

""M. Klebowska, Program nauczania..., dz. cyt. s. 10.

"' M. Bogucka, Program nauczania jezyka angielskiego zgodny z Podstawg Programowgq z dnia 27 sierpnia 2012
z pézniejszymi zmianami, Pearson Central Europe 2016, s. 6.

2 M. Klebowska, Program nauczania..., dz. cyt. s. 14.

M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 23.

], Studzinska., A. Medala, M. Kondro., E. Piotrowska, Program nauczania jezyka angielskiego dla klas 1-3
szkoty podstawowej, Macmillan Polska 2015, s. 25.

1> Tamze.

' M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt.

M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 4.

8 M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 6.
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integracja zachodzi w samym dziecku, ktére organizuje swoje poznanie, doswiadczenia, prze-
zycia w wewnetrzne struktury psychiczne, bez oddzielania aspektéw intelektualnych, dziatanio-
wych i emocjonalnych, scalajac w calosciowe doswiadczenie.

W podstawie programowe;j z dnia 14.02.2017", ktdra dla klasy I szkotly podstawowej wejdzie
w zycie 1 wrzesnia 2017 roku utrzymana jest koncepcja ksztalcenia zintegrowanego, ktérego
celem jest wspieranie calosciowego rozwoju dziecka oraz przyjecie, jako podstawowej formy or-
ganizowania pracy ucznia, jego wieloaspektowej, wielokierunkowej aktywnosci. Idea integracji
interpretowana jest w mysl koncepcji Ryszarda Wieckowskiego. ,,Elementem integrujacym kie-
runki edukacji jest jezyk w swym aspekcie semiotycznym” czytamy w nowej podstawie. Dziec-
ko ujmujac calo$ciowo rzeczywisto$¢ odczuwa potrzebe wyrazania swoich doznan i przezy¢ za
pomocg systemu znakow (ekspresji stownej, plastycznej, muzycznej, ruchowej). Napotykajac na
nie poznaje rzeczywistos¢, ktéra one symbolizuja (znaki jezyka méwionego, pisanego, symbole
matematyczne, techniki plastyczne, bedace swoistym jezykiem sztuki, jezyk akustyki itd.). Po-
znanie réznorodnych jezykow jest rownowazne z doswiadczaniem wieloaspektowosci otacza-
jacego $wiata. Zadaniem nauczyciela jest organizacja sytuacji edukacyjnych, aby uczniowie po-
dejmowali si¢ r6znorodnych czynnosci rozwijajacych ich aktywnos¢ percepcyjno-innowacyjna.
W przyjetej koncepcji ksztalcenia zintegrowanego preferowany paradygmat, okreslony mianem
percepcyjno-innowacyjnego stylu uczenia sig¢, funkcjonuje w fenomenologicznym sposobie
myslenia, zakorzenionym w sformutowanej przez Romana Ingardena fenomenologicznej kon-

cepcji czlowieka.

5.1.2. Model zintegrowanej edukacji a jezyki obce w klasach I-III

Sposdb, w jaki jezyk obcy zostal opisany w tekscie podstawy programowej z roku 2008 r. nie
zostawia watpliwosci, ze naczelng zasadg realizacji podstawy dla jezyka obcego na tym etapie
jest rozwijanie umiejetnosci jezykowych w sposob zapewniajacy integracje z innymi obszarami
nauczania. W ,,Zalecanych warunkach i sposobie realizacji” (Rozp. MEN z dn. 23.12.2008 r.,
zalgcznik 2:19) w punkcie 5 mozna przeczytaé:

»Edukacja w klasach I-III szkoly podstawowej realizowana jest w formie ksztalcenia zinte-

growanego. Ze wzgledu na prawidtowos¢ rozwoju umystowego dzieci, tresci powinny narastaé
i rozszerza¢ si¢ w ukladzie spiralnym, tzn., ze w kazdym nastepnym roku edukacji wiadomo-
$ci i umiejetno$ci nabyte przez ucznia maja by¢ powtarzane, poglebiane, a potem rozszerzane”

(podkreslenie autorki).

9 Rozporzadzenie MEN z dn. 14.02.2017 w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét (Dz. U. 2017, poz. 356): http://isap.sejm.gov.pl/Deta-
ilsServlet?id=WDU20170000356, data dostepu: 28.01.2017

Y Tamze, s. 54
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Jedng z podstawowych trudnosci dla nauczyciela jezyka obcego moze stanowi¢ sposéb in-
terpretacji zintegrowanego ksztalcenia oraz poszukiwanie plaszczyzn na ktérych integracja
powinna si¢ dokonywac. Analiza dokumentéw ma na celu wskazanie obszaréw i sposobow jej

realizacji.

5.1.3. Plaszczyzny integracji - mozliwos¢ roznorodnych interpretacji

Integracja personalna

Polska sytuacja ksztalcenia dzieci na poziomie edukacji wczesnoszkolnej jest dos¢ ztozo-
na, poniewaz od 1 wrzesnia 1999 r. wprowadzono w klasach I-III tzw. nauczanie zintegrowa-
ne, w ktérym nie ma wyraznie zarysowanego podzialu przedmiotowego, a tresci, formy, me-
tody pracy, srodki dydaktyczne powinny by¢ dobierane z nastawieniem na integralno$¢. Przez
wigkszo$¢ czasu uczniowie przebywaja z jednym nauczycielem - wychowawca, ktory realizuje
ustalony przez siebie plan, dostosowuje czas zaje¢ i przerw do aktywnosci uczniéw, decydu-
je o rozlozeniu materialu w ciggu dnia, oraz dokonuje podziatu na tresci wczesniej przypisane
réznym przedmiotom, dobiera formy i metody pracy. Taka formula daje mozliwo$¢ ,wplatania”
elementow jezyka obcego w calo$¢ nauczania i zachowania charakteru zintegrowanego. W pod-
stawie programowej z dnia 23.12.2008 roku?' (ktdrej realizacja weszta w zZycie w klasach I szkoty
podstawowej od roku szkolnego 2009/2010) widoczny jest powr6t do uzywania nazwy edukacja
wczesnoszkolna, jednakze podkresla sie, iz ma ona by¢ nadal realizowana w formie ksztalcenia
zintegrowanego. Integracje rozumie sie¢ tutaj w sposob personalny, czyli poprzez osobe nauczy-
ciela, ktdry jest organizatorem réznorodnych aktywnosci dziecka, inicjatorem i stymulatorem
procesow rozwojowych.

Zroznicowane przygotowanie merytoryczne nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej stalo sie
przyczyna dopelnienia zapisow Podstawy Programowej o ,,Zalecane warunki i sposoby realiza-

¢ji” (Rozp. MEN z dn. 23.12.2008, zalacznik 2:19), gdzie w punkcie 6 mozna przeczytac:

~W klasach I-III szkoly podstawowej edukacje dzieci powierza si¢ jednemu nauczycielo-
wi. Prowadzenie zaj¢¢ z zakresu edukacji muzycznej, plastycznej, wychowania fizycznego, zaje¢
komputerowych ijezyka obcego nowozytnego mozna powierzy¢ nauczycielom posiadajacym
odpowiednie kwalifikacje” (podkreslenie autorki).

Z prowadzonych przez autorke badan na terenie Lodzi wynika, ze wigkszo$¢ zaje¢ z jezy-
ka obcego (angielskiego) w nauczaniu wczesnoszkolnym jest prowadzona przez tzw. nauczy-
cieli przedmiotowcow (65% respondentéw), ktorzy taczg nauczanie na IiII etapie ksztalcenia,

12% nauczycieli uczy jezyka angielskiego tylko w edukacji wczesnoszkolnej (wszyscy posiadaja

2! Rozporzadzenie MEN z dn. 23.12.2008 w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogoélnego w poszczegolnych typach szkél (Dz.U. Nr4, poz. 17): http://isap.sejm.gov.pl/Deta-
ilsServlet?id=WDU20090040017, data dostepu: 10.02.2017.
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dodatkowe kwalifikacje do prowadzenia zaje¢ w grupach dziecigcych), a nauczanie jezyka an-
gielskiego z edukacja wczesnoszkolna taczy 16% badanej grupy. Daje to obraz, w ktérym w wiek-
szo$ci przypadkéw nauczanie jezyka obcego pozostaje modelem przedmiotowym (77%), gdzie
nauka odbywa si¢ w wymiarze 2 godzin tygodniowo. Personalne rozumienie procesu integra-
cji (poprzez osobe nauczyciela) pozostaje stanem oczekiwanym ,,[...] ksztalcenie zintegrowa-
ne tatwiej bedzie realizowa¢ w sytuacji, gdy nauczyciel nauczania poczatkowego uczy réwniez
jezyka angielskiego™, lecz wcigz zyczeniowym (pozytywnym zjawiskiem jest stale rosnaca
liczba nauczycieli posiadajacych odpowiednie kwalifikacje do podejmowania tak rozumianej

integracji)®.
Integracja podmiotow uczestniczacych w procesie edukacyjnym

Kolejng plaszczyzng jest integracja wszystkich podmiotéw uczestniczacych w procesie edu-
kacyjnym, nie tylko ucznia, rodzicow ale takze nauczycieli. W programach nauczania czytamy:
»Jesli lekcje jezyka angielskiego prowadzi anglista, wowczas istotna jest wspotpraca z nauczy-
cielem edukacji wczesnoszkolnej, aby skoordynowaé w czasie nauczane tresci’*, ,,[...] jesli na-
uczyciel jezyka angielskiego nie jest jednoczesnie nauczycielem prowadzacym dzieci, niezbedna
jest Scista wspotpraca miedzy oboma pedagogami”>.

Wyniki badan prowadzonych przez Katarzyne Sradomska ukazujg, iz wspotpraca miedzy
nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej a anglistami istnieje, dotyczy za$ przede wszystkim
sfery wychowawczej. Odnosi si¢ gléwnie do wymiany uwag na temat zachowan i postepow
w nauce uczniéw ze specjalnymi wymaganiami edukacyjnymi. Nauczyciele nie konsultujg sie
w sprawach tematyki zaje¢, metod czy technik pracy lub srodkéw dydaktycznych wykorzysty-

wanych na lekcjach?.

Integracja zespolu klasowego

Integracja zespotu klasowego czyli ,tworzenie atmosfery wspolnoty, ktorej kazdy uczen jest

integralng czgscig przy jednoczesnym zapewnieniu uczniéw, ze w razie potrzeby kazdy trakto-

M7

wany bedzie indywidualnie, a materiat dostosowany do jego mozliwosci”*’ jest kolejng plaszczy-

zng rozumienia integracji. W dokumentach podkresla si¢ potrzebe ,,[...] wspoldziatania w gru-

pie rowiesniczej, a takze poznawania siebie i budowania poczucia wlasnej wartosci™*.

2 M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 5.

# Dane statystyczne poréwnuje z badaniami empirycznymi prowadzonymi przez K. Sradomska w ramach pra-
cy doktorskiej pt. ,,Zintegrowany jezyk obcy jako element edukacji wczesnoszkolnej” powstatej w 2014 roku w In-
stytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.

M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 6.

M. Kiebowska, Program nauczania..., dz. cyt. s. 6.

¢ K. Sradomska, Zintegrowany jezyk obcy jako element edukacji wczesnoszkolnej, [w:] D. Sikorska-Banasik
(red.), Wezesnoszkolne nauczanie jezykow obcych. Zarys teorii i praktyki, CODN Nauczycieli, Warszawa 2009, s. 63.

#1. Studzinska i in., Program nauczania..., dz. cyt., s. 5.

#Tamzes. 11.
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Integracja oceny w nauczaniu wczesnoszkolnym

Nastepny aspekt integracji wynika z podejscia do oceny przyjetej w nauczaniu wczesnosz-
kolnym. Na tym etapie edukacyjnym stosowana jest ocena opisowa, ktéra daje mozliwos¢ $le-
dzenia indywidualnego rozwoju dziecka i wskazuje na jego osiagniecia. Réwniez nauczyciel
jezyka powinien stosowa¢ ocene opisowa do okreslania postegpdéw w nauce. ,,Ocena opisowa
powinna podkresla¢ to, co dziecko juz potrafi oraz jaki wysilek wlozyto w nauke lub wykonang
prace. Stanowi to istotny czynnik motywujacy, a takze wzmacnia poczucie wlasnej wartosci™>.
Podkresla si¢ rowniez, iz uczen powinien by¢ wlaczany w budowanie swiadomosci oceniania
przez samoocene¢ (podmiotowos$¢ ucznia w sposobie oceniania). ,, Integracja z podstawg pro-
gramowg przejawia si¢ takze tym, ze podobnie jak w podstawie, w programie proponowane jest

podsumowanie osiggnig¢ uczniow na koniec klasy I i ITI™.

Integracja wieloplaszczyznowa

Zintegrowanie programu nauczania jezyka angielskiego z programem I etapu edukacyjne-
go daje mozliwos¢ integracji tresci, celéw i metod ksztalcenia (integracja wieloptaszczyznowa).
Analiza dokument6w zastanych wskazuje na réznice w rozumieniu pojec¢ integracja tresci, a ko-
relacja. Jezyk angielski prowadzony w ramach edukacji wczesnoszkolnej ma mie¢ charakter zin-
tegrowany, w innym przypadku s3 to odrebne zajgcia, ktore powinny by¢ skorelowane z tre§ciami
nauczania edukacji wczesnoszkolnej’'. ,, Tresci nauczania przedstawione w naszym programie sg
skorelowane z tre§ciami nauczania zawartymi w podstawie programowej dla pierwszego etapu
edukacyjnego”. , Tresci nauczania jezyka angielskiego powinny by¢ skorelowane z wymagania-
mi innych obszaréw edukacyjnych: edukacji polonistycznej, matematycznej, przyrodniczej, pla-
stycznej, muzycznej, spolecznej i zdrowotnej, a takze zaje¢ komputerowych i technicznych oraz
etyki”®. Korelacja rozumiana jest tutaj jako wspdlne pole tematyczne, na ktére w ustalonym cza-
sie wkraczaja rozne obszary edukacyjne (miedzyprzedmiotowos¢), przy czym to wspotwyste-
powanie problematyki w czasie ma pomnazac efekt poznawczy badz umiejetnosciowy ucznia*.
~Wiedza oraz umiejetnosci z zakresu wszystkich dziedzin edukacji weczesnoszkolnej umozliwia-
ja zastosowanie szeregu technik oraz zadan jezykowych, ktére w znacznym stopniu wzbogaca
nauczanie jezyka angielskiego™. Pojecie integracja ma zas szerszy zasieg i oznacza proces ciagly,
polegajacy na stopniowym poznawaniu kregéw zjawisk w calosci, scalaniu przyswojonej przez

uczniow wiedzy z ich aktualng dziatalnoscia™.

¥ M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 19.

¥ Tamze, s. 5.

' M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt.

2 M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 5.

1. Studzinska i in., Program nauczania..., dz. cyt., s. 11.

*H. Pytlak, Pedagogiczne wartosci muzyki, Wyd. Stowarzyszenia Polskich Artystow Muzyki, Warszawa 1981,
s. 50.

M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 6.

¢ Tamze, s. 50.
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Integracja czynnosciowa

Dazenie do korelacji r6znych obszaréw edukacyjnych prowadzi do integracji czynnosciowej,
u ktdrej zrodet ,[...] lezy przekonanie, ze aktywnosc¢ jezykowa dziecka musi by¢ wielostronna,
aby jak najpelniej wykorzysta¢ potencjal umystowy matego ucznia®’.,W trakcie nauki jezyka
uczniowie powinni wykorzystywac i rozwija¢ posiadane zdolnosci werbalne, muzyczno-rucho-
we, manualne™, stad tez potrzeba integrowania réznych dziedzin wiedzy i umiejetnosci. Na-
uczanie jezyka angielskiego powinno by¢ zatem skoordynowane z tym, czym uczniowie aktual-
nie zajmujg si¢ na innych lekcjach, dlatego tez nalezy ,faczy¢ wiedze z rozmaitych przedmiotow
w zrozumiale dla ucznia, wzajemnie przenikajace si¢ i uzupelniajace calosci™. Dotyczy to za-
réwno tresci, jak i umiejetnosci. Rolg lekcji jezyka angielskiego jest zatem wspieranie i utrwala-
nie wiadomosci i umiejetnosci juz zdobytych, lub wlasnie przez dziecko zdobywanych. W ten
sposob umozliwia si¢ uczniom wykorzystywanie wiedzy i umiejetnosci w réznych sytuacjach,

co jest niezbednym warunkiem rozwoju samodzielnosci.

Integracja tresci nauczania

Programy nauczania proponujg integracje na poziomie tresci, sugerujac koncentryczny
uklad, polegajacy na zesrodkowaniu nauczania wokot jednego gtéwnego tematu przewodnie-
go*. Z przedstawionych w programach rozwigzan wynika korelacja tematyczna z tre$ciami
nauczania zawartymi w podstawie programowej dla pierwszego etapu edukacyjnego. ,,Pole-
ga ona na tym, ze nauczyciel jezyka wykorzystuje tematy omawiane na zajeciach nauczania
poczatkowego™.

Z przeprowadzonych badan wlasnych wynika, ze nauczyciele wskazuja na brak mozliwo-
$ci rownolegtlej realizacji tematyki zajec¢ z jezyka angielskiego do tematyki zaje¢ edukacji weze-
snoszkolnej. Jest to rezultatem koniecznosci po$wiecenia czasu na wycwiczenie materiatu je-
zykowego, co ogranicza liczbe¢ tematéw. Innym problemem, na ktéry wskazujg respondenci
jest zroznicowany poziom skomplikowania jezykowego, ktéry czesto uniemozliwia realizacje
tej samej tematyki. Przeprowadzone obserwacje lekcji oraz analiza dokumentéw dokonanych
przez Katarzyne Sradomskg potwierdzaja taki stan rzeczy*’. Jedynie nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolnej, ktorzy prowadza jezyk angielski integruja tematyke zaje¢ wewnatrz jednego dnia
lub tygodnia. Zewnetrzne czynniki organizacyjne umozliwiajg im taka realizacje.

Z analizy dokumentéw wynika, ze pod haslem integracja proponuje si¢ niejednokrotnie
(w scenariuszach zaje¢ czy rozkladach materialéw) tematy oparte na asocjacjach stownych,

swobodnych skojarzeniach, w wyniku ktérych pojawia si¢ rejestr tresci i dziatan pozbawionych

*71. Studzinska i in., Program nauczania..., dz. cyt., s. 25.

¥ Tamze, s. 11.

¥ M. Kiebowska, Program nauczania..., dz. cyt. s. 6.

M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt.
' Tamze, s. 5.

K. Sradomska, Zintegrowany jezyk obcy..., dz. cyt., s. 64-65.
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jakichkolwiek glebszych merytorycznych powiazan (na przyktad w ramach tematu £gka dzieci
opisuja jej barwy, ucza si¢ nowych stéw w jezyku angielskim oraz $piewajg piosenke wykorzy-

stujac ¢wiczone stownictwo)*®. Podobne przyklady mozna mnozy¢.

Integracja doswiadczen dziecka

Kolejng plaszczyzng integracji jest scalanie doswiadczen dziecka. Dobdr tresci ksztalcenia
powinien by¢ uzasadniony tak psychologicznie (mozliwosci i zainteresowania dziecka), jak
i spotecznie (realne warunki jego egzystencji). Zatozenia programowe edukacji wczesnoszkolnej
oraz jezyka angielskiego dostosowuja tresci nauczania do tego, co dla ucznia odpowiednie i bli-
skie. ,,Punktem wyijscia sg interesujgce i bliskie dziecku kregi tematyczne (topic-based teaching)
laczace rozne dziedziny wiedzy i umiejetnosci’. ,,Rozpoczynamy nauke od kregu zaintereso-
wan najblizszych dziecku [...] i stopniowo poszerzamy |[...] o kolejne tematy z dalszego otocze-
nia™®. Wigkszos$¢ tematdw w jezyku obcym jest powtorzeniem tresci poruszanych na edukacji
wczesnoszkolnej, np. dom i rodzina, koledzy i przyjaciele, przyroda w otoczeniu dziecka, za-
bawy i zainteresowania uczniéw. W doborze tresci najwazniejsza jest ,,przydatnos¢ stownictwa
i zwrotéw w sytuacjach bliskich dzieciom. Dlatego tez w pierwszej kolejnosci wprowadzanie sg
zwroty funkcjonalne, rzeczowniki oraz stownictwo z bajek, opowiadan czy historyjek™. Dziaty
tresciowe realizowane sg w poszczegdlnych latach w formie spiralnego ukladu, ,,[...] a to ozna-
cza, ze material cyklicznie powtarzany, jest poszerzany o nowe stowa i struktury”.

Problemem, ktéry nasuwa si¢ podczas analizy jest dobor tresci ksztalcenia. Jedna z osi sche-
matu wokol ktorego sie je porzadkuje przebiega wzdluz réznych kregéw srodowiska spotecz-
nego (czlonkowie rodziny, zwierzeta domowe, zabawki, szkota itp.). Drugg wyznacza naturalny
przebieg zmian zachodzacych w przyrodzie ( zmiennos¢ por roku, pogody itp.). Wybor tema-
tow wpisuje si¢ w powszechny problem infantylizacji tresci nauczania. Z perspektywy wiedzy
i umiejetnosci przecietnego ucznia klasy poczatkowej cze§¢ materialu miesci si¢ w strefie roz-
woju pieciolatka. Niewatpliwie sg to tematy bliskie dziecku, cho¢ trudno sobie wyobrazi¢, ze
w erze globalnej wioski wyczerpuja obszar jego poznawczych eksploracji i zainteresowan. Trud-
no tez spetni¢ warunek problemowosci, ktéry ma wywotywaé w dziecku rodzaj specyficznego

zaciekawienia, zdumienia i intelektualnego ,,zafrapowania”

Integracja celow nauczania

Integracja celéw wynika ze spdjnosci nadrzednych celow nauczania jezyka angielskiego
w klasach I-III z ogélnymi celami wynikajgcymi z podstawy programowej dla pierwszego eta-

pu edukacyjnego. Takg integracje rozumie si¢ jako brak oddzielania celéw nauczania od celow

B M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt.
M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 5.

M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 4.
¢ Tamze.

M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 5.
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wychowawczych, ktéra prowadzi do ,[...] wszechstronnego wspieranie rozwoju uczniow w sfe-

rze intelektualnej, fizycznej i emocjonalnej”.

Integracja metod i technik pracy

Integracja metod i technik pracy moze polega¢ na zastosowaniu zbieznych dla obu eduka-
cji (jezykowej i wczesnoszkolnej) metod, bedacych w zasadzie tymi samymi, lub podobnymi
sposobami pracy z dzie¢mi, ale czesto wystepujacymi pod réznymi nazwami. Laczenie metod
i technik moze by¢ takze wlaczaniem metodyki jednej edukacji (np. muzycznej, plastycznej) do
ksztalcenia jezykowego. Potrzeba wcielania réznych metod, technik, srodkéw dydaktycznych
wynika ze struktury lekcji, w ktérej powinno si¢ stosowac zasade ,.stir and settle”, rOwnowaze-
nia ¢wiczen angazujacych dzieci na przemian fizycznie i umystowo. Kazde ¢wiczenie powinno

trwa¢ od 5 do 10 minut i r6zni¢ si¢ od poprzedniego, pobudzajac dzieci w rézny sposob®.
Integracja wewnatrzprzedmiotowa

Ostatnig z dostrzezonych plaszczyzn jest integracja wewnatrzprzedmiotowa (wynikajgca
z metodyki nauczania jezyka obcego), ktéra polega na faczeniu réznych tresci w edukacji jezy-
kowej z zachowaniem réwnowagi miedzy czterema sprawnos$ciami jezykowymi (stuchaniem,
moéwieniem, czytaniem i pisaniem) oraz nauczaniem gramatyki i stownictwa przy uzyciu tych
Sprawnosci.

W nowej podstawie programowej, ktéra wejdzie w zycie we wrzesniu 2017 roku podkresla
sie, iz niezbednym jest:

»[...] realizowanie tresci zawartych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego z zakre-

su jezyka obcego nowozytnego w sposdb spoéiny z tresciami podstawy programowej ksztalcenia

ogolnego dla edukacji weczesnoszkolnej z zakresu edukacji polonistycznej, matematycznej, spo-
tecznej, plastycznej, technicznej, informatycznej i muzycznej”™ (podkreslenia autorki).

Oznacza to, ze integracja jest warunkiem koniecznym w edukacji jezykowej uczniéw klas I-I1I,
a mysli sie o niej w aspekcie zewnetrznym wobec podmiotu oddzialywa¢é pedagogicznych. Poj-
mowanie integracji dotyczy przede wszystkim plaszczyzny ulozenia ukladow tresci w calos¢
i opiera si¢ na organizacyjnej aktywnosci nauczyciela. Dalsza cz¢s¢ podpunktu potwierdza spo-
sob rozumienia:

»Niezbedne jest zatem, aby nauczyciel jezyka obcego nowozytnego zapoznat si¢ z calg pod-
stawg programowg ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej z zakresu edukacji wczesnosz-
kolnej i na biezaco $ledzit jej realizacje, tak aby edukacja z zakresu jezyka obcego nowozytnego

wspierala i byla wspierana przez tresci nauczania okreslone dla pozostatych edukacji [...]”*".

8], Studzinska i in., Program nauczania..., dz. cyt., s. 5.

¥ M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt.
*Nowa podstawa programowa.

31 Rozporzgdzenie MEN z dn. 14.02.2017, dz. cyt.
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W podstawie programowej z roku 2017 zaznacza si¢ bardzo wyraznie, iz plaszczyzng inte-
gracji ma by¢ przede wszystkim tre$¢ oraz spdéjnos$¢ aktywnosci ucznia. Kompetencje ucznia
w zakresie innych przedmiotéw powinny by¢ $cisle powiazane z czynnos$ciami podejmowanymi
na lekcji. Wzrost kompetencji (rozwdj intelektualny, fizyczny, zwigkszajacy sie zaséb wiedzy
i doswiadczen zyciowych czy przyrost kompetencji spolecznych) ma wplywac na organizacje

procesu nauczania jezyka obcego.
5.1.4. Sposoby realizacji integracji

Jedng z metod pracy proponowanych w dokumentach, jako rozwigzanie wspierajace inte-
gracje jest metoda projektow. ,,Praca projektowa ma prawie zawsze charakter migedzyprzedmio-
towy, lub nawet ponadprzedmiotowy™?, ,,[...] przynosi korzysci poznawcze i spoleczno-emo-
cjonalne™, ,[...] jest doskonalym treningiem samodzielno$ci w uczeniu sig, przez co pomaga
rozwija¢ kompetencje kluczowe™*, ,,[...] stwarza doskonalg okazj¢ do ksztaltowania umiejet-
nosci wspoldziatania w sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych™>. W obliczu wszystkich cytowa-
nych powyzej korzysci uderza sposéb definiowania metody projektu. W jednym z programoéw
opisana jest struktura pracy. ,,[...] sklada si¢ ona zazwyczaj z trzech faz. Faza pierwsza to uzgod-
nienie z uczniami, jaki temat beda opracowywac i w jakiej formie. Moze to by¢ na przyktad pla-
kat lub album na temat zwierzat egzotycznych. Druga faza to grupowa lub indywidualna praca
nad projektem (czgsto poza klasa, w domu, w bibliotece), zbieranie materialéw i przygotowa-
nie prezentacji. Ostatnia i bardzo wazna faza to przedstawienie projektu catej klasie (np. plaka-
tu) i omdwienie go po angielsku™. ,Niejednokrotnie angazuje tez rodzicéw, ktorzy pomagaja
w realizacji np. czesci plastycznej”™. ,Nadrzednym celem projektow jezykowych jest utrwalenie
i zastosowanie wczesniej poznanych stéw i struktur™. Uderza brak zrozumienia idei metody
projektu (gdzie u podstaw lezy poglebione dzialanie badawcze dziecka) i utozsamianie jej z pra-
ca grupowa na zadany temat. Samodzielnos$¢ ucznia rozumie si¢ jako korzystanie ze stownika,
a rozwijanie kompetencji kluczowych to samodzielne poszukiwanie (np. w stowniku)*. Wspot-
dzialanie w sytuacjach pozaszkolnych dopuszcza pomoc rodzica, a poszukiwanie informacji
z innych dziedzin ogranicza si¢ do znalezienia danego stowa w stowniku polsko-angielskim.

Metoda projektu jest stwarzaniem warunkéw do indywidualnego kierowania wlasnym, in-
terdyscyplinarnym procesem uczenia si¢. Zaklada duza samodzielno$¢ oraz odpowiedzialnos¢

podmiotu za ten proces, narzuca wielostronng jego aktywno$¢. Metoda projektu naktania do

2 M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 16.
M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt. s. 24.

M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 16.
M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt. s. 24.

M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 16.
> Tamze.

M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt. s. 24.

¥ M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 4.
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podejmowania poglebionego dzialania badawczego, ktdre ma na celu znalezienie odpowiedzi
na nurtujgce pytania®. Nazwanie, w omawianych programach nauczania, powyzszych przykla-
dow metoda projektu jest duzym naduzyciem, a moze nawet bledem merytorycznym.

Innym sposobem jest wprowadzanie gier i zabaw, gdyz ,,[...] aktywizuja dziecko w sposéb
calo$ciowy™, ,,[...] stymulujg i motywuja malych ucznidéw, przywoluja pozytywne skojarzenia
i pomagaja kreowac atmosfere sprzyjajaca uczeniu si¢”®>. Wykorzystujac gre mozna stwarzaé
sytuacje podobne do autentycznych, dzieci uczg si¢ reagowa¢ w warunkach, przypominajacych
prawdziwe formy komunikacji jezykowej. W dokumentach podkresla si¢ atrakcyjnos¢ oraz
efektywnos¢ tego typu ¢wiczen oraz mozliwo$¢ rozwijania réznych umiejetnosci i sfer osobo-
wosci dzieci.

Obszary edukacyjne, ktére wydaja sie by¢ szczegélnie predystynowane do integrowania to
edukacja muzyczna i plastyczna, gdyz ,,¢wiczenia tego typu wykorzystuja naturalng aktywnos¢
dzieci i umozliwiaja uczenie si¢ przez dziatanie”, ,[...] daja sposobnos$¢ wyrazenia si¢ w ar-

tystyczny sposob’®, ,,[...] wspomagaja wszechstronny rozwdj i uatrakcyjniajg lekcje”®

, Zaspo-
kajajg potrzebe réznorodnosci dziatan®, umozliwiajg czeste powtarzanie w ciekawej formie .
~Wprowadzajac piosenke wykorzystuje si¢ naturalne predyspozycje dzieci do przyswajania jezy-

ka, czyli umiejetnos$¢ imitacji, dobrg pamiec oraz dzialanie przez analogie™®

,a,[...] wiekszos¢
z nich lubi $piewad, dlatego warto wykorzystywac¢ piosenki lub ¢wiczenia rytmiczne”. Istota
i celowo$¢ potaczen wynika z wiedzy psychologicznej i pedagogicznej dotyczacej cech rozwo-
jowych dziecka w wieku wczesnoszkolnym, a rozwigzania metodyczne sg zogniskowane wokot
troski o wszechstronny, harmonijny rozwoj ucznia.

W analizowanych dokumentach sformutowano wiele korzysci ptynacych z integracji je-
zyka angielskiego z edukacja artystyczng. Mozna je podzieli¢ na grupe korzysci dla procesu
uczenia si¢ jezyka obcego oraz korzysci ogélnych, dla szeroko rozumianego rozwoju dziecka.
~Wykonywanie prac plastycznych [...] stuzy utrwalaniu stownictwa i zwrotéw, a poprzez swoja
atrakcyjng forme motywuje do zapamietywania™”. Piosenki i rymowanki zawieraja element po-
wtarzajacy sie (refren), w ten sposob zachecaja dzieci do czestych repetycji”'. ,,Zapamietywaniu

stowek i zwrotoéw sprzyja melodia, rytm, rym oraz czg¢sto towarzyszacy piosence ruch””. ,Praca

% M. Kotarba-Kanczugowska, Praca metodg projektu, ORE, https://www.ore.edu.pl/dla.../proces-dydakty-
czno-wychowawczy?download...projektu, data dostepu: 12.08.2017.

' M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 23.

2 Tamze.

8 M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 16.

%M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 24.

1. Studzinska i in., Program nauczania..., dz. cyt., s. 25. M. Ktebowska, Program nauczania..., dz. cyt. s. 14.

%M. Kiebowska, Program nauczania..., dz. cyt.

M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt.

%M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 23.

%M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 15-16.

*Tamze, s.16.

' M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 23.

72 Tamze.
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plastyczna umozliwia indywidualny kontakt z uczniem, a zadaniem nauczyciela jest wykorzy-
stanie tej sytuacji do zachecenia dzieci do uzywania jezyka obcego™?. Wspomaganie procesu
zapamigtywania, motywowanie do nauki, inspirowanie do wyrazania wlasnych mysli to wymie-
niane w badanych dokumentach korzysci dla procesu uczenia sie jezyka obcego.

W ogoélnych korzysciach akcentuje sie rozwoj wszystkich sfer zycia ucznia ,,[...]wlaczanie za-
je¢ plastycznych (arts and craft activities) wspomaga zaréwno nauczanie jezyka angielskiego, jak

i rozwija umiejetnosci spoleczne dzieci oraz ksztaltuje ich wrazliwos$¢ estetyczng™”*

. Uwzgled-
nienie interpersonalne i spoteczne podmiotowosci ucznia i jego indywidualnego rozwoju ,,[...]
dbalos¢ o rozwdj inteligencji wizualno-przestrzennej oraz muzycznej przyczynia si¢ do wzrostu
motywacji dziecka, zwlaszcza takiego, u ktérego tradycyjnie rozumiane myslenie logiczno-ma-
tematyczne i werbalno-jezykowe jest na stosunkowo niskim poziomie™”. Akcentuje si¢ takze
korzysci. ,,Iworcze prace plastyczne stymuluja dzieci do ich omawiania i méwienia o samym
sobie””, ich wykonywanie ,,[...] motywuje uczniéw do mdéwienia o swoich pracach i stuchania
opowiadania innych””’. Wptywaja na rozwoj wrazliwosci estetycznej oraz rozwijajg kompetencje
interkulturowe. ,,Spiewajac tradycyjne anglojezyczne piosenki, umozliwiamy dzieciom ksztatto-
wanie wrazliwo$¢ muzycznej oraz poznawanie kultury danego kraju”™.

W kazdym z analizowanych programdéw nauczania pojawialy si¢ pomysty metodycznych
rozwigzan polaczen edukacji jezykowej z plastyczng i muzyczng. Laczy¢ jezyk angielski z muzy-
ka to: stuchac i $piewac piosenki z repertuaru dziecigcego, recytowaé rymowanki, taczy¢ $piew
z »,pokazywaniem calym cialem”, wystukiwa¢ rytmy w wierszykach i rymowankach, inscenizo-
wa¢ piosenki. To ubogie zestawienie wyczerpuje spektrum ¢wiczen w analizowanych progra-
mach nauczania. Jezyk angielski mozna taczy¢ z plastyka za pomoca wymienionych w progra-
mach technik: rysowanie, kolorowanie, wyklejanie, wycinanie ilepienie. To takze wszystkie
z sugerowanych mozliwosci wykorzystania plastyki w nauczaniu jezyka obcego na etapie
wczesnoszkolnym.

Podstawowa konkluzja, ktéra wynika z przeprowadzonych analiz dotyczy niespo6jnosci,
ktéra rysuje sie na linii pomiedzy fundamentalnymi zalozeniami teoretycznymi wprowadza-
nej integracji (klarownos¢ i jakos¢ jej filozoficznego, pedagogicznego i dydaktycznego podto-
za), a warstwa aplikacyjna rzeczonej integracji. Idea holizmu, elementy teorii gestalt, nauczanie
wielozmystowe, teorie inteligencji wielorakich, konstruktywny sposéb uczenia si¢ s3 podstawa
wywodu teoretycznego. Zalozenia filozoficzne, psychologiczne i pedagogiczne kreujg obraz gle-
bokiej wewnetrznej integracji wiedzy ucznia, ktéra zachodzi w jego umysle, tworzac spojne, dy-

namiczne i otwarte struktury. Opis realizacji integracji zewnetrznej nauczania wczesnoszkolnego

7»M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 16.
7M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 24.

7> M. Kiebowska, Program nauczania..., dz. cyt. s. 14.

M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt., s. 24.

7M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski..., dz. cyt., s. 16.
8 M. Bogucka, Program nauczania..., dz. cyt.
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i jezykowego jest zréznicowany. W analizowanych dokumentach mozna znalez¢ wiele jej plasz-
czyzn i sposobow urzeczywistniania. Pierwsza z nich dotyczy ukladu organizacyjnego procesu
nauczania (brak podzialu na przedmioty, integracja poprzez osobe¢ nauczyciela, scalanie wszyst-
kich podmiotéw uczestniczacych w procesie edukacyjnym, integracja zespolu klasowego).
W organizacji procesu nauczania zogniskowanego wokot osoby nauczyciela, ktéry integruje tre-
$ci nauczania widzi sie najwyzszy potencjat dla procesu integracji. Druga dotyczy aplikowanych
rozwigzan dydaktycznych (poprzez spajanie tresci, celéw, metod czy aktywnosci ucznia). Opis
realizacji integracji zewnetrznej nosi znamiona prezentacji banalnej, niekompletnej, ateoretycz-
nej. Prezentowana wizja taczenia edukacji wczesnoszkolnej z jezykiem angielskim jest w zasa-
dzie nauka jezyka uzupelniang o elementy niektérych (nie wszystkich) obszaréw edukacyjnych.
Duzy potencjal dostrzega sie zwlaszcza w sferze edukacji artystycznej (plastycznej, muzyczne;j),
cho¢ wymieniane przyklady sa w zasadzie realizacja integracji czynnosciowej (nie metod pra-
cy!), gdzie uczen podczas zaje¢ jezyka angielskiego wykonuje (w uproszczonym schemacie)
pewne aktywnosci charakterystyczne dla innych edukacji (np. §piewa czy rysuje). Trudno nawet
mowic¢ o korelowaniu tych edukacji, gdyz nie dba si¢ o jako$¢ i rozwijanie kompetencji z za-
kresu innych obszaréw niz jezykowy, traktuje si¢ je podrzednie i uzytkowo. Osiaganie korzysci
z takiej integracji pozostaje wigc w warstwie zZyczeniowej i wyobrazeniowej. Inng osia faczaca
jest (infantylna) tres¢, ktore przybiera forme stownych asocjacji, swobodnych skojarzen pozba-
wionych glebszych merytorycznych powigzan. Trudno sobie wyobrazi¢, aby proponowane roz-
wigzania organizacyjne i metodyczne stanowily potencjal zmiany, ktéry w swoim teoretycznym

zalozeniu ma idea integracji.

5.2. Proces integracji z perspektywy nauczycieli jezyka angielskiego
w klasach I-III

W kolejnym etapie zastosowano procedure sekwencyjnego badania mieszanego”. Proces
rozpoczeto od postuzenia sie metoda ilosciowg w celu wylonienia przypadkow, a nastepnie
zastosowano metode jakosciows, obejmujaca szczegdtows eksploracje kilku z nich. Pierwsza
faze badania stanowit sondaz diagnostyczny rozumiany jako (...) sposob gromadzenia wie-
dzy o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spolecznych, opiniach
i pogladach wybranych zbiorowosci, nasilaniu sie i kierunkach rozwoju okreslonych zjawisk
i wszelkich innych zjawiskach instytucjonalnie nie zlokalizowanych - posiadajacych znacze-
nie wychowawcze - w oparciu o specjalnie dobrang grupe reprezentujacag populacje general-
ng, w ktorej badane zjawisko wystepuje®. W pierwszej fazie zbadano opinie i poglady nauczy-

cieli uczacych jezyka angielskiego w klasach edukacji wczesnoszkolnej w tédzkich szkotach

7 R.K. Yin, Studium przypadku..., dz. cyt., s.51.
$0°T. Pilch, T. Bauman, Zasady bada# pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wyd. Akademickie Zak,
Warszawa 2001, s. 51.
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podstawowych. W celu zebrania danych postuzono sie ankieta, w ktdrej znalazty sie pytania
otwarte, dajace respondentom swobode wypowiedzi oraz zamknigte, zaopatrzonymi w kazdy
rodzaj kafeterii (zamknieta, polotwarta oraz koniunktywng). Kwestionariusz ankiety zawieral
informacje o respondentach, tzw. metryczke oraz 25 pytan dotyczacych:

- sposobu rozumienia procesu integracji w edukacji wczesnoszkolnej;

- doswiadczen integracji zajec¢ jezykowych (z zakresu jezyka angielskiego) z obszarami edu-
kacji wczesnoszkolnej (motywacji podejmowanych dzialan, sposobu, zakresu realizacji
integracji, oceny efektow);

- doswiadczen integracji zajec¢ jezykowych (z zakresu jezyka angielskiego) z obszarami edu-
kacji artystycznej (motywacji podejmowanych dziatan, samooceny kompetencji, sposobu
i zakresu realizacji integracji, oceny efektow).

W drugiej fazie badan postuzono si¢ wywiadem otwartym. Celem jego bylo lepsze zrozu-
mienie zjawiska integracji, zglebienie nauczycielskiego rozumienia tego pojecia oraz odtworze-
nie indywidualnej $ciezki dochodzenia do decyzji o wlaczeniu strategii integrujacej we wlasnym
dzialaniu oraz eksploracja osobistych do$wiadczen. Taka diagnoza moze stanowi¢ podstawe
do dalszych dzialan ulepszajacych, ktérych podjecie moze naleze¢ do samych nauczycieli, jak
i 0s6b czy instytucji nadzorujacych ich prace.

Otwartos¢ badan jakosciowych zaklada, ze przed przystapieniem do badan terenowych for-
muluje sie¢ wprawdzie cel i pytanie badawcze, ale ich status jest zdecydowanie tymczasowy -
lista pytan jest otwarta tak diugo, jak dtugo trwa proces badawczy®, ten rodzaj podejscia do
celow zdeterminowal jego forme, zawierajaca pewne dyspozycje w formie listy tematow, ktore
badaczka pragnie poruszy¢ w rozmowie. Te tematy, to m.in.:

- stosunek rozmoéwcéw do problemu integracji;

— sposob rozumienia terminu integracja;

— sposob realizacji integracji (doswiadczenie rozmdéwcow z realizacji integracji zajec jezy-
kowych z obszarami edukacji wczesnoszkolnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem miejsca
edukacji artystycznej);

- indywidualne motywacje do stosowania integracji zaje¢ jezykowych z edukacjg artystycz-
na,

— dostrzeganie dydaktycznego potencjalu integracji zajec jezykowych z muzyka i plastyka;

— skutki (pozytywne inegatywne) stosowania strategii integrujacej edukacje¢ jezykowa
z edukacja artystyczna;

— bariery w stosowaniu integracji zaje¢ jezykowych z edukacjg artystyczna;

— zrédla inspiracji rozwigzan metodycznych stosowanych w integracji.

Kazdy z wywiadéw poddano podobnej procedurze, skladajacej si¢ z trzech etapéw: de-

skrypcja, konceptualizacja i strukturalizacja. W deskrypcji postuzono sie przede wszystkim

81D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski, Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. Studia i materiaty, Wy-
dawnictwo UL, £6dz 2001, s. 24.
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sposobami zaproponowanymi przez Silvermana®. Kategoryzacja poszczegolnych wypowiedzi
oraz przypisywanie im znaczen, w formie skondensowanej zostato zaprezentowane w kazdym
z omawianych obszaréw badawczych, w formie cytatéw oraz ich interpretacji.

Badanie sondazowe przeprowadzono wsréd nauczycieli uczacych jezyka angielskiego
w klasach I-TIT w stu dwéch szkolach podstawowych mieszczacych sie na terenie miasta Lo-
dzi(w osiemdziesigciu trzech placéwkach panstwowych, w tym w dwéch zespotach szkolno-
-przedszkolnych, dziewieciu szkotach spolecznych, o$miu szkolach prywatnych oraz dwoch
ogolnoksztalcacych szkolach artystycznych). Mozliwos¢ dotarcia do nauczycieli uzalezniona
byta jedynie od zgody dyrektora danej placowki oswiatowej na przeprowadzenie badania (dwdch
dyrektoréw szkét panstwowych nie wyrazilo zgody na uczestnictwo w badaniu,w jednej ze szkot
nauczyciel przebywal na dlugoterminowym zwolnieniu lekarskim). Otrzymano 167 wypelnio-
nych kwestionariuszy, co stanowilo 78% rozdanych ankiet. Zgodnie z projektem, badania prze-
prowadzono w okresie od grudnia 2016 roku do kwietnia 2017 roku. Badanie wlasciwe poprze-
dzone zostato badaniami pilotazowymi (czerwiec 2016 roku) w celu rozpoznania i postawienia
wstepnej diagnozy, na podstawie ktdrej dokonano modyfikacji narzedzia badawczego.

Ankieta zawierala pytanie — propozycje udzialu w dalszym postepowaniu badawczym. Dzie-
ki niemu wytoniono grupe nauczycieli o poszukiwanym potencjale poznawczym, ktérzy dekla-
rowali bogate doswiadczenie w integrowaniu zaje¢ jezykowych z artystycznymi. Wyboér przy-
padku posiadat walor celowosci, a do dalszego etapu wybrano siedmiu nauczycieli realizujacych
proces integracji, ktorych poznanie dawalo szans¢ na najwyzszy przyrost wiedzy o badanym
zjawisku. Nie jest to jednak analiza przypadku nauczyciela, ale przypisywanych przez niego wa-
loréw strategii integrujacej wybrane obszary edukacyjne. Wywiady przeprowadzono w okresie
od maja do lipca 2017 roku.

W badaniach ankietowych uczestniczylo 167 nauczycieli. Wéréd respondentéw znalazlo sie

158 kobiet oraz 9 mezczyzn (stanowili oni 5% badanych).

82D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych. Metoda analizy rozmowy, tekstu i interakcji, Wydawnictwo
Naukowe PWN Warszawa 2009, s. 328.
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Wykres 1. Wiek respondentéw uczestniczacych w badaniu sondazowym
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7Zrédlo: badania wlasne

Skrajne grupy wiekowe s3 najmniej reprezentowane w badaniach, co pozwala mie¢ nadzieje,
ze wiekszo$¢ odpowiedzi znajduje oparcie w doswiadczeniu zawodowym respondentow, jedno-
czesnie nie bazujac na najstarszych pedagogach, ktérzy mogliby, z uwagi na bliskg perspektywe
zakonczenia kariery zawodowej, ogranicza¢ swojg aktywnos¢ w obszarze wyznaczonym tema-

tyka badan. Trzech respondentéw nie udzielifo odpowiedzi.

Wykres 2. Stopien awansu zawodowego respondentow
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Zrédlo: badania wlasne

Najmniej liczng grupe stanowili nauczyciele posiadajacy status nauczyciela stazysty (6% ba-
danych). Warunki awansu zawodowego nauczycieli nie wymagaja od tej grupy dziatan pedago-
gicznych opartych na innowacji. Dominacja zatem pozostatych grup pozwala skupi¢ si¢ na tych
respondentach, ktérych refleksyjnos¢ (wymuszona przez warunki awansu badz samoistna) nie

powinna pozostawac obojetna na problemy podejmowane w niniejszych badaniach.
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Wykres 3. Przedmioty nauczane przez badanych nauczycieli
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Zrédlo: badania wlasne

Wiréd respondentéw dominuja ci, ktorzy ucza jezyka angielskiego zaréwno na etapie edu-
kacji zintegrowanej, jak i na II etapie edukacyjnym. 1/5 skupia sie wylacznie na zajeciach jezy-
kowych w ramach zaje¢ zintegrowanych na I etapie edukacyjnym. Najmniejsza grupe stanowia
ci nauczyciele, ktérzy bedac réwnoczesnie nauczycielami w klasach I-I1I, realizujg idee naucza-
nia zintegrowanego na co dzien, bazujac na wyrézniajacym ich z calej grupy badawczej przygo-
towaniu pedagogicznym do takich dzialan. Ponadto trzech spo$réd respondentéw posiada kwa-
lifikacje do nauczania jezyka angielskiego i muzyki w szkole podstawowej, dwéch do nauczania
jezyka angielskiego i plastyki oraz dwdch do nauczania jezyka angielskiego, muzyki i plastyki na
etapie szkoly podstawowe;j.

Wisréd oséb udzielajacych wywiadu znalazlo si¢ 6 kobiet oraz 1 mezczyzna. N1 to 34-letnia
nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej, ktéra od 7 lat wlacza w proces nauczania jezyk angiel-
ski. Posiada 12-letni staz zawodowy oraz stopien nauczyciela mianowanego. Prowadzi zaje¢cia
jezykowe w klasach wychowawczych na poziomie I-III. Pracuje w szkole spolecznej, w ktorej
$rednia liczba uczniéw w klasie nie przekracza 18 oséb. W jednym tygodniu ma 6 godzin jezyka
angielskiego ze swoja klasa. Wdraza innowacyjny program ksztalcenia na poziomie wczesnosz-
kolnym pt. Angielski przez sztuke. N2 to 44-letnia nauczycielka jezyka angielskiego na I1iII
etapie edukacyjnym, pracujaca w szkole od 16 lat, posiadajaca stopien nauczyciela mianowane-
go. N2 oprdcz magisterskich studiéw filologicznych ukonczyta takze Akademie Sztuk Pieknych
w Lodzi na Wydziale Edukacji Wizualnej. Pracuje w szkole spofecznej, jest pomystodawczynia
programu pt. Angielski przez sztuke. Z kazda klasg ma 6 godzin jezyka angielskiego tygodniowo.
N3 to 35-letnia nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej, ktora od 6 lat wlacza w proces naucza-

nia jezyk angielski. Posiada 10-letni staz pracy oraz stopien nauczyciela dyplomowanego. Uczy
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jezyka angielskiego w klasach wychowawczych, faczac go z edukacja wezesnoszkolng. Prowadzi
trzy godziny jezyka tygodniowo. Pracuje w szkole panstwowej, gdzie klasy nie przekraczajg 25
0s6b. Wdraza innowacyjny projekt CLIL for children. N4 to 29-letnia nauczycielka jezyka an-
gielskiego na I'iII etapie edukacyjnym. Pracuje w szkole od 5 lat i posiada stopien nauczyciela
kontraktowego. W edukacji weczesnoszkolnej zajecia jezykowe faczy z dramg oraz edukacja pla-
styczna. Pracuje w szkole spolecznej, gdzie zespoly klasowe nie przekraczajg 16 oséb. W eduka-
cji wezesnoszkolnej prowadzi 5 godzin jezyka angielskiego tygodniowo. N5 to 39-letnia nauczy-
cielka muzyki i jezyka angielskiego na poziomie edukacji wczesnoszkolnej. Pracuje w szkole od
14 lat i posiada stopien nauczyciela dyplomowanego. Oprocz studiéw filologicznych ukonczylta
takze Akademi¢ Muzyczng. Pracuje w szkole spotecznej, w ktdrej $rednia liczba uczniéow w kla-
sie nie przekracza 18 oséb. Na poziomie edukacji wczesnoszkolnej realizuje 5 godzin jezyka
angielskiego tygodniowo. N6 to 42-letni nauczyciel dyplomowany uczacy jezyka angielskiego
na [ i1l etapie edukacyjnym. Posiada 17-letnie do§wiadczenie pracy w szkole oraz dodatkowe
kwalifikacje do nauczania edukacji wczesnoszkolnej, geografii i przyrody. Na co dzien pracuje
w szkole panstwowej, w ktorej srednia liczba uczniéw w klasie nie przekracza 25 oséb. Prowadzi
2 godziny jezyka angielskiego tygodniowo w kazdej klasie. Wdraza metode CLIL w edukacji
wczesnoszkolnej. N7 to 39-letnia nauczycielka jezyka angielskiego na I i II etapie edukacyjnym.
Pracuje w szkole od 14 lat i posiada stopien nauczyciela mianowanego oraz dodatkowe kwali-
fikacje do nauczania przyrody. Na lekcjach jezyka angielskiego wiacza edukacje muzycznag. Za-
jecia prowadzi w wymiarze 2 godzin tygodniowo w szkole panstwowej, w ktorej $rednia liczba
0sob w klasie waha si¢ w przedziale 20-25.

Wisréd oséb wybranych do wywiadu tylko jedna nauczycielka posiada stopien nauczycie-
la kontraktowego oraz stosunkowo krétki staz pracy (5 lat). Pozostali nauczyciele posiadaja
stopien nauczyciela mianowanego (3 osoby) oraz nauczyciela dyplomowanego (3 osoby) oraz
ponad 10-letni staz pracy. Sposrdd respondentéw az 4 osoby pracuja w szkotach spotecznych,
w ktorych realizujg znacznie wigkszg liczbe godzin jezyka angielskiego tygodniowo, niz w szko-

tach panstwowych oraz pracuja w mniejszych zespotach klasowych.

5.2.1. Nauczycielskie interpretacje procesu integracji

Poszukujac odpowiedzi na pytanie dotyczace rozumienia pojecia ,,integracja” przez nauczy-

cieli, analizie poddano pytanie 4 i 9 (por.: ankieta dla nauczyciela w aneksie).
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Tabela 1. Rodzaje integracji stosowane przez respondentow

Lgczgc zajecia jezyka angielskiego

z innymi obszarami edukacji wcze- n % odpowiedzi % badanych
snoszkolnej stosujesz najczesciej:

nie lacze 1 0,4% 0,6%
integracje tematyczna 131 50,8% 78,4%
integracje celow ksztalcenia 49 19,0% 29,3%
integracje metod ksztalcenia 44 17,1% 26,3%
nie wiem, kieruje sie intuicjg 33 12,8% 19,8%
SUMA 258 100,0% 154,5%

Zrédlo: badania wlasne

Wyrazna dominacja odpowiedzi dotyczacych integracji tematycznej (50,8%) swiadczy o naj-

bardziej powierzchownym sposobie jej pojmowania, ktéry Klus-Staniska zakwalifikowata do
tzw. zewnetrznych (asocjacji badz korelacji)®’, niewystarczajacych do integracji wiedzy ucznia,

cho¢ stanowiacy jej warunek konieczny.

Tabela 2. Interpretacja integracji przez respondentéw

Integrowanie to wedtug Ciebie: n % odpowiedzi | % badanych
la(?zeme tresci nauczania ]edgego przedmiotu z treécia- 100 39.5% 59.9%
mi nauczania innego przedmiotu

wykor?ystanle zagg‘dmen z ]eqnego przedm.lotu do 79 31,2% 47.3%
rozwoju kompetencji z zakresu innego przedmiotu

lazczen.le elel:lr’nentow réznych edukacji w catos¢ tworzaca 71 28.1% 42.5%
nowg jako$¢

nigdy sie nad tym nie zastanawialem/-tam 3 1,2% 1,8%
SUMA 253 100,0% 151,5%

Zrédto: badania wlasne

Z analizy powyzszych danych wynika, iz integracja postrzegana jest przede wszystkim jako
laczenie tresci roznych przedmiotdw ina taki sposdb jej realizacji respondenci wskazuja naj-
czesciej, stosujac w codziennej pracy integracje tematyczng. Swiadomie uzyto w kafeterii trzech
kategorii integracji, zaproponowanych przez Klus-Stanska®. Potwierdza si¢ tu mozliwa do prze-
widzenia hierarchia, odwrotnie proporcjonalna do zaawansowania proceséw integracji. Podsta-
wowa jej forma - taczenie tematyczne — wskazao najwiecej respondentdw.

We fragmencie analizy wywiadu, ktérego celem bylo zapoznanie si¢ ze sposobem nauczy-
cielskiego rozumienia terminu integracja, respondenci deklarowali co rozumiejg pod tym po-
jeciem. Nastepnie poddano analizie opis ich doswiadczen z realizacji procesu. Oba zestawienia

doskonale uzupelniaja si¢ i tworza pelny obraz rozumienia terminu.

8 Por. : rozdzial 3.4. niniejszej pracy.
# Tamze.
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Nauczyciele bioracy udzial w wywiadach definiowali integracje jako taczenie, scalanie, ze-
spalanie tresci réznych przedmiotéw. Opinie czterech respondentéw (N1, N2, N3, N7) mieszcza
sie w podobnym ujeciu problemu.

A: Jak rozumie Pani integracje? Co to znaczy dla Pani?

N1: Integrowac to znaczy lgczy¢ tak. I ja to tak rozumiem, ze (.) to znaczy tgczyc jakis

jeden przedmiot z drugim.

A: To znaczy co doktadnie tgczyc?

N1: No nie wiem (.) no jakies tresci tych przedmiotéw tak (..) moze tez metody (.)

A: Co to znaczy dla Pani integrowac?

N2: Dla mnie integracja to tgczenie (.) no bo to przeciez jest tgczenie. Integracja to (..)
takie zespalanie. Mamy rézne przedmioty i je probujemy jakos tgczyc.

A: Ale jak? Przez co je probujemy polgczyc?

N2: No przez tresci oczywiscie (2,0)

A: A cos jeszcze oprocz tresci?

N2: Nie, no pewnie tak (2,0) ale (..) teraz to mi nic innego nie przychodzi do glowy.

Nauczyciel N6 takze rozumie integracje jako taczenie tresci, ale zwrdcil uwage na jej wazny
aspekt - integracje podmiotéw nauczania.

A: Co to znaczy dla Pana integrowac?

NG6: Ja to sobie tak wyobrazam (.) tak moze nieco idealistycznie ((Smiech)), Ze powinnismy
wspdlnie dziataé. My i nauczyciele z I-11I, razem. Oni cos robig na lekcjach (.) na
przyktad pory roku i wtedy my tez robimy to samo.

Nauczycielka N5 rozumie integracje, jako laczenie czynnosci charakterystycznych dla réz-

nych edukacji.

A: Co to dla Pani znaczy integrowac?

N5: Ja (.) rozumiem to tak, Ze (.) nie moze inaczej (..) Mysle, ze tak trzeba zorganizowac
te zajecia, zeby rozne zadania byly, rozne aktywnosci sig pojawiaty.

A: Ale co to znaczy rézne zadania?

N5: No tak, ze na przyktad dzieci tariczg, rysujg, spiewajg, grajg (..) no co tam jeszcze
mogg robic (..) na przyktad uktadajg wierszyki. Ta ich aktywnos¢ na lekcji jest bardzo
zréznicowana.

Sposdéb rozumienia terminu integracja wynika prawdopodobnie z doswiadczenia respon-
dentki w faczeniu jezyka angielskiego z muzyka, w ktdrej nie chodzi o scalanie tresci, a to wla-
$nie integracja czynnos$ciowa ma najwieksze znaczenie.

Odmienne rozumie integracji cechuje nauczycielke N4, ktéra definiujac jg jest najblizsza
interdyscyplinarnego, glebokiego ujecia procesu.

A: Czym jest dla Pani integracja (.) to znaczy, co to znaczy integrowac?

N4: Integrowac to znaczy tgczy¢ prawda (..) i w tym przypadku, o ktory Pani pyta to
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tgczyc jakies przedmioty nauczania tak (.) zeby dziecko catosciowo postrzegato Swiat
(..) no tak holistycznie.

A: Co to znaczy dla Pani holistycznie?

N4: ((glosne westchnigcie)) no (..) to znaczy, Ze rézne rzeczy na tych lekcjach poznaje.
Poznaje rézne rzeczy, ale w jakiejs catosci (2,0) przeciez z psychologii wiadomo, ze tak
najlepiej by bylo, zeby dzieci tak poznawaly.

Bardzo ciekawym z punktu widzenia rozumienia procesu integracji jest opis sposobu jej re-

alizacji, gdyz dopelnia nauczycielski sposéb myslenia o problemie.

Nauczyciele N3 i N6 prezentuja w tym wzgledzie podobne stanowisko:

A: W jaki sposéb Pani tg integracje wprowadza?

N3: Ja to prowadze integracje tematyczng. To znaczy (.) robig tak, ze dzieci poznajg jakis
fragment rzeczywistosci dwujezykowo. Tak sie staram organizowac te lekcje, Zeby ten
materiat z angielskiego wigzat si¢ z edukacjg (..)

A: Dopasowuje Pani tresci z angielskiego do edukacji wczesnoszkolnej?

N3: Tak, tak staram sie to organizowal. Ja wlgczam angielski codziennie na lekcji i na
przyktad (.) jak mam temat o zdrowym stylu zZycia to wlgczam angielski o zdrowym
i niezdrowym jedzeniu, no tak szukam i kombinuje, mysle nad tym wczesniej chociaz
nie zawsze mi to wychodzi (.)

A: W jaki sposéb Pan wprowadza integracje?

N6: Ja to staram sig (..) jak to Pani tadnie w tej ankiecie nazwata ((przewracanie stron
ankiety)) (4,0) wykorzystac jeden przedmiot do rozwoju czegos innego, jakis innych
umiejetnosci. No iw ten sposob wprowadzam wiedzg na przyktad o kosmosie,
oczywiscie jak dzieci wtedy omawiajg kosmos. Najczesciej staram sig by¢ spéjny w tym
ujeciu z nauczycielem I-111. Ta wiedza nie jest jakos specjalnie zaawansowana. Tresci
nie jest zbyt duzo takich przyrodniczych, ale sq (..) moze ktos si¢ bardziej zainteresuje
(.) A z angielskiego to wazne sq te wszystkie stowa zwigzane z tym tematem (..) na
przyktad planeta, gwiazdy, storice, nazwy planet. Mysle, ze najwazniejsze jest to, ze
one si¢ pojawiajg, w jakiejs wigkszej catosci.

Cytowani nauczyciele mysla o integrowaniu w kontekscie uktadu tresci, ktére dzieci przy-
swajaja. Bardzo waznym aspektem jest dla nich poszukiwanie wspdlnego pola tematycznego, na
ktére w uzgodnionym czasie wkraczajg rézne przedmioty nauczania. Przy czym to wspotwyste-
powanie problematyki w czasie ma by¢ takze wspoélzaleznoscia pomnazajaca efekt poznawczy.
Podobny sposoéb realizacji prezentuje N3, cho¢ w swojej wypowiedzi nie podkresla zaleznosci
czasowej wspotwystepowania tre$ci edukacji wezesnoszkolnej i jezyka angielskiego.

A: W jaki sposéb wprowadza Pani integracje?

N3: Ja to tak rozumiem, Ze ja czegos te dzieci ucze (..), czegos nie zwigzanego zupetnie nie

z angielskim (..) no (.) na przyktad niech to bedzie rozwdj motyla. No wlasnie, miatam
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kiedys takg lekcje, opartg o program Bugs World, ktéra dotyczyta stadium rozwoju
motyla. I ja z nimi te stadia po angielsku oméwitam. Takg miatam fajng ksigzeczke
tréjwymiarowq i rozmawialismy o tym po angielsku.

A: A czy w tym samym czasie na edukacji wczesnoszkolnej tez mieli takie tematy?

N3: Nie (..) to znaczy nie wiem (.) Pewnie one tez si¢ tam gdzies pojawialy, ale czy wtedy
(2,0) ((ruch ramion)) nie wiem (.)

Na nieco inne do$wiadczanie procesu integracji wskazujg nauczyciele N1, N2, N5 i N7. Ich
rozumienie jest zdeterminowane przede wszystkim specyfika laczonych obszaréw. Najistot-
niejszym celem zdaje si¢ by¢ pomnazanie umiejetnosci uczniéw w zakresie integrowanych
przedmiotéw.

A: Prosze mi opisac jak Pani wprowadza integracje?

N1:Ja to prowadze angielski przez sztuke (.) to znaczy na poczgtku robig takie wprowadzenie
jezykowe do danego tematu, a péziniej wykonujemy zadanie plastyczne, albo jakies
artystyczne dziatanie. Ogromna trudnosé¢ w tym (.) Zeby réwnowage w tym zachowac
(..) To znaczy, ze na przyktad albo pociggnetam za bardzo w strong angielskiego,
czyli za duzo mi zeszlo na wyjasnianie, czy stownictwa, czy samej tematyki i to juz
wlasciwie cala energia moja poszta w strone wyjasniania i w rezultacie samo zadanie
wyszto srednio, bgdz odwrotnie (..) wrecz miatam poczucie, ze to zrobily sig zajecia
plastyczne zamiast .hhh jezykowo-plastycznych czy tam jezykowo-artystycznych.
Wazne jest, aby dzieci zrobily cos tworczego, osobistego, a przy okazji zapamietaty
jakies stowka, albo jakiegos malarza, czy styl w malarstwie.

A: W jaki sposéb wprowadza Pani integracje?

N5: Prowadze lekcje jezyka angielskiego wigczajgc do tego zajecia z muzyki. Lgcze to. Wie
Pani wlasnie sig zastanawiam nad tym co ja robig (..) czy to jest angielski z muzykg,
czy muzyka po angielsku. Lgcze to i sama nie wiem jak to doktadnie nazwac. Tak
samo wazne jest dla mnie, zZeby znaly konstrukcje, ktérej w piosence uzywajg, ale tez
istotne jest Zeby wykonali to czysto, rytmicznie (.)

Analiza wywiadéw wykazala, iz nauczycielskie do§wiadczenie determinuje sposéb rozumie-
nia terminu integracja. Podejmujac proces faczenia, rozméwcy najczesciej koreluja tresci, czyli
jedno zagadnienie wykorzystuja do rozwijania kompetencji zwigzanych z ré6znymi obszarami
edukacyjnymi. Podejmowany proces taczenia wielokrotnie przybiera takze posta¢ pelnej inte-
gracji, gdy zatarte sg granice miedzy przedmiotami, a ich tre$ci wzajemnie si¢ przenikaja, two-
rzac ujecia interdyscyplinarne.

Analiza odpowiedzi na pytania 2 i 3 ankiety, pozwolila dostrzec stanowisko wybranej grupy
nauczycieli wobec problemu integracji w edukacji wczesnoszkolnej oraz na zajeciach jezyka an-
gielskiego w klasach I-III.
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Tabela 3. Uzyteczno$¢ integrowania réznych obszaréw edukacyjnych w edukacji

Rozdziat 5.

wczesnoszkolnej (w opinii respondentéw)

Dla ucznia n % Dla nauczyciela n %

ulatwieniem 149 89,8 ulatwieniem 111 66,9
utrudnieniem 2 1,2 utrudnieniem 24 14,5
bez znaczenia 15 9,0 bez znaczenia 31 18,7
ogbtem 166 100,0 ogblem 166 100,0

Zrédlo: badania wlasne

Tabela 4. Uzytecznos¢ integrowania réznych obszaréw edukacyjnych na zajeciach jezyka

angielskiego w klasach I-III (w opinii respondentow)

Dla ucznia n % Dla nauczyciela n %

ulatwieniem 146 87.4 ulatwieniem 107 64,1
utrudnieniem 5 3,0 utrudnieniem 27 16,2
bez znaczenia 16 9,6 bez znaczenia 33 19,8
ogdtem 167 100,0 ogdtem 167 100,0

Zrédlo: badania wlasne

Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli postrzega integrowanie réznych obszaréw edukacji

wczesnoszkolnej, w tym na zajeciach jezyka angielskiego, jako ulatwienie zaréwno dla uczniéw,

jak i dla wlasnej pracy. Grupa o skrajnie przeciwnym pogladzie jest relatywnie znikoma. Najcie-

kawszg grupe stanowig nauczyciele, deklarujgcy utrudnienia we wlasnej pracy, jednak korzysci

plynace z integracji dla ucznia, kazg podejmowac takie dzialania, mimo wlasnego w tym zakre-

sie dyskomfortu. Jest to $wiadectwem wartosci dostrzeganej przez nauczycieli w integracji oraz

jasna deklaracja dzialania zgodnie z jej zalozeniami.

Podobne stanowisko wyrazaja nauczyciele udzielajagcy wywiadu. W swoich wypowiedziach

podkreslajg wage integracji. Szczegélnie symptomatyczne wydajg sie wypowiedzi N4 i N6.

A: Jaki jest pani stosunek do integracji?

N4: Mnie sie w ogdle wydaje, ze cigzko jest nie integrowac, (...) cigzko jest uczyc jezyka

bez uczenia o danych tematach (..). W momencie kiedy sie uczymy o ciele to wiadomo,

zZe jakos tam probujemy to polgczyc z podstawowq wiedzg, nie jest tylko przetozenie

stowka z jezyka angielskiego na polski, to nie o to chodzi (..). Jesliméwimy o przyrodzie,

to tez bardzo czgsto robimy réznego rodzaju projekty (..). Zeby to bylo przetozone na

takie Zycie codzienne, zeby dzieciaki wiedziaty, Zeby to nie byta martwa wiedza, czysto

teoretyczna, tylko zeby wiedzialy, Ze to nie jest oderwane od tego co je otacza (..). Tak

wiec, jak pyta Pani o integracje to dla mnie polega ona na lgczenie wszelkiej wiedzy

o catym $wiecie (...) cigzko jest nie tgczyc.

A: Co Pan w ogole mysli o integracji?
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N6: Moje stanowisko jest takie, ze bez niej sie w ogéle nie da. My nie mamy uczyc dzieci
zestawu stow (..) rzeczownikow (..) co bardzo czesto ma miejsce w polskiej szkole, tylko
mamy uzywac jezyka, pokazywac go w kontekscie (.) O na przyktad ostatnio w szkole
zrobilismy taki wieczorek brytyjski (..) Dzieci méwily wiersze, spiewaly piosenki,
starsi zrobili ciekawe prezentacje o zwyczajach, réznych miastach, regionach. Pilismy
herbate i jedlismy tosty. Tak to powinno wyglgdac (..) To jest wlasnie integracija (...)
inaczej nie ma to sensu, nigdy si¢ jezyka nie nauczymy.

Rozméwey podkreslaja wage integracji dla procesu uczenia sie i dziecigcego postrzegania

$wiata. Jednoczesnie wysoka wartos$¢ w faczeniu widzg dla procesu uczenia si¢ jezyka angiel-

skiego, ktory wymaga naturalnego kontekstu i réznorodnych doswiadczen.

5.2.2. Obszary edukacji wlaczane w proces integracji zajec¢ jezykowych

Poszukujac odpowiedzi na pytanie dotyczace obszaréw edukacji, ktore nauczyciele wlaczaja
w nauke jezyka angielskiego, poddano analizie odpowiedzi na pytanie 5. Wysoka czestotliwo$¢
polaczen wskazuja odpowiedzi: ,lacze na kazdej lekcji’, ,,codziennie’, ,kilka razy w tygodniu”
(ta odpowiedz podkresla czesto$¢ polaczen, gdyz 78% badanych nauczycieli ma dwie godziny
jezyka angielskiego w tygodniu z jedng klasg). Niska czestotliwos¢ polaczen wskazuja odpowie-

dzi: ,kilka razy w roku”, ,,zdarzyto mi si¢ raz czy dwa”.

Tabela 5. Czestotliwo$¢ integracji zajec jezykowych z edukacijg spoteczna

Edukacja spoleczna

Odpowiedzi n %
na kazdej lekeji 44 26,5
codziennie 8 4.8
kilka razy w tygodniu 27 16,3
kilka razy w miesigcu 59 35,5
kilka razy w roku 16 9,6
zdarzylo mi si¢ raz czy dwa 6 3,6
nigdy 6 3,6
Ogolem 166 100

Zrédlo: badania wlasne

Tabela 6. Cze¢stotliwo$¢ integracji zajec jezykowych z edukacja polonistyczng

Edukacja polonistyczna
Odpowiedzi n %
na kazdej lekgji 42 25,5
codziennie 2 1,2
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Edukacja polonistyczna

Odpowiedzi n %
kilka razy w tygodniu 31 18,8
kilka razy w miesigcu 38 23
kilka razy w roku 12 7,3
zdarzylo mi si¢ raz czy dwa 14 8,5
nigdy 26 15,8
ogoélem 165 100

Zrédlo: badania wlasne

Tabela 7. Czestotliwos¢ integracji zajec jezykowych z edukacjg muzyczng

Edukacja muzyczna
Odpowiedzi n %
na kazdej lekeji 69 41,6
codziennie 4 2.4
kilka razy w tygodniu 32 19,3
kilka razy w miesigcu 47 28,3
kilka razy w roku 4,8
zdarzyto mi si¢ raz czy dwa 1,8
nigdy 1,8
ogolem 166 100

Zrédlo: badania wlasne

Tabela 8. Czgstotliwo$¢ integracji zajec¢ jezykowych z edukacja plastyczna

Edukacja plastyczna
Odpowiedzi n %
na kazdej lekcji 22 13,3
codziennie 6 3,6
kilka razy w tygodniu 48 28,9
kilka razy w miesigcu 71 42.8
kilka razy w roku 16 9,6
zdarzylo mi si¢ raz czy dwa 2 1,2
nigdy 1 0,6
ogolem 166 100

Zrédlo: badania wlasne

Przedmiotem, ktéry nauczyciele najczesciej wlaczaja w proces integracji jest edukacja mu-
zyczna — ponad 60% respondentéw (105 0s6b) wskazuje na wysoka czestotliwos$¢ takich po-

laczen. Jednoczesnie najmniejsza liczba nauczycieli (tylko 3 osoby) nie posiada doswiadczen
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integrowania edukacji muzycznej z jezykiem angielskim. Swiadczy¢ to moze o dostrzegalnym
potencjale takiego polaczenia ale réwniez o mozliwej powierzchownosci takiej asocjacji (po-
twierdzonej tabelg 1.), ktéra moze sprowadzac sie do zaspiewania piosenki na temat poruszany
na zajeciach z jezyka angielskiego. Latwos¢ takiego dzialania nie przeklada sie jednak na jego
jakos¢. Nie mozna tu bowiem moéwi¢ o glebszym zrozumieniu idei integracji przedmiotowe;.
Biorac pod uwage, iz 78% respondentéw prowadzi srednio 8 godzin zaje¢ jezyka angielskiego

w miesigcu z jedna klasa, mimo to nalezy doceni¢ wage powyzszych deklaracji.

Tabela 9. Czestotliwo$¢ integracji zajec jezykowych z edukacja matematyczng

Edukacja matematyczna
Odpowiedzi n %
na kazdej lekcji 11 6,6
codziennie 4 2,4
kilka razy w tygodniu 16 9,6
kilka razy w miesigcu 56 33,7
kilka razy w roku 58 34,9
zdarzylo mi si¢ raz czy dwa 12 7,2
nigdy 9 54
ogolem 166 100

Zrédto: badania wlasne

Tabela 10. Czgstotliwos¢ integracji zajec¢ jezykowych z zajeciami komputerowymi

Zajecia komputerowe
Odpowiedzi n %
na kazdej lekcji 7 4,2
codziennie 1 0,6
kilka razy w tygodniu 8 4,8
kilka razy w miesigcu 46 27,7
kilka razy w roku 47 28,3
zdarzyto mi si¢ raz czy dwa 22 13,3
nigdy 35 21,1
ogolem 166 100

Zrédto: badania wlasne
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Tabela 11. Czestotliwo$¢ integracji zajec¢ jezykowych z edukacja techniczna

Zajecia techniczne

Odpowiedzi n %
na kazdej lekcji 0 0
codziennie 1 0,6
kilka razy w tygodniu 14 8,4
kilka razy w miesigcu 53 31,9
kilka razy w roku 55 33,1
zdarzylo mi sie raz czy dwa 14 8,4
nigdy 29 17,5
ogoélem 166 100

7Zrédlo: badania wlasne

Edukacja matematyczna, zajgcia komputerowe oraz techniczne sg obszarami edukacji weze-
snoszkolnej najrzadziej wlaczanymi w proces integracji zjezykiem angielskim. Bioragc pod
uwage rosngce znaczenie technologii informacyjnej, dziwi fakt, ze wysoka liczba nauczycieli
przyznaje, iz nie ma doswiadczen z wlaczania w proces nauczania jezyka angielskiego zajeé

komputerowych (21,1%) oraz zajec technicznych (17,5%).

Tabela 12. Czgstotliwos¢ integracji zajec¢ jezykowych z edukacja przyrodnicza

Edukacja przyrodnicza
Odpowiedzi n %
na kazdej lekcji 1 0,6
codziennie 1 0,6
kilka razy w tygodniu 27 16,3
kilka razy w miesigcu 74 44,6
kilka razy w roku 53 31,9
zdarzyto mi sie raz czy dwa 5 3,0
nigdy 5 3,0
ogodlem 166 100

Zrédlo: badania wlasne
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Tabela 13. Czgstotliwo$¢ integracji zaje¢ jezykowych z edukacja zdrowotna

Wychowanie fizyczne i edukacja zdrowotna
Odpowiedzi n %
na kazdej lekcji 11 6,6
codziennie 4 2.4
kilka razy w tygodniu 26 15,7
kilka razy w miesigcu 46 27,7
kilka razy w roku 32 19,3
zdarzylo mi sie raz czy dwa 16 9,6
nigdy 31 18,7
ogoélem 166 100

Zrédlo: badania wlasne

Edukacja przyrodnicza jest chetnie wlaczana w proces integracji — tylko 5 nauczycieli nie
posiada podobnych doswiadczen (3%).

Jednym z najistotniejszych elementéw powyzszej analizy byla proba umiejscowienia przed-
miotow artystycznych w deklarowanych przez respondentéw polaczeniach. Zaréwno edukacja
muzyczna jak i plastyczna sg najczesciej wiaczanymi obszarami w proces nauczania jezyka an-
gielskiego. Najmniejsza liczba nauczycieli deklaruje takze brak doswiadczen w zakresie taczenia
powyzszych obszaréw edukacji (odpowiedzi takiej udzielito zaledwie 4 respondentow).

Wisrdd nauczycieli udzielajacych wywiadu znalazto sie dwoje, ktorzy w ramach innowacji
pedagogicznej wprowadzajg w panstwowych szkotach metode CLIL. Nauczycielka N3 uczy je-
zyka angielskiego w sposob zintegrowany z innymi obszarami edukacji wczesnoszkolnej, kazde-
go dnia wlgcza w tok zajec¢ jezyk angielski w wymiarze 30 minut.

A: W jaki sposéb realizuje Pani integracje? Jakie obszary Pani wlgcza w jej zakres?

N3: Wszystkie obszary edukacji wczesnoszkolnej: polonistyczng, matematyczng,

przyrodniczg, spoleczng (..) no jakie jeszcze no (..) tq artystyczng, o ktérg Pani pyta
tez.

A: A jest taka, ktora zajmuje szczegdlne miejsce?

N3: (..) to znaczy co najczesciej tgcze, tak?

A: Tak, ktéry z tych obszarow?

N3: Najczesciej wigczam edukacje przyrodniczg (..). Moze to wynika z tego, Ze ja mam
dodatkowe uprawnienia do nauczania przyrody i mam mndstwo pomystow na to jak
to robic (..) A muzyki na przyktad nie za bardzo (..)

A: Nie ma Pani pomystow jak wilgczaé muzyke?

N3: Nie (.) mam pomysty jak (..) to znaczy wilgczam, spiewamy piosenki, ale za bardzo si¢
w tym nie czuje. Nie jestem pewna tego co robig (..) Czuje, Ze brakuje mi umiejetnosci
(.) Nie przychodzi mi to z tatwoscig. Juz lepiej plastyczna, ale znowu to jest takie

czasochtonne (..)
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N3 jest jedyna rozmoéwczynia, w ktorej doswiadczaniu integracji edukacja artystyczna nie
zajmuje szczegélnego miejsca. Jednakze wywiad zostal wiaczony do opracowania, gdyz bogate
doswiadczenie nauczycielki w zakresie wprowadzania CLIL, jej celne wnioski i obserwacje do-
tyczace wlasnych doswiadczen, stanowig dla badacza wysoki potencjal poznawczy.

Nauczyciel N6 jest pomyslodawcg innowacji pedagogicznej, ktéra w sposéb wdrozeniowy
wprowadza tylko w jednej klasie drugiej. W ramach zintegrowanych zaje¢ jezykowych realizuje
4 godziny jezyka angielskiego w tygodniu. Laczy rézne obszary edukacyjne, cho¢ podkresla, ze
szczegdlne miejsce zajmuje edukacja muzyczna.

Nauczycielka N4 podstawowe zajecia jezykowe rozszerza o 2 godziny zaje¢ dodatkowych
w klasach I-II, ktore noszg nazwe ,,Jezyk angielski z edukacjg artystyczng’, od klasy III zmienia-
ja si¢ one w zajecia dramy po angielsku.

A: W jaki sposob prowadzi Pani angielski z edukacjg artystyczng?(..) To znaczy co Pani

tgczy?

N4: Lgcze angielski z muzykg, plastykg, dramg, z zajeciami tworczymi (..)

A: A czy ktorys z obszaréw stanowi jakies szczegdlne miejsce w tej integracji?

N4: Nie, nie wydaje mi sig (..) To wszystko zalezy od tematu (..) Na jednaj lekcji jest wiecej
piosenek, rymowanek, czasami robimy inscenizacje piosenki, albo jakgs scenke do
niej. A na innej wykonujemy jakis projekt plastyczny (..) To zalezy gtownie od mojej
inwencji i pomystow, jakie wlasnie mi si¢ urodzq (..).

A: Ale ma Pani jakis program tych zajec?

N4: Tak, jest program zajec (..) co prawda nie ja go napisatam, ale tam sq tylko zakresy
tematyczne, nie ma szczegotowo rozpisanych metod czy cwiczen, wigc glownie zalezy
to ode mnie jak ja to zrobie (..)

Nauczycielki N1 i N2 prowadzg zajecia ,,Angielski przez sztuke” Oprécz 4 godzin jezyka
angielskiego wlaczaja co tydzien dodatkowo 90-minutowe, autorskie zajecia w kazdej klasie na
poziomie I-III.

A: Jakie obszary edukacyjne tgczy Pani na swoich zajeciach?

N2: Najwigcej to jest plastyki, chociaz czesto staram sig tez wlgczac elementy historii sztuki

(..) Zdecydowanie mniej jest muzyki. Ona si¢ czasami pojawia (.) ale to naprawde
czasami.

Nauczycielka N5 faczy zajecia jezykowe z muzyka, rozszerzajac tresci kursu ,Young Tre-
etops” Wydawnictwa Oxford. Na realizacj¢ nie ma zadnych dodatkowych godzin, prowadzi je
w ramach 5 godzin zaje¢ obowigzkowych. Nauczycielka N7 Iaczy zajecia jezyka angielskiego
z muzyka w ramach 2 godzin zaj¢¢ tygodniowo. Rozszerza kurs Wydawnictwa Macmillan ,,Ti-
ger” o dzialania muzyczne.

Wybrani rozmdéwcy posiadaja réznorodne doswiadczenia w zakresie laczenia zajec¢ jezyko-

wych z obszarami edukacji wczesnoszkolnej, ale takze rézne warunki do ich realizacji. Kazdy
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z badanych wykazal szczegdlne znaczenie edukacji artystycznej w swoich dziataniach. Wyjat-
kiem jest tutaj nauczycielka N3, ktéra prowadzi pelng integracj¢ wszystkich obszaréw edukacji
wczesnoszkolnej, w tym takze plastyki i muzyki, cho¢ nie przyznaje tym obszarom szczegdlnego

miejsca w realizacji.

5.2.3. Czynniki wplywajace na wprowadzanie integracji na zajeciach

jezykowych

Aby zdefiniowa¢ tytulowe czynniki nalezy rozpatrze¢ zrédta decyzji o wprowadzaniu inte-
gracji przedmiotowej. Kolejne pytanie ankietowe umozliwia takie zdefiniowanie zZrédel moty-
wacji do podejmowania przez nauczycieli integracji na zajeciach jezyka angielskiego w klasach
I-1II. Analizujgc wyniki badan przyjeto za J. Huntem, ze motywacja moze by¢ uwarunkowana
zaréwno zewnetrznie, jak i wewnetrznie. Przez motywacje wewnetrzng rozumie sie tendencje
podmiotu do podejmowania i kontynuowania dziatalnosci ze wzgledu na sama tres¢ tej aktyw-
nosci, za$ o motywacji zewnetrznej mowimy wowczas, gdy dzialanie realizowane jest ze wzgle-
du na zewnetrzne wobec niego czynniki®. Poszukujac odpowiedzi poddano analizie pytanie 6,
6.117.

Tabela 14. Poczucie presji u respondentéw na integracje przedmiotowa

Czy spotkales si¢ z sugestig bgdz presjg by n o
integrowac zajecia jezyka angielskiego... ’
tak 71 44,1
nie 90 55,9
ogotem 161 100

Zrédto: badania wlasne

Tabela 15. Zrédta sugestii lub presji w poczuciu respondentéw

n % odpowiedzi % badanych
akty prawne 22 15,4% 28,2%
dyrekcja szkoty 26 18,2% 33,3%
rodzice uczniow 8 5,6% 10,3%
uczniowie 9 6,3% 11,5%
inni nauczyciele 15 10,5% 19,2%
programy nauczania 56 39,2% 71,8%
inne 7 4,9% 9,0%
ogolem 143 100,0% 183,3%

7Zrédlo: badania wlasne

8 Cyt. za: W. Lukaszewski, D. Dolinski, Mechanizmy lezgce u podstaw motywacji, [w:] J. Strelau (red.), Psycho-
logia. Podrecznik akademicki, Tom II, Psychologia ogélna, GWP, Gdansk, 2000, s. 439.
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Nieco ponad polowa badanych kieruje si¢ wlasnym przekonaniem, dzialajac zgodnie z za-
lozeniami integracji przedmiotowej. Nieco mniejszy odsetek odnajduje zrédla takich dzialan
w zewnetrznych czynnikach. Naleza do nich przede wszystkim wymogi organizacyjno-prawne
(program nauczania, zalecenia dyrekgji, akty prawne). Srodowisko szkolne, oparte na zasadach
partnerstwa (inni nauczyciele, rodzice, uczniowie) nie s3 tu znaczagcym motywatorem.

Kolejne pytanie dotyczylo poczucia wewnetrzng potrzeby integrowania zaje¢ jezyka angiel-

skiego w klasach I-III z innymi obszarami edukacji wczesnoszkolne;j.

Tabela 16. Poczucie wewnetrznej potrzeby integracji przedmiotowej

Czy czujesz wewnegtrzng potrzebe inte- %
growania zajec jezyka angielskiego... " 0
nie 26 15,6
tak 141 84,4
ogoélem 167 100

Zrédlo: badania wlasne

Zrédlem podejmowania integracji dla badanej grupy nauczycieli jest przede wszystkim mo-
tywacja wewnetrzna. Grupa 44% respondentéw odczuwa takze zewnetrzne naciski, cho¢ z ana-
lizy danych mozna wnioskowa¢, iz sg one zgodne z ich wewnetrznym przekonaniem. Jedynie
15% badanych nie widzi potrzeby Iaczenia jezyka angielskiego z innymi obszarami edukacji
wczesnoszkolnej.

Wisrdd nauczycieli udzielajacych wywiadu N2, N5 i N6 podkreslaja w swoich wypowie-
dziach, iz pomyst na wdrozenie wlasnej wizji integracji wynikal z wewnetrznej potrzeby i silne-
go przekonania o korzysciach plynacych z urzeczywistniania wlasnych projektow.

A: Skgd taka mysl, zeby wprowadzic ,, Angielski przez sztuke”?

N2: Hhhh (...) w ogole nie pamietam tak naprawde skqd sie ten pomyst wzigt (...). Chyba

z takich dwéch fascynacji, sztukg i wyksztatceniem zwigzanym z nig (.) no i pézniej
jakos tam jezykiem angielskim (..)

A: Ale Pani byta pomystodawczynig?

N2: To znaczy tak (.) ja to wprowadzitam do szkoly, ale nie dam ucigc sobie glowy czy to
przypadkiem nie bylo tak, ze gdzies o tym nie przeczytatam i pomyslatam, Ze super
bytoby cos takiego zrobic (..). Ja pamigtam, ze posztam do dyrekcji i przedstawiatam
jej taki pomyst, ale nie pamigtam co bylo takg iskrg, co spowodowalto, Ze zaczetam
to robi¢. Moze gdzies mi sig to przewineto przed oczyma (..). Ale tak, tak, ja to
pomyslatam, ze to warto.

A: Dlaczego warto?

N2: Tyle miatam swietnych pomystéw, a na tych podstawowych zajeciach nie miatam
na to do kotica czasu (..). Poza tym coraz wigcej byto w ksigzkach takich dodatkéw,

projektéw plastycznych dla tych najmtodszych i niektore naprawde catkiem sensowne
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(.). Ija tego nie robitam A zresztg nie tylko ja (..). Jak pytatam swoje kolezanki to
(..) one tez najczesciej to pomijaty, nie robity tego wcale. Wiec pomyslatam, ze kiedy
wprowadzimy takie dodatkowe godziny dedykowane takim czynnoscig plastycznym
to to bedzie wielka korzys¢ (..) dla wszystkich (..)

Nauczycielka N2 prezentuj konieczno$¢ zmiany, ktéra wynika z potrzeby samorealizacji
i urzeczywistnienia w pracy wtasnych doswiadczen i wiedzy. Fakt, iz kietkujaca w glowie mysl
N2 zaczyna odnajdowac¢ poparcie w §wiecie zewnetrznym (programy nauczania), staje si¢ sila
napedowg wprowadzanych przeksztalcen. U podstaw zmiany lezy glebokie przekonanie o ko-
rzy$ciach z niej ptynacych, dla ucznia i procesu uczenia si¢ (kategoria zostanie poddana analizie
w dalszej czesci pracy badawczej).

Podobng postawe prezentuje N5:

A: Czy pamieta Pani kiedy narodzita si¢ mysl, Zeby jezyk angielski integrowac z muzykg?

N5: Ja prosze Pani jestem muzykiem (.). Przez wiele lat pracowatam jako muzyk,
prowadzitam zajecia rytmiczne, czasem grywatam z mezem jakies imprezy (..). PéZniej
uzupetnitam kwalifikacje zwigzane z jezykiem angielskim, no i ten muzyk ciggle ze
mnie wychodzi ((Smiech)). Mam uczy¢ dzieci piosenek po angielsku, rytmizowac
teksty, to dlaczego tego nie zrobi¢ dobrze (..) tak pod wzgledem muzycznym dobrze
(..). Przeciez piosenka to nie tylko tekst (..), nauczq sig dzieci zwrotow, stowek a przy
okazji popracujemy nad intonacjg, dynamikg, rytmem (..) a poza tym muzyka to nie
tylko Spiewanie (...). Jak Pani pyta kiedy si¢ ta mysl narodzita (...) nie wiem, to chyba
we mnie jest, takie naturalne si¢ wydaje (.)

Rozwigzania metodyczne wprowadzane przez N5 wynikajg z wlasnych doswiadczen oraz
nieprzecietnych w tym zakresie kompetencji. Wydaja si¢ by¢ nastepstwem troski N5 o rozwdj
umiejetnosci uczniéw w obu integrowanych obszarach edukacyjnych. Wewnetrzna potrzeba
muzykowania z dzie¢mi i dbalos¢ o jej jakos¢ jest sita napedowa implementowanych rozwigzan.

Inne jest zrédlo wewnetrznej motywacji N6:

A: Moze mi Pan powiedziec co bylo Zrédlem tej zmiany, ktorg Pan wprowadza? Co jg
spowodowato?

NG6: Ja prosze Pani kilka lat temu, jeszcze w jakiejs anglojezycznej ksigZce przeczytatem
o CLILi tak sobie wtedy pomyslatem (..), zetojest doktadnieto (..) co gdzies wewngtrznie
juz czutem (..) gdzies sie juz we mnie to rodzito (..). Miatem takie poczucie uczgc juz
jakies 5 lat, ze my to wszystko jakos Zle robimy (..). Szczegélnie wlasnie z maluchami
Zle (..). To nie tak ma wyglgdaé nauka jezyka, Ze my osiem stowek przez osiem lekcji
ttuczemy (..). Przeciez ten angielski ma by¢ tylko pretekstem do czegos innego (...).

A: Do czego Pana zdaniem?

N6: Do komunikacji (..), do uczenia o wszystkim (..), o Swiecie (..), przeciez on jest tylko

innym systemem (..). Ale jak my te stowka tluczemy (..) to te dzieci naprawde nie
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rozumiejg po co im ma byc to potrzebne.

Motywacja do podjecia zmiany dla N6 jest wlasna refleksja i namyst nad implementowany-
mi rozwigzaniami metodycznymi w programach nauczania. Brak zgody dla sposobu funkcjo-
nowania przyjetych metod pracy stal si¢ dla N6 inspiracja do poszukiwania innych rozwigzan,
a w konsekwencji do wprowadzenia realnych zmian w szkolnej rzeczywistosci.

Pozostali nauczyciele N1, N3, N4 i N7 wskazujg na zewnetrzne zrdédla, ktére miaty wplyw
na podjecie decyzji o wprowadzaniu integracji. W przypadku N1 osoba motywujaca byla kole-
zanki z pracy - N2.

A: A pamieta Pani jak rodzita sig ta mysl, zeby ,, Angielski przez sztuke” wprowadzic?

N1: Tak, pamigtam (..). Przyszta do mnie ktéregos dnia [...] i powiedziata o tym swoim

pomysle (.), i ze z dyrekcjg rozmawiata i ze chwycito (..). Tez mi si¢ bardzo spodobat
od razu [pomyst], wigc wtedy z calym zespotem sig spotkalismy i zaczelismy pracowac
nad programem (.). Wybralismy takie ciekawsze ¢wiczenia (..). Zaproponowatam tez
jakies swoje pomysty (.), kazdy miat prawo powiedzie¢ co mu sig podoba, a co nie (.)
i tak sig to jakos rodzito (..)

W przypadku N4 zajecia jezyka angielskiego polaczone z edukacjg artystyczng w klasach I-
III byly rozwigzaniem, ktére w szkole wprowadzono jeszcze przed jej zatrudnieniem. N4 nie
posiada wiedzy na temat tego kto byl ich pierwotnym pomystodawca, ale podkresla, iz wizja
wprowadzania jezyka angielskiego w polaczniu z edukacjg artystyczng jest spdjna z wizja szkoty
realizowang przez dyrektora.

A: Czy prowadzenie zajec jezyka angielskiego w polgczeniu z edukacjg artystyczng byto

Pani pomystem?

N4: Nie, nie (..) to nie byl méj pomyst (..), ja w to wesztam, ale musze przyznac, ze mocno
sie¢ w to zaangaZowalam, i Ze rzeczywiscie (..), moim zdanie to spetnia swojg rolg,
uwielbiajg dzieciaki te lekcje (.).

A: A czy Pani sama zglosita si¢ do prowadzenia tych zajec?

N4: Nie, nie (..), to jak dyrektor mnie zatrudniat to widziat w CV, Ze ja duzo takich
artystycznych rzeczy robitam (..), wltasciwie nadal robie (..). Chor (..) najpierw jeden,
pozniej drugi (..), teatr (..) i zapytal czy podjetabym si¢ prowadzenia takich zajec (.).

A: I jak Pani zareagowata?

N4: Powiedziatam, ze chetnie sprobuje. Na poczgtku to byto bardzo trudne. A potem (..)

potem to jakos poszto (..), bo wiadomo, Ze po pieciu latach jest mi juz tatwiej, mam
swojg wizje i wlasciwie wystarczy mi sygnat od dziecka i juz wiem co dalej mam robi¢
(..). Odkgd pracuje w tej szkole to prowadze tez koto teatralne.
W przypadku N4 duza role odegral dyrektor szkoty, ktéry dostrzegl potencjat N4 i zachecit do
podjecia dziatan integrujacych jezyk angielski z edukacja artystyczna. Podobne doswiadczenie
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w tej materii przedstawia N3. W jej przypadku takze pani dyrektor zasugerowala rozwigzanie
metodyczne faczenia edukacji jezykowej z wezesnoszkolna.

Zrédtem podjecia integracji zajeé jezyka angielskiego z edukacjg artystyczng dla N7 sg
przede wszystkim dokumenty o$wiatowe, ale takze wewnetrzne przekonanie o korzysciach ply-
nacych z takich rozwigzan.

A: Co jest zZrodtem motywacji do podejmowania integracji? Dlaczego Pani jg wprowadza?

N7: Ja jg wprowadzam, bo przeciez tak mi karzg (.), te podreczniki sq zaprojektowane

pod kgtem takim (..) wielosciezkowym, Zeby byla i ta muzyka, jest plastyka, przyroda
i jakies techniczne zadania, i ta reka pracuje, i jest tez wklejanie (.). Wszystko tam jest
(.). Wiec jesli Pani pyta (.), to gdyby sie zastanowic () to kazdy przeciez musi to robic
(..). A jesli chodzi o te artystyczne (.) to ja tutaj na muzyke generalnie stawiam, moze
dlatego, ze jest mi najblizsza, tez najlatwiej i najbardziej naturalnie mi to wychodzi
(.), ale tez dlatego, ze widzg (.), ze widze w niej duzy potencijat.

Inspiracja do podjecia integracji jest osobista, nauczycielska refleksja i namyst nad edukacja,
badz tez indywidualne doswiadczenia, przekonania i potrzeba ich realizacji. Motywacja do po-
dejmowania integracji moze przybierac takze posta¢ zewnetrznych inspiracji, ktérego zrédlem
moze by¢ inny nauczyciel czy dyrekcja szkoly oraz jego wizja wdrazania integracji w edukacji
wczesnoszkolnej.

Korzysci dostrzegane przez nauczycieli, plynace z integracji przedmiotowej, stanowig réw-
nie wazng podstawe podejmowania takich dzialan. Nauczyciele wyrazajacy aprobate dla procesu
integracji dostrzegaja i nazywaja korzysci wynikajace z takiego polaczenia. Ich werbalizacja byta
tematem pytania 8. Analizujac odpowiedzi, w grupie zyskéw dokonano podziatu i wyodrebnio-
no kategorie, ktore stuza systematyzacji wynikéw badan. Dokonana klasyfikacja ma charakter

nieostry, a niektdre z korzysci mozna umiesci¢ w wigcej niz jednej grupie.
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Tabela 17. Korzysci z integracji w opinii badanych

Korzysci wskazane przez nauczycieli: A B C |Kkategoria

wszechstronny rozwoj ucznia, przyrost wiedzy 50 17% | 38%
holistyczny rozwéj ucznia, integracja wiedzy dziecka,
dostrzeganie zwigzkéw miedzy przedmiotami

systematyzacja wiedzy dziecka 35 12% | 27%
efektywnos¢ nauczania, wzmocnienie procesu zapamietywania 35 12% | 27%
wzmocnienie atrakcyjnosci zajeé 21 7% 16%

rozwdj ciekawosci poznawczej, zainteresowan i zdolnosci, 20 7% 15%
. . 7 . . . . . 0 0
wzmacnianie réznorakich inteligencji

odniesienie sie do wiedzy dziecka, ktdrg juz posiada 20 7% 15%

wzrost atrakcyjnosci zajec z jezyka angielskiego, zastosowanie
‘ . 15 5% 11%
roznorodnych bodZzcow

38 13% | 29%

wzrost motywacji do nauki 13 4% 10%
harmonijny rozw¢j intelektu i emocji 8 3% 6%
réznorodnosé, oryginalno$¢ zadan 8 3% 6%
tworzenie naturalnych warunkéw do komunikacji w jezyku
8 3% 6%
obcym
rozszerzenie tresci o specyficzne sfownictwo zwigzane z dang
C . 7 2% 5%
dziedzing wiedzy
postrzeganie jezyka jako zrédla wiedzy, a nie srodka samego
- 4 1% 3%
w sobie
doskonalenie umiejetnosci, ktdre dzieci juz posiadajg 4 1% 3%
indywidualizacja nauczania 3 1% 2%
mozliwo$¢ odkrycia innych talentéw wsrdd dzieci 3 1% 2%
mozliwos¢ wykorzystania jezyka angielskiego podczas innych 3 1% 2%
zajec ’ ’
integracja zespotu klasowego 2 1% 2%
mozliwos¢é wprowadzanie tresci kulturowych 2 1% 2%
taczenie nauki z wychowaniem 1 0% 1%
wigksza dowolno$¢ nauczyciela w doborze treéci ksztalcenia,
. 1 0% 1%
metod i form
wzrost kreatywno$ci nauczyciela 1 0% 1%
SUMA 302 | 100% | 231%

A - liczba os6b, ktore wymienily okreslong korzys¢; B - udzial procentowy danej korzysci wzgledem wszystkich korzysci
wymienionych przez respondentéw; C — udzial procentowy danej korzysci wzgledem wszystkich odpowiedzi.

Kolor czerwony - zyski dla procesu uczenia si¢

Kolor fioletowy — zyski dla procesu uczenia si¢ (czynniki wzmacniajace motywacj¢ ucznia)

Kolor zielony - zyski dla procesu uczenia si¢ jezyka angielskiego

Kolor niebieski - zyski dla procesu wychowawczego

Kolor 261ty — zyski dla nauczyciela

Zrédlo: badania wlasne
Powyzsze odpowiedzi wskazujg na wielos¢ i r6znorodnos¢ korzysci, ktore dostrzegaja na-
uczyciele z uczestnictwa w zintegrowanym nauczaniu jezyka obcego. Swiadczy to o wysokiej

$wiadomosci oraz bogatej wiedzy teoretycznej zwigzanej z zagadnieniem. Respondenci roz-

patruja stowo korzys¢ przede wszystkim w kategoriach zyskéw dla ucznia. Najwiecej profitéw
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widzg dla procesu uczenia si¢ (stanowia one az 189 wskazanych odpowiedzi). Zdaniem na-
uczycieli zastosowanie integracji wptywa na efektywno$¢ uczenia si¢, wzmacnia proces zapa-
mietywania, oddzialuje na rozwoj ciekawosci poznawczej, rozwdj zainteresowan i zdolnosci.
Wyodrebniong podgrupe stanowia czynniki wzmacniajace motywacje ucznia (69 wskazanych
odpowiedzi). Integracja daje mozliwo$¢ wlaczania czynnosci, ktére dzieci lubig wykonywac, co
wzmacnia atrakcyjno$¢ zajec. Pojawily sie tez odpowiedzi, ktore podkreslaly zyski dla procesu
uczenia si¢ jezyka angielskiego (37 wskazan). Zdaniem respondentéw integracja daje mozliwo$¢
tworzenia naturalnego kontekstu wypowiedzi, rozszerza tresci o specyficzne stownictwo zwig-
zane z dang dziedzing wiedzy. Ciekawg korzyscig, na ktérg zwrdcil uwage jeden z respondentéow
jest dowolnos$¢, ktorg integracja daje nauczycielowi w zakresie doboru tresci ksztalcenia, czy
mozliwo$¢ wykazania si¢ nauczycielska kreatywnoscia.

W indywidualnych wypowiedziach nauczycieli pojawia si¢ wiele kategorii korzysci. W ana-
lizowanych wypowiedziach na mozliwos¢ poszerzania wiedzy wskazuja N1, N2, N3 i N6. Cie-
kawa w tym zakresie wydaje si¢ wypowiedz N6:

A: Jakie korzysci dostrzega Pan z integracji?

N6: Dzigki integracji to ja wiele ciekawych tematow wprowadzitem (.). Miatem taki pomyst,

zeby po angielsku wprowadzal takie ekologiczne tresci. Itak (.) zrobilem zajecia
0 segregacji smieci, o wodzie (.) w sensie jakie ona ma znaczenie w Zyciu cztowieka,
o drzewach (..) o taki mi si¢ fajny pomyst przypomnial, ktéry z dziecmi robitem (.). To
byt projekt (..), dzieci mialy takie wielkie role papieru, pracowaty w grupach i dzieci sig
ktadly na tej rolce, odrysowywaly sig, rysowaly catego siebie, niektore zrobily organy
wewnetrze, niektore zewngtrze, potem je podpisywaly albo przypinaly karteczki. I to
bylo swietne, wisiaty potem te projekty. To byt swietny projekt (.).

A: Dlaczego Pan uwaza, Ze on byt taki dobry?

N6: Wie Pani jak te dzieci szukaty (.) co gdzie w tym cztowieku jest (.) na jakiej wysokosci

zolgdek czy ptuca. Pézniej pytaly na przyktad po co mamy dany narzgd. A pézniej
to nawet przyprowadzaly rodzicow, zeby im si¢ pochwalic co zrobily i jak jest nerka
po angielsku ((Smiech)) (...) On wyszedl, bo one sig tym ciatem zainteresowaty (.),
a pézniej to jeszcze nazwy chordb zrobilismy, a na koniec dialogi u lekarza (.)

A: Takie bylo Pana pierwotne zatozenie?

N6: Nie wlasnie nie, ale jak dzieciaki w to weszly to pomyslatem ze warto to pociggngc (..)

Jedna z korzysci integracji, na ktére wskazuje N6 jest mozliwos¢ uktadu idoboru

tresci, ktorych celem jest rozbudzanie ciekawosci poznawczej i motywowanie do
eksplorowania $wiata. N6 wskazuje takze na korzysici jakie przynosi realizacja
innowacji pedagogicznej w zakresie integrowania jezyka angielskiego z edukacjg
wezesnoszkolng. N6 podkresla przede wszystkim wolnos¢, ktérg daje nauczycielowi

integracja w zakresie doboru tresci ksztatcenia i sposobu ich wprowadzania.

151



Rozdziat 5.

Inna korzy$¢ widoczna jest w wypowiedziach N1 i N3. Obie nauczycielki wiaczaja jezyk an-
gielski w proces ksztalcenia wczesnoszkolnego i maja podobne spostrzezenia w tym zakresie.

A: Jakie jeszcze korzysci widzi Pani w integracji?

N3: Ja zauwazylam (.) ze dzieci duzo chetniej méwig po angielsku (.) Te ich wypowiedzi sg
duzo bardziej spontaniczne (.) Uzywajg angielskiego w takich codziennych sytuacjach,
pytajg po angielsku czy mogg otworzyc okno, albo czy mogg wyjs¢ do ubikacji, albo
czy mogq zapali¢ Swiatto, nawet jak ja wlasnie matematyke prowadze.

A: ,Jakie jeszcze korzysci widzi Pani w integracji?

N1: Moje dzieci to uzywajg angielskiego ciggle, jak pytajg siebie czy mogg otéwek
pozyczyc, czasem jak pytam o jakis wynik w matematyce to go po angielsku otrzymuje,
po angielsku liczby méwiq (.) zdarzylo mi sig tez tak, ze na stotéwce ktos do mnie
powiedziat: I don’t like cucamber.

Podczas zaje¢ N1 i N3 jezyk angielski funkcjonuje jako réwnolegty system komunikacji, co
wplywa na umiejetnosci dzieci w zakresie uzycia go w zZyciu codziennym. Czgste zmiany kodéw
jezykowych powoduja wieksza elastycznos¢ w przetaczaniu uwagi pomiedzy jezykami, co wply-
wa na swobode i spontaniczno$¢ wypowiedzi, czyli ma bezposrednie oddzialywanie na wzrost
kompetencji w zakresie mowienia.

N3 w ramach wprowadzanej innowacji pedagogicznej zintegrowanego nauczania jezyka an-
gielskiego z edukacja wczesnoszkolng prowadzila badania ewaluacyjne dotyczace efektow wla-
snego projektu.

A: Jakie korzysci integracji wykazaty badania, ktére Pani prowadzita?

N3: Jednym z takich wnioskéw bylo to, zZe dzieci sie uczq angielskiego bardziej efektywnie.

A: W jaki sposéb Pani to zbadata?

N3: Oj (..) wykonatam wiele operacji (..) no na przyktad poréwnywatam wyniki testu

kompetencji z jezyka angielskiego po klasie III i wynik mojej klasy byt o0 30% wyzszy
niz pozostatych klas (..) Sledzilam tez wyniki testow w klasie IV przez caly rok. Wyniki
mojej klasy byly srednio wyzsze o 20% od pozostatych.

A: Jakies jeszcze korzysci Pani widzi?

N3: Jak poréownywatam te testy to byto wida¢, ze moje dzieci zdecydowanie lepiej wypadajg
na stuchaniu, a nauczyciele uczgcy tq klase zwracali uwage, ze oni bardzo dobrze
mowig i nie bojg sig tego robic”.

Efektem wprowadzania integracji w edukacji wczesnoszkolnej jest wzrost kompetencji

i $wiadomosci jezykowej, szczegdlnie w zakresie stuchania i méwienia. Dzieci objete innowacja
cechuje takze umiejetnos¢ uzycia jezyka w kontekscie i wyzsze osiagnigcia w wynikach testow
kompetencji.

Integracja daje mozliwo$¢ wlaczania jezyka angielskiego w proces uczenia si¢ pozajezy-

kowych tresci, staje si¢ tym samym narzedziem do komunikacji, a nie celem samym w sobie.
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Integracja umozliwia uzywanie jezyka w kontekscie, co sktania do poszukiwania ciekawych po-
znawczo tredci, ktore stajg sie przedmiotem komunikacji. Czeste zmiany kodéw jezykowych,
ktdre integracja prowokuje, wpltywaja na wzrost kompetencji w zakresie stuchania i méwienia.
Jako inspiracje do podjecia dzialan integracyjnych respondenci wskazywali réwniez do-
$wiadczenia innych nauczycieli, prezentowane w ramach lekcji pokazowych, warsztatéw czy
inspirujacych rozméw. Poddano zatem réwniez analizie Zrédla praktycznych rozwigzan meto-

dycznych stosowanych przez nauczycieli (pytanie 10).

Tabela 18. Zrodta rozwigzan metodycznych

Skqgd czerpiesz pomysty na rozwigzania metodycz-

ne integrowania zajec jezyka angielskiego z innymi n % odpowiedzi | % badanych
obszarami edukacji wczesnoszkolnej?

z Internetu 122 18,4% 73,1%
7 warsztatow/kurséw 119 18,0% 71,3%
z podrecznika 102 15,4% 61,1%
z przewodnikéw metodycznych 98 14,8% 58,7%
samodzielnie wymyslam 72 10,9% 43,1%
z rozmdw Zz innymi nauczycielami 71 10,7% 42.5%
z lekcji pokazowych/kolezenskich 40 6,0% 24,0%
z literatury pedagogicznej 35 5,3% 21,0%
inne 3 0,5% 1,8%
ogotem 662 100,0% 396,4%

Zrédlo: badania wlasne

Respondenci podkreslajg wielo§¢ zrodel, z ktérych czerpig inspiracje do wprowadzania inte-
gracji na lekcjach jezyka angielskiego. Tym samym wykazujg potrzebe poszukiwania rozwigzan
spoza oferty realizowanych podrecznikéw. Okoto 87% badanych podaje az trzy zrédta, z kto-
rych czerpie pomysly na rozwigzania metodyczne. Nauczyciele deklaruja, ze chetnie uczestnicza
w warsztatach i kursach, ktére poszerzajg ich spektrum doswiadczen, (takiej odpowiedzi udzie-
lifo az 71% badanych). Godny zauwazenia jest takze wysoki procent wskazan sugerujacy sa-
modzielne poszukiwanie rozwigzan metodycznych (43% badanych). Wéréd innych propozycji,
spoza kafeterii, znalazly si¢: pomysty dzieci, konferencje migdzynarodowe oraz doswiadczenia
Z wymiany zagranicznej.

Szczegblne miejsce w doswiadczeniach N6 i N3 mialo uczestnictwo w miedzynarodowym
programie Erasmus+ (to ci nauczyciele wskazali w ankiecie Zrédla spoza kafeterii):

A: Skgd czerpie Pan pomysty na zajecia?

N6: Dla mnie takg kopalnig pomystéw byto doswiadczenie ze Szwecji (..) W ramach

programu Erasmus+ bylismy na lekcjach pokazowych, na ktérych wprowadzano
CLIL (...)

A: Kogo Pan obserwowat?
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Né6: To byly lekcje angielskiego dla najmtodszych w polgczeniu z innymi dziedzinami
wiedzy, obserwowatem dzieci od czwartego do dziesigtego roku zycia (..) swietne
doswiadczenie, po powrocie tyle miatem entuzjazmu w sobie, Zeby to robic (..)

A: Dlaczego tak wysoko ocenia Pan to doswiadczenie?

N6: Mhm, bo ja (.) wtedy zobaczytem jak to si¢ robi, ile mozna fajnych rzeczy zrobic (.)
taka si¢ szufladka z pomystami otworzyla ((Smiech)).

A: A uczestnictwo w programie Erasmus+ to tylko te obserwacje w Szwecji?

N6: Nie (..) na konferencji bylismy w Szkocji (...) niedtugo do nas goscie przyjadq i trzeba
bedzie cos tworczego wymyslec ((smiech)).

A: A konferencja co Panu data?

Ne6: To tez byto ciekawe (.) byli nauczyciele z catej Europy, ktorzy wprowadzajg CLIL.
Takie byty prezentacje roznych dziatan (.) wyniki badan niektorzy przedstawiali (.)

A: Moze mi Pani wskaza¢ Zrédto tych pomystow?

N3: Zrédet jest wiele. Szukam rozwigzan w ksigzkach, takich metodycznych, nie wiem czy
Pani zna takg serig Oxfordu?

A: Tak, znam, znam, tez mam kilka z nich.

N3: No (.) to wlasnie tam sq fajne pomysty, ale takim super (.) w Internecie tez czasem cos
znajde, na tych anglojezycznych stronach (.), ale takim super wydarzeniem to byt ten
Erasmus. Pojechalismy na wizyte studyjng do Danii (..) tam mielismy takie spotkanie
z nauczycielami, ktérzy wprowadzajg CLIL (..) na lekcjach bylismy (..) To bardzo
inspiruje. To zupelnie inaczej jak sig cos zobaczy niz jak sig tylko o tym przeczyta.

A: Jeszcze jakies korzysci dato uczestnictwo w programie?

N3: Bardzo duzo (..) to dzigki temu miatam dodatkowe godziny i pienigdze na realizacje
réznych pomystow. Ksigzki sobie kupitam, takie metodyczne (..)

Nauczyciele N3 i N6 (jedynie dwoje z grupy 167 badanych) wskazuja na szczegdlne zna-
czenie, jakie miato dla nich uczestnictwo w zajeciach zagranicznych nauczycieli i mozliwo$¢
obserwacji rozwigzan metodycznych w naturalnym kontekscie. N3 i N6 wykazuja, Ze to wlasnie
te doswiadczenia zmienily ich sposéb myslenia o integracji. Tym trudniej zaakceptowac fakt, iz
sg to dzialania jednostkowe i nieupowszechniane.

Inny problem rysuje si¢ w wypowiedziach N2 i N5:

A: Skgd czerpie Pani pomysty na rozwigzania metodyczne?

N5: Ja to najczesciej to sama wymyslam. Przerabiam polskie piosenki czasem na angielski

(.) kilka takich prostych pioseneczek to nawet sama napisatam (.) jak nie moglam
znalez¢ do przedstawienia (.) Prowadze te ¢wiczenia muzyczne po angielsku, te co
zawsze prowadzitam.

A: Nie szuka Pani w Zadnych poradnikach metodycznych?

154



Analiza wynikéw badan

N5: A sg takie?
A: Nie, nie wiem [nie wazne]

N5: [Nie, nie] szukam. Chyba, ze cos mi samo w rece wpadnie.

A: Skgd czerpie Pani pomysty na zajecia?

N2: O (.) to trzeba duzo szuka¢, kombinowac, modyfikowac wydaje mi sig (..) Internet jest
tutaj kopalnig, na angielskich stronach szukam (..) Bardzo czgsto plastyczne pomysty
rodzg mi sig same, cos kiedys na uczelni robitam i probuje to potgczyé, pokombinowac
(..) Rysowalismy nitkq, mokre na mokrym robitam, modelowalismy w glinie raz, masg
solng robitam, rzezbilismy w mydle oj tyle tego bylto, a wlasnie te techniki to w duzej
mierze na studiach miatam (.) czasem cos podpatrzytam u dziewczyn od plastyki
i myslatam jak to na angielski przetozyc.

Doswiadczenie iwysokie kompetencje N2 i N5 w zakresie faczonych przedmiotéw daja
mozliwos¢ wprowadzania tworczych rozwigzan metodycznych. Oba przypadki ukazujg jak
wazny jest potencjal innych, pozajezykowych umiejetnosci. Daje on nauczycielkom wysoki po-
ziom wiary we wlasne mozliwosci i wpltywa na wlaczanie oryginalnych rozwigzan. Przytoczony
fragment wywiadu z N2 jest jedynym, w ktérym (tylko jeden) rozmoéwca dostrzega potencjat
doswiadczen zdobytych w okresie studidw.

Nauczyciele deklarujg wigc wielo$¢ zrodet, z ktorych czerpig inspiracje. Zauwazalna potrze-
ba poszukiwania moze wynikac z dostrzegania niewystarczajacej jako$ci rozwigzan proponowa-
nych w podrecznikach dla klas I-III. Nauczyciele wprowadzajacy integracje jezyka angielskiego
z przedmiotami artystycznymi widzg réwniez szczegdlng warto§¢ w nauczycielskiej wymianie

doswiadczen i uczeniu sie przez eksploracje przypadkéw dobrej praktyki.

5.2.4. Rzeczywisto$¢ edukacyjna integrowania zajec¢ jezykowych
z edukacja artystyczna

Respondenci wyrazili stosunek do realizacji zintegrowanego nauczania jezyka angielskiego

z obszarami edukacji artystycznej odpowiadajac na pytanie 11 13.
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Tabela 19. Swiadomo$¢ potencjalu integracji jezyka angielskiego z edukacja muzyczna

Czy dostrzegasz szczegdlny potencjat w tgczeniu zajec jezyka o
angielskiego z edukacjg muzyczng w klasach I-111? i °
zdecydowanie tak 91 54,5
raczej tak 54 32,3
raczej nie 8 4.8
zdecydowanie nie 1 0,6
trudno powiedzieé 13 7,8
ogolem 167 100,0

Zrédlo: badania wlasne

Tabela 20. Swiadomos¢ potencjatu integracji jezyka angielskiego z edukacja plastyczna

Czy dostrzegasz szczegélny potencjal w lgczeniu zajeé N %
jezyka angielskiego z edukacjg plastyczng w klasach I-111?

zdecydowanie tak 57 34,1
raczej tak 82 49,1
raczej nie 14 8,4
zdecydowanie nie 1 0,6
trudno powiedzie¢ 13 7,8
ogolem 167 100,0

Zrédlo: badania wlasne

Edukacja muzyczna jest postrzegana przez respondentdw jako szczegélnie istotna i predysty-

nowana do procesu integracji z zajeciami jezykowymi. Tylko 13,2% badanych nie dostrzega ta-

kiego potencjatu. Podobnie plastyka postrzegana jest jako obszar szczegoélnie predystynowany

do integracji, cho¢ 16,8% badanych nie odnotowuje tego faktu. Dane te potwierdzajg wyniki

omowione w rozdziale 5.2.2.

Potencjal faczenia zajec jezyka angielskiego z edukacja muzyczng w zaleznosci od czestotli-

wosci prowadzenia zaj¢c¢ zintegrowanych przedstawia tabela 21.

Tabela 21. Swiadomo$¢ a dziatania w integracji jezyka angielskiego z edukacja muzyczng

Czy dostrzegasz szczegolny potencjat w tgczeniu zajec jezyka
angielskiego z edukacjg muzyczng w klasach I-111?
Czestotliwos¢ tgczenia zaje¢ | zdecydowanie tak raczej tak raczej nie
jezyka angielskiego z edukacjg
muzyczng N % N % N %
na kazdej lekji 48 53 20 37 0
codziennie 3 3 1 2 0
kilka razy w tygodniu 17 19 9 17 3 38
kilka razy w miesigcu 20 22 20 37 3 38
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Czy dostrzegasz szczegolny potencjat w tgczeniu zajec jezyka
angielskiego z edukacjg muzyczng w klasach I-11I?

Czgstotliwos¢ tgczenia zaje¢ | zdecydowanie tak raczej tak raczej nie
jezyka angielskiego z edukacjg
muzyczng % N % n %
kilka razy w roku 1 3 6 2 25
zdarzylo mi si¢ raz czy dwa 1 1 2 0 0
nigdy 1 0

Zrédlo: badania wlasne

Wystepuje zaleznos¢ migdzy dostrzeganiem potencjatu w faczeniu zajec¢ jezyka angielskiego

z edukacja muzyczng w klasach I-III a czestotliwoscig takich dzialan x* (12) = 22,948; p<0,05.

Osoby podkreslajace potencjat Iacza edukacje jezykowa z muzyczng na kazdej lekcji badz przy-

najmniej robig to kilka razy w tygodniu. Ponad potowa nauczycieli z tej grupy (53%) robi to

codziennie.

Potencjal faczenia zajec¢ jezyka angielskiego z edukacja plastyczng w zaleznosci od czestotli-

wosci prowadzenia zajg¢ zintegrowanych przedstawia tabela 22.

Tabela 22. Swiadomos¢ a dziatania w integracji jezyka angielskiego z edukacja plastyczna

Czy dostrzegasz szczegolny potencjat w tgczeniu zajec jezyka
angielskiego z edukacijg plastyczng w klasach I-111?

o ) . zdecydowanie tak raczej tak raczej nie
Czestotliwo$¢ tgczenia zajed jezyka
angielskiego z edukacjg plastyczng
n % n % n %

na kazdej lekcji 12 21 8 10 0 0
codziennie 3 5 1 1 0
kilka razy w tygodniu 15 26 25 30 4 29
kilka razy w miesigcu 23 40 39 48 6 43
kilka razy w roku 4 7 7 9 4 29
zdarzylo mi si¢ raz czy dwa 0 0 0
nigdy 0 0 1 1 0 0

Zrédlo: badania wlasne

Wystepuje zalezno$¢ miedzy dostrzeganiem potencjatu w faczeniu zajec¢ jezyka angielskiego

z edukacja plastyczng w klasach I-III a czestotliwos$cia takich dziatan x* (18) = 46,377; p<0,001.

Osoby zdecydowanie dostrzegajace potencjat czesciej facza edukacje jezykowa z plastyczna, ro-

big to na kazdej lekeji albo przynajmniej kilka razy w tygodniu (52% nauczycieli z tej grupy).
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W przypadku nauczycieli raczej dostrzegajacych potencjal w taczeniu zajec jezyka angielskiego
z edukacja plastyczng w klasach I-1III, 41% nauczycieli robi to przynajmniej kilka razy w ty-
godniu. Nauczyciele, ktoérzy nie dostrzegaja wspomnianego potencjatu, badz nie posiadaja
w tej kwestii okreslonego zdania wyraznie rzadziej tacza zajgcia jezyka angielskiego z edukacja
plastyczna.

W kolejnym punkcie ankiety nauczyciele wyszczegolniali korzysci, ktére dostrzegaja w inte-
growaniu zaje¢ jezyka angielskiego z edukacja muzyczng w klasach I-III. Pytanie miafo charak-
ter otwarty a wymienione korzysci pogrupowano i wyodrebniono kategorie, ktore stuzyty syste-
matyzacji wynikéw badan. Dokonana klasyfikacja ma charakter nieostry, a niektére z korzysci
mozna umiesci¢ w wigcej niz jednej grupie.

Tabela 23. Korzysci integracji jezyka angielskiego z edukacja muzyczng w klasach I-III

w opinii badanych

korzysci artykulowane przez respondentow A B C | kategoria
efektywniejsze opanowanie stownictwa i struktur 73 21% 51%
gramatycznych

wzmocnienie produktywno$ci zapamietywania 48 14% 33%

wzrost atrakcyjnosci lekeji (réznorodnosé éwiczen) 44 13% 31%

rozwijanie stuchu fonematycznego (uwrazliwienie na melodig
jezyka, intonacje, lini¢ melodyczng zdania, akcent wyrazowy 34 10% 24%
i zdaniowy)

WZI‘O.SF motywacji (wigksze zaangazowanie i aktywizacja 31 9% 21% -
uczniéw)
doskonalenie poprawnej wymowy poszczegdlnych glosek 25 7% 17%

wykorzystanie rymu w piosence, rytmu w muzyce do nauki

stownictwa i struktur 18 >% 13%
moiliwos’c’ zastosowania metody TPR (laczenia ruchu, muzyki 16 50 11%
i stowa)

uwrazliwianie na rytm jezyka 15 4% 10%
poprawa jakosci sposobu wypowiadania si¢ w jezyku obcym

(plynnosci, elastycznosci méwienia a takze zmniejszenie leku 9 3% 6%

przed ustnymi wypowiedziami)
rozwijanie umiejetnosci muzycznych: tanecznych, wokalnych,

aktorskich 8 2% 6%
uwzglednienie relaksacyjnej, terapeutycznej funkcji muzyki 6 2% 4%
pobudzenie pracy obu pétkul mézgowych 5 1% 3%
uv.vzgle;dnianie réznorodnosci stylow uczenia sig, uczenie si¢ 4 1% 3%
wielozmystowe

wzrost koncentracji 4 1% 3%
uwrazliwienie na piekno muzyki 3 1% 2%
doskonalenie poczucia rytmu 3 1% 2%
rozwijanie twdrczej wyobrazni 3 1% 2%
mozliwos¢ pracy w zespotach 1 0% 1%
SUMA 350 100% | 243%

A - liczba oséb, ktére wymienily okreslong korzy$é; B — udzial procentowy danej korzyséci wzgledem wszystkich korzysci
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wymienionych przez respondentéw; C — udzial procentowy danej korzysci wzgledem wszystkich odpowiedzi.
Kolor czerwony - zyski dla procesu uczenia si¢ jezyka angielskiego

Kolor z6tty — zyski dla podsystemu fonicznego (jako element obydwu pozostalych kategorii)

Kolor zielony - zyski dla rozwoju muzycznego

7Zrédlo: badania wlasne

Respondenci artykutujac korzysci zwigzane z polaczenia jezyka angielskiego z muzyka upa-
trujg zyski przede wszystkim dla procesu uczenia si¢ jezyka obcego. Ze wszystkich wskazanych
korzysci stanowia one najwigksza grupe wymienionych przez nauczycieli (zaznaczone kolo-
rem czerwonym i z6ltym). Najsilniej akcentowane zyski zwigzane sg z efektywno$cia, produk-
tywnoscig, skutecznos$cia i jakoscig zapamigtywania. Kolejna grupe stanowig uwarunkowania
dydaktyczne. Polaczenie edukacji jezykowej z muzyczng wplywa, zdaniem respondentéw, na
atrakcyjnos¢ lekcji, urozmaicenie ¢wiczen, uwzglednienie réznych styléw uczenia si¢, pobu-
dzanie obu poétkul mézgowych, a w efekcie na wzrost motywacji i koncentracje uwagi uczniow.
Grupa korzysci zaznaczona kolorem zéttym dotyczy podsystemu fonicznego kompetencji lin-
gwistycznych dziecka. Zostala wyszczegélnione, gdy?z jest silnie zalezna od wrazliwosci stucho-
wej czltowieka, a wptyw na nig ma stuch muzyczny i fonematyczny. Wsréd korzysci nauczy-
ciele dostrzegaja: uwrazliwienie na intonacje, lini¢ melodyczng jezyka, wykorzystanie rytmu
w mowie i muzyce, akcent wyrazowy i zdaniowy (warto zwrdci¢ uwage na tozsamos$¢ okreslen
jezykowych dla obu edukacji - melodia, rytm, akcent, intonacja). Ostatnia dostrzezona grupa
sg zyski dla umiejetnosci muzycznych dziecka (kolor zielony). Wéréd nich znajduja si¢: uwraz-
liwienie na piekno muzyki, doskonalenie poczucia rytmu, rozwijanie umiejetnosci tanecznych,
wokalnych uczniéw oraz dostrzezenie terapeutycznej, relaksacyjnej funkcji muzyki (8% wymie-
nionych korzysci).

Badani nauczyciele formulujg wiele, réznorodnych korzysci ptynace z faczenia zajec jezyka
angielskiego z muzyka. Swiadczy to o ich wysokiej wiedzy teoretycznej. Bardzo wyraznie rysuje
sie tendencja do traktowania muzyki podrzednie w stosunku do jezyka. W ponad 90% odpo-
wiedzi jest ona tylko $rodkiem do osiggniecia celow jezykowych, gdyz to one maja priorytetowe
znaczenie. Jedynie wérdd 24 wskazan (na 350) znalazly sie korzysci plynace dla edukacji mu-
zycznej dziecka. To jednoczes$nie ukazuje pewnego rodzaju zaleznos¢ i wptyw edukacji muzycz-
nej na sukces dziecka w procesie uczenia si¢ jezyka obcego, szczegolnie w zakresie rozwoju jego
fonicznych kompetencji.

Wypowiedzi nauczycieli N5 i N7 pozwalaja na bardziej wnikliwg eksploracje doswiadczen
z wprowadzania muzyki i dostrzezenia korzysci, ktére im przypisuja.

A: Jakie Pani widzi korzysci w tgczeniu angielskiego z muzykg?

N7: (..) Ja mysle, ze to dzieciom sprawia duzqg frajde (..) bo jak ja z dziecmi spiewam, to

my w rézny sposob tq piosenke wykonujemy. Najpierw sie z nig troche ostuchujemy,
uczymy sie tekstu, pozniej do niej tariczymy, albo pokazujemy jakies ruchy (.) zabawa

do muzyki to tak wychodzi mi to naturalnie, moge to z marszu zrobic (.) czasem robimy
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inscenizacje. A juz najwigkszq frajde to majg z tego jak gramy na instrumentach.
Kiedys to sami instrumenty zrobilismy (.) ale takie proste jak bebenki czy tamburyna,
tréjkgty to ja w szkole mam i z nich korzystam. Sama gram na gitarze (..) Kiedys na
konkurs zrobilismy koledy po angielsku i dzieci sSpiewaty, graty na instrumentach (.)
byta grupa bebenkow (.) byly tamburyna (.) marakasy, a jedna dziewczynka kilka
diwiekow na dzwonkach grata, a ja na gitarze, bo takie proste akordy to umiem
(.) I oni tak sig przejmowali, Zeby nikt sig nie pomylit, Zeby wszystko wyszto (.) ale
w efekcie to one takg frajde z tego miaty (.) a pézniej chcieli Zebysmy zespét zatozyli
((smiech))

A: Czyli ta rados¢ wydaje sie Pani najwazniejsza?

N7: Tak, piosenka to takie powtarzanie przez zabawe (.) jest dla dzieci najfajniejsze
i najbardziej utrwala ten poznany materiat (.) dlatego Ze dzieci nie koncentrujq si¢ na
tych stowach tylko koncentrujg sie na tej takiej frajdzie bardziej”.

Punkt widzenia N7 podkresla ludyczno$¢, ktora plynie z polaczenia muzyki z jezykiem an-
gielskim. Forma, ktorg przybiera nauka jest bardziej przystepna dla dzieci, chetniej wykonu-
ja dane zadania i s3 zmotywowane do dzialania, szybciej zapamietuja. W wypowiedzi N7 wy-
raznie wida¢ jak zespotowe muzykowanie zbudowalo w grupie poczucie wspdlnoty, w ktdrej
chcieli pozosta¢ na dtuzej. Umacnialo postawe odpowiedzialnosci za wspolne zadnie i w efekcie
spetnito wiele celéow wychowawczych.

A: Jakie Pani widzi korzysci z tgczenia jezyka angielskiego z muzykg?

N5: Oj (..) i ja mam to Pani teraz tak wszystko wymienia¢ (..)

A: Gdyby Pani jednak sprobowalta takie najbardziej istotne.

N5: To dla mnie to takie najwazniejsze to to, ze ta muzyka w ogdle jest. Dzieci mato

muzykujg. Tych godzin [muzyki] tez jest jak na lekarstwo. W domu to juz teraz nikt
nie spiewa, rzadko kiedy gra na instrumencie, pokolenie muzycznych dyletantéw (.)
A ten rozwdj u dziecka ma takie duze znaczenie (.) Ja mam takg mozliwos¢ zeby
wlgczyc jej wiecej w lekcje angielskiego. A w nauce jezyka dobry stuch to podstawa(.)
intonacja, fraza, rytm, akcent to wszystko to stuchowe komponenty(...)

N5 zwraca uwage na nierozerwalno$¢ i wzajemny wplyw umiejetnosci muzycznych ijezy-
kowych, podkresla zaleznos$¢ jednych od drugich. Akcentuje tym samym potrzebe dbalosci o ja-
kos¢ edukacji muzycznej i prezentuje postawe odmienng od wigkszosci 0séb objetych badania-
mi — postawe priorytetowego traktowania edukacji muzycznej nad edukacjg jezykowa.

W kolejnym punkcie ankiety nauczyciele wyszczegélniali korzysci, ktére dostrzegaja w inte-
growaniu zaje¢ jezyka angielskiego z edukacja plastyczng w klasach I-III. Pytanie mialo charak-
ter otwarty a wymienione korzysci pogrupowano i wyodrebniono kategorie, ktore stuzyty syste-
matyzacji wynikéw badan. Dokonana klasyfikacja ma charakter nieostry, a niektére z korzysci

mozna umiesci¢ w wigcej niz jednej grupie.
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Tabela 24. Korzysci integracji jezyka angielskiego z edukacja plastyczng w klasach I-II1

w opinii badanych
korzysci artykulowane przez respondentow A B C | Kkategoria
wzrost atrakcyjnosci lekeji (réznorodnos¢ ¢wiczen 42 15,1% | 31%

efektywniejsze opanowanie stownictwa i struktur

- . . 37 13,5% | 27%
gramatycznych (wzmocnienie przez dziatania manualne)

zaspokojenie potrzeby tworczej aktywnosci plastycznej 28 10,0% | 21%
mozliwo$¢ zastosowania pomocy wizualnych (zmyst wzroku) 22 7,9% 16%
wzmocnienie procesu zapamietywania (pomoce wizualne) 22 7,9% 16%
rozwdj plastyczny dziecka 20 7,2% | 15%
rozwoj wyobrazni 20 7,2% | 15%
rozw¢j motoryki malej 19 6,8% | 14%
pobudzenie kreatywnego myslenie 15 5,4% 11%
nauka przez dzialanie, do$§wiadczanie 13 47% | 10%

9 3,2% 7%
wzrost motywacji 8 2,9% 6%
uwrazliwienie estetycznie (kolor, kompozycja, faktura) 5 1,8% 4%
moiliw,osfc' uzycia jezyka .an'gielskieg.o w naturalnym 4 1,4% 39
kontekscie (artykutowanie instrukcji)

mozliwos¢ wprowadzenia nowego stownictwo zwigzanego

mozliwo$¢ wyrazenia sie w jezyku sztuki

z dang dziedzing wiedzy 4 14% 3%
mozliwos¢é pracy grupowej 3 1,1% 2%
wzrost koncentracji 3 1,1% 2%
rozwoj wyobrazni przestrzennej 2 0,7% 1%
mozliwo$¢ wytworzenia pomocy dydaktycznych 2 0,7% 1%
uwzglednienie relaksacyjnej, terapeutycznej funkgji sztuki 1 0,4% 1%
SUMA 279 100% | 205%

A - liczba oséb, ktore wymienily okreslong korzys¢; B - udzial procentowy danej korzysci wzgledem wszystkich korzysci
wymienionych przez respondentéw; C — udzial procentowy danej korzysci wzgledem wszystkich odpowiedzi.

Kolor czerwony - zyski dla procesu uczenia si¢

Kolor zielony - zyski dla rozwoju plastycznego

Kolor niebieski - zyski dla organizacji procesu nauczania-uczenia sie

Kolor z6tty — zyski dla procesu uczenia si¢ jezyka angielskiego

7Zrédlo: badania wlasne

Wymieniajac korzysci, ktore nauczyciele upatruja w taczeniu jezyka angielskiego z eduka-
cja plastyczng, dominuja dwie grupy kategorii: dydaktyczne, niosgce zyski dla procesu uczenia
sie jezyka obcego (53% wszystkich wymienionych, zaznaczone kolorem czerwonym) oraz ko-
rzysci dla rozwoju plastycznego dziecka (ponad 42% wszystkich przytoczonych, zaznaczone
kolorem zielonym). W pierwszej kategorii najsilniej akcentowano efektywnos$¢, skutecznosé
i produktywno$¢ zapamietywania, wzmocnienie tego procesu poprzez stosowanie pomocy wi-
zualnych oraz dzialania manualne. Wzrost atrakcyjnosci zaje¢ dzieki zastosowaniu réznorod-
nych, polisensorycznych ¢wiczen, ktére w efekcie wzmacniaja motywacje i koncentracje uwagi
(stanowily 147 wskazan). W drugiej kategorii najczesciej artykutowano: zaspokojenie potrzeby

tworczej aktywnosci plastycznej dziecka, rozwdj wyobrazni, mozliwo$¢ wyrazania sie w jezyku
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sztuk wizualnych, uwrazliwienie estetyczne oraz rozwoj motoryki malej (stanowily one 121
wskazan). Pozostale korzysci, wskazywane sporadycznie, podkreslaja poszerzenie spektrum
mozliwosci uzycia jezyka obcego podczas lekcji (jedynie 8 wskazan zaznaczonych kolorem
z0ltym) oraz usprawnienie organizacji procesu nauczania (8 wskazan zaznaczonych kolorem
niebieskim).

Badani nauczyciele zaproponowali wiele korzysci (279) z faczenia jezyka angielskiego z edu-
kacja plastyczng w klasach I-III, cho¢ znacznie wigcej wskazan pojawilo sie w polaczeniu jezyka
z edukacja muzyczng (350). Badania pokazujg, iz nauczyciele widzg zalezno$¢ i wpltyw umiejet-
nos$ci muzycznych na sprawno$¢ jezykowa dziecka. Podobnego sprzezenia nie da si¢ uchwyci¢
w stosunku do edukacji plastycznej. Wedtug badanych poszerza ona spektrum rozwigzan dy-
daktycznych, uatrakcyjnia, urozmaica, przyspiesza proces uczenia si¢ ale przebieg tego procesu
nie wplywa bezposrednio na umiej¢tnosci jezykowe ucznidéw. Niezalezno$¢ potraktowania obu
edukacji (plastycznej albo jezykowej) podkresla réwniez fakt wyliczenia przez respondentéow
calej grupy korzysci owego polaczenia dla rozwoju plastycznego dziecka (podobne zyski dla
rozwoju muzycznego byty artykulowane przez respondentéw sporadycznie).

Na ciekawe korzysci jakie plyng z integracji jezyka angielskiego i plastyki wskazujg N1 i N2.

A: Jakie korzysci dostrzega Pani w lgczeniu angielskiego z plastykg?

N1: To wie Pani, to ja tak na plus jeszcze widze, Ze (.) no przeciez nie wszystkie dzieci
majg takie jezykowe zdolnosci, albo plastyczne, ale wie Pani o co chodzi (.) jak sig
zaczyna tgczyc to troche jest tak, ze kazdy cos dla siebie znajdzie (.) Oczywiscie w tych
zajeciach plastycznych weale nie chodzi o ten sam efekt koricowy, chodzi o sam proces,

o tworzenie, a jak majq takie zajecia typowe plastyczne, to pozniej pani zbiera prace
(.) ocenia i tak dalej, a tutaj sam proces jest wazny. To co robig, moze by¢ szalone,
niekoniecznie tadne (..) to rozwija (.)

N1 dostrzegla mozliwos$¢ rozwoju wielu inteligencji podczas zajec¢ faczacych rézne edukacje,
co mozna zakwalifikowa¢ do ogélnych korzysci ptynacych z integracji. Dalsza czg§¢ wypowie-
dzi podkresla jednak istote procesu tworczego, oraz wplywu zewnetrznej oceny, ktéry zdaniem
N1 ogranicza twdrczos¢ i kreatywno$¢ dzieci. N1 widzi swoje zajecia jako miejsce, gdzie dzieci
moga dziala¢ spontanicznie, bez zewnetrznych ograniczen, wdrazajac najbardziej oryginalne
pomysly, a to przeciez istota tworczosci.

A: Jakie korzysci dostrzega Pani z zajec ,, Angielski przez sztuke”?

N2: Ja to widze, Ze ta sztuka tutaj jest tez wazna. Jak nawet dzieci czegos nie rozumiejg to

wie Pani jak to jest (.) one mogg troche z tg sztukg obcowad, mogg si¢ na cos otworzyc,
cos zobaczy¢ (.) Jakos inaczej przezyc (..) siebie jakos inaczej zobaczy¢ (.)Bo to co robig
to takie wykroczenie troche, takie wchodzenie w taki $wiat, ktéry nam sie wydaje dla
dzieci w ogéle nieznany, a tu si¢ okazuje, Ze my dzigki temu mozZemy sig dowiedzie¢

troche o ich zainteresowaniach, o nich samych. Nagle wychodzimy poza sam obreb
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szkoty, zZe to juz nie jest tylko, podrecznik tylko otwiera sig (...) cos (...) cos zupetnie
innego (.) a jak tam sig otwiera to w jezyku tez si¢ otworzy (.)

N2 dostrzega we wlasnym do$wiadczeniu terapeutyczny wplyw sztuki. Widzi duza korzys¢
z polaczenia obu edukacji, a sztuke traktuje w kategorii bodzca, ktéry zacheca do eksploracji
sfery emocjonalnej, do autorefleksji, do ksztaltowania wrazliwosci estetycznej. N2 wyraza mysl,
ze wnikniecie w sfere emocjonalng przynosi takze pozytywne skutki dla nauki jezyka obcego.
W umiejetnosci wyrazania siebie upatruje N2 takze umiejetno$¢ wyrazania siebie w jezyku
obcym.

W prezentowanych fragmentach wypowiedzi wyraznie wida¢ dbato$¢ o jako$¢ edukaciji pla-
stycznej na zajeciach jezykowych. Zaréwno N1, jak i N2 stawiajg istote celow jezykowych na
réwni z celami edukacji estetyczne;.

Stosunek nauczycieli do przedmiotéw, ktére stanowia istote dalszej pracy (jezyk angielski
oraz edukacja artystyczna w klasach I-III) wydaje si¢ by znaczacy dla procesu ich integracji,
szczegolnie dla zachowania (lub nie zachowania) réwnowagi miedzy nimi. Problem ten zbada-

no, poddajac analizie odpowiedzi na pytania o wazno$¢ oraz prestiz tych przedmiotow.
p )3 p p p ych p

Tabela 25. Wazno$¢ jezyka angielskiego

Czy jezyk angielski w klasach I-1II jest przedmio- N o
tem waznym dla rozwoju ucznia? °
zdecydowanie tak 132 79,0
raczej tak 34 20,4
trudno powiedzieé 1 0,6
Ogotem 167 100,0
Zr6dto: badania whasne
Tabela 26. Prestiz jezyka angielskiego

Czy jezyk angielski w klasach I-III jest

przedmiotem docenianym w srodowisku n %

szkolnym?

zdecydowanie tak 65 38,9

raczej tak 73 43,7

raczej nie 19 11,4

zdecydowanie nie 4 2,4

trudno powiedzie¢ 6 3,6

ogolem 167 100,0

Zrédlo: badania wlasne
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Tabela 27. Waznos¢ edukacji muzycznej

Czy muzyka w klasach I-11I jest przed-

; . ; : n %
miotem waznym dla rozwoju ucznia?
zdecydowanie tak 117 70,1
raczej tak 45 26,9
trudno powiedzieé 5 3,0
ogolem 167 100,0
Zr6dlo: badania wlasne
Tabela 28. Prestiz edukacji muzycznej
Twoim zdaniem muzyka w klasach I-II1
jest przedmiotem docenianym w Srodowi- n %
sku szkolnym?
zdecydowanie tak 26 15,6
raczej tak 77 46,1
raczej nie 48 28,7
zdecydowanie nie 4 2,4
trudno powiedzieé 12 7,2
Ogodlem 167 100,0
Zrédlo: badania wlasne
Tabela 29. Wazno$¢ edukacji plastycznej
Czy plastyka w klasach I-1II jest przedmio- N %
tem waznym dla rozwoju ucznia?
zdecydowanie tak 115 68,9
raczej tak 47 28,1
raczej nie 2 1,2
trudno powiedzieé 3 1,8
Ogolem 167 100,0
Zr6dto: badania wlasne
Tabela 30. Prestiz edukacji plastyczne;j
Twoim zdaniem plastyka w klasach I-III
jest przedmiotem docenianym w Srodowisku n %
szkolnym?
zdecydowanie tak 25 15,0
raczej tak 83 49,7
raczej nie 40 24,0
zdecydowanie nie 6 3,6
trudno powiedzieé 13 7,8
Ogolem 167 100,0

7Zrédlo: badania wlasne

Poréwnanie powyzszych danych prezentuja kolejne wykresy.
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Wykres 4. Poréwnanie waznosci i prestizu trzech przedmiotow

wazmnoS§¢ prestiz

100%

99:4% | 97.0% 97,0%
80% ] 82,6%
40% — — — -
20%( - - . -
0% —; :

jez. ang. muzyka plastyka jez. ang. muzyka plastyka

7Zrédlo: badania wlasne

Mimo faktu, iz wszyscy respondenci sg nauczycielami jezyka angielskiego, dostrzegaja oni
poréwnywalng, niemal identyczng wage wszystkich rozpatrywanych przedmiotéw, na bardzo
wysokim, prawie 100-procentowym poziomie. Wyrazng réznice mozna jednak zauwazy¢ w po-
réwnaniu prestizu omawianych przedmiotéw, rozumianym jako forma ich doceniania w $rodo-
wisku szkolnym.

Zrdznicowanie to moze by¢ traktowane jako pierwotna przyczyna zréznicowanego podej-
$cia do traktowania tych przedmiotéw w dzialaniach zintegrowanych. Relacje t¢ mozna zauwa-
zy¢ na przykltadzie tabeli 37, ukazujacej wyrazna dominacje edukacji jezykowej nad artystyczna
w doswiadczeniach badanych nauczycieli.

Postrzeganie przedmiotéw artystycznych dla rozwoju ucznia, okazuje si¢ by¢ niezalezne od
rodzaju wyksztalcenia badanych. Nauczyciele o specjalnosci edukacja wczesnoszkolna, w spo-
sob szczegdlny przygotowani do integrowania przedmiotéw (w tym przedmiotdw artystycz-
nych), nie odbiegajg w swoich opiniach na temat waznosci edukacji artystycznej dla rozwoju

ucznia, od pozostalych respondentow. Ukazujg to dwie nastepujace tabele.

Tabela 31. Ocena waznosci edukacji plastycznej a wyksztalcenie respondentow

Czy plastyka w klasach I-I1I jest przedmiotem waznym dla
rozwoju ucznia?
dodatkowe wyksztalcenie .
pedagogiczne (w zakresie zdecyg(l)(wame raczej tak | raczej nie (;(valigcrllz(i eé
edukacji wezesnoszkolnej) p
nie n 70 37 2 2
% 63 33 2 2
k. n 45 10 0 1
% 80 18 0 2

Zrédlo: badania wlasne
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Tabela 32. Ocena waznosci edukacji muzycznej a wyksztalcenie respondentow

Czy muzyka w klasach I-1II jest przedmiotem waznym dla
rozwoju ucznia?
dodatkowe wyksztalcenie :
pedagogiczne (w zakresie zdecyg(l)(wanle raczej tak | raczej nie c;[\fv lilglélz(;eé
edukacji wezesnoszkolnej) P
nie n 76 31 0 4
% 68 28 0 4
tak n 41 14 0 1
% 73 25 0 2

Zrédlo: badania wlasne

Obliczenia wskazuja, iz dodatkowe wyksztalcenie pedagogiczne w zakresie edukacji wcze-

snoszkolnej nie wpltywa na wage przypisywang przedmiotom artystycznym w rozwoju ucznia

(brak zalezno$ci wskazuje zaréwno tabela pierwsza x* (3) = 5,793; p>0,05 oraz druga x* (2) =

0,649; p>0,05).

Rozwiazania metodyczne w zakresie integracji zaje¢ jezykowych z muzyka

Opis rzeczywistosci edukacyjnej integrowania zaje¢ jezykowych z edukacjg artystyczng

oparto rowniez na do$wiadczeniach nauczycieli, dotyczacych rozwigzan metodycznych w tym

zakresie. Kolejne pytanie dotyczylo form dziatan podejmowanych w celu integracji zajec jezy-

ka angielskiego z muzyka, w kontekscie wlasnych doswiadczen. Analiza odpowiedzi pozwolila

uchwycic istote, sedno pojmowania procesu integracji obu obszaréw edukacji.
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Tabela 33. Dziatania integrujace zajecia jezyka angielskiego z muzyka

formy dzialan proponowane przez respondentow A B C |Kkategoria
wykonywanie piosenek w jezyku angielsku 133 | 43,7% | 86%
odtwarzanie wyliczanek, rymowanek w jezyku angielskim 49 [16,1% | 32%
ruch przy muzyce, ilustrowanie tekstu piosenki gestem 30 9,8% | 19%
zabawy rytmiczne, rytmizacja anglojezycznego tekstu 23 7,5% | 15%
stuchanie piosenki, uzupelnianie, porzagdkowanie stownictwa 16 52% | 10%
rytmizacja tekstu z zastosowaniem instrumentarium Orffa 12 4% 7%

stuchanie muzyki, rozpoznawanie i nazywanie instrumentéw
w jezyku angielskim

improwizacje taneczne 2,3% 5%
przygotowanie przedstawien teatralno-muzyczne 1,6% 3%

7 2,3% 5%

7

5
tworzenie akompaniamentéw do piosenek 5 1,6% 3%

4

3

inscenizacja piosenki 1,3% 3%

stuchanie muzyki (klasycznej, relaksacyjnej) podczas

wykonywania innych czynnosci 1,0% | 2% -

$piewanie piosenek w jezyku angielskim w kanonie

i z podzialem na glosy 3 1.0% | 2%
nazywanie instrumentéw muzycznych w jezyku angielskim 2 0,7% 1%
tworzenie wyliczanek, rymowanek 2 0,7% 1%
granie na instrumentach melodycznych (dzwonki, flety) 1 0,3% 1%
SUMA 306 | 100% | 199%

A - liczba 0s6b, ktore wymienily okreslone dzialanie; B — udzial procentowy danego dziatania wzgledem wszystkich
wymienionych przez respondentdéw; C — udzial procentowy danego dzialania wzgledem wszystkich odpowiedzi

Zrédlo: badania wlasne

Otrzymane odpowiedzi pogrupowano na trzy kategorie. Pierwsza z nich (zaznaczona kolo-
rem czerwonym) odzwierciedla uproszczony sposob myslenia o integracji (tzw. ,,lepkos$¢ mie-
dzyprzedmiotowa®), kiedy to jedna z edukacji (w tym przypadku muzyczna) jest wiaczana
w celu rozwijania kompetencji z zakresu innej edukacji (w tym przypadku jezykowej). Dzieje
sie tak, gdy wplata sie elementy muzyczne tylko i wylacznie w celu osiggniecia korzysci jezy-
kowych, nie dbajac o jakos¢ tej pierwszej edukacji. Najwigksza grupa nauczycieli (okoto 60%
wszystkich odpowiedzi) rozumie integrowanie muzyki z jezykiem angielskim jako realizowa-
nie piosenek, wyliczanek i rymowanek (celowo podkreslono tutaj brak czasownika ,,$piewac’,
gdyz najczesciej nauczyciele formulowali dzialanie jako ,piosenka po angielsku”). Kategoria
druga (zaznaczona kolorem zielonym) dotyczy takich dziatan, w ktérych jedno zagadnienie jest
wykorzystywane dla rozwijania kompetencji ré6znych obszaréw edukacyjnych. Przyktadem ta-
kich czynnosdci moze by¢ ruch przy muzyce, ilustrowanie tekstu piosenki gestem, rytmizowanie
anglojezycznych wyliczanek i wierszy czy stuchanie muzyki w celach kompensacyjno-terapeu-
tycznych (stanowi 23% wszystkich wskazan). Ostatnig kategorie (kolor zolty) stanowig dziala-
nia, ktdre mogg by¢ przykladem integracji pojmowanej jako laczenie elementéw obu edukacji

w calo$¢ tworzacg nowg jako$¢ (stanowi 15% wszystkich wskazan). Respondenci wymieniaja

8 Por.: rozdzial 3.4. niniejszej pracy.

167



Rozdziat 5.

czynnosci, ktére podkreslaja kreacyjng funkcje muzyki (tworzenie wyliczanek, rymowanek, im-
prowizacje ruchowe, inscenizacje piosenek, tworzenie akompaniamentéw). Wybrzmiewa tutaj
takze dbalo$¢ o jako$¢ edukacji muzycznej ($piewanie piosenek w jezyku angielskim w kanonie,
z podzialem na glosy, rytmizacja tekstow z zastosowaniem instrumentarium Orffa czy granie na
instrumentach melodycznych). Wsr6d badanych nauczycieli az 97 oséb (niemalze 60%) realizu-
je integracje zajec jezyka angielskiego z muzyka w sposob uproszczony, a ich wskazania znalazly
sie tylko w pierwszej kategorii. Odpowiedzi 33 0séb (20%) sugeruja laczenie elementéw réznych
edukacji w celu stworzenia nowej, oryginalnej jako$ci. Wérédd badanych nauczycieli odpowiedzi
37 0s6b (22%) mozna zaliczy¢ do drugiej i trzeciej kategorii. Proces realizujg w formie korelacji
badz pelnej integracji.

Podobnej interpretacji dokonano w odniesieniu do aczenia zajec jezyka angielskiego z pla-
styka. Poszukujac odpowiedzi na pytanie dotyczace form dzialan podejmowanych w celu inte-

gracji obu edukacji, zapytano nauczycieli o ich osobiste doswiadczenia.

Tabela 34. Dzialania integrujace zajecia jezyka angielskiego z plastyka

formy dzialan proponowane przez respondentow A B C | kategoria
wykonywanie projektéw plastycznych, plakatow 48 21% 31%
wykorzystanie ilustracji do opisu w jezyku angielskim 42 18% | 27%
dyktando w jezyku angielskim (rysowane badz kolorowane) 39 17% 25%
zajecia plastyczne w jezyku angielskim 37 16% 25%
gﬁ?gﬁgﬁl sg)l\lf)v‘nvbc}z)li(gzz r?cber)aZkOWYCh’ zastepowanie stowa 30 13% | 20%
tworzenie kartek, pocztéwek okolicznosciowych 10 4% 7%
tworzenie wlasnych pomocy dydaktycznych 9 4% 6%
udziat w konkursach plastyczno-jezykowych 6 3% 4%
vgfkoyzystgnie dziet sztuki - nadawanie tytulow obrazom,

zdjeciom, ilustracjom, rozmowa o emocjach, ktdre obiekt 5 2% 3%
w nas budzi

tworzenie komiksow w jezyku angielskim 2 1% 1%
SUMA 228 100% | 149%

A -liczba 0s6b, ktdre wymienity okreslone dzialanie; B — udzial procentowy danego dzialania wzgledem wszystkich
wymienionych przez respondentéw; C — udzial procentowy danego dzialania wzgledem wszystkich odpowiedzi

Zrédlo: badania wlasne

Uzyskane odpowiedzi takze pogrupowano na trzy kategorie. W pierwszej z nich (kolor czer-
wony) znalazly si¢ dzialania, w ktérych realizacje plastyczne maja znaczenie podrzedne w sto-
sunku do dzialan jezykowych (48% wszystkich wskazan). Najczesciej nauczyciele wymieniali:
wykorzystanie rysunku do opisu, zastegpowanie stowa obrazkiem, rysowane badz kolorowane
dyktando. Kazdy z tych przykladéw trudno nazwa¢ dzialaniem plastycznym. Edukacja ta jest
uproszczona do formy zastepowania stowa (méwionego, pisanego badz zastyszanego) obrazem.
Aktywnosci podejmowane w ramach drugiej kategorii (zaznaczone kolorem zielonym) sg przy-

ktadem takich dzialan, ktére oprécz rozwijania kompetencji jezykowych maja takze na celu
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rozwijanie kompetencji plastycznych dziecka. Wéréd wymienionych czynnos$ci znajduja si¢
projekty plastyczno-jezykowe, tworzenie plakatow w jezyku angielskim, kartek czy pocztowek
okoliczno$ciowych (29% wszystkich wskazan). Ostatnig kategorie stanowig dzialania opisujace
pelna integracje jezyka angielskiego z plastyka, ktdra z polaczenia obu edukacji ma potencjat
tworzenia nowej jako$ci. Przykladem mogg by¢ dzialania plastyczne prowadzone w jezyku an-
gielskim, gdzie jezyk pelni funkcje komunikacji a plastyka daje mozliwos¢ tworczej ekspresji.
Wiréd przykladéw przytaczanych przez nauczycieli znalazly sie: technika kolazu, tworzenia
makiet, ilustracji do wierszy i piosenek, malowanie pejzazy, portretéw, tworzenie komiksow
oraz praca z reprodukcjami dziet sztuki. Posréd respondentéw 78 oséb (46%) wskazato jedynie
dzialania nalezace do kategorii pierwszej. Oznacza to splycenie sposobu realizacji procesu in-
tegracji i uproszczenie sposobu myslenia o niej. Grupa 57 nauczycieli (34%) realizuje pelng in-
tegracje zaje¢ jezykowych i plastycznych, a 32 nauczycieli (okoto 20%) w formie korelacji badz
pelnej integracji®’.

Kolejne pytanie dotyczylo inhibitoréw procesu integracji jezyka angielskiego z edukacja ar-
tystyczng. Analiza odpowiedzi ukazala trudnosci, na ktére moga napotkac nauczyciele integru-

jacy jezyk angielski z muzyka i plastyka.

Tabela 35. Inhibitory procesu integracji jezyka angielskiego z edukacja muzyczna

Zr;‘gglc;i?,z ’:rczlukzg%g mogq napotykac nauczyciele integrujgc jezyk A B C |kategoria
brak umiejetnosci nauczyciela 51 28% | 39%
nieche¢ dzieci do muzykowania (wstyd, lek przed $piewaniem) 30 16% | 23%
brak odpowiedniego sprzetu (magnetofon, MP3) 29 16% | 22%
trudnosci z doborem odpowiedniego repertuaru 14 7% | 11%
Qigrrsly;}gﬂﬁ a}})obudzeme aktywnosci uczniéw, trudnosci 13 7% | 10%
brak zdolnos$ci muzycznych dzieci 12 7% | 9%
brak miejsca do zabaw ruchowych, tanecznych 10 5% 8%
brak zrozumienia rodzicéw dla nauczania polisensorycznego 8 4% 6%
brak publikacji metodycznych dotyczgcych tematu 4 2% 3%
brak instrumentéw muzycznych 4 2% | 3%
ograniczenie czasowe 4 2% 3%
trudnosci w zachowaniu proporgji integrowanych edukacji 3 2% 3%
SUMA 182 | 100% | 139%

A - liczba 0s6b, ktére wymienily okreslong trudnos¢; B — udziat procentowy danej trudnosci wzgledem wszystkich
trudno$ci wymienionych przez respondentéw; C - udzial procentowy danej trudnosci wzgledem wszystkich
odpowiedzi

7Zrédlo: badania wlasne

Najczesciej artykulowang grupg trudnosci sg czynniki zewnetrzne, organizacyjne (zazna-
czone kolorem czerwonym). Wsrdd nich: brak sprzetu umozliwiajacego odtworzenie muzyki,

deficyt miejsca do zabaw ruchowych, niedobér instrumentéw ale takze ograniczenia czasowe,

8 Tamze.
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ktére narzuca formula lekcji czy tez brak zrozumienia rodzicéw dla takich dziatan (kategoria
zostala wskazana 59 razy, co stanowi ponad 30% wszystkich odpowiedzi). Kolejna grupa (ozna-
czona z6ltym kolorem) odnosi si¢ do przyczyn lezacych po stronie nauczyciela. Najistotniejsza,
najczesciej wymieniang trudnoscig jest brak umiejetnosci muzycznych (51 wskazan) a takze
problemy z doborem odpowiedniego repertuaru oraz z zachowaniem proporcji migdzy inte-
growanymi edukacjami (wszystkie odpowiedzi z tej kategorii stanowig 37%). Ostatnia kategoria
(oznaczona kolorem zielonym) odnosi si¢ do czynnikéw tkwigcych w samym uczniu. Nauczy-
ciele wyszczegdlniaja niechec¢ dzieci do $§piewania, brak umiejetnosci muzycznych czy nadmier-
ne pobudzenie aktywnosci (okoto 30% odpowiedzi).

Zupelnie nowy problem pojawia si¢ w wypowiedzi N7:

A: A widzi Pani jakies trudnosci w realizacji integracji?

N7: Tutaj to ja widze taki (.) takie zderzenie tak naprawe (.) bo przeciez ja mam
zrealizowac program jezyka angielskiego (.) i ja bede rozliczana z tego programu (.)
jestesmy przeciez rozliczani z godzin (.) no i jak mi ten librusik jakiegos tematu nie
zalapie (.) wie Pani to sq cyferki (.) My jestesmy ograniczeni tutaj (.) i tez podstawg
programowg (.) mnie nikt z muzyki nie bedzie rozliczat (.)

N7 zwraca uwage na pewna niesp6jnos¢ w wymaganiach ze strony aktéw prawnych (podsta-
wy programowej). Nauczyciel jezyka angielskiego jest bowiem rozliczany z realizacji programu
swojego przedmiotu i nikt nie weryfikuje czy realizuje program w sposéb zintegrowany. Ujaw-
niona w tym fragmencie wywiadu przyczyna utrudnien w realizacji procesu integracji w malym
stopniu obcigza nauczyciela. Przyczyne takiego stanu rzeczy nalezy raczej upatrywac po stronie
stawianych mu wymagan - zapiséw podstawy programowej oraz technicznych srodkéw kontro-

li jej realizacji, ignorujacych ewaluacje integracji.
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Tabela 36. Inhibitory procesu integracji jezyka angielskiego z edukacja plastyczna

trudnosci, na ktére moze napotkac nauczyciel integrujgc jezyk A B C |Kategoria
angielski z plastykg

brak srodkdw na materialy plastyczne 33 16% | 26%
nieche¢ uczniow do zadan plastycznych, brak zaangazowania 24 12% | 19%
ograniczenia czasowe 24 12% | 19%
brak kompetencji nauczyciela, stabe zdolno$ci manualne 22 11% | 17%
zrdznicowane tempo pracy uczniow 21 10% | 17%
brak umiejetnosci plastycznych dzieci, niska sprawno$¢ manualna | 21 10% | 17%
niefad w sali lekcyjnej, chaos i balagan 18 9% | 14%
problemy z dyscypling w klasie 8 4% 7%
brak zrozumienia rodzicéw dla dziatan integrujacych jezyk 7 39 6%
angielski z plastyka

brak kompetencji nauczyciela do oceny prac plastycznych 6 3% 5%
3%2?25325213 rV:’l ﬁ;ﬁg, i{z;:cr)(l) )warsztatu pracy (brak zaplecza, 6 30 504
brak miejsca w salach lekcyjnych, niewlasciwa ich aranzacja 5 2% 4%
dzialania wymagaja dodatkowej pracy nauczyciela, poszukiwania 4 2% 39
niestandardowych rozwigzan

duza liczebnos¢ klas 4 2% 3% _
trudno$¢ w zachowaniu proporcji pomigdzy integrowanymi 5 1% 2%
edukacjami

SUMA 205 | 100% | 161%

A - liczba 0s6b, ktdre wymienily okreslong trudnos¢; B — udziat procentowy danej trudnosci wzgledem wszystkich
trudno$ci wymienionych przez respondentéw; C - udzial procentowy danej trudnosci wzgledem wszystkich
odpowiedzi

7Zrédlo: badania wlasne

Najwiecej inhibitorow laczenia jezyka angielskiego z plastyka dostrzegaja respondenci
w czynnikach zewnetrznych i organizacyjnych procesu nauczania. Artykutuja brak srodkéw na
zakup materialow plastycznych, ograniczenia w organizacji warsztatu pracy, brak miejsca w sa-
lach lekcyjnych oraz niewlasciwg ich aranzacje. Swego rodzaju podgrupa tych czynnikéw sa
uwarunkowania wychowawcze. Laczenie obu edukacji powoduje problemy z dyscypling, nietad
w sali lekcyjnej, chaos i batagan. Realizacje zajec¢ utrudnia duza liczebnos¢ klas oraz ogranicze-
nie czasowe wynikajace z formutly 45 minutowej lekcji. Zespdt w/w czynnikéw zewnetrznych
(oznaczony kolorem czerwonym) stanowi 105 wskazanych odpowiedzi (ponad 50% wszyst-
kich). Kategoria trudnosci tkwigca w uczniu ijego postawie (oznaczona kolorem zielonym)
zawiera 66 odpowiedzi (ponad 30%) i dotyczy braku zaangazowania w wykonywanie prac pla-
stycznych, zréznicowane tempo pracy, niskg sprawno$¢ manualng oraz niesamodzielnos¢ w wy-
konywaniu prac. Ostatnig grupe stanowig czynniki tkwigce w samym nauczycielu (oznaczone
kolorem z6ttym). Moze on nie posiada¢ zdolno$ci manualnych, badz czu¢ si¢ niekompetentny
do podejmowania takiej integracji. Inng trudnoscia jest problem z zachowaniem proporcji po-
miedzy edukacjami oraz brak umiejetnosci oceny prac plastycznych (34 wskazania, 17% wszyst-

kich wypowiedzi).
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Czynniki zewnetrzne oraz organizacyjne procesu nauczania s3 najczesciej artykutowanymi
inhibitorami, zaréwno przy faczeniu muzyki jak i plastyki z jezykiem angielskim w klasach I-
III. Inne problemy, ktére dostrzegaja respondenci wynikaja z ograniczen tkwigcych w samym
nauczycielu badz w uczniu i jego postawie.

Charakteryzujac doswiadczenie dotyczace Iaczenia jezyka angielskiego z edukacja artystycz-

ng nauczyciele zostali poproszeni o okreslenie proporcji miedzy integrowanymi edukacjami.

Tabela 37. Model integracji przedmiotowej w doswiadczeniu respondentéw

...ktorej kategorii jest blizsze Twoje doswiadczanie integracji? n %
zdecydowana dominacja jezyka angielskiego 79 47
raczej dominacja jezyka angielskiego 48 29
edukacja artystyczna i jezyka angielski sg 20 12
réwnowaznew realizacji

nie zwracam uwagi na proporcje 16 10
raczej dominacja edukacji artystycznej 4 2
zdecydowana dominacja edukacji artystycznej 0 0
ogolem 167 100

Zrédto: badania wlasne

Zaprezentowane odpowiedzi potwierdzaja dominujaca role jezyka angielskiego w zajeciach
zintegrowanych. Zauwazalna we wczesniejszych zestawienich tendencja, zostala tu potwierdzo-
na przez ponad 3/4 respondentéw. Wynika ona m.in. ze zréznicowania prestizu omawianych
przedmiotéw, potwierdzonego w tabelach 25-30 oraz na wykresie 4.

Charakterystyczne jest, ze ci z respondentow, ktorzy praktycznie realizujg dzialania integru-
jace jezyk angielski z muzyka sktonni sg przypisywac wigksza role edukacji muzycznej w rozwo-
ju ucznia. Wydawac by si¢ moglo, iz jest to efektem wlasnego doswiadczenia, jednak podobna
zalezno$¢ w odniesieniu do edukacji plastycznej nie zostala odnotowana, co pokazujg nastepu-

jace tabele.

Tabela 38. Edukacja muzyczna jako element integracji

Czestotliwos¢ tgczenia zajec jezyka angielskiego z edukacjg muzyczng
Czy muzyka w klasach _
I-1II jest przedmiotem e .. | kilkarazy | kilka razy kilka zc.1a1.rzylo .
. . | kazdej | codziennie : . razy | misieraz | nigdy
waznym dla rozwoju lekcii w tygodniu | w miesigcu
e ekeji wroku | czydwa
ucznias
zdecydowanie | n 55 3 19 33 3 2 2
tak % 47 3 16 28 3 2 2
racze’ tak n 14 1 13 10 5 1 1
J % | 31 2 29 22 11 2 2
trudno pow- n 0 0 0 4 0 0 0
iedzie¢ % 0 0 0 100 0 0 0

7Zrédlo: badania wlasne
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Wystepuje silna tendencja do zaleznosci pomigdzy przypisywaniem duzej wagi edukacji
muzycznej w rozwoju ucznia a czestotliwoscia taczenia jezyka angielskiego z muzyka x* (12) =
20,49; p=0,058. Prawie potowa nauczycieli z grupy ,,zdecydowanie tak” deklaruje, ze integruje
te dziedziny na kazdej lekcji. Nauczyciele bez okreslonego zdania Iacza oba obszary tylko kilka

razy w miesigcu.

Tabela 39. Edukacja plastyczna jako element integracji

Czestotliwos¢ tgczenia zajeé jezyka angielskiego z edukacjg plastyczng
Czyp l.asty ka w klg sach na . kilka razy | . . kilka | zdarzylo
I-1II jest przedmiotem .. . | codzien- kilka razy . .
. . kazdej . w tygod- . razy | misieraz | nigdy
waznym dla rozwoju .. nie ; w miesigcu
.5 lekcji niu wroku | czydwa
ucznias
zdecydowanie n 16 3 33 51 9 3 0
tak % 14 3 29 44 8 3 0
raczei tak n 4 1 12 21 7 1 1
) % 9 2 26 45 15 2 2
raczej nie L 0 0 0 : L 0 0
] % 0 0 0 50 50 0 0
trudno n 0 0 0 1 1 0 0
powiedzie¢ % 0 0 0 50 50 0 0

Zrédlo: badania wlasne

Podobnej zaleznosci nie mozna dostrzec pomiedzy przypisywaniem duzej wagi edukacji
plastycznej w rozwoju dziecka a czestotliwoscia polaczen jezyka angielskiego z plastyka (brak
zaleznodci x* (18) = 12,69; p>0,05). Wida¢ jednak, ze nauczyciele, ktérzy odpowiedzieli twier-
dzaco facza obie edukacje co najmniej kilka razy w tygodniu, natomiast pozostale dwie grupy

nie robig tego tak czgsto.

5.2.5. Znaczenie kompetencji i wyksztalcenia nauczyciela w procesie

wdrazania integracji

Samoocena kompetencji respondentow

Kolejnymi rozpatrywanymi problemami byly kompetencje respondentéw do Iaczenia zajec
jezyka angielskiego z edukacjg artystyczng w klasach I-III. Pytania ankietowe rozstrzygnieto na

podstawie samooceny nauczycieli.
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Tabela 40. Samoocena kompetencji muzycznych respondentéw

Czy czujesz si¢ kompetentny/a do tgczenia zajeé

0,
jezyka angielskiego z muzykqg w klasach I-11I? & o
tak 126 75,4
nie 33 19,8
nie wiem - nigdy nie prébowalem/-fam 8 4,8
ogolem 167 100,0
Zrédlo: badania wlasne
Tabela 41. Samoocena kompetencji plastycznych respondentéw
Czy czujesz sie kompetentny/a do tgczenia zaje¢ n o
jezyka angielskiego z plastykg w klasach I-11I? °
tak 137 82,0
nie 23 13,8
nie wiem - nigdy nie prébowatem/-tam 7 4,2
ogotem 167 100,0

Zrédlo: badania wlasne

Zaskakujacym jest wysoka samoocena nauczycieli, jako kompetentnych do integrowania za-

je¢ jezykowych z artystycznymi. Z jednej strony, tak wysokie wskazniki moga budzi¢ podziw,

z drugiej jednak — wobec braku weryfikacji opinii badanych o sobie - moga by¢ podstawa do

niepokoju o brak poczucia potrzeby doksztalcania si¢ w tym zakresie.

Zbadano réwniez zaleznos¢ powyzszej samooceny od réznicujacego grupe badawcza wy-

ksztalcenia pedagogicznego. Rozstrzygnigciu ewentualnej zaleznosci sformulowanej powyzej

stuzylo zestawienie tabel 40 i 41 z wykresem 3.

Tabela 42. Kompetencje integracyjne a wyksztalcenie respondentéw

poczucie kompetencji do integracji | poczucie kompetencji do integracji
z muzyka w kl. I-IIT z plastyka w kl. I-1II
Wyksztalcenie
pe(cia u(igccjéne tak nie nie wiem tak nie nie wiem
wczesnoszkolna)
_ n 84 22 5 91 14 6
nie
% 76 20 5 82 13 5
n 42 11 3 46 9 1
tak
% 75 20 5 82 16 2

Zrédlo: badania wlasne

Obliczenia wskazuja, iz dodatkowe wyksztalcenie pedagogiczne w zakresie edukacji wcze-

snoszkolnej nie wplywa na poczucie kompetencji do 1aczenia zajec¢ z jezyka angielskiego zarow-
no z muzyka x* (2) = 0,059; p>0,05 jak i z plastyka x* (2) = 1,487; p>0,05.

174



Analiza wynikéw badan

Dodatkowe wyksztalcenie pedagogiczne nie wplywa réwniez na oceng¢ dziatan integracyj-

nych. Kolejne warianty takich zestawien przedstawiajg tabele 43-46.

Tabela 43. Ocena integracji w perpektywie ucznia klas I-III a wyksztalcenie respondentéw

Integrowanie réznych obszaréw edukacyjnych w edukacji
wczesnoszkolnej jest dla ucznia:

dodatkowe wyksztalcenie S ‘ -
pedagogiczne ulatwieniem bez znaczenia utrudnieniem
nie n 98 11 1
% 89 10 1
n 51 4 1
k
ta % 91 7 2

Zrédlo: badania wlasne

Brak zaleznosci x* (2) = 0,588; p>0,05

Tabela 44. Ocena integracji w perpektywie nauczyciela klas I-III a wyksztalcenie

respondentow
Integrowanie réznych obszaréw edukacyjnych w edukacji
wezesnoszkolnej jest dla nauczyciela
dodatkowe wyksztalcenie
pedagogiczne ulatwieniem bez znaczenia utrudnieniem
nie n 75 23 12
% 68 21 11
tak n 36 8 12
% 64 14 21

Zrédto: badania wlasne

Brak zaleznosci x* (2) = 3,796; p>0,05
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Tabela 45. Ocena integracji jezyka angielskiego w perpektywie ucznia klas I-1IT

a wyksztalcenie respondentow

Integrowanie réznych obszaréw edukacyjnych na zaje-
ciach jezyka angielskiego w klasach I-I11 jest dla ucznia:

St WY.ksztalcenle ulatwieniem bez znaczenia utrudnieniem
pedagogiczne
nie n 95 12 4
% 86 11 4
n 51 4 1
k
fa % 91 7 2

Zrédlo: badania wlasne

Brak zaleznodci x* (2) = 1,062; p>0,05

Tabela 46. Ocena integracji jezyka angielskiego w perpektywie nauczyciela klas I-1II

a wyksztalcenie respondentow

Integrowanie réznych obszaréw edukac;/jn ch na za-
jeciach jezyka angielskiego w klasach I-111 jest dla
nauczyciela:
dodatkowe wy}<szta1cen1e ulatwieniem bez znaczenia utrudnieniem
pedagogiczne
nie n 70 26 15
% 63 23 14
tak n 37 7 12
% 66 13 21

Zrédlo: badania wlasne

Brak zaleznodci x* (2) = 3,742; p>0,05
Na podstawie obliczent mozna stwierdzi, ze zwigzek pomigdzy zmiennymi szczegdtowymi,
czyli dodatkowym wyksztalceniem pedagogicznym w zakresie edukacji weczesnoszkolnej, a sto-
sunkiem wyrazanym do procesu integracji jest mato istotny.
Zbadano réwniez roznicujacy wplyw wyksztalcenia artystycznego na prezentowang przez
badanych latwos¢ generowania pomysléw na omawiang integracje. Zalezno$¢ taka prezentujg

dwie kolejne tabele.
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Tabela 47. Dodatkowe wyksztalcenie muzyczne, a liczba pomystéw na integracje zajec

jezyka angielskiego z muzyka:

Liczba pomystoéw na integracje
czesto$¢ | $rednia ot bh%d. odchylenie
$redniej standardowe
dodatkowe wyksztalcenie nie 156 1,83 0,10 1,21
muzyczne tak 11 1,73 0,33 1,10

Zrédlo: badania wlasne

Nie stwierdzono rdznic w liczbie pomystéw na integracje t (165) = 0,27; p>0,05
Osoby z dodatkowym wyksztalceniem muzycznym majg taka sama liczbe pomystow jak

osoby bez dodatkowego wyksztalcenia muzycznego.

Tabela 48. Dodatkowe wyksztalcenie plastyczne, a liczba pomystéw na integracje zajec

jezyka angielskiego z plastyka:

Liczba pomystow na integracje
czesto$¢ | Srednia > - bh}d. odchylenie
$redniej standardowe
dodatkowe wyksztalcenie nie 111 1,68 0,10 1,07
plastyczne tak 56 2,09 0,19 1,41

7Zrédlo: badania wlasne

Wystepuja roznice w liczbie pomystow na integracje t (165) = -2,07; p<0,05.

Osoby posiadajace dodatkowe wyksztalcenie plastyczne maja wigcej pomystéw na integracje
niz nauczyciele bez dodatkowego wyksztalcenia plastycznego, cho¢ nie zostaly spetnione zato-
zenia nominalnosci rozkladu liczby pomystéw oraz jednorodnosci wariacji. Test odporny na
sytuacje, gdy wariacje s3 nieréwnomierne nie wykazat istotnosci réznic. Podobnie nie wykazat

roznic test nieparametryczny U.

5.2.6 Podsumowanie wynikow badan

Intencja powyzszej analizy byta diagnoza procesu integracji jezyka angielskiegoz obszara-
mi edukacji wczesnoszkolnej, ze szczegolnym uwzglednieniem miejsca edukacji artystyczne;.
W obrebie badanej grupy znalezli si¢ nauczyciele jezyka angielskiego, ktorzy tacza edukacje na
Ii1I etapie ksztalcenia, jak i tacy, ktérzy uczg jezyka angielskiego w klasach I-III oraz nauczy-
ciele edukacji wczesnoszkolnej, bedacy jednoczes$nie anglistami. Wéréd siedmiu nauczycieli
udzielajacych wywiadu, znalezli si¢ reprezentanci wszystkich powyzszych grup.

Respondenci poddani badaniu sondazowemu postrzegaja integracje jako laczenie tresci

réznych przedmiotow ina taki sposdb realizacji wskazuja najczesciej, stosujac tym samym
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w codziennej pracy integracje tematyczng. Nauczyciele wprowadzajacy rozwiniete strategie 1a-
czenia, podejmuja bardziej zaawansowana integracje, korelujac tresci, badz stosujac pelny jej
wymiar, w ktérym zacierajg si¢ granice miedzy przedmiotami, tworzac ujecia interdyscypli-
narne. Nauczyciele postrzegaja integracje jako utatwienie dla uczniéw, jak i dla wlasnej pracy.
Podejmuja proces taczenia, nawet jesli widza w tym zakresie wlasny dyskomfort. Swiadczy to
o wysokiej wartosci, ktérg badani przypisujg integracji.

Przedmiotem, ktéry nauczyciele najczesciej wlaczaja w proces integracji z nauczaniem je-
zyka angielskiego jest edukacja muzyczna. Swiadczy to o dostrzeganym przez respondentéw
wysokim potencjale takiego polaczenia. Wazne miejsce w deklaracjach respondentéw zajmuje
takze edukacja plastyczna, ktora obok edukacji muzycznej, jest jednym z przedmiotéw najcze-
$ciej wlaczanych w proces integracji. Edukacja matematyczna, zajecia komputerowa oraz tech-
niczne sg obszarami edukacji wczesnoszkolnej o najmniejszym — wedlug badanych - potencjale
w tym zakresie.

Powodem, dla ktérego nauczyciele podejmujg integracje na zajeciach jezyka angielskiego
jest wewnetrzna potrzeba i przekonanie o stusznosci takiego rozwigzania. Grupa respondentéw,
ktorzy wskazywali na zewnetrzne Zrédla nacisku, obligujace ich do wprowadzania integracji,
takze deklaruje zgodnos¢ zalecen z wewnetrznym przekonaniem o stusznosci wprowadzania
integracji.

Nauczyciele formuluja wiele réznorodnych korzysci ptynacych z integracji, co moze $wiad-
czy¢ o bogatej wiedzy teoretycznej lub wynikajacej z praktyki refleksji zwigzanej z zagadnie-
niem. Najistotniejszym zyskiem jest pozytywny wplyw integracji na efektywnos$¢ uczenia sig,
rozwdj ciekawosci poznawczej i podwyzszenie motywacji. Wymieniane przez badanych korzy-
$ci zwigzane z procesem uczenia si¢ jezyka obcego, stanowily osobng podgrupe. Respondenci
zwrdcili szczegdlng uwage na wzrost kompetencji jezykowych w zakresie stuchania i méwienia,
co w duzej mierze taczyli z dziataniami muzycznymi.

Nauczyciele podkreslali wielos¢ zrodel, z ktérych czerpia inspiracje do wprowadzania inte-
gracji na lekcjach jezyka angielskiego, tym samym wykazali potrzebe poszukiwania rozwigzan
metodycznych spoza oferty realizowanych programéw nauczania czy podrecznikow. Najczesciej
wskazywanym zrédlem pomyslow sa dla respondentéw rozwigzania metodyczne proponowane
na warsztatach i kursach, oraz anglojezyczne strony internetowe dedykowane nauczycielom.

Respondenci formuluja wiele korzysci ptynacych z laczenia jezyka angielskiego z muzyka.
Wymieniane zyski $wiadcza o duzym poziomie zrozumienia zagadnienia integracji. Wyliczajac
korzysci, nauczyciele artykuluja je przede wszystkim te, ktorych uzyteczno$¢ ukierunkowana
jest na proces uczenia si¢ jezyka angielskiego. Duzg grupe stanowig zyski dla podsystemu fonicz-
nego kompetencji lingwistycznej i zwigzanej z nig wrazliwoscig stuchowa cztowieka. Inng grupe
stanowig zyski dla efektywno$ci uczenia sig, szczegdlnie w zakresie produktywnosci, skuteczno-

$ci i jako$ci zapamigtywania. Respondenci dostrzegli znikoma ilo$¢ korzysci dla umiejetnosci
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muzycznych dziecka. Bardzo wyraznie rysuje si¢ tendencja do traktowania muzyki podrzednie
w stosunku do jezyka. Ukazuje to z jednej strony §$wiadomos¢ nauczycieli na temat wzajemnych
powigzan edukacji muzycznej i kompetencji lingwistycznych czlowieka, z drugiej za$§ — przed-
miotowe, wrecz ,,ustugowe” traktowanie aktywnosci muzycznej ucznia dla maksymalizacji jego
osiggnie¢ w zakresie edukacji jezykowej.

Nauczycieli formutujg wiele korzysci ptynacych z polaczenia jezyka angielskiego z edukacja
plastyczng. Respondenci najsilniej akcentujg efektywno$¢, skutecznos¢ i produktywnos¢ zapa-
mietywania, co ma by¢ efektem zastosowania pomocy wizualnych oraz wlaczania dziatan manu-
alnych. Inng kategorig korzysci wymienianych przez badanych jest wpltyw na rozwdj plastyczny
dziecka, jego wrazliwos¢ estetyczng oraz mozliwos¢ wyrazenia si¢ w jezyku sztuk wizualnych.
W $wiadomosci nauczycieli, edukacja plastyczna poszerza spektrum rozwigzan dydaktycznych,
metodycznych, ale nie wplywa bezposrednio na umiejetnosci jezykowe uczniéw. Oddziatywa-
nie takie natomiast, wyraznie ujawnito si¢ przy okazji artykulowania korzysci przypisywanych
edukacji muzyczne;j.

Pomimo tego, Ze respondenci sg nauczycielami jezyka angielskiego, przedmiotom artystycz-
nym przypisuja bardzo zblizong wage w rozwoju ucznia, jak jezykowi obcemu. Réznica na ko-
rzy$¢ edukacji jezykowej zachodzi w poréwnaniu prestizu, ktéry (zdaniem respondentéw) $ro-
dowisko szkolne przypisuje omawianym obszarom edukacyjnym.

Opis praktycznych rozwigzan metodycznych, ktére nauczyciele podejmuja w ramach wta-
snych do$wiadczen integracji edukacji muzycznej i plastycznej z jezykows, sugeruje uproszczo-
ny sposéb myslenia o taczeniu tych obszaréw. Integracja jezyka angielskiego z muzyka spro-
wadza si¢ przede wszystkim do $piewania piosenek, wykonywania wyliczanek i rymowanek,
realizowana jest wigc w oparciu o przedmiotowe asocjacje®. Edukacja plastyczna przez znaczg-
ca grupe nauczycieli jest sprowadzana do formy zastgpowania stowa (méwionego, pisanego,
styszanego) obrazem. Tak rozumiane polaczenie stanowi kolejny przyklad powierzchownego
sposobu realizacji idei integracji przedmiotowe;j.

Najwiecej inhibitoréw laczenia jezyka angielskiego z edukacjg artystyczng dostrzegaja re-
spondenci w czynnikach zewnetrznych oraz niedoskonalo$ciach organizacyjnych procesu dy-
daktycznego. Wymieniaja migdzy innymi brak miejsca w salach lekcyjnych na dzialania arty-
styczne, liczebno$¢ klas, brak sprzetu i pomocy dydaktycznych czy ograniczenia wynikajace
z formuly 45 minutowej lekcji.

Badani nauczyciele czujg sie¢ kompetentni do Iaczenia zaje¢ jezyka angielskiego zaréwno
z muzyka, jak i plastyka. Z jednej strony budzi to podziw, cho¢ z drugiej strony, w kontekscie
opisu wlasnych doswiadczen wdrazania integracji, rodzic¢ si¢ moze niepokéj o mozliwos¢ niedo-

strzegania potrzeby doskonalenia w tym zakresie, wynikajaca z poczucia wysokiej samooceny.

8 Por.: rozdzial 3.4. niniejszej pracy.
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Mimo faktu, iz badani nauczyciele podkreslaja rowny wptyw wszystkich edukacji (jezyko-
wej, muzycznej, plastycznej) na rozwoj dziecka w wieku wezesnoszkolnym, to w realizacji zinte-
growanego ksztalcenia zauwazalna jest dominacja jezyka angielskiego nad pozostalymi obsza-
rami edukacyjnymi. Zaréwno muzyka, jak i plastyka traktowane sg nierwnowaznie w stosunku
do jezyka angielskiego. Dostrzegalny prymat ksztalcenia jezykowego powoduje marginalizacje
celéw edukacji artystycznej, sprowadzajac je do funkcji narzedziowej i podrzedne;j.

Dodatkowe wyksztalcenie pedagogiczne w zakresie edukacji wczesnoszkolnej nie wptywa
na sposob rozumienia procesu integracji przez nauczycieli, jego praktyczng realizacje ani na

poczucie kompetencji do 1gczenia zajec jezykowych z muzyka czy plastyka.



Zakonczenie i wnioski

Whioski z badan, bedace opisem sposobu integrowania edukacji jezykowej z edukacja ar-
tystycznag w klasach I-III, zostaly zaprezentowane w rozdziale 5.2.6. Obejmujg one wszystkie,
sformulowane na wstepie problemy badawcze.

Celem niniejszej rozprawy byta identyfikacja i opis integracji na poziomie zewnetrznym za-
je¢ jezykowych z edukacja wczesnoszkolng, ze szczegdlnym uwzglednieniem miejsca edukacji
artystycznej.

Analiza mechanizméw przyswajania jezyka obcego w roznych fazach rozwoju cztowieka,
wskazuje na wyrazne korzysci ptynace z wezesnych kontaktéw z drugim jezykiem. Za naucza-
niem jezyka obcego dzieci w wieku wczesnoszkolnym przemawiaja cztery grupy argumentdw:
neurologiczne (formutowane przez Lenneberga, Krashena czy Andersona teorie okresu kry-
tycznego dla przyswajania jezyka), fizyczne (w ktorych akcentowana jest elastycznos¢ apara-
tu mowy i stuch dzieci oraz wyjatkowe zdolnosci intonacyjno-artykulacyjne) , psychologiczne
(skoncentrowane wokot aspektu emocjonalnego) czy wreszcie kulturowe. Wczesne rozpoczyna-
nie nauki jezyka obcego daje duzo wyzsze prawdopodobienstwo osiagniecia lepszej sprawnosci
komunikacyjnej w wieku p6zniejszym.

Powyzsze argumenty znalazly odzwierciedlenie w migdzynarodowych dokumentach oswia-
towych (traktat z Maastricht czy Biala Ksigga Ksztalcenia i Doskonalenia wyznaczaja przyszty
kierunek ksztalcenia dla zjednoczonej Europy) oraz tych o randze krajowej (rozporzadzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego z dnia
23.12.2008 r., oraz rozporzadzenie z dnia 30 maja 2014 r. wprowadzajace zmiany w podstawie
programowej) w mysl ktorych wprowadzono do edukacji wezesnoszkolnej obowiazek naucza-
nia dzieci jezyka obcego nowozytnego od I klasy szkoly podstawowej. Od paru lat obserwuje sie
stala i konsekwentng tendencje do obnizania wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego. Przed-
miot badan zostal osadzony w realiach formulujacej sie edukacji w zakresie jezyka obcego na
wstepnym etapie ksztalcenia.

Punktem wyjscia do empirycznych poszukiwan staly si¢ psychologiczne, lingwistyczne
i psycholingwistyczne teorie rozwoju mowy (m.in. behawiorystyczna teoria Skinnera, natywi-
styczna teoria Chomskiego, interakcyjna teoria Brunera, funkcjonalistyczna teoria Hymes&a)
i bezposrednio taczace si¢ z nimi metody glottodydaktyczne, szczegélnie najnowsze: metoda
Helen Doron, Berlitza, nauczania multisensorycznego czy CLIL zintegrowanego ksztalcenia
przedmiotowo-jezykowego.

Analiza rozwoju muzycznego dziecka w koncepcjach H. Mooga, K. Swanwicka i J. Tillman,

E. Gordona, ]. Slobody czy M. Manturzewskieji B. Kaminskiej wskazujg na wage doswiadczen
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muzycznych we wezesnym dziecinstwie i ich zalezno$¢ na odniesienie sukcesu w zakresie edu-
kacji muzycznej w pozniejszym okresie ksztalcenia. Formuluje si¢ tutaj, podobnie jak w naucza-
niu jezyka obcego, teori¢ wieku krytycznego nabywania pewnych umiejetnosci, jako nieodwra-
calnego wplywu na ksztaltowanie sie zdolnosci cztowieka w tym zakresie.

Okres wczesnoszkolny to czas spontanicznej ekspresji plastycznej dziecka, ktora jest prze-
jawem jego procesow psychicznych, forma bezposrednich projekcji wynikajacych z potrzeby
wyrazenia siebie. Analiza teorii rozwoju plastycznego V. Lowenfelda, W. Brittain'a, S. Szuma-
na, S. Popka, U. Szuscik akcentuja potrzebe silnej stymulacji w tym zakresie w okresie wcze-
snoszkolnym, gdyz brak intensyfikowania doswiadczen prowadzi do przejscia w faze krytyczna
w okresie adolescencji i bezpowrotny zanik pewnych umiejetnosci. Okres wczesnoszkolny jest
zatem czasem wyjatkowym i niezwykle znaczacym dla rozwoju dziecka w obszarze wszystkich
analizowanych edukacji. Jakos¢ edukacji na tym poziomie pozostawia nieodwracalny wptyw na
ksztaltowanie sie calozyciowych umiejetnosci.

Tytulowa integracja stala si¢ wymogiem koniecznym na etapie wczesnoszkolnym od 1999
roku. W mysl obowigzujacego prawa oswiatowego zajecia z jezyka obcego majg takze by¢ pro-
wadzone w sposob zintegrowany. Analiza literatury wykazala, iz integracja rozumiana jest i uj-
mowana w sposob réznorodny, co powoduje wielorako$¢ interpretacyjnai w konsekwencji ma
wplyw na proces edukacyjny. Ze strony teoretycznej, filozoficznej oparta jest na prymacie ca-
tosci, opozycyjnej wobec podejscia asocjacyjnego czy atomistycznego. Z drugiej, praktycznej
strony poszukuje si¢ strategii uwzgledniajacej rdzne osie integracyjne, ktére podkreslaja wielo-
wymiarowos$¢ rozumienia idei. Wskazuje si¢ na rézne sposoby laczeni: koncentracje, korelacje
lub catkowite zniesienie odrebnosci przedmiotowej. Przeglad wybranych definicji i koncepcji
integracji (m.in. M. Cackowskiej, J. Galanta, H.Sowinskiej,R. Wigckowskiego) pozwolil na do-
konanie wyboru koncepcji integracji za D. Klus-Staniskai M. Nowicka uwzgledniajaca jej dwa
aspekty: wewnetrzny (odnoszacy si¢ do integrowania wiedzy ucznia) i zewnetrzny (zwigzany
z integrowaniem tresci). Przyjecie danej koncepcji pozwolily na akceptacje tezy, iz scalenie na
poziomie zewnetrznym jest warunkiem wstepnym, lecz zarazem niewystarczajacym do scalania
na poziomie wewnetrznym. Przedmiotem badan empirycznych staly sie zewnetrzne przejawy
wprowadzania integracji na etapie ksztalcenia wczesnoszkolnego.

Ostatni z wnioskéw nasuwajacy sie z analizy literatury dotyczy wyjatkowego potencjatu,
ktory dostrzega sie w faczeniu zaje¢ jezykowych z obszarami edukacji artystycznej. Za potacz-
niem edukacji jezykowej z artystyczng przemawiajg: argumenty psychologicznei pedagogiczne.
Polaczenie edukacji pozwala na wielozmystowe zaangazowanie ucznia, aktywizowanie réznych
kanatéw sensorycznych, na jednoczesne pobudzanie obu poétkul mézgowych, sprzyja koncep-
¢ji H. Gardnera wieloaspektowego podejscia do inteligencji cztowieka, umozliwia polaczenie
wiedzy merytorycznej z wyzwalaniem aktywnosci tworczej, wplywa na rozwoj emocjonalny.

Za laczeniem zaje¢ jezykowych z muzyka przemawia podobienstwo miedzy strukturg jezyka

182



Zakoviczenie i wnioski

i mowy. Jednym z budulcéw kompetencji lingwistycznej jest podsystem foniczny, czyli dzwie-
kowa warstwa jezyka. Doskonalenie stuchu muzycznego wplywa na szybsze opanowanie jezyka,
gdyz wrazliwo$¢ na uklady dzwiekéw wzmacnia wrazliwo$¢ na cechy fonologiczne jezyka. Mu-
zyka stymuluje takze rozwdj wrazliwosci fonetycznej. Za laczeniem zajec jezykowych z edukacja
plastyczng przemawia fakt, iz obraz jest bodzcem akcelerujacym proces zapamietywania oraz
wplywajacym stymulujaco na pobudzanie ekspresji stownej dziecka.

Termin ,integracja” sygnuje nie tylko charakter przyjetych rozwigzan organizacyjnychi me-
todycznych, ale takze jego zwigzek ze wspdlczesnym spoleczenstwem, kulturg (integracja z kon-
tekstem, w ktorym ta koncepcja funkcjonuje). Budowanie adekwatnej relacji szkota-wspdtcze-
snosc¢ rysuje sie jako mozliwe do zrealizowania tylko poprzez odchodzenie od nawykoéw i praktyk
bedacych spuscizng szkoly autorytarnej. Pomysl na integracje ma glebokie podtoze teoretyczne.
Znaczaca jest klarownos¢ ijako$¢ filozoficznego, psychologicznego i pedagogicznego wywo-
du odwolujacego sie do idei holizmu, teorii gestalt, nauczania wielozmystowego, teorii inteli-
gencji wielorakich, konstruktywizmu w uczeniu si¢. Tym bardziej uderzajaca jest niespéjnosé
widoczna w warstwie wdrozeniowej idei integracji. Zaréwno w dokumentach o$wiatowych
jak i w dos$wiadczeniach nauczycieli przyjmuje ona forme prezentacji banalnej, niekomplet-
nej, ateoretycznej. Idea integracji sprowadzana jest do taczenia tresci, ktora przyjmuje postaé
stownych asocjacji. Jedynie doswiadczenia nauczycieli wprowadzajacych integracje w sposob
celowy, w formie innowacji pedagogicznych, czy autorskich programéw nauczania wskazuje na
realizacje integracji w formie bardziej zaawansowanej. Przyjmuja one wowczas posta¢ korela-
cji, badz pelnej integracji, w ktdrej zacierajg si¢ granice migdzy przedmiotami, tworzac ujecia
interdyscyplinarne.

Analizowane dokumenty oraz nauczycielskie dos§wiadczenia wskazywaly na prymat edu-
kacji jezykowej nad pozostalymi obszarami edukacji wczesnoszkolnej oraz przyjecie modelu
dopelniajacego a nie integracyjnego. Ksztalcenie zintegrowane jest w zasadzie nauka jezyka
obcego uzupelniang o elementy innych edukacji. Przyklady realizacji ograniczaly si¢ do wy-
konywania przez ucznia uproszczonych schematycznie aktywnosci charakterystycznych dla in-
nych edukacji. Laczenie edukacji jezykowej z plastyczng i muzyczng nie wychodzi takze poza
proste rozwigzania asocjacyjne, ktdre realizowane s3 w formie schematycznych, uproszczonych
czynnosci. Rézne w tym aspekcie byly przyktady, ktore wykazywali nauczyciele wdrazajacy pro-
ces integracji w sposob intencjonalny. Charakteryzowata ich bowiem wysoka dbato$¢ o jakos¢
wszystkich integrowanych edukacji oraz réwnowazno$¢ w sposobie realizacji.

Wisréd pomystéw wskazywanych przez nauczycieli w zakresie integracji wyraznie widac,
iz aplikuja oni gotowe rozwigzania metodyczne, cho¢ deklaruja wiele zewnetrznych zrédet in-
spiracji. Podobnego stwierdzenia nie mozna odnies¢ w stosunku do nauczycieli wprowadzaja-

cych rozwinigte strategie taczenia, ktérych bogactwo doswiadczen oraz tworcze i oryginalne
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rozwigzania moglyby stac sie osobnym przedmiotem analizy, oraz doskonalym przewodnikiem
metodycznym dla nauczycieli pragnacych podjac proces pelnej integracji.

Badanych nauczycieli cechuje bardzo wysoka wiedza teoretyczna zwigzana z omawianym
zagadnieniem. Deklaruja oni takze kompetencje w zakresie taczenia edukacji wezesnoszkolnej
z jezykiem angielskim. Integracje postrzegaja jako korzystna i konieczng zaréwno dla siebie, jak
i dla uczniéw. Zastanawia wiec fakt dlaczego wdrazaja uproszczone schematycznie rozwigzania?

Jednym z powoddéw moze by¢ jako$¢ programéw nauczania i wdrazany model dopelniania
tresci jezykowych o pozostate obszary ksztalcenia, a nie integrowania ich. Wyniki badan wyraz-
nie wskazuja, iz programy nauczania sg wytyczna dla nauczycieli i stanowig wazne zrédto inspi-
racji (jesli nie jedyne), dlatego niezwykle istotne, aby byty one skonstruowane w sposdb rzetelny
i refleksyjny. Autorami ich s3 najczgsciej metodycy nauczania jezyka angielskiego, co moze by¢
powodem braku glebszej refleksji pedagogiczne;.

Badani nauczyciele wykazali si¢ duza wiedza teoretyczng z zakresu integracji, deklarowali
takze zadowalajacy poziom umiejetnosci, ale we wlasnym dziataniu nie wykazali si¢ tymi umie-
jetno$ciami. By¢ moze wynika to z faktu, ze proste rozwigzania, ktérych si¢ od nich oczekuje
(za$piewac piosenke, narysowa¢ domek) nie budza w nich poczucia niedoboru w tym zakre-
sie. Jest to fakt niepokojacy, gdyz stan satysfakeji i samozadowolenia nauczycieli nie prowokuje
zmiany, raczej prowadzi do stagnacji i recesji. Jezeli nauczyciele uwazaja, ze realizujg integracje
w sposob korzystny dla dziecka, to nie beda podejmowali proby zmiany rzeczywistosci. Po-
czucie kompetencji w zakresie edukacji artystycznych nie prowokuje do poszukiwania innych
rozwigzan metodycznych, zmniejsza si¢ tym samym prawdopodobienstwo natkniecia si¢ na
warto$ciowe rozwigzania w tym zakresie.

Badania wykazaly, iz wiedza nauczycieli z zakresu integracji jest zaawansowana, a nie oscy-
luje jedynie wokoét modnych pedagogicznie hasel, zastanawia wiec tym bardziej brak refleksji
nad dysonansem miedzy zalozeniami teoretycznymi a praktyczng implementacjg. By¢ moze
uswiadomienie nauczycielom problemu byloby doskonalym wstepem do korzystnej zmiany.

Nauczyciele formuluja wiele inhibitoréw wdrazanej integracji. Problemy upatruja w orga-
nizacji pracy szkoty oraz niewystarczajacych warunkach zewnetrznych, trudnosci widza wigc
poza wlasnymi realizacjami i mozliwos$ciami.

W programach nauczania najwyzszy potencjal dla urzeczywistniania integracji widzi
siew zogniskowaniu procesu nauczania wokdt osoby nauczyciela Przeprowadzone badania nie
wykazaty podobnej zaleznosci. Wéréd respondentéw grupa integrujaca edukacje wczesnosz-
kolng z nauczaniem je¢zyka nie ujawnita odmiennej koncepcji implementacji integracji. Zaob-
serwowano jednak, ze model réwnoleglego wyksztalcenia (posiadania wysokich kompetencji
w zakresie taczonych przedmiotéw) jest najbardziej korzystny. Wyksztalcenie z zakresu obu in-
tegrowanych edukacji ma korzystny wptyw na jako$¢ proponowanych rozwigzan oraz na sposéb

myslenia o integracji.
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Wzniosla idea integracji pozostaje w warstwie zyczeniowej i wyobrazeniowej. Trudno sobie
wyobrazi¢, aby proponowane rozwigzania organizacyjne i metodyczne stanowily prawdziwy,

gleboki potencjal zmiany, ktéry ma ona w swoim teoretycznym zalozeniu.
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Formularz ankiety

Szanowni Panstwo!

Zwracam si¢ z uprzejma prosba o udzielenie odpowiedzi na ponizsze pytania. Ankieta jest czescig
badan pracy doktorskiej, ktorej celem jest identyfikacja procesu integracji zajec¢ z jezyka angielskiego w
klasach I-III z obszarami edukacji wczesnoszkolnej ze szczegdlnym uwzglednieniem obszaréw edukacji

artystycznej. Wszystkim respondentom serdecznie dziekuje za udzial w badaniach.

Aleksandra Sieczych-Kukawska

Metryczka

Ple¢ M K

Wiek

Wyksztalcenie (ukonczone studia, stopien, specjalno$é, kursy kwalifikacyj-
ne, szkoly artystyczne)

Staz pracy (ile lat Pan/Pani uczy?)

Stopien awansu zawodowego

Srednia liczba uczniéw w klasie

Srednia liczba godzin jezyka angielskiego w tygodniu z jedna klasa?

W jakiego typu szkole Pan(i) pracuje?(panstwowa/spoteczna/prywatna)

We wszystkich pytaniach zaznacz znakiem ,,X” jedng lub wiecej odpowiedzi.

1. Pracujesz jako:
O nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej - a
O nauczyciel jezyka angielskiego w klasach I-III - b
O nauczyciel jezyka angielskiego w klasach IV-VI - ¢
O nauczyciel muzyki w klasach I-1II - d
O nauczyciel muzyki w klasach IV - VI - e
O nauczyciel plastyki w klasach I-III - f
O nauczyciel plastyki w klasach IV-VI - g

O nauczyciel innej specjalnosci, podaj jakiej - h
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2. Integrowanie réznych obszaréw edukacyjnych w edukacji wczesnoszkolnej jest:

2.1 dla ucznia 2.2 dla nauczyciela

utatwieniem [J utatwieniem O
bez znaczenia O bez znaczenia O
utrudnieniem O utrudnieniem O

3. Integrowanie réznych obszaréw edukacyjnych na zajeciach jezyka angielskiego w klasach I-III

jest
3.1 dla ucznia 3.2 dla nauczyciela
ulatwieniem (J ulatwieniem O
bez znaczenia OJ bez znaczenia OJ
utrudnieniem OJ utrudnieniem OJ

4. Integrowanie to wedtug Ciebie:

O Laczenie treéci nauczania jednego przedmiotu z tre§ciami nauczania innego przedmiotu

O Wykorzystanie zagadnien z jednego przedmiotu do rozwoju kompetencji z zakresu in-

nego przedmiotu
O Laczenie elementéw réznych edukacji w catos¢ tworzaca nowa jakos¢

O Nigdy sie nad tym nie zastanawialem/ zastanawialam

5. Edukacja wezesnoszkolna zaklada integracje roznych obszaréw edukacyjnych. Jesli faczysz na-
uczanie jezyka angielskiego w klasach I-III szkoly podstawowej z innymi obszarami edukacji

wczesnoszkolnej, zaznacz znakiem ,,X” czestotliwos¢ takich dziatan.

z edukacja polonistyczng - 5.1 edukacja muzyczng - 5.2
na kazdej lekgji na kazdej lekcji
codziennie codziennie
kilka razy w tygodniu kilka razy w tygodniu
kilka razy w miesigcu kilka razy w miesigcu
kilka razy w roku kilka razy w roku
zdarzylo mi si¢ raz czy dwa zdarzylo mi si¢ raz czy dwa
nigdy nigdy
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z edukacja plastyczng - 5.3

na kazdej lekgji

z edukacja spoleczna - 5.4

codziennie

na kazdej lekcji

kilka razy w tygodniu

codziennie

kilka razy w miesigcu

kilka razy w tygodniu

kilka razy w roku

kilka razy w miesigcu

zdarzyto mi si¢ raz czy dwa

kilka razy w roku

nigdy

zdarzyto mi si¢ raz czy dwa

z edukacjg przyrodnicza - 5.5

nigdy

na kazdej lekgji

z edukacja matematyczng - 5.6

codziennie

na kazdej lekgji

kilka razy w tygodniu

codziennie

kilka razy w miesigcu

kilka razy w tygodniu

kilka razy w roku

kilka razy w miesigcu

zdarzylo mi si¢ raz czy dwa

kilka razy w roku

nigdy

zdarzylo mi si¢ raz czy dwa

z zajeciami technicznymi - 5.7

nigdy

na kazdej lekgji

z zajeciami komputerowymi - 5.8

codziennie

na kazdej lekcji

kilka razy w tygodniu

codziennie

kilka razy w miesigcu

kilka razy w tygodniu

kilka razy w roku

kilka razy w miesigcu

zdarzyto mi si¢ raz czy dwa

kilka razy w roku

nigdy

zdarzyto mi si¢ raz czy dwa

nigdy

z wychowaniem fizycznym i edukacja zdrowotna - 5.9

na kazdej lekeji

codziennie

na kazdej lekeji

kilka razy w tygodniu

codziennie

kilka razy w miesigcu

kilka razy w tygodniu

kilka razy w roku

kilka razy w miesigcu

zdarzyto mi si¢ raz czy dwa

kilka razy w roku

nigdy

zdarzylo mi si¢ raz czy dwa

nigdy

6. Czy spotkales sie z sugestig badz presja by integrowac zajecia jezyka angielskiego w klasach I-

III z innymi obszarami edukacji wczesnoszkolne;j?

0O Tak O Nie
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6.1 Wskaz ewentualne zrodla takiej sugestii badz presji:

O akty prawne

O dyrekcja szkoty

O rodzice ucznidéw
0 uczniowie

O inni nauczyciele

O programy nauczania

7. Czy czujesz wewnetrzng potrzebe integrowania zajec jezyka angielskiego w klasach I-III z inny-
mi obszarami edukacji wczesnoszkolnej?

0O Tak O Nie
8. Jesli tak, okresl w punktach jakie korzysci takiej integracji widzisz

9. Laczac zajecia jezyka angielskiego z innymi obszarami edukacji wezesnoszkolnej stosujesz
najczesciej:

O nie tacze

O integracje tematyczna

O integracje celow ksztalcenia
O integracje metod ksztalcenia

O nie wiem, kieruje si¢ intuicja

10. Skad czerpiesz pomysty na rozwigzania metodyczne integrowania zajec jezyka angielskiego z
innymi obszarami edukacji wczesnoszkolnej?

O z podrecznika

O z przewodnikéw metodycznych
0 z Internetu

O z literatury pedagogicznej

O z warsztatow/kursow

O z lekcji pokazowych/kolezenskich
O samodzielnie wymys$lam

O z rozmo6w z innymi nauczycielami

O nie integruje
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11. Czy dostrzegasz szczegdlny potencjal w faczeniu zaje¢ jezyka angielskiego z edukacja muzyczna
w klasach I - III?

O zdecydowanie tak
O raczej tak

O raczej nie

O zdecydowanie nie
O trudno powiedzie¢

12. Jedli tak, jakie korzysci widzisz?

13. Czy dostrzegasz szczegolny potencjat w faczeniu zajec¢ jezyka angielskiego z edukacja plastycz-
na w klasach I-III?
O zdecydowanie tak
O raczej tak
0 raczej nie
O zdecydowanie nie

O trudno powiedzie¢
14. Jesli tak, jakie korzy$ci widzisz?

15. Czy jezyk angielski w klasach I-III jest przedmiotem waznym dla rozwoju ucznia?

O zdecydowanie tak
O raczej tak

O raczej nie

O zdecydowanie nie
O trudno powiedzie¢

16. Twoim zdaniem jezyk angielski w klasach I-III jest przedmiotem docenianym w srodowisku
szkolnym?

0O zdecydowanie tak
O raczej tak

0 raczej nie

0O zdecydowanie nie

O trudno powiedzie¢
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17. Czy plastyka w klasach I-III jest przedmiotem waznym dla rozwoju ucznia?
O zdecydowanie tak
O raczej tak
0 raczej nie
O zdecydowanie nie

O trudno powiedzie¢

18. Twoim zdaniem plastyka w klasach I-III jest przedmiotem docenianym w §rodowisku szkolnym?
O zdecydowanie tak
O raczej tak
O raczej nie
O zdecydowanie nie
O trudno powiedzie¢
19. Czy muzyka w klasach I-III jest przedmiotem waznym dla rozwoju ucznia?
O zdecydowanie tak
O raczej tak
O raczej nie
O zdecydowanie nie
O trudno powiedzie¢

20. Twoim zdaniem muzyka w klasach I-III jest przedmiotem docenianym w $rodowisku szkolnym?

O zdecydowanie tak
O raczej tak

O raczej nie

0O zdecydowanie nie
O trudno powiedzie¢

21. Czy czujesz si¢ kompetentny/a do faczenia zajec jezyka angielskiego z muzyka w klasach I-II1?

0O Tak 0O Nie O Nie wiem - nigdy nie prébowalam(em)

22. Czy czujesz si¢ kompetentny/a do laczenia zajec jezyka angielskiego z plastyka w klasach I-1IT?

O Tak O Nie O Nie wiem - nigdy nie prébowatam(em)
23. W przypadku laczenia zajec jezyka angielskiego z edukacja artystyczng w klasach I-III, ktorej
kategorii jest blizsze Twoje doswiadczanie integracji.
O zdecydowana dominacja jezyka angielskiego nad edukacjg artystyczna
O zdecydowana dominacja edukacji artystycznej nad jezykiem angielskim
O raczej dominacja jezyka angielskiego nad edukacja artystyczna
O raczej dominacja edukacji artystycznej nad jezykiem angielskim
O edukacja artystyczna i jezyk angielski sa rownowazne w realizacji

O nie zwracam uwagi na proporcje
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24. Podaj przyklad dziatania integrujacego jezyk angielski z plastyka w klasach I-IIL

26. Na jakie trudno$ci moze napotkac nauczyciel taczacy jezyk angielski z muzyka w klasach I-1I1?
Okresl w punktach.

27. Na jakie trudnosci moze napotkac nauczyciel faczacy jezyk angielski z plastyka w klasach I-III?
Okresl w punktach.

28. Czy wyrazilby/ wyrazitaby Pan/Pani che¢ uczestnictwa w obszerniejszym badaniu w formie
wywiadu na temat wlasnego doswiadczenia w faczeniu zajec jezyka angielskiego z zajeciami z
zakresu edukacji artystycznej (muzyka, plastyka)?

O Tak (prosze o padanie telefonu kontaktowego) .....................
O Nie

Dziekuje za wypetnienie ankiety.
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