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WSTEP

Celem niniejszej pracy jest przedstawienie 1 interpretacja wynikow badania
przeprowadzonego dla uzyskania odpowiedzi na pytanie badawcze o skuteczny rozwoj
kompetencji czytelniczych u dzieci w jezyku angielskim poprzez zastosowanie
elementow Metody Odimiennej Nauki Czytania dr Ireny Majchrzak. Badanie zostato
przeprowadzone w niepublicznej dwuj¢zycznej szkole podstawowej. Do opracowania
badania i sformutowania wnioskow postuzyta metoda jakosciowa — studium przypadku.
Celem pracy jest przedstawienie metody dotychczas uzywanej do nauki czytania w
jezyku ojczystym, ktora po wprowadzeniu modyfikacji moze rowniez rozwija¢ wezesne
kompetencje czytelnicze w jezyku obcym. Przeglad systemoéw dydaktycznych oraz
zapoznanie z szerokim wachlarzem wspotcze$nie wykorzystywanych metod do nauki
czytania w Polsce oraz krajach anglojezycznych stanowi punkt wyjscia do dalszych
rozwazan, ktoére z proponowanych rozwigzan sa odpowiednie do nauki czytania w
jezyku obcym dla ucznia objetego nauczaniem poczatkowym. Ponadto, praca porusza
aspekt indywidualizacji pracy z uczniem oraz integracji tresci ksztatlcenia w edukacji
wczesnoszkolnej przy zatozeniach nurtu konstruktywistycznego odwotujacego si¢ do
wewnetrznej motywacji, aktywnos$ci tworczej 1 poznawczej dziecka.

Rozdzial pierwszy przedstawia wybrane systemy dydaktyczne stworzone przez
pedagogéw nowatorow. Celem nadrzednym bylo dobro dziecka i dbalos¢ o jego
wszechstronny rozwo6j. W przeciwienstwie do swoich poprzednikéw postrzegali oni
dziecko jako indywidualng, odrebng i1 autonomiczng jednostke. Rozdzial omawia
zatozenia ,,nowego wychowania” (w Europie) lub ,progresywizmu” (w Stanach
Zjednoczonych), czyli koncepcje powstate w opozycji do istniejacej tradycyjnej szkoty
Pestalozziego i Herbarta. W dalszej czgéci przedstawiona zostata charakterystyka
rozwoju psycholingwistycznego dziecka, ktora uwzglednia etapy rozwoju mowy i

stuchu fonematycznego, tj. elementéw niezbednych podczas nabywania jezyka
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pierwszego 1 drugiego. W tym miejscu zostata omdwiona terminologia funkcjonujgca w
literaturze przedmiotu obejmujgca zagadnienia zwigzane z rodzajami stuchu. Pozostale
kwestie to zarys teorii przyswajania i uczenia si¢ jezyka oraz rozrdznianie jezyka
rodzimego od drugiego i obcego. Poruszony zostal rowniez temat nabywania
dojrzatosci do pisania i czytania w kontekscie nauki jezyka nierodzimego.

Rozdzial drugi poswigcony jest problematyce indywidualizacji, ktora mozna
uzyska¢ w praktyce przez zastosowanie konstruktywistycznego modelu nauczania.
Nowoczesne podejscie wymaga szczegdlnego zwrocenia uwagi na potencjat kazdego
ucznia. Mocne strony powinny by¢ maksymalnie wykorzystane, a rolg nauczyciela jest
dostrzeganie roznic wsérdd dzieci, by dostosowa¢ obowigzujacy materiat do ich
indywidualnych potrzeb. Na poznanie dzieci sktada si¢ codzienny dialog z nimi,
rozmowy z rodzicami, opinie dostarczane przez specjalistow oraz prowadzone
obserwacje, czyli elementy pozwalajace na wnikliwg diagnoze. Dzieki takim
dzialaniom nauczyciel dostosowuje tempo pracy, metody i tresci uwzgledniajac rdznice
miedzy dzie¢mi po to, by umozliwi¢ kazdemu z nich odniesienie sukcesu w nauce.

Rozdzial trzeci przedstawia poznawcze aspekty procesu czytania, oferuje przeglad
metod stosowanych przez nauczycieli wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej oraz podkresla zalety dwujezycznosci. Celem nauki czytania jest
uzyskanie przez dziecko catkowitej samodzielnosci. Jednak sam ten proces powinien
by¢ atrakcyjny i dostosowany do potrzeb najmtodszych, czemu sprzyja¢ moze dobor
odpowiedniej metody nauki czytania rozbudzajacej zainteresowania, poszerzajacej
wiedze, rozwijajace] jezyk 1 wyobrazni¢. Co wigcej, nauczyciel znajacy réozne metody
moze je taczy¢, wykorzystywa¢ w catosci lub tylko ich niektore elementy. Dobrze
rozwini¢ta umiejetnos¢ czytania w jezyku ojczystym wptywa pdzniej pozytywnie na te
sama kompetencje w jezyku obcym. Punktem wyjscia do rozwazah na temat doboru
innowacyjnych metod wykorzystywanych w edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej
w Polsce oraz krajach anglojezycznych pozostaja poznawcze podstawy procesu
czytania oraz przeglad funkcjonujacych w literaturze definicji czytania.

Rozdzial czwarty przedstawia charakterystyke Metody Odimiennej Nauki
Czytania obejmujac zaréwno sylwetke tworczyni, Ireny Majchrzak, jak 1 poszczegolne
etapy metody cieszacej si¢ w Polsce popularnoscia od lat dziewiecdziesiatych.
Koncepcje te szczegoélnie upodobali sobie nauczyciele wychowania przedszkolnego,
ktorzy jej elementy (takie jak np. wizytowki z imionami czy tzw. ,,Sciane pelng liter”) z

powodzeniem wprowadzaja w grupach trzyletnich dzieci. W dalszej czg¢$ci rozdziat



postuluje poszerzenie wachlarza metod skierowanych do nauki jezyka obcego w
pierwszej klasie szkoty podstawowej 0 elementy Metody Odimiennej. Pierwotnie
Metoda Odimienna nie byta opracowana przez Iren¢ Majchrzak do nauki jezyka
polskiego, ale wprowadzata w $wiat liter dzieci meksykanskie w wieku szkolnym.
Obecnie Metode Odimienng wykorzystuje si¢ jako wsparcie w nauce czytania przede
wszystkim w przedszkolach.

Rozdzial piaty przedstawia kontekst przeprowadzonego badania ze szczegétowym
opisem podjetych czynnosci badawczych. Postawienie kluczowych pytan oraz celow
pozwala na sformutowanie konkretnych wnioskoéw oraz rekomendacji, tym bardziej, ze
uczenie czytania w jezyku obcym stanowi duze wyzwanie dla nauczycieli ze wzgledu
na stopien trudno$ci, wiek dzieci oraz brak szerokiej gamy dostepnych materiatow
edukacyjnych. Badaniem objetych zostato 20 dzieci (dziewie¢ dziewczynek i jedenastu
chlopcow), w tym piecioro dzieci w wieku szeSciu lat oraz pigtnascioro dzieci w wieku
siedmiu lat. Czterech uczniow potrafito czyta¢ ptynnie w jezyku polskim, a grupa az
czternastu ucznidw umiata przeczyta¢ kazdy tekst gloskujac, sylabizujac lub czytajac
wyrazami prostsze stowa. Dwoje ucznidéw nie nauczylo si¢ czyta¢ na wczesniejszym
etapie edukacyjnym, przy czym uczennica pamigtala poznane do tej pory litery,
natomiast uczen nie pamigtal wszystkich liter i potrafit przeczyta¢ gloskujac tylko
niektore krotkie wyrazy. Wszyscy uczniowie klasy pierwszej uczestniczyli w pigciu
zajeciach jezyka angielskiego tygodniowo, a oprocz tego czternascioro z nich
zdobywato ponadprogramowa wiedze podczas zaje¢ dodatkowych w szkole w ramach
kota czytelniczego w jezyku angielskim. Szkota, w ktorej odbywato si¢ badanie jest
placowka niepubliczng dwuj¢zyczng. Badanie przeprowadzane bylo codziennie w
cyklach pigtnastominutowych podczas drugiego poirocza klasy pierwszej.

Pierwszym etapem metody jest tzw. ,Inicjacja” polegajaca na zapisaniu przez
nauczyciela imienia dziecka na kartce stanowiacej odtad wizytowke dziecka. Kolejnym
etapem skladajacym sie na Metode Odimienna jest ,,Sciana petna liter”. Z reguly jest to
pierwszy moment, kiedy dzieci maja zaprezentowane wszystkie znaki alfabetu, wielkg i
malg liter¢ jednoczes$nie, po czym nast¢puje faza omoéwienia kazdego znaku osobno i
szczegblowo z uwzglednieniem wymowy oraz ksztattu. Nastepnym, trzecim z kolei
etapem Metody Odimiennej jest ,,Targ liter”, ktory polega na zebraniu wszystkich
dostepnych znakow alfabetu. W polskiej wersji metody Majchrzak jest to moment,
kiedy dzieci uswiadamiajg sobie fakt posiadania bardzo ograniczonej liczby liter we

wilasnych imionach, ktére docelowo moga by¢ podstawg do tworzenia ograniczonej

10



liczby nowych wyrazéw. Czwarty etap Metody Odimiennej to ,,Nazywanie §wiata”,
czyli akt nadawania, poczatkowo przedmiotom z najblizszego otoczenia, a nast¢pnie
pojeciom abstrakcyjnym ich symbolicznych pisemnych reprezentacji. Dzigki zabawom i
grom ruchowym, dzieci rozpoznajg w réoznych kombinacjach i ustawieniach ksztatty i
brzmienia poznanych wczesniej liter. Wowczas rozpoczyna si¢ etap czytania
globalnego.

Rozdzial szésty przedstawia interpretacje wynikow badania. Rozpoczyna go
analiza zastosowanej metody badawczej oraz sposobu przygotowania do
przeprowadzenia badania. W dalszej cze$ci nastgpuje omoéOwienie 1 komentarz do
kolejnych elementéw metody Ireny Majchrzak wykorzystanej do nauki czytania w
jezyku angielskim. Przeanalizowane zostaly stabe i mocne strony dokonanych
modyfikacji. Rozdzial ten omawia réwniez mozliwosci integracji treSci w edukacji
wczesnoszkolnej poprzez zastosowanie odpowiednich metod i dzigki osobie
nauczyciela, ktory taczy w sobie wiedz¢ pedagogiczng i specjalistyczng. Rozdziat ten
stanowi rowniez krytyczne omowienie publikacji Ireny Majchrzak stanowigcych baze
opracowan dostepnych i popularnych w réznych serwisach internetowych.

Metoda Odimienna Ireny Majchrzak zastosowana w przedszkolu stanowi przydatne
narzedzie do pracy z dzieémi, wykorzystywane w celu rozwijania kompetencji
czytelniczych w jezyku ojczystym. W edukacji wezesnoszkolnej metoda ta bywa raczej
pomijana przez pedagogow w pracy z dzieckiem. Publikacje Majchrzak dotyczace tej
metody maja charakter krotkich ksigzeczek zawierajacych opis proponowanych
aktywnos$ci 1 moga stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych dziatan, jakimi jest adaptacja
metody do nauki czytania w jezyku nierodzimym. Przeprowadzone badanie 1
wykorzystanie Metody Odimiennej w inny niz dotychczas powszechnie znany sposob
ma na celu wskazac jej uniwersalno$¢ i elastyczno$¢, w tym réwniez jej ograniczenia,

oraz moze stanowi¢ podstawe do dalszych badan.
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ROZDZIAL PIERWSZY

INTEGRACJA TRESCI KSZTALCENIA NA ETAPIE WCZESNOSZKOLNYM

1.1 Przeglad wybranych systeméw dydaktycznych

Rozprawiajac si¢ z terminem ,dydaktyka”, Zidtkowski (2015) wskazuje dwa
dominujace nurty. Pierwszy nurt obejmuje wiek XVII-XVIII i traktuje dydaktyke jako
,»sztuke nauczania, a wigc przekazywania informacji” (Zidtkowski 2015: 17), w centrum
ktorej znajdowal si¢ nauczyciel. Rozwoj dydaktyki progresywnej skierowal uwage
pedagogéw na ucznia i jego mozliwosci oraz umiejetno$¢ uczenia si¢. Pierwsze
podejscie dotyczy dydaktyki dominujacej w szkolnictwie europejskim XIX wieku,
zwanej herbartowska, ktora odzwierciedlala poglady Jana Fryderyka Herbarta,
pedagoga zyjacego w latach 1776-1841. Jej zatozenia majgce gwarantowaé spokoj
spoteczny polegalty na wpajaniu surowych zasad moralnych, ttumieniu odstgpstw od
normy i ksztaltowaniu cztowieka podlegtego autorytetom.

W opozycji do szkoty herbartowskiej, ktorej zarzucano ,,rutyne, nadrzedng wobec
ucznia rolg¢ nauczyciela, werbalng erudycje, ducha pouczen, ograniczen i nakazow,
atmosfer¢ sankcji 1 kar, bierno$¢, dyletanctwo, encyklopedyzm i teoretyzowanie”
(Glowacka-Sobiech 2019: 75), powstat drugi nurt ,nowego wychowania” z
Korczakiem, Montessori, Deweyem, Key i innymi wybitnymi pedagogami na czele.
Wedlug nich istota wychowania polegala na tworzeniu atmosfery wspierajace]
swobodny rozwoj dziecka oraz dobdr tresci i metod, ktore wspolgraly z jego
wrazliwoscig 1 zaspokajaty jego potrzeby. Odkryto, Zze dziecko postrzega w sposob
catlosciowy, ale nie potrafi dokonywac¢ analizy. Dlatego nauczanie przedmiotowe
prébowano zastagpi¢ nauczaniem caloSciowym, ktore obecnie okresla si¢ jako
zintegrowane, integralne, integracyjne lub ,,integracja w nauczaniu” (Mikrut 2002: 7).

W okresie migdzywojennym w Polsce dominowata dydaktyka otwarta na nowosci 1
podazajaca za nurtami S$wiatowymi (Klus-Stanska 2021). Okres drugiej wojny
Swiatowej oraz nastepujacy po nim ustrdj polityczny przekierowat t¢ dydaktyke na
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ksztaltowanie okre$lonych postaw wsrdd miodych pokolen. W rezultacie, zmiany
zachodzace w dydaktyce krajéw zachodnich nie mialy miejsca w Polsce i nawet
dynamiczne transformacje ustrojowe lat dziewigcdziesigtych nie objelty swoim
wpltywem tej dziedziny.

Cho¢ Herbart nazywany jest ,,0jcem pedagogiki naukowej” (Kurowicka 2016: 140),
ponizsza cz¢$¢ rozdziatu poswigcona jest Kilku tworcom nowatorskiej szkoty powstatej
w opozycji do jego koncepcji. Zaliczy¢ do nich mozna znanych postepowych
pedagogow, dla ktorych dziecko znajdowalo si¢ w centrum zainteresowan. Mimo ze ich
idee powstawaly na przelomie wiekow XIX i XX, sg one nadal aktualne, poniewaz
bazuja na swobodzie, indywidualno$ci i samodzielno$ci ucznidw, stanowigc tym

samym zrédlo inspiracji dla wspotczesnych nauczycieli (Marek 2004).

Idea Owidiusza Decroly’ego

Metoda osrodkéw zainteresowan Decroly’ego bazowala na zainteresowaniach ucznia
oraz jego podstawowych potrzebach, takich jak jedzenie czy oddychanie, a takze na
potrzebie higieny, bezpieczenstwa, dzialania i odpoczynku (Sadowska 2003). Metoda ta
zostata wdrozona przez autora w 1907 roku w pierwsze] szkole dla dzieci
uposledzonych umystowo zalozonej w Belgii, by w roku 1922 trafi¢ do wszystkich
szk6t podstawowych. Cykl dydaktyczny wedlug Decroly’ego skupia si¢ na
praktycznym przygotowaniu dziecka do Zycia spolecznego 1 $rodowiska
przyrodniczego. Aktywnosci szkolne nie dzielg si¢ na przedmioty, a raczej odpowiadajg
zainteresowaniom dzieci i1 ich mozliwosciom rozwojowym. Naturalne $rodowisko
dziecka stanowi klasa szkolna 1 boisko, a srodowiskiem spotecznym winna by¢ rodzina
1 szkota (Karbowniczek 2021). Koedukacyjne zespoty klasowe rekomendowane przez
autora tej metody liczyly od kilku do kilkunastu oséb przebywajacych w
pomieszczeniach zaprojektowanych w formie pracowni. Dawato to przestrzen i
swobod¢ dzialania w obrgbie trzech czynno$ci kluczowych dla Decroly’ego, czyli
obserwacji $wiata, nawigzywania do posiadanych wiadomos$ci przez kojarzenie oraz

wyrazania si¢ przez wlasne wytwory plastyczne albo literackie.

Nauczanie tgczne Karola Linkego
Tresci prezentowane przez Karola Linkego w jego ksigzce pt. Nauczanie lgczne i
nauczanie jezyka ojczystego w szkole powszechnej wydanej w roku 1933 mozna uznaé

za aktualne takze teraz. Linke (1933) zwraca uwage na rozbiezno$¢ miedzy tresciami
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nauczanymi w szkole i1 praktycznymi umiejgtno$ciami, ktore uczen nabywa opuszczajac
jej mury. Wiedza teoretyczna przyswajana przez uczniéw nie jest w wigkszosSci
wykorzystywana w pozniejszym zyciu, natomiast umiejetnosci, ktore mogtyby pomoc
w funkcjonowaniu i realizacji pracy zawodowej sa na niskim poziomie. Ponadto,
rozbieznos¢ dotyczyta braku spojnosci miedzy réznymi przedmiotami, ktére powinny
stanowi¢ jedna cato$¢ by wiedza i umiejetnosci dziecka nie byly fragmentaryczne i
oderwane od siebie. Dziecko miato uczy¢ si¢ nie tylko przez obserwacje, ale rowniez
przez do$wiadczenie, poniewaz odczuwane emocje (np. podczas przeprowadzania
doswiadczen pozwalajacych na praktyczne wykorzystanie wiedzy) wspomagajg
efektywne uczenie si¢. Dla Linkego otaczajaca rzeczywisto$¢ stanowi osrodek
nauczania dla dziecka. Poczatkowo jest to najblizsze otoczenie i rodzina, ktore

sukcesywnie powigkszaja si¢ o kolejne sfery zycia (Pieprzyk 2014).

Celestyn Freineti jego szkota

Celestyn Freinet stusznie nazywany jest pedagogiem wszechczasow. Chociaz pochodzit
z wielodzietnej chlopskiej rodziny, a nawet jako dziecko doswiadczal ubostwa i
problemow ze zdrowiem, ktore doprowadzily go do inwalidztwa w mtodym wieku,
Freinet dokonal niebywatych reform na poziomie edukacji (Zebrowski 1997). Zaczynat
prac¢ jako niewykwalifikowany nauczyciel w matej dwuklasowej szkole na potudniu
Francji i tam zdobyt do$wiadczenie, a w latach trzydziestych XX wieku wybudowat
szkole prywatna, w ktorej wdrozyt swoja koncepcj¢ pedagogiczng. Rozwazania Freineta
opublikowane w formie broszury pt. Niezmienne prawdy pedagogiczne zawieraty
najwazniejsze zalozenia jego metody. Wedlug nich najwigksza bolaczka jest dystans
pomiedzy nauczycielem i dzieckiem, ktory nie pozwala traktowa¢ ucznia jako
rownorzednego partnera bedacego jedynie na innym poziomie rozwoju, ale rdwnie
waznego w procesie dydaktycznym. Freinet odrzuca przymus i kare jako dziatanie
nieskuteczne, dajac dzieciom mozliwo$¢ swobodnego wypowiadania si¢. Bierne
postuszenstwo wpltywa negatywnie na rozwoj dzieci, ktéore powinny mie¢ prawo do
wybrania dzialania oraz mozliwo$¢ wykonania pracy w ustalonym przez siebie czasie.
Sukces, cho¢by sporadyczny, powinien by¢ zarezerwowany dla kazdego ucznia, a nie
tylko dla najlepszych, poniewaz niepowodzenie jest hamulcem i odbiera zapat do
dalszej pracy. Dzieci nie uczg si¢ bedac biernymi uczestnikami tzw. metody podajacej
wiedze, przyswajajac ogrom faktow na pamigé, ale poprzez aktywne dziatanie 1

doswiadczenie. Wedtug Freineta inteligencja to wycigganie wnioskéw z doswiadczen.
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Umiejetnos¢ ta wptywa na rozwdj majacy odzwierciedlenie w pozniejszym dziataniu,
ktére z czasem staje si¢ coraz bardziej dojrzate. Podobnie jak inni przedstawiciele
,howego wychowania” Freinet nawotuje do wspotpracy, dziatania we wspolnym
interesie 1 zachowania porzadku organizacyjnego przy jednoczesnym rozwijaniu
wiasnej indywidualnosci. Realizacja tych zatozen jest mozliwa w klasach liczacych do
20-24 uczniéw, ktére pozwalaja na zapoznanie si¢ nauczycieli 1 uczniow,

przeciwdziatajac w ten sposob anonimowosci.

Podstawy systemu Johna Deweya

Za pedagoga uwzgledniajacego potrzeby i zainteresowania ucznia mozna uzna¢ Johna
Deweya, tworce szkoty laboratoryjnej w Chicago. Jego dziatania nastawione byty na
rozw0j umystowy i spoteczny ucznia poprzez wykonywanie praktycznych dziatan.
Celem szkoty tworzonej zgodnie z nurtem pedagogiki pragmatycznej byto uczenie si¢
przez dziatanie. Wzor stanowit samowystarczalny typowy dom wiejski, a uczniowie
zgodnie z nurtem pragmatyzmu oddawali si¢ zajeciom, takim jak: widkiennictwo,
obrobka drewna czy gotowanie przy jednoczesnym poznawaniu historii wytwarzania
narzg¢dzi uzywanych podczas tych prac (Luszczak 2012, Noga i Vargova 2008). Dewey
ktadt nacisk na czynnos$ci manualne przygotowujace do aktywnosci zawodowej, a
system dydaktyczny wynikajacy z jego koncepcji stat si¢ dzigki temu praktycznemu
podejsciu podstawg szkolnictwa w Stanach Zjednoczonych oraz wplynat na szkolnictwo
europejskie, np. w Finlandii (Suwalska 2021). Zgodnie z koncepcja Deweya
najwazniejsze w rozwoju dziecka sg doswiadczenia, ktorych zrodiem jest angazowanie
sie¢ w aktywnos$ci wzbudzajace jego zainteresowanie. Rolg nauczyciela jest tworzenie
programow dydaktycznych pozwalajagcych na gromadzenie takich doswiadczen i
uwzglednianie zainteresowan. Nastawienie na rozwdj jednostki nie wykluczato rozwoju
spotecznego 1 szeroko rozumianego interesu spotecznego. Wedlug Deweya dobro
jednostki 1 dobro grupy sa rownorzedne. Zatem rozwo6j wspolnoty i samorozwdj maja
wzajemny pozytywny wplyw. Jednostka rozwijajac si¢ zgodnie ze swoimi
zainteresowaniami osigga szczescie 1 wolnos¢, czyli niezalezno$¢, bedac jednoczesnie

istotg odpowiedzialng za ksztattowanie spotecznego dobrostanu (Kilanowski 2004).

System wychowawczy Marii Montessori
Maria Monessori, z wyksztalcenia lekarz medycyny, w swojej pracy poczatkowo

zetkneta si¢ z dzieémi uposledzonymi umystowo. Pracujac w klinice psychiatrycznej
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dziatajgcej przy Uniwersytecie Rzymskim doszta do wniosku, ze dzieci pozostajace pod
jej kuratela wymagaja nie tylko objecia opieka medyczng, ale réwniez odpowiednim
systemem wychowawczym. U czeéci zdiagnozowanych podopiecznych wystepowaty
tez razgce zaniedbania wyniesione z domu, a wplywajace na stan umystowy dzieci.
Maria Montessori jako jedna z pierwszych skupita si¢ na dziecku i przede wszystkim
jego mocnych stronach i potencjale. Jej dziatania polegajace na stworzeniu nowej
koncepcji wychowawczej nie ograniczaty si¢ tylko do dzieci uposledzonych umystowo
(Maj 1 Sosnowska 2018). Montessori uwazala, ze odpowiednim wychowaniem nalezy
obja¢ wszystkie dzieci, a przede wszystkim te z rodzin ubogich i dysfunkcyjnych
(Luszczak 2012). Pedagogika Montessori zaklada, ze kazde dziecko jest inne i wymaga
podejscia, w ktorym szczegdlny nacisk kladzie si¢ na indywidulane potrzeby.
Swobodna praca dziecka to gldwne zamierzenie tego podejscia. Dziecko nie jest
ograniczone ramami czasowymi czy narzuconym stopniem trudnos$ci zadan. Z otoczenia
wybiera sobie przedmiot dziatan, w obrgbie ktoérego wykonuje szereg aktywnos$ci
samodzielnie badz z partnerem, ktoérego roéwniez samodzielnie wybiera. Zasada
swobody dotyczy takze wyboru miejsca pracy przy jednoczesnym respektowaniu
zasady porzadku i odktadania przedmiotéw na ich miejsce pierwotne. Kolejne istotne
zasady to samokontrola oraz powtarzanie dziatan w zaleznosci od potrzeb dziecka.
Oznacza to, ze mimo zapewnione] swobody nie jest to metoda pozbawiona zasad i
ograniczen narzuconych dzieciom. Dzieci dziatajac samodzielnie 1 zgodnie ze swoimi
zainteresowaniami nie przeszkadzajg dzigki nim pozostatym dzieciom. Nauczyciel caty
czas pozostaje do dyspozycji dzieci pelnigc rolg przewodnika respektujgcego ich
indywidualny tok pracy (Kolasa-Skiba i Skiba 2021). Pedagogika Montessori miala
wplyw na prace¢ polskich placowek oswiatowych do wybuchu drugiej wojny Swiatowe;.
Mimo, iz Montessori w tym okresie publikowata réwniez prace dotyczace dzieci w
wieku szkolnym, na gruncie polskim jej pedagogika byla analizowana, omawiana i
wprowadzana w calosci lub elementach w placowkach oferujacych wychowanie

przedszkolne (Rowid 1931).

Metoda projektéw wedtug Johna Stevensona i Williama Kilpatricka

Rok 1925 mozna uzna¢ za poczatek metody projektow w Polsce, tj. dziesie¢ lat po
ukazaniu si¢ w Stanach Zjednoczonych pracy Stevensona The Project Method
(Pogorzelska 2017). Owczesni pedagodzy, Stevenson i Kilpatrick, ktory rowniez

uczestniczyl w opracowaniu metody projektow, dostrzegali szereg jej zalet, a zwtaszcza
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wlasciwosci adaptacyjne do roznych warunkéw szkolnych i1 grup wiekowych oraz
ukierunkowanie na zainteresowania dziecka i wzmacnianie jego samodzielno$ci
(Osinski 2007). Niewatpliwym plusem tej metody jest uwzglednianie psychicznego
rozwoju podopiecznych oraz przygotowanie ich do pracy w grupie i rozwijanie
wspotodpowiedzialnosci za zrealizowane dziatania. Stevenson (1930) twierdzi, ze
projektem  jest  aktywno$¢  przeprowadzana ~w  naturalnym  otoczeniu,
charakterystycznym dla danej czynno$ci. Naturalne podloze uznane zostalo za
najbardziej funkcjonalne, poniewaz pozwala uczniowi przeprowadza¢ dziatania w
sposOb praktyczny, tak jak dziatalby poza murami szkoty. Zatem zadania stawiane
przed uczniem powinny odpowiada¢ problemom, z ktérymi spotyka si¢ czlowiek w
prawdziwym zyciu, a szkota powinna przygotowywaé¢ do skutecznego ich rozwigzania.
Stevenson (1930) wymienia projekt oparty na pracy rgcznej lub intelektualnej, projekt
prosty lub ztozony. Metoda projektéw zostata wprowadzona w przedwojennej Polsce z
sukcesem w Kilku szkotach. Byly to Szkota Cwiczen przy Pafstwowym Seminarium
Zehskim im. E. Orzeszkowej w Warszawie, Szkota Powszechna w Mosinie oraz Szkota
Powszechna w Hotobach koto Kowla. W tej ostatniej ciekawg inicjatywa bylo
zagospodarowanie ogrodu szkolnego, ktore ,,mialo wymiar przedmiotowy”, poniewaz
stanowito podstawg do pdzniejszych lekcji biologii 1 matematyki (Pogorzelska 2017).
Uczniowie w ramach szkolnych zadan dokonywali obliczen kosztow, pisali pisma z
prosba o wsparcie finansowe, decydowali przy zakupie potrzebnych materialow,

angazujac w cale przedsigwzigcie rowniez spolecznos¢ lokalna.

Plan daltoriski Helen Parkhurst

Koncepcja Helen Parkhurst zainteresowala si¢ po podrézy do Wielkiej Brytanii w latach
dwudziestych XX wieku polska reformatorka edukacji okresu miedzywojennego,
Jadwiga Mtodowska. Pomyst wydatl jej si¢ na tyle interesujacy, ze po serii sprawozdan
wystgpita do 6wczesnego Ministerstwa Wyznan Religijnych 1 O$wiecenia Publicznego
z prosba o zastosowanie proponowanych rozwigzan w Seminarium Nauczycielskim w
Chetmie, stajac si¢ prekursorka planu daltonskiego w Polsce (Sleczka 2020). System
daltonski obejmuje wdrozenie dziecka do samodzielnej pracy i swobode dziatan przy
jednoczesne] umiejgtnosci wspolpracy. Praca polega na rezygnacji z systemu
lekcyjnego na rzecz indywidualnie opracowywanego tygodniowego planu pracy.
Opieke 1 wsparcie dostarcza uczniowi nauczyciel, ktory na poczatku roku prezentuje

plan pracy calorocznej, ale to uczen narzuca tempo pracy, wybor aktywnosci w ramach
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tygodniowego przydziatu pracy, pracujac w bogato wyposazonych pracowniach, czy
salach lekcyjnych podzielonych na kaciki tematyczne. W szkole Helen Parkhurst nie
bylo dzwonkéw i podziatu na lekcje (Turczynska 2019). Filary tego systemu wihasciwie
nie zmienity si¢ do dzi§. Nadal istote stanowig odpowiedzialno$¢ dziecka, jego
samodzielnos¢ 1 jak najmniejsza ingerencja nauczyciela. Nowym elementem jest
refleksja ucznia nad wtasng praca na podstawie informacji zwrotnej uzyskanej od

pozostatych uczniéw, ocena rezultatow i osiggnietych celow.

1.2 Metodyka nauczania jezyka angielskiego w ksztatceniu zintegrowanym
Zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym, zadaniem nauczyciela jest stworzenie
takich warunkow nauki jezyka obcego by uwzglednialy one poziom rozwoju
jezykowego dzieci oraz ich aktualnych potrzeb. Nauka jezyka powigzana jest z
internalizacja jezyka (Rokoszewska 2009). Poczatkowo nauczyciel i uczen uzywaja
jezyka na poziomie relacji spotecznych by z czasem jezyk mogt staé si¢ czgscig wiedzy
i umiejetnoscig dziecka na poziomie plaszczyzny intra-mentalnej. Ta sama lekcja ma
wplyw na przyswojenie innych aspektow wiedzy u roznych dzieci ze wzgledu na
réznice indywidualne, ktore dzieci przejawiaja rOwniez na poziomie j¢zyka rodzimego.
Wazna jest rownowaga pomiedzy wsparciem nauczyciela i wymogami stawianymi
dzieciom. Zbyt wysokie wymogi przy zbyt matym wsparciu pedagoga, podobnie jak
zbyt niskie wymagania przy za wysokim wsparciu, nie pozwalaja na osiggnigcie
zatozonych celow. Kolejne czesci niniejszego podpunktu omowig glowne zatozenia
ksztatcenia zintegrowanego na poziomie klas I-III szkoty podstawowej oraz problemy
zwigzane z ich realizacjg ze strony nauczycieli. Przedstawiona zostanie rowniez krotka
charakterystyka wybranych metod konwencjonalnych i niekonwencjonalnych
stosowanych podczas nauki jezyka obcego z dzieémi mlodszymi oraz popularne
podejscia urozmaicajace zajecia jezykowe w szkole lub przedszkolu.

Integracja jezyka obcego =z treSciami nauczanymi w zakresie edukacji
wczesnoszkolnej] w Polsce od roku 1999 ma charakter catosciowy bez wyraznego
podziatu na poszczegdlne przedmioty (Sradomska 2009). Do 2008 roku nauka jezyka
obcego w klasach I-III nie byla obligatoryjna i dlatego zachowata charakter
przedmiotowy stanowigc zaj¢cia oderwane od zintegrowanych tresci. Od roku 2001,
dzieki wspotpracy Centralnego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli i resortu edukacii,
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej moga poszerza¢ kwalifikacje tak,

aby jeden wychowawca organizujacy pracg dzieci taczyt zagadnienia z jezyka obcego z
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nauczanymi tresciami. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 12 marca
2009 roku stanowi, ze kwalifikacje do nauki jezyka obcego w przedszkolach i klasach I-
III maja m.in. nauczyciele z wyksztatceniem kierunkowym, ktorzy dodatkowo
ukonczyli studia podyplomowe lub kurs przygotowujacy do pracy z najmtodszymi i
legitymuja si¢ $wiadectwem znajomosci jezyka w stopniu co najmniej podstawowym
(Dz.U. z 2009 r. Nr 50, poz. 400)*.

Zintegrowanie nauki jezyka obcego z tresciami edukacji wczesnoszkolnej jest
problematyczne ze wzgledu na zréznicowany poziom edukacji kadry nauczycielskiej,
co skutkuje negatywnym wptywem na jakos$¢ edukacji (Komorowska 2015). Brak
przygotowania merytorycznego nauczycieli jezyka obcego 1 ich brak kwalifikacji do
pracy w edukacji wczesnoszkolnej to gldowne powody zakldcajace te integracje. Jezyk
obcy jest niezmiennie osobnym przedmiotem prowadzonym przez nauczycieli, ktorzy
pracujac na co dzien gtéwnie z klasami starszymi, niewiele wiedza o pracy z dzieckiem
mtodszym. Rozwigzaniem optymalnym byloby zaangazowanie w nauke¢ jezyka obcego
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, co jednak jest niemozliwe, poniewaz wigkszos¢
z nich nie ma kwalifikacji do nauki jezyka obcego. Wspolpraca nauczycicla
»przedmiotowca” z nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej ogranicza si¢ do
omawiania probleméw wychowawczych badz przekazywania ogdlnych informacji o
uczniach, takich jak opinie czy orzeczenia z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych.
Poza tym, bloki tematyczne w klasach I-III organizowane sa tygodniowo, natomiast
material jezykowy wymaga wycwiczenia 1 nie jest mozliwe wprowadzanie nowej
tematyki z zakresu jezyka obcego co tydzien, w celu dopasowania si¢ do bloku tematyki
realizowanej w ramach edukacji wczesnoszkolnej. Z drugiej strony, Sradomska (2009)
zacheca do szerszego spojrzenia na integracje, odchodzac od postrzegania jej jedynie z
perspektywy integracji tresci. Za rdéwnie Wwazng uznaje integracj¢ celow
wychowawczych 1 dydaktycznych, tworzenia zespotu klasowego, wspolnych dziatan z
nauczycielem, zbieznosci stosowanych metod i technik, czyli wszystkiego, co scala

doswiadczenie dziecka w jedng wieksza catos¢.

Wybrane koncepcje nauczania jezyka angielskiego w edukacji wczesnoszkolnej
W ramach przegladu metod stosowanych w nauce jezyka angielskiego wtasciwych dla

ucznia edukacji wczesnoszkolnej Jaskiernia (2021) wymienia kilka, ktére nazywa

! Wykazanie si¢ podstawowym poziomem jezyka angielskiego oznaczato posiadanie certyfikatu FCE z
oceng A lub B lub IELTS z wynikiem 5,0 pkt — 6,0 pkt, aloo TOEFL w wersji iBT, CBT, PBT z
odpowiednio respektowang punktacja lub ESOL B2.
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niekonwencjonalnymi. Nalezy do nich metoda polegajgca na reagowaniu calym ciatem,
metoda cichej drogi, metoda nazywana Community Language Learning rozwijajaca
umiejetnosci komunikowania si¢ w jezyku obcym, sugestopedia bazujaca na dzwigku,
ruchu, muzyce, grach i zabawach oraz metoda naturalna. Komorowska (2005) okresla
metody tradycyjne konwencjonalnymi, do ktorych zalicza metode bezposrednia,
kognitywng, audiolingwalng i gramatyczno-ttumaczeniowa. Mimo, ze stosuje si¢ je w
zmienionej formie, stanowig one podwaliny nauki jezyka obcego oraz fundamenty
metod niekonwencjonalnych 1 alternatywnych, z ktorymi sg czesto taczone. Olpinska-
Szkietko (2013) podkresla, ze zajecia z mtodszymi dzie¢mi, dla ktorych wazne jest
polaczenie aktywno$ci w mowieniu i dziataniu, wymagaja zastosowania zmian w
tradycyjnych metodach poswieconych nauczaniu jezyka obcego, poniewaz lekcje
powinny by¢ urozmaicone grami, zabawami, elementami dramy i $rodkami audio-
wizualnymi. Przy wyborze metody lub jej elementow nalezy bra¢ pod uwage poziom
rozwoju dzieci i wynikajace z niego potrzeby. Dzieci ze wzgledu na dynamiczny rozwoj
sprawnosci receptywnych, do ktérych zaliczamy rozumienie ze stuchu i mowe
nasladowcza, ucza si¢ najbardziej efektywnie przez interakcje ustng z nauczycielem

(Konderak 2017).

Metody konwencjonalne
Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa zwana rowniez tradycyjng albo klasyczna jest
znana nauczycielom, ktorzy stosuja ja z uczniem starszym. Jest to koncepcja skupiajgca
si¢ na aspekcie gramatycznym i przekladzie wyrazow lub tekstow. Jezyk rodzimy
wykorzystywany jest do objasniania gramatyki. Metoda ta najlepiej rozwija
umiejetnosci czytania i pisania, natomiast mowienie i stuchanie pozostaja relatywnie
zaniedbane, poniewaz celem metody nie jest wyposazenie ucznia w kompetencje
komunikacyjne (Borecka 2016). Istota wspomnianej koncepcji jest przekazanie wiedzy
o jezyku, ¢wiczenie pamigci | zrozumienie regul gramatycznych danego jezyka
(Janowska 2016). Podstawowym zadaniem stawianym uczniom jest ttumaczenie zdan z
jezyka obcego na ojczysty i odwrotnie. Dlatego zaréwno cel metody, jak i sposob
prowadzenia lekcji zgodny z jej zalozeniami nie przynoszg odpowiednich rezultatow
podczas lekcji z najmtodszymi uczniami szkol podstawowych, czy wychowankami
przedszkoli.

Metode bezposrednia mozna uzna¢ za przeciwienstwo metody gramatyczno-

tlumaczeniowej. Cechg charakterystyczng tego podejscia jest zamierzone niestosowanie
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jezyka rodzimego, stad tez nazywana jest metodg konwersacyjng (Jaskiernia 2021).
Uczen uczy si¢ jezyka obcego poprzez zanurzenie W nim, a w razie problemoéw ze
zrozumieniem regul gramatycznych, nauczyciel positkuje si¢ mimika, ilustracjg i
pokazywaniem przedmiotow. Wadg tej metody jest bezrefleksyjne podejscie do jezyka,
poniewaz postugiwanie si¢ nim ogranicza si¢ do prostych i nieskomplikowanych fraz
(Borecka 2016). Gtowny zamyst koncepcji polega na rozwijaniu biegtosci w mowieniu
i ptynnym przekazywaniu informacji. Metoda wymaga dokladnosci i precyzji w
przekazywaniu zasad gramatycznych i1 wymowy, bedac jednoczesnie koncepcja
nastawiong na rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych, co skutkuje nieprzerywaniem
uczniowi wypowiedzi w celu poprawy btedow.

Metoda o charakterze konwencjonalnym jest tez powszechnie stosowana wsrod
ucznidow edukacji wczesnoszkolnej metoda audio-lingwalna, ktora rozwija umiejetnosci
czytania, pisania, sluchania i przede wszystkim mowienia. Elementy tej metody
sprawdzaja si¢ w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, poniewaz polega ona na
ksztattowaniu dobrych nawykéw poprzez powtarzanie 1 zapamigtywanie nowo
zastyszanego materialu (Komorowska 2005). Materiat przygotowywany jest ze
szczegbdlnym uwzglednieniem roéznic gramatycznych tak, aby mozna byto je wychwyci¢
podczas zautomatyzowanego procesu bodziec-reakcja, jakiemu poddawane jest dziecko
powtarzajac zastyszane zwroty i ¢wiczac dialogi. Przy okazji metody audio-lingwalnej
warto wspomnie¢ o metodzie audio-wizualnej, podczas ktorej jezyk taczy si¢ z
materiatem o charakterze wizualnym. Lekcje uatrakcyjniane sa wykorzystywaniem
obrazéw 1 dzwigkow czy muzyki, aby ulatwi¢ zapamig¢tywanie 1 kojarzenie przez
»polaczenia bodzcow wzrokowych z reakcjami jezykowymi” (Konderak 2017: 193).
Metody audio-lingwalna i audio-wizualna spotykaja si¢ z krytyka ze wzgledu na
automatyczny sposob przyswajania jezyka przez ucznidow, bo pozbawiony elementow
tworczych. Z drugiej strony, podczas pracy z najmlodszymi pomagaja one w ¢wiczeniu
intonacji, wymowy 1 rytmu danego jezyka.

W opozycji do metody audio-lingwalnej powstata metoda kognitywna oparta na
koncepcjach Chomsky’ego zakladajacego istnienie wrodzonego mechanizmu
przyswajania jezyka. Proces uczenia si¢ jezyka ma by¢ z zalozenia tworczy, a nie
polega¢ na imitacji 1 bezrefleksyjnym odtwarzaniu zwrotéw. Zgodnie z zalozeniami
metody kognitywnej, uczen powinien zosta¢ wyposazony w kompetencje jezykowa,
ktéra wraz z poznanymi strukturami gramatycznymi pozwala na tworzenie nowych

zdan. Slownictwo nauczane jest przez nazywanie przedmiotéw dobrze znanych
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uczniom, a gramatyka ttumaczona z wykorzystaniem ,,metody dedukcyjno-indukcyjnej”
(Jaskiernia 2021: 38) wskazujacej na réznice i podobienstwa gramatyczne pomi¢dzy

jezykiem ojczystym i obcym.

Metody niekonwencjonalne

Gléwnym celem metod niekonwencjonalnych, zwanych tez alternatywnymi, jest
skupienie uwagi na uczniu poprzez jego upodmiotowienie oraz podkreslenie roli nie
tylko tego, czego si¢ uczymy, ale roOwniez sposobu, w jaki ta nauka si¢ odbywa
(Janowska 2016). Wedle tych zatozen nauka powinna by¢ dla dziecka zabawg i
przebiega¢ w przyjemnej bezstresowej atmosferze. Popularng i sprawdzong metoda
niekonwencjonalng jest metoda reagowania catym ciatlem Jamesa Ashera (Total
Physical Response), bazujaca na krotkich poleceniach i rymowankach ilustrowanych
gestami. Asher wychodzit z zatozenia, ze nauka jezyka obcego powinna przebiega¢ w
podobny sposéb jak przyswajanie jezyka ojczystego. Dziecko najpierw reaguje gestem
lub ruchem catego ciala, a dopiero p6zniej uzywa jezyka mowionego; najpierw stucha, a
potem mowi. W zwigzku z tym, punktem wyjscia do sprawnej komunikacji jest
rozumienie i1 brak niepokoju, ktéorym zwykle nacechowane sa zajecia o charakterze
edukacyjnym (Razniak 2008).

Metoda, w ktérej odpowiedzialno$¢ za postepy edukacyjne przerzucona jest przede
wszystkim na barki ucznia, jest metoda cichej drogi (The Silent Way of Language).
Przez fakt, ze méwienie podczas lekcji przez nauczyciela jest zredukowane wtasciwie
do zera, uczniowie stajg si¢ bardziej samodzielni, poniewaz ich poziom komunikacji
werbalnej wzrasta proporcjonalnie do milczenia ze strony prowadzacego zajecia.
Zamiast mowi¢, nauczyciel operuje gestem, mimika lub pomocami dydaktycznymi
zawierajacymi obrazki czy wykresy.

Inng metodg alternatywng jest Community Language Learning (CLL) stworzona
przez Charlesa Currana w latach siedemdziesigtych XX wieku. W tej metodzie
aspektem dominujacym jest rowniez przyjazna atmosfera oraz niezalezno$¢ ucznia,
ktory aktywnie tworzy material jezykowy do pracy na lekcjach wybierajac bliskie sobie
zagadnienia. Nauczyciel w interakcji z uczniem odgrywa role doradcy. W fazie
poczatkowe] uczniowie postuguja sie jezykiem ojczystym. Rola nauczyciela jest
tlumaczenie zastyszanych przez ucznidow zdan oraz nagrywanie ich wypowiedzi.
Uczniowie powtarzajg zdania majac jednocze$nie zapewniong transkrypcje swoich stow

(Komorowska 2005). Curran nie uwazal uzywania jezyka ojczystego podczas
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stosowania metody CLL za przeszkode¢ utrudniajaca nauke, ale za srodek prowadzacy
do opanowania nowego jezyka przez ucznia, czyli wedtug jego stéw — klienta. Nauke
jezyka zwykle postrzega si¢ jako wysilek podjety przez prace indywidualng ucznia. W
przypadku CLL, to proces o charakterze spotecznym, spotkanie, gdzie uczenie odbywa
si¢ W grupach, a jej cel, czyli nauka nowego jezyka obcego, jest wspdlny (La Forge
1971). Nauka przebiega we wspOtpracy pomiedzy uczniami, ktdérzy wyrazajac wlasne
zainteresowania tworza jednostki lekcyjne odzwierciedlajace ich zainteresowania.

Niekonwencjonalna metoda Georgija Lozanowa zwana jest sugestopedia albo
supernauczaniem (Superlearning). Uczenie wedtug jej zatozen opiera si¢ na ,,podatno$ci
kazdego cztowieka na sugesti¢” (Gnitecki 1997: 80). Kazdy proces edukacyjny zawiera
elementy sugestii, ktora w edukacji moze prowadzi¢ do aktywizacji rezerw
umystowych. Georgi Lozanow opracowal szes¢ etapow, ktorym poddawany jest uczen
podczas zastosowania sugestopedii. Pierwszym jest usunigcie wewngtrznych barier,
dzieki czemu moze nastapi¢ faza druga, czyli relaksacja. W fazie trzeciej nastepuje
wstepne 1 jednocze$nie caloSciowe rozpoznanie materiatu, na ktorym odbywa si¢ praca
dydaktyczna. Krok czwarty to aktywne czytanie przez nauczyciela modulujacego
odpowiednio glos przy udziale muzyki. Piaty etap polega na przyswajaniu i kodowaniu
materialu odczytywanego cichym glosem. Ostatnia faza prowadzi do zastosowania
przyswojonej wiedzy w praktyce.

Metoda naturalna, zwana podejsciem naturalnym, zostala rozwinigta w latach
siedemdziesiatych XX wieku przez Tracy Terrela i Stephena Krashena jako odpowiedz
na metod¢ audio-lingwalng i1 kognitywng. Metoda ta jest powszechnie stosowana z
dzie¢mi najmtodszymi, zwtaszcza w przedszkolach dwuj¢zycznych (Basinska 2017). Za
najbardziej kluczowa uznaje si¢ tutaj ekspozycje na jezyk obcy i sluchanie prostych
wypowiedzi zrozumiatych ze wzgledu na kontekst, czyli tzw. ekspozycj¢ znaczaca.
Dzieci nie sg zachecane do méwienia przez nauczyciela, ktory czeka na ich inicjatywe.
Kiedy nieprowokowane zaczynaja mowi¢, CO oznacza, ze przeszly z fazy sluchania i
milczenia do kolejnego etapu i nalezy im pozwoli¢ na swobodng ekspresje. Zgodnie z
zalozeniami metody naturalnej pozytywne emocje wywolywane podczas takiej
ekspozycji na jezyk prowadza do podswiadomego 1 spontanicznego nabywania jezyka,

ktorego dziecko uczy si¢ w taki sam sposob jak jezyka ojczystego (Konderak 2017).
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Podejscie komunikacyjne i narracyjne

Alternatywg wobec metod konwencjonalnych i niekonwencjonalnych jest podejscie
komunikacyjne, niemozliwe do zakwalifikowania do zadnej z wymienionych wyzej
grup, ale zawierajace cechy metod konwencjonalnych i niekonwencjonalnych. Celem
koncepcji komunikacyjnej jest wyksztatcenie przez ucznia umiejetnosci swobodnego
komunikowania si¢ w jezyku obcym, zapoznania si¢ z gramatyka i stownictwem, przy
dopuszczeniu  drobnych  bledow  niezakldcajagcych  komunikacje.  Podejscie
komunikacyjne wynika z rozczarowania innymi metodami, np. audio-lingwalng i
kognitywng oraz reakcji na postgpujacg globalizacje (Biatek 2015). Cho¢ pozornie
niewymagajace, podejscie komunikacyjne w rzeczywistosci bardzo angazuje
nauczyciela stawiajac go w roli managera organizujgcego zajecia, bacznego
obserwatora, partnera i doradcy ucznia podczas komunikacji. Jest to podejscie powstale
w latach siedemdziesigtych XX wieku i popularne w dzisiejszych czasach, bazujace na
kreatywnosci w uzywaniu jezyka i odrzucajace bezrefleksyjne powtarzanie wyuczonych
sekwencji (Jakubiak 2016). W praktyce szkolnej zadania zawierajace elementy
podejscia komunikacyjnego sa czesto pomijane przez nauczycieli ze wzgledu na brak
czasu, a takze upraszczane z powodu braku wiary w umiejetnosci uczniow lub realny
brak tych umiejetnosci.

Zgodnie z podej$ciem narracyjnym zajgcia z jezyka angielskiego z najmiodszymi
s3 urozmaicane czytaniem autentycznych teksow dostosowanych do potrzeb
emocjonalnych i poziomu rozwoju dzieci (Konderak 2017). Czytanie rozbudza
wyobrazni¢, oddziatuje na emocje, rozwija myslenie, pami¢¢ 1 uwage, poszerza zasdb
stownictwa. Ponadto, spelnia szeroko pojeta role wychowawcza, poniewaz w
przyjaznym 1 bezpiecznym otoczeniu za sprawa bohateréw, z ktéorymi latwo sie¢
utozsami¢, pozwala na przezycie przygod i radzenie sobie z konsekwencjami dziatan
postaci z przeczytanych tekstow. Nauczyciel moze wykorzystac tekst ksigzki i ilustracje
do polaczenia opowiadania z czytaniem. Wowczas wplecione w zajecia elementy dramy
urozmaicajg fabule i eksponuja cechy prozodyczne jezyka (Bobin i Kozielska 2017).
Wybor tekstu glottodydaktycznego jest istotny, bo powinien rozwija¢ wszystkie
sprawnos$ci  jezykowe. Jest to mozliwe, kiedy jest mowa o znanym materiale
leksykalnym, neutralnym stylistycznie, prostym i logicznym, przy zachowaniu zasady
powtarzalno$ci wyrazen jezykowych i zwigzkow frazeologicznych. Zbyt trudne teksty
warto uprosci¢ zastgpujac w nich slownictwo zlozone materialem lepiej znanym

dzieciom lub opuszczajac fragmenty. Nalezy tez zaangazowac¢ wszystkie zmysty dzieci,
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a nie tylko wzrok 1 stuch, oraz tak zaplanowac¢ zadania, aby pobudzi¢ ich ogolny rozwoj
jezykowy.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego powinien
przede wszystkim wystrzega¢ si¢ monotonii metodycznej (Kotarba-Kanczugowska
2009). Zwazywszy na rozne potrzeby uczniow nie sposob wybrac jedng idealng metode
stuzaca jednakowo wszystkim dzieciom. Rozwigzaniem moze by¢é wybor
zréznicowanych zadan i aktywno$ci z zakresu danego materialu dydaktycznego,
uwzgledniajacy roznice w predyspozycjach percepcyjnych. Nauczyciel planujac prace
powinien zada¢ sobie trzy podstawowe pytania dotyczace organizacji zaj¢¢: dla kogo?
po co? kiedy i jak?, a w odpowiedzi na nie uwzgledni¢ wszystkich uczniow i
preferowane przez nich sposoby uczenia si¢. Punktem wyjscia przy opracowywaniu
planu dzialania i wyborze metody powinna by¢ réwniez wnikliwa diagnoza
dokonywana na potrzeby nauczania jezyka obcego. Okresli¢ nalezy kompetencje
dziecka w zakresie jezyka rodzimego oraz jego potencjal komunikacyjny, w sktad
ktoérego wchodza umiejetnos¢ dokonywania autokorekty, wspotdziatania i wchodzenia

w interakcj¢ z grupg i nauczycielem (Karpinska-Szaj 2022).

1.3 Psycholingwistyczna charakterystyka dziecka

Rozwo0j oznacza powigkszanie, wzrost, ulepszanie, intensyfikowanie lub doskonalenie
w osigganiu ostatecznej postaci, zachodzace na réznych plaszczyznach w odniesieniu
do jednostki. Rozwdj to rowniez ,aktualizacja istotnych mozliwosci” (Niemirowski
2015: 23), umiejetnosé charakterystyczna dla istot zywych, a wynikajgca z posiadania
celu zmian oraz ich zrédla. Harmonijny rozwdj dziecka wymaga udziatu opiekuna,
ktéry pomaga w zaspokajaniu potrzeb fizjologicznych, jak i ma bezposredni wpltyw na
rozwoj spoteczny dziecka (Czub 2014).

W latach pigcédziesigtych XX wieku rozwingta si¢ psycholingwistyka, dziedzina
nauki badajgca zdolno$ci 1 umiejg¢tnosci poslugiwania sie jezykiem. W jej obrebie
wyrozniamy psycholingwistyke ogdlng dotyczaca funkcjonowania jezykowego u
dorostych, psycholingwistyke stosowang zajmujacg si¢ pisaniem, czytaniem i
dwujezycznoscia, oraz psycholingwistyke rozwojowa obejmujacg przyswajanie jezyka
przez dziecko 1 jego rozwd] w tym zakresie (Kurcz 2005). Rozw¢j mowy u dziecka to
przede wszystkim przyswajanie jezyka (akwizycja jezyka), ktérego nie nalezy
utozsamia¢ z uczeniem si¢ jezyka. Akwizycja jezyka oznacza stopniowe i spontaniczne

nabywanie kompetencji jezykowej pozwalajacej na intuicyjng zdolno$¢ operowania
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jezykiem oraz kompetencji komunikacyjnej pozwalajacej na tworzenie wypowiedzi
adekwatnej do kontekstu sytuacyjnego. Akwizycja prowadzi do umiejetnosci
postugiwania si¢ danym jezykiem, czyli rozumienia i mowienia w przeciwienstwie do
uczenia si¢ nastawionego na celowe dziatanie, wymagajacego zastosowania specjalnych
zabiegow 1 instruktazu dydaktycznego, pozwalajgcego na opanowanie struktur
jezykowych. Niezbednym w procesie przyswajania jezyka jest przebywanie w
srodowisku, w ktorym dany jezyk jest srodkiem stluzacym do komunikacji, dzieki
czemu odbior 1 dekodowanie odbywajg si¢ automatycznie w oparciu o wczesniej
rozwini¢ty mechanizm odbierania 1 dekodowania okreslonych struktur (Szczodrowski

2017).

1.3.1 Etapy rozwoju mowy u dzieci
Jezyk jest zjawiskiem zlozonym i wymagajacym czerpania wiedzy ze wszystkich
wzajemnie si¢ uzupelniajacych koncepcji, ktorych wspolnym mianownikiem jest
osigganie przez dziecko tych samych faz rozwoju mowy bez wzgledu na przyswajany
jezyk oraz preferencje badaczy (Zyzik 2011). Przyswojenie mowy warunkowane jest
dwoma elementami wpltywajacymi na rozw0j czynnosci mownych, czyli
wlasciwo$ciami anatomiczno-fizjologicznymi moézgu danej osoby oraz nawigzywanymi
kontaktami spotecznymi (Styczek 1983). Obydwa elementy maja wptyw na osobowosc,
emocje 1 inteligencje czlowieka, a tym samym na nabywanie umiej¢tnosci moéwienia
(Spionek 1985).

State fazy rozwoju mowy uwzgledniajg kryteria ilo§ciowe, w ktorych jednostka jest
wyraz 1 ktore prowadza do zmian jakosciowych w zwigzku z charakterystycznymi
mechanizmami zwigzanymi z danym etapem. W ramach kryterium ilo§ciowego

wyrdzniamy piec faz ze wzgledu na wiek zycia podany w miesigcach (Kurcz 2005):

Faza | wypowiedzi jednowyrazowe (12-16 miesigcy)

Faza Il wypowiedzi dwuwyrazowe (17-27 miesigcy)

Faza Il wypowiedzi kilkuwyrazowe (20-40 miesigcy)

Faza IV petne zdania (26-42 miesiace)

Faza V osigganie pelnej kompetencji w L1, tj. w jezyku pierwszym dziecka (od 4
do 9 roku zycia)
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Jako pierwszy okres rozwoju mowy, Kaminska i Siebert (2012) wskazujg faze
przedjezykowa obejmujaca pierwszy rok zycia, a wypowiedzi jednowyrazowe
pojawiajace sie srednio pomiedzy 12 a 16 miesigcem zycia uznajg za faze druga. Nie
zapominajg rowniez o etapie jeszcze wczesniejszym, czyli okresie prenatalnym
bedacym etapem przygotowawczym, na poziomie ktdrego rozpoczyna si¢ ksztaltowanie
narzadow mowy, pierwsze ruchy jezyka, budowa aparatu shluchowego oraz
uwrazliwienie na gtos matki. Na poszczegdlnych etapach w zakresie fonologii, dzieci
operuja ré6znymi dzwigkami, zmienia si¢ stopien zaawansowania przekazywanej tresci
oraz sktadnia wypowiedzi (Kurcz 2005). Dla etapu jednowyrazowego typowe jest
uzycie samogtosek i kilku spotgltosek tworzacych proste wyrazy jak ‘mama’, ‘tata’, ‘tu’.
Sa to wyrazy treSciowe majace pozajezykowe odniesienie do obiektow 1 wyrazy
funkcyjne, ktére wyznaczaja relacje gramatyczne, tzw. holofrazy spetniajace funkcje
zdania. Wypowiedzi dwuwyrazowe potrzebuja uzycia okoto 50 stow taczonych w
wyrazenia takie jak ‘mama tu’, ‘tata daj’, w ktoérych wazng rol¢ odgrywa intonacja oraz
agens, czyli wykonawca czynnosci wyrazonej orzeczeniem. \Wypowiedzi
kilkuwyrazowe wymagaja operowania okoto 270 stowami 1 tworzenia struktur
frazowych np. ‘mama kupi lizaka’. Etap pelnego zdania rozpoczynajacy si¢ w 26
miesigcu zycia charakteryzuje uzywanie stownika opartego na bazie tysigca wyrazow,
kiedy to rozpoczyna si¢ stosowanie regut fonologicznych, a wypowiedzi charakteryzujg
cechy abstrakcyjne. Ostatni etap nastepuje, kiedy dziecko uzywa do budowania
wypowiedzi dwoch tysigcy wyrazow, rozumie i stosuje metafory, a jego zdania sg
ztozone.

Powyzszym fazom przypisuje si¢ zgodnie z zatozeniami Locke’a (1994)
mechanizmy j¢zykowe wiasciwe, w sktad ktéorych wchodza uczenie si¢ dzwigkow
mowy, przechowywanie, analiza i komputacja oraz integracja i elaboracja. Pierwszy
mechanizm polega na gaworzeniu i ¢wiczeniu glosek najlatwiejszych do artykulacji.
Kolejny mechanizm to rozumienie polegajace na przechowywaniu zdobytych
informacji i wykorzystywaniu ich na pozniejszych etapach rozwoju mowy. Trzeci
mechanizm jest zwigzany z uzywaniem struktur gramatycznych, kreatywnoscia
jezykowa i etapem dwu- i wielowyrazowym. Ostatni mechanizm dotyczy dzieci trzy- i
czteroletnich swobodnie opanowujacych zasady komunikacji. Locke (1994) analizujac
faze pierwsza, ktora nazywa vocal learning, nawigzuje takze do okresu ptodowego,
kiedy to w trzecim trymestrze ptdd jest w stanie slysze¢ glos matki begdacy lepiej

styszalnym od pozostatych dzwickow. Nabywanie mowy przez dziecko w okresie
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prenatalnym stymulowane gtosem matki wptywa na pézniejsze zachowania noworodka,
gdyz ekspozycja na glos matki w okresie przedporodowym moze ksztattowaé jego
preferencje dotyczace jezyka. Pierwszy rok zycia dziecka mozna uznaé poczatkowo za
percepcyjny az do momentu kiedy dziecko zaczyna sprawowac coraz lepsza kontrolg
nad aparatem mowy, a ghuzenie zostaje zastgpione przez gaworzenie. Przechowywanie,
czyli storage, to umiejetnos¢ gromadzenia przez dziecko pewnych zasobow, ktore
wplywaja na rozumienie wypowiedzi innych w wigkszym zakresie niz budowanie
wiasnych. Kluczowg role odgrywa woéwczas prawa potkula mozgu, ktorej znaczenie
zanika w Kkolejnej fazie. Trzecia faza, czyli analysis and computation, jest okresem
dominacji lewej potkuli. Dziecko zaczyna rozumie¢ 1 stosowaé poznane reguly
gramatyczne. W praktyce oznacza to nadmierng generalizacje i pojawienie si¢ bledow,
ktore wezesniej nie miaty miejsca. Dzieci pomiedzy 20 i 36 miesigcem zycia odrzucaja
wyjatki uzywane wczes$niej, np. przy czasowniku angielskim go porzucaja jego
nieregularng forme przesztg went i zaczynaja stosowaé koncoéwke charakterystyczng dla
czasownikow regularnych w czasie przeszlym tworzac wyraz goed. Czwarta faza,
integration and elaboration, dotyczy intensywnego rozwoju kompetencji jezykowe;.
Dziecko tworzy wypowiedzi integrujac dotychczasowe osiagnigcia, czyli stosujac
poznane zasady gramatyczne oraz poszerzajac stownik o nowe wyrazy. Mowa dzieci
zaczyna by¢ zautomatyzowana, intuicyjna 1 przypomina wypowiedzi dorostych.
Oznacza to, ze wszystkie zdrowe niemowleta maja wrodzong i ukryta zdolno$¢ do
tworzenia jezyka moéwionego, wystarczy im otoczenie zlozone z osdb postugujacych si¢
danym jezykiem, aby pojawila si¢ komunikacja 1 §wiadomos¢ metajezykowa.

Inny podzial faz rozwoju mowy proponuje Kaczmarek (1977) zaczynajac od etapu
zerowego, czyli przygotowawczego, poprzez pierwszy okres melodii, nastgpnie wyrazu,
zdania i wreszcie okres swoiste] mowy dziecigcej. Okres przygotowawczy dotyczy
zycia ptodowego, podczas ktorego nastgpuje uwrazliwienie na gltos matki. Objawia si¢
ono w pdzniejszych juz noworodkowych reakcjach na jego dzwigk. Wyksztatcajg sig¢
réwniez organy nadawcze i odbiorcze. Do tych pierwszych mozna zaliczy¢ organy
organizujace informacje, czyli organy myslowe. W dalszej kolejnosci w sktad organow
nadawczych wchodza organy produkujace substancje foniczng, a mianowicie system
nerwowy, nasada, krtan i1 ptuca. I jeszcze do tej grupy naleza organy kontrolujace
zwigzane ze stluchem, wzrokiem oraz drogami i centralnymi o$rodkami stuchowymi i
czuciowymi. Do organdéw odbiorczych zalicza si¢ obszary myslowe oraz narzady

stuchu, wzroku, centralne osrodki wzrokowe i1 stuchowe zlokalizowane w mozgu.
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Nastepujacy po okresie przygotowawczym, etap pierwszy okreslany okresem melodii
przypada na pierwszy rok zycia dziecka. Niemalg role odgrywa tu komunikacja z
matka, kiedy dziecko postuguje si¢ krzykiem lub ptaczem, okrzykami naturalnymi oraz
glosami artykulacyjnymi lub tworami onomatopeicznymi. Dziecko najczesciej stosuje
okrzyki naturalne 1 glosy artykulacyjne tworzace melodi¢ poprzez modulowanie
wysokosci glosu. Okres wyrazu nastepujacy po okresie melodii rozpoczyna si¢ w
pierwszym roku zycia i trwa do okoto drugich urodzin. Wypowiedzi dziecka stanowia
wowczas wyrazenia, ktorymi moze by¢ ulamek wyrazu (symbol strzepkowy), jeden
wyraz (sygnat jednosymbolowy) lub wiele wyrazow wyartykutowanych bez uzycia
regut gramatycznych (sygnat wielosymbolowy). Trzeci z okresow, bedacy okresem
sygnatu dwuklasowego, czyli okres zdania, przypada na drugi i trzeci rok zycia dziecka.
Czas ten kojarzy si¢ z mozolnym przyswajaniem jezyka, ustalaniem systemu
fonologicznego, poznawaniem regut gramatycznych i bogaceniem stownika, kiedy
dziecko wigcej rozumie niz moéwi. Ostatni okres swoistej mowy dziecigcej] moze
nastgpi¢ pomiedzy trzecim a siddmym rokiem zycia. Jest to czas rozbudowanego
sygnatu dwuklasowego, czyli czas swoistych form jezykowych, kiedy dziecko jest w
stanie prowadzi¢ swobodng rozmowe 1 rozwija si¢ jego Swiadomos$¢ metajezykowa.
Czas ten jest momentem, kiedy sprawno$¢ jezykowa dziecka wzrasta, ale zasada
budowania zdan nie jest jeszcze utrwalona, a wypowiedzi budowane sg na zasadzie
paraleli i kontaminacji.

Wygotski (1989) wyr6znia trzy etapy rozwoju mowy, tj. mowe zewngtrzna,
egocentryczng 1 wewnetrzng. Rozwd) mowy przebiega w podobny sposob jak inne
procesy psychiczne u czltowieka (np. liczenie, zapamigtywanie mnemotechniczne),
ktére wymagaja zastosowania znakdw. W rozwoju tych operacji mozna wymieni¢
cztery podstawowe stadia odpowiadajace stadiom rozwoju mowy. Pierwszy etap to
stadium prymitywne lub naturalne zwigzane z mowa przedintelektualng wystepujace w
pierwszym roku zycia dziecka i charakteryzujgce si¢ okrzykami, gaworzeniem lub
p6zniej wypowiadanymi pierwszymi wyrazami. Rozwija si¢ wowczas bardzo
intensywnie funkcja spoteczna mowy polegajaca na wyrazaniu emocji 1 nawigzywaniu
interakcji z otoczeniem. Nastepnie przychodzi stadium tzw. naiwnej psychologii, kiedy
dziecko przed opanowaniem struktur i operacji logicznych opanowuje struktury
gramatyczne. Potem nastgpuje stadium znaku zewnetrznego lub operacji zewngtrznych
stuzace do wewngtrznego rozwigzywania zadan o charakterze umystowym, gdzie

odpowiednikiem na poziomie mowy jest mowa egocentryczna. Ostatnie, czwarte
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stadium, Wygotski (1989: 59) nazywa ,,stadium wrastania”, ktorego przykladem jest
liczenie w pamigci, a odpowiednikiem z zakresu mowy jest bezglosna mowa
wewnetrzna, czyli operacja zewngtrzna ulegajac zmianom staje si¢ wewnetrzng. Mowa
egocentryczna stojaca na granicy pomiedzy zewnetrzng i wewnetrzng stanowi rodzaj
pomostu, poniewaz posiada cechy obu bedac nadal zwokalizowana, ale pehniac
jednoczesnie funkcje wewnetrzne;.

Bez wzgledu na przyjeta periodyzacje niewatpliwie wazng role w rozwoju mowy
odgrywajg rodzice stanowigcy model do nasladowania dla dzieci. Jako$¢ ich mowy
oddziatuje na dziecko, ale nie jest jedynym czynnikiem wptywu (Kowalik-Paluch
2019). Wazna jest rowniez postawa dorostych polegajaca na wspieraniu i zachecaniu do
moéwienia tak, aby dziecko jak najczg$ciej miato mozliwo$¢ wyrazania wlasnych mysli.
Istotng rol¢ odgrywaja instytucje oraz osoby z nimi zwigzane, np. logopedzi i
nauczyciele wychowania przedszkolnego, ktorzy moga zwicksza¢ $wiadomosé
rodzicow w tym zakresie i wplywa¢ na zroéwnowazony rozwoj dzieci. Stopien
zaawansowania kompetencji jezykowych wptywa rowniez na rozwoj spoteczny. Dzieci
z deficytami jezykowymi napotykaja na trudno$ci komunikacyjne. Unikajac
stresujacych sytuacji, pozbawiane sg dodatkowych stymulacji i nie nawigzuja relacji
rowiesniczych w takim stopniu, jak ich rowiesnicy rozwijajacy si¢ prawidlowo
(Wasylewicz 1 Lenart 2021). Najintensywniejszy rozwdj mowy trwa do 10 roku zycia 1
przypada na $rednie i pozne dziecinstwo. Dziecko w wieku przedszkolnym poznaje
dziennie dziesie¢ nowych slow, by w wieku wczesnoszkolnym dojs¢ do dwudziestu
nowych wyrazow dzienne. Analogicznie do wieku 1 osigganego rozwoju zwigksza si¢
stownik czynny, poczatkowo od dwoéch tysiecy stow uzywanych przez dziecko
pigcioletnie do 10-14 tysigcy slow stosowanych w mowie przez uczniow szkoty
podstawowej.

Przeglad powyzszych podzialdéw pokazuje, ze w psycholingwistyce dominujg dwa
przeciwstawne nurty koncepcji zwigzane z przyswajaniem mowy przez dzieci. Pierwszy
z nich obejmuje teorie natywizmu zakladajace istnienie wrodzonych mechanizméw
stuzacych akwizycji, ktorych glownym przedstawicielem jest Chomsky. Pozostate
koncepcje zakladaja dominujacy wplyw czynnikow zewnetrznych. Sg to teorie
obejmujace koncepcje behawiorystyczng (Skinner), poznawczg (Piaget) oraz spoteczno-

pragmatyczng (Tomasello, Halliday).?

2 Koncepcje te zostaty omoéwione w punkcie 1.3.3 niniejszego rozdziatu.
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1.3.2 Rozwdj stuchu fonemowego

Przyjmuje si¢, ze stuch fonematyczny lub stuch fonemowy to dwa terminy okreslajace
to samo zjawisko. Do funkcjonujgcych poje¢ mozna dodaé kolejne, takie jak stuch
fonologiczny, fonetyczny i mowny, ktore sg czesto taczone z powyzszymi pojeciami,
cho¢ nie zawsze jako synonimy (Biernacka 2014, Szpilman i in. 2016). W kontekscie
percepcji dzwigkéw mowy funkcja rozrézniania co najmniej dwoch odmiennych
fonologicznie wrazen dotyczy stuchu mownego lub fonematycznego (Kurowski 1997).

Wymieni¢ tu nalezy:

a) stuch fonemowy,
b) stuch fonetyczny,
c) stuch prozodyczny,

d) analizg i synteze gtoskowa lub sylabows.

Stuch fonemowy to umiejetnos¢ znajdowania réznic i podobienstw w wypowiedziach
fonologicznych. Stuch fonetyczny to rozpoznawanie gtosek stanowiacych fonem. Stuch
prozodyczny odpowiada za dostrzeganie roznic migdzy takimi elementami wypowiedzi
jak rytm, akcent czy melodia. Natomiast analiza i synteza gltoskowa lub sylabowa to
umiejetnos¢ wyrdzniania wystepujacych w wypowiedzi glosek lub sylab lub ich
faczenia. Dzialania zaliczane do umiej¢tnosci rozrozniania dzwigkow mowy stanowig

jeden z elementow procesu ich percepcji. Inne elementy to:

a) recepcja dzwiekow mowy polegajaca na dostrzeganiu bodzca stuchowego, za
ktora odpowiedzialny jest analizator stuchowy;

b) pamie¢ stuchowa wypowiedzi i wyrazow obejmujaca struktury prozodyczne, tj.
akcent, intonacje, iloczas, czyli dtugos¢ trwania sylab i glosek;

C) asocjacja dzwickéw mowy, czyli zdolnos¢ do reagowania adekwatnie do
bodZzca, wynikajaca z przypisywania odpowiednich znaczen wypowiedziom
dzieki umiejetnosci taczenia wzorcow stuchowych wyrazow z odpowiednimi
pojeciami;

d) lateralizacja percepcji dzwickéw mowy $wiadczaca o dominacji prawego ucha, a
tym samym o ,,asymetrii funkcjonalnej mézgu” (Kurowski 1997: 105);

e) kontrola stuchowa wypowiedzi.
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W percepcji stuchowej stuch fonematyczny pozwala na dostrzeganie r6znic migdzy
wyrazami zbudowanymi z fonemow danego jezyka wynikajacych z umiejetnosci
rozrdézniania samych foneméw bedacych najmniejszymi elementami sktadowymi
wyrazoéw. Jest to kompetencja ,,utozsamiania réznych wymowien gloski” (Styczek
1982: 6). Oznacza to, ze kazda glosk¢ mozna wypowiedzie¢ z inng intonacja
wykorzystujac barwe glosu i jego wysokos¢ lub glosnosé.

Roctawski (1991: 15) definiuje fonem jako ,zbioér fonologicznie istotnych
(relewantnych, dystynktywnych) cech danego tworu dzwigkowego (gtoski)”, cho¢
postrzega go bardziej jako ,klase gltosek spokrewnionych akustycznie, ktore moga si¢
wzajemnie zastgpowaé bez zmiany znaczenia wyrazu”. W swoich rozwazaniach
Roctawski  przyjmuje, ze stuch fonemowy obejmuje zasob fonemow
charakterystycznych dla jezyka danego uzytkownika i zarazem umiejetno$¢ mozgu
wykorzystywang przy udziale stuchu fonetycznego do klasyfikowania ustyszanych
glosek wedlug fonologicznie okre$lonych klas. Stuch fonemowy rozwija si¢ takze
podczas nauki jezykdow obcych poprzez obcowanie z nowymi fonemami
charakterystycznymi dla danego jezyka. Podobnie stuch fonetyczny pozwala na ciagle
¢wiczenia dzigki wielosci wystepujacych w mowie zjawisk, takich jak dzwigki,
artykulacja albo dostrzeganie roznic miedzy gloskami stanowigcymi ten sam fonem.
Pozwala to rozpoznawac cechy fonetyczne mowy, a tym samym nieprzerwanie ja
rozwija¢. Shuch fonetyczny jest zwigzany ze stuchem muzycznym 1 jesli go zaburzy¢, to
wymowa staje si¢ monotonna i bezbarwna.

Domagata 1 Mirecka (2002) traktujag shluch fonemowy jako element stuchu
mownego. Stuch fonemowy, stuch fonologiczny oraz stluch prozodyczny sg
zdolnos$ciami, ktore w obregbie stuchu mownego wplywaja na orientacj¢ w zakresie
systemu fonologicznego niezbgdnego do przetwarzania fonologicznego. Kolejnymi
komponentami stuchu mownego s3: fonetyczny stuch segmentalny, tj. gloskowy,
pozwalajacy dostrzec roznice w gloskach realizujacych ten sam fonem 1 fonetyczny
stuch prozodyczny.

Rozwazania Biernackiej (2016) prowadza do stosowania termindéw takich jak stuch
fonetyczny, fonemowy, fonematyczny, fonologiczny i mowny w zaleznosci od
petnionej funkcji. Stuch fonetyczny pomaga rozroznia¢ gloski, dostrzega¢ akcent oraz
intonacj¢. Stuch fonemowy wyodrebnia i roznicuje fonemy i1 kwalifikuje gloski
fonologicznie do odpowiedniej klasy gtosek. Z kolei, stuch fonematyczny nie tylko

roznicuje fonemy, ale tez je identyfikuje. Stuch fonologiczny wyodrebnia 1 réznicuje
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fonemy, akcent 1 intonacje, czyli zjawiska prozodyczne. Stuch mowny peini szeroko
zakrojong funkcje i pomaga rozrézniaé¢ gloski fonemow, akcent i intonacjg.

Powyzsze rozwazania ukazuja zlozono$¢ problematyki zwigzanej ze shuchem
fonematycznym, fonemowym, czy mownym. W zaleznosci od przyjetej definicji
stosowany termin moze obejmowaé szerszy lub wezszy zakres umiejetnosci
niezbednych podczas przyswajania mowy, a zaburzenia w jego obrebie moga
negatywnie wplywac¢ na rozwdj mowy, opdzniaé ja, przyczynia¢ si¢ do powstawania
wad wymowy, a w pozniejszym okresie generowac¢ problemy w nauce czytania i pisania
(Szpilman i in. 2016).

Przyjmujac na uzytek niniejszej pracy terminologi¢ stosowanag przez Styczek
(1982) lub Kurowskiego (1997) i wykorzystujac pojecie stuchu fonemowego nalezy
wymieni¢ etapy jego rozwoju. Za poczatki stuchu fonemowego Roctawski (1991)
przyjmuje czas przypadajacy od 7 do 9 miesigca zycia dziecka. Okres ten, zaczynajacy
si¢ w drugim poélroczu pierwszego roku zycia, bywa réwniez uznany za
najintensywniejszy 1 wigze si¢ z rozwojem pamigci, umiejetno$cig analizowania i
klasyfikowania glosek. Domagata i Mirecka (2002) poczatkéw stuchu fonemowego
upatruja w gaworzeniu. Wymawianym przez dzieci sylabom bardzo czgsto towarzyszy
reakcja os6b z najblizszego otoczenia, a wymawiane sylaby nie s3g zbitkami
przypadkowych dzwigekow, ale osiagaja znaczenie komunikacyjne. Kanat wzrokowy
sprawia, ze dziecko staje si¢ bacznym obserwatorem tworzac ,,asocjacje stuchowo-
Kinestetyczno-ruchowo-wzrokowe” (Domagata i Mirecka 2002: 68). Drugi rok zycia
dziecka to moment opanowania sytemu fonologicznego danego jezyka i1 poczatek
Iaczenia obiektow 1 odpowiadajacych im pojec 1 nazw, czyli tzw. desygnatow. Kolejna
kluczowa kompetencja uzyskiwana przez rozwoj shuchu fonemowego to umiejetnos¢
segmentacji. Zanim dziecko zacznie poprawnie klasyfikowac gloski musi je poprawnie
wydzielac.

Podczas obserwacji dzieci, Lewina (za: Szpilman i in. 2016) wyszczegoélnita pigé
etapow rozwoju shuchu fonemowego. Podczas pierwszego etapu, zwanego
przedfonetycznym stadium rozwoju mowy, wystepuje brak umiejetnosci réznicowania
dzwigkow. Na etapie drugim dziecko zaczyna rdéznicowa¢ fonemy, ktore nie sa do
siebie podobne 1 nast¢pujg poczatki artykulacji, nie zawsze poprawnej. Etap trzeci
przynosi kolejne umiej¢tnosci. Jedng z nich jest rozroznianie prawie wszystkich glosek,
a druga umiejetnos¢ dostrzegania mowy poprawnej i niepoprawnej u innych ludzi.

Podczas etapu czwartego, kiedy dziecko jest w wieku przedszkolnym, stuch fonemowy
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jest prawie catkowicie rozwinigty, co objawia si¢ umiejetnoscia rozrdézniania wszystkich
glosek i poprawng wymowa. Podczas etapu obejmujacego edukacje przedszkolng warto
pamie¢ta¢ o regularnych ¢wiczeniach, ktore beda pozytywnie wptywaly na rozwoj
elementéw shuchu fonemowego, czyli syntezy sluchowej. Jest to potrzebne zwiaszcza
dzieciom dwujezycznym. Majac na uwadze korzysci wynikajace z dwujezycznosci na
dalszych etapach edukacji, trzeba pamigtaé, ze wiek przedszkolny jest dla dzieci
trudnym momentem. Swiadcza o tym stabsze wyniki osiagane przez dwujezyczne
dzieci w wieku 4-7 lat testowanych w zakresie syntezy stluchowej i rozrdzniania
wyrazow brzmigcych podobnie. Ostatni pigty etap przypada na wiek szkolny i oznacza
catkowicie rozwinigty shuch fonemowy. Zaburzenie harmonijnego rozwoju shuchu
fonemowego u dzieci w okresie szkolnym odbija si¢ na problemach w nauce, m.in. w
niezdolno$ci do analizy i1 syntezy wyrazéw, co w nastepstwie uniemozliwia nauke

czytania.

1.3.3 Nabywanie jezyka pierwszego a nauka jezyka obcego

Jezyk ojczysty jest terminem, ktory mozna stosowa¢ wymiennie z poj¢ciami takimi jak
jezyk pierwszy czy jezyk wyjSciowy (Lipinska 2003). Przyswajanie jezyka oznacza
przebywanie w Srodowisku, w ktorym dany jezyk jest uzywany jako $rodek
komunikacji (Szczodrowski 2017). Dziecko nabywa jezyk drugi w taki sam sposob jak
jezyk ojczysty, czyli bez instruktazu, udzialu nauczyciela, ale otoczone spoteczno$cia
uzywajaca go naturalnie jako jezyka pierwszego. Przyswajanie jezyka uwarunkowane
jest wieloma czynnikami, m.in. wiekiem dziecka, cechami indywidualnymi, motywacja
i $rodowiskiem zycia. Dlatego pojecia takie jak ‘jezyk drugi’ i ‘jezyk obcy’ nie sg
réwnoznaczne. Jezyk obcy poznawany jest w ramach zorganizowanej edukacji
obejmujacej instruktaz nauczyciela, wykorzystanie materiatéw glottodydaktycznych czy
podrecznikow. W przypadku ucznia starszego nauka moze dokonywaé si¢ rowniez w
procesie samoksztalcenia.

Jednym z bodzcow wplywajacych na proces nabywania jezyka jest motywacja do
komunikowania si¢ z otoczeniem. Zanurzenie si¢ w jezyku, wstuchiwanie si¢ w niego,
w tym czgsto w tzw. jezyk opiekunek czy jezyk matczyny, czyli jezyk uproszczony z
wieloma powtorzeniami i1 charakterystyczng intonacja, moze mie¢ pozytywny wptyw na
akwizycje jezyka (Lipinska 2003). Lenneberg w wydanej w 1967 roku ksigzce pt.
Biological foundations of language stwierdzil, ze przyswajanie mowy zwigzane jest z

wiekiem cztowieka 1 kolejnymi etapami rozwoju. Sformutowat hipoteze okresu
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krytycznego (critical period hypothesis), wedlug ktorej pomigdzy trzecim rokiem zycia
a osiggnigciem dojrzato$ci dzieci przyswajaja jezyk z tatwoscig. Po zakonczeniu
dojrzewania nabycie pewnych umiej¢tnosci staje si¢ nieosiggalne (Krzeminska 2009,
Trettenbrein 2018).

Jeden z gléwnych nurtow dotyczacych przyswajania jezyka przez dzieci
reprezentuje Chomsky (2006). Chomsky nie tylko zajmowat si¢ badaniami o podiozu
lingwistycznym, ale interesowat si¢ tez cztowiekiem, sposobem funkcjonowania jego
umystu oraz zdolnos$ciami poznawczymi. Gertruda (2001) prezentujac trzy gléwne
zatozenia Chomsky’ego, na ktérych opierat swoja koncepcje, czyli mentalizm, realizm i
natywizm, podkresla, ze koncepcja ta to proba zblizenia do siebie nauk spolecznych i
przyrodniczych. Mentalizm opiera si¢ na taczeniu i wyjasnianiu ludzkich zachowan w
kontek$cie procesow zachodzacych w modzgu. Realizm dotyczy realnego
odzwierciedlenia wyjasnien naukowych 1 dlatego wymaga potaczenia wysitkow
jezykoznawcoéw 1 neurobiologéw. Z kolei, natywizm to "genetyczno-biologiczne
uwarunkowania ludzkich dziatan” (Gertruda 2001: 62). Oznacza to, ze dziecko rodzi si¢
wyposazone w wewnetrzny mechanizm przyswajania jezyka (language acquisition
device), czyli narzedzie u ktorego podstaw lezy gramatyka uniwersalna (Universal
Grammar) tworzaca w kazdym jezyku uniwersalny zbiér operacji i zasad (Chomsky
2006). Andrzejewski (2016) przytaczajac, wedlug niego, antyempiryczne poglady
Chomsky’ego zauwaza, ze gramatyka uniwersalna zwana roOwniez generatywna stanowi
podstawe i wregez idealng baze do gramatyki szczegoétowej charakterystycznej dla
kazdego jezyka. Gramatyka uniwersalna jest wrodzona 1 dzigki niej czlowiek moze bez
ograniczen budowaé pojecia myslowe 1 wypowiedzi pomimo ograniczonej liczby
wystepujacych form jezykowych. Probe potaczenia gramatyki generatywnej z teoria
ewolucji podjat Pinker (1995) twierdzac, ze jezyk nie jest kulturowym artefaktem, ale
wyrazng, odrebna, biologiczng cechg naszego modzgu stanowigcg wyspecjalizowang i
ztozong umiejetnos¢ wystepujacag instynktownie 1 bez wigkszego wysitku.

Przeciwne stanowisko prezentuje Skinner (1957) promujacy nurt behawiorystyczny
polegajacy na podkreslaniu roli czynnikow zewngtrznych w procesie nabywania mowy
przez dziecko. Wedtug niego indywidulne 1 wrodzone r6znice pomigdzy jednostkami sg
wlasciwie nieistotne, poniewaz w wyniku ewolucji staliSmy si¢ gatunkiem
homogenicznym, gdzie zauwazalne rdznice, np. w zachowaniu, mozna dostrzec dopiero
poprzez pryzmat dziatajacych na jednostke bodzcéw zewnetrznych. W swojej pracy

Skinner poswigcit uwage nie tylko bodzcom zewnetrznym wpltywajacym na zachowanie
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organizméw, ale rowniez konsekwencjom tych zachowan. Ludzie réwniez oddziatuja
na $wiat zewnetrzny swoim zachowaniem i zmieniaja go, a nastepnie ich zachowanie
Jjest modyfikowane jako rezultat wczesniejszych dziatan. Cztowiek bedac pod wptywem
czynnikéw zewnetrznych jednocze$nie zmienia je, takze w wyniku swojego zachowania
1 reakcji. Skinner (1957) sformutowal pojecia wzmocnien pozytywnych i negatywnych.
Jezeli pozadane zachowanie zostaje osiagnicte, to wywotujace je czynniki trwale
wplywaja na jego podtrzymanie. Wasylewicz i Lenart (2021) analizujac koncepcje
behawiorystyczng twierdza, ze akwizycja jezyka nastepuje jako warunkowanie
instrumentalne zgodnie z zasadg bodziec-reakcja, gdzie wzmocnienia pozytywne
wplywaja na utrwalenie pozadanych zachowan werbalnych.

W ramach teorii poznawczej koncepcja Piageta (1959) skupia si¢ na stadiach
rozwojowych myslenia i mowy. Proces rozwoju myslenia dziecka dzieli si¢ na cztery
etapy: stadium rozwoju sensoryczno-motorycznego, faze przedoperacyjna, etap operacji
konkretnych oraz fazg¢ operacji formalnych. Pierwszy etap rozpoczyna si¢ wraz z
narodzeniem cztowieka a konczy okoto 18-24 miesigca zycia i zwigzany jest ze
wzrostem  $wiadomosci  zmystowo-ruchowej.  Drugi etap  przedoperacyjny,
zdominowany egocentryzmem dziecka, rozpoczyna si¢ wraz zakonczeniem fazy
sensoryczno-motorycznej 1 trwa do 7 roku zycia. Nastepna faza rozwoju, etap operacji
konkretnych, pozwala dostrzega¢ zalezno$ci przyczynowo-skutkowe i charakteryzuje
dzieci migdzy siodmym i jedenastym rokiem zycia. Ostatnia faza operacji formalnych
rozpoczyna si¢ okolo 11 roku zycia dziecka, kiedy jest ono w stanie rozumowac
opierajac si¢ na prawdopodobienstwie, formutowaé hipotezy 1 opowiada¢ o
zdarzeniach, ktorych nie doswiadczyto osobiscie (Hofman 2007). Dlatego mowa moze
by¢ egocentryczna i uspoteczniona, gdzie pierwszg z wymienionych czg$ci mozna
okresli¢ jako fundament. Mowa egocentryczna to powtorzenia — echolalie, monologi i
monologi zbiorowe. Echolalie charakteryzuja si¢ powtarzaniem wyrazéw i sylab dla
samej przyjemnosci mowienia, bez zainteresowania stuchaczem. Monologi prowadzone
przez dziecko odzwierciedlaja jego glosSne myslenie rowniez bez uwzgledniania
stuchacza, ktéry na tym etapie jest zbedny. Monologi zbiorowe prowadzone sa co
prawda w obecno$ci innych, ale bez zainteresowania ich odbiorem. Punkt widzenia
stuchacza nie jest brany pod uwage, jego osoba stuzy jedynie jako bodziec i stymuluje
wypowiedz dziecka prowadzong tylko dla siebie i o sobie. Natomiast mowa
uspoteczniona wedlug teorii poznawczej dotyczy informacji dostosowanych do sytuacji,

krytyki oraz polecen, prosb, grozb oraz pytan i odpowiedzi. Informacje dostosowane do
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sytuacji wymagaja udzialu stuchacza, ktoéry tym razem stuzy do aktywnej wymiany
mysli, a dziecko potrafi przyja¢ jego punkt widzenia wychodzac poza wczesniejszy
egocentryzm. Drwiny i1 krytyka w wykonaniu dzieci dotycza najczeSciej czyjego$
zachowania 1 majg charakter emocjonalny. Celem krytyki jest ukazanie wlasnej
wyzszo$ci 1 deprecjonowanie innych. Roznica pomiedzy informowaniem
przystosowanym do sytuacji i krytyka jest niewielka, czasem niezauwazalna i wtasciwie
zalezy od kontekstu sytuacyjnego. Pozostate kategorie, takie jak pytania i odpowiedzi,
ale rowniez komendy, prosby i grozby wymagaja interakcji 1 sg przyktadem mowy
uspotecznionej, ktdra pozwala na komunikacje dziecka z otoczeniem.

Inng teorig przeciwstawng natywizmowi i wskazujacg na czynniki spoleczne oraz
srodowiskowe jako wplywajace na przyswajanie jezyka przez dziecko jest koncepcja
spoteczno-pragmatyczna. Wsrdd teorii o przyswajaniu jezyka i statusie kompetencji
jezykowych wyréznia si¢ podejscie Tomasello 1 jego alternatywny sposob
interpretowania badan nad nabywaniem jezyka przez dzieci. Tezg gramatyki
uniwersalnej mozna podwazy¢ analizujac zréznicowanie jezykow, podstawy na jakich
dziatajg i zmienno$¢ miedzykulturowa cho¢by w kontekscie konstrukeji jezykowych o
charakterze abstrakcyjnym (Binczyk 2006). Wedtug Tomasello (2002) dzieci nabywaja
jezyk poprzez interakcje spoteczne. Moga o tym $wiadczy¢ miedzy innymi zachowania
dzieci trzyletnich, ktore stosuja np. nowo poznane czasowniki tylko we wczesniej
zastyszanych konstrukcjach gramatycznych. Kluczowym wregez rewolucyjnym
momentem w zyciu dziecka jest wiek niemowlecy migdzy dziewiatym i dwunastym
miesigcem, kiedy w relacjach i reakcjach spotecznych nastepuje wspdlne kierowanie
uwagi 1 przyjmowanie perspektywy zewnetrznej. Dziecko w koncowym okresie
niemowlectwa zdolne jest do odczytywania emocji 1 komunikatéw niewerbalnych w
relacjach z innymi osobami (Becelewska 2006). Doro$li staja si¢ dla dzieci sprawcami
intencjonalnymi, a dzieci nabywaja jezyk poprzez rozwijanie intencji komunikacyjnych
1 poprzez kulturowe uczenie si¢. Halliday (1993) podkresla u najmtodszych umiejetnosé
komunikacji z otoczeniem. Dzieci poprzez gesty i artykulowane dzwigki wchodza od
narodzin w interakcje z otoczeniem i niejako zmuszaja dorostych do komunikacji. W
ten sposob stajg si¢ uczniami i umozliwiajg otoczeniu wchodzi¢ w role nauczycieli
jezyka. Z czasem dziecko poszerza zasob gramatyczny jezyka, ktorym operuje poprzez
komunikacj¢ z dorostymi i zabawy z rowie$nikami (Filipiak 1994). Jako kompetentny

uzytkownik jezyka 1 wspottworca wypowiedzi dziecka, dorosty wpltywa na proces
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nabywania jezyka u niego poprzez osadzenie wypowiedzi w kontekscie spotecznym
(Wasilewska 2020).

Teoria akwizycji jezykow obcych oparta na pigciu hipotezach moéwi, ze cztowiek
przyswaja jezyk ojczysty w taki sam sposob jak kolejne jezyki (Krashen 1981, 1982).
Pierwsza hipoteza przyswajania-uczenia si¢ to fundamentalna hipoteza, wedlug ktorej
doro$li moga osiggaé biegto§¢ w drugim jezyku poprzez dwie drogi. Pierwsza z nich to
przyswajanie w taki sposob jak dzieci nabywaja jezyk ojczysty, czyli poprzez
zanurzenie w jezyku 1 jego nieswiadomg percepcj¢. Drugim sposobem jest uczenie si¢
jezyka, $wiadome poznawanie i stosowanie regut charakterystycznych dla niego. Cho¢
nie wszyscy doros$li wypracuja poziom rodzimych uzytkownikow jezyka, to i tak
WSZysCy wyposazeni s w ten sam wewnetrzny mechanizm przyswajania jezyka, ktory
nie zanika wraz z osiggni¢ciem dojrzatosci. Druga droga, to hipoteza naturalnego
porzadku, ktora dotyczy kolejnosci struktur nabywanych przez dziecko i dorostego.
Pewne struktury przyswajane sag w pierwszej kolejnosci bez wzgledu na wiek i dlatego
sg przewidywalne. Dla przyktadu, na poczatku jest przyswajana koncoéwka -ing przy
czasownikach w czasach ciggtych, albo -s z rzeczownikami w liczbie mnogiej. Dalej,
czasowniki z koncoéwka -S w trzeciej osobie liczby pojedynczej lub uzycie dopetniacza
saksonskiego. Hipoteza monitorowania w pewnym stopniu rozwija mysl pierwszej
hipotezy 1 pokazuje sposéb w jaki wykorzystywana jest akwizycja 1 uczenie si¢ jezyka.
Pierwsze pojecie wplywa na bieglos¢ z jaka uzytkownik postuguje si¢ jezykiem, a
drugie petni rolg monitora lub edytora. Uzywanie monitora stanowi swoistg autokorekte
1 stuzy poprawianiu wypowiedzi. Funkcja ta bywa naduzywana przez ludzi niepewnych
swoich umiejetnosci jezykowych 1 pozbawia mowigcego biegtosci. Czwarta hipoteza
nazwana hipoteza wktadu lub inputu mowi, ze przyswajamy jezyk i tresci wykraczajace
nieco poza prezentowany poziom j¢zykowy, ale ktore sa dobrze zrozumiate ze wzgledu
na kontekst i wiedze ogo6lng uzytkownika. Dla dzieci istotna jest zasada ‘tu i teraz’, co
oznacza, ze wypowiedzi dotyczace przedmiotdw i sytuacji, ktore sa mozliwe do
zaobserwowania stanowig dla nich zrozumiaty material w przeciwienstwie do sytuacji
abstrakcyjnych. Pigta hipoteza tzw. afektywnego filtra ukazuje czynniki utatwiajace
przyswajanie jezyka, czyli motywacje, pewnos¢ siebie i1 lek. Osoby z wysoka
motywacja, pewne siebie i z niskim poziomem Igku lepiej przyswajaja jezyk w
porownaniu do ludzi, u ktorych wystepuje lek, niska samoocena i motywacja. Dzieje si¢

tak z powodu wiaczonego filtru afektywnego, ktory utrudnia akwizycje.
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Trendy edukacyjne w XXI wieku wywieraja duza presj¢ na rodzicach (Rokita-
Jaskow 2010). Zludne przekonanie, ze wczesny wiek rozpoczecia nauki gwarantuje
sukces 1 tworzy dziecko na miar¢ rodzimego uzytkownika lub osobe dwuj¢zyczna
skutkuje zapisywaniem nawet kilkumiesiecznych niemowlat na pierwsze kursy
jezykowe i1 oczekiwaniem na spektakularne rezultaty. Mimo tego, ze nauka jezyka w
warunkach szkolnych czy przedszkolnych, czyli tzw. nauka instytucjonalna, przynosi w
poczatkowej fazie widoczny wynik w postaci stow i wyuczonych zwrotdw, to niewiele
ma ona wspolnego z kreatywng produkcjg jezyka, ale i tak nie mozna umniejszac jej
znaczenia. Wplywa ona na poszerzenie horyzontow, uczy tolerancji do innych
narodowosci 1 kultur, ale rowniez rozwija umiej¢tnosci kognitywne. Dzieci ucza si¢
klasyfikowania stow, generalizowania pojeé, poznaja znaczenia Wyrazow
bliskoznacznych i rozwijaja pamig¢.

Wedlug Sobczak (2012: 178) proces nauki jezyka obcego u matych dzieci powinien
by¢ uznany bardziej za ,ksztaltowanie kompetencji jezykowych z zakresu jezyka
obcego” niz jego nauka. Wptyw na proponowang zmian¢ terminologii maja zar6wno
opisana powyzej hipoteza wieku krytycznego Lenneberga i specyfika pracy z
najmtodszymi stanowigca podwaliny pdzniejszej nauki. Za uznaniem nauki jezyka za
proces nabywania kompetencji jezykowe] przemawiajg badania z zakresu laryngologii
wskazujace na uwrazliwianie si¢ sluchu (po dwunastym roku zycia) na dlugos¢ fal
jezyka rodzimego. Wraz z dojrzewaniem umiej¢tno$¢ imitowania lub rozpoznawania
dzwigkow obcych i nieznanych spada (Lipinska 2003). Plastyczno$¢ narzadow mowy
we wczesnym dziecinstwie pozwala na opanowanie intonacji czy akcentu na poziomie
nieosiggalnym dla osoby dorostej. Z drugiej strony, dobrze zmotywowany nastolatek (w
wieku 9-11 lat), ktoérego pamigé krotkotrwata osiagneta dojrzatosé i jezyk ojczysty
zostat opanowany na dobrym poziomie, stanowi grupe wiekowa, ktora osigga najlepsze
wyniki w nauce jezyka obcego (Rokita-Jaskow 2010).

Nauka jezyka jest niekonczacym si¢ procesem, gdyz cztowiek przyswaja nowe
stowa nawet w jezyku rodzimym przez cate Zycie. Moment opanowania j¢zyka to ten, w
ktérym dziecko postuguje si¢ jezykiem adekwatnie do swojego wieku (Lipinska 2003).
Wplyw na nauke jezyka ma szereg czynnikéw. Wazne jest zapewnienie dzieciom w
warunkach szkolnych odpowiednio przygotowanego nauczyciela postugujacego sie
metodami dostosowanymi do wieku dzieci, przyjazne i wspierajace otoczenie oraz

zapewnianie cigglosci nauki jezyka (Siek-Piskozub 2009).
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1.4 Dojrzatosé szkolna dziecka

Rozwazania Michalak i Misiornej (2006) skupiaja si¢ na stosowanych wymiennie
pojeciach gotowosci 1 dojrzatosci szkolnej. Gotowo$¢ szkolng ujmujga one w szereg
kontekstow wptywajacych na holistyczny charakter zagadnienia. Na osiggnigcie
gotowosci szkolnej przez dziecko wptyw maja aspekty rozwojowe, srodowiskowe (tzw.
kontekst kulturowo-spoteczny), doswiadczenia edukacyjne oraz wpltyw instytucji, czyli
kontekst materialno-przestrzenny. Osiggniecie gotowos$ci szkolnej wynika z osiggniecia
przez dziecko oczekiwanego poziomu rozwoju, uwarunkowanego czynnikami
biologicznymi, ale réwniez z pozytywnych do$§wiadczen relacyjnych z otoczeniem, ze
styczno$ci z ofertami o charakterze edukacyjnym, z nawigzywania kontaktow na
réznych obszarach, zarbwno w $rodowisku domowym, jak i poza nim. Michalak i
Misiorna (2006) rozrdzniaja gotowos¢ 1 dojrzato$¢ podobnie jak rozrdznia si¢ pojecia
najblizszego rozwoju od aktualnego rozwoju. Powotujac si¢ na teorie
konstruktywistyczne taczg gotowos¢ ze sferg najblizszego rozwoju dziecka, a dojrzatos¢
szkolng ze strefg aktualnego rozwoju.

Wedlug Buchnat (2013) dojrzato$¢ szkolng dziecko osiaga, kiedy jest w stanie
podota¢ oczekiwaniom szkolnym. Wieczor (2015) rozréznia w dojrzatosci szkolnej
dojrzatos¢ fizyczna, spoleczng, umystowa, emocjonalng i wolicjonalng. Dojrzatos¢
fizyczna przejawia si¢ w osiagnieciu sprawnosci motorycznej, odpowiednim do wieku
rozwoju fizycznym 1 funkcjonowaniu zmyslow. Dojrzalo$¢ spoteczna dotyczy
wspotdziatania 1 funkcjonowania w grupie rowiesniczej oraz nawigzywania relacji
spotecznych z otoczeniem. Dojrzato$¢ umystowa kojarzy si¢ z rozwinigtg orientacjg w
Swiecie, opanowaniem mowy, rozwojem mySlenia. Z kolei umiejetnos¢
uzewngtrzniania uczu¢ i adekwatne do sytuacji kierowanie si¢ emocjami zwigzane jest z
osiggnieciem dojrzato$ci emocjonalnej. Natomiast doprowadzanie pracy do konca i
celowos¢ dzialan to dojrzato$¢ wolicjonalna. Rozwazajac kontekst gotowosci i
dojrzatosci szkolnej, Wieczor (2015) nie ogranicza si¢ tylko do osoby potencjalnego
ucznia. Oprocz umiejetno$ci w jakie powinno by¢ wyposazone dziecko, wazna jest
gotowos¢ srodowiska szkolnego oraz rodzinnego (Hammerlinska 2007). Srodowisko
szkolne zapewnia obj¢cie dziecka procesem edukacyjnym w murach przystosowanej do
tego placowki. Dojrzato§¢ szkoty to nic innego jak zaplecze dydaktyczne, czyli
odpowiednio wyposazone sale, przeszkolona kadra, wybor programéw nauczania,

bezpieczne i przyjazne otoczenie. Gotowos¢ srodowiska rodzinnego warunkowana jest
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postawg rodzicéw, ktorzy zobowigzani sg dawacé wsparcie 1 dostosowywac oczekiwania

do umiejetnosci dziecka.

Rozwdj poznawczy

Dzieci szescio- 1 siedmioletnie rozpoczynajace nauke szkolng chetnie angazuja sie w
zadania stawiane im przez nauczyciela. Sg aktywne, entuzjastyczne i lubig poznawac
nowe zagadnienia wykorzystujac wszystkie zmysty. Na etapie edukacji
wczesnoszkolnej poprawia si¢ ich koncentracja i uwaga, ktéra u dzieci szescioletnich
wynosi od 25 do 30 minut, a dla poréwnania u dzieci trzyletnich tylko okoto 15 minut
(Sobczak 2012). W tym okresie rozwijaja si¢ umiejetnosci potrzebne w procesie
nauczania czytania i pisania, czyli analiza oraz synteza wzrokowa, stuchowa i
Kinestetyczno-ruchowa (Pamuta 2002). Edukacja przedszkolna oraz wczesnoszkolna
obfituje w intensywny rozwoj. Poprzez kontakt z réznymi obszarami wiedzy dzieci
dziewigcioletnie systematycznie wzbogacaja swoje stownictwo i stajg si¢ coraz bardziej
samodzielne w zdobywaniu wiedzy, a wczesna nauka jezyka obcego dodatkowo
stymuluje rozw0j poznawczy wplywajac na rozwdj] 1 pojemnos$¢ pamigci,
zapamigtywanie mechaniczne 1 logiczne. Dzieci zaczynajg zauwazal zwigzki
przyczynowo-skutkowe, mimowolnie stosujg strategie zapamigtywania, przetwarzajac
dane, przy czym typowa strategia u szeScio- i1 siedmiolatkow bylo wylacznie
mechaniczne powtarzanie. Zadania stawiane przed uczniami edukacji wczesnoszkolnej
wymagajg od nich najpierw poznawania nowych umiejetnosci, a nastepnie przyswajania
ich oraz zapamigtywania pod kierunkiem nauczyciela, ktory wie, Zze jest to zadanie
trudne 1 uwarunkowane réznicami indywidualnymi dzieci. Uwaga dzieci, poczatkowo
mimowolna, wymaga dostosowania i roéznorodnosci ¢wiczen zwlaszcza w klasie
pierwszej, kiedy dzieci tatwo rozpraszajg si¢, a metody i techniki stosowane w celu
uatrakcyjnienia zadan pozwalaja na lepszg koncentracj¢. Michalak i Misiorna (2006)
twierdza, ze na dojrzato$¢ umystowa do podjecia nauki szkolnej sklada si¢ szereg
czynnikow, takich jak bogate stownictwo, neologizmy, stosowanie regut gramatycznych
1 form sktadni w zakresie podstawowym, mowa sytuacyjna i rozumienie mowy innych

0sOb.

Rozwagj fizyczno-motoryczny
Dziecko w okresie niemowlecym przechodzi okres bardzo intensywnych zmian, ktore

pod wzgledem ilo§ciowym spowalniajag w okresie wczesnego dziecinstwa (zwlaszcza
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wzrost) 1 tym samym dziecko rozpoczynajace szkole podstawowa (czas pdznego
dziecinstwa, tj. wczesny wiek szkolny) wchodzi w etap intensywnego doskonalenia
funkcji istniejacych narzadéw i uktadow (Stawecka 2019). Uktad mig$niowy dzieci w
wieku przedszkolnym jest jeszcze stabo wyksztatcony i dziecko szybko si¢ meczy. Z
kolei w uktadzie kostnym, zwlaszcza nadgarstka zachodza znaczne zmiany, dzigki
czemu ruchy reki dziecka pigcioletniego bedacego u progu nauki szkolnej sg znacznie
bardziej precyzyjne. Zatem dziecko rozpoczynajace szkol¢ ma juz lepiej rozwinigte
migsnie, pojawiajg mu si¢ prawie wszystkie zeby state i wzrasta sprawno$¢ narzadow
wewnetrznych (Przetacznikowa i1 Makielto-Jarza 1974). Rozwijanie duzej i malej
motoryki poprzez urozmaicone aktywnosci, zabawy ruchowe, manualne, ale i codzienne
czynno$ci wptywa na doskonalenie ruchow wykonywanych przez dziecko w zakresie
precyzji, szybkosci 1 koordynacji (Michalak 1 Misiorna 2006). Potrzeba ruchu
wywolana jest m.in. zmianami zachodzacymi w osrodkowym uktadzie nerwowym. Nie
sposob tez nie ocenia¢ rozwoju dziecka przez pryzmat funkcjonowania analizatora
wzrokowego 1 shluchowego, osiggajacych na etapie wczesnoszkolnym poziom
sprawnosci charakterystyczny dla czlowieka dorostego (Becelewska 2006). Oba
analizatory sg nieodzowne do sprawnego przeprowadzania analizy i syntezy wzrokowej
1 stuchowej, ktorych zaburzenie moze prowadzi¢ do specyficznych problemoéw w nauce

czytania i pisania (Sawa 1997, Spionek 1985).

Rozwdj spoteczno-emocjonalny

Rozw¢j emocjonalny dziecka warunkuje rozw6j proceséw poznawczych. Wzmocnienia
pozytywne ptynace ze $rodowiska zewngtrznego motywuja dziecko do dziatania. Z
kolei nadmierny stres na poziomie edukacji wczesnoszkolnej, moze ten proces
zahamowac. Pozytywne pobudzenie emocjonalne uzewnetrznia si¢ w kreatywnos$ci
dzieci, kiedy maja swobod¢ 1 nie odtwarzajg prac innych. Swobodna twdrczo$¢
prowadzi do wszechstronnego rozwoju u dzieci. Prawidlowy rozwdj emocjonalny
zachodzi poprzez zaspokajanie potrzeb dzieci na kazdym etapie ich rozwoju oraz przy
wsparciu dorostych z najblizszego otoczenia. Dziecko pozbawione bodzcow ze strony
rodzicow 1 opiekundw narazone jest na deprywacj¢ emocjonalng, ktéra wplywa na jego
harmonijny rozwdj i zakldca go na poziomie relacji spotecznych, a takze poznawczym
oraz fizycznym i motorycznym (Pamuta 2002). Poczawszy od wieku szeséciu lat dzieci
zaczynaja wspoéldziata¢ bardziej swiadomie, by z czasem nawigzywac przyjaznie i

stawac si¢ dla siebie partnerami we wspolnie podejmowanych dziataniach. Dzieci w
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okresie poznego dziecinstwa coraz lepiej rozumieja 1 nazywajg uczucia swoje i innych
ludzi, cho¢ jednoczes$nie podwyzsza si¢ u nich ,,poziom lgku spotecznego oraz agresji
wrogiej” (Becelewska 2006: 186). Dzieci staja si¢ $wiadome swojej sprawczosci | lubig
pochwaly, ktére wptywaja pozytywnie na poczucie ich wartosci, bedac jednoczesnie
bardzo wrazliwymi na nagany, ktore potrafig to poczucie skutecznie obnizy¢. Napigcie
emocjonalne  spowodowane Igkami uzewnegtrznia si¢  poprzez — mruganie,
nieskoordynowane ruchy, operowanie mimika twarzy, ale rowniez przez dolegliwosci
fizyczne, jak np. wymioty lub zawroty glowy. Cho¢ nadal to rodzice i dom rodzinny sa
najwazniejsi w zyciu dziecka, na etapie edukacji podstawowej wzrasta znaczenie

rowiesnikOw i rozpoczyna si¢ proces stopniowej separacji od rodzicow.
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ROZDZIAL DRUGI

INDYWIDUALIZACJA PRACY NAUCZYCIELA Z UCZNIEM

2.1 Praktyczne aspekty indywidualizacji

Podstawa programowa wynikajaca z Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
(Dz.U. z 2017 r. poz. 356) wskazuje na istote indywidualizacji w procesie edukacyjnym
na poziomie edukacji wczesnoszkolnej. Celem nauczania jest wspomaganie dziecka w
jego catosciowym rozwoju fizycznym, poznawczym, spolecznym i emocjonalnym z
uwzglednieniem réznic migdzy poszczegdlnymi dzie¢mi oraz indywidualnego tempa
rozwoju. Indywidualizacja w kontekscie pedagogiki to ,,podstawowa zasada 1 wartos¢
procesu wychowawczego 1 ksztalcenia polegajaca na adekwatnym dostosowaniu
oddziatywan oraz tresci, metod i1 $rodkow ksztalcenia do predyspozycji i mozliwos$ci
osobowosciowych oraz indywidualnych dziecka” (Karpinska 2016: 428 za Karpeta-Pe¢
2017: 96). Innymi stowy, indywidualizacja polega na dostosowaniu wymagan poprzez
motywowanie ucznia do wigkszego wysitku 1 zaangazowania emocjonalnego w nauke
(Palka 2003).

Cho¢ indywidualizacja zalezy od poziomu rozwoju ucznia i jego potrzeb, to
jednoczesénie sytuuje go w catkowitej kontroli i zalezno$ci od nauczyciela. W procesie
indywidualizacji ksztatcenia wazng role odgrywa upodmiotowienie relacji nauczyciel-
uczen i prawa ucznia do autonomii. Lejzerowicz i Galbarczyk (2020: 50) przyjmuja, ze
indywidualizacja to ,traktowanie kazdego cztowieka jako odrebnej i1 niezaleznej
jednostki, zwlaszcza w procesie edukacji”. Jednocze$nie podkreslaja, ze celem szkoty
jest nie tylko indywidualizacja procesu nauczania i uczenia si¢, ale rowniez budowanie
relacji 1 wzmacnianie autonomii ucznia i nauczyciela. Nauczyciel, ktory ksztattuje swoj
wlasny rozwo6j jest w stanie wptynagé pozytywnie na rozwdj ucznia. Autonomia jest
wiec typem postawy wobec nauczania i uczenia si¢, ktérg powinien reprezentowac
kazdy z uczestnikoéw procesu edukacyjnego. Postawa autonomii to uznanie ,,czyjegos

prawa do pewnej niezalezno$ci, swobody w zakresie do samookre$lania sig¢”
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(Wilczynska 2008: 5). Na jej ksztalt skladaja si¢ przezywane emocje wobec nauki,
rozumienie jej walorow oraz wyksztalcenie oczekiwanych zachowan i nawykow.
Autonomia w szkole oznacza wspolprace dydaktyczng migdzy nauczycielem i uczniem
osiggalng poprzez model kooperacyjny, wedlug ktorego nauczyciel nie przerzuca
odpowiedzialnosci za proces dydaktyczny na barki oséb uczacych sig, ale bierze pod
uwagge ich predyspozycje, uwagi i potrzeby podczas formutowania celow.

Pojecie indywidualizacji jest taczone z pojgciem zrdéznicowania (np. Schratz i
Westfall-Greiter 2010, Brau 2005), kiedy indywidualizacja zachodzi w zakresie
instytucjonalnym 1 jest zréznicowaniem zewngtrznym (typ szkoly, profil klasy).
Zréznicowanie na gruncie lekcyjnym moze by¢ nazywane wewnetrznym i dotyczy
poziomu szkolno-organizacyjnego (cele, tresci, metody nauczania) i dydaktycznego
(gotowos¢, styl oraz tempo uczenia si¢) (Karpeta-Pe¢ 2017). Podobnie Jaworska (2018)
zajmujac si¢ problemem nauczania i uczenia si¢ jezykOdw obcych przez mlodziez
dotknigtg dysleksjg, stawia na réznicowanie dydaktyczne w zakresie celow, tresci, sfery
metodyczno-organizacyjnej czy srodkoéw dydaktycznych. Definicja indywidualizacji na
gruncie glottodydaktyki wskazuje, ze gltéwny cel zrdéznicowania wewngtrznego to
»uwzglednienie réznic indywidualnych wsrdd uczacych sig, ich optymalne wspieranie
przez odpowiednie metody uczenia si¢” (Schwerdtfeger 2001: 105 za Karpeta-Pe¢
2017: 97).

Analizujac indywidualizacje w ujeciu historycznym, Kubik (2015) cofa si¢ do
korzeni indywidualizmu, tj. do czasow Odrodzenia 1 Reformacji. Wowczas hiszpanski
humanista Ludwik Vives, a takze polski pisarz Andrzej Frycz Modrzewski uwazali, ze
zdolno$ci migdzy potencjalnymi uczniami moga si¢ rozni¢ 1 by¢ kryterium przy
dopasowaniu ucznia do danej szkoly. Wiek XVIII przyniost filozofi¢ wychowania Jana
Jakuba Rousseau bedaca nurtem pedagogicznym podkreslajacym istote swobodnego
dojrzewania dziecka. Z kolei wiek XIX skutkowat tradycyjng szkola herbartowska
nastawiong na jednolite cele, poglady i1 postuszenstwo ucznia. Ale juz poczatek wieku
XX wraz z ksigzka Stulecie dziecka szwedzkiej nauczycielki i dziataczki ruchu
kobiecego, Ellen Key, przypomnial o prawie dziecka do swobodnego rozwoju.
Socjalizm po drugiej wojnie $wiatowej wpltywat réwniez na wizje edukacji, w ktorej
»swiadomie akcentowano kwestie jednolitosci szkoty” (Kubik 2015: 116), a nad
indywidualizacja pochylono si¢ dopiero na przetomie lat sze$édziesigtych i
siedemdziesigtych badajac wplyw réznych czynnikéw, m.in. biologicznych, ale rowniez

pedagogicznych oraz srodowiskowych na ogolny rozwoj dziecka.
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Mimo iz konieczno$¢ indywidualizacji jest wspotcze$nie brana pod uwage w
podstawie programowej, to wystepowata ona jako metoda pracy z uczniem w innych
dokumentach juz wczes$niej. W latach dziewieédziesiatych XX wieku, np., jako Ustawa
o systemie oswiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r. (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572 z
pozn. zm.), ktora gwarantujgc dopasowanie ,.tresci, metod 1 organizacji nauczania do
mozliwo$ci psychofizycznych uczniow” (Jaworska 2016: 290) wyraznie nawigzywata
do ksztalcenia w duchu indywidualizacji. Dlugi rodowdd nie jest w tym wypadku
gwarantem sukcesu, poniewaz jej zastosowanie stanowi nadal ogromne wyzwanie dla
praktykujacych nauczycieli w zbyt licznych klasach szkolnych. Dodatkowym
problemem s3 zadania i cele stawiane przed nauczycielami, ktére si¢ wzajemnie
wykluczaja lub sa niespojne, gdyz ,te same dokumenty ministerialne kazg
indywidualizowa¢ 1 stawiaja identyczne wymagania wobec wszystkich” (Biedrzycki
2018: 167). Trzeba w tym miejscu wspomnie¢ o czynnikach osobowosciowych Scisle
zwigzanych z domeng afektywnag (Dabrowska 2011), takich jak ekstrawersja albo
introwersja, sklonno$¢ do podejmowania ryzyka, empatia, nat¢zenie Igku i wrazliwosé
na krytyke¢ oraz odrzucenie, wewnetrzne zahamowania i poczucie wiasnej wartosci. Nie
tylko nauczyciele, ale rowniez uczniowie dostrzegaja, ze zespot wyzej wymienionych
cech skladajacych si¢ na dang osobowo$¢ wplywa ostatecznie na sukces lub

niepowodzenie w opanowaniu jezyka obcego.

Sposoby realizacji — wymagania a rzeczywistos¢
Mimo, ze masowe 1 nieelastyczne programowo szkolnictwo utrudnia realizacj¢ zasady
indywidualizacji pracy z uczniem, to trzeba pami¢ta¢, ze indywidualizacja jest podstawa
dla osiggania celow ksztatcenia. Z indywidualizacji nie mozna zrezygnowac, poniewaz
w procesie dydaktycznym jest ona wazniejsza od obaw nauczyciela o realizacje
minimum z zakresu podstawy programowej (Kuligowska 1975 za Htobit 2015). Klasa
to grupa dzieci o roznym potencjale intelektualnym, a nie jednolita catos¢. Nawet w
utrudnionych warunkach mozna przeprowadzi¢ indywidualizacje poprzez prowadzenie
pracy dydaktycznej rownolegle z uczniami, ktérzy wykazuja zréznicowany poziom
rozwoju intelektualnego (Biedrzycki 2018).

Problemem we wprowadzaniu indywidualizacji jest brak konsekwencji wsrod
nauczycieli w jej stosowaniu oraz czegsto zachodzaca ‘samoczynna indywidualizacja’
polegajaca na mimowolnym, odruchowym poswigcaniu uwagi najlepszym lub

najstabszym uczniom przy jednoczesnym zapominaniu o uczniach przecigtnych,
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stanowigcych zwykle najbardziej liczng grupe klasy. Uczen przecigtny nie pomaga
realizowa¢ celéw lekeji tak jak jednostka bardzo zdolna, ale nie wymaga tez wsparcia
jak najstabsi uczniowie i tym samym w pewnym stopniu znika niezauwazany w
procesie ksztatcenia. Kolejna putapka czyhajgca na nauczycieli to traktowanie uczniow
zdolnych, przecietnych i slabych jako osobne grupy bez wyodrgbnienia z nich
pojedynczych ucznidow, réznigcych sie przeciez miedzy soba na poziomie danego
zespohu.

Zatem szkota w XXI wieku nadal funkcjonuje zgodnie z postulatami szkoty XIX-
wiecznej, gdzie nauczyciel nastwiony jest ,,na zbiorowo$¢, a nie pojedynczego ucznia”
(Gawrecki 2016: 39) oraz realizacje podstawy programowej, ktéra zdaje si¢ byc¢
nadrzedna w stosunku do jednostki. Nazywajac swoja wizje futurystyczng Gawrecki
(2016) przekonuje, ze nauczyciele powinni by¢ odpowiednio ksztalceni w ramach
stworzonego systemu praktyk pedagogicznych. Chodzi o to, by potrafili w swojej
przysziej pracy zawodowej zastosowaé zalozenia pedagogiki humanistycznej, czyli
organizowa¢ proces nauczania z uwzglednieniem ,predyspozycji poszczegdlnych
ucznidw oraz tworzenie dla nich $ciezek indywidualnego rozwoju” (Gawrecki 2016:
42). Kluczowym jest ksztatcenie nauczycieli, a nie specjalistow konczacych studia, ale
nieprzygotowanych do pracy w szkole, zmagajacych si¢ z brakiem praktycznych

umiejetnosci, ktore sg tak wazne w procesie edukacyjnym.

Narzedzia zroznicowanego nauczania

Jezeli uznamy za Biedrzyckim (2018) i1 Jaworska (2016), ze wprowadzenie peinej
indywidualizacji polegajacej na doborze metod pracy oraz materiatu dydaktycznego
zgodnie z potrzebami i predyspozycjami kazdego z ucznidéw jest wiasciwie niemozliwe,
to warto zastanowi¢ si¢ nad realnymi rozwigzaniami w warunkach szkolnych.

Jaworska (2016) proponuje termin ‘dydaktyka autonomizujgca’ i tym samym
zaakceptowanie ucznia jako odrebnego podmiotu ponoszacego wspédtodpowiedzialnosé
za uczenie si¢ w tzw. potautonomii, polegajacej na wspolpracy z nauczycielem. Celem
dziatan pedagoga jest podnoszenie $wiadomo$ci ucznidw, zaznajomienie ich ze
skutecznymi strategiami 1 sposobami nauki, ktore swiadomie 1 samodzielnie wybieraja.
Wilczynska (2008) za kluczowa w budowaniu autonomii ucznia uznaje jego aktywng
postawe, na ktorg sktadajg si¢ trzy elementy: afekt, intelekt i zachowanie. Rozwazania
na temat wieku ucznia, kiedy taka postawa jest w peini uksztaltowana i $wiadczy o

nabytej autonomii ucznia, dotycza przede wszystkim uczniéw starszych. Jest to proces
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dtugotrwaty, cho¢ pewne elementy mozna wprowadza¢ juz na poziomie edukacji
weczesnoszkolnej. O dazeniu do autonomii wsrod dzieci na wczesnym etapie edukacji
szkolnej w zwigzku z realizacja Reformy Edukacji z roku 1999 pisze Michonska-
Stadnik (2004). Zauwaza, ze w praktyce jest to obszar zaniedbany zarowno przez
nauczycieli jak 1 uczniow. Z jednej strony, jest to pozadane dzialanie kojarzone z
nowoczesnoscig i wychodzenie naprzeciw potrzebom ucznidw, prowadzace do
przejmowania przez nich odpowiedzialnos$ci za proces uczenia si¢. Z drugiej strony,
rozwijanie autonomii jest pomijane przez nauczycieli, ktorzy nie chcg oddaé sterow
uczniowi 1 narazeni sg na roszczeniowg postawe rodzicow sprowadzajacych role
nauczyciela do bycia narzgdziem shuizacym do przekazywania wiedzy i jedynym
odpowiedzialnym w przypadku porazki ucznia. Autonomi¢ osigga si¢ przez otwarte
formy lekcji, metody aktywizujace, obcowanie z nauczycielem jako zyczliwym
partnerem, przyjazng atmosfere, mozliwo$¢ odkrywania, rezygnacje z podrecznikow na
rzecz tworzenia przez dzieci wtasnych pomocy i1 wdrazanie wspolpracy. Dzigki temu, ze
dzieci decyduja chociazby o sposobie i tempie wykonania zadania, sg bardziej
zmotywowane 1 emocjonalnie zaangazowane, uczg si¢ kreatywnos$ci i pracy w grupie
(Kubik 2015).

Andrzejewska (2008) omawiajac otwarte formy pracy w glottodydaktycznej
perspektywie sugeruje, ze najskuteczniejsze formy pracy to te, ktore sprzyjaja
rozwojowi $wiadomosci jezykowej. Mozna ja rozwija¢ juz u najmtodszych uczniow
uwrazliwiajac ich na zjawiska jezykowe poprzez ,refleksj¢ nad jezykiem,
poréwnywanie podobnych i1 odmiennych struktur jezykowych, komentarze dzieci
dotyczace ich wypowiedzi, autokorekty” (Andrzejewska 2008: 70). Dzieci
spontanicznie i che¢tnie zauwazaja podobienstwa i roznice wystepujace w jezyku obcym
1 rodzimym budujac w ten sposob obok $wiadomosci uczenia si¢ wtasnie §wiadomos¢
jezykowa.

Wymieniajac koncepcje wspierajace indywidualizacje, Lejzerowicz i1 Galbarczyk
(2020) wskazuja na metode Marii Montessori oraz metode glottodydaktyczna
Bronistawa Roctawskiego. Jednym z gtéwnych zatozen tej pierwszej jest samodzielny
wybor. Dziatania metoda Montessori zaktadajag swobodng selekcje materialu, miejsca 1
tempa pracy. Z kolei metoda Roctawskiego polegajaca na pracy w zespole i pracy
indywidulanej, bierze pod uwage wlasciwy rytm rozwoju, w tym rozw6j myslenia
tworczego 1 poznawczego, przez co przynosi dziecku zadowolenie i motywuje do

dalszej nauki (Borowska 2016). Inng metoda wspierajaca indywidualizacj¢ jest wtasnie
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rodzima Metoda Odimienna Ireny Majchrzak, ktoéra juz na pierwszym etapie przy
wyborze materialu dydaktycznego bierze pod uwage roéznice indywidualne. W ramach
tej metody podczas nauki dzieci wykorzystuja wiasne imiona i do§wiadczenia. Roéwniez
Komorowska (2004) opisujac blaski i cienie podejscia komunikacyjnego® w nauczaniu
jezyka obcego zwraca uwage na zatozenia metodyczne wspierajace indywidualizacje.
Podkresla, ze wreszcie w kregu zainteresowan znalazla si¢ analiza potrzeb ucznia i
zorientowanie na niego, a nie na stosowang metod¢. Uczen z bycia przedmiotem w
dziataniach pedagogicznych staje si¢ podmiotem, ktoremu zapewnia si¢ interakcyjne

formy pracy, wybiera tematyke zgodnie z jego zainteresowaniami i umozliwia wybor.

2.2 Konstruktywistyczny model nauczania

Konstruktywizm to teoria dotyczaca sposobu poznawania $wiata (Gofron 2013). W
procesie tym, uczen poprzez wilasng aktywno$¢ i podejmowane dzialania nabywa
kompetencje poznawcze. Gatas (2016) podkresla, ze w przeciwienstwie do teorii
perenializmu 1 esencjalizmu, ktéore za mocno obcigzaja edukacje przekazywaniem
wiedzy i1 adaptacja, w koncepcji konstruktywistycznej uczen staje si¢ podmiotem
aktywnym, a nie jedynie biernym odbiorcg przekazywanych przez nauczyciela
informacji. Autonomiczny uczen jest zdolny do podejmowania wyzwan i
samodzielnych decyzji, a takze potrafi wytrwa¢ w realizacji tych zdan. Zarys

konstruktywistycznej koncepcji w odniesieniu do nauczania brzmi nastgpujaco:

Koncepcja konstruktywistyczna zaktada, ze ludzie sg z natury autonomiczni. Konsekwencja
tego zatozenia jest przekonanie, ze wszelkie dzialania w procesie uczenia si¢ nie moga byc¢
inne niz autonomiczne. Uczenie jest definiowane jako indywidualne konstruowanie wiedzy na
podstawie dotychczasowego doswiadczenia i umiejetnosci, ktore sa rézne u kazdej jednostki.
Rola nauczyciela w rozwijaniu autonomii, zgodnie z tym ujgciem polega na stworzeniu
bogatego i zrdéznicowanego $rodowiska uczenia sie, autentycznych materiatdéw nauczania,

stosowaniu na lekcjach otwartych form pracy. (Andrzejewska 2008: 72-73).

Oznacza to, ze proces edukacyjny opiera si¢ na interakcji migdzy nauczycielem i
uczniem, na ich wspotpracy oraz na odkrywaniu prawdy o otaczajacej rzeczywistosci.
Rolg nauczyciela jest wspieranie ucznia w jego samorozwoju oraz dostrzeganie réznic o
charakterze wertykalnym (jeden uczen wie wigcej, drugi mniej), jak 1 horyzontalnym

(wiedza na rézne sposoby) (Klus-Stanska 2010). Wymusza to indywidualizacj¢ dziatan

3 Podejécie komunikacyjne powstato na przetomie roku 1970 i 1971 dzigki powolaniu przez Rade Europy
Committee for Out-Of-School Education and Cultural Development.
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nauczyciela 1 jego reakcje na nieu§wiadomione ,uczniowskie poznawcze
zapotrzebowanie” (Klus-Stanska 2010: 325).

Konstruktywistyczny model nauczania korzysta zardwno z progresywizmu
stawiajacego ucznia w centrum edukacji oraz z egzystencjalizmu polegajacego na
ksztaltowaniu §wiadomosci indywidualnej. Odwolujac si¢ do programu ksztalcenia
zintegrowanego 1 uwzgledniajgcego procesy indywidualizacji pt. Oto ja autorstwa
Kariny Muchy, Anny Stalmach-Tkacz i Joanny Wosianek (2017), Marek (2015)
proponuje nastepujace etapy ksztatcenia: wzbudzenie ciekawosci poznawczej poprzez
wprowadzenie dziecka w nowe zagadnienia, rozpoznawanie poziomu wiedzy ucznia,
restrukturyzacje wiedzy, aplikacje nowej wiedzy w réznych sytuacjach oraz refleksje
nad dokonang zmiang. Rozwijajac mysl Wygotskiego, Skibska (2014) podaje trzy etapy
dzialan podejmowanych przez dziecko. Pierwszy etap zdominowany jest dzialaniem
osoby dorostej wspierajacej niesamodzielne dziecko poprzez stosowanie pytan i
wskazowek. Drugi etap polega na stopniowym przejmowaniu odpowiedzialnosci przez
dziecko oraz zminimalizowaniu dziatan dorostego. Ostatni element to automatyzacja
dzialan podejmowanych przez catkowicie samodzielne dziecko, ktére nie wymaga
wsparcia, poniewaz jego wiedza zostala ugruntowana poprzez powtarzanie i
przeniesiona z poziomu spotecznego na poziom psychologiczny stajac si¢ wiedzg

zinternalizowana.

Rozpoznanie poziomu wiedzy ucznia

Konstruktywistyczny model nauczania zbudowany jest z kilku czgsci pojawiajacych sig
w S$cisle okreslonej kolejnosci. Pierwsza faza polega na rozpoznaniu poziomu wiedzy
ucznia poprzez wprowadzenie go w wybrane zagadnienia. Rozpoznanie uzdolnien
dziecka oraz state weryfikowanie wiedzy na jego temat jest obowigzkiem nauczyciela,
poniewaz daje odpowiednig informacje o potencjale i mozliwosciach wychowanka oraz
wplywa na wyboér podejmowanych dziatan i aktywnosci. Poprzez stawianie przed
uczniem zadan o ré6znym charakterze i stopniu trudnosci, zarowno indywidualnych jak i
zespotowych oraz baczng obserwacje sposobOw radzenia sobie z nimi, nauczyciel
otrzymuje petng informacje zwrotng dotyczaca poziomu wiedzy i umiejetnosci dziecka.
Zadania powinny by¢ zréznicowane 1 angazowac ucznia w sposob roznoraki. Stanowié
je mogg zaréwno Karty pracy, ale rowniez burza mézgdéw czy dyskusja. Analiza
zasobow jakimi dysponuje dziecko i do ktorych ma dostgp to réwniez oszacowanie jego

zasobow niewykorzystywanych, bo nieuswiadomionych (Adamowicz 2020). O istocie,
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rozpoznawaniu i zaspokajaniu potrzeb rozwojowych mowi Rozporzadzenie Ministra
Edukacji z 2017 roku w kontekscie organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w placowkach o$wiatowych, ktére dotyczy nie tylko wsparcia dla uczniow z
trudnosciami w uczeniu si¢, ale rowniez tych szczego6lnie uzdolnionych, podkreslajac
role indywidualizacji dziatah nauczycieli 1 wychowawcow. Rolg pedagoga jest
rozpoznanie potrzeb i zasobow dziecka, czyli m.in. jego mocnych stron oraz
podejmowanie dziatan w celu poprawy funkcjonowania i rozwoju dziecka, o czym tak

pisze Brzezinska (2015):

Rozpoznanie, jakimi zasobami dysponuje dziecko wkraczajace w kolejne etapy rozwoju i
edukacji to warunek sine qua non pomyslnego realizowania zadan edukacyjnych przypisanych
do danego etapu edukacji. Wiedza o tych zasobach determinuje postgpowanie nauczyciela tak
w obszarze stawianych dziecku wymagan (o charakterze wyzwan Vversus zagrozen), jak i jego
decyzje, co do rodzaju i wielkosci udzielanego mu wsparcia w radzeniu sobie z nimi.

(Brzezinska 2015: 135).

Nauczyciel, rodzic czy opiekun poprzez m.in. obserwacj¢ rozwoju dziecka poznaje jego
stabe 1 mocne strony. Pozwala to na obranie najkorzystniejszych dziatan i dostosowaniu
wymagan. Proces edukacji 1 zdobywania wiedzy rozpoczyna si¢ we wczesnym
dziecinstwie, kiedy jest zdominowany przez nieintencjonalne dziatania dorostych,
wyposazajacych podopiecznych w wiedz¢ o najblizszym otoczeniu. W kazdy kolejny
etap dzieci wchodzg z potencjatem edukacyjnym, bogatsze o okreslone kompetencje.
Istotng role w budowaniu tego swoistego kapitalu przypisuje si¢ rodzinie, ktéra
wspierajac rozwdj, konstruuje stosunek dziecka do nauki (Murawska 2014). Rolg
nauczyciela jest rozpoznanie przyswojonej przez ucznia wiedzy podczas
wczesniejszego etapu edukacyjnego i zycia pozaszkolnego oraz wykorzystanie jej w

nowych zadaniach. Stanowi ona podstawe dla wiedzy nowej, zdobywanej na zajgciach.

Uwolnienie wiedzy

Kolejny etap nastepujacy po rozpoznaniu wiedzy ucznia to jej uwolnienie. Stanowi ono
rozpoznanie potrzebne zaro6wno uczniowi, jak 1 nauczycielowi i pomaga okresli¢ ich
role w procesie edukacyjnym oraz zaplanowa¢ dalszg prace. Wedlug Marek (2015)
podejscie konstruktywistyczne moze mie¢ dwa oblicza. Pierwsze to dyskurs
konstruktywistyczno-rozwojowy oparty na psychologii poznawczej, w tym

Piagetowskiej, zakladajacy, ze uczenie jest aktywnym i samodzielnym dziataniem
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polegajacym zaré6wno na budowaniu jak 1 ,rekonstrukcji umystowych modeli
rzeczywisto$ci” (Marek 2015: 121). Oznacza to, ze rozwigzywanie problemow jest
punktem wyj$cia do rozumienia poje¢ i rozwoju wiedzy, a nie mechanicznym
przekazywaniem zasobu wiadomosci przez nauczyciela. Rola nauczyciela to
organizacja materialnego srodowiska dla samodzielnych ucznidow, ktorzy ,tworza w
umysle reprezentacje rzeczywistosci” (Marek 2015: 121), czyli wyobrazenia powstale
podczas samodzielnej pracy indywidualnej lub grupowej. Wyobrazenia te stuzg
rozwigzywaniu problemow na kolejnych etapach nauki dzialajac jak filtr. Mozna zatem
stwierdzi¢, iz ,,dynamiczny charakter wiedzy sprawia, ze staje si¢ ona czynnikiem
sprawczym dla kolejnych procesow poznawczych i ich skutkéw” (Necka 2005: 166).
Nabywana wiedza ewoluuje pod wptywem zadan stawianych uczniowi, ktore staja si¢
punktem wyjscia do rozumienia i rozwigzywania kolejnych zagadnien.

Inne zalozenie prezentuje dyskurs konstruktywistyczno-spoteczny oparty na teorii
Wygotskiego, podkreslajacy role nauczyciela jako eksperta w procesie edukacyjnym.
Przejmowanie wiedzy jest ,,efektem zindywidualizowanego negocjowania spolecznego,
osadzonego zawsze w okre§lonym kontekscie kulturowym” (Marek 2015: 122), czyli
wiedza nie jest w catosci ani konstruowana przez dziecko, ani przejmowana od
dorostych. W dyskursie tym podkreslona jest rola nauczyciela, bez ktérego ingerencji
zdobywana w sposob spontaniczny wiedza (przez niesamodzielne rozwojowo dziecko)

jest potoczna, ale i niekompletna.

Restrukturyzacja wiedzy

W kolejnym trzecim etapie dochodzi do restrukturyzacji wiedzy, czyli taczenia wiedzy
nowo nabytej z posiadang wczesniej. T¢ faze nauczania opisuje si¢ jako ,,zdobycie,
osiggniecie strefy najblizszego rozwoju kompetencji okreSlanych przez dziecko”
(edukacja.edux.pl). Strefe najblizszego rozwoju (SNR) analizuje si¢ pod katem rdznicy
migdzy poziomem rozwigzywania zadan pod kierunkiem doroslego 1 tych
wykonywanych samodzielnie. Wygotski chcial podkresli¢ ,,spoteczng oraz interakcyjna
natur¢ rozwoju dziecka” (Skibska 2014: 309) i zwigzany z nig rozwoj, a dokladniej
roznice pomiedzy potencjalnym 1 rzeczywistym rozwojem przy udziale osoby
charakteryzujacej si¢ wigkszymi niz dziecko kompetencjami, w tym rdéwniez jego
réwiesnika. Strefa ta caly czas si¢ powigksza, a dziecko zdobywa nowa wiedz¢
poznawcza, poniewaz wsparte radg 1 ukierunkowane przez dorostego wykonuje zadania

wczesniej dla niego niewykonalne. Niezwykle wazna jest takze gotowos¢ do uczenia si¢
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bazujaca nie tylko na wiedzy ucznia, ale roOwniez na umiejetnosci korzystania ze
wskazowek nauczyciela przekazywanych na drodze interakcji. Kluczowa na tym etapie
bedzie indywidualizacja procesu nauczania i ocena predyspozycji ucznia, przede
wszystkim jego potencjatu, stworzenie sprzyjajacych warunkéw, dostosowanie tempa
oraz odwolywanie si¢ do wspomnianej wczesniej wewngtrznej motywacji. Nie sposob
nie wspomnie¢ tutaj o strefie aktualnego rozwoju (SAR), wskazujacej przede wszystkim
na osiagnigte przez dziecko kompetencje i stanowigcej rdéznice miedzy rozwojem
faktycznym 1 rozwojem potencjalnym ukierunkowanym przez dorostego (Skibska
2014). Specyfike pracy wykonywanej przez dziecko okreslajg stowa klucze, takie jak
»samodzielno$¢, samokontrola, autokorekta, mistrzostwo, bieglos¢, precyzja, ¢wiczenia,
doskonalenie” (Filipiak 2011: 16). Procedury dotyczace strefy najblizszego rozwoju
scharakteryzowane przez Filipiak (2011) dotycza sterowanego uczestnictwa
obejmujacego wszelkie relacje spoteczne; dalej, budowania rusztowania, czyli interakcji

na poziomie uczen — nauczyciel; a nastepnie wrazliwej kontroli nauczania.

Praktyczne wykorzystanie wiedzy

Etap czwarty polega na zastosowaniu, czyli praktycznym wykorzystaniu poszerzonej
wiedzy. Jest to niezwykle wazna faza, podczas ktorej uczen rozwija swoj3
odpowiedzialno$¢ za wtlasne uczenie si¢. Poprzez rozwigzywanie roznych zadan
dziecko sprawdza sposoby rozumowania i radzenia sobie z problemami, jednoczes$nie
poglebiajac biegtos¢ oraz precyzje i wptywajac na poziom wilasnej meta-swiadomosci.
Wiedza ucznia zostaje zinternalizowana, a uczen staje si¢ coraz bardziej samodzielny —
samosterowny (Filipiak 2011). Oznacza to rezygnacje¢ z biernej postawy polegajacej na
oczekiwaniu na rezultaty uczenia si¢. Odpowiedzialno$¢ za wynik i1 postep ponosi zatem
nie tylko nauczyciel, ale rowniez zaangazowany w ten proces uczen bedacy przez caty
czas jego aktywnym podmiotem. Poziom osiggni¢tych kompetencji bedzie si¢ roznil,
ale dzigki wykorzystaniu wiedzy w nowych sytuacjach wszyscy uczniowie bez wzgledu

na osiagniety putap poszerzaja i ubogacaja swoje ,,doswiadczenie edukacyjne” (Marek
2015: 124).

Zmiana w nabytych kompetencjach
Na ostatnim etapie zachodzi weryfikacja i konfrontacja nabytej wiedzy i umiejg¢tnosci z
wiedzg 1 umiejetnosciami wyjsciowymi. W rezultacie uczen jest w stanie zauwazy¢

zmian¢ w nabytych kompetencjach poznawczych poprzez uswiadomienie sobie rdznic
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w dziataniu, myS$leniu podczas analizowania tych samych probleméw. Jest to etap,
ktory sktania do refleksji nie tylko ucznia, ale réwniez nauczyciela oceniajacego
zaistniala zmiang. Ide¢ konstruktywizmu doskonale podsumowuja stowa Walata (2010:
37), ktory wskazuje, ze konstruktywizm jest podwaling meta-wiedzy nadajacej
znaczenie nowym informacjom ,,integrujac nauczanie, uczenie si¢ oraz konstruowanie
reprezentacji umystowej”, a przez to wykraczajacej poza waskie dziedziny jakimi sg

przedmioty szkolne.

2.3 Rola nauczyciela

Rozdziat 2, art. 6 Karty Nauczyciela poswigcony jest obowigzkom wspomnianej w
tytule grupy zawodowej. Elementami, ktére wydaja si¢ by¢ najbardziej
ponadczasowymi sg punkty 2 i 3. Dotyczg one zarbwno wspierania rozwoju kazdego
ucznia, jak i dbatosci o wlasny rozwoj nauczyciela. Zatem stowa Brzezinskiej (2008:
35), ze bez wzgledu na wiek i staz nauczyciela, jest on zobowigzany do wprowadzania
ucznidw ,,w zmieniajacy si¢ S$wiat z potrzebnymi ku temu kompetencjami”,
odzwierciedlaja role nauczyciela w czasach wzmozonych transformacji. Efekty
edukacyjne zaleza w duze] mierze od pozycji jaka nauczycie pelnia w danym
srodowisku szkolnym. Wspotczesny nauczyciel pracujgcy w duchu konstruktywizmu
przede wszystkim inspiruje, pobudza i akceptuje ucznia, zachg¢ca do dziatania poprzez
stawianie pytan, bedac jednoczesnie osobg zainteresowang samorozwojem i uczeniem
siebie (Tatara 2015).

Dobre i bliskie relacje z uczniem wptywaja na sukces w procesie dydaktycznym.
Brzezinska (2008: 44) stosuje terminy ,,0s0by znaczace” i ,,0sobowe warunki skutecznej
edukacji” okreslajac nimi nauczycieli, ktorzy reprezentuja szereg cech i kompetencji,
takich jak bycie obecnym w zZyciu wychowanka, wzbudzanie zaufania i1 poczucia
bezpieczenstwa. Osobami znaczacymi stajg si¢ ci, ktérzy majg wyrazistag osobowosc, sg
opanowani, zyskuja szacunek, a ich postawa jest godna nasladowania. Filipiak (2008)
opisujac uczenie si¢ z perspektywy spoteczno-kulturowej, nazywa je wspdlng
aktywnoS$cig polegajaca na wymianie udzialow, czyli wiedzy niezwerbalizowanej
osobiste] dziecka 1 wiedzy profesjonalnej nauczyciela, zachodzacej w strefie
najblizszego rozwoju. Aktywno$¢ wyptywajaca ze strony nauczyciela w zaleznosci od
etapu procesu edukacyjnego ma rdzny charakter. Poczatkowo bedzie to wspieranie w
celu osiagnigcia przez dziecko wymaganej kompetencji, nastepnie pomaganie w

przezwyci¢zaniu problemow i wreszcie stawianie wyzwan. Wiedza profesjonalna nie
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jest jedynym udziatem wnoszonym przez nauczyciela w interakcje. Filipiak (2008)
wymienia roéwniez postawe nauczyciela jako niezbedny czynnik wplywajacy
pozytywnie na proces dydaktyczny. Istotna jest umiejetno$¢ motywacji zniechgconych
uczniéw, tworzenia wspierajacych sytuacji, elastyczno$¢, wrazliwos$¢, odbieranie 1
prawidlowe interpretowanie sygnatow ptynacych od wychowankow. Wyniki badan nad
cechami dobrego nauczyciela jezyka obcego w §wietle wypowiedzi polskich uczniow i
studentow, zaprezentowanych przez Mihutke i Chojnacka-Girtner (2019) jednoznacznie
swiadczg o wyzszosci cech osobowosciowych nauczyciela nad glottodydaktycznymi.
Dla badanych o0s6b wazne byly kompetencje dydaktyczne takie jak umiejgtnos$c
przekazania zagadnien na lekcji, ale najwazniejsze by nauczyciel byl mily,
sympatyczny, wspierajacy i wyrozumiaty.

Majac na uwadze aktywng postawe nauczyciela trzeba odnies¢ si¢ do terminu
zaproponowanego przez Mazurkiewicza (2012) i okreslajacego zbidr wlasciwosci i
postaw skutecznego edukatora, tzw. przywddztwa edukacyjnego. W wyniku cech takich
jak empatia, wrazliwo$¢ na slabe 1 mocne strony dziecka, umiej¢tnos¢ dobrej
organizacji czy dbato$¢ o relacje miedzyludzkie, pedagog zapewnia warunki do
efektywnego nauczania i uczenia si¢ (Mihutka i Chojnacka-Gartner 2019). Wspolpraca
nauczyciel-uczen to wspolne dziatanie obejmujgce okreslanie celow i kierunkow
podejmowanych dziatan, wspolnych priorytetéw oraz aprobowanie zmian 1 afirmacja
osiggnigtych sukcesow (Chrabaszcz 2014). Przywodztwo to nie tylko formalnie
pelnione funkcje w szkole, ale przede wszystkim bycie nieformalnym liderem poprzez
cechy osobowos$ciowe, umiejetno$¢ zainteresowania ucznia swoim przedmiotem 1

gruntowne wyksztatcenie (Kwiatkowski 2010).

2.4 Znaczenie emociji w procesie dydaktycznym

Emocje stanowig zar6wno komunikat wewngtrzny, jak 1 zewnetrzny. Nie tylko
wzmacniaja 1 ubogacaja komunikacje werbalng i interakcje personalne, ale réwniez
przekazuja istotne informacje $wiadomosci poprzez sygnaly plynace z organizmu, jak
cho¢by przyspieszony rytm serca, ktore sa rejestrowane przez doswiadczajace je
jednostki czgsciowo lub w peini $wiadomie. Emocja na poziomie komunikatu
wewngetrznego pojawia si¢ podczas ,,podejmowania decyzji, dokonywania wyboru,
okreslania preferencji zarowno w waznych sprawach zyciowych, jak i1 drobnych
codziennych” (Losiak 2015: 326). Emocje charakteryzuja si¢ ztozonym przebiegiem, w

ktorym biorg udziat zarowno wspomniane powyzej zjawiska fizjologiczne, jak réwniez
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uczucia, zjawiska behawioralne 1 obszary poznawcze mozgu. Jest to zatem kompozycja
reakcji o podlozu biologicznym 1 chemicznym oraz mechanizméw nerwowych
zwigzanych z waskim zespotem rejondéw podkorowych mozgu, zaangazowanych w
mniejszym lub wigkszym zakresie w przetwarzanie emocji (Dgbrowski 2012). Kazda z
sze$ciu podstawowych emocji, takich jak rado$¢, smutek, strach, wstret, ztos¢ czy
zaskoczenie, nie jest pojedynczym stanem, ale tzw. rodzing stanéw emocjonalnych
uznanych za pokrewne (Ekman 1992). Zglebiajac zagadnienie rodzin emocji nalezy
pamigta¢ o podobnych cechach kazdego z cztonkéw w obrebie danej rodziny bedacych
jednoczesnie cechami réznigcymi dang rodzing od pozostalych. Oceniajac cechy
charakterystyczne kazdej z podstawowych emocji nalezy wziag¢ pod uwagg osiem
aspektéw, takich jak uniwersalny 1 charakterystyczny sygnal, automatyczne
oszacowanie, wystepowanie cechy u innych naczelnych oraz ,niezmienniki w
zdarzeniach poprzedzajacych pojawienie si¢ emocji, (...) szybkie wzbudzanie,
krotkotrwato$¢, powstawanie mimowolne 1 zrdéznicowanie wzorcOw reagowania

fizjologicznego” (Davidson i Ekman 2012: 24-25).

Wystepowanie leku jezykowego

Nauczanie i1 uczenie si¢ jest powigzane z wystepowaniem bledu. Istota procesu
dydaktycznego jest konstruktywna postawa nauczyciela, wptywajaca na postrzeganie
uchybien jako zjawisk pozytywnych, niosacych progres. Tymczasem bez wzglgdu na
wiek 1 poziom umiejetnosci, osobom uczacym si¢ jezyka obcego czesto towarzyszy
zjawisko leku jezykowego. Lek ten jest doswiadczany podczas mowienia, stuchania,
czytania 1 pisania przez uzytkownika nie wladajacego jezykiem obcym w stopniu
biegtym. Le¢k jest ,,pradawnym i prymitywnym przejawem emocji” (Bawej 2017: 237)
bedacym elementem mechanizmu przetrwania, bo pomagajagcym unika¢ potencjalnych
niebezpieczenstw. Lek moze by¢ realny, popedowy i moralny, a takze spoteczny, ktory
pojawia si¢ w sytuacjach kontaktow migdzyludzkich. Jednym z podtypéw Igku
spotecznego jest Ik jezykowy (Pluzek 1993). Jego negatywny wpltyw dotyczy przede
wszystkim moéwienia i Igku przed uzywaniem jezyka obcego bez wzgledu na liczbe
odbiorcow, szczegbdlnie w obecno$ci rodzimych uzytkownikow. Jest to rowniez obawa
przed poddawaniem si¢ testom 1 ocenom podsumowujacym osiggniety poziom
jezykowy, a takze obawa przed nauczycielem i jego negatywna oceng. Dewaele i
MaclIntyre (2014) dodaja do zrédet Ieku jezykowego pogon za perfekcja lub neurotyzm.

Najbardziej widocznymi objawami lgku jezykowego sa symptomy psychiczne,
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behawioralne i somatyczne (Kolber 2007). Symptomy behawioralne objawiajace si¢
niechecig do podejmowania interakcji i wykonywania zadan, a takze spdznianiem i
unikaniem zaj¢¢, czesto uznawane sg za wynik niedbalstwa. Symptomy behawioralne
polegaja rowniez na podnieceniu ruchowym, obgryzaniu paznokci lub zabawg wlosami.
Do symptomoéw somatycznych mozna zaliczy¢ bol brzucha, napigcie czy ogdlne
zmeczenie organizmu. Pozostale symptomy wystepujace przy Ieku jezykowym to

ktopoty ze snem i zaburzenia mowy.

Wptyw pozytywnych emocji na efektywnosc¢ nauczania i uczenia sie jezyka obcego
Podstawa procesu dydaktycznego jest dbalos¢ o ucznia, wzbudzenie zaufania, szacunek
wobec kazdej jednostki i jej odmienno$ci. Nauczyciele prezentujacy taka postawe
wywoluja pozytywne emocje u swoich wychowankow i stanowig podwaliny poczucia
bezpieczenstwa w klasie (Lopez i in. 2014). Wzbudzenie pozytywnych emocji wptywa
z kolei na jako$¢ uczenia si¢, ulatwia poszukiwanie, zaglebianie danych tresci i
skuteczne uczenie si¢. Doswiadczanie pozytywnych emocji pozwala walczy¢ nawet z
utrzymujacymi si¢ efektami negatywnych emocji. Na szczegdlng uwage zashuguje
rado$¢ 1 przyjemnos$¢, ktora wielokrotnie pojawia si¢ w wypowiedziach uczacych si¢
jezyka obcego oraz podkreslenie stopnia jej doswiadczania. Na przezywanie tej
pozytywnej emocji ma wplyw umozliwienie wykonania zadania, jasne cele i informacja
zwrotna. Badania na temat wptywu emocji pozytywnych i negatywnych (wywotanych
wystepowaniem leku jezykowego) na wyniki uczenia si¢ jezyka obcego pokazuja
znaczenie wystepowania pozytywnych emocji w uzyskiwaniu lepszych wynikow.
Ponadto, maja wplyw na dalsze decyzje ucznia w przysztosci, czyli np. kontynuacje lub
opuszczenie zaje¢ (Dewaele 1 Alfawzan 2018).

Zwiazek obu rodzajow emoc;ji jest relacjg nierozerwalng w procesie dydaktycznym.
Nie sposob catkowicie wyeliminowaé negatywne emocje lub dziata¢ caly czas pod
wptywem pozytywnych, chociazby ze wzgledu charakter zadan stawianych przed
uczniami, z ktoérych nie wszystkie sa ekscytujace, a cze$¢ wymaga szczegdlnego
skupienia 1 uwagi, co moze wydawac si¢ niektorym nuzace. Roznorodne emocje
odczuwane przez ucznidw 1 nauczycieli wynikaja z ich cech osobowosci,
temperamentéw oraz przekonan nabywanych w procesie dydaktycznym. Zamiast
walczy¢ z emocjami uznanymi za negatywne, lepiej zadba¢ o ich kontrole w taki
sposob, aby uczniowie ich doswiadczajacy mogli nada¢ im pozytywny sens. Podobnie,

zadaniem nauczyciela jest sterowanie emocjami negatywnymi i ich eliminowanie, a nie
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tylko koncentrowanie si¢ na dostarczaniu pozytywnych emocji uczniowi (Pawlak 1

Kruk 2021).

2.5 Nauka jezyka obcego w procesie indywidualizacji

Wczesna nauka jezyka obcego jeszcze przed wystgpieniem tak zwanego okresu
krytycznego u ucznia niesie niewspdimierne korzysci (Johnson 1 Newport 1989, Long
1993). Dzieci stykajace si¢ z jezykiem nierodzimym w wieku przedszkolnym sg w
stanie przyswoi¢ wymowe¢ na lepszym poziomie od tych rozpoczynajacych nauke
poOzniej, rozwinag¢ §wiadomos¢ jezykowa i kulturowa. Jednoczesnie maja odpowiednio
wydluzony czas na ugruntowanie przyswojonej wiedzy i umiejetnosci, zwlaszcza jezeli
jezyk wprowadzony w szkole podstawowej jest przedluzeniem nauki jezyka
poznawanego W przedszkolu. W wytycznych Komisji Europejskiej z 2011 roku pt.
Language learning at pre-primary school level: Making it efficient and sustainable
uwage zwracajg jeszcze inne aspekty, takie jak odpowiednio dobrane metody i techniki
zastosowane przez pedagoga uwzgledniajgcego potrzeby rozwojowe i indywidualne
dzieci. Dzigki odpowiedniemu przygotowaniu pedagogicznemu, metodycznemu i
jezykowemu nauczycieli wychowania przedszkolnego, akwizycja jezyka obcego
przebiega w sposob podobny do przyswajania jezyka rodzimego.

Specjalne potrzeby edukacyjne ucznidow w kontekscie edukacji jezykowej w
nauczaniu wlaczajacym skupiaja si¢ na konieczno$ci indywidualizacji, ktora nie
dotyczy projektowania dziatan tylko pod katem jednej wyodrebnionej cechy ucznia, np.
jego deficytow czy dysfunkcji. Proponujac indywidualizacj¢ Karpinska-Szaj (2022)
wyodrgbnia dwa niewykluczajace 1 zarazem uzupelniajace si¢ podej$cia. Pierwsze
podejscie, uniwersalne projektowanie, dotyczy planowania lekcji w taki sposob, aby
realizacja celow edukacyjnych objeta jak najwieksza liczbe uczniow bez modyfikacji
dziatan. Pozniejsze modyfikacje sa wprowadzane dla konkretnego ucznia zgodnie z
jego potrzebami i mozliwo$ciami rozwojowymi. Drugie podejscie to spersonalizowana
edukacja, ktora ,,zaktada odmienne cele dla réznych uczniow” (Karpinska-Szaj 2022:
48) osiggane przez wykorzystanie dostosowanych metod nauczania pozwalajacych na
rozne tempo pracy. Dzigki polgczeniu obu podejs¢ mozliwa jest realizacja zasady
indywidualizacji, poniewaz §rodowisko szkolne jest otwarte na kazdego ucznia, ktory
moze wzig¢ udzial w procesie edukacyjnym w zakresie zgodnym z jego mozliwo$ciami.
Proponowane rozwigzania moga ubogaci¢ kazdy proces edukacyjny, poniewaz

indywidualizacja nauczania jezykow obcych to ksztattowanie postaw spotecznych i
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umiejetnosci komunikacji z wykorzystaniem $rodowiska klasy przy jednoczesnym
rozpoznawaniu i wyodrgbnieniu specjalnych potrzeb ucznia. Karpinska-Szaj (2022)
zwraca uwage na wykorzystywanie ogdlnodostepnych podrecznikéw na lekcji, ktore
pozwalaja ubogaci¢ 1 roznicowaé zajecia innymi materiatami. Dzigki temu powstaje
wolna przestrzen, ktorg nauczyciel moze zapelni¢ w dowolny sposob, tak by reagowac
na indywidualne potrzeby ucznia. Wskazane jest uzywanie elementow muzycznych,
graficznych 1 wizualnych. Jezeli podrecznik nie jest skonstruowany by stuzy¢
samoocenie, nauczyciel powinien zadba¢ réwniez o ¢wiczenia podsumowujace dany
etap pracy. Wychodzenie naprzeciw indywidualnym potrzebom ucznia zalezy w
gléwnej mierze od kreatywnosci nauczyciela, ktéry celowo organizuje proces nauczania
poza podrecznikiem. Biorge pod uwage zréznicowanie zespolu klasowego nauczyciel
jezyka obcego powinien ubogacac lekcje wykorzystujac zréoznicowane metody.

Dzieci powinny uczy¢ si¢ w sytuacjach naturalnych, w przyjaznym srodowisku, bez
wysitku i przyjmowania formy odrgbnego przedmiotu. Rola nauczyciela to subtelna
pomoc, wsparcie w postaci tzw. rusztowania tworzonego poprzez angazowanie dzieci,
zadawanie pomocniczych pytan i stwarzanie przyjaznego srodowiska nauki. Potencjat
kazdego dziecka powinien by¢ oceniany indywidualnie na podstawie poczynionych
postepow. Obserwacja 1 ocena opisowa pomagaja stworzy¢ indywidualny obraz dziecka

oraz pomdc w budowaniu na tej podstawie kolejnych umiejgtnosci.
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ROZDZIAL TRZECI

CZYTANIE W KONTEKSCIE NAUKI JEZYKA OBCEGO NA POZIOMIE
ELEMENTARNYM

3.1 Poznawcze podstawy procesu czytania

Czytanie jest jednag z najwazniejszych umiejetnosci nabywanych w procesie
edukacyjnym. Jest podstawa uczenia si¢, ktéra pozwala na odkodowanie i
rozpoznawanie symboli pisanych lub drukowanych i stanowi $rodek komunikacji.
Wedhlug Hryniuk (2011) w publikacjach dotyczacych poznawczych aspektow procesu
czytania dominujg dwa podejscia. Pierwsze dotyczy czytania jako procesu angazujacego
sprawnosci (automatycznego rozpoznawania, syntezy i ewaluacji) wraz z réznego
rodzaju wiedzg (dotyczaca stownictwa i struktur, formalnej struktury dyskursu, ogdélng
o $wiecie, meta-kognitywng i odnoszgca si¢ do monitorowania sprawnosci). Z kolei
drugie podejscie zmierza do okreslania rodzaju i kierunku przetwarzania informacji z
tekstu. W tym podejsciu wykorzystuje si¢ trzy charakterystyczne modele (metafory).
Czytania nie mozna zaw¢zi¢ tylko do dekodowania znakow graficznych jakimi sg litery
alfabetu, lub dekodowania informacji czyli do pierwszego modelu tzw. ,,dot-gora”.
Czytanie jest skomplikowanym przebiegiem dzialan, gdzie istotng role odgrywa
interpretacja informacji przez czytelnika, czemu odpowiada drugi model ,,gora-dot”.
Czytanie to takze interakcja miedzy osobg czytajacg a czytanym tekstem, czyli trzeci
model interakcyjny. Brak automatyzacji, wolne tempo i niska poprawnos$¢, czyli brak
ptynnosci mimo umiejetnosci dekodowania znakéw pisanych, wplywaja na stabe
rozumienie tekstu i staba motywacj¢, a sam proces wydaje si¢ by¢ Zzmudnym i
skomplikowanym (Sochacka 2009). W dobie zmieniajacego si¢ $wiata 1 globalizacji
wystepuje problem ptynnosci czytania w jezyku obcym, ktora automatycznie jest na

nizszym poziomie (Hryniuk 2011). Wynika to z szeregu uwarunkowan, takich jak:
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a) ograniczony juz na wstepie zasob stownictwa w poréwnaniu do stownictwa w
jezyku ojczystym,

b) brak intuicyjnego stosowania zasad gramatycznych charakterystycznego dla
jezyka rodzimego,

C) przenoszenie z jezyka ojczystego na grunt obcego wiedzy dotyczacej leksyki i
sktadni,

d) nieprzejrzyste zasady ortografii w jezyku nierodzimym,

e) brak odniesienia pomiedzy literg a fonemem.

Zatem odniesienie sukcesu wyrazajace si¢ bardzo dobrym opanowaniem czynno$ci
czytania w jezyku rodzimym na poziomie edukacji wczesnoszkolnej wptywa
pozytywnie na dalszy proces edukacyjny i pozwala na powodzenie chociazby w nauce
jezyka obcego. Warto niwelowaé wszelkie trudno$ci zwigzane z czytaniem majace w
rzeczywisto$ci wptyw na pozostate aspekty zycia szkolnego (np. pozostate przedmioty
szkolne) oraz zadbac¢ by czytanie stalo si¢ przyjemnoscia i codzienng rutyng.
Opracowujac definicje poswigcone czytaniu, Olejnik (2001) wyodrebnia trzy
grupy. Pierwsza stanowia definicje oparte na pracach np. Metery (1978) i uwypuklajace
stron¢ jezykowa, tj. artykulowanie poprawnego dzwigku (formy dzwigekowej) na bazie
zapisanego symbolu graficznego. Druga grupa definicji zbudowana jest na
opracowaniach m.in. Mystkowskiej (1977), w ktorych rozumienie tekstu stanowi
podstawe czytania. Trzecia 1 najbardziej rozbudowana grupa definicji zgodnie z
zatozeniami Brzezinskiej (1987) oraz Malmquist (1987) i Tinkera (1980) obejmuje
zarowno technike, jak 1 rozumienie czytanego tekstu z uwzglednieniem krytyczno-
tworczego podejscia. Analizujac ostatniag z przedstawionych grup definicji warto
przytoczy¢ stowa Tinkera (1980: 15), dla ktérego proces czytania polega na
,rozpoznawaniu symboli (drukowanych lub pisanych) stanowigcych bodziec do
aktualizowania znaczen wbudowanych w do$wiadczenie jednostki oraz do powstawania
nowych znaczen znanych juz stow”. Wedtug Brzezinskiej (1987) czytanie to proces, na
ktory skladaja si¢ umiejetnosci czastkowe w zakresie trzech aspektow: technicznego
(kojarzenie 1 laczenie grafemoéw 1 fonemow), semantycznego (rozumienie doslowne
znaczenia stow 1 zdan) oraz krytyczno-twoérczego (refleksyjne podejscie do czytanego
tekstu). Z kolei Zbrog (2009a) przytaczajac definicj¢ konstruktywistyczng dzieli
czytanie na wieloetapowy proces obejmujacy nastepujace elementy: rozpoznanie,

asymilacje, integracj¢ wewnetrzng 1 zewngtrzng, przechowywanie i komunikowanie.
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Pierwsze stadium dotyczy rozpoznania litery i asymilacji polegajacej na przestaniu
obrazu nerwem wzrokowym do moézgu. Nastepna faza, czyli integracja wewnetrzna,
polega na potaczeniu nowej wiadomo$ci z wczesniejszymi i poprzez integracje
Zzewngtrzng na jej krytycznej analizie. Za§ przechowywanie sluzy pdzniejszemu
komunikowaniu, czyli wykorzystaniu czytania adekwatnie do sytuacji.

Chodkiewicz (2016) analizujac pojgcie czytania zwraca uwage¢ na jego zakres,
wrecz uznajac czytanie za niemozliwe do wyjasnienia z punktu widzenia jednej
przyjetej teorii. Podkresla rowniez dualizm tego terminu, na ktory sktada si¢ nie tylko
umiejetnos¢ 1 biegltos¢ postugiwania dang kompetencjg, ale rowniez sam akt dzialania,
w ktorym ,,.czytajacy przetwarza wybrany tekst angazujac caly swoj potencjat
(mozliwo$ci poznawcze, wiedze, motywacj¢), aby zgodnie z przyjetym celem
skonstruowac¢ znaczenie tego tekstu” (Chodkiewicz 2016: 80). Tym samym, rdwniez na
poziomie dydaktyki jezykdéw obcych, kluczowym zjawiskiem jest wyjasnienie
funkcjonowania proceséw wyzszego i nizszego rzedu. Do procesOw nizszego rzedu
zalicza si¢ rozpoznawanie stow i przeprowadzanie analizy sktadniowej umozliwiajacej
,budowanie znaczenia na poziomie zdania”, natomiast za procesy wyzszego rzedu
uznaje si¢ ,.budowanie modelu rozumienia tekstu” bedacego ,,wynikiem wiedzy
czytelnika, jego doswiadczen, celu czytania” (Banach 1 Bucko 2019: 16). Procesy
nizszego rzedu Hryniuk (2011) uznaje za najwazniejsze podczas ksztaltowania

umieje¢tnosci ptynnego czytania w jezyku nierodzimym.

3.2 Innowacje pedagogiczne w zakresie nauki czytania - przeglad metod

Opisujac ztozonos¢ problemu edukacji czytelniczej, Jaszczyszyn (2010) odwotuje si¢ do
dwoch grup publikacji oddajacych wspotczesne trendy. Jedng grupe stanowia pozycje
dotyczace wystgpowania trudno$ci w czytaniu, a na drugg grup¢ sktadajg si¢ prace
poswiecone metodom alternatywnym, zastepujacym tradycyjne lub je uzupelniajace.
Mowa tu o Metodzie Dobrego Startu Marty Bogdanowicz, koncepcji wczesnej nauki
czytania 1 pisania Bronistawa Roctawskiego, $wiadomosci jezykowej dzieci Grazyny
Krasowicz-Kupis, symultaniczno-sekwencyjnej metodzie nauki czytania Jadwigi
Cieszynskiej, Metodzie Odimiennej Ireny Majchrzak, adaptacji metod anglojezycznych
Hanny Dobrowolskiej-Bogustawskiej, oraz metodzie Marii Montessori czy Celestyna
Freineta. Natomiast Waszczuk (2019) dokonujac przegladu najczgsciej wybieranych

metod alternatywnych urozmaicajacych nauke czytania wymienia podobne pozycje
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dodajagc do powyzszego zestawu (umniejszonego o propozycje Dobrowolskiej-
Bogustawskiej) metod¢ barwno-dzwigkowa Heleny Metery.

Metody stosowane do nauki czytania w Polsce wystgpuja w szerokim wachlarzu
koncepcji. Poczawszy od metod tradycyjnych, tzw. ‘szkolnych’, czyli analityczno-

syntetycznych po metody bazujace na czytaniu globalnym®

. Dokonujac przegladu
metod nauki czytania zaprezentowanych w dalszej czeSci rozdziatu, kierowatam si¢
przy ich wyborze wlasnym do$wiadczeniem zdobytym podczas pracy nauczyciela
wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej. W pracy czesto korzystatam z
elementow jednej metody z powodzeniem taczac jg z elementami innej metody. Wybor
konkretnej metody zwigzany byt z indywidualng praca z dzieckiem np. na zajg¢ciach
wyrownawczych, podczas ktorych kierujac si¢ potrzebami dziecka wybieralam sposob

pracy z nim w oparciu o wtasng wiedze i do$wiadczenie.

Koncepcje Bronistawa Roctawskiego

Jedng z bardziej rozpowszechnionych jest metoda glottodydaktyczna, zwana tez
fonetyczno-literowo-barwng Roctawskiego (Vaskevic-Bus 2011). Juz niemowlectwo
jest odpowiednim wiekiem do stosowania jej pierwszej fazy, jaka jest prawidtowa
komunikacja i artykulacja w kontaktach z dzieckiem. Sama metoda rekomendowana
jest przez Roctawskiego do stosowania w najmtodszych grupach przedszkolnych w
postaci zabaw doskonalacych mowe dziecka. Zastosowanie metody wymaga biernej
znajomos$ci alfabetu 1 umiejetnosci analizy 1 syntezy wyrazéw (Borowska 2016).
Pozostale zasady glottodydaktyki ojczystojezycznej obejmujg wyrdznienie lewej strony
zeszytu szkolnego, nacisk na prawidlowa koordynacje wzrokowo-ruchows i
przestrzenna, doskonalenie funkcji moézgu odpowiedzialnych za percepcje bodzcow
stuchowych 1 wzrokowych, czyli analizatora sluchowego oraz wzrokowego, a takze
rozwijanie pami¢ci wzrokowej 1 fonetycznej. Nastepne istotne stadia to wprowadzanie
liter podstawowych i niepodstawowych, tj. liter oznaczajacych wiecej niz jedna gloske
lub grupe glosek trudnych ortograficznie, czyli oznaczonych wiecej niz jedng litera (np.
0, rz, w). Dalej, czytanie z wydluzaniem glosek, ktorych dlugie wypowiadanie w
izolacji nie zmienia brzmienia; tzw. $lizganie, czyli pltynne przechodzenie z litery na
literg 1 wreszcie pismo petelkowe. Jaszezyszyn (2010) wymienia zalety innowacyjnej

metody, czyli nauke bez podrecznika, ale polegajacej na wykonywaniu proponowanych

4 Oznacza: czytanie holistyczne lub calowyrazowe rozumienie znaczenia wyrazu mimo braku znajomosci
poszczegolnych liter. Termin ten zostal opracowany wraz z metodg Glenna Domana i zaprezentowany w
ksiazce Jak nauczyé mate dziecko czytaé (G. Doman i J. Doman 1992).
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przez Roclawskiego zestawdw ¢wiczen oraz wykorzystanie autorskich klockéw LOGO
zawierajacych na czterech bokach cztery warianty litery, czyli litere wielka i mata,
pisang i drukowang oraz zielony pasek u dotu pozwalajacy na prawidlowe ustawienie
litery w przestrzeni. Martowicz (2018) jako wade tej metody wymienia zawyzong ceng
pomocy dydaktycznych (w tym przypadku klockow LOGO), udziat w certyfikowanych
drogich szkoleniach pozwalajacych na wykorzystanie metody w pracy dydaktycznej i
obwarowanie licznymi regutami ograniczajacymi autonomi¢ nauczyciela.

Roctawski prowadzgc badania w latach siedemdziesigtych XX wieku oraz
wprowadzajac te metode do polskich 1 zagranicznych przedszkoli, zwrécil uwage na
aspekt dotyczacy pracy i wyksztalcenia nauczycieli. Kluczowe okazato si¢ gruntowne
przygotowanie jezykowe. Brak wiedzy u pedagogéow w tym zakresie skutkowat
niepowodzeniami szkolnymi uczniéw. Roctawski (2012) w artykule prezentowanym na

portalu oswiatowym Glottispol dat upust swojemu rozgoryczeniu piszac:

To wiasnie braki w wyksztalceniu nauczycieli, szczeg6lnie z fonetyki, zmobilizowaty mnie w
drugiej potowie lat 70. do na pisania Poradnika fonetycznego dla nauczycieli (1981, 1986).
Niestety nasza o$wiata byta wtedy glucha na rodzime dziatania z zakresu czytania i pisania.
Wolata szuka¢ rozwigzan poza granicami Polski: we francuskiej Metodzie Dobrego Startu, w
pracach Glenna Domana, w propozycjach nowozelandzkich czy meksykanskich (Roctawski

2012: 2).

Koncepcja Roctawskiego bazuje na przekonaniu, ze kluczowe jest zastosowanie
odpowiedniej metody, wczesny wiek dzieci oraz gruntowne przeszkolenie i
wyksztalcenie pedagogow. Roctawski (2012) nie tylko uwaza, ze jego metoda jest
niedoceniania w kraju, ale powinna by¢ wrecz stosowana w nauce czytania w krajach
anglojezycznych. Zaowocowato to jego praca nad angielska wersja klockow LOGO,
rozpoczeta po doktadnej analizie stanowiska brytyjskiego rzadu opublikowanego w
roku 2010 pt. The importance of teaching. W dokumencie podkreslono znaczenie lekcji
fonetyki przeprowadzanych regularnie. Ekspertow pracujacych nad poprawg jakosci
czytania z Wielkiej Brytanii trzeba wedlug Roclawskiego (2012) zapewniaé, ze w
przypadku braku alfabetycznosci jedyng shuszng droga nauki czytania i pisania jest
metoda, ktora bazuje na poprawnie wymawianych gloskach w izolacji oraz na dobrej

analizie 1 syntezie fonemowej wyrazow.
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Metoda Glenna Domana

Koncepcja wykorzystujaca globalna, czyli calowyrazowa technike czytania, jest metoda
spopularyzowana przez amerykanskiego fizjoterapeute Glenna Domana, ktory przez
wiele lat byl czlonkiem zespotu badawczego pracujacego nad skuteczng metoda
wspierajacg leczenie ludzi z uszkodzonym mozgiem. Doman (1992) skupit sie na
dzieciach 1 mtodziezy, a wyniki swoich badan oraz wskazowki dla rodzicéw opracowat
wspolnie z cérka w ksigzce pt. Jak nauczy¢ mate dziecko czyta¢. Czytanie wedhug
Domana przynosito ogromne korzysci dzieciom zdrowym oraz tym z uszkodzeniem
mozgu, stajac si¢ swoistym stymulatorem. Gtowne zatozenia tej metody mowig o tym,
ze mate dzieci ,,chca, moga i powinny uczy¢ si¢ czyta¢” oraz, ze ,,uczag si¢ czytac”
(Doman i Doman 1992: 12). Do zalet metody Domana nalezy to, Zze opiera si¢ ona na
zabawie 1 mozna stosowac ja nawet u najmlodszych dzieci, tym bardziej ze Doman
zaleca stymulowanie juz w niemowlectwie. Jej minusem jest trudno$¢ z dostosowaniem
do jezyka polskiego ze wzgledu na specyfike jezyka ojczystego (np. odmiang przez
przypadki) i brak przygotowania do pisania (Martowicz 2018). Doman (1992) dzieli
nauk¢ czytania na etapy. Poczatkowo dziecku prezentowane sg pojedyncze stowa,
najpierw rzeczowniki, potem czasowniki, a nast¢gpnie wyrazenia dwuwyrazowe
zawierajace takze przymiotniki. Kolejny etap to proste zdania, a po nich rozbudowane
zdania 1 wreszcie ksigzki. Material dydaktyczny jest pokazywany na planszach o
okreslonej wielkosci, 10 x 60 cm. Kolor zapisanych wyrazéw powinien stymulowac i
przyciagga¢ uwage, w zwigzku z czym zalecana jest barwa czerwona. Zgodnie z
zatozeniami tej metody, dziecku prezentowanych jest pie¢ zestawdw zawierajacych po
pie¢ stow dziennie. Kazdego dnia dziecko poznaje réwniez pig¢ nowych wyrazow, a

taka sama liczba dobrze poznanych stow jest wycofywana.

Symultaniczno-sekwencyjna nauka czytania Jagody Cieszyriskiej

Cieszynska (2009) proponuje swoja symultaniczno-sekwencyjng metod¢ (zwang
rowniez krakowska lub sylabowg) dzieciom urodzonym zwlaszcza w czasach
wzmozonego rozwoju technologicznego. Dla tych dzieci metody analityczno-
syntetyczne, czyli metody tradycyjne bazujace na funkcjach lewej potkuli, okazuja sie
by¢ nieskuteczne ze wzgledu na przetwarzanie przez nie informacji prawopodtkulowo.
Dzieci te od najmtodszych lat, bedac nawet kilkumiesigcznymi niemowletami
wystawione sg przede wszystkim na prawopdtkulowe stymulacje obrazem i dzwigkiem.

Prawa poétkula odpowiada za holistyczne (symultaniczne) opracowanie informacji
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dostarczonych wszystkimi zmystami 1 w odniesieniu do wiedzy juz posiadanej. Ta
potkula jest zwigzana z lepszym rozumieniem jezyka mowionego, a jej wzmozona
aktywno$¢ ma zwigzek z poruszaniem si¢ galek ocznych od prawej do lewej. W
kontekscie czytania 1 mowienia prawa poOtkula odpowiada za rozpoznawanie,
zapamietywanie 1 przetwarzanie samogtosek, wyrazen dzwickonasladowczych,
konkretnych rzeczownikéw (w mianowniku), uniwerbizmoéw, prozodi¢, kontrole
kierunku czytania, a takze aktywizuje si¢ podczas powtarzania. Z kolei potkula lewa,
ma charakter sekwencyjny, analityczny. Bedac bardziej aktywng odpowiada za
przeciwny ruch gatek ocznych, czyli od lewej do prawej. Przetwarzajac reguly
jezykowe odpowiada za tzw. czytanie ze zrozumieniem oraz wplywa na dostrzeganie
réznic pomiedzy ,,fonemami, znaczeniami, literami, kolejnoscig glosek w sylabach,
wyrazow w zadaniu” (Cieszynska 2009: 269).

Opierajac si¢ na obserwacji rozwoju mowy dziecka oraz na badaniach
neuropsychologicznych oraz neurofizjologicznych uznajacych sylabe za najmniejsza
jednostke percepcyjng, Cieszynska (2009) stworzyta metode stymulujaca wszystkie
funkcje poznawcze, w ktorej baza 1 wzorcem sg poznane przez dzieci wlasnie sylaby. W
metodzie tej mozna wyodrebni¢ trzy podstawowe etapy, w ktorych material
dydaktyczny stanowig samogloski, sylaby 1 wyrazy. Praca z samogtoska wykorzystuje
catosciowe, prawopodtkulowe przetwarzanie informacji, natomiast wiaczenie sylaby
wymusza przetwarzanie lewopotkulowe w $ciSle okreslonej kolejnosci 1 stanowi
czytanie dzwigckéw mowy bedacych z jednej strony liniowo uporzadkowanymi, a z
drugiej abstrakcyjnymi. Pierwszg faz¢ tworzg powtarzane przez dziecko po nauczycielu
samogloski, sylaby 1 wyrazy oraz prezentacja ich zapisu graficznego. Kolejny etap to
rozumienie, czyli jednoczesne wskazanie czytanych przez nauczyciela wyzej
wymienionych elementéw (samoglosek, sylab, wyrazow). Ostatnia faza polega na

nazywaniu, czyli ich odczytywaniu przez dziecko.

Naturalna Nauka Jezyka

Jedng czg$ciej stosowanych alternatywnych metod czytania jest metoda nowozelandzka
oparta na czytaniu globalnym. Za twoérce Naturalnej Nauki Jezyka uznawany jest
zarowno Brian Cutting (Jaszczyszyn 2010), jak i inicjatorka metody w Nowej Zelandii
Wendy Pye (Jagietto i Klim-Klimaszewska 2016). Metoda wykorzystuje elementy
zabawy oraz naturalng che¢ dziecka do uczestnictwa w niej, przez co prowadzi je do

samodzielnego odkrycia zwigzku pomiedzy pismem a jego znaczeniem. Etapy czytania
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metoda nowozelandzka, ktorej istotg jest czytanie ze zrozumieniem, a nie technika,
obejmuja zapoznanie dziecka z catoscia, ktora stanowi¢ moze wyraz, zdanie lub tekst;
nastepnie wyodrebnienie elementow skladowych (np. budowa zadnia, litery,
interpunkcja); 1 wreszcie, wykorzystanie zdobytej wiedzy 1 umiej¢tnosci do budowania
catosci.

Materiat dydaktyczny stanowi baza czterdziestu ksigzeczek przeznaczonych do
samodzielnego czytania pt. Sfoneczna biblioteka, w ktérych kluczowa role odgrywaja
ilustracje zgodne z tekstem. Ksigzki majg zréznicowany poziom trudnosci (jeden z
czterech), a kazda sktada si¢ z trzech historii, z ktorych pierwsza wprowadza nowe
struktury jezykowe, a utrwalanie ich nastgpuje w kolejnych dwoch historyjkach
wchodzacych w sklad danej ksigzki. Zalety tej metody polegaja na rozwijaniu gustow
czytelniczych od najmtodszych lat poprzez umozliwienie dziecku wyboru ksigzeczki, a
tym samym interesujacej je historii. Rola nauczyciela jest taki dobdr tresci, ktory
pozwolitby najmlodszemu czytelnikowi odczu¢ satysfakcje podczas czytania.
Dodatkowymi zaletami rozwijajacymi zainteresowanie czytelnictwem jest wdrazanie do
czytania wspdlnego, zespotowego 1 indywidualnego. Nauka czytania stymulowana jest
réwniez poprzez wystepowanie tzw. kacikow o charakterze edukacyjnym, np. w sali
przedszkolnej. Nie wszystkie kaciki poswiecone sg czytaniu, ale wszystkie (w tym
rowniez czytelniczy) wplywaja na wszechstronny rozwoj procesOw poznawczych.
Zatem nauka czytania metoda nowozelandzka to dzialania pozwalajace na zdobywanie
nowych umiejetno$ci bazujace na zainteresowaniach dzieci z uwzglednieniem ich
potrzeb 1 poziomu rozwoju. Metoda ta pozwala dziecku uzyskiwaé stopniowg
niezalezno$¢ w czytaniu, czyli przejs¢ od modelu, w ktorym strong dominujaca jest

nauczyciel, przez czesciowa asystg dorostego, do catkowicie samodzielnego czytania.

Metoda Dobrego Startu Marty Bogdanowicz

Metoda Dobrego Startu wyrosta na gruncie francuskiej metody Bon Départ, z ktéra
Bogdanowicz zapoznata si¢ poprzez ustng relacj¢ dziecigcego psychiatry, profesor
Jaklewicz, wizytujacej] w drugiej potowie XX wieku paryski szpital neuropsychiatrii
dziecigcej (Bogdanowicz 1 Link-Dratkowska 2020). Wiasnie tam wykorzystywano
metode polegajaca na koordynowaniu czynnosci, czyli rysowaniu figur geometrycznych
wraz z rytmem piosenki. Pierwszy program Piosenki do rysowania zawierajacy
materiaty do ¢wiczen oraz nagrania Bogdanowicz wydata w roku 1996 by w

pozniejszych latach we wspotpracy z innymi autorami opublikowa¢ okoto dziesie¢
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kolejnych programéw skierowanych do dzieci o réznych potrzebach rozwojowych, w
tym réwniez wersje obcojezyczne. Przy wsparciu piosenek lub wierszykow dzieci
pracuja najpierw na tzw. materiale nieliterowym, ktéry ma na celu usprawnianie analizy
1 syntezy wzrokowej, a pdzniej na materiale literowym, w sktad ktéorego wchodza
zaré6wno pisane, jak i drukowane litery i cyfry. Celem postawionych przed nimi zadan
jest koordynacja wzrokowo-ruchowo-stuchowa, ksztattowanie lateralizacji oraz
orientacji w schemacie ciata, wreszcie wspieranie matej i wielkiej motoryki. W
Metodzie Dobrego Startu wazne sg trzy aspekty, tj. ,.stuchowy (piosenki — tekst i
muzyka; wierszyki), wzrokowy (wzory graficzne, czyli figury geometryczne, litery i
cyfry) i motoryczny (ruchy artykulacyjne, ruchy oczu i rak oraz catego ciala w czasie
odtwarzania wzoréw graficznych, zharmonizowanych z rytmem piosenki lub
wierszyka)” (Bogdanowicz i1 Link-Dratkowska 2020: 7). Wielozmystowe dzialania
organizowane na bazie tej] metody wplywaja pozytywnie na wszechstronny rozwoj
dzieci, rowniez tych z deficytami rozwojowymi oraz podwyzszaja gotowos$¢ do nauki

czytania i pisania juz od najmtodszych lat.

Sojusz metod Ewy Arciszewskiej

Swoja pozycja Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma? Arciszewska (2002) wskazuje
na jeszcze inny kierunek dzialan dydaktycznych zwigzanych z czytelnictwem
najmtodszych. Zachgca ona nie tyle do tworzenia kolejnych koncepc;ji, ile do potaczenia
elementéw metod juz istniejacych 1 dobrze znanych, okres$lajac takie dziatanie
»sojuszem metod”. Metoda wskazuje na indywidualne podejscie wykorzystujac
propozycje  Arciszewskiej poprzez proponowanie dzieciom roéznych zadanh
czytelniczych tak, aby ,kazde dziecko mialo prawo/ szanse¢ zaprezentowaé wtiasny
sposob inicjacji czytelniczej, a nauczyciel, aby ten sposob odpowiednio wykorzystat w
naturalnej nauce czytania u tego dziecka” (Wieczor 2015: 151). Tak elastyczne
podejscie nauczyciela oraz zainteresowanie metodami, rowniez alternatywnymi, wynika
zarbwno z nowatorskiego podejscia konstruktywistycznego, jak i z mozliwosci
korzystania z ogo6lnodostepnych materialow dydaktycznych 1 nieskomplikowanych

procedur (Waszczuk 2019).

3.3 Czytanie w jezyku ojczystym i obcym
Analizujgc nauke czytania w jezyku ojczystym i1 obcym u dzieci objetych edukacja

przedszkolng 1 wczesnoszkolng, Struk i Waszczuk (2021) wskazuja na czynniki
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utatwiajgce ten proces niezaleznie od jezyka. Mianowicie, pomocg w czytaniu w jezyku
obcym jest wysoko rozwini¢ta $wiadomos$¢ fonemiczna w jezyku rodzimym. Oznacza
ona umiejetno$¢ dokonywania syntezy 1 analizy gloskowej, wyizolowanie i
identyfikacje gloski oraz wskazanie miejsca wystepowania gloski w wyrazie.
Cwiczeniami wplywajacymi na rozwdj tej kompetencji jest m.in. wielokrotne czytanie
tych samych ksiazek, opowiadan, powtarzanie rymowanek, piosenek czy tamancow
jezykowych, wyklaskiwanie i liczenie glosek lub sylab w wyrazach. Inne zadania moga
obejmowa¢ wydtuzanie pojedynczych glosek w wymawianych wyrazach,
manipulowanie modelami liter i wreszcie omawianie z dzie¢mi relacji wystepujacych
migdzy literami i gloskami w ich imionach. Rozwdj $wiadomosci fonologicznej
przejawia si¢ sprawnoscig ,rozpoznawania rymow i tworzenia rymow” (Kusiak-
Pisowacka 2017: 45). Tym bardziej, ze u dzieci na co dzien otoczonych jezykiem
polskim wrazliwo$¢ na rymy nie jest kluczowa w czasie czytania w jezyku rodzimym,
podczas, gdy pelni wazng role¢ u dzieci, ktore czytaja w jezyku angielskim jako
ojczystym. Poziom rozwoju $wiadomos$ci fonologicznej moze mie¢ zatem wpltyw na
sprawne czytanie w jezyku obcym.

Oprocz rozwijania umiejetnosci warunkujacych nauke czytania w jezyku obcym, o
ktorych mowa powyzej, nalezy réwniez pamigta¢ o znaczacych réznicach migdzy
jezykiem polskim i angielskim. Jest to rozbiezno$¢ w relacji ‘grafem — fonem’ (wysoka
regularno$¢ w jezyku polskim a czgsty brak regularno$ci w jezyku angielskim) oraz
brak transparentno$ci ortograficznej w jezyku angielskim (Roctawski 2006).
Wyksztatcona $wiadomos$¢ fonologiczna 1 fonemiczna oraz znajomo$¢ alfabetu
angielskiego sg elementami niezbednymi do opanowania umiejetnosci dekodowania. W
nauce alfabetu pomagaja zadania d¢wiczace rozpoznawanie ksztaltu liter i
uwrazliwiajagce na relacje ‘litera — gloska’, np. reagowanie na wskazany wczesniej
fonem czy podawanie pierwszego ustyszanego fonemu na poczatku wypowiadanych
przez nauczyciela wyrazéw. Podstawowym sposobem dekodowania podczas czytania w
jezyku polskim stosowanym przez dzieci 6-7 letnie jest strategia alfabetyczna
(Sochacka 2004). Poczatkowo u najmtodszych dominuje strategia analityczna —
literowanie, czyli wyszukiwanie gloski bedacej fonetycznym odpowiednikiem litery, by
wraz z rozwojem sprawno$ci czytania ustgpi¢ miejsca strategii calosciowej. W
przypadku jezyka angielskiego jako rodzimego, dzieci stosuja odmienne strategie w
procesie czytania, podzielonego na cztery fazy (Frith 1985). Pierwsza faza to czytanie

globalne (logographic phase), ktore jest przeciwienstwem strategii alfabetyczne;.
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Podczas drugiego etapu rozwija si¢ $wiadomos¢ fonemu (phoneme awareness), czyli
réznicowania dzwigkow. Trzecia faza oznacza nauke regul ortograficznych
(orthographic strategy), a czwarta ptynne czytanie, migdzy innymi przez analogi¢
(functional literacy). Metoda globalna (Whole Language Approach) nazywana jest
metoda catosciowa lub leksykalng ze wzgledu na jej ceche charakterystyczng, czyli
rozpoznawanie dhugosci i ksztattu wyrazow. Cwiczenia wykorzystywane w czytaniu
caloSciowym to zabawy z kartami wyrazowymi (pokazywanie, wyszukiwanie kart),
napisy w klasie, planszowki, stowne kregle czy przygotowanie mini-ksigzeczek przez
dzieci.

Inng metoda nauki czytania w jezyku angielskim w krajach anglojezycznych
wykorzystywang po stosowanej w pierwszym etapie metodzie globalnej jest metoda
fonetyczna zwana tez analityczng (Phonics Method) ¢wiczaca analize i syntezg, a tym
samym uwrazliwiajgca na relacj¢ ‘litera — gtoska’. W ramach tego podejscia proponuje
si¢ aliteracj¢, wyszukiwanie brakujacych liter w wyrazach, stowo dnia, wykreslanki
wyrazowe, krzyzowki, taczenie pocigetych wyrazow w calo$¢ czy sortowanie wyrazow
wedlug okreslonej cechy. Ostatnie podejs$cie dotyczy uczenia przez analogig, czyli nowe
wyrazy odczytywane sg za pomoca tych dobrze juz znanych dziecku. Przyktadem tego
typu dziatanh mogg by¢ wyrazy, np. out, shout, scout, lub day, clay i stay, lub each,
teach, peach i reach (Struk i Waszczuk 2021).

Czytanie bez wzgledu na to, czy odbywa si¢ w jezyku obcym czy ojczystym
stanowi wyzwanie dla dzieci. Problemy z czytaniem moga pojawi¢ si¢ na réznych
etapach, dlatego warto zadba¢ o dobor odpowiedniej metody 1 ¢wiczen, a nastepnie
literatury. Nie nalezy rowniez zapomina¢ o najwczesniejszych latach wieku
dziecigcego, kiedy podczas intensywnego rozwoju dziecka i §wiadomych dziatan

dorostych przygotowywane sa solidne podwaliny pod przyszta nauke czytania.

3.4 Metoda CLIL - Content and Language Integrated Learning

Metoda CLIL polega na zintegrowanym nauczaniu przedmiotowo-jezykowym, ktorego
celem jest ,,przelamywanie bariery komunikacyjnej poprzez wykorzystywanie jezyka
obcego jako narzedzia do przyswojenia nowej, interesujacej wiedzy 1 waznych
umigejetnosci” (Handzel 2014: 147). CLIL taczy dwa pojecia. Pierwsze to BICS (Basic
Interpersonal Communicative Skills), czyli jezyk stuzacy do codziennej komunikacji, a
drugie to CALP (Cognitive Academic Language Proficiency), jezyk specjalistyczny. W

opinii Dalton-Puffer (2011) pierwsza litera ”L” w nazwie CLIL oznaczajgca w praktyce
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jakikolwiek jezyk (Language), moglaby by¢ zamieniona na litere ,,E” (English)
symbolizujaca uzywany powszechnie poza krajami anglojezycznymi jezyk angielski.
Tym samym faktycznym akronimem moéglby byé CEIL, czyli Content-and-English
Integrated Learning.

Glowne zatozenia metody CLIL stanowia, ze wykorzystywany w niej jezyk nie
powinien by¢ jezykiem drugim w danej spotecznos$ci, natomiast musi by¢ jezykiem
obcym lub jezykiem powszechnie stosowanym do komunikacji (lingua franca).
Zwazywszy na to ostatnie zalozenie, jezyk angielski jest jezykiem dominujacym w
metodzie CLIL. Kolejna kwestia to osoba nauczyciela, ktory nie powinien by¢ ani
rodzimym uzytkownikiem danego jezyka, ani nawet absolwentem filologii. Powinien
natomiast by¢ ekspertem z dziedziny przekazywanych tresci. Jezyk obcy uzywany w
metodzie CLIL nadal stanowi odrebny przedmiot szkolny nauczany przez specjalistow,
natomiast sama metoda, czyli wykorzystanie danego j¢zyka Ww nauczaniu
przedmiotowym moze obejmowac takie dziedziny jak biologia, geografia, muzyka, czy
przedmioty zawodowe. Wyzej wymienione przedmioty lub inne im podobne nauczane
sg rOwniez w jezyku ojczystym obejmujac mniej lub polowe lekcji w jezyku obcym.
Taka realizacja podstawy programowej jest mozliwa z reguly po osiagnieciu przez
dzieci biegtosci w czytaniu i pisaniu w jezyku ojczystym i raczej nie obejmuje
pierwszego etapu edukacyjnego, ale kolejne. Cztery aspekty pozytywnie wyrdzniaja
CLIL na tle pozostalych metod, a mianowicie ciekawe materialy dydaktyczne
skorelowane z uczeniem przez dziatanie, wspoOtprace w grupach oraz mozliwo$é
zastosowania nie tylko wsrdod uczniow z bardzo wysokim poziomem jezykowym
(Skrzyp 2013). Dzigki temu, ze lekcje sg ciekawe, to oddzialujg na wszystkie zmysty
pozwalajac na zaangazowanie i aktywny udzial. Uczniowie o niskim poziomie
jezykowym nie sg wykluczeni, poniewaz zastosowane formuly gramatyczne powinny
by¢ proste, a wszystkic nowe slowa poparte przykladami, filmami i gestami, aby
utatwi¢ zrozumienie. Co wigcej, nawet uczniowie borykajacy si¢ z dysleksja majg
szanse na odniesienie sukcesu w przyswajaniu jezykow obcych.

Na uwage zastuguja materialty wykorzystywane w metodzie CLIL i rezygnacja z
podrecznikow, ktore moga by¢ zbyt kolorowe 1 potrafia dekoncentrowaé (nawet
ucznidow bez zaburzen 1 specyficznych trudno$ci w uczeniu si¢), na rzecz materiatlow
samodzielnie  przygotowanych  przez nauczyciela. Dzieki temu  mozna
zindywidualizowa¢ proces dydaktyczny przez zastosowanie odpowiedniej czcionki, jej

wielkosci 1 zapisu polecen w dwoch jezykach — rodzimym i1 obcym, jezeli sytuacja tego
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wymaga. Poza tym, CLIL jest metoda elastyczng 1 pozwala na dostosowanie do
panujacych warunkow, czyli zastosowanie tzw. Soft CLIL i potaczenie dziatan
nauczycieli pozostatych przedmiotéw og6lnych (np. biologii, geografii czy matematyki)
oraz nauczycieli jezykéw obcych. Wowczas CLIL, mimo, ze prowadzony przez
nauczyciela jezyka obcego, zawiera tresci przedmiotowe precyzyjnie okreslone przez
wspotpracujacych nauczycieli. Zatem, lekcje tak przygotowane niosg podwojng wartos¢

na wigcej niz jednym poziomie jezykowym (Muszynska 2019).

3.5 Umiejetnosé czytania u dzieci dwujezycznych
Postepujaca globalizacja, emigracja i mobilnos¢ wpltywaja na powstawanie nowych
spoteczenstw, wieloetnicznych i wielojezycznych. Romanowski (2022) w globalizacji i
zjawisku emigracji upatruje zroéznicowanie jezykowe 1 kulturowe populacji.
Dwujezyczno$¢ staje si¢ zatem zjawiskiem powszechnym, zwlaszcza w regionach
swiata, ktére sg atrakcyjne zarobkowo, a dzieci wychowywane w rodzinach
dwujezycznych mogg nie tylko opanowac jezyki obojga rodzicow, ale takze lepiej si¢
socjalizujg i adaptujg kulturowo (Stgpkowska 2017). Z kolei, socjalizacja na poziomie
jezykowym, czyli w zakresie drugiego jezyka to ,,proces, w ktérym osoby nie bedace
rodzimymi uzytkownikami jezyka lub powracajace do jezyka, (...), rozwijaja w nim
kompetencje przynalezno$ci do grupy oraz zdolno$¢ do uczestniczenia w praktykach
jezykowych grupy postugujacej si¢ danym jezykiem” (Romanowski 2022: 148). Dzieci
podlegaja wptywom szeregu czynnikow zarowno o charakterze biologicznym, jak 1
srodowiskowym, do ktorych nalezg miedzy innymi ,system pierwszego jezyka,
sprawno$ci kognitywne zwigzane z wiekiem, system drugiego jezyka” (Kania 2013:
101), ale rowniez warunki 1 intensywnos¢ z jaka jezyk jest nabywany. W $Srodowisku
rodzinnym, w przyjaznej atmosferze dziecko ma mozliwo$¢ poznania drugiego jezyka
W sposob naturalny w codziennej komunikacji, np. podczas interakcji z rodzicem. To
wlasnie opiekunowie s3 odpowiedzialni za ,zarzadzanie j¢zykiem w rodzinie”
(Romanowski 2022: 153) kontrolujac i1 narzucajac dzieciom jezyk uzywany w
codziennych kontaktach. Przy czym, brak konsekwencji uzywania jezykéw moze
wprowadza¢ jednocze$nie chaos 1 zamieszanie, w zwigzku z tym wazne jest
sprawowanie kontroli i okre§lona polityka jezykowa opiekunow dzieci.

Brak mozliwo$ci wzrastania w rodzinie dwujezycznej nie przekresla szansy
nabycia umiejetnosci jezykowych na pozadanym poziomie, podobnym do tego

uzyskiwanego poprzez wzrastanie w rodzinie dwujezycznej. Kucharczyk (2013)
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przypominajac zatozenia polityki jezykowej Rady Europy zwraca uwage, ze jej celem,
przy uwzglednieniu predyspozycji biologicznych dziecka i plastycznosci jego mézgu,
jest nauczanie przynajmniej dwoch jezykow obcych juz od najmlodszych lat. Dzigki
temu od poczatku wprowadzone s3 solidne podstawy uwrazliwiajace na roznice i
podobienstwa (np. podobne 1 rézne fonemy) w przyswajanych jezykach, co w
przysztosci pozytywnie wptywa na nabywanie komunikacyjnej kompetencji jezykowe;.

Z analizy unijnych dokumentéw poswigconych wczesnoszkolnej i przedszkolnej
nauce jezykow obcych wynika, ze korzysci jakie zyskujg dzieci objete nauka jezykow
obcych od najmlodszych lat sg ,zbiezne z korzyS$ciami, jakimi dysponuje osoba
wielojezyczna” (Kucharczyk 2013: 95). Podobnie jak w przypadku wieloj¢zycznosci,
nastgpuje  woOwczas automatycznie rozwdj kompetencji  komunikacyjnych,
kognitywnych, meta-kognitywnych, wzrost swiadomosci jezykowej i uwrazliwienie na
inng kulture. Poza objeciem naukg jezyka obcego najmtodszych dzieci w Polsce, coraz
popularniejszy staje si¢ trend zatrudniania przez dobrze sytuowane rodziny opiekunek z
zagranicy, ktorych zadaniem jest nie tylko opieka, ale rowniez nacisk na wychowanie
dwujezyczne podopiecznych. Inng do$¢ nienaturalng tendencja, o ktoérej pisze
Romanowski (2018) to wybor jezyka obcego do komunikacji z dzieckiem. Dotyczy ona
przede wszystkim rodzicow nie bedacych rodzimymi uzytkownikami jezyka, ale dobrze
w ich pojeciu operujgcymi danym jezykiem poprzez wczesniejszy wieloletni pobyt
zagranicg lub odbyte studia jezykowe.

Powolujac si¢ na stownik Webstera z roku 1961 Hamers i Blanc (2000) okre$laja
dwujezycznos¢ jako ceche charakterystyczng dla os6b moéwigcych biegle dwoma
jezykami na poziomie rodzimego uzytkownika danego jezyka. Istotny jest kontekst
nabywania jezyka nierodzimego, a umiejetno$¢ wyrazania w nim emocji poprzez
wysoki stopien opanowania jezykowego wskazuje na jezykowa 1 kulturowa
socjalizacje; ponadto, wiek 1 kontekst nabywania jezyka przez osoby dwujezyczne
ksztaltuja ich pozniejsze zachowania i1 reakcje jezykowe (Stepkowska 2019). Zatem,
dwujezyczno$¢ jest szerokim pojeciem i nie polega wylacznie na wzrastaniu w
otoczeniu dwoch jezykow. Poza mowieniem, dwujezycznos$é to rowniez umiejetnosé
pisania 1 czytania oraz umiejetnos$¢ podjecia wiasciwej decyzji, ktorego jezyka uzy¢ w
danej sytuacji (Koktirk i in. 2016). Mimo, iz dwujezycznos¢ jest kojarzona przede
wszystkim z dzie¢mi, Bloomfield (1935) twierdzi, ze okazjonalnie zdarza si¢ réwniez w
przypadku dorostych. Badanie par dwuj¢zycznych w Polsce pokazalo, ze

dwujezycznos¢ dorostych cieszy si¢ mniejszym zainteresowaniem niz dwujezycznos$¢
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dzieci, a ,,przyktady dorostych osob funkcjonujacych w dwujezycznosci lub do niej
aspirujacych nie stanowig wyraznie wyodrebnionej problematyki w socjolingwistyce,
cho¢ nie sg tez tematem nowym” (Stgpkowska 2019: 28).

Wiek jest kluczowy w osigganiu dwujezycznos$ci. Mowimy o dwujezycznosci
rownoczesnej, jezeli drugi jezyk zostat wprowadzony przed trzecim rokiem zycia i1
dwujezycznosci sukcesywnej po osiggnieciu tego wieku. Pojecie bilingwizmu
zrbwnowazonego wystepuje w przypadku osiggniecia umiejetnosci jezykowych w obu
jezykach 1 na podobnym poziomie. Z kolei bilingwizm pelny jest wtedy, gdy
,kompetencja jezykowa i komunikacyjna sg rozwinigte w obu jezykach w mowie i
pismie” (Sala-Suszynska 2016: 133). Bilingwizm dzieli si¢ tez na dwujezycznosé
koordynacyjng i kompozycyjna, czyli ztozong i wspotrzedna. Pierwsza to postugiwanie
si¢ dwoma jezykami jako ojczystymi w spoteczenstwie dwujezycznym, natomiast
dwujezyczno$¢ kompozycyjna sprawia, ze osoby dwujezyczne zaglebiajg si¢ w system
jezyka nierodzimego i ucza si¢ go poprzez system jezyka pierwszego.

Swiadomo$¢ fonologiczna jest niezbedna w osigganiu umiejetnosci czytania przez
dzieci. Jest zwigzana z nabywaniem umiej¢tnosci rozrdzniania i dostrzegania fonemow,
sylab, wyrazéw 1 zdan. Dla dziecka kluczowe jest zrozumienie znaczenia alfabetu
bedacego swoistym kodem, ktorego ztamanie okresla krok w kierunku osiggania
swiadomosci fonologicznej. Jednym z elementow prowadzacych do dekodowania jest
rozw0j stuchu fonematycznego, ktory jest podstawa dla wlasciwego postugiwania sig¢
jezykiem mowionym oraz dla ksztaltowania §wiadomos$ci fonologicznej, ktora jest
,uzmystowieniem sobie fonologicznej struktury stow” (Maurer 2007: 120).

Przed dzieckiem dwujezycznym stoi nie tylko zadanie polegajace na rozroéznianiu
fonemow w zakresie danego systemu, ale takze opanowanie umiej¢tnosci rozrézniania
dzwigkow rdéznych systemow fonologicznych. Dziecko posiada zatem $§wiadomo$é
fonologiczng odnoszaca si¢ do kazdego z jezykow. Z drugiej strony, ze wzgledu na
staly transfer elementow $wiadomosci jezykowej nie mozna powiedzie¢, ze Swiadomos¢
fonologiczna pierwszego jezyka i §wiadomos$¢ fonologiczna dotyczaca drugiego jezyka
to dwa calkowicie autonomiczne systemy. Z badan na grupie jedno- i dwuj¢zycznych
dzieci w wieku od 4 do 7 lat wynika, ze dzieci dwujezyczne wypadaja stabiej w testach
badajacych sprawnos$¢ jezykowa (Szpilman 1 in. 2016). Zakres stownictwa w obu
jezykach, ktérymi si¢ postuguja jest ubozszy od stownictwa dzieci jednojezycznych.
Wynika to z faktu, ze operuja danym jezykiem w okreslonych sytuacjach zyciowych.

Rozbudowuja oba jezyki, ale poszerzajac o stowa uzywane w danym srodowisku, np.
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szkola — dom. Potwierdzaja to wyniki badan dotyczacych alfabetyzacji
przeprowadzonych na grupie 400 dzieci w wieku 8-12 lat uczgszczajacych do szkot
polonijnych na obszarze Wielkiej Brytanii, Stanéw Zjednoczonych oraz Australii
(Rabiej 2006). Do tego dochodzi jeszcze zalezno$¢ pomigdzy umiejetnoscig czytania w
jezyku wigkszosciowym 1 mniejszosciowym (Rabiej 1 Debski 2017). Czgstym
zjawiskiem jest okre$lanie jezyka rzadziej uzywanego przez dziecko lub w
ograniczonym zakresie, np. tylko w §rodowisku domowym, jako istotng umiejetnosc,
ale jednoczesnie niedominujacg o charakterze deficytowym. Nieswiadome postrzeganie
przez dzieci tej sprawnosci jako wybrakowanej w poréwnaniu do jezyka czesciej
stosowanego objawia si¢ podczas wyboru jezyka do czytania i méwienia. Dzieci rownie
chetnie wybieraja jezyk wickszosci jak 1 mniejszosci do ustnej komunikacji, ale juz
zdecydowanie czgsciej jezyk wigkszosci do czytania. Jest to jezyk, w ktorym maja
przekazywang wiedz¢ szkolng. Rownolegle rozwijanie umiejetnosci czytania w obu
jezykach ma pozytywne znaczenie dla catego procesu alfabetyzacji dziecka, bo wptywa
na wzbogacenie slownictwa z ré6znych dziedzin i stanowi sposéb rozwijania og6lnych

sprawnos$ci metajezykowych.

Korzysci ptyngce z dwujezycznosci

Podczas 8. Migdzynarodowej Konferencji w Oslo na temat dwuj¢zycznosci Bertelle
(2011) zaprezentowal swoje wyniki badan, ktore wskazaly na zwiazek miedzy
dwujezycznoscig 1 korzySciami osigganymi w zyciu spolecznym. Powolujac si¢ na
raport Study on the Contribution of Multilingualism to Creativity wydany przez Komisj¢
Europejska, Bertelle (2011) dowodzit, Ze osoby dwujezyczne charakteryzuje szereg
cech, takich jak gigtkos¢ mentalna, szybsze osigganie umiejetnosci myslenia
abstrakcyjnego, rozwinigte kompetencje metajezykowe 1 interpersonalne. Osoby
postugujace si¢ wigcej niz jednym jezykiem potrafia ocenia¢ problemy z kilku
perspektyw, sprawnie je analizujg nie skupiajac si¢ na elementach nieistotnych oraz
umieje¢tnie komunikujg si¢ z otoczeniem.

Wspomniany raport prezentuje wyniki badan przeprowadzonych w krajach
cztonkowskich Unii Europejskiej oraz w Norwegii 1 Turcji, dotyczacych opinii
publicznej na temat sformutowanych hipotez. Respondenci oceniali osoby dwujezyczne
z roznych punktow widzenia jako otwarte na inne kultury, ch¢tne do uczenia si¢
jezykdéw obceych, oraz rozwigzujace zagadnienia problematyczne w nowatorski sposob.

Podobne wnioski wyplynety z badania par dwujezycznych w Polsce, w ktorym pary
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deklarowaly swoja otwarto§¢ na inne kultury oraz czujno$¢ w stosunku do
funkcjonujacych stereotypow kulturowych. Co wigcej, pary dwujezyczne sa dobrym
przyktadem potwierdzajacym teze, ze bilingwizm pozytywnie wplywa na wysoka
swiadomos$¢ metajezykowa 1 umiejetnos¢ kreatywnego myslenia (Stepkowska 2021).
Kolejne korzysci wynikajace z dwujezycznosci dotycza jej wplywu na opdznianie
starzenia si¢ mozgu. Osoby dwujezyczne starzeja si¢ umystowo nawet do czterech lat
wolniej od 0so6b postugujacych si¢ jednym jezykiem, mimo iz demencja wywotywana
jest przez szereg czynnikow nie zwigzanych bezposrednio =z funkcjami
metajezykowymi. Demencje¢ powoduja przede wszystkim czynniki genetyczne,
neurobiologiczne oraz $rodowiskowe i te zwigzane ze stylem zycia (Bialystok i in.
2007), a dwujezycznosé pelni funkcje ochronng przed jej wystgpowaniem. Rownie
pozytywnie dwujezycznos¢ wpltywa na moézg w przypadku wystepowania choroby
Alzheimera. Wystgpowanie dwujezyczno$ci nie gwarantuje uniknigcia choroby, ale
poprzez wytwarzanie ,,kognitywnych rezerw w moézgu” (Bertelle 2011: 244) znaczaco,
bo nawet o pie¢ lat, opdznia wystapienie pierwszych objawdw u ludzi cierpigcych na to

schorzenie (Craik i in. 2010).
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ROZDZIAL CZWARTY

METODA ODIMIENNA | JEJ ELEMENTY W KONTEKSCIE NAUKI JEZYKA OBCEGO

4.1 Sylwetka Ireny Majchrzak

Irena Majchrzak (ur. 26 wrzesnia 1927, zm. 25 lutego 2011) nigdy nie czula si¢
pedagogiem. Uzyskata wyksztalcenie socjologiczne i sama mowita, ze pedagogika, w
tym wprowadzanie dzieci w $wiat liter, pojawita si¢ w jej zyciu zawodowym jako
,konsekwencja wielkiej przygody, jaka byl (...) wieloletni pobyt w Meksyku”
(Majchrzak 1999: 5). Po uzyskaniu doktoratu w Instytucie Socjologii i Filozofii i
wyjezdzie wraz z me¢zem na placowke dyplomatyczng do Meksyku w latach
sze$¢dziesigtych XX wieku, Majchrzak rozpoczeta obserwacje socjologiczne wsrod
rdzennych mieszkancoéw. Powrot do kraju przerwat jej dziatania, ale kolejny wyjazd do
Meksyku w czasie stanu wojennego w Polsce zaowocowat wspodtpraca z antropologiem
Salomonem Nahmadem, dyrektorem generalnym do spraw o§wiaty. Nahmad, piastujacy
wysokie stanowisko w meksykanskim Ministerstwie Os$wiecenia Publicznego 1
zajmujacy si¢ oswiatg wsrdd ludnosci tubylcezej, zachecit Majchrzak do zaznajomienia
si¢ z dwujezyczng i dwukulturows oswiatg wsrod rdzennych mieszkancow Meksyku
(Rycerz 2011) i wilaczenia si¢ w prace nad nowym systemem edukacji w jezyku
hiszpanskim 1 plemiennym. Swoje obserwacje Majchrzak zawarta w serii reportazy,
ktore ukazaty sic jako ksiazka pod tytulem Listy do Salomona®. Uwienczeniem
przemyslen Majchrzak opisanych w tej publikacji bylo nawigzanie znajomos$ci z
gubernatorem stanu Tabasco oraz jego zong, wybitng pisarka Julieta Campos. W
rezultacie zaproponowano Majchrzak ocen¢ skuteczno$ci nowatorskiej metody, ktora
polegala na ,catkowitym oddaniu nauki indianskich dzieci w rece indianskich
nauczycieli” (Majchrzak 1999: 6). Prowadzona w ten sposdb edukacja wsparta stoma

elementarzami uwzgledniajagcymi roznice lingwistyczne pomig¢dzy 56 plemiennymi

5 Ksigzka Cartas a Salomon zostata wydana w Meksyku przez Ministerstwo O$wiecenia Publicznego i
wznawiana kilkakrotnie ze wzgledu na rosngce zainteresowanie prezentowana tematyka.
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jezykami miata sprzyjac ksztaltowaniu tozsamosci etnicznej, a osoba socjologa z Polski
— bezstronnosci sadéw. Dodatkowym atutem wedtug Majchrzak byto jej pochodzenie.
Doskonale rozumiata problemy nacji bedacej podobnie jak Polska pod wplywem
opresyjnych systemow na przestrzeni wiekéw. Wiedziata na czym polegat problem
utraty tozsamosci narodowej, poniewaz Polacy w obliczu germanizacji czy rusyfikacji
réwniez chcieli zachowac swoj wiasny jezyk.

Irena Majchrzak swoja meksykanska przygode rozpoczeta od przemierzenia kraju
w celu uzyskania odpowiedzi na pytania dotyczace zycia ludzi i dzieci oraz okreslenia
roli szkoty. Spotkata si¢ z przedstawicielami plemienia Seréw, w ktorym dzieci
wychowywane byly w duchu niezalezno$ci i same decydowaly o poéjéciu do szkoty.
Inny przyktad to Guarichijowie, ktorzy nie mogli nauczy¢ swoich potomkow czytania i
pisania, poniewaz sami byli analfabetami. Jeszcze inaczej przedstawiata si¢ sytuacja
dzieci z plemienia Papagow, ktore pono¢ byty dwujezyczne, choé¢ zaséb ich stownictwa
pozostawal ubogi. Dorosli $wiadomi doznanych w przeszto$ci upokorzen z jednej
strony unikali stosowania mowy plemiennej, ale z drugiej zastgpowali ja jezykiem
hiszpanskim uzywanym na poziomie podstawowym. Z kolei cztonkowie plemienia
Yaqui nie widzieli mozliwo$ci uzywania w szkole ich plemiennego jezyka uznanego
powszechnie za sakralny. Majchrzak zakonczyla swoj objazd po kraju porownaniem
kultur Meksyku do dwoch ,,sktoconych matek™ ktore walcza ze sobg o ,indianskie
dziecko” (Wasil 2010: 83). W kulturze hiszpanskoj¢zycznej dziecko to bylo zarazem
meksykanskie, cho¢ oddzialywala na nie przede wszystkim kultura plemienna
nieuznajaca meksykanskich wplywow. W rezultacie, przedstawiciele kazdej z tych
dwoch grup zalecali alfabetyzowanie w preferowanym przez siebie jezyku, zapominajac
o waznej dla matego cztowieka integracji obu §wiatow. Po zapoznaniu si¢ z nowym
srodowiskiem pracy, Majchrzak objeta patronat nad czternastoma internatami, ktore
przez pie¢ dni w tygodniu byly domem dla dzieci z plemienia Czontali oraz zostala
zobligowana do napisania wilasnego programu pomocy pedagogicznej dla swoich
siedmiuset podopiecznych. Inspiracje ideami Marii Montessori doprowadzity do zakupu
niezb¢dnego wyposazenia, czyli map, globusow, ksiazek beletrystycznych,
encyklopedii, zestawow do nauki poje¢ matematycznych, ktére okazywaty si¢ pomocne
podczas prob ugruntowania i zrozumienia wiedzy zdobytej w szkole.

Przelomowe zdarzenie mialo dopiero nastapi¢, ktérym byto spotkanie z o$mioletnig
Simona, uczennicg klasy drugiej, mieszkanka internatu we wsi Guaytalpa. Podczas

jednej z wizyt Majchrzak w internacie pelnigcym réwniez funkcje magazynu pomocy
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dydaktycznych napotkana dziewczynka poprosita ja 0 pomoc w nauce czytania z
wykorzystaniem czytanki. Okazato si¢, ze mimo znajomos$ci wszystkich liter alfabetu,
dziecko zupeinie nie radzito sobie z czytaniem. O$miolatce towarzyszyl smutek, a
nauczycielowi zniechecenie. W rezultacie Majchrzak napisata na kartce imi¢ ‘Simona’,
wyraz ktory miat dla dziecka prawdziwe znaczenie w przeciwienstwie do czytanki.

Majchrzak wspomina ten moment nastepujaco:

Siedzialy$my przez chwilg spokojnie, $wiadome przezycia waznego i nieoczekiwanego dla nas
obu wzruszenia. Dopiero po chwili na oddzielnych karteczkach napisatam wszystkie litery
imienia Simona i poprositam, by je posktadata i utozyta w swoje imi¢. Uczynita to kilka razy z
wyrazami wyraznego zafascynowania. Pdzniej zaczetySmy si¢ bawi¢ uktadaniem ,,jej” liter w
inne stowa. (...) Bawily$my si¢ w ten sposob dtuzsza chwilg. Napisatam litery mojego imienia
— Irena, aby je poréwnala ze swoimi. Latwo dostrzegla, Zze nasze imiona maja taka sama
koncowke. (...) Nasza zabawa byta pelna nowych, nieoczekiwanych znaczen, poruszajacych
wyobrazni¢ i wyzwalajacych silne emocje, ktére towarzysza narodzinom poczucia wilasnej

tozsamosci (Majchrzak 1999: 14).

Kontakt z wlasnym imieniem Majchrzak nazwata aktem inicjacji wprowadzajacym w
swiat pisma. Odkryla, Ze kartka z imieniem swobodnie zastgpuje elementarz, jest
spersonalizowana, inna dla kazdego ucznia 1 wywotuje wiele pozytywnych emocji. Po
Simonie przyszta kolej na pozostale dzieci, jej podopiecznych, pochodzacych z rodzin
niepiSmiennych, ktérych imiona zostaly pierwszy raz w zyciu zapisane 1 rozwieszone na
bialych kartkach stanowiacych swoiste Scienne wizytowki. Moment, w ktorym dziecko
otrzymato alfabetyczng form¢ wlasnego imienia bylo wedlug Majchrzak (1999: 17)
,darem pisma”, czyli czym$ bardzo intymnym, osobistym. To imi¢ decyduje o tym, co
bedzie napisane pierwsze, jakie litery zostang uzyte, a jednoczes$nie wyrdznia kazdego z
otoczenia.

Doswiadczenia zdobyte w Meksyku zaowocowaty stworzeniem, cytujagc Majchrzak
(1999: 20) ,,propozycji dydaktycznej” zwanej ,.Sciana pelna liter”, prowadzacej od
wizualnego poznania wlasnego imienia do umiejgtnosci czytania. Dodatkowym
wktadem Ireny Majchrzak w jej autorska metode bylo opracowanie elementarzy dla
dzieci r6znych narodowosci, ktére na przestrzeni lat objete zostaty Metoda Odimienng.
I tak, dla dzieci meksykanskich powstalty Opowiesci krolika, dla dzieci polskich —

Opowiesci sowy 1 i 2% wreszcie dla dzieci pochodzenia romskiego zyjacych w Polsce

® Opowiesci sowy 1 i 2 autorstwa 1. Majchrzak s zbiorem opowiadan zintegrowanych z Metoda
Odimienna, w ktorych glowne role osadzone sa postaciami zwierzat. Jest to ksiazka przeznaczona do
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Opowiesci babci. Zainteresowanie Ireny Majchrzak sprawag edukacji mniejszoSci
narodowych zaowocowato spotkaniem, ktore odbyto si¢ z autorka dnia 5 stycznia 2010
roku w Kancelarii Prezydenta RP i bylo kontynuacja konferencji poswigconej
wielokulturowosci z roku 2009. Zastlugi Majchrzak wykraczajg poza granice Polski.
Grzybowski (2014: 61) podaje metode Ireny Majchrzak jako przyktad ,,freirowskiej
metodyki do pracy z analfabetami w $rodowiskach defaworyzowanych” przy
opisywaniu pedagogii uci$nionych oraz dziatalnos$ci jej gtownego przedstawiciela Paulo
Freire, walczacego o edukacj¢ dla grup spotecznie i kulturowo uciemi¢zonych w
Ameryce Lacinskiej. Koncepcja Majchrzak oraz upowszechnianie przez nig
elementarzy sg $rodkiem aktywizacji grup spotecznie i kulturowo zdominowanych,
zyjacych w poczuciu niemocy, bezradnosci oraz nizszo$ci wobec pozostatych grup
spotecznych.

W wywiadzie udzielonym czasopismu Blizej przedszkola w roku 2010, Majchrzak
podkreslita, ze swoja metod¢ nazywa semantyczna, gdzie ,,przekaz kierowany jest nie
do uszu czy oczu dziecka, lecz od razu do jego umystu” (Halik 2010: 91) i1 jednocze$nie
ubolewata, ze jej metoda nie spotkata si¢ z odpowiednim zainteresowaniem w gronie
akademickim. Majchrzak (2004) w Metodzie Odimiennej widzi alternatywg¢ wobec
stosowanej powszechnie w Polsce metody analityczno-syntetycznej stosowanej do
nauki czytania. W metodzie Majchrzak opartej na zatozeniach konstruktywistycznych,
dziecko poprzez zabawe, aktywnos$¢ i zindywidualizowang prace samodzielnie 1 ze
zrozumieniem rozpracowuje logike alfabetu 1 czytania. Zwolenniczka i gorliwa
propagatorka Metody Odimiennej w Polsce jest Wanda Kostrzynska, wieloletnia
dyrektor jednego z warszawskich przedszkoli. W roku 2009 jako jedyna w Polsce
uzyskala rekomendacje autorki i upowaznienie do prowadzenia szkolen z zakresu

Metody Odimiennej, z ktorych skorzystato wiele placowek przedszkolnych w kraju.

4.2 Etapy Metody Odimiennej

Po powrocie do Polski Irena Majchrzak zauwazyta, ze metody stosowane do nauki
czytania i pisania okazywaly si¢ malo skuteczne i powodowaly zniechgcenie zar6wno
wsrod dzieci, jak 1 nauczycieli. Owczesne obserwacje, jak 1 wezesniejsze do§wiadczenia

staly si¢ podwaling do stworzenia adaptacji metody powstalej w Meksyku. W

glo$nego czytania, zachecajaca dzieci stopniowo do samodzielnego rozpoznawania stéw, a wkrotce
samodzielnego czytania. Calo$¢ uzupetnia seria Gry czytelnicze 1 i 2 wydawnictwa MAC Edukacja i
autorstwa 1. Majchrzak stanowigca zestaw wyrazow i zdan dopasowywanych do ilustracji z ksigzki
Opowiesci sowy. Publikacjg utrwalajaca poznane zasady ortograficzne jest z kolei pozycja Opowiesci
ortograficzne (MAC Edukacja).
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rezultacie, Majchrzak opracowata poszczegolne etapy tej metody, nazywajac swoj
system ¢wiczen wizualnych (opartych poczatkowo na umiejetno$ci rozpoznawania
tylko swojego imienia i prowadzacy do czytania innych wyrazow) propozycja
dydaktyczng (Majchrzak 1999). Majchrzak proponuje rozpoczyna¢ prace z dzie¢mi od
»Inicjacji”. Nastepnie, z wizytowek oraz liter alfabetu przytwierdzonych do S$cian
tworzy si¢ ekspozycje zwana ,Sciang pelng liter” i nastepuje zaznajamianie z
poszczegblnymi literami 1 gra w loteryjke. Kolejne proponowane aktywnosci to zabawa
zwana ,,Targiem liter” sluzgca nabywaniu i wymianie brakujacych dzieciom liter. ,,Gra
w sylaby” wychodzaca poza pojedyncze do tej pory litery i imiona prowadzi do
kolejnego etapu zwanego ,,Nazywaniem $§wiata”, podczas ktorego nastgpuje globalne
czytanie nowych wyrazow. Nazwy te sa SciSle zwigzane z nastgpujacymi po sobie

aktywno$ciami dziecka i1 nauczyciela i opisuja kazdy z jej elementow.

Etap pierwszy: Inicjacja

Pierwszym etapem jest ,,Inicjacja” polegajaca, podobnie jak w przypadku Simony, na
napisaniu przez nauczyciela imienia dziecka. Pisanie odbywa si¢ w intymne;j
atmosferze, indywidualnie z kazdym z wychowankéw. Po umieszczeniu imion na
kartkach papieru, Majchrzak zaleca na kolejnym etapie przymocowanie ich do $ciany na
odpowiedniej wysokos$ci, czyli takiej, by kazde z dzieci moglo stang¢ pod swoja
wizytowka. Jednoczesnie na wysokos$ci wzroku wychowankow umieszcza si¢ diuga
taSme papieru ze wszystkimi literami alfabetu. W swojej ksigzce pt. Wprowadzenie
dziecka w swiat pisma Majchrzak (1999) wyraza jednak watpliwos¢, czy wprowadzenie
liter drukowanych jest wystarczajgce 1 czy w prezentowanym alfabecie nie powinny si¢
znajdowac rowniez litery pisane. W rezultacie kazda z liter prezentowana jest na $cianie
czterokrotnie jako wielka i mata, pisana i drukowana, podobnie jak w klockach LOGO
autorstwva Roctawskiego. Kazde kolejne spotkanie rozpoczyna si¢ sprawdzeniem
obecnosci poprzez wyszukanie swojej wizytowki, z czasem zmieniajacej lokalizacje na
$cianie, oraz wskazanie imion dzieci nieobecnych.

Etap ten powinien ukierunkowa¢ dzieci na dostrzeganie réznic oraz podobienstw w
prezentowanych imionach, co wedlug Majchrzak (1999: 23) prowadzi do odkrycia
fonetycznej funkcji poszczegdlnych liter 1 tym samym odkrycia ,,alfabetycznego klucza
pisma”. Dzieci zauwazaja, ze litery wymawia si¢ w rozny sposob w zaleznosci od
imienia, a poczatkowo poréwnuja swoje imi¢ rowniez do imienia nauczyciela. Litery w

imionach moga wystepowa¢ w dwoéch formach, przy czym szczeg6lng rolg w imionach
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pelniag wiclkie litery; dlugos¢ stowa za$ nie zalezy od jego desygnatu — czyli obiektu
pasujacego do nazwy, ale od jego brzmienia. Majchrzak podkre§la rol¢ imienia,
poniewaz nie tylko odwotuje si¢ ono do emocji dziecka, ale znajduje si¢ w nim réwniez
informacja, ze ,,slowo napisane jest nos$nikiem tego samego znaczenia, co slowo
mowione 1 ze kompozycja liter w tym stowie zalezy od jego brzmienia” (Majchrzak
2007: 18). Warto w tym momencie jeszcze raz cofnaé si¢ do samego poczatku, tzw.
Llnicjacji”. Zostalta ona przez Majchrzak szczegotowo opisana jako nie$pieszny etap, w
ktorym nauczyciel poswieca calg swa uwage jednemu dziecku i jego imieniu lub
wariantom imienia. Zapisujac warianty imienia dziecka, nauczyciel nazywa kazdg z liter
uzywajac nazw alfabetycznych, ale jednoczes$nie zwraca uwage dziecka na dzwigk tej
litery w prezentowanym imieniu. Nauczyciel liczy wspdlnie z dzieckiem litery
wystepujace w roéznych wariantach imienia, ktore dziecko podalo na poczatku
spotkania, prosi o wskazanie karteczki z ustyszang wersja imienia, ktore zostato
omoOwione oraz zapisuje swoje wiasne imi¢ i razem z dzieckiem wyszukuje wspolne
litery. Majchrzak proponuje zapisa¢ litery z imienia dziecka na pojedynczych
karteczkach 1 zacheci¢ je do ztozenia z nich catego wyrazu. Wedtug Majchrzak imiona
odgrywaja rowniez niebagatelng role we wprowadzaniu glosek migkkich oraz
dwuznakow, czyli powszechnie uznawanych za najbardziej problemowe znaki
wystepujace podczas nauki czytania, poniewaz nie sposob ich poming¢ w imionach
dzieci. Metoda Odimienna zbudowana na zatozeniach pedagogiki konstruktywistycznej
od samego poczatku umozliwia dzieciom samodzielne rozszyfrowywanie pisma.
Opisujac ten etap metody Majchrzak, trzeba podkresli¢, ze ,,Inicjacja” w kontekscie
nauki czytania 1 pisania nie jest ,,aktem jednorazowym, lecz ciggiem wielu przede
wszystkim bezposrednich interakcji dziecko — dorosty” (Jaszczyszyn 2010: 90).
»lnicjacja” zatem obejmuje swoim zasiggiem wigcej niz pojedynczy moment
wtajemniczenia, wprowadzenia w $wiat pisma. Jest rOwniez poczatkiem wspotpracy
miedzy nauczycielem 1 uczniem przebiegajacej zaré6wno intencjonalnie, jak i

spontanicznie.

Etap drugi: Sciana petna liter i prezentacja alfabetu

Kolejnym etapem wprowadzonym przez Majchrzak jest prezentacja wspomnianego
alfabetu, ktory wczesniej zostal zawieszony w poblizu wizytdéwek. Wazne jest
prawidlowe rozmieszczenie liter, czyli mate pod wielkimi, za wyjatkiem wielkich liter

»3 5 ¢ 1,07, poniewaz nie istniejg polskie wyrazy rozpoczynajace si¢ tymi znakami.
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Miejsce nad tymi matymi literami pozostaje puste. Jako gléwny cel tego etapu
Majchrzak podaje ,,pomoc w realizacji dyrektyw ksztatcenia konstruktywistycznego”
(Majchrzak 2007: 67), czyli stworzenie warunkow, w ktorych dzieci samodzielnie
zauwazaja zwigzek pomiedzy brzmieniem imion a prezentowanymi literami
widocznymi i obecnymi na wizytowkach. Kolejna zaleta ,,Sciany petnej liter” jest jej
synchroniczno$¢, czemu sprzyja stata obecno$¢ alfabetu 1 wizytdwek wywieszonych na
Scianie.

Na tym etapie Majchrzak zaleca wykorzystanie kolejnego pakietu wizytowek,
oprocz tych przymocowanych do $ciany w sali 1 dodatkowo omowienie kazdej z liter
pod katem jej ksztaltu i brzmienia. Kazda litera jest wprowadzana oddzielnie, a dzieci
zaznaczaja odpowiednim znakiem jej obecno$é na swojej kolejnej wizytowee’, np.
przyklejajac na niej plasteling. Wizytéwka wraz z koperta i ukrytymi w niej
pojedynczymi literami imienia napisanymi na malych karteczkach jest rozdawana i
przechowywana przez nauczyciela. Podczas prezentacji danej litery Majchrzak zwraca
szczegoblng uwage na dwuznaki i ich wybrzmiewanie oraz na litery, ktére sg wariantami
innych znakéw, np. b’ jako wariant 17, ,,6”, czyli ,,0 kreskowane” jako wariant litery
,»0”. Majchrzak (2007) podkresla, Ze prezentujac liter¢ nalezy uzywaé jej nazwy,
poniewaz jest to nazwa konkretnego znaku graficznego. Poza tym, liter nie nalezy
prezentowa¢ w izolacji 1 trzeba uczuli¢ dzieci na fakt, iz brzmig one r6éznie w zaleznos$ci
od wyrazu i danej kombinacji. Po kazdej sesji wprowadzania liter nauczyciel wraz z
dzie¢mi tworzy kolejne wizytowki, ktore zawisng na $cianie pod poprzednimi. Nowe
wizytowki zawierajg warianty imion wczesniej nie wykorzystanych, ale istotnych, bo
zawierajacych litery prezentowane wczesnie;.

Majchrzak uwaza, ze nauczyciel na tym etapie powinien powstrzymac si¢ przed
odpytywaniem i sprawdzaniem zdobytej przez ucznidéw wiedzy. Z jednej strony,
przekazywane informacje moga wydawac si¢ skomplikowane, mieszac¢ sig¢, ale z drugiej
strony, kazdy z uczniéw zrobi z nich inny uzytek. Kazdy skupi si¢ poczatkowo na
innych waznych dla niego literach, by po6zniej odkry¢ prawidlowos¢, ze wszystkie,
nawet te sprawiajace najwiecej trudnos$ci, znajduja si¢ w wyrazach dobrze znanych.
Nauczycielowi trudno jednoznacznie przewidzie¢ czas trwania tego etapu, ktéry jest
uzalezniony rowniez od czynnikow zewnetrznych, takich jak wiek dzieci oraz ich

gotowos¢ do podejmowania zadah zaproponowanych przez nauczyciela.

" Nauczyciel wykorzystuje do zaje¢ kilka kompletow wizytowek. Potrzebne sg one podczas etapu
drugiego przy prezentacji liter, prezentowane sa stale na $cianie wraz z alfabetem oraz znajduja si¢ na
krzesetkach dzieci.
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Etap trzeci: Targ liter

Zabawa, ktorg Majchrzak proponuje podczas kolejnego etapu jest ,,Targ liter”, czyli
zabawa bazujaca na kolekcjonerskich potrzebach dzieci (Majchrzak 2004). Kazde z
dzieci otrzymuje pasek papieru z wypisanymi literami w kolejnosci alfabetycznej, pod
ktérymi wpisane sg znaki graficzne z imienia dziecka w wersji podstawowej oraz jego
przeksztatcenia. Ten etap polega na zgromadzeniu przez kazde dziecko na swoim pasku
wszystkich liter alfabetu. Posiadane litery, ktore stanowia kapitat poczatkowy kazdego
dziecka, to zestaw liter wykorzystywanych do budowy wiasnego imienia. W trakcie tej
zabawy dzieci moga zdoby¢ kolejne litery alfabetu. Kazdg z liter, ktora posiadaja, bo
wchodzacg w sktad ich imienia, dzieci mogg wykorzysta¢ kilkakrotnie, zapisujac ja na
karteczce papieru i wykorzystujac jako towar wymienny. Dzieci o krotkich imionach
majg ograniczony zasob liter do wymiany, ale moga zdobywa¢ kolejne od nauczyciela
wspomagajacego wszystkich w razie potrzeby. Co wiecej, ta faza ‘nauki pisma’
rozpoczyna si¢ tym samym, systematycznie powtarzanym ¢wiczeniem, ktore polega na
ztozeniu z liter imienia zapisanego jako wzor na kopercie, w ktorej te litery si¢ znajduja.
Poczatkowo celem zadania jest dziatanie na bazie odwzorowania, a na koncu
samodzielne dzialanie ‘z pamigci’. Etap ten ma jeszcze jeden o wiele wazniejszy cel.
Podczas drugiej fazy dzieci skupiajg si¢ na literach ze swoich imion, natomiast ,, Targ
liter” sprawia, ze najbardziej pozadane staja si¢ te znaki, ktorych im brakuje. Majchrzak
(1999: 36) przekonuje, ze nawet jesli ,,do tej pory dziecko bylo skoncentrowane na
literach, ktére posiada, to teraz zacznie przygladaé si¢ ze szczegdlng uwaga tym,
ktorych mu brak, 1 szuka¢ mozliwych kontrahentow”. Zdobyte litery dzieci przyklejaja

w alfabetycznej kolejno$ci na przygotowanych wczesniej paskach papieru.

Etap czwarty: Zabawa z sylabami®

Zdobycie alfabetu i przyklejenie na tasmie papieru wszystkich jego liter byto wedlug
autorki Metody Odimiennej sygnalem uzyskania gotowosci przejscia do kolejnego
etapu, ktorym byto wyjscie z ,,zakletego kregu (...) imion” (Majchrzak 1999: 36) oraz
poszukiwanie innych, nowych wyrazow. Wedlug Majchrzak pomocna w tym momencie
jest zabawa sylabami, poczynajac od tych najprostszych (czasem bedacych jednoczesnie

jednosylabowymi wyrazeniami), a konczac na bardziej ztozonych. Dzieci traktuja

8 Etap zdominowany przez ,,Zabawe sylabami”, bedacy rodzajem tacznika pomiedzy czytaniem imion,
rozpoznawaniem liter a czytaniem pozostatych wprowadzanych wyrazéw podczas ,,Nazywania §wiata”,
nie zawsze jest wspomniany w kazdej publikacji Ireny Majchrzak. Proba jak najbardziej szczegdtowego
opisu metody zobligowata mnie do wyszczegolnienia wszystkich zabaw stanowiacych kolejne etapy w
Metodzie Odimienne;j.
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zadanie jak gre z elementami wspotzawodnictwa, poniewaz opowiadajac twierdzgco na
zadawane przez nauczyciela pytanie: ,,Masz stowo, czy nie masz stowa” (Majchrzak
1999: 36) — dziecko wygrywa. Natomiast wygrana jest losowa, poniewaz nie zawsze z
podanych sylab da si¢ utozy¢ jakiekolwiek stowo, a sytuacje dla dzieci majacych
trudnosci z utozeniem wyrazoéw ratujg jednosylabowe wyrazy. Jest to, jak twierdzi
Majchrzak (1999: 37), gra losowa, ,,ktora pobudza ciekawo$¢, co przyniesie nastepne

rozdanie”.

Etap piaty: Nazywanie Swiata
Kolejny etap proponowany przez Ireng Majchrzak to ,,Nazywanie swiata”, w ktorym
podkresla wazng role pozytywnego wzmocnienia oraz wyeliminowanie frustracji
wynikajacej z niepowodzen. Majchrzak ewidentnie eliminuje pierwiastek
wspotzawodnictwa. Niewazny jest czas i tempo czytania, ale osigganie zadowolenia z
rozumienia czytanego tekstu. Na tym etapie podstawe do pracy stanowi zbiér 80-100
wyrazow napisanych na kartkach papieru, zawierajacych nazwy pospolite — rzeczowniki
w formie mianownika okreslajace najblizsze otoczenie. Podobnie jak wczedniej
zadaniem dzieci bylo przyporzadkowanie imion, teraz jest to przyporzadkowanie nazw
przedmiotom. Z czasem baza wyrazOow zostaje wzbogacona o ilustracje (ok. 80 sztuk) i
kolejne pojecia — nazwy rzeczy, roslin 1 zwierzat, ktore nie wystepuja w najblizszym
otoczeniu dziecka. Majchrzak podkresla, Ze zadania stawiane przed dzie¢mi maja r6zny
poziom trudno$ci, a takie samo pojecie w obrebie innych stow staje sie¢ nowym
wyzwaniem. Poczatkowo dzieci otrzymuja dwa zapisane wyrazy i dwie ilustracje, aby z
czasem zwigkszac te liczbe. Kolejnym stopniem trudnosci sg stowa zaczynajace si¢ taka
samg litera, a wreszcie wyrazy podobne w brzmieniu. Rolg nauczyciela na tym etapie
jest wnikliwa obserwacja dziecka, ktora prowadzi do dynamicznej reakcji polegajacej
na stawianiu przed dzieckiem takich zadan, ktore zakoncza si¢ sukcesem oraz tych
sprawiajacych wigcej trudnosci. Dziecko musi osiggngé zadowolenie ze swojej pracy,
ale jednocze$nie si¢ natrudzi¢. Stuza temu wszelkie zabawy polegajace chocby na
kontrastowaniu wyrazéw, zestawianiu podobnych czy wydluzaniu stéw. Po
wprowadzeniu rzeczownikow kolejng grupe stanowia przyimki, nastgpnie przymiotniki,
a dalej czasowniki wprowadzane poprzez adresowanie do dzieci krotkich liscikdéw, np.
»harysuj drzewo” (Majchrzak 2007: 129).

Ciekawe jest podej$cie Majchrzak do pomytek na tym etapie. Uwazata ona, Ze nie

nalezy dziecku da¢ pozna¢, ze si¢ btad zauwazyto, ani poprawia¢. Celem jest stworzenie
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takiej sytuacji, w ktorej dziecko ma mozliwo$¢ przeczytania jak najwigkszej liczby
stow, dzigki czemu z czasem jest w stanie zrozumie¢ wszystkie proponowane stowa.
Majchrzak zwraca tez uwage na fakt, ze podczas obserwacji dzieci postegpowaty zgodnie
z jej przewidywaniami, czyli przy rozszyfrowaniu kilku liter probowaty odgadna¢ sens
wyrazu. Uznata to za naturalny proces polegajacy na dekodyfikowaniu znakéw, ktory
zwlaszcza na poczatku moze prowadzi¢ do popelniania btedéw. Co ciekawe, dziecko
samo jest w stanie zauwazy¢ btad, kiedy pod koniec wykonywanego zadania pozostaje
ze stowem niepasujgcym do obrazka. Sytuacja zmusza woéwczas do wykonania kolejnej

proby 1 wysitku odczytania wyrazu, przy ktérym wpadto si¢ w putapke biedu.

4.3 Ewaluacja Metody Odimiennej

Podsumowujac etapy Metody Odimiennej, warto zwroci¢ uwage na fakt, ze tytul
ksigzki Ireny Majchrzak — Wprowadzenie dzieci w swiat pisma oraz cala jej praca
odwotuje si¢ przede wszystkim do sztuki czytania. Majchrzak nie daje gotowych
rozwigzan i nie wskazuje idealnego wieku dziecka, w ktorym osigga ono gotowo$¢ do
czytania; wregcz przeciwnie, bazuje na dziecigcej ciekawosci starajac si¢ jednoczesnie
rozprawi¢ z metodycznym podejSciem. W nauce czytania Majchrzak (2004) widzi
zrodlo frustracji dzieci 1 nauczycieli oraz twierdzi, Zze nauczanie pisma zostato
»umetodycznione” (Majchrzak 1999: 43) do takiego stopnia, Zze chciatoby si¢ mowi¢ o
zmowie, dziataniach metodykéw przeciw malemu dziecku. Z drugiej strony, proces
nauki czytania ma charakter ztozony 1 zalezy od dojrzatosci, wrazliwosci 1 gotowosci
dziecka do korzystania z wlasnych umiejetnosci i wskazowek nauczyciela; innymi

stowy:

Odimienna metoda nauki czytania jest oparta na zatozeniach pedagogiki konstruktywistycznej,
to znaczy zawiera taki tancuch zaje¢, zabaw i gier, dzigki ktorym dziecko w drodze
samodzielnego rozumowania odkrywa i opanowuje logike alfabetycznego szyfru. Wszystkie
ogniwa tego tancucha nastawione sg na rozwdj inteligencji dziecka przez stwarzanie mu
warunkow do samodzielnej obserwacji, dostrzegania réznic i podobienstw miedzy réznymi
elementami pisma i w efekcie do stawiania wlasnych hipotez i wyciagania wilasciwych

wnioskOw na temat tresci czytanego tekstu (Dziemianko 2015a: 113-114).

W przypadku Metody Odimiennej pierwszy kontakt z pismem ma miejsce w warunkach
przyjaznych, nie kojarzy si¢ z przymusem i dziataniami pod presjg nauczyciela. Stanowi

alternatywe dla stosowanej powszechnie metody analityczno-syntetycznej Przytubskich
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(Adamek 2009, Jaszczyszyn 2010). Metoda Odimienna bazuje na rozumieniu pisma, a
nie na odkodowaniu poszczegdlnych liter.

Pojawiajace si¢ problemy Irena Majchrzak probowala wyjasnia¢ i rozwigzywacé w
swojej ksigzce pt. Wprowadzenie dziecka w swiat pisma. Pierwszym z nich byly
rozwazania dotyczace odpowiedniego wieku, wskazanego jako idealny moment do
rozpoczecia przygody z pismem, czyli aktu inicjacji z imieniem. I w tym wypadku
Majchrzak (1999) traftnie zauwazylta, ze to nie wiek dziecka jest problemem, ale obawa
nauczyciela zwigzana z ryzykiem powodzenia zastosowane] metody. Majchrzak
wymaga od dorostych zmiany w postrzeganiu dzieci jako niezdolnych do rozumienia
abstrakcyjnych symboli jakimi sg litery. Rodzice i nauczyciele czesto nieSwiadomie
buduja barier¢ miedzy dzieémi a pismem wyszukujac trudnosci, np. zasady
ortograficzne, zmigkczenia, wielkie i mate litery, drukowane i pisane, ktére w ich
mniemaniu nie powinny zbyt szybko stang¢ na drodze wychowankow.

Kolejny problem to sposob wprowadzenia glosek, ktére Majchrzak uwaza za
zbyteczne. Wedlug niej imi¢ zwykle bezblednie wymawiane przez dzieci stanowi baze
do wzrokowego poznawania liter 1 pisma. Takie podejscie odrzuca konieczno$¢
wybrzmiewania poszczegdlnych glosek, uznajac ten etap za element niepotrzebny w
przypadku zjawiska $ciSle wizualnego jakim jest pismo. Mozna zatem dojs¢ do
przekonania, ze gloskowanie jest produktem ubocznym umiejetnosci czytania, a nie
odwrotnie. Podobnie wyglada sytuacja zwigzana z kolejno$cig wprowadzania pisania po
etapie nauki czytania. Pisanie wymaga wycéwiczenia dodatkowych umiejetnosci 1 jest
trudniejsza do opanowania umiejetnoscig niz czytanie. Warunkiem do spelnienia przy
rozwijaniu tej kompetencji jest sprawna wycwiczona reka oraz dobrze rozwinigta
percepcja stuchowa, niezbedna przy pisaniu ze stuchu, précz wymaganego rowniez przy
czytaniu sprawnego wzroku oraz umiejetno$ci rozumienia tre$ci analizowanego tekstu.
Trafnie podsumowuje to sama Majchrzak (1999: 51) mowiac, ze ,,dziecko jest znacznie
wczesniej gotowe, by podjac gre czytania niz trud pisania”.

Opublikowane przez Dziemianko (2015b) badania przeprowadzone w roku
szkolnym 2013/2014 na 24-osobowej grupie szescioletnich dzieci przedszkolnych
wskazuja, ze 83% badanych posiadto umiejgtno$¢ czytania ze zrozumieniem kazdego
tekstu, znato podstawowe reguty ortograficzne i wszystkie litery alfabetu. Natomiast
100% badanych radzito sobie z czytaniem prostych wyrazéw oraz analiza i synteza.

Ponadto, Dziemianko wskazala zalety zastosowanej metody Majchrzak okreslajac ja
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jako tatwa, przyjemnag dla dziecka, uniwersalng, bezstresowa oraz nastawiong na
indywidualny rozwoj.

Poréwnujac publikacje Majchrzak po§wigcone Metodzie Odimiennej nie sposob nie
odnie$¢ wrazenia, ze metoda pozwala na duza swobode. Autorka nie narzuca wieku
dzieci, nie podaje gotowych zestawow slow do wykorzystania na ostatnim etapie.
Pozwala na pozostanie przy kazdym z etapow tak diugo, jak wymaga tego dziecko.
Nawet opis kolejnych etapow zalecanych przez Majchrzak cechuje swoboda. W ksigzce
Wprowadzenie dziecka w swiat pisma Majchrzak proponuje ,,Gre w sylaby” pomiedzy
etapem zwanym ,,Targ liter” i ,Nazywanie $wiata”. W innej publikacji, W obronie
dziecigcego rozumu, omawiajac kolejne etapy Majchrzak te zabawg pomija i prezentuje

cztery podstawowe etapy Metody Odimiennej.

4.4 Rola imienia w zyciu cztowieka

W wywiadzie z roku 2010 Irena Majchrzak z satysfakcja podeszta do informacji, ktora
pojawita si¢ w Gazecie Wyborczej z dnia 28 wrzesnia 2010 roku za sprawg artykutu
Stawomira Zagorskiego pt. ,Ja kontra Maryla Rodowicz”, w ktéorym zostaly
opublikowane badania warszawskich neurobiologdéw, dotyczace reakcji ludzkiego
mozgu na imi¢ 1 nazwisko. W badaniu Anny Nowickiej 1 Pawta Tacikowskiego z
Instytutu Biologii Doswiadczalnej im. M. Nenckiego PAN w Warszawie udziat wzieto
trzydziestu praworgcznych uczestnikow w wieku 22-38 lat. Kazdemu prezentowane
byly 240 plansze, z czego na sze$¢dziesigciu znajdowalo si¢ wlasne imi¢ i nazwisko, na
kolejnych szesédziesieciu imiona i nazwiska znanych osob, a na pozostatych planszach
nieznane przypadkowe imiona i nazwiska. Kolejny zestaw plansz przygotowany zostat
wedlug tego samego schematu 1 zawierat zdjgcia zamiast imion i nazwisk (fotografie
osoby badanej, 0sob powszechnie znanych i przypadkowych). Zadaniem uczestnikow
byto nacis$nigcie przycisku ‘znam’ lub ‘nie znam’. W wyniku badania zaobserwowano,
ze mozg reaguje szybciej o 200 milisekund w kontakcie z wlasnymi danymi osobowymi
(imieniem i nazwiskiem), a fala w zapisie EEG miata wigksza amplitude (Zagorski
2010). Badanie dowiodlo, Ze silniejsza i1 szybsza reakcja nastgpowata réwniez w
przypadku prezentacji zdje¢ twarzy. Kolejny etap badan, ktory odbyt si¢ w Instytucie
Neurobiologii w Magdeburgu, potwierdzit teze, ze wlasne imi¢ jest kluczowe w wyzej
opisanej reakcji mozgu. Za pomocg funkcjonalnego rezonansu magnetycznego uczeni
skupili si¢ nie tyle na czasie reakcji, ile na tym, ktora cz¢§¢ médzgu reaguje na wlasne

personalia, kogo$ bliskiego, badZ osoby catkowicie nieznanej. Zaobserwowano, ze
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prawy dolny zakret czolowy moézgu odpowiedzialny za procesy uwagi jest strukturg
szczegolnie uaktywniong podczas rozpoznawania przede wszystkim wlasnego imienia i
nazwiska.

Poczatki istnienia imienia jako nazwy wlasnej sa zwigzane z powstaniem zycia
spotecznego. Ludzie wierzyli, ze imiona nie tylko mogly wptywa¢ na los ich
posiadaczy, ale odpowiednie imi¢ miato rowniez odzwierciedla¢ pozadane dla dziecka
cechy zewnetrzne i1 wewngtrzne. Doroszewicz (2003) powolujac si¢ na badania
opublikowane w roku 1937 przez Gordona W. Allporta w ksigzce Personality: A
psychological interpretation dowodzi, ze to wiasnie imi¢ stanowi podstawe, na ktorej
ksztaltuje si¢ tozsamo$¢ dziecka oraz istnieje nierozerwany (pozytywny lub negatywny)
zwiazek pomiedzy akceptacja lub jej brakiem wobec imienia a postrzeganiem wiasnej
osoby.

Co wigcej, pozbawienie kogo$ imienia jest rowne pozbawieniu godnos$ci i utracie
statusu spolecznego (np. oznakowania numerami wi¢znidéw obozow koncentracyjnych).
Potwierdzaja to badania przedstawione przez Hodson i Olson (2005) dotyczace
upodoban ludzi do liter wystepujacych w ich wilasnych imionach i nazwiskach, a
szczegblnie do inicjatdéw. O emocjonalnym podejsciu do wlasnego imienia bedacego
czym$ znacznie wigce] niz tylko przypadkowa grupa liter pisze Adryan (2020). O
waznos$ci pierwszego nadanego imienia 1 nazwiska przekonuje takze Matus (2016)
sugerujagc mozliwo$¢ wystapienia wewnetrznego konfliktu u dzieci adopcyjnych
poznajacych swoje powigzania z rodzing biologiczna, majacych jednocze$nie w
procesie adopcyjnym zmienione zaréwno imig, jak 1 nazwisko. Majchrzak w
udzielonym wywiadzie mowi wprost: ,,Imi¢ jest symbolem tozsamosci. Wyjscie od

imienia jest najbardziej podmiotowe, najbardziej indywidualne” (Biatek 2008: 104).

4.5 Podstawa programowa dla nauczania jezyka obcego

Zadania szkoly podstawowej, czyli zestaw tresci uwzglednionych w programie
nauczania wptywajacych na rozwoj okreslonych umiejetnosci, okresla podstawa
programowa wynikajaca z Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej (Dz. U. z
2017 r. poz. 356). Jednym z zadan ksztalcenia ogdlnego w szkole podstawowej jest
rozwijanie umiejetnosci komunikacji w jezyku nowozytnym. Sam proces rozwijania tej
kompetencji powinien ,,przyczynia¢ si¢ do wszechstronnego rozwoju dziecka, a nie
stanowi¢ celu samego w sobie” (Dz. U. z 2017 r. poz. 356: 56). Edukacja j¢zykowa na

pierwszym etapie edukacyjnym ma zaciekawia¢ oraz wptywaé na ksztattowanie postaw
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obywatelskich opartych na tolerancji, akceptacji innych kultur i narodowos$ci przy
jednoczesnym nacisku na rozwdj wewngtrzny ucznia oraz budowaniu jego poczucia
wartosci.

Podstawa programowa jest opracowana zgodnie z poziomami bieglosci jezykowe;j
wynikajagcymi z Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego. Polaczenie
migdzy dwoma dokumentami, z czego jeden odnosi si¢ do edukacji przede wszystkim
dzieci, a drugi do dorostych, nie jest potaczeniem $cisle formalnym, ale ma charakter
ogolny pozwalajacy okresli¢ poziom bieglosci jezykowej wymagany po ukonczeniu
danego etapu edukacyjnego przez ucznia. W zwigzku z tym, uczen konczacy pierwszy
etap edukacyjny na poziomie szkoty podstawowej dla pierwszego jezyka obcego
nauczanego od poczatku w klasie pierwszej, powinien w klasie trzeciej osiaggna¢ poziom
bieglosci jezykowej Al (Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego z komentarzem:
Szkota podstawowa: Jgzyk obcy nowozytny 2017: 11).

Proces wprowadzania jgzyka obcego u dzieci powinien by¢ dostosowany do ich
naturalnych strategii uczenia si¢, czyli percepcyjno-odtworczej, percepcyjno-
wyjasniajgcej i percepcyjno-innowacyjnej. Pierwsza bazuje na pracy odtworczej wedlug
ustalonego wzoru; druga tylko czgsciowo odwotuje si¢ do wzoru, ale jednocze$nie
zacheca do samodzielnego szukania wyjasnien; natomiast ostatnia strategia polega na
innowacji, tworzeniu wlasnych strategii myslenia i przeksztatcaniu informacji (Dz. U. z
2017 r. poz. 356: 54). Metody stosowane przez nauczycieli powinny by¢ dostosowane
do stylu uczenia si¢ ucznia oraz jego indywidualnych potrzeb. Nauczyciel prowadzacy
lekcje jezyka nowozytnego w edukacji wezesnoszkolnej zobowigzany jest dostosowac 1
zintegrowac tresci z pozostalymi tresciami ksztalcenia ogolnego. Zajecia z zakresu
jezyka obcego, edukacji polonistycznej, matematycznej, muzycznej, technicznej,
spotecznej czy informatycznej powinny stanowi¢ spojny uklad wzajemnie
wspierajacych 1 przenikajacych sie tresci (Dz. U. z 2017 r. poz. 356: 56). Zajecia
powinny tez by¢ multi-sensoryczne, czyli odwotywaé si¢ do wszystkich zmystow i1
prowadzone zgodnie z potrzebami rozwojowymi dzieci. Jedng z najwazniejszych
potrzeb w tej grupie wiekowej dzieci jest wrodzona, czyli naturalna potrzeba ruchu oraz
ekspresji. Warunkiem niezbednym do jej zaspokojenia jest odpowiednio przygotowana
sala szkolna pozwalajagca na wykorzystanie ruchu w lekcji oraz prace¢ w parach lub
grupach z jednoczesnym wykorzystaniem urzadzen wspomagajacych i urozmaicajacych
prace, czyli odtwarzaczy plyt CD, facza internetowego, tablicy multimedialne;j,

urzadzen mobilnych (Dz. U. z 2017 r. poz. 356: 56-57). Poza tym, istotne jest
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stworzenie takich sytuacji edukacyjnych, aby bylo mozliwe stosowanie jezyka obcego
nie tylko podczas lekcji z tego przedmiotu, ale rdwniez podczas innych zaje¢, tak aby
jezyk byt narzgdziem komunikacji podczas r6znych interakc;ji.

Osiggniecia ucznia w edukacji jezykowej obejmujg postugiwanie si¢ zasobem
srodkow jezykowych w zakresie tematéw dotyczacych najblizszego otoczenia, czyli
rodziny, przyjacidl, miejsca zamieszkania, szkoly, jedzenia, czasu wolnego czy §wiat.
Pozostata tematyka dotyczy dobrze znanych zawodow, dokonywania zakupow, sportu,
przyrody, $wiata wyobrazni i basni. W zakresie tworzenia wypowiedzi ustnych uczen
powinien reagowac¢ zarowno werbalnie 1 niewerbalnie i tworzy¢ ,,bardzo proste 1 krotkie
wypowiedzi wedhug wzoru” (Dz. U. z 2017 r. poz. 356: 48). Wedlug wzoru uczen
powinien réwniez zadawaé pytania i formulowaé¢ odpowiedzi w przeéwiczonych
sytuacjach spotecznych. Pomoc w tym moga réznego rodzaju wyuczone na pami¢é
rymowanki, wierszyki, piosenki oraz zwroty grzeczno$ciowe. W zakresie kreowania

wypowiedzi pisemnych uczen (Dz. U. z 2017 r. poz. 356: 48):

1) przepisuje wyrazy i proste zdania;
2) pisze pojedyncze wyrazy i zwroty;

3) pisze bardzo proste i krotkie zdania wedlug wzoru 1 samodzielnie.

Celem ksztalcenia w szkole podstawowej, a tym samym wprowadzenia do pierwszego
etapu edukacyjnego nauczania j¢zyka nowozytnego, jest przede wszystkim rozbudzanie
cieckawosci u dzieci, stymulowanie zintegrowanego rozwoju psychofizycznego,
wspieranie naturalnych potrzeb oraz budowanie otwartej postawy wobec innych kultur.
Jest to proces zalezny zarowno od czynnikdéw wewnetrznych, takich jak np.
nierdwnomierny rozwdj dziecka w zakresie poszczegolnych umiejetnosci ¢wiczonych w
trakcie ksztalcenia oraz od czynnikdw zewnetrznych, czyli warunkéw, w jakich ma
miejsce. Rolg nauczyciela jest realizacja tresci zawartych w podstawie programowe;j
przy jednoczesnym uwzglednieniu indywidualnych réznic migdzy wychowankami

poprzez stosowanie szerokiego wachlarza metod i technik.

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ)
Nauczanie jezykoéw obcych oraz dydaktyka jezykowa w Polsce ma dluga tradycje. Juz
w okresie dwudziestolecia migdzywojennego pojawity si¢ dzieta wybitnych pedagogow

1 filologow, takich jak Stanistaw Kwiatkowski, Juliusz Ippoldt, Stefania Ciesielska-
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Borkowska 1 Zygmunt Czerny. Komorowska (2017) za symboliczng date poczatku
polskiej glottodydaktyki przyjmuje odwilz gomutkowska i rok 1956, kiedy nie tylko
wystapita mozliwo$¢ szerszej prezentacji pogladow, ale powstalo takze pierwsze
czasopismo poswigecone metodyce nauczania jgzykow obcych. Pdzniejsze lata to czas
rozwoju nowoczesnych metod i technik ulegajagcych zmianie w zaleznosci od
zamierzonych celow.

Reforma systemu o$wiaty z 2017 roku przyniosta zmiany w podstawie
programowe] w zakresie nauczania j¢zyka obcego. Obecnie nadrzgdnym celem jest
skuteczne porozumiewanie si¢ zarbwno w mowie, jak i piSmie, a sama nauka przebiega
w sposob kontynuacyjny i uczen zobowigzany jest do poglebiania wiedzy z zakresu
danego jezyka obcego na kazdym etapie edukacyjnym. Dodatkowa zmiang wartg
zauwazenia i1 zwigzang z edukacja wczesnoszkolng jest fakt, iz reforma przyniosia
potaczenie pierwszego etapu edukacyjnego z Europejskim Systemem Opisu Ksztalcenia
Jezykowego, czyli dokumentem przeznaczonym dla oséb dorostych. W rezultacie po
ukonczeniu nauki w klasach 1-3, poziom bieglosci jezykowej ucznia powinien
orientacyjnie plasowac si¢ na poziomie Al.

Geneza powstania ESOKJ wigze si¢ z sympozjum mig¢dzynarodowym pt.
Przejrzystos¢ i spojnos¢ w ksztatceniu jezykowym w Europie: cele nauczania, ocena
umiejetnosci, certyfikacja, ktore odbylo si¢ z inicjatywy szwajcarskiego Rzadu
Federalnego w roku 1991. Powstaly dokument stanowi w Europie bazg do
opracowywania programow, podrecznikdéw, egzamindw czy plandw nauczania, a takze
zawiera szczegdlowy opis poziomow biegtosci jezykowej oraz umiejetnosci 1 wiedzy
potrzebnych do ich osiggania (Coste 1 in. 2001). Wspolne cele 1 metody ksztatcenia
pozwalaja znosi¢ bariery komunikacyjne migdzy ludZmi zajmujacymi si¢ zawodowo
ksztalceniem jezykowym oraz zapewniaja przejrzystos¢ w szacowaniu warto$ci
wszelkich programow nauczania, jak i dyplomow czy certyfikatow. Z drugiej strony,
taki dokument nie moze opiera¢ si¢ na sztywnych regutach, w zwigzku z tym ESOKJ
jest uniwersalny, dynamiczny, przyjazny i niedogmatyczny. Stosowanie dokumentu,
ktory jest przede wszystkim ,elastyczny, czyli mozliwy do stosowania w réznych
okolicznosciach™ (Coste 1 in. 2001: 19) wydaje si¢ zasadne nawet z najmlodszymi

uczniami edukacji wczesnoszkolnej.
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Kompetencje uzytkownika jezyka obcego

Nauczanie 1 uczenie si¢ jezykow obcych jest zdeterminowane czynnikami takimi jak
strategie, zadania 1 kontekst, w ktorym podejmowane sg zadnia jezykowe lub sfera
zycia, w obrebie ktorej dziataja uczestnicy procesu edukacyjnego. W zwigzku z tym,
ponizej zostang omowione kompetencje ogolne 1 jezykowe kompetencje
komunikacyjne.

W sktad kompetencji ogélnych wchodzi przede wszystkim wiedza deklaratywna i
proceduralna. Pierwsza zabudowana jest na dwoch filarach: wiedzy empirycznej
pochodzacej z doswiadczenia zyciowego oraz wiedzy akademickiej, teoretycznej
nabywanej na drodze edukacji. Warto doda¢, ze w aspekcie ksztalcenia jezykowego
wiedza jest uniwersalna, a nie zdeterminowana jezykowo i kulturowo (Coste 1 in. 2001).
Zasob posiadanej wiedzy ma zdecydowany wplyw na ilo$¢ przyswajanej nowej wiedzy
przez ucznia, a caly proces przebiega na dwoéch plaszezyznach wzbogacajac
jednoczes$nie wiedze jezykowa i 0gdlng. Zasob wiedzy uczacego si¢ wzrasta w roznych
dziedzinach 1 nie jest ograniczony tylko do ksztatcenia jezykowego. Proporcjonalnie
rosng tez inne kompetencje, w tym jezykowa kompetencja komunikacyjna. Z kolei
wiedza proceduralna to umiejetnosci praktyczne i niezbedne do zastosowania wiedzy
deklaratywnej w praktyce. Kompetencje ogélne uczgcego si¢ to rdéwniez
uwarunkowania osobowos$ciowe, do ktérych zalicza si¢ cechy rozwijajace si¢ poprzez
udziat w zyciu spotecznym oraz czynniki kognitywne, takie jak inteligencja.
Osobowos¢ bedaca zespolem czynnikow indywidualnych odgrywa kluczowa role w
radzeniu sobie z porazka lub sukcesem podczas procesu uczenia si¢ jezyka
nierodzimego (Dabrowska 2011).

W procesie ksztatcenia postawy lub cechy osobowo$ci uczacego si¢, jak np.
introwersja lub ekstrawersja, powinny by¢ szczegolnie brane pod uwage 1 wptywaja na
efektywnos¢ w nauce jezykdéw obcych. Od uwarunkowan osobowosciowych, wiedzy
deklaratywnej i proceduralnej zalezy umiejetnos¢ uczenia si¢. Szczegdlnie wazng role
odgrywa sktonno$¢ do podejmowania ryzyka i $cisle zwigzana z nig motywacja (Skehan
1989). Powolujac si¢ na teori¢ motywacji osiggnie¢ McCellanda, Dgbrowska (2011)
wskazuje, ze istotne w rozwijaniu umiejetnosci uczenia si¢ sg cele i1 osigganie ich za
pomoca skutecznych strategii. Nalezy pamigta¢ o ustanawianiu celow bliskich i
osiggalnych, ktére regularnie realizowane same w sobie stanowig sukces i prowadza
stopniowo do dalszych celow zwigzanych z zadaniami o wyzszym stopniu ryzyka i

trudniejszych do realizacji.
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Pojawienie si¢ pojecia ‘kompetencja’ kojarzone jest z postacig ojca wspotczesnej
lingwistyki, Noamem Chomsky’m. Zaproponowal on odejécie od obowigzujacej
dychotomii okreslanej jako langue i parole (gdzie langue oznacza jezyk, uniwersalng
strukture, a parole mowe, wypowiedz, w tym rowniez w pi$mie) na rzecz dychotomii,
ktora okreslit: kompetencja 1 performancja (Chomsky 2006). Kompetencja oznacza
intuicyjng 1 wrodzong umiejetno$¢ zarOwno tworzenia, jak i rozumienia wypowiedzi
przez rodzimego uzytkownika danego j¢zyka; natomiast performancja odnosi si¢ do
operowania mowa w konkretnych warunkach i okolicznosciach, stanowigc swoista
aktualizacj¢ wspomnianej kompetencji jezykowej. Performancja stanowita dla
Chomsky’ego umiejetno$¢ drugorzedna, poniewaz jezykoznawstwo postrzegat jako
»teorie kompetencji jezykowych, opisujaca jezyk w kategoriach wiedzy” (Janowska
2015: 42). Z kolei termin kompetencji komunikacyjnej, uznanej za uzupehienie tej
jezykowej zostal wprowadzony przez socjolingwiste Della Hymesa (1972), ktoéry
uwazal, ze do sprawnej komunikacji niezbgdna i tak samo istotna jest nie tylko
znajomo$¢ danego jezyka, ale rowniez umiejetnos¢ prowadzenia rozmowy, np. w
danym konteks$cie sytuacyjnym i spotecznym.

Kompetencja komunikacyjna zajmuje wazne miejsce w glottodydaktyce bedac
przedmiotem rozwazan prowadzacych do licznych podziatow 1 modeli. Jak przekonuje
Janowska (2015), powotujagc si¢ na prace Wilczynskiej (2002), mimo pewnych
rozbiezno$ci w proponowanych podziatach jej fundamentalnymi czgsciami sktadowymi
sg wiedza o jezyku oraz umiejetnosci pozwalajagce na zastosowanie tej wiedzy w
praktyce, czyli kompetencje jezykowe, spoleczne 1 interkulturowe. Dostosowanie
wymogow rzeczywistosci 1 systemow nauczania charakterystycznych dla jezykow
obcych na gruncie metodologii komunikacyjnej zaowocowato nowym podejsciem do
uczenia si¢ 1 nauczania jezykow obcych oraz powstaniem ESOKIJ. Dokument ten
proponuje uproszczony schemat podstawy jezykowej kompetencji komunikacyjnej
ztozonej ze skladnikéw: lingwistycznego, socjolingwistycznego 1 pragmatycznego. Z
drugiej strony, ESOKJ nie tylko wptywa na uporzadkowanie i usystematyzowanie pojeé
glottodydaktycznych, ale ukierunkowuje na dziatanie podkre$lajac, ze powinno ono
wykracza¢ poza nabywanie kompetencji w obrebie jednego lub wielu jezykow w
kierunku kompetencji roéznojezycznej 1 réznokulturowej. Filozofia podejscia
dziataniowego wpisuje si¢ w model procesu ksztatcenia wpisany w dziatania ESOKJ.
Polega ona na uznaniu czlowieka jako czlonka spoleczenstwa majacego do wykonania

okreslone zadania, mozliwe do realizacji poprzez potaczenie dwoch czynnikow
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,komunikacji z dzialaniem spotecznym” (Ggbal 2020: 140). Ten sam proces zachodzi w
czasie nauki jezyka. Wowczas proces uczenia si¢ jest polaczony z dziataniem
wymagajacym od ucznia nawigzania kontaktu, a co za tym idzie — komunikacji z
innymi. Chociaz Gg¢bal (2020) nie dostrzega bezposredniego odwotania w ESOKJ do
konstruktywistycznych teorii poznania, to uznaje, ze wszystkie do§wiadczenia jezykowe
cztowieka wchodzace w sklad roznojezycznosci stanowig elementy kompetencji
komunikacyjnej jednostki i wzajemnie przenikaja, co stanowi odwolanie wiasnie do
teorii konstruktywizmu.

Kompetencje jezykowe opierajg si¢ na wiedzy z zakresu danego jezyka obcego
oraz umiejetnosci jej praktycznego zastosowania, czyli uaktywniania i przywolywania
znajomosci leksyki, fonologii, semantyki, morfologii i sktadni dzigki ,,sieci polaczen
skojarzeniowych” (Coste 1 in. 2001: 23). To znaczy, ze nie tylko wiedza sama w sobie,
czyli jej zasob 1 jako$¢ sa wazne, ale rowniez jej organizacja pozwalajaca na szybkie
odwotywanie 1 zastosowanie w praktyce. Psychologowie odwotujac si¢ do tej
umieje¢tnosci podkreslajg fakt, ze sama zdolno$¢ dokonywania skojarzen jest procesem
uniwersalnym, natomiast jej zakres jest juz sprawa indywidualng, podobnie jak $cisle
zwigzane z nimi kompetencje lingwistyczne jednostek. U ludzi dominuja dwa typy
dokonywania skojarzen oparte na hierarchii skojarzeniowej, ktora moze by¢ ptaska lub
stroma. W przypadku tej pierwsze] mozliwos¢ wystgpienia skojarzenia jest
réwnomierna dla wigkszosci pojawiajacych si¢ bodZzcoéw, natomiast przeciwne zjawiska
zachodza u jednostek, u ktoérych dominuje Stroma hierarchia skojarzen (Osowiecka
2013). Seretny i Lipinska (2012: 166) wymieniaja cztery elementy kompetencji
lingwistycznej, tj. gramatyczny, leksykalny, fonologiczny i ortograficzny. Komponent
gramatyczny obejmuje umiejetno$¢ dostrzegania i postugiwania si¢ w praktyce
zasadami gramatyki danego j¢zyka. Kompetencja leksykalna polega na sprawnym
postugiwaniu si¢ zasobem leksykalnym w akcie komunikacji. Kompetencje
fonologiczna 1 ortograficzna to kolejno umiejetnos¢ postrzegania 1 artykutowania
dzwickéw w ciggach i izolacji oraz umiejetnos¢ poprawnego stosowania symboli w
jezyku pisanym.

Umiejetnosci niezbedne podczas komunikacji spotecznej stanowig podstawe
kompetencji socjolingwistycznej. Sa one $cisle zwigzane z obyciem w rdéznych
sytuacjach spotecznych oraz wlasciwym reagowaniem podczas interakcji z innymi
uzytkownikami danego jezyka badz podczas interakcji miedzykulturowej. Wedlug

ESOKJ komunikacja zalezy od wielu czynnikow, np. stosowania zwrotow jezykowych,
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dialektu, sposobu wymowy, ale rowniez od pici, wieku rozmowcoOw 1 ich statusu w
spoteczenstwie, czy wyksztalcenia. Osoba kompetentna komunikacyjnie rozumie
kontekst sytuacyjny oraz skutki wlasnej wypowiedzi (Hammerlinska 2017).
Komunikacja to nie tylko umiejetnos¢ mowienia, ale przede wszystkim sposob
budowania $wiadomej 1 sensownej wypowiedzi wyrazajacej intencje osoby (Kurcz
2005). Kompetencja komunikacyjna jest zlozonym zjawiskiem psychospolecznym
zwigzanym z potencjalem leksykalno-gramatycznym mowigcego oraz umiejgtnoscia
interakcji ,,pod kierunkiem mowy partnerskiej” (Klus-Stanska 2005: 92).

Kompetencje pragmatyczne zwigzane 2z umiej¢tnosciami — organizowania
wiadomosci ustnej, badz pisemnej odnosza si¢ do umiejgtnosci prowadzenia rozmowy
w sposob spdjny i logiczny, budowania napigcia, odczytywania ironii (Coste i in. 2001).
Proces nabywania kompetencji pragmatycznej zachodzi stopniowo 1 stale, ale stopien
opanowania umiejetnosci (w przypadku jezyka obcego) jest rozny u jego
uzytkownikéw, a czasami wrecz niemozliwy do opanowania w zadowalajacym stopniu
(Szczepaniak-Kozak i Wasikiewicz-Firlej 2017). Wpltyw na rozwoj tej kompetencji
maja afektywne predyspozycje, czyli motywacja integracyjna, talent jezykowy
charakterystyczny dla jednostki, osobowos$¢, dystans spoteczny i psychologiczny, ale
rowniez wiek 1 pte¢. Rozwoj kompetencji pragmatycznej jezyka obcego jest utrudniony
w warunkach szkolnych ze wzgledu na niskg autentycznos¢ wypowiedzi 1 ograniczong
liczbg uzywanych fraz.

Niewatpliwie cechy afektywne 1 kognitywne ucznia ksztaltuja proces uczenia si¢
oraz stopien zaangazowania podczas zaje¢ (Surdyk 2005). Uczenie si¢ zalezy od zbioru
przekonan, nastawien czy zachowania wobec danego przedmiotu. Wilczynska (2002)
wskazuje na dwie wzajemnie na siebie wplywajace postawy, ktore okresla jako
podmiotowg 1 autonomiczng. Postawa podmiotowa charakteryzuje si¢ osiggni¢ciem
odpowiedniego poziomu samoswiadomo$ci ucznia oraz odpowiedzialno$ci w
dazeniach. Z kolei autonomia oznacza zdolno$¢ do samodzielnego kierowania
ksztalceniem na poziomie jezykowym. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej u
dziecka ~wymaga zaangazowania dorostych oraz zaspokajania wszystkich
podstawowych potrzeb dziecka oraz stymulowania sfery behawioralnej, poznawczej i

emocjonalnej.
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Okreslanie poziomdw biegtosci jezykowej

Systemem stosowanym do okre§lenia poziomu bieglosci jezykowej, czyli stopnia
znajomosci jezyka w pisaniu, mowieniu, stuchaniu 1 czytaniu, jest skala zaproponowana
przez Rad¢ Europy. Wprowadzila ona sze$¢ poziomow odpowiadajacych podzialowi na
podstawowy, $rednio zaawansowany i zaawansowany. Zaproponowane przez Radg
Europy poziomy, to A — poziom podstawowy, B — poziom samodzielnosci i C — poziom
biegtosci. Bioragc pod uwage szeroki zakres kazdej kategorii mozna je podzieli¢ na

poszczegblne podgrupy (ESOKJ):

A obejmuje poziomy Al (Breakthrough) oraz A2 (Waystage),
B mozna podzieli¢ na B1 (Threshold) i B2 (Vantage),
C wyréznia C1 (Effective Operational Proficiency) przechodzac w C2 (Mastery).

Poziom Al znajomosci jezyka charakteryzuje stuchaczy rozpoczynajacych nauke,
potrafigcych postugiwaé sie prostymi wyrazeniami stosowanymi w zyciu codziennym.
Poziom A2 dotyczy o0s6b S$rednio zaawansowanych na poziomie nizszym,
komunikujacych si¢ w prostych sytuacjach na tematy zwigzane z rutyng zycia
codziennego. Opanowanie jezyka na poziomie $rednio zaawansowanym Bl oznacza
zdolno$¢ tworzenia logicznych wypowiedzi zarowno pisemnych jak 1 ustnych
dotyczacych znanych tematéw. Poziom B2 to poziom wyzszy $Sredniozaawansowany,
kiedy stuchacz wypowiada si¢ w sposob zlozony, w piSmie 1 mowie rowniez na tematy
abstrakcyjne i mniej znane. Poziom zaawansowany C1 osiggajg stluchacze formutujgcy
skomplikowane 1 spontaniczne wypowiedzi w sytuacjach spolecznych towarzyskich 1
zawodowych. Ostatni poziom C2 dotyczy 0sob postugujacych si¢ jezykiem na poziomie

zblizonym do poziomu rodzimych uzytkownikéw danego jezyka.

Charakterystyka poziomu A1

Szkota podstawowa podzielona jest na dwa etapy edukacyjne. Pierwszy obejmuje nauke
w klasach I-I11, kolejny klasy IV-VIII. Uczen konczacy pierwszy etap edukacyjny
powinien charakteryzowac si¢ znajomoscig jezyka obcego na poziomie Al (Rapacka i
Wojcik 2017). W praktyce oznacza to poslugiwanie si¢ prostym jezykiem w
nieskomplikowanych sytuacjach, w ktéorych rozmoéwca wykazuje si¢ checig pomocy
oraz artykuluje wypowiedzi w sposob wolny, odpowiednio pauzujac i akcentujac swoja

wypowiedz. Sytuacje komunikacyjne sg z reguly przeéwiczone i dotycza dobrze
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znanych tematow, np. przedstawiania si¢, opisywania miejsca zamieszkania czy swoich
typowych zaje¢. Uczacy si¢ osigga przedstawione wyniki nie tylko w zakresie recepcji —
rozumienia ze shuchu, produkcji wypowiedzi ustnej czy interakcji ustnej, ale rowniez w

zakresie recepcji — czytania ze zrozumieniem. Dziecko konczac klase trzecia:

a) rozumie bardzo krotkie, proste teksty, czasem pojedyncze wyrazenia,
wychwytujac znane nazwy, stowa oraz podstawowe wyrazenia, a jesli potrzeba
czytajac ponownie niektore fragmenty;

b) rozumie 0g6lng tre$¢ prostszych materiatdéw informacyjnych i krotkich, prostych
opisow, zwlaszcza jezeli towarzyszg im pomocne materialy wizualne;

€) umie wypelniac krétkie i proste polecenia pisemne.

Kolejnym istotnym elementem dotyczacym pracy z tekstem jest produkcja, czyli
tworzenie wypowiedzi pisemnej zawierajacej pojedyncze zdania lub tylko wyrazenia
oraz interakcja pisemna na podobnym poziomie trudnosci. Uczacy si¢ jezyka obcego
powinien przetwarza¢ przedstawiony tekst (mediacja), co na poziomie Al oznacza
migdzy innymi przepisywanie wydrukowanych krotkich tekstow, badZz pojedynczych

zdan 1 stow przy poprawnosci ortograficznej. Mozna zatem stwierdzi¢, ze dziecko:

a) potrafi zapisa¢ znane stowa i krotkie wyrazenia, np. krotkie napisy lub
instrukcje, nazwy przedmiotoéw codziennego uzytku, nazwy sklepéw oraz pewne
regularnie stosowane zwroty;

b) potrafi przeliterowac swoje nazwisko, adres i inne dane adresowe.

Jezyk, ktorym postuguje si¢ uczen jest ograniczony pod wzgledem leksykalnym i opiera
si¢ na kilku wyuczonych konstrukcjach gramatycznych pozostajac jednocze$nie

fonologicznie zrozumiatym dla rodzimego uzytkownika.

4.6 Fonetyka i fonologia w jezyku angielskim

Fonetyka to dziat jezykoznawstwa badajacy dzwicki mowy, ktéry szczegdlne znaczenie
przypisuje artykulacji glosek za pomoca narzadoéw mowy w zakresie danego jezyka.
Pozostate zakresy badan obejmuja fonetyke akustyczna, czyli cechy fizyczne dzwigkow
mowy oraz ich odbior, czyli fonetyke audytywng, a takze fonetyke artykulacyjng

zwigzang z procesem wytwarzania dzwigkéw przy udziale narzgdow mowy (Lyons
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1975). Dyscyplina badawcza oparta na fonetyce to fonologia zajmujgca si¢ opisem i
analiza oraz funkcjonalnoscig systemu dzwickow mowy, w tym przypadku
abstrakcyjnych jednostek, czyli foneméw (Yule 2006).

Do cech glosowych zaliczaja si¢ cechy fonologiczne 1 niefonologiczne
(niedystynktywne). Piszac o cechach fonologicznych Lapis (2008: 108) okresla je jako
»wlasciwosci fonetyczne sygnatow mowy petnigce funkcj¢ semiotyczng”. Dzieli je na
trzy typy, ws$rod ktéorych wymienia fonologiczne cechy dystynktywne, cechy
konfiguracyjne 1 ekspresywne. Cechy dystynktywne peinig funkcje diakrytyczng —
odrozniajaca, dzieki ktorej mozliwe jest roznicowanie wiasnie foneméw; cechy
konfiguracyjne dzielg tekst na ,,zdania, wyrazy tekstowe, morfemy” (Lapis 2008: 113);
cechy ekspresywne poprzez wydluzanie samoglosek 1 wzmacnianie spolgtosek
wspieraja wyrazanie emocji. Cechy niedystynktywne Lapis (2008) nazywa
niefonologicznymi cechami glosowymi. Dzieli je na dwie podgrupy, gdzie w sktad
pierwszej wchodza te bedace ,,wynikiem wptywu sasiedztwa dzwickowego”, a w skiad
drugiej, cechy niedystynktywne ,charakteryzujace warianty fakultatywne, czyli
alofony” (Lapis 2008: 110).

W podstawowej terminologii dotyczacej fonetyki, gloska jest najmniejszym
realnym elementem akustycznym 1 ,,stanowi nie tyle obiekt fizyczny (dzwiek, okaz), ile
klase dzwigkow, wyroznianych na podstawie cech obiektywnych (najczescie]
artykulacyjnych)” (Awramiuk 2021: 17). Lyons (1975: 125) odnoszac si¢ do gloski
okresla ten termin jako wieloznaczny i podaje, Zze w uproszczeniu ,.liczba glosek, ktore
mozna wyr6zni¢ w cigglym pasmie mowy, zalezy od liczby kolejnych stanow narzadow
mowy; zmiang Ww stanie tych narzadow mozna zdefiniowa¢ jako dostrzegalng
modyfikacj¢ przynajmniej jednej z przyjetych zmiennych artykulacyjnych”. Dzwigki
mowy dzielg si¢ na samogtoski i spotgloski. Samogloski sa gltoskami dZzwigcznymi,
przy powstawaniu ktorych powietrze bez przeszkoéd wydobywa si¢ przez gardto 1 wargi
na zewnatrz. Samogtoski klasyfikowane sa ze wzgledu na stopien rozwarcia ust, kiedy
to moga by¢ uznane za otwarte lub $cie$nione. Zalezg od ulozenia jezyka dzielac si¢ na
samogtoski przednie i tylne. W stosunku do ulozenia ust okreslane sg jako zaokraglone
lub ptaskie. Z kolei spotgloski klasyfikuje si¢ zwykle na dzwigczne 1 bezdzwieczne,
ustne lub nosowe, zwarte lub szczelinowe oraz ze wzgledu na miejsce artykulacji,
ktérym moga by¢ wargi, zeby, dzigsta, podniebienie twarde, podniebienie migkkie,
jezyczek, gardto i glo$nia. Definiujac fonem jako abstrakcyjny element systemu

dzwigkowego danego jezyka, Lyons (1975) za punkt wyjscia przyjmuje par¢ glosek
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roznigcych si¢ od siebie fonetycznie 1 wystepujacych w tym samym otoczeniu,
wplywajacych na rozréznienie dwoch wyrazoéw (np. right — light). Podobng definicjg
podaje Awramiuk (2021), dla ktérej fonemy to klasy dzwigkow tozsamych
brzmieniowo. Idac dalej, fonem moze by¢ realizowany przez kilka wariantow
pozycyjnych, czyli alofonow w przypadku np. dwoch glosek, ktére mozna od siebie
,0drézni¢ pod wzgledem fonetycznym” (Lyons 1975: 119). Podsumowujac rozwazania
dotyczace fonetyki i fonologii, mozna stwierdzi¢, ze gloski s3g jednostkami opisu
fonetycznego (zapisywanymi w nawiasie kwadratowym, np. [j]), a fonemy jednostkami

opisu fonologicznego (zapisywanymi w nawiasie uko$nym, np. /j/).

Miedzynarodowy alfabet fonetyczny

Migdzynarodowy alfabet fonetyczny (International Phonetic Alphabet, IPA) zostat
ustanowiony w 1888 roku przez czlonkow Migdzynarodowego Towarzystwa
Fonetycznego w celu reprezentacji podstawowych dzwigkdw wystepujacych we
wszystkich jezykach $wiata. Alfabet wykorzystuje zardwno litery istniejace, jak i znaki
wymys$lone w celu demonstracji poszczegoélnych dzwigkéw. Fromkin i in. (2011)
proponuja podziat na podstawowe dzwigki reprezentujace spotgloski 1 samogloski

(Tabela 4.1).

Tabela 4.1 Spotgtoski i samogtoski w jezyku angielskim (za Fromkin i in. 2011)

Spotgtoski Samogtoski
[p] pill [z] zeal [2] sofa
[b] bill [t/] chill [au] bout
[m] mill [d3] gin [i] beet
[f] feel [4] which [e] balt
[v] veal [K] Kill [u] boot
[6] thigh [a] gill [0] boat
[0] thy [n] ring [x] bat
[ shill [h] heal [] butt
[3] measure [1] leaf [a1] bite
[t] till [r] reef [o1] boy
[d] dill [1] bit
[n] Nil [€] bet
[s] seal [v] foot
[i] you [0] bore
[w] witch [a] pot / bar
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Symbole w alfabecie fonetycznym majg by¢ uniwersalne 1 reprezentowad
fundamentalne dzwigki wystgpujace we wszystkich jezykach. Jednoczes$nie
prezentowane symbole nie méwig wszystkiego o dzwigkach, ktére moga rézni¢ si¢ w
zalezno$ci od miejsca wystepowania w wyrazie oraz od sposobu artykulacji. W jednym
kraju moze wystepowac kilka sposobow wymowy tego samego wyrazu, np. bought i
pot moga mie¢ uzyta te sama samogtoske przez czes¢ uzytkownikow, podczas gdy inni
zastosuja taka jak w wyrazach bore lub bar. Cho¢ powyzsza lista nie zawiera
wszystkich symboli fonetycznych jezyka angielskiego, to stanowi ich baze.
Szczegotowe zestawienie fonemoéw funkcjonujgcych w jezyku angielskim oraz ich
analize zawarl Bizzocchi (2017) w artykule pt. How many phonems does the English
language have? Tabela 4.2 zawiera uproszczong liste fonemoéw samogloskowych

(szesciu krotkich 1 pieciu dlugich) wraz z przyktadami.

Tabela 4.2 Fonemy samogtoskowe w jezyku angielskim (za Bizzocchi 2017)

Fonemy samogloskowe — krotkie Alofony
samogloski
[e] cat
fal [a] by*
[a] out, by*
[e] red
fel [e] play*
[1] pit
1/ [i] geology (przed samogtoskami i w wyglosie)
[o, o] pot
lol [5] voice*
[o] pull
Il [u, 4] influence (przed samogtoskami)
[, ®] hut
I/ [9, #] animal (w nieakcentowanych sylabach)
[o] go*
Fonemy samogloskowe — dlugie Alofony
samogtoski
fa/ [a:] father
[i:] fee
li:l [19] fear (przed /r/)
lo:/ [0:, 0] sport
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[u:, u:] food
u:/ [v2] pure (przed /r/)

In:l [3:] hurt (najczesciej przed /r/)

Bizzicchi (2017) dokonuje szczegodtowej analizy samogtosek diugich oraz krétkich i
samoglosek pototwartych (tych ostatnich wystepujacych m.in. w wyrazach, takich jak
yes, plain, fairy, queen i out). W szesciu krotkich samogtoskach Tabela 4.2 przedstawia
kontekst wystepowania dzwigkow samodzielnie i w dyftongach, po ktorych wystepuje
[w] lub [j]. Dzwigki wystgpujace w takim kontekScie zaznaczone zostalty w tabeli
gwiazdka (*). Wymienione dyftongi fonetyczne, czyli [a1], [e1], [o1], [av], [ou], [€9], [12]
oraz [vg], Bizzicchi (2017) nie uznaje za fonemy, ale za zbitki fonemow

samogtoskowych i pototwartych.

Rozwijanie swiadomosci fonetycznej w kontekscie szkolnym

Alfabet fonetyczny mimo swej uzyteczno$ci nie jest znany wszystkim uzytkownikom
lub uczacym si¢ danego jezyka obcego. Jest on zbedny w przypadku ucznia
najmlodszego, natomiast jego znajomos¢ jest kluczowa dla nauczyciela jezyka obcego
ze wzgledu na nacisk potozony na odpowiednia wymowe glosek oraz wyrazéw przez
osoby uczace. Sam podrgcznik moze by¢ niewystarczajacy 1 rolg nauczyciela jest
rozwijanie kompetencji fonologicznej przez systematyczng prace (Gajewska 2017).
Praca ta moze by¢ oparta na dodatkowych dziataniach niezaleznych od tresci
podrecznika z uwzglednieniem glosek niewystepujacych w jezyku ojczystym lub
wystepujacych, ale o odmiennych zasadach zapisu oraz zjawisk prozodycznych.
Wprowadzajac nowa gloske nauczyciel powinien poswieci¢ uwage nastepujagcym

zagadnieniom fonetycznym:

a) rozwijaniu umiejetnosci  rozpoznawania gloski przez rozwdj stuchu
fonematycznego,

b) poprawnej produkcji danego dzwigku,

C) obserwacji zapisu z uwzglednieniem zasad ortografii,

d) ¢wiczeniom zapisu.

Stuch fonematyczny rozwijany jest na bazie jezyka ojczystego, a poszerzanie jego
granic nastgpuje podczas nauki jezyka obcego przy udziale sprawnej percepcji

stuchowej wplywajacej na ,prawidlowe przetwarzanie informacji zawartych w
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przekazie jezykowym” (Prizel-Kania 2017: 5). Wynika z tego, ze poprawna wymowa
nowych dzwigkdéw przez dziecko jest mozliwa dopiero wtedy, kiedy zidentyfikuje ono
stuchowo dany dzwigk. Jednocze$nie trzeba pamigtaé, ze kazde zdrowe dziecko w
wieku szkolnym traci po pierwszym roku zycia® mozliwo$é rozrozniania dzwiekow
wystepujacych we wszystkich jezykach 1 tym samym system fonologiczny jezyka
nierodzimego 1 jego przyswajanie wigza si¢ z pokonywaniem nawykow i
przyzwyczajen powstalych w obrebie narzadow mowy 1 aparatu stuchowego.
Wrazliwo$¢ na dzwigki jezyka, w ktérym dzieci sg zanurzone wynika ze zjawiska
okreslanego jako ‘efekt magnesu percepcyjnego’. Kazda kategoria stow, np. ‘pies’,
posiada prototypy, czyli egzemplarze tatwiejsze do zapamigtania 1 szybkiej
identyfikacji, np. ‘owczarek szkocki’. Charakterystyczne dla danego jezyka prototypy
petnig role ,,percepcyjnych magnesow dla innych dzwiekéw z danej kategorii” (Khul
2007: 40). Badania przeprowadzone na 6-miesigcznych niemowletach ze Stanow
Zjednoczonych 1 Szwecji wykazaty, ze efekt magnesu percepcyjnego wyprzedza
umiejetnos¢ produkowania mowy. Zanurzenie w danym jezyku wplywa na mozg
budujac ‘system percepcyjny’ wspomagajacy uczenie si¢ slow, ktérego rola jest
uwrazliwianie na wystepujace w danej mowie kontrasty i obojgtnienie na wystepowanie
fonemo6w nieobecnych w danym jezyku.

Omawiajac efekt magnesu percepcyjnego w kontek$cie przyswajania i
klasyfikowania nowych dzwigkéw wystepujacych w jezyku obcym do kategorii
stosowanych w jezyku rodzimym, warto odwotaé si¢ jednocze$nie do terminu ‘sita
fonologicznego® stosowanego na gruncie lingwistyki (Prizel-Kania 2017). Tworca
terminu sita fonologicznego, autor pracy Grundziige der Phonologie wydanej w roku
1939, a nastepnie przettumaczonej i opublikowanej w 1970 roku pt. Podstawy fonologii,
Nikotaj Trubiecki, dowodzi, ze cztowiek mimowolnie stosujac sito fonologiczne
wlasnego jezyka rodzimego podczas analizy tego, co sltyszy 1 poprzez przyzwyczajenie
do mowy ojczystej, ulega licznym btedom 1 kreuje nieporozumienia. Dzieje si¢ tak z
powodu btednej identyfikacji dzwigkow, ktore ,,otrzymuja niewlasciwa interpretacje
fonologiczna, poniewaz sa przepuszczane przez sito fonologiczne wlasnego jezyka”
(Trubiecki 1970: 50).

Rolg nauczyciela jest dbatos¢ o edukacje fonetyczng w szkole polegajaca na
rozwijaniu $wiadomos$ci fonetycznej uczacych si¢. Praktycznym rozwigzaniem jest

odwotywanie si¢ do jezyka ojczystego szukajac paraleli i odniesien do

® Kuszak (2014: 49) zwraca uwage, ze zdolno$ci percepcyjne zostajg znacznie ograniczone juz u 6-
miesi¢cznych niemowlat stajacych si¢ ,,ograniczonymi kulturowo stuchaczami”.
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problematycznych kwestii, np. przyswojenia ktopotliwego dzwicku [n] bedgcego gloska
tylno-jezykowa 1 migkko-podniebienng moze pomdc poréwnanie do fonemu
wystepujacego w wyrazach reka lub mgka (Brzoza 2017). Innym sposobem
wplywajgcym na stworzenie $ladu pamigciowego moga by¢ proste zadania polegajgce
na powtarzaniu zastyszanych wyrazow tzw. ¢wiczenia typu: Listen and repeat.
Jednocze$nie nauczyciel nie moze zapomina¢ o biedach w wymowie angielskiej
charakterystycznych dla uzytkownikoéw jezyka polskiego jako ojczystego (Sobkowiak
2001).

4.7 Metoda Odimienna w nauczaniu jezyka obcego na poziomie podstawowym
Proces czytania oraz definicje i innowacje pedagogiczne zostaly szerzej oméwione w
rozdziale trzecim. Warto jednak przypomnie¢, ze czytanie jest procesem poznawczym
angazujagcym funkcje psychofizyczne, rozpatrywanym zaréwno na gruncie lingwistyki,
jak 1 psychologii. Dziemianko (2015a) analizujac definicje zwigzane z procesem
czytania wyodrebnia definicje odwolujace si¢ do aspektdow poznawczego,
fizjologicznego 1 znaczeniowego, nazywanych rowniez intelektualnymi, sensoryczno-
motorycznymi czy emocjonalnymi, oraz definicje rozpatrujace czytanie jako proces
wychowawczy. Wynik tej analizy uwidacznia dodatkowy potencjat i wptyw czytania na
osobowos$¢, wkiad w kulturg 1 ksztaltowanie postawy czytelnicze;j.

Wybdr prawidtowej metody nauki czytania to dylemat rodzicow i nauczycieli
majacych dostep do publikacji naukowych oraz tych o charakterze popularnym. W
Polsce najbardziej popularnymi metodami sg syntetyczne, analityczne, analityczno-
syntetyczne 1 globalne. Sposrdd nich zwiazang z podej$ciem fonetycznym jest metoda
syntetyczna, ktora polega na przechodzeniu ,,0od elementu dzwigku lub litery do cato$ci
wyrazu lub zdania” (Dziemianko 2015a: 111). Podstawa metody syntetycznej jest
metoda alfabetyczna (gloskowa) polegajaca na poznawaniu liter, sktadaniu z nich sylab
1 wyrazow przy uwzglednieniu szczeg6lnej roli samoglosek oraz metoda sylabowa
polegajaca na poznawaniu sylab (poczatkowo tych samogtoskowych), a dopiero pdzniej
wyodrebnianiu z nich liter. Z kolei metode analityczng mozna podzieli¢ na wyrazowg i
zdaniowa w zaleznosci od tego, ktory z tych dwéch elementéw tworzy logiczng catos¢ i
jest jednostka jezykowa. Jezeli jest nig np. wyraz, wowczas dziecko zaznajamiane jest z
nim ,,poprzez stuchanie jego brzmienia w potaczeniu z ilustracja” (Dziemianko 2015a:
111), aby w nastepnej fazie dokona¢ analizy stuchowo-wzrokowej. Wsrod metod o

charakterze analityczno-syntetycznym, w ktorych podstawg analizy jest przejScie na
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linii wyraz — sylaba — gtoska/litera lub zdanie — wyraz wyr6znia si¢ metody zaréwno
wzrokowe, funkcjonalne, jak i fonetyczne. W zalezno$ci od metody punktem wyjscia
jest postrzegany wzrokowo wyraz (metoda analityczno-syntetyczna o charakterze
wzrokowym) lub jego budowa dzwigckowa (metoda analityczno-syntetyczna o
charakterze fonetycznym) i wyodrebnianie poszczegolnych glosek przed poznaniem
odpowiadajacych im symboli graficznych. Charakter funkcjonalny metody analityczno-
syntetycznej wydobywa si¢ przez potaczenie aspektu wzrokowego z fonetycznym i
dokonanie analizy na drodze ‘wyraz — sylaba — litera lub gloska’, a syntezy na linii
‘litera lub gloska — sylaba — wyraz’ (Dziemianko 2015a). Do ostatniej grupy metod, w
ktérych podstawe czytania stanowig obrazy graficzne przedstawiajace wyrazy, cale
zdania lub ich czgsci bez wnikania w ich strukture i znajomosci liter zalicza si¢ metody
globalne. Porownywanie przez zestawianie wyrazéw prowadzi do ich analizy,
wskazania podobienstw i1 rdznic, a tym samym do stopniowego poznawania liter. Za
przyktad moze tu stuzy¢ metoda Glenna Domana, a na gruncie rodzimym Metoda
Odimienna Ireny Majchrzak.

Wybor odpowiedniej metody nauczania czytania w jezyku ojczystym powinien
wspolgra¢ z cechami charakterystycznymi tego jezyka. Wybrane elementy danej
metody powinny by¢ modyfikowane, zwlaszcza jezeli metoda znajduje wtorne
zastosowanie w innym jezyku (Zbroég 2009b). W jezyku angielskim brakuje
transparentnej relacji ‘grafem — fonem’ typowej dla jezyka polskiego. Metody globalne,
takie jak np. metoda Glenna Domana, ciesza si¢ duza popularnoscia w krajach
anglojezycznych, poniewaz pozwalaja na czytanie calowyrazowe bez analizowania
wszystkich liter wystepujacych w wyrazach. Z kolei metody te nie moga by¢
bezkrytycznie stosowane do nauki czytania w jezyku polskim charakteryzujacym si¢
bogatg fleksja. Metoda Odimienna autorstwa Majchrzak posiada zatem potencjat
porownywalny z metoda Domana i1 juz przez wzglad bycia metodg rozwijajaca
umiejetnos¢ globalnego czytania moze sprawdzi¢ si¢ przy urozmaicaniu lekcji jezyka
angielskiego w edukacji wczesnoszkolnej. Podobnie jak inne metody globalne
stosowane w krajach angloj¢zycznych, pozwala ona przejs¢ przez faze¢ logograficzna
polegajaca na odgadywaniu wyrazu po jego wygladzie juz na poczatkowym etapie
nauki czytania.

Wybierajac Metode Odimienng do usprawniania czytania podczas zaj¢¢ z jezyka
obcego, nauczyciel ma mozliwo$¢ zastosowa¢ metode, ktéra stuzy rownocze$nie do

uczenia czytania w jezyku ojczystym. O pozytywnych aspektach wykorzystania tych
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samych metod mowi np. Andrzejewska (2010) powotujac si¢ na badania opublikowane
przez Wieszczeczynska (2007). Majac na uwadze metody stosowane do nauki czytania
na gruncie polskiej szkoty, warto rowniez odnie$¢ si¢ do publikacji Klus-Stanskiej
(2005), ktora docenia metode Majchrzak jako wskazujacag na uchybienia podejscia
lingwistycznego obecnego w wigkszosci podrecznikow, doceniajac odejscie od
gloskowania jako sztucznej sytuacji postrzegania gltoski w izolacji. Z drugiej strony,
Pamuta (2009) opierajac si¢ na badaniach Brisk i Harrington (2007) twierdzi, ze
czytanie to rowniez cykl rozpoznawania i jednoczesnie odkodowania liter polegajacy
miedzy innymi na poznawaniu alfabetu i rozwoju $wiadomosci fonologicznej. To
wszystko mozemy odnalez¢ w etapach Metody Odimiennej, ktora nie tylko skupia si¢
na czytaniu globalnym oraz dostrzeganiu réznic i podobienstw miedzy wyrazami, ale
réwniez zaznajamia na etapie ,,Sciana pena liter” wlasnie z alfabetem. Kolejne fazy
metody Majchrzak wptywaja od samego poczatku na rozwdj $wiadomosci
fonologicznej, ktora jak wskazuje Razniak (2016: 67) zaréwno u dzieci polskich jak i
anglojezycznych ,ksztaltuje si¢ od najwigkszych struktur, czyli stow (...), poprzez
sylaby, rymy 1 aliteracje, a nastepnie fonemy”.

Ostatecznym argumentem przemawiajagcym za uzyciem Metody Odimiennej
podczas lekcji jezyka angielskiego jest fadunek emocjonalny, ktory ze sobg niesie. Imig,
mimo ze nie wlasne, ale bedace najbardziej zblizonym fonetycznym odpowiednikiem
przyjetym na poczet zaj¢c, ma dla dzieci wigksze znaczenie niz wyrazy znajdujace si¢ w
podreczniku, pozbawione wilasnie tego tadunku emocjonalnego. Natomiast kartka z

imieniem, czyli wizytowka, staje si¢ pierwszg spersonalizowang kartkg z podrecznika.

106



ROZDZIAL PIATY

STUDIUM PRZYPADKU W NIEPUBLICZNEJ DWUJEZYCZNEJ SZKOLE
PODSTAWOWEJ: PREZENTACJA WYNIKOW BADANIA

5.1 Metodologia badania

Niniejsza praca poswigcona jest wykorzystaniu Metody Odimiennej na gruncie
nauczania jezyka obcego w klasach I-III. Cele badawcze skupiajg si¢ na opisie
wybranego zjawiska pedagogicznego, analizie 1 interpretacji wynikow badania,
sformutowaniu zatozen dydaktycznych i sporzadzeniu praktycznych wskazowek do
dalszej pracy. U podtoza opracowania i analizy wynikow lezy rowniez ambicja
wzbogacenia metodyki nauczania jezyka obcego nowozytnego na I etapie edukacyjnym.
Glownym celem niniejszego badania jest odpowiedz na pytanie 0 to, czy zastosowanie i
modyfikacja elementow Metody Odimiennej do nauki czytania skutkuje efektywnym i
wczesnym rozwojem kompetencji czytelniczych w jezyku obcym na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej.

W ostatnich latach znaczaco zostat obnizony wiek, w ktorym dzieci rozpoczynaja
nauke jezyka obcego. Oferowany od najmlodszych lat wczesny kontakt z kolejnym
jezykiem pozytywnie wplywa na rozwdj jezykowy, zwlaszcza jezeli zapewni si¢
dzieciom odpowiednio sprzyjajace nauce warunki. Podstawa programowa obowigzujaca
w przedszkolach przedstawia umiej¢tnosci nabywane przez dziecko w toku
przygotowania do nauki w szkole podstawowej. W zakresie jezyka nowozytnego jest to
rozumienie i reagowanie na polecenia migdzy innymi za posrednictwem piosenek,
rymowanek czy zabaw ruchowych wspieranych rekwizytami. Natomiast w klasach I-111
dzieci powinny dodatkowo rozumie¢ i reagowaé na wypowiedzi pisemne oraz tworzy¢
wlasne krotkie prace wedlug wzoru, a nastgpnie samodzielnie. Wsrdd tej grupy

wiekowe] dominuje ciekawo$¢ w odbieraniu §wiata, poniewaz dzieci sg wrazliwymi
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obserwatorami tego, co si¢ wokot nich dzieje, mimo ze ich mozliwos$ci percepcyjne sa
ograniczone jesli porownac je z dorostymi (Kic-Drgas 2014).

Niniejsze badanie zostato przeprowadzone w niepublicznej dwujezycznej szkole
podstawowej w klasie pierwszej w ciggu czterech miesiecy drugiego pdtrocza. Wnioski
zostaly sformulowane na podstawie analizy zebranego materialu badawczego, w
zakresie ktorego zastosowatam przede wszystkim metode jakosciowa, do ktorej nalezy
studium przypadku. Wnioski zostaly skonkretyzowane rowniez na podstawie analizy
aktualnych wytworow dzieci, takich jak zapeinione alfabetem paski papieru oraz

uzupeinione karty pracy.

Cele badania
Wanda Kostrzynskal®, asystentka Ireny Majchrzak i propagatorka jej metody,
szkoleniowiec i1 jednoczes$nie pierwsza dyrektorka w Polsce, ktora wprowadzila do
zarzadzanej przez siebie placowki Metode Odimienng, wielokrotnie podkreslata, ze
celem tej innowacji pedagogicznej jest ksztalcenie kompetencji czytelniczych w
przyjaznej atmosferze 1 z pelnym rozumieniem tekstu. Dla Ireny Majchrzak
najwazniejszy jest nie wiek rozpoczecia nauki czytania, ale metoda oparta na percepcji
wzrokowej. W tej metodzie pismo staje si¢ ,,fenomenem graficznym”, na ktorym
dziecko jako samodzielny podmiot skupia swoja uwage (Podgorska 2010).

Glownym celem badania jest okreslenie skuteczno$ci zastosowania wybranych
elementow Metody Odimiennej do nauki jezyka angielskiego wsrdd dzieci klasy

pierwszej szkoly podstawowe;j. Cele szczegdtowe obejmuja:

a) opis kontekstu jezykowego na podstawie danych o doborze materiatu;

b) zakres niezbednych modyfikacji zwigzanych ze specyfika nauki jezyka obcego;

c) opis roli imienia zastgpczego (angielskiego) jako substytutu imienia wiasnego;

d) okreslenie roli i wktadu nauczyciela w systematyczna realizacj¢ metody;

e) wskazanie zalet wynikajacych z dwukierunkowego wyksztalcenia nauczyciela
(pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna oraz filologia angielska);

f) sformulowanie korzy$ci wynikajacych ze wzbogacania codziennych zajec¢

Metoda Odimienng w jezyku obcym;

10 'Wanda Kostrzynska to prekursorka Metody Odimiennej organizujgca (w ramach firmy szkoleniowej
»Nazywanie Swiata”) jedyne w Polsce warsztaty szkoleniowe autoryzowane i rekomendowane przez dr
Iren¢ Majchrzak.
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g) wyodrebnienie ograniczen przy wprowadzaniu Metody Odimiennej w zastanych
warunkach szkolnych i w zréznicowanej pod wzglgdem poznawczym grupie

dzieci.

Kontekst badania i préba

Zajecia polegajace na wprowadzeniu elementow Metody Odimiennej nauki czytania
Ireny Majchrzak w jezyku obcym na poziomie klas I-IIl przeprowadzitam w
dwujezycznej niepublicznej szkole podstawowej. Szkota polozona na obrzezach duzego
miasta wojewddzkiego byta placowka nowa i dziatajaca od dwoch lat. Przedstawiona na
stronie internetowej misja szkoly zakladata stworzenie kameralnych warunkéw oraz
otwarto$§¢ na nowoczesne sposoby nauczania opartg na filarach okreslanych jako
kreatywnos$¢, odpowiedzialno$é, dwujezyczno$¢ oraz szacunek.

W Kklasie pierwszej, w ktorej zostalam zatrudniona jako nauczycielka edukacji
wczesnoszkolnej, realizowana siatka godzin obejmowata pie¢ lekcji jezyka angielskiego
tygodniowo z nauczycielem przedmiotu. Dzieci realizowaty kurs wydawnictwa
Macmillan Tiger 1 autorstwa Carol Read, Michaela Ormeroda i Magdaleny Kondr,
obejmujacy podrecznik, zeszyt ¢wiczen oraz materialy dodatkowe, takie jak karty
pracy. Poza obowigzkowymi lekcjami dzieci mogly skorzysta¢ z kola czytelniczego w
jezyku angielskim, ktore prowadzitam poswigcajac na nie dodatkowa godzinge. Moje
wyksztalcenie obejmujace studia z zakresu pedagogiki oraz studia filologiczne
pozwolito mi potaczy¢ i wykorzysta¢ w praktyce elementy obu tych dyscyplin w
obrgbie klasy. Po rozmowie z dyrektorem placowki otrzymalam pozwolenie na
wprowadzanie 1 urozmaicanie zaj¢¢ innowacjami pedagogicznymi, zwlaszcza tymi
wplywajacymi na rozwdj i realizacj¢ misji szkoly. Pierwsze potrocze poswigcitam na
zbudowanie pozytywnych relacji z dwudziestoosobowa grupa dzieci, dodatkowo
realizujgc sprawnie podstawe programowg. Niewatpliwy wplyw na tempo pracy miat
poziom intelektualny uczniow, ktorzy zostali wyselekcjonowani podczas badan
psychologiczno-pedagogicznych w czasie rekrutacji do klasy pierwszej. Rozpoczynajac
prace we wrzesniu zaobserwowatam, ze prawie wszystkie dzieci czytaly ze
zrozumieniem krotsze lub dtuzsze teksty. Dla wigkszos$ci ucznidéw litery prezentowane
jako element edukacji polonistycznej byty znane i utrwalone. Moim zadaniem bylto
mig¢dzy innymi wyréwnanie réznic pomi¢dzy niektorymi uczniami sze$cioletnimi oraz
praca wyrdwnawcza z uczniem przejawiajacym potencjalne specyficzne trudnosci w

uczeniu si¢ (staba pamig¢¢ 1 uwaga, pismo lustrzane, problemy z syntezg i analizg
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wyrazoéw). Obserwacje poczynione w pierwszym potroczu pokrywaty sie z diagnozami
psychologiczno-pedagogicznymi uczniow postawionymi przez psychologa szkolnego i
logopede¢ podczas rekrutacji do szkoty.

Istotng zaleta mojej sytuacji byta duza elastyczno$¢ czasowa. Spedzajac z dzie¢mi
kilka godzin dziennie miatam mozliwo$¢ zaplanowania réznego typu aktywnosci, w
tym réwniez tych zwigzanych z jezykiem angielskim. Dzieci byly przyzwyczajone do
uzywania jezyka angielskiego rowniez przeze mnie, a nie tylko nauczyciela przedmiotu,
poniewaz wykorzystywaliSmy filmy, piosenki i proste polecenia z zycia codziennego.
Dbajac o systematyczno$¢ naszych zaje¢, wygospodarowalam 15 minut dziennie na
dodatkowg aktywnosc¢ jakg bylo wprowadzenie elementow Metody Odimiennej. Dzieci
traktowaty ten czas gltoéwnie jako zabawe i odpoczynek od rutynowych zaje¢ w klasie
pierwszej. Pomieszczenie, w ktorym pracowalam, byto duze i sprzyjalo aktywnosciom
polegajacym rowniez na integracji i ruchu.

Irena Majchrzak podkreslata wielokrotnie, ze to nie wiek jest istotny, a metoda. |
rzeczywiscie, Metoda Odimienna stworzona podczas pracy z o$mioletniag Meksykanka,
Simong, zostala z powodzeniem zastosowana w polskich przedszkolach z dzie¢mi
zdecydowanie mlodszymi. Jako nauczycielka wychowania przedszkolnego, podczas
realizowania podstawy programowe] z zakresu edukacji polonistycznej, metode te
wykorzystywatam juz wczesniej przez kilkanascie lat. Podczas mojej pracy w
przedszkolu publicznym byta ona dominujagcym sposobem uczenia czytania dzieci,
poczawszy od grupy trzylatkoéw. Adaptacja Metody Odimiennej na gruncie jezyka
obcego 1 jej realizacja stanowi dla dzieci szescio- 1 siedmioletnich, umiejacych juz
czyta¢ w jezyku ojczystym, podobne wyzwanie, a takze rozwija nowe umiejgtnosci z
zakresu jezyka nierodzimego. Wszystko to swiadczy o duzym potencjale, elastycznos$ci
1 mozliwo$ciach jej zastosowania w roéznorakich sytuacjach edukacyjnych bez wzgledu

na jezyk 1 wiek dzieci.

Studium przypadku

W celu rozwigzania podjetego problemu badawczego postuzytam si¢ metodg okreslang
jako studium przypadku. Interdyscyplinarny charakter tej metody w badaniach
glottodydaktycznych umozliwia uzyskanie efektu ,.komplementarnosci badan”, ktory
pozwala na wzajemne uzupelnianie si¢ badan humanistycznych i1 przyrodniczych
(Domanska 2010: 47). Peten obraz badanego podmiotu, czy interesujagcego nas zjawiska

jest mozliwy poprzez oceng¢ zbioru ,pojedynczych epizodow badawczych”
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(Jaroszewska 2020: 251) z perspektywy interesujacych nas zmiennych. Kazdy badany
przypadek ma wyjatkowy charakter, ktorym jest swoisto$¢ przypadku w danych
warunkach kulturowych albo spotecznych, a nie tylko potaczenie z innymi przypadkami
(Mizerek 2017).

W kontekscie badan glottodydaktycznych celem studium przypadku jest analiza i
jak najszerszy opis badanego zjawiska oraz interpretacja prowadzaca do zrozumienia i
stworzenia nowej lub uzupetnienia istniejgcej teorii przy zalozeniu liniowego toku
myslenia. ‘Przypadkiem’ moze by¢ nie tylko pojedyncza osoba, ale stanowi go réwniez
grupa, instytucja, albo wydarzenie lub dziatalno$¢ spoteczna (Jupp 2006). Jego zaleta
jest elastyczno$¢, poniewaz moze obejmowac prosty opis o charakterze narracyjnym lub
rygorystyczne badanie osiggane przez obecno$¢ lub brak kluczowych czynnikow. Przy
zastosowaniu tej metody wazny jest dobor badanych przypadkéw, ich poglebiona
analiza, ktéora moze stanowi¢ wstep do kolejnych badan z wykorzystaniem innego
podejscia, co zwigzane jest z eksploracyjnym, poszukiwawczym charakterem studium
przypadku. Metoda ta moze mie¢ rowniez charakter badania opisowego
przedstawiajacego peilny, szczegdtowy obraz badanego przypadku lub charakter
wyjasniajacy przyczyny zaobserwowanego zjawiska. Zastosowanie studium przypadku
pozwala zweryfikowa¢ cele badawcze na poziomie praktycznym, naukowym i
dydaktycznym (Gajdzica 2016). Wprowadzenie rozwigzan praktycznych polegajacych
na zapewnieniu odpowiedniej pomocy 1 szczegétowej analizy badanych mechanizmow
prowadzi do nowych wnioskow i1 rozwigzan w przysziosci.

Zgodnie z procedura przeprowadzania studium przypadku praca badawcza powinna
by¢ podzielona na trzy typy zadan (Lisiecka i Kostka-Bochenek 2009). Faza pierwsza
obejmuje  postawienie pytan badawczych, sformutowanie hipotez(y) oraz
zaprojektowanie dzialan. Na drugim etapie nastgpuje przygotowanie, zbieranie i
systematyczna analiza danych. Faza trzecia to analiza 1 opracowanie wnioskow. Majac
na uwadze powyzsze zalecenia opracowatam cele i sformutowatam pytania badawcze
oraz przebieg procedury badawczej. Po zapoznaniu si¢ z wewnetrzng dokumentacja
szkolng dotyczaca uczniéw (stanowiacg dodatkowe zrédlo danych)'! przekazang przez
psychologa 1 logoped¢ szkolnego rozpoczgtam prace wychowawcy oraz nauczyciela

edukacji zintegrowanej. W pierwszym i w drugim poétroczu prowadzitam systematyczng

11 Dokumentacja wytworzona w innym celu niz badanie studium przypadku, dla innego odbiorcy réwniez
dostarcza informacji do badania nawet jezeli cele odbiorcow i badajacego roznia sig.
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12 Zaplanowana praca polegala na obserwacji uczestniczacej'®

obserwacj¢ dzieci
badanej grupy, ktora stanowily dzieci uczeszczajace do klasy pierwszej podczas
cyklicznych zaje¢ w niepublicznej dwujezycznej szkole podstawowej. Zajecia
rozwijajace kompetencje czytelnicze w jezyku angielskim prowadzone Metodg
Odimienng odbywaty si¢ w czasie codziennych pi¢tnastominutowych sesji
urozmaicajacych rutynowe zajecia z zakresu edukacji wczesnoszkolnej w drugim
poiroczu.

Proces zbierania danych zostal podzielony zgodnie z zalozeniami Metody
Odimiennej. Praca Metoda Odimienng wymagata dostosowania poszczegolnych
elementow do panujacych warunkéw, predyspozycji badanej grupy oraz problematyki

badawczej. Tabela 5.1 prezentuje kolejnos¢ etapow Metody Odimiennej oraz

wprowadzone modyfikacje.

Tabela 5.1 Modyfikacja etapow Metody Odimiennej czytania wedtug Ireny Majchrzak (opracowanie

indywidualnej sesji z nauczycielem.

Zapisanie zdrobnien imienia
uzywanych przez dziecko.

Por6éwnanie imienia dziecka i imienia

wiasne)

Etapy Elementy Metody Odimiennej — Zmodyfikowane elementy Metody
zastosowanie w nauce czytania w Odimiennej — zastosowanie W nauce
jezyku polskim czytania w jezyku obcym

Inicjacja Zapisanie imienia dziecka podczas Zapisanie imienia dziecka w wersji

angielskiej podczas indywidualnej sesji
Z nauczycielem.

Rezygnacja ze zdrobnien imion

angielskich.

Poréwnanie imienia dziecka z imionami

nauczyciela.

rowiesnikow.

Sciana petna liter

Prezentacja i omdOwienie przez
nauczyciela znanych i nieznanych liter
polskiego alfabetu, wyszukiwanie przez
dzieci wystgpowania tych liter we
wlasnych imionach.

Zaznaczanie poznawanych liter we

Prezentacja i omdwienie przez
nauczyciela znanych i nieznanych liter
angielskiego alfabetu potaczona z
wyszukiwaniem przez dzieci
wystepowania konkretnych liter w

przybranych imionach.

Zaznaczanie poznawanych liter w

wlasnym zapisanym imieniu — tak
zwana ,,Gra w loteryjke”.

Prezentacja wizytowek z imionami

zastepczych imionach angielskich.
Wykorzystanie piosenki.

Prezentacja wizytowek z imionami

dzieci w poblizu alfabetu.

angielskimi dzieci w poblizu alfabetu.
(Wczesniejsza znajomos¢ liter
polskiego alfabetu).

12 Byla to obserwacja bezposrednia o charakterze nieformalnym i formalnym (podczas swobodnego
zachowania dzieci w czasie przerw i zabawy lub podczas lekcji).

13 Obserwacja uczestniczgca oznacza peienie kluczowej roli w organizacji zdarzen bedacych
przedmiotem badan.
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losowym; uktadanie wyrazow w stowa.

Targ liter Kolekcjonowanie pozostatych liter Kolekcjonowanie pozostatych liter
(niewystgpujacych w imieniu dziecka). | (niewystepujacych w imieniu dziecka w
wersji angielskiej).
Wymiana liter z réwiesnikami. Wymiana liter z nauczycielem.
Gra w sylaby** Zabawa sylabami; gra o charakterze Rezygnacja z zabawy — gra w sylaby.

Nazywanie $wiata

Sesje czytania pojedynczych wyrazéw
zaczynajac od nazw rzeczownikow z
najblizszego otoczenia poprzez pojecia

Sesje czytania pojedynczych wyrazow,
zaczynajac od nazw rzeczownikow z
najblizszego otoczenia poprzez pojecia

abstrakcyjne i pozostale cze$ci mowy

abstrakcyjne (rzeczowniki i

(przyimki, przymiotniki i czasowniki).

czasowniki).

Czytanie krotkich tekstow.

Brak nauki pisania jednoczesnie z
nauka czytania.

Rezygnacja z czytania krotkich tekstow
(brak dostgpnych pozycji ksigzkowych
na rynku skorelowanych z metoda.

Pisanie wyrazé6w poznanych na sesjach
czytania.

Dwa pierwsze etapy polegaly nie tylko na zbieraniu materiatu do analizy na podstawie
prowadzonych obserwacji, ale pozwalaty tez na wchodzenie w bliskg interakcje z
badang grupa a nawet na kontakt indywidualny. ,,Inicjacj¢” poprzedzat proces wyboru
imienia (Zatacznik 1), co wigzato si¢ z przezywaniem réznych emocji ze strony dzieci.
Niektore z przyjemnosciag wybieraly imiona angielskie, ch¢tnie uzywajac ich poza
zajeciami w kontakcie z réwiesnikami. Imiona te stawaly si¢ pewnego rodzaju
przydomkami. Z drugiej strony, jedno z dzieci nie widzialo sensu zmiany imienia na
obce 1 niechetnie si¢ na nig godzito. Zmiana najtatwiej przychodzila tym dzieciom,
ktére wybieraty imiona zblizone fonetycznie do swoich prawdziwych imion lub tym
przekonanym, ze wybierane imi¢ stanowi wariant angielski, a nie swobodny
przypadkowy wariant imienia polskiego.

Kilka lat wczesniej, podczas pracy w publicznym przedszkolu z dzie¢mi
szescioletnimi na etapie wprowadzania liter wystepujacych w alfabecie polskim,
wprowadzitam papierowe korony z wypisanymi na nich pojedynczymi literami. Kazde
z dzieci dysponowato takg samg liczbg koron co liter w wybranej przez siebie wersji
imienia. Korona byta noszona przez dziecko, ktore czuto si¢ dzieki temu wyrdznione,
przypominajac pozostatym ksztalt poznanej w danym dniu litery. Z kolei, podczas

przeprowadzania badania w niepublicznej dwujezycznej szkole podstawowej, gdzie

14 Zabawa opcjonalna — nie wystepuje we wszystkich publikacjach Majchrzak po$wigconych Metodzie
Odimiennej (patrz: Rozdziat 4).
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elementy metody byly wprowadzane jako pewnego rodzaju urozmaicenie codziennych
zaje¢, a nie metoda wiodaca, zaniechatam tej praktyki. Rekwizyt, jakim byta korona
wydatl mi si¢ zbedny, poniewaz dzieci doskonale znaty juz litery polskiego alfabetu. W
zwiazku z tym, ksztatt liter taki sam w jezyku angielskim, jak 1 w polskim, nie byt
dzieciom obcy. Do utrwalania liter 1 ich kolejnosci stuzyta dobrze znana dzieciom
piosenka pt. Alphabet (Zatacznik 2) i to piosenka w pewien sposob stata si¢ nowym
‘rekwizytem’ zastosowanym na tym etapie pracy. Dzigki piosence skupitam si¢ zamiast
na ksztalcie liter, ktory byt wazny w momencie uzywania koron, raczej na brzmieniu
nazwy litery i brzmieniu glosek w izolacji lub z innymi gloskami majac na uwadze
wystepujaca w systemie jezyka angielskiego mniejsza niz w jezyku polskim
,»odpowiednio$¢ pomigdzy znakiem graficznym a fonicznym” (Awramiuk 2006: 36).

Najmniej zmodyfikowany element Metody Odimienne;j to etap trzeci polegajacy na
analizie wytwordw dzieci, czyli zapelionych literami alfabetu paskéw papieru. Zmiana
w tej fazie zaje¢ polegata na braku mozliwosci zdobycia zaraz na wstgpie dodatkowych
liter. W wersji pierwotnej tej metody zdobywalo si¢ je poprzez wykorzystanie
zdrobnienia wilasnego polskiego imienia. Poczatkowy zestaw liter potrzebnych do
utworzenia podstawowej wersji imienia powinien by¢ poszerzony dodatkowo o litery
uzywane w zdrobnieniu tego imienia. Imiona angielskie, mimo ze uzywane tylko
podczas zaje¢ ze mng, nabieratly indywidualnego charakteru, podobnie do imion
wykorzystywanych w zyciu prywatnych przez rodzimych uzytkownikéw tego jezyka,
co sprawilo, ze imi¢ stalo si¢ w pewnym sensie tzw. materialem autentycznym. Z
drugiej strony, imiona angielskie ograniczaty dzieci, poniewaz wystepowaly tylko w
jednej podstawowej formie wprowadzone] na zajeciach. Dzieci dostawaly kazda
dodatkowg 1 poznang wczesniej liter¢ jedynie od nauczyciela prowadzacego ‘stoisko’ z
literami, przy ktorym mozna byto zdoby¢ brakujace na pasku papieru litery. Dzieci nie
wymieniaty si¢ migdzy sobg literami. ‘Walutg’ pozwalajaca na zdobycie pozadanej
litery byla wiedza na temat liter, czyli znajomo$¢ jej nazwy angielskiej, a nie jak w
pierwotnej wersji Metody Odimiennej, samo posiadanie litery obecnej w imieniu lub
jego zdrobnieniu.

Zrezygnowatam z czwartego etapu, ktorym bylo wykorzystanie sylab ze wzgledu
na wprowadzanie nauki czytania w jezyku obcym, a nie ojczystym. Etap ten wydal mi
si¢ zbyt skomplikowany. Czwartym etapem stato si¢ zatem ,,Nazywanie $wiata”, ktore
wzbogacitam o wprowadzanie na poczatku lekcji nowych wyrazéw, najpierw

rzeczownikow  pospolitych, a nastepnic poje¢ abstrakcyjnych  wyrazanych
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rzeczownikami i czasownikami. W czwartym etapie seria kart pracy uzupehlnianych
przez dzieci dostarczyta dodatkowego materiatu do szczegdtowej analizy. Mimo, iz ta
faza pozwalata na zebranie obszernego materiatu badawczego, to w wyniku ograniczen
czasowych zostaly wykorzystane tylko poczatkowe elementy, czyli wprowadzitam
wylgcznie nazwy rzeczownikow. Najpierw pojawily sie nazwy rzeczownikow
obrazujacych przedmioty z najblizszego otoczenia, stowa znane wczesniej dzieciom z
lekcji jezyka angielskiego, nastgpnie pojecia znane z otoczenia, rzadziej uzywane
rzeczowniki pospolite, ale nieznane w jezyku angielskim i na koncu pojecia
abstrakcyjne, rowniez nieznane w jezyku angielskim. Modyfikacja tego etapu polegata
réwniez na skupieniu si¢ na percepcji wzrokowej i stuchowej. Mimo ze autorka metody
podkresla, ze metoda stuchowa odwraca uwage dziecka od istotnego w czytaniu aspektu
wzrokowego, to pierwszym zbadanym elementem byl wlasnie aspekt stuchowy, ktory
pozwalat na weryfikacje wiedzy dzieci, czyli znajomo$¢ stéwek w jezyku angielskim.
Zadanie byto dla uczniow dodatkowo utrudnione, gdyz dzieci musiaty nie tylko znaé
stowa w obcym jezyku, ale 1 nauczy¢ si¢ czyta¢ dane wyrazy. Element konczacy calg
procedure, polegajacy na czytaniu krotkich tekstow 1 wreszcie ksigzeczek, nie zostal
zorganizowany ze wzgledow technicznych, tj. braku odpowiednich pozycji
ksigzkowych. ,Nazywanie §wiata” jest najbardziej pracochtonnym i czasochtonnym
odcinkiem, ktérego dtugos$¢ trudno wczesniej zaplanowac, poniewaz zalezy on od
indywidualnego rozwoju dzieci. Majac do dyspozycji jedno poirocze, musiatam tak
zorganizowac prace, aby wszystkie etapy wprowadzajace do czytania przeprowadzi¢ w
taki sposob, zeby nie odbywato si¢ to kosztem realizacji podstawy programowe;.
Zebrany material, czyli notatki z zaje¢, wytwory dzieci oraz uzupelnione karty
pracy poréwnatam 1 przeanalizowatam, co pozwolilo wysnu¢ wnioski oraz
zweryfikowa¢ poziom osiggnigcia zatozonych celow. W kolejnych cze$ciach
niniejszego rozdzialu nastepuje szczegdbtowe omoOwienie dziatan w zakresie kazdego
etapu. Analiza przeprowadzona w ramach nieduzej proby badawczej sktadajacej si¢ z
nieprzypadkowo dobranych dzieci zweryfikowanych w procesie rekrutacji, pozwala na
wyciagnigcie wnioskow 1 zebranie danych, ktdre mogltyby w przypadku poszerzonego
badania, stanowi¢ punkt wyjscia do formutowania uogolnionych konkluzji. Zaletg
studium przypadku jest rowniez mozliwo$¢ stworzenia podstawy do uczenia si¢ i do
rozwinigcia danej kompetencji przez ucznia (Flyvbjerg 2005). Dzigki zastosowaniu tej
metody badawczej, uczen nie jest pozostawiony w poczatkowej fazie nabywania

badanej umiejetnosci, ale moze ja w pelni osiggnaé. Badanie przeprowadzone przeze
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mnie bylo dlugotrwatym dzialaniem nastawionym przede wszystkim na rozwijanie
umieje¢tnosci czytania w jezyku angielskim przez dzieci. Mozliwo$¢ obserwowania ich
w czasie nabywania tej umiejetnosci byto dodatkowym atutem zastosowanej metody i
prowadzi do wnioskow, ktore moge wykorzysta¢ w pracy nauczyciela w przysztosci.
Studium przypadku nie generuje wiedzy kontekstowo niezaleznej, tj. wiedzy ogodlnej
teoretycznej. Jednak pozyskiwanie wiedzy wiasnie w taki sposdb jest jej wartoscia.
Osadzenie w konteks$cie lezy u podstaw wiedzy z zakresu r6znych dziedzin i niezaleznie
od dziedziny, dzigki doswiadczeniu, analizie 1 gromadzeniu pojedynczych konkretnych

przypadkow, mozliwe jest budowanie wiedzy eksperckie;.

5.2 Badanie: Wybrane elementy Metody Odimiennej Ireny Majchrzak

5.2.1 Inicjacja

»Inicjacja” zostata podzielona na dwa etapy. Na pierwszych zajeciach dzieci zapoznaty
si¢ z imionami, ktore przybraly na czas badania, natomiast drugie zajecia stuzyly
utrwaleniu tych imion. W swojej metodzie Majchrzak bazowala na prawdziwych
imionach dzieci, czyli takich ktore znaty od urodzenia. Przybranie imion wymagato

czasu, aby dzieci oswoity si¢ z nimi i uznatly je za swoje.

Inicjacja — zajecia nr 1

Na pierwszych zajeciach uczestniczylo dziewigtnastu ucznidéw (jeden uczen byt
nieobecny, a swoje nowe imi¢ otrzymal na kolejnej lekcji). Na paskach papieru
zapisatam podczas indywidualnej rozmowy imiona dzieci w wersji angielskiej. Cze$¢
imion polskich nie miata odpowiednikow angielskich, stad pozostate imiona angielskie
zostaty dobrane na bazie fonetycznego podobienstwa do oryginalu polskiego (Wykres
5.1). W indywidualnym kontakcie ze mng dzieci mogly zapoznaé si¢ z zapisem 1
wymowa swoich imion w wersji angielskiej. Osiemnastu uczniow znalo wszystkie
polskie znaki. Dwéch ucznidw bylo w trakcie nauki, cho¢ poznalo juz wszystkie litery
oprocz dwuznakow (za wyjatkiem ,,ch”) oraz litery ,,w”. Nowag literg dla dwoch
uczniéw bylto ,,x”, ktore pojawito si¢ w dwoch przypadkach imienia Alexander oraz
»V”, v’ w imionach Victor i Olivia. Zapisanie kazdego nowego imienia poprzedzala
informacja, ze imi¢ to moze si¢ trochg rozni¢ od wlasnego polskiego imienia (Zatacznik
1). Kolejnym zadaniem bylo napisanie imienia na kopercie przez nauczyciela oraz jej

ozdobienie przez dziecko. Ozdobienie kopert, czyli ich personalizacja i nadanie im
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indywidualnego charakteru byto dla dzieci rownie wazne jak sam proces nadawania
imion. Zrezygnowalam ze zdrobnien imion, poniewaz sytuacja wymagala
przyzwyczajenia si¢ do imienia angielskiego, a wprowadzanie jego wariantow uznatam
za zbyt duze utrudnienie. Nie przybralam imienia angielskiego. Dzieci porownywaty

swoje imiona do wizytdéwek kolegow 1 kolezanek.

9
8
7
M polskie imiona majace fonetyczny
6 odpowiednik w jezyku angielskim
5 M polskie imiona majace
niefonetyczny odpowiednik w
4 jezyku angielskim
3 M polskie imiona bez odpowiednika
w jezyku angielskim
2
1
0

Wykres 5.1 Rozktad liczbowy imion uzytych w badaniu

Inicjacja — zajecia nr 2
Podczas drugich zaje¢ dzieci otrzymaty dodatkowe wizytowki ze swoimi imionami w
wersji drukowanej (wizytowki z pismem pisanym otrzymaty na poprzednich zajeciach).

Nastepnie w formie zabawy zostaly przeprowadzone nastgpujace zadania:

Zadanie 1: ,,Deszcz wizytéwek”
Dzieci miaty wyszuka¢ w jak najkrétszym czasie wizytowki ze swoim imieniem

wsrod innych, ktére spadaty na dywan podrzucone wcze$niej przez nauczyciela.

Zadanie 2: ,,Wreczanie wizytowek”
Dzieci otrzymywaty wylosowang wizytdéwke. Zadanie polegato na odnalezieniu
wladciciela wizytowki. Jezeli na wizytdwkach byty ich wlasne (angielskie) imiona,

wowczas pozostawaly w kregu na dywanie.
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Pierwsze zajecia nie sprawity dzieciom wigkszego problemu, poniewaz polegaly na
indywidualnym kontakcie z nauczycielem oraz oswojeniu si¢ z zapisem imienia. Czg$¢
dzieci byla podekscytowana, ze moze wybra¢ inne imi¢ niz posiadane i zglaszala
wlasne propozycje, ktéore wedlug nich byly wariantami imienia polskiego
wypowiadanego z akcentem angielskim. Dziewczynka o polskim imieniu Julia
odrzucita imi¢ o takim samym zapisie literowym, ale innym brzmieniu fonetycznym,
natomiast poprosita o zmiane¢ na Juliet. Imi¢ to kojarzylo jej si¢ z postacig z bajki. Jedno
dziecko nie widziato potrzeby zmiany imienia majac juz wilasne i wyrazato glosno swoj
sprzeciw. Pojawily sie pojedyncze glosy, ze imi¢ w wersji angielskiej (jezeli istniat
fonetyczny odpowiednik) jest uzywane w domu przez rodzica. Podczas etapu
wybierania imion angielskich dzieci wydawaty si¢ by¢ zrelaksowane i bardzo skupione.
Najprawdopodobniej ich samopoczucie wynikalo z mozliwo$ci indywidualnej pracy z
nauczycielem oraz poswiecenia im uwagi podczas wyboru i zapisywania imienia.

Podczas drugich zaje¢ w trakcie realizacji pierwszego =zadania (,,Deszcz
wizytowek) wsérdd dziewietnasciorga dzieci najszybsza w wyszukaniu swojej
wizytowki okazata si¢ uczennica, ktérej polskie imi¢ nie ma angielskiego odpowiednika
(Corinne). Natomiast najwolniejszy byt uczen, ktérego imi¢ ma angielski odpowiednik.
Warto zauwazy¢, ze dziewczynka przyszta do szkoty w danym roku szkolnym jako
szesciolatka 1 nie miata trudnosci z nauka; natomiast chlopiec, ktory rozpoczat edukacje
szkolng jako dziecko siedmioletnie przejawial problemy w nauce (staba pamig¢, brak
koncentracji, nieumieje¢tno$¢ rozpoznawania wczesniej poznanych cyfr 1 liczb).
Ostatecznie wszystkie dzieci odnalazty swoje wizytowki. Zadanie drugie (,,Wrgczanie
wizytowek’) rowniez nie bylo trudne dla dzieci. Osiemnascioro odnalazto wlasciciela
wizytowki, a tylko jedno dziecko btednie wreczyto wizytowke i byt to ten sam uczen,
ktory biednie wykonat pierwsze zadanie, kiedy nie wyszukal wizytoéwki ze swoim
imieniem. Tym razem nie odnalazt wiasciciela wizytowki, cho¢ szukal osoby, ktorej
imi¢ miatlo fonetyczny odpowiednik w jezyku angielskim. W zabawach uczestniczyto
dziewietnascioro dzieci (dziecko o przybranym imieniu Victor byto nieobecne).

Dzieci byly zmotywowane i chetnie uczestniczyty w zajgciach. Poczatkowy opor,
ktory pojawil si¢ podczas nadawania nowych imion szybko zniknagl. Po wykonanych
¢wiczeniach dziewietnascioro dzieci nalezacych do dwudziestoosobowej klasy
pamigtato przybrane imiona pozostatych. Kilka dni pdzniej jeden z chtopcéw stwierdzit,
ze bez problemu wyszukuje nowe imi¢ wsrdd pozostatych, a kolejny przyznal, ze mimo

wszystko ze swoim prawdziwym imieniem czut si¢ lepiej. Niektore dzieci zwracaly
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uwage na pisowni¢ wskazujac inne litery w tych samych miejscach. Pojawila si¢ tez
wypowiedz, ze konkretne imi¢ angielskie jest zapisywane tak samo jak pierwowzor
polski, natomiast brzmi nieco inaczej, np. Amelia.

Mimo iz stosunek dzieci wobec nowych imion okazal si¢ w rezultacie pozytywny,
to jednak poczatkowa nieche¢¢ potwierdza teze, ze imi¢ jest $cisle polaczone z
tozsamoscig jednostki. Imig jest jednym z pierwszych wyrazéw, ktore dziecko poznaje,
uczy si¢ wymawia¢ i wreszcie pisa¢. Z badan Haimesa 1 Timmsa (1985)
przeprowadzonych wsrdéd adoptowanych dzieci majacych zmieniane przez adopcyjnych
rodzicow imiona i nazwiska lub tylko nazwisko, wynikato, ze dzieci, ktorym zmieniono
takze imi¢ czeSciej odczuwaly wewngtrzny konflikt bedacy poczatkiem kryzysu
tozsamosci. Imiona zostaly potraktowane jako staty element wystepujacy od poczatku

zycia danego cztowieka.

5.2.2 Sciana petna liter i prezentacja alfabetu

Zajecia odbywaty sie codziennie przez okolo 15 minut. Zawsze rozpoczynaly si¢
odstuchaniem i odspiewaniem piosenki Alphabet (Zatacznik 2) w jezyku angielskim,
ktora dzieci, jak si¢ okazato, znaly z zaje¢ przedszkolnych. Element rutyny byt dla nich
bardzo wazny, bo wprowadzal codzienny rytm do zaje¢ szkolnych. Nastepnie dzieci
otrzymywaly swoje koperty z wizytdwkami. Kolejnym krokiem podczas tej czeSci
lekcji byla prezentacja jednej lub dwoch roznych liter. Litery byly drukowane, a litera
mata (minuskuta) zawsze znajdowata si¢ pod literg wielkg (majuskuty). Zrezygnowatam
z prezentacji liter pisanych, poniewaz uczniowie zapoznali si¢ z ich ksztaltem oraz
kierunkiem kre$lenia podczas poznawania polskiego alfabetu w pierwszym potroczu.
Poza tym, zadaniem dzieci nie byla nauka pisania, a raczej wyszukanie prezentowanych
znakow we wlasnych imionach. Imiona, ktére zawieraly prezentowang litere
zapisywane byly dodatkowo na tablicy, a poznawany znak zostawal wyr6zniany
kolorem. Wszystkie wizytowki dzieci wywieszone byly w poblizu alfabetu
angielskiego. Podczas tego ¢wiczenia dzieci byly uczulane nie tylko na wystgpowanie
danego znaku, jego ksztalt, ale réwniez na wybrzmiewanie glosek w miejscu
wystepowania danej litery w réznych kombinacjach. Aby nie poming¢ imion dzieci
nieobecnych, ich koperty z zapisanymi imionami wywieszatam na tablicy, Zzeby byty
widoczne dla catej klasy, ktora mogta §ledzi¢ wystepujace w nich litery. Poniewaz na

lekcjach edukacji wczesnoszkolnej obejmujacych edukacje polonistyczng wigkszos¢
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liter (poza ’Q”, ,.q9”, ,,V”, ,v’1,X”, ,,X”') zostala juz wprowadzona, etap ten przebiegt
bezproblemowo i sprawnie.

Litera,A”, ,a”

Podczas wczesniejszych lekeji w tym samym roku szkolnym we wrzeéniu, na lekcjach
edukacji polonistycznej, pierwszym wprowadzonym znakiem byta litera o najwyzszej
czestosci wystepowania. Rowniez zajecia w jezyku angielskim zwigzane z drugim
etapem Metody Odimiennej rozpoczgly si¢ od zaprezentowania poczatkowej litery
alfabetu ,,A”/,,a”. Czworo dzieci miatlo w imieniu wielka litere, co skutkuje czterema
samogloskami w naglosie wyrazu. Troje dzieci zauwazyto wielkg i matg litere, osmioro
tylko malg litere ,,a”. W rezultacie, samogloska ta pojawila si¢ w §rodgtosie wyrazow
pig¢ razy, a w wyglosie trzy razy. Dzieci zwrocity uwage, ze wymowa jest rozna i
zaskakujaca w stosunku do pozostatych imion zwtaszcza w imieniu Walter, w ktorym
wystepowat alofon [p]. Natomiast nie zarejestrowaly roznic w imionach takich jak
Anthony [&], Amelia [o], Alexander [«], gdzie krotka samogtoska reprezentujaca literg
&~ wystepuje w naglosie wyrazu i realizowana jest jako alofon [&] lub [2]. Dzieci nie
zwrocily tez uwagi na réznice w wymowie litery ,,a” w Srodglosie kolejnych imion
takich jak Martha [a:], Martin [a:], Jackob [e1r], Alexander [a:] oraz w wyglosie
nastepujacych wyrazow Olivia [o], Martha [o] i Amelia [s]. Litera ,,a” reprezentowana
byla najczesciej jako samogtoska dtuga realizowana jako alofon [a:], pojawiajac si¢ trzy
razy. Cztery razy wystgpita samogtoska krotka realizowana przez alofon [2], a dwa razy
jako alofon [a]. Pozostale samogloski, zarowno krotka realizowana jako alofon [&], jak
i dyftong [er] pojawily si¢ w pojedynczych imionach. W zajgciach uczestniczyto
dziewigtnascioro dzieci. Jeden z chtopcéw o imieniu Simon byl nieobecny, a dwa

imiona: Martha 1 Alexander byly zdublowane.

Litera,B”, ,b”oraz,C” ,c”

Podczas drugich zaje¢, w ktérych wzigly udzial wszystkie dzieci, zostalty wprowadzone
jednoczesénie dwie litery ,,B”/”’b” oraz ,,C”/’c”. Fonem /b/ pojawit si¢ jeden raz i zostal
natychmiast wychwycony przez posiadacza imienia jako alofon [b], gtoska w wyglosie
imienia Jacob. Chilopiec, ktory podczas zaje¢ przyjat imie bardzo zblizone fonetycznie
do swojego oryginalnego imienia, wykazywal wzmozony entuzjazm w grupie,
podkresljac  podobienstwa pomigdzy gloskami 1 literami wystepujacymi w obu

wyrazach, tj., w imieniu polskim i angielskim.
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Wigcej kontrowersji wywotata rzadko wystepujaca wsrdd przybranych imion litera
,»C7/,,c”, ktora pojawila si¢ tylko w dwdch przypadkach. Najpierw dzieci dostrzegly
litere ,,C” w imieniu Corinne (gloska [K] reprezentujaca liter¢ wystepuje w naglosie
imienia), a nastepnie ,,c”” w imieniu Jacob (gdzie gloska [k] wystepuje w Srodglosie). W
obu przypadkach dzieci odnotowaty alofon [k]. Dzieci wytlumaczyty, ze bardzo czgsto
w jezyku angielskim litera ,,C”/,,c” wystgpujaca W piosence o alfabecie jako [si:] —
wymiawiana jest jako alofon [K]. Jako kolejny przyktad potwierdzajacy te regule podaty
dobrze im znany z lekcji jezyka angiclskiego wyraz cat [Ket]. Wskazujac na te
korelacje, dzieci wykazaly si¢ naturalng umiej¢tnoscia wprowadzenia reguty, wedhug

ktorej dzwiek powstaje do obrazu graficznego.

Litera, D”, ,d”

Wsérdéd imion nie wystapito ani jedno z literg ,,D”/,,d”. Ta litera oraz sposob jej
wymawiania jej nazwy, w piosence zaprezentowany jako [di:], zostal wprowadzony
jedynie na podstawie wspomnianej piosenki Alphabet oraz planszy przedstawiajacej
znak graficzny. Brak wystepowania litery w imionach skutkowal brakiem reakcji ze
strony dzieci, skupionych wylacznie na tzw. swoich literach. Podczas zajec
wykorzystalam przyniesiong lalke, ktorej nazwe angielska doll dzieci doskonale znaty z
lekcji jezyka obcego. Dzieci wskazaly, ze dzwigk, ktory stysza na poczatku to — jak
okreslity — mocne i krotkie [d].

Litera ,E”, , e”

Ze wzgledu na czeste wystepowanie, litera ,,E”/,,e” byta wprowadzana na lekcji osobno.
Dzieci wyr6znity kilka imion, w ktorych literg ,,e” zauwazyty. W imionach pojawity si¢
alofony [o] oraz [i:]. W imieniu zawierajacym literg ,,e”, takim jak Juliet wystapit alofon
[2], w imieniu Amelia alofon [i:], Walter miat alofon [o], Peter [i:] oraz [s], Alexander
[s]. Dzieci odkryty rowniez, ze w imieniu Corinne litera ,,e” (w tym przypadku tzw.
litera niewymawiana silent letter) sprawia wrazenie ukrytej na koncu wyrazu a
doktadniej, cytujac ich stowa, ,,schowata si¢”. W pozostatych imionach wyszukiwana
gloska wystepowata w $§rodglosie wyrazéw. Dzieci nie skupialy si¢ na sposobie jej
wymawiania. Brak podobienstwa do polskiej gtoski [e] nie miat dla nich znaczenia, ale
brak gloski w wyglosie, mimo wystgpowania znaku graficznego w zapisanym imieniu
(Corinne) wzbudzit ciekawos$¢. Zainteresowanie wywotatlo rowniez imi¢ Peter,

poniewaz zawierato az dwie litery ,,e”, z czego kazda odczytuje si¢ inaczej (wedlug
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kolejnosci wystepowania sa to alofony [i:] oraz [0]). Bylo to imig, ktore procz
najczesciej wystepujacego w klasie wsrod imion dzwigku [o] — schwa, miato rowniez

dhuga gloske [i:], wystepujaca tylko w dwoch imionach z literg ,.e”.

Litera,,F”, ,,f” oraz,G”, ,8”

Litera ,,F”/,,f” zostata wprowadzona tylko na podstwie gazetki §ciennej prezentujacej
litery ,.Sciany pelnej liter”, a sposob wymowienia nazwy litery [ef] zostat wprowadzony
dzigki piosence Alphabet, poniewaz zadne z imion tej litery nie zawierato. Nie chciatam
wprowadzaé dzieci w blad, ze gloska ta jest zawsze i wylacznie wymawiana tylko tak
jak nazwa litery w piosence. Wytlumaczytam, ze w jezyku angielskim i w jezyku
polskim wystepuje wyraz, ktory jest tak samo zapisywany w obu jezykach (co
zaprezentowatam na tablicy), ale inaczej wymawiany i jest to stowo film [film], gdzie
gloska [f] brzmi tak samo jak w polskim stowie ,.film”, a r6znica wymowy dotyczy
kolejnej a nie pierwszej gloski. Dzieci nie byty litera, ani gloskg zainteresowane,
poniewaz nie widzialy jej w swoich imionach.

Podobnie litera ,,G”/,,g” oraz nazwa tej angielskiej litery zostata wprowadzona
tylko dzigki piosence Alphabet jako [d3i:] i ,.Scianie pelnej liter”. Dzieci zwrocity
uwage, ze mimo, iz na zadnej z wizytdéwek nie widnieje litera wielka lub mata litera
,»G7/,,g”, to w imieniu Juliet, w naglosie styszg [d3] — dZwigk zblizony do dzwigku
[d3i:], ktory znaja z piosenki Alphabet reprezentujacy wiasnie litere¢ ,,G”/,,g”. Po
napisaniu przeze mnie wskazanego imienia na tablicy, aby bylo widoczne dla
wszystkich, a nie tylko dla wlascicielki koperty z tym imieniem, dzieci przekonaly sig,
ze pierwsza litera tego stowa to ,,J”. Wytlumaczytam, ze litera ,,G”/,,g” czgsto
wymawiana jest rowniez jak polska gloska [g] np. w poleceniu Let’s go, ktore to
polecenie zapisalam dzieciom na tablicy 1 ktore, jak si¢ okazato, niektore znaly z

polecen na lekcjach jezyka angielskiego.

Litera ,,H”, ,,h”

Litera ,,H”/,,h” wprowadzona zostata podczas zaje¢ z grupa dziewigtnasciorga dzieci
(jeden uczen Walter byt nieobecny) dzigki trzem imionom i wystepujacym w nich
alofonie [0] w dwoch imionach. Wykorzystane imiona to Martha [0], Timothy [0] oraz
Anthony (imi¢ zawierajace tak zwang silent letter). W zadnym z imion dzieci nie
styszaly samodzielnej gloski [h]. Grafem ,,th” jest reprezentantem alofonu [0]. Poza

tym, jak dzieci stusznie zauwazyly, sposob odczytania tej litery w imionach (brzmienie
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gloski) i nazwa litery w piosence byly zupehie inne. Dzieci zwrocity uwage, ze gloska,
ktéra powinna brzmie¢ podobnie jak nazwa litery w piosence, czyli [ertf] nie wystepuje
w tej formie w wykorzystanych imionach. W kazdym przypadku potraktowaly ja raczej
jako kolejng niewymawiang literg, cho¢ byla takg tylko w jednym z imion (Anthony).
Nie dostrzegly jej roli oraz nie wymawialy alofonu [0]. Nie zwrdcity rowniez uwagi na
zapis graficzny, czyli w tym wypadku na digraf (grafem sktadajacy si¢ dwoch liter
»th”). Gloska [h] wystepowata wylacznie w jednej fazie artykulacyjnej, tzn. w
srodglosie wyrazéw. W zadnym z imion nie zostala przez dzieci dostrzezona wielka

litera ,,H”.

Litera ,l”,i” oraz ,J”, ,j”

Zajecia szoste z udzialem dziewigtna$ciorga dzieci (nieobecny Walter) w poczatkowe;j
fazie byly poswiecone wprowadzeniu litery ,,I”/,,i”, ktora zostala zauwazona przez
dzieci w nastgpujacych imionach takich jak Juliet, Martin, Victor, Amelia, Simon i
Olivia. Fonem /i/ realizowany byt najczgsciej jako alofon [1], dwa razy jako alofon [i]
(przed samogtoska) oraz raz jako dyftong [ai]. Rozklad liter i glosek realizowanych
przez wspomniane alofony przedstawial si¢ nastgpujaco: Juliet [1], Martin [1], Victor [1],
Amelia [i], Simon [a1], Olivia [1] oraz [i]. Réznice w wymowie dzieci zauwazyly
jedynie pomiedzy wszystkimi podanymi powyzej imionami a imieniem Simon
zawierajagcym dyftong. Przy czym, wymowa w tym ostatnim imieniu wydata si¢ im
bardziej uzasadniona. Jako przyktad natychmiast wskazaly zapozyczone z jezyka
angielskiego i funkcjonujace w jezyku polskim wyrazy, takie jak iPhone, iPad. W
pozostatych imionach dzieci nie rozroznialy najczesciej wystepujacego alofonu [1] od
dobrze znanego, cho¢ wystepujacego tylko dwukrotnie [i]. We wszystkich imionach
wystepujacych w klasie samogloska reprezentujaca liter¢ ,,i” pojawita si¢ tylko w
srodglosie wyrazow. Gloska ta nie wystgpita ani w wyglosie wyrazéw, ani w naglosie.
W zwiazku z tym wielka litera ,,I” rowniez nie wystapita w zadnym z uzywanych imion
1 nie zostata przez dzieci uznana za wartg uwagi.

Kolejna litera zaprezentowana podczas zaje¢ to ,,J”/,,)” wprowadzona zostala z
wykorzystaniem alofonu [d3] na przyktadzie imion Juliet [d3] i Jacob [d3]. W obu
przypadkach dzwigk [d3] wystapit tylko w naglosie wyrazow, wigc analogicznie do
wczesniejszej sytuacji dzieci poswigcity uwage przede wszystkim wielkiej literze ,,J”.

Problematyczne okazato si¢ imi¢ J-acob [d3-eikob], poniewaz wystepujac w naglosie

123



gloska — a doktadniej alofon [d3] byt przez dzieci postrzegany jako dzwick [dzer] —
poprzez syntez¢ dzwigkow reprezentujacych litery ,,j” [d3] i ,,a” [e1].

Litera, K”, ,k” oraz,L”, 1"

Z powodu braku litery ,,K’/,,k” w przybranych angielskich imionach, znak ten zostat
tylko zaprezentowany na ,,Scianie pelnej liter”, a dzwick [ke1] stuzacy do wymowienia
nazwy litery ,,k” wprowadzony zostal za pomocg piosenki Alphabet. Dzieci natychmiast
stusznie wskazaly imi¢ z gloskg [k] — Corinne, w ktorym nie wystgpowala
prezentowana litera ,, K/, k”. Dzieci przypomnialy jeszcze raz sposob odczytywania
litery ,,C”/’¢” np., w angielskim wyrazie cat, w ktorym wystepuje [k] w naglosie. Ich
wypowiedz uzupetitam wyjasnieniem, ze réwniez wyrazy angielskie zawierajace literg
»K7/,k”, a nie tylko te z litera ,,C”/,,c” mozemy wymawia¢ uzywajac tej samej gloski
[k], tak jak w imieniu ich kolezanki Corinne. Jako przyktad podatam na tablicy oraz
stownie wyraz ,klucz” — key [ki:], w ktorym wyraznie stychaé ten sam dzwigk co w
imieniu Corinne, czyli [K].

Nastgpnym w kolejnosci znakiem alfabetycznym byta litera ,,L”/,,I” wystepujaca w
kilku imionach. W imieniu Molly [I], Polly [I], Amelia [I], Alexander [I], Juliet [I]
gloska [1] zawsze byta realizowana przez alofon [1]. Z kolei w imieniu Walter fonem /I/
realizowany byl jako alofon [t] na skutek welaryzacji. Litera ,1” nie wzbudzita
wickszych emocji wérdd dzieci, bo w kazdym przypadku byta odczytywana przez nie w
prezentowanych imionach w ten sam sposéob jako dzwigk [I]. Z wczesniejszych zajeé
dzieci wiedziaty juz, ze nazwa litery wystepujaca w alfabecie, czyli sposob wymawiania
kolejnych jednostek ze zbioru liter oraz sposob wymawiania liter w odczytywanych
imionach, tj. gtoski w imionach, mogg r6zni¢ si¢ w wymowie. Dodatkowo, spotgtoska
[1] wystepowata we wszystkich imionach w tym samym miejscu, czyli $rodglosie
wyrazow. Natomiast dzieci zatrzymatly si¢ na dluzej przy imieniu Polly 1 Molly,
poniewaz zauwazyly, ze zdublowane ,,]” wymawiane jest jak pojedynczy alofon [1].

Walter i Molly, ktoérych imiona zawieraly omawiang liter¢ byli w tym dniu nieobecni.

Litera ,M”, ,m” oraz ,N”, ”n”

Imiona Martha [m], Martin [m], Timothy [m], Amelia [m], Simon [m], Molly [m] z
wymienionymi wystepujacymi w nich alofonami, stluzyly do zaprezentowania litery
»M”/ ,,m” podczas zaje¢, w ktorych uczestniczyta cata grupa dzieci. Jako ze dzwigk [m]

jest wymawiany w uzytych imionach w sposob zblizony do wymowy w jezyku polskim,
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to gloska ta nie sprawiala dzieciom wigkszych trudnosci. Ponadto wystepowata w
réwnych proporcjach w naglosie i1 srédglosie wyrazu (czworo dzieci, w tym jedno ze
zdublowanym imieniem, mialo w swoim imieniu wielkg liter¢ ,,M” i tym samym gloske
w naglosie; z kolei, czworo pozostatych dzieci rowniez z jednym zdublowanym
imieniem miato matg litere¢ 1 gloske w $rodglosie). Natomiast ani razu gloska nie
pojawila si¢ w wyglosie wyrazu, w sylabie zamknigtej.

Litera ,,N”/,,n” zostala zauwazona tylko w jednej formie jako minuskuta w kilku
imionach dzieci obecnych podczas zaje¢: Simon [n], Alexander [n], Martin [n], Anthony
[n] i Corinne [n]. We wszystkich zaprezentowanych imionach dzwigk realizowany byt
jako alofon [n]. Litera ,,n” zostata dostrzezona przez dzieci w pigciu imionach, a ze
wzgledu na zdublowane imiona — u siedmiorga dzieci. Gloska [n] nie budzita wigkszych
kontrowersji ze wzgledu na podobienstwo do polskiego odpowiednika, cho¢ w piosence
0 alfabecie nazwa litery brzmiata inaczej niz gloska w odczytywanych imionach.
Gloska wystapita w $rodglosie wyrazow w imionach Alexander i Anthony. W wyglosie
gloske t¢ dzieci ustyszaly w imionach Simon, Martin i Corinne. Natomiast zdublowang
litere ,,n” zobaczyty i1 wskazaly w imieniu Corinne. Wymagalo to objasnienia i
zaprezentowania wymowy przeze mnie, poniewaz dzieci uznaly za niespotykany w
porownaniu z pozostalymi imionami fakt, ze dwie takie same litery obok siebie
wymawiane sg jak pojedynczy dzwiek.

Litera ,0O”, ,0”, ,P”, ,p”oraz ,Q” ,q”

Na dziewiatych zajeciach, kiedy nieobecny byt jeden z chtopcow o przybranym imieniu
Alexander zaprezentowatam kolejne litery, takie jak: ,,0”/,,0”, ,,P”/,,p” 1,,Q /,,q”. W tym
celu podczas omawiania pierwszej litery wykorzystatam imiona Corinne [o:], Molly [p],
Jacab [s], Simon [s], Victor [s], Timothy [s], Polly [0], Anthony [s] i Olivia [p]. Dzi¢ki
wystepowaniu w nich zrdznicowanych alofondw mozna zauwazy¢ bogactwo wymowy
glosek reprezentujacych litere ,,0”. Trzeba bylo dzieciom przypomnie¢ pisowni¢ i
brzmienie imienia Walter, mimo oméwienia tego zagadnienia podczas wprowadzania
litery ,,a”. Pomocne okazato si¢ porownanie wymowy i pisowni imienia Walter [wpolto]
do imienia Molly [mpli]. Dzieci ponownie zauwazyty, ze mimo roznych liter stycha¢
ten sam dzwigk [p]. Wymowa wszystkich imion uzytych podczas zaje¢ byla
zrdznicowana, bo wystapily zaréwno dtugie, jak i krotkie samogtoski. W zwiazku z
tym, jeden raz pojawita si¢ samogloska dtuga [o:], trzy razy litera ,,0” wybrzmiewata

jako samogtoska krotka [p], ktorg dzieci uznawaly za najbardziej zblizong do polskiej
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wymowy gtoski [0]. Najwiecej, bo az pie¢ razy gloska brzmiata jako krotka samogloska
i byla alofonem [2] (schwa), charakterystycznym dla nieakcentowanych sylab. Ani razu
nie wystapit dyftong [ov] z piosenki Alphabet. Dzieci nie potrafity rozrézni¢ wymowy
w poszczegdlnych imionach. Zapytane o to, oznajmily, ze nie shtyszaly rdznicy.
Natomiast nakierowane przeze mnie zgodzity si¢, ze w zaprezentowanych imionach nie
wystgpit dyftong [ov], ktory poznaly wczes$niej podczas nauki alfabetu. Alofon [p]
bedac realizacja fonemu /o/ wystapit raz w naglosie. W pozostatych przypadkach
dzwigki takie jak [o:], [p], [o] pojawily si¢ w §rodglosie wyrazow.

Litera ,,P”/,,p” wystgpita jedynie dwa razy w imionach Peter i Polly, tj. dwukrotnie
jako majuskuta. Gtoska [p] w obu imionach byta styszana przez dzieci w naglosie
wyrazow. Ich wymowa nie budzita watpliwosci, ale raczej rado$¢ i podekscytowanie ze
wzgledu na podobienstwo do jezyka ojczystego. Dzieci nie podkreslaly roznicy migdzy
nazwa litery ,,p” wystepujaca W piosence, czyli [pi:], a alofonem [p] styszalnym w
imionach. Uznaly to za co$ naturalnego ze wzgledu na wystepowanie podobnych réznic
w wymowie rowniez we wczesniej wprowadzanych literach i stowach.

Kolejna litera wprowadzona podczas zaje¢, ktora wystepuje w jezyku polskim tylko
w zapozyczeniach, to ,,Q”/,,q”. Mimo, ze litera oraz jej nazwa uzyta W piosence [Kju:]
byly dla dzieci catkowicie nowe, bo zarowno znakiem oraz brzmieniem i nie pojawity
si¢ w ani jednym imieniu, t0 dzigki piosence zostaly dos¢ dobrze zapamigtane przez
dzieci. Ksztalt duzej litery zostal przyrownany przez nie do wielkiej litery ,,0”,
natomiast ksztatt matej litery ,,q” dzieci odniosly do matego ,,g”. Litera ,,Q”/,,q” nie
wystgpita w zadnym z imion 1 dzieci nie umialy sobie przypomnie¢, czy wczesniej te

liter¢ widziaty.

Litera,R”, ,r”oraz,S”, ,s”

Kolejny etap zaje¢ polegatl na zaznajomieniu dzieci z literami ,,R”/,,r”” oraz ,,S”/,s”.
Znak ,,R”/,r” zostal wprowadzony dzigki imionom Martin [1], Walter [s], Alexander
[s], Victor [o], Peter [o], Corinne [1], Martha [a:]. Analiza wykorzystanych alofonow
wskazuje, ze byt to gtdéwnie alofon [o], a tylko raz alofon [1] bedacy realizacja fonemu
/t/. W zadaniu czynnie uczestniczyta prawie polowa dwudziestoosobowej grupy,
poniewaz dziewigcioro dzieci wiedziato (mi¢dzy innymi dzigki ,,Inicjacji” i zabawom z
wizytdwkami na pierwszym etapie wprowadzania metody) o wystgpowaniu tej litery w
swoich przybranych imionach. W imieniu Corinne wystepuje gloska dzigstowa — alofon

[1] — [ko: 1i:n] w $rodglosie wyrazu. Natomiast zapis fonetyczny w imieniu Martha, to
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[ maiBa] z alofonem [1] lub wprowadzone podczas zaje¢ ['ma:0s] z wystepujagcym
alofonem [a:]. Podobnie, jak w powyzszym imieniu, réwniez w przypadku imienia
Martin na zajeciach zostata wprowadzona wymowa [ ma:tn] z alofonem [a:], cho¢
mozliwa byla rowniez realizacja fonemu /r/ poprzez alofon [1], z wymowa [ 'maitn]. W
wyglosie wyrazéw Victor, Peter, Alexander, Walter pojawit si¢ alofon [o]. W zadnym
imieniu dzieci nie odnotowaty wielkiej litery ,,R” ani gloski [r] w naglosie wyrazow.
Natomiast akcentowaly w sposob nienaturalny wystgpowanie gloski [r] w swoich
imionach, ktora u czworga dzieci (noszacych trzy imiona, w tym zdublowane imi¢
Martha) pojawita si¢ w $rodglosie, a u pieciorga (noszacych cztery imiona, w tym
zdublowane imi¢ Alexander) w wyglosie wyrazow.

Podczas tych samych zaje¢ wprowadzona zostata kolejna litera ,,S™/,,s” brzmigca w
piosence jako nazwa litery reprezentowana przez dzwigk [eS]. Gloska [s] pojawila si¢
tylko w naglosie wyrazéw. Za model postuzylo imi¢ Simon, ktére przybralo dwoch
chlopcow. Podobne angielskie i polskie brzmienie utatwito jednoczesne wyrdznienie
gloski i litery w tym imieniu. Dzieci wskazaty na dzwigk [s] w imieniu Alexander
nawigzujac jednoczes$nie do rodzimej wymowy i zapisu stowa. Po zapisaniu na tablicy
zauwazyly, ze litery ,,s” w tym imieniu nie ma, a po przypomnieniu dzieciom wymowy

imienia w formie [ &lig za:nds] uznaty, ze dzwiek, ktory stysza to gloska [z].

Litera ,T”, ,t” oraz,U”, ,u”

Litera ,,T”/,t” zostala zaprezentowana za pomocg imion Walter [t], Martin [t], Victor
[t], Martha [t], Peter [t], Anthony[t], Juliet [t] i Timothy [t]. Polowa grupy, bo az
dziesigcioro dzieci odnalazto t¢ litere w swoich imionach. Dwa imiona (Martha i Juliet)
byty zdublowane, czyli mata litera ,,t” w sumie wystapita w o$miu niepowtarzajacych
si¢ imionach. Dla dzieci nie mialo znaczenia, ze to samo imi¢ nosi jeszcze jedna osoba
w klasie. Poszukujagc wprowadzanych liter zawsze skupialy si¢ na swoim imieniu, nie
konkurowaty ze sobg oraz nie porownywaty tych samych imion, ani czasu potrzebnego
na wyszukanie tej samej litery w tym samym imieniu. W piosence nazwa litery ,t”
wymawiana byta jako [ti:], czyli inaczej niz w imionach. Ten szczegdlt, po tylu
zajeciach ze ,,Sciana pelna liter”, nie budzit u dzieci watpliwosci i pytan. W zajeciach
uczestniczyto siedemnascioro dzieci. Nieobecni byli Alexander, Amelia oraz jedna z
dziewczynek noszaca zdublowane w klasie imi¢ — Juliet, ktore stuzylo za przyktad dla
wprowadzanej litery i gloski. Podobnie jak w przypadku wczesniejszych spotgtosek

angielskich wykazujacych podobne brzmienie do polskich, kontrowersje wzbudzito
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jedynie imi¢ Timothy ['timabi], poniewaz dzieci potgczyly w jeden dzwigk dwie
pierwsze gloski i uznaty, ze w tym przypadku zamiast alofonu [t] zostal odtworzony
dzwigk [ti:]. Mozna zatem zaobserwowac jednolita wymowe¢ z jednoczesnym
roznicowaniem ze wzgledu na fazy artykulacyjne. Wszystkie imiona mialy gloske w
srodglosie, z wyjatkiem imienia Timothy z gloska [t] w naglosie wyrazu.

Podczas tych samych zaje¢ zdecydowanie trudniejsze okazalo si¢ wprowadzenie
litery ,,U”/,,u”, ktora w jezyku polskim wystepuje zawsze jako samogloska, natomiast w
piosence alfabecie angielskim ma zupelnie inne brzmienie i staje si¢ dzwigkiem [ju:].
Dodatkowym utrudnieniem byta mata liczba imion, w ktérych litera ta wystepowata, co
nie dawato mozliwosci omowienia jej w szerszym kontekscie. Litera i jednocze$nie
gloska w $rodglosie wyrazu wystepowata tylko w jednym zdublowanym imieniu w
przypadku dwoch dziewczynek, z ktorych jedna byla nieobecna. Dzieci bazowaly na
zapisie graficznym litery ,,u” i znalazly ja w zapisie graficznym imienia Juliet
['d3zu:liet], w ktorym alofon [u:] mozna ustysze¢ w $rodglosie wyrazu. Jednocze$nie
zauwazyly, ze brzmienie gloski [u] w tym konkretnym stowie jest zblizone do
brzmienia znanej z jezyka polskiego samogtoski.

Litery ,V”, ,v”oraz ,W?”, ,w”

Obie litery celowo wprowadzitam podczas tych samych zaje¢. Obecnych wowczas byto
siedemnascioro dzieci. Nieobecne dzieci mialy imiona niezawierajagce wprowadzane
litery i omawiane gloski i byly to dzieci, takie jak Amelia, Molly i Simon. Imiona
wykorzystane jako przyktady w przypadku litery ,,V”/,,v”’ to Olivia i Victor, gdzie litera
ta pojawila si¢ w §rodku i na poczatku wyrazu. W obu imionach ustysze¢ bylo mozna
alofon [v]. Omawiana gloska pojawita si¢ dwukrotnie, w dwoch roznych fazach
artykulacyjnych, zarowno naglosie w imieniu Victor, jak i srédglosie w imieniu Olivia.
Litera ,,V”/,,v’ okazata si¢ catkowicie nowym znakiem dla dzieci, poniewaz nie
wystepuje w polskim alfabecie. Zostata natychmiast przyréwnana brzmieniem do
polskiej gloski [w]. Automatycznie pozwolilo na wprowadzenie wymowy i Sposobu
odczytywania litery ,,W”/,,w” jezyku angielskim. Najpierw w piosence gdzie nazwa
litery ,,w” wymawiana jest jako ['dab(a)l ju:], a w imieniu Walter wystepuje jako alofon
[w] w nagtosie i przypomina wymowe polskiej litery ,,£.”/,,}’. Brak dodatkowych imion
z ta literg 1 gloska uniemozliwit dluzsze oméwienie 1 positkowanie si¢ wicksza liczbg

przyktadow.
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»

Litery ,X”, ,x”, ,Y”, ,y” oraz ,Z”, ,,z
Ostatnie zajecia z etapu ,,Sciana petna liter” zostaly po$wiecone wprowadzeniu trzech
koncowych liter alfabetu: litera ,,X”’/,,x” wymawiana jest w piosence jako [eks], litera
Y’y jako [wai] oraz litera ,,Z”/,,z” wymawiana jako [zi:]. Znak graficzny ,x”
pojawit si¢ tylko w imieniu Alexander [«lig'za:nds]. Byly to rownoczesnie kolejne
zajecia, podczas ktorych zostata omoéwiona wymowa tego imienia, ktore podczas
»Inicjacji” wydawato si¢ by¢ jednym z mniej problemowych, bedac przeciez zblizonym
zarébwno graficznie, jak i fonetycznie do polskiego odpowiednika. Mimo podobienstwa
do polskiego odpowiednika imi¢ to budzito pewne poruszenie wsrdod dzieci
zauwazajacych, ze stycha¢ w nim dzwiek przypominajacy kombinacje glosek [g] oraz
[z]. Podobnie jak w przypadku liter ,,Q”/,,q” czy ,,V’/,,v”, rowniez ,X”/ ,x” bylo
kolejnym znakiem graficznym niewprowadzonym podczas zajg¢ z zakresu edukacji
polonistycznej, czyli znakiem nieuzywanym w jezyku rodzimym, ale jednocze$nie jak
si¢ okazato podczas rozmowy, bylo literg znang wiekszosci uczniow.

Nastgpnie zostata omowiona litera reprezentowana tym razem przez wigksza liczbe
imion. Znakiem tym bylo ,,Y”/ ,,y” zaspiewane w piosence Alphabet jako nazwa litery
[war]. Litere ,,y” dzieci zauwazyly w trzech imionach: Timothy, Polly i Molly, w
ktorych litera ,,y” konsekwentnie pojawiata si¢ w tym samym miejscu, a badang gloske
mozna bylo ustysze¢ w ich wyglosie. Wszystkie powyzsze imiona zawieraty gloske
wymawiang tylko jako alofon [i1]. Potozenie gloski na koncu wyrazéw we wszystkich
imionach wplywalo na ten sam sposob jej artykulacji. Identyczny alofon w trzech
imionach uniemozliwil zaprezentowanie pozostatych sposobow wybrzmiewania litery
,y~ W zaleznos$ci od faz artykulacyjnych w polagczeniu z innymi gloskami.

Ostatnim znakiem omowionym na zaj¢ciach byta litera ,,2/,,z”, ktérej brzmienie w
piosence Alphabet zmienia si¢ zaleznosci od wersji jezykowej: brytyjskiej lub
amerykanskiej. Piosenka Alphabet wykorzystywana na lekcjach wprowadzita na
potrzeby zaje¢ wymowe nazwy litery jako dzwigk [zi:]. Niestety, na tym etapie poza
omowieniem ksztattu litery nie udalo si¢ zastosowaé jej w praktyce, poniewaz nie

wystepowata w zadnym z imion.

5.2.3 Targ liter
Targ liter okazat si¢ najbardziej skomplikowanym i Zzmudnym etapem wprowadzania
zmodyfikowanej Metody Odimiennej na gruncie nauki jezyka angielskiego. Zajecia

odbywaty si¢ systematycznie przez okres okoto miesigca w codziennych
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pietnastominutowych cyklach. Dzieci zostaly zaopatrzone w paski papieru, na ktérych
mogly przyklejaé litery pilnujac ustalonego porzadku, tj. minuskuta pod majuskuta. W
pierwotnej wersji Metody Odimiennej dzieci poczatkowo otrzymujg litery wystepujace
w ich wilasnych imionach, badz we wszelkich przeksztatceniach tych imion, np. w
zdrobnieniach — co stanowi swoisty kapital, stuzgcy do wymiany i zdobywania
brakujacych znakéw. Bazujac na dziecigcej ciekawosci i checi kolekcjonowania,
Metoda Odimienna zmusza do wyszukiwania wsrod zasobéw rowiesnikow pozadanych
liter, dotad mniej znanych, ktore dzieci otrzymuja ‘ptacgc’ wilasnymi znakami
powielanymi na karteczkach dowolng liczbe razy.

Podczas zaje¢ okazalo si¢, ze ta faza juz na poczatkowym etapie wymaga
modyfikacji. Dzieci nie byly w stanie poda¢ innych wariantow swojego angielskiego
imienia 1 tym samym zyska¢ kapitat do wymiany z innymi dzie¢mi. W zwiazku z tym,
jak na nazweg ,, Targ liter” przystato, stworzytam rodzaj stoiska, na ktérym dzieci mogty
zdobywac litery poprzez nazwanie ich oraz jednoczesne wskazanie dlonig pozadanej
litery znajdujacej si¢ w odpowiednim pojemniku. Litery wielkie i mate danego znaku
byly umieszczone razem.

Na uwagg zastuguje sposob zdobywania liter przez dzieci. Wigksza cze$¢ grupy, tj.
siedemnascioro dzieci, bazowala na kolejnosci alfabetycznej postugujac si¢ piosenka
poznana na zajeciach, badz ,,Sciang pelng liter”. Dzieci wowczas zwykle szeptaly sobie
nazwy litery alfabetu i wskazywaty na te litery, ktore jeszcze nie zostaly zdobyte.
Czasami potrzebowaly wigcej czasu i stojac pod wywieszonym alfabetem ustalaty
kolejny dzwigk 1 znak, a nastgpnie przychodzity po niego do nauczyciela. Chtopcow
bylo w sumie jedenascioro. Trzech chtopcow wybierato litery wedlug kolejnosci
niealfabetycznej, a dwoch z nich wyrdzniato sie¢ wieksza pewnoscig siebie. Chlopcy
potrafili nazwa¢ pojedyncze litery, a podczas interakcji z nauczycielem wybierali jeden
lub dwa znaki, przy czym najwiecej czasu zajmowato im ustalanie brakujacych liter.
Trzeci z chlopcow, ktory zdobyl mniej niz polowe liter, nie pamigtat kolejnosci
alfabetycznej i raczej przypominal sobie brzmienie liter z pomocg innych dzieci.
Wybierat przypadkowe litery i prosit 0 pomoc w ich nazwaniu. Dziewi¢¢ dziewczynek
wykazywato si¢ wigkszg powsSciggliwoscia 1 nie decydowaty si¢ na losowe wybieranie
liter. Wszystkie dziewczynki zawsze kolekcjonowaty je w kolejnosci alfabetyczne;.

Wydawato si¢, ze okres miesigca, czyli okolo 20 pigtnastominutowych zajec,
wystarczy dzieciom by zdoby¢ wszystkie znaki z 26 proponowanych liter. Jednak

jedynie jedenascioro z dwudziestu wykonato zadanie w calosci. Wykazaly si¢ one nie

130



tylko wiedzg, ale rowniez dobrg organizacja wilasnej pracy i zgromadzily wszystkie
litery. Wykonanie zadania mozna uzna¢ za poprawne u jedenasciorga dzieci. Analiza
wynikow zadania ze wzgledu na pte¢ wskazuje, ze szescioro chtopcoOw oraz pigcioro
dziewczynek wykonalo zadanie bezblednie. Tabela 5.2 przedstawia dane dotyczace
sposobu wybierania liter oraz liczby zgromadzonych liter w ciggu zaje¢ z
uwzglednieniem wieku dzieci w czasie trwania badania. Zaprezentowane ponizej
wyniki wskazuja na brak zalezno$ci migdzy wiekiem i1 umiejetno$cia nazywania
poszczegdlnych liter alfabetu. Maksymalng liczbe 26 zgromadzonych liter wida¢ w
kazdej grupie wiekowej, zarowno u dzieci mtodszych w 84 czy 87 miesigcu zycia, jak 1

wsrod uczniow w 97 miesigcu zycia.

Tabela 5.2 Dane dotyczace sposobu wybierania liter oraz liczby liter zgromadzonych podczas zajgc

Lp. | Ple¢ Wiek Rok Liczba Alfabetyczny
(miesigce) urodzenia zgromadzonych liter dobor liter
1 K 82 2012 7 tak
2 K 84 2012 26 tak
3 K 84 2012 17 tak
4 K 87 2012 26 tak
5 M 87 2012 26 tak
6 K 89 2011 26 tak
7 M 89 2011 23 nie
8 M 89 2011 26 tak
9 M 89 2011 21 tak
10 M 90 2011 5 tak
11 K 92 2011 11 tak
12 K 92 2011 7 tak
13 M 93 2011 26 nie
14 M 95 2011 26 tak
15 K 95 2011 26 tak
16 M 96 2011 26 tak
17 M 96 2011 26 tak
18 M 96 2011 11 nie
19 K 97 2011 26 tak
20 M 99 2011 18 tak

5.2.4 Nazywanie Swiata

Zajecia zaplanowalam na okres okoto szesciu tygodni w sesjach pigtnastominutowych.
Na poczatku wprowadzitam dziewie¢ rzeczownikow w liczbie pojedynczej
charakteryzujacych przedmioty z najblizszego otoczenia. Byly to przedmioty, ktorych
nazwy byly dzieciom znajome ze wzglgdu na uzywanie ich np. podczas lekcji jezyka

angielskiego, ale ktorych zapis graficzny byt im obcy — desk, chair, wall, carpet, door,
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window, bookcase, computer, notebook. Kolejna grupa wyrazéw to dziewigc
rzeczownikow w liczbie pojedynczej, réwniez okreslajacych przedmioty z bliskiego
otoczenia, ale niestosowanych przez dzieci w codziennym uzyciu: bag, pot, bin, flower,
pouf, drawer, floor, curtain, windowsill. Wreszcie ostatnia grupa to rzeczowniki oraz
czasowniki fatwe do zilustrowania ruchem, takie jak: love, fun, hate, friend, feel, hear,
taste, smell, see, czyli pojgcia abstrakcyjne.

Wyrazy z grupy pierwszej wprowadzatam poprzez codzienne wprowadzanie trzech
stow umieszczanych przy przedmiocie, ktéry reprezentowaty. Jednak brak mozliwosci
ciggltego ruchu podczas lekcji 1 przemieszczania si¢ dzieci sprawial, ze napisy byty
widoczne tylko przez niewielka ilo$¢ czasu, jedynie podczas przerw. W rezultacie,
realne obiekty zostaly zamienione na ilustracje umieszczone w miejscu widocznym dla
catej klasy (na tablicy), a proces wprowadzania pierwszych dziewigciu nazw
angielskich wydtuzyt sie. Kazde stowo bylo szczegélowo omawiane ze wzgledu na
kombinacje pojawiajacych si¢ w nim liter i glosek oraz wystgpujacych trudnosci.

Prezentowanie wyrazoéw oraz ich utrwalanie nie ograniczato si¢ do potaczenia
realnego obiektu ze stowem, ale towarzyszyl temu szereg zabaw i aktywnosci. Dzieci
wyszukiwaty obiekt w sali i dopasowywaly do niego odpowiedniag nazwe dziatajac
najpierw grupowo, a potem indywidualnie. Dzieci musialy globalnie odczytywac¢ kazde
ze stow 1 odszyfrowac jego tres¢. Pierwsze z wyrazow byly krotkie jednosylabowe, aby
w fazie koncowej przej$¢ do bardziej ztozonych. Procedura byta powtarzana za kazdym
kolejnym razem w podobny sposob. Réznica polegata jedynie na utrwalaniu podczas
drugiej 1 trzeciej sesji stOw poznanych wczesniej, czyli np. na powrocie do wyrazen z
sesji nr 1 podczas zabaw stosowanych przy wprowadzaniu stownictwa w czasie sesji nr
2. Dzigki temu, tworzone byly cale kolekcje stow, czyli wyrazow zgromadzonych
wokol danego tematu, w tym przypadku sali szkolne;.

Po okresie wprowadzania (trzy sesje) 1 utrwalania stow poprzez zabawe (kolejne
dwie sesje) nastgpowal pieciodniowy okres weryfikacji, podczas ktorego dzieci
realizowaly zadania wymagajace odczytania poznanych wyrazow, pisania ich wedlug

wzoru i wreszcie pisania z pamigci. Kolejne polecenia na kartach pracy brzmiaty:
Kartapracy nr1, 6,11: ,Wytnij wyrazy 1 dopasuj do ilustracji danego

przedmiotu”

Karta pracy nr 2, 7, 12: ,,Polacz linig wyrazy z obrazkami”
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Karta pracy nr 3, 8, 13: ,,W kazdej parze podobnych wyrazéw zakresl wiasciwg
nazwe przedmiotu”

Karta pracy nr 4, 9, 14: | Przepisz wyrazy, podkres$l litery wystepujace w twoim
imieniu (zadanie dodatkowe)”

Karta pracy nr 5, 10, 15: ,,Podpisz przedmioty, uzyj nazw angielskich”

5.2.4.1 Zestaw nr 1 -rzeczowniki konkretne (sesje nr 1-10)

Etap ,Nazywania $wiata” rozpoczal si¢ od zaprezentowania trzech z dziewigciu
wyrazow w jezyku angielskim okreslajacych rzeczowniki w liczbie pojedyncze;j.
Pierwsze z poznanych wyrazoéw to wyrazenia jednosylabowe desk, chair, wall (sesja nr
1). Kolejnego dnia wprowadzitam trzy kolejne wyrazenia carpet, door, window (sesja
nr 2), a podczas sesji nr 3 bookcase, computer, notebook, powtarzajac za kazdym razem
te wczesniej poznane W ramach zabaw orientacyjno-porzadkowych, podczas ktorych
dzieci musialy np. szuka¢ w sali obiektu/ przedmiotu oznaczajacego wypowiadany
przeze mnie wyraz. Z rozméw przeprowadzonych z dzie¢mi okazalo si¢, ze znaly one
wszystkie wyrazy z lekcji jezyka angielskiego z polecen takich jak Close the door czy
Open your notebooks, natomiast nie znaty pisemnych reprezentacji tych wyrazen, ktore
rowniez zapisatam na planszach 1 zawiesitam na tablicy. Co ciekawe, dzigki inicjatywie
i ciekawosci chtopca, ktory chciat poznaé liczbe mnogg wyrazu notebook, w sposob
naturalny zostata wprowadzona jedna z regul angielskiej gramatyki polegajaca na
dodaniu koncowki -S oraz jednocze$nie, rOwniez z inicjatywy tego samego ucznia,
zostaly oméwione przyktadowe odstepstwa od tej reguly np. wyrazy child — children.
Od tego momentu dzieci przyjety rzeczownik w liczbie mnogiej notebooks jako bardziej

naturalny i bardziej pasujacy do warunkow szkolnych.

Aspekt nr 1 -stuchanie

Kolejny etap miat na celu sprawdzenie utrwalenia brzmienia oraz pisowni poznanych
dziewigciu wyrazow. Po okresie kilkunastominutowych grupowych zabaw
orientacyjno-porzadkowych polegajacych na wyszukiwaniu zapisanych wyrazow badz
przedmiotow w sali szkolnej bedacych realnymi obiektami i reprezentacjami zapisanych
wyrazow, dzieci rozpoczely zabawy o charakterze indywidualnym — sesje nr 4 i 5. Dla
kazdego z ucznidéw losowane byly dwa wyrazy reprezentujace obiekty znajdujace si¢ w
sali. Po uzyskaniu polecenia ,,Wyszukaj w sali” dzieci wystuchiwaly odczytywany

przez nauczyciela wyraz i wskazywaty w sali szkolnej wyzej wymienione przedmioty.
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Tabela 5.3 przedstawia dane dotyczace wilasciwego wyboru przedmiotu. Dane
pozwalaja okresli¢, w jaki sposob polecenie zostato wykonane przez chtopcow (M), a w
jaki przez dziewczynki (K) oraz jaki byl wiek dzieci w miesigcach w trakcie
wykonywania zadania. Wartosci w Tabeli 5.3 wyrazone sg w liczbach od 0 do 2, gdzie
0 oznacza brak poprawnie znalezionego przedmiotu w sali, 1 to poprawnie odczytany i
odnaleziony przedmiot, a 2 to prawidtowo odnalezione dwa przedmioty. W sesji nr 4

brato udzial dwudziestu uczniow.

Tabela 5.3 Rozktad danych z sesji nr 4 i 5 —,,Wyszukaj w sali” pod wzgledem pici i wieku dzieci a
prawidtowo dopasowanym wyrazem do realnego obiektu

Lp. Pte¢ Wiek Rok Poprawnie Poprawnie
(miesigce) urodzenia dobrane napisy dobrane napisy
Sesjanr 4 Sesjanr 5
1 K 82 2012 2 2
2 K 84 2012 2 2
3 K 84 2012 2 2
4 K 87 2012 1 1
5 M 87 2012 2 1
6 K 89 2011 2 nieobecna
7 M 89 2011 2 2
8 M 89 2011 2 2
9 M 89 2011 2 nieobecny
10 M 90 2011 2 2
11 K 92 2011 2 2
12 K 92 2011 2 1
13 M 93 2011 2 2
14 M 95 2011 2 2
15 K 95 2011 2 2
16 M 96 2011 2 2
17 M 96 2011 2 2
18 M 96 2011 0 0
19 K 97 2011 1 2
20 M 99 2011 2 2

W sesji 4 uczestniczylo dwadziescioro dzieci, dziewie¢ dziewczynek i1 jedenastu
chlopcow. Zadanie zostalo prawidtowo wykonane przez siedemnascioro dzieci obojga
ptci. Dwie dziewczynki wykonaly zadanie potowicznie dopasowujac jeden z dwoch
wyrazow. Jeden chlopiec nie wykonat zadania prawidtowo, tzn. nie odnalazl Zadnego
obiektu/ przedmiotu pasujagcego do prezentowanych wyrazéw. Analiza grupy
dziewczynek pokazuje, ze siedem z nich poprawnie dopasowalo wyrazy do

przedmiotow znajdujacych si¢ w sali, a dwie dziewczynki wykonaty potowe zadania
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dopasowujac jeden z dwoch wyrazow. Wsrdd chlopcow, dziesigciu na jedenastu
wykonato poprawnie calo$¢ zadania.

Na wykresie 5.2 na niebiesko zostaly zaznaczone warto$ci maksymalne (najlepszy
wynik w danym wieku), na czerwono wartosci minimalne (najstabszy wynik w danym
wieku) 1 na zielono wartosci srednie. Dodatkowo, wyszczegdlnione punkty oznaczajg
dziecko w danym wieku podanym w miesigcach. Brak warto$ci minimalnej dla dzieci w
wieku 82, 84, 89, 90, 92, 93, 95 i 99 miesi¢cy oznacza, ze w tych grupach wiekowych
wykonanie zadania zakonczyto si¢ sukcesem dla wszystkich uczestnikow 1 wartos¢
srednia naktada si¢ na warto$¢ maksymalng, oznaczajacg bezbtedne wykonanie zadania.
Z kolei wynik, ktory znacznie odbiega od pozostatych to wynik dzieci w 96 miesigcu
zycia, gdzie znalazto si¢ dziecko zaré6wno ze stuprocentowym wykonaniem zadania

oraz takie, ktore nie zdobyto ani jednego z dwoch punktow.

2
1,5
1
B Maximum
0,5 H Minimum

Wartosc srednia

828334
858687888990 919293 g4 Maximum
95 g9p 97 98
99

Liczba poprawnie dopasowanych wyrazéw

Wiek

Wykres 5.2 Zalezno$¢ miedzy poprawnie dopasowanym wyrazem do realnego obiektu a wiekiem dzieci —
sesjanr 4

Wyniki z sesji nr 5 rozktadaty si¢ bardzo podobnie, cho¢ uczestniczyta w nich mniejsza
liczba dzieci (osiem dziewczynek i dziesigciu chtopcow). Dziewczynki stanowity grupe
mniej liczng podczas kolejnych sesji. Drobnym zmianom ulegla liczba poprawnie
dobranych wyrazéw do przedmiotow/ obiektow w sali szkolnej. W rezultacie
czternascioro dzieci wykonato zadanie prawidtowo, troje dzieci zrealizowato zadania w

potowie, a jedno dziecko uzyskato wynik zero.
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Kolejny raz dwie dziewczynki blednie dopasowaly po jednym z wyrazow do
obiektoéw, mimo iz w sesji nr 4 przeprowadzonej dzien wczesniej wszystkie zadania
jedna z nich wykonala prawidlowo. Druga z dziewczynek powielita btedy. W grupie
chtopcow, to samo dziecko nie potrafito wykona¢ zadania zaré6wno podczas sesji nr 4,

jak i sesji nr 5.

2 e ——
1,5
1
B Maximum
0,5 B Minimum

Wartosc srednia

Maximum

Liczba poprawnie dopasowanych wyrazow

Wykres 5.3 Zalezno$¢ miedzy poprawnie dopasowanym wyrazem do realnego obiektu a wiekiem dzieci —
sesjanr5

Na wykresie 5.3 kolor niebieski oznacza maksymalne wartosci (najlepszy wynik w
danym wieku), kolor czerwony warto$ci minimalne (najstabszy wynik w danym wieku).
Podobnie jak na wykresie 5.2 wigkszos$¢ dzieci uzyskata maksymalng liczbg punktow i
tym samym warto$¢ minimalna i $rednia pokrywajg si¢. Na baczniejsze przyjrzenie si¢
zastuguje grupa dzieci w wieku 87 miesiecy, w ktorej tym razem najlepszy wynik
uplasowat si¢ na granicy jednego punktu oraz grupa dzieci w wieku 96 miesigcy, w
ktérej po raz kolejny dzieci wykazaly si¢ zar6wno najwyzszym, jak i najnizszym
wynikiem.

Reasumujac, chlopcy, ktorych w obu sesjach 4 1 5 bylo wiecej, lepiej poradzili
sobie z zadaniem. Dziesi¢ciu na jedenastu chtopcéw wykonato zadanie prawidtowo w
catosci w sesji 4, podczas gdy podczas sesji 5 zadanie wykonane w petni prawidtowo
dotyczyto juz o$miu na dziesieciu chlopcéw. Ostatni badany aspekt dotyczacy wieku

wskazuje, ze nie ma zalezno$ci migdzy poprawnoscig dopasowania wyrazow do
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realnych obiektow znajdujgcych si¢ w sali szkolnej a wickiem dzieci, gdyz te mtodsze

radzity sobie tak samo dobrze jak te starsze.

Aspekt nr 2 — czytanie

Sesje nr 6, 7 1 8 polegaly na uzupelianiu zadan z kart pracy zréznicowanych pod
wzgledem trudnosci. Poczatkowo dzieci otrzymywaly zadania zapisane wigksza
czcionkg, a wyrazy ktorymi operowaly, przedstawione byly w izolacji od innych z
danego zestawu, aby w fazie koncowej przej$¢ do kolejnego etapu, czyli czytania i
wyszukiwania réznic w wyrazach o podobnym zapisie graficznym.

Tabela 5.4 prezentuje stopien poprawnosci wykonanych zadan dzigki danym
pozwalajacym okresli¢ prawidtowos¢ wykonania zadania przez chiopcow (M) oraz
dziewczynki (K). Wartosci liczbowe od 1 do 9 oznaczajg liczb¢ poprawnie
przeczytanych napisow, gdzie 0 (minimalna liczba) okresla brak prawidtowo

wykonanego zadania, a liczba maksymalna 9 — poprawnie dopasowane wszystkie

wyrazy (1 wyraz = 1 punkt).

Tabela 5.4 Rozktad danych z sesji nr 6, 7 i 8 pod wzgledem pici i wieku dzieci a prawidlowo
przeczytanym i dopasowanym wyrazem do ilustracji

Lp. | Pte¢ Wiek Rok Sesja nr 6 Sesjanr7 Sesjanr 8
(miesiace) urodzenia
1 K 82 2012 8 5 9
2 K 84 2012 9 8 9
3 K 84 2012 9 9 9
4 K 87 2012 7 4 7
5 M 87 2012 7 4 5
6 K 89 2011 9 7 9
7 M 89 2011 9 9 9
8 M 89 2011 7 9 9
9 M 89 2011 7 9 9
10 M 90 2011 nieobecny 9 9
11 K 92 2011 6 7 9
12 K 92 2011 9 7 9
13 M 93 2011 9 9 9
14 M 95 2011 9 8 9
15 K 95 2011 9 9 9
16 M 96 2011 9 8 9
17 M 96 2011 nieobecny nieobecny nieobecny
18 M 96 2011 9 0 5
19 K 97 2011 8 9 9
20 M 99 2011 9 6 6
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Polecenie z karty pracy nr 1 (sesja nr 6) brzmiato ,,Wytnij wyrazy i1 dopasuj do ilustracji
danego przedmiotu”. Zadaniem dzieci bylo wycigcie, przeczytanie i dopasowanie
dziewieciu nazw przedmiotow (rzeczownikow) do dziewigciu ilustracji. W zadaniu
uczestniczyto osiemnastu uczniéw, po rowno chilopcow i dziewczynek. W zakresie
poprawnie dobranych napisoOw do ilustracji najliczniejsza grupa dzieci, tj. jedenascioro
uczniow, przyporzadkowata wszystkie wyrazy prawidtowo. Nastepnie czworo dzieci
dobrato poprawnie siedem wyrazow, dwoje dzieci poradzilo sobie dobrze z o§mioma
wyrazami, wreszcie jedno dziecko dopasowato sze$¢ wyrazoéw, co stanowi najstabszy
wynik. Pig¢ z dziewieciu dziewczynek wykonato zadanie bezbtednie dopasowujac
dziewie¢ wyrazow. Kolejne dwie dziewczynki dobraly poprawnie osiem wyrazow,
jedna badanych uczennic dopasowala siedem wyrazow oraz jedna dobrata sze$¢
wyrazow do ilustracji. Wigksza grupa chlopcoOw niz dziewczynek, bo szeSciu z
dziewieciu chtopcow wykonato cate zadanie prawidlowo. Kolejny wynik to trzech
chtopcow, ktorzy przyporzadkowali siedem wyrazow do ilustracji. Poréwnujac sposob
wykonania zadania z tym wykonanym przez dziewczynki, mozna zauwazy¢, ze wyniki
w obu grupach rozkladaly si¢ nieco inaczej 1 byly w tym przypadku mniej

zrdznicowane.

B Maksimum

B Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze dopasowanych wyrazéw

8283g4
85868733 8990919793 94 95 Maksimum

Wykres 5.4 Zalezno$¢ miedzy poprawnie dopasowanymi Wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 6

Na wykresie 5.4 kolor czerwony to warto$ci minimalne (najstabszy wynik w danym

wieku), natomiast kolor niebieski oznacza maksymalne wartosci (najlepszy wynik w
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danym wieku). Wiekszo$¢ dzieci uzyskata maksymalng liczbe punktow dobierajac po
dziewig¢ napiséw do ilustracji i tym samym warto$ci maksymalna i $rednia (jezeli byto
wiecej niz jedno dziecko) pokrywaja si¢ u dzieci w 84, 93, 95, 96 1 99 miesigcu zycia.
Najlepszy wynik w grupie wiekowej 87 miesigcy jest jednoczesnie najstabszym
wynikiem dzieci w wieku 89 miesiecy.

Sesja nr 7 polegata na wypetnieniu karty pracy nr 2, na ktorej polecenie brzmiato
»Polacz linig wyrazy z obrazkami”. Grupa dzieci biorgca udziat w tym zadaniu byta
mniejsza niz liczba catej klasy, bo jeden chiopiec byt nieobecny. Tym razem mniej niz
potowa dzieci, bo o$mioro z dziewigtnastoosobowej grupy, prawidtowo potaczyto
wyrazy z ilustracjami. Drugie miejsce ex aequo zajely trzyosobowe grupy dzieci, ktore
potaczyly zarowno osiem, jak i siedem wyrazow z ilustracjami. Dwoje dzieci potaczyto
cztery wyrazy. Pojedyncze dzieci prawidtowo polaczyly po pie¢ i szes¢ wyrazow lub
nie wykonaty zadania wcale.

Trzy dziewczynki potaczyly siedem wyrazow z ilustracjami. Jedna dziewczynka
poprawnie potaczyla osiem wyrazow, trzy dziewczynki polaczyly dziewieé wyrazow
oraz pojedyncze dziewczynki odczytaly prawidtowo i polaczyly cztery i1 pie¢ wyrazow.
To zadanie zostalo wykonane poprawnie przez pigciu chlopcow. Pojedyncze dzieci
prawidlowo potaczyly po sze$¢ lub cztery wyrazy z ilustracjami, albo wcale nie

wykonaty zadania. Dwoch chtopcéw poprawnie polaczyto osiem wyrazow.

B Maksimum

B Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze potgczonych wyrazéow

8283g4
85868733 8990919793 94 95 Maksimum

Wiek

Wykres 5.5 Zalezno$¢ mi¢dzy poprawnie potaczonymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 7
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Wykres 5.5 pokazuje zalezno$¢ pomiedzy prawidtowo potaczonymi wyrazami i
ilustracjami a wiekiem dzieci. Na niebiesko zostaly zaznaczone warto$ci maksymalne,
na czerwono minimalne, natomiast warto$¢ $rednia to kolor zielony. Dzieci w wieku 90,
93 1 97 miesiecy uzyskaty najlepsze — maksymalne wyniki. Najnizszy wynik mozna
zauwazy¢ u dzieci w wieku 87 1 96 miesigcy. U tych ostatnich wystgpita duza
rozbiezno$¢ w sposobie wykonania zadania (jedno z dzieci nie wykonato prawidtowo
ani jednego potaczenia, a inne wykonato osiem potaczen).

Ostatnia sesja zwigzana z czytaniem, to sesja nr 8, podczas ktorej dzieci wypehity
kart¢ pracy nr 3 z poleceniem: ,,W kazdej parze podobnych wyrazow zakresl wtasciwa
nazwe przedmiotu”. Pod dziewigcioma znanymi z poprzednich zaje¢ ilustracjami dzieci
miaty podane pary wyrazow. Jeden z podanych wyrazéw byl wprowadzony podczas
wczesniejszych sesji, natomiast kolejne stowo pozostawato nieznane, ale o podobnym
zapisie graficznym: window — willow, doom — door, bookcase — bookshop, wall — will,
chain — chair, computer — comrade, desk — deck, notebooks — notes, carpet — carp. Aby
zadanie zostato prawidlowo wykonane, dzieci musialy zapamigta¢ z poprzednich zajeé
prawidtowa kolejnos¢ liter w wyrazach. Podziat dzieci w grupie ze wzgledu na ple¢ byt
identyczny jak podczas wczesniejszej sesji. To samo dziecko bylo nieobecne, przez co
liczba dziewczynek 1 chlopcéw byla bardziej; wyrdwnana, tj. dziewie¢ dziewczynek i1
dziesieciu chlopcoOw. Znaczaca cze$¢ grupy wykonata zadanie prawidlowo, bo az
pietnascioro dzieci z catej grupy. Dwoje dzieci rozpoznato pig¢ wyrazow, natomiast
sze$¢ 1 siedem wyrazéw zostalo prawidtowo rozpoznanych przez pojedyncze dzieci.
Porownujac wyniki chtopcow 1 dziewczynek, okazalo si¢, ze osiem dziewczynek
poprawnie zakreslito wszystkie dziewie¢ wyrazéw, natomiast siedem wyrazoéw zostato
prawidlowo zakreslonych przez jedng dziewczynke. W grupie chlopcow, siedmiu z
dziesieciu, wykonato zadanie prawidtowo. Pig¢ wyrazoéw poprawnie zakreslito dwoch
chlopcow; jeden z chtopcow zakreslit szeS¢ wyrazow.

Na wykresie 5.6 warto$ci maksymalne zostaly zaznaczone kolorem niebieskim, a
warto$ci minimalne czerwonym; kolor zielony oznacza warto$¢ $rednia, ktora niekiedy
pokrywa si¢ z warto$cig maksymalna (jezeli dla danej grupy wystepowat jeden wynik).
Mozna zauwazy¢, ze wigkszo$¢ grupy poprawnie zakreslita wszystkie wyrazy. Jedynie
u dzieci w wieku 87 miesiecy wartos¢ maksymalna to siedem wyrazéw, a minimalna
pig¢. Podobna rozbiezno$¢ wystepuje u dzieci wieku 96 miesigcy, gdzie $rednia liczba

poprawnie zakre$lonych wyrazow wynosi siedem, poniewaz wynik maksymalny to
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dziewie¢ wyrazow, a minimalny pie¢. Wreszcie najlepszy wynik w grupie wiekowej 99

miesigcy 1 jednoczes$nie warto$¢ Srednia to sze§¢ prawidlowo zakreslonych wyrazow.

Liczba dobrze zakreslonych wyrazow

B Maksimum

B Minimum

m Wartosc srednia

Maksimum

Wykres 5.6 Zalezno$¢ migdzy poprawnie zakre§lonymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 8

Aspekt nr 3 - pisanie

Podczas sesji nr 9 i 10 sprawdzatam umiejetno$¢ poprawnego zapisywania przez dzieci

angielskiej nazwy poznanego wyrazu. Stuzyly temu kolejne karty pracy nr 4 i 5

réznigce si¢ stopniem trudnosci zadan. Tabela 5.5 przedstawia zakres poprawnosci

wykonanych zadan przez chtopcéw (M) i1 dziewczynki (K) z uwzglednieniem wieku

dzieci. Wartosci w tabeli wyrazone sg w liczbach od 0 do 9 w zaleznos$ci od liczby

prawidtowo zapisanych wyrazow.

Tabela 5.5 Rozktad danych z sesji nr 9 i 10 pod wzglgdem pici i wieku dzieci a prawidtowo napisanym
wyrazem w jezyku angielskim

Lp. Pte¢ Wiek Rok Sesjanr 9 Sesjanr 10
(miesigce) urodzenia
1 K 82 2012 8 1
2 K 84 2012 8 6
3 K 84 2012 9 8
4 K 87 2012 8 3
5 M 87 2012 9 3
6 K 89 2011 9 7
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7 M 89 2011 8 3
8 M 89 2011 9 9
9 M 89 2011 nieobecny 4
10 M 90 2011 8 5
11 K 92 2011 9 5
12 K 92 2011 9 4
13 M 93 2011 9 9
14 M 95 2011 9 3
15 K 95 2011 9 nieobecna
16 M 96 2011 9 8
17 M 96 2011 9 5
18 M 96 2011 8 0
19 K 97 2011 9 5
20 M 99 2011 nieobecny 0

Karty pracy w obu sesjach nr 9 1 10 zwigzane byly z ostatnim badanym aspektem, tzn.
pisaniem. Polecenie widniejace na karcie pracy nr 4 podczas sesji nr 9 brzmiato:
,»Przepisz wyrazy wedlug wzoru”. Dzieci ktore szybciej poradzity sobie z tym zadaniem
mogty podkresli¢ litery w prezentowanych wyrazach, wystepujace jednocze$nie w ich
angielskich wersjach imion (poprawno$¢ wykonania dodatkowego polecenia nie byla
przedmiotem badan).

Ze wzgledu na nieobecnos¢ dwoch chiopcoOw liczba chtopcow 1 dziewczynek byta
na tym samym poziomie, po dziewiecioro w obydwu grupach. Zadanie zostato
wykonane w catoséci prawidtowo przez dwanascioro dzieci, natomiast szescioro dzieci
mialo jeden wyraz z dziewigciu przepisany btednie. Poréwnujac rozklad prawidlowo
przepisanych wyrazow przez dziewczynki 1 chlopcow okazalo sig, ze szesé
dziewczynek wykonalo zadanie poprawnie 1 przepisalo wszystkie wyrazy bezbtednie,
natomiast trzy dziewczynki popelnity jeden btad. Warto zauwazy¢, ze wyniki calej
grupy bez wzgledu na ple¢ s3 doktadnie takie same. Z zadaniem réwniez poradzito
sobie sze$ciu chtopcow, a trzech chtopcdéw popetnito pojedynczy biad.

Wykres 5.7 wskazuje na zalezno$¢ pomiedzy stopniem wykonania zadania a dang
grupg wiekowg. Linia niebieska przedstawia wartosci maksymalne (dziewigé
prawidlowo napisanych wyrazow) uzyskane przez dzieci w wieku 84, 87, 89, 90, 92,
93, 95, 96 1 97 miesiecy. Maksymalng warto$¢ $rednia (kolor zielony) mozna zauwazy¢
u dzieci w wieku 92, 93, 95 1 97 miesigcy.

Ostatnia sesja nr 10 podsumowala etap pisania podczas wprowadzania
rzeczownikow konkretnych. Sesja ta polegala na wypetnieniu karty pracy, na ktorej
znajdowato si¢ polecenie ,,Podpisz przedmioty stosujac nazwy angielskie”. W sesji

udzial wzieto jedenastu chlopcow i osiem dziewczynek. Zadanie to bylo znacznie
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trudniejsze od wczesniejszych, co spowodowywalo, ze wyniki sg bardziej
zréznicowane. Dwie grupy liczace kazda po czworo dzieci napisaty prawidtowo pigé
wyrazow (jedna grupa) i trzy wyrazy (druga grupa). Pozostate pary dzieci napisaty
poprawnie dziewig¢ 1 osiem wyrazow, albo cztery wyrazy poprawnie, lub nie napisaty
zadnego wyrazu prawidlowo. Jedno dziecko napisato bezbtednie siedem wyrazow,
kolejne dziecko sze$¢ wyrazow i jedno dziecko napisato jeden wyraz bezbtednie. Dwie
dziewczynki napisaly poprawnie pi¢e¢ wyrazéw. Pozostate pojedyncze dziewczynki
napisaly osiem, siedem, sze$é, cztery, trzy lub jeden wyraz bezblednie. Zadna z
badanych dziewczynek nie pamigtata pisowni wszystkich wyrazow. Dwoéch chtopcow
napisato prawidlowo wszystkie wyrazy, a innych dwoch nie napisalo zadnego
bezbtednie. Dwoch chtopcow napisato poprawnie pie¢ wyrazéw, a trzech chlopcow
napisalo poprawnie trzy wyrazy. Pojedynczy chtopcy napisali osiem lub cztery stowa

prawidtowo.

B Maksimum
m Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze przepisanych wyrazow

828334
858687888990 91929394 o5 Maksimum
96 97 98 99

Wykres 5.7 Zalezno$¢ migdzy poprawnie przepisanymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 9

Z wykresu 5.8 wynika, ze jedynie w grupie dzieci w wieku 99 miesiecy (jeden chtopiec)
brak choc¢by jednej prawidtowej odpowiedzi. W pozostatych grupach byly dzieci, ktére
potrafily zapisa¢ angielskie nazwy przedmiotoéw widocznych na karcie, jak i takie, ktore
nie potrafity tego zrobi¢. Najwicksza rozbiezno$¢ pomigdzy najwyzszym i najnizszym
wynikiem mozna zaobserwowac u dzieci w wieku 96 miesiecy. Natomiast najwyzsza

warto$¢ §rednig uzyskaty dzieci w 93 miesigcu zycia.
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B Maksimum

B Minimum

Wartosé srednia

Liczba dobrze napisanych wyrazéw

Maksimum

Wykres 5.8 Zaleznos¢ miedzy prawidlowo napisanymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 10

5.2.4.2 Zestaw nr 2 - rzeczowniki konkretne (sesje nr 11-20)

Kolejnym zestawem slow przedstawionych dzieciom byto dziewie¢ rzeczownikow
konkretnych, ale tym razem byly to wyrazy zupeilnie nowe, nigdy wczesniej nie
uzywane na lekcjach. W pierwszej kolejnosci, podczas sesji nr 11 wprowadzitam
analogicznie jak podczas sesji nr 1 wyrazy krotkie jednosylabowe, takie jak: bag, bin,
pot, aby nastepnie w sesji nr 12 przej$¢ do stow pouf, floor, drawer i wreszcie podczas
sesji nr 13 zaprezentowac wyrazy flower, curtain, windowsill. Wprowadzanie wyrazoéw
polegato zawsze na omdwieniu trudno$ci w prezentowanym wyrazie, wybrzmiewaniu
stowa oraz potaczeniu z obiektem/ przedmiotem znajdujagcym si¢ w sali szkolnej, a

takze na wspdlnych zabawach orientacyjno-porzadkowych.

Aspekt nr 1 -stuchanie

Po trzydniowym okresie wprowadzania nowych wyrazéw podczas sesji nr 14 1 15 w
trakcie zabaw o charakterze indywidualnym kazde z dzieci uslyszalo polecenie
»Wyszukaj w sali” 1 otrzymato dwa wyrazy, odczytane uprzednio glosno przez
nauczyciela, ktére musialo dopasowa¢ do realnego obiektu znajdujacego si¢ w klasie
szkolnej. Tabela 5.6 prezentuje dane dotyczace prawidlowosci wykonania zadania i

stopnia zrozumienia stow przez chtopcow (M) 1 dziewczynki (K). Wartosci w tabeli sg
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wyrazone w liczbach, gdzie 0 punktow oznacza brak wykonania zadania, 1 punkt —

znajomo$¢ 1 stowa, natomiast 2 punkty — dopasowanie obu wyrazéw do obiektow.

Tabela 5.6 Rozktad danych z sesji nr 14 1 15 — ,,Wyszukaj w sali” pod wzgledem plci i wieku dzieci a

prawidlowo dopasowanym wyrazem do realnego obiektu

Lp. Plteé Wiek Rok Poprawnie dobrane | Poprawnie dobrane
(miesigce) urodzenia napisy napisy
Sesja nr 14 Sesjanr 15
1 K 82 2012 2 2
2 K 84 2012 2 nieobecna
3 K 84 2012 2 2
4 K 87 2012 2 2
5 M 87 2012 2 2
6 K 89 2011 2 2
7 M 89 2011 2 2
8 M 89 2011 2 2
9 M 89 2011 2 2
10 M 90 2011 2 2
11 K 92 2011 1 2
12 K 92 2011 2 1
13 M 93 2011 2 2
14 M 95 2011 2 nieobecny
15 K 95 2011 2 2
16 M 96 2011 2 2
17 M 96 2011 nieobecny nieobecny
18 M 96 2011 0 0
19 K 97 2011 2 2
20 M 99 2011 nieobecny 1

W sesji 14 wzigto udzial tyle samo chlopcow i1 dziewczynek. Badanych byto
osiemnascioro dzieci, dwoje ucznidow bylo nieobecnych. Analiza pokazala, Zze bez
wzgledu na ple¢ szesnascioro dzieci wykonato zadanie prawidtowo, dopasowujac po
dwa podane wyrazy do obiektow/ przedmiotow znajdujacych si¢ w sali. Jeden chlopiec
nie potrafil dopasowaé zadnego z podanych wyrazoéw, natomiast jedna dziewczynka
dobrata prawidtowo pojedynczy wyraz. Wynika stad, ze osiem dziewczynek wykonato
zadanie poprawnie, a jedna dziewczynka wykonata potowe zadania dobierajgc
pojedynczy wyraz. Tyle samo chtopcow co dziewczynek poradzito sobie z zadaniem na
bardzo dobrym poziomie dopasowujac oba wyrazy, a jeden chiopiec nie
przyporzadkowat ani jednego wyrazu do obiektu.

Z wykresu 5.9 wynika, ze dzieci we wszystkich grupach wiekowych, oprocz tych w
wieku 92 i 96 miesigcy, w catosci poradzilo sobie z zadaniem. Stad mozna

zaobserwowac, ze warto$¢ srednia (kolor zielony) pokrywa si¢ z warto$cig maksymalng
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(kolor niebieski) we wszystkich procz dwoch wspomnianych wczesniej przypadkach.
Natomiast poréwnujac dzieci w wieku 92 i 96 miesiecy, mozna stwierdzi¢, ze starsze

wykonaly zadanie gorzej osiagajac najnizsza wartos$¢ srednig.

828334
858687888990 919293 g4 Maximum
95 g9p 97 98
99
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Wykres 5.9 Zalezno$¢ migdzy poprawnie dopasowanym wyrazem do realnego obiektu a wiekiem dzieci —
sesja nr 14

Sesja nr 15 przebiegata w sposéb analogiczny, natomiast minimalnej zmianie uleglta
liczba dzieci. Podobnie jak w poprzedniej sesji nieobecnych pozostawato dwoéch
chlopcow, natomiast zmniejszyta si¢ liczba dziewczynek, z ktérych jedna byla
nieobecna. W dniu badania w dwudziestoosobowej klasie byto dziewigciu chtopcow i
osiem dziewczynek. Dwoje uczniow prawidtowo dopasowato jeden obiekt z wyrazem.
Jedno dziecko nie dopasowalo ani jednego z wyrazéw poznanych na wczesniejszych
sesjach. Pozostale dzieci (czternascioro) wykonaly zadanie prawidlowo. Wsrod
dziewczynek nie bylo ani jednej, ktora nie dopasowata cho¢by pojedynczego wyrazu do
przedmiotu. Prawidlowego dopasowania dokonato siedem dziewczynek, a jedna
poprawnie dopasowata tylko jeden wyraz. Siedmiu chlopcow z grupy dziewigciu
wykonato zadanie dopasowujac oba wyrazy do przedmiotéow. Jeden chiopiec nie
wykonat zadania, a inny poradzit sobie z zadaniem potowicznie.

Wykres 5.10 podsumowujacy sesj¢ nr 15 pokazuje praktycznie takie same wartosci
maksymalne (kolor niebieski), minimalne (kolor czerwony) 1 wartosci $rednie (kolor
zielony) co wykres 5.9 z sesji nr 14. Dokladnie w tych samych grupach wiekowych co

wczesniej, czyli w wieku 92 1 96 miesigcy, pojawity si¢ bledne odpowiedzi lub ich brak.
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Jedyna réznica to nowa warto$¢ maksymalna bedaca jednocze$nie wartoscig Srednig,
swiadczaca o wykonaniu zadania w potowie, a zwigzana z pojawieniem si¢ wczesniej

nieobecnego najstarszego 99 miesigcznego dziecka.

B Maximum

B Minimum

Wartosc srednia

828384
8586878839 90919293 94 o5 Maximum

Liczba poprawnie dopasowanych wyrazéw

Wiek

Wykres 5.10 Zalezno$¢ migdzy poprawnie dopasowanym wyrazem do realnego obiektu a wiekiem dzieci
—sesjanr15

Podczas sesji nr 14 1 15 liczba dziewczynek i1 chlopcow byta zrownowazona. W obu
grupach bez wzgledu na ple¢, dzieci popehniaty podobng liczbg bltedow. A zatem,
wystapit brak zalezno$ci pomiedzy wiekiem dzieci a stopniem poprawnosci

wykonywanych przez nie zadan.

Aspekt nr 2 - czytanie

Kolejnym badanym aspektem byta umiej¢tno$¢ odczytywania utrwalonych stow.
Podczas sesji nr 16, 17 1 18 dzieci wypetnialy zadania z kart pracy zawierajacymi takie
same polecenia jak podczas sesji nr 6, 7 i 8 zaczynajac od dopasowania wyrazow
znajdujacych si¢ na wycietych paskach papieru do ilustracji obrazujacych dany
przedmiot. Nastepnie laczyly wyrazy z ilustracjami za pomocg linii 1 wybieraly
prawidtowy wyraz sposrod podobnych sobie. Tabela 5.7 prezentuje sposob wykonania
zadan zaréwno przez dziewczynki (K), jak i chtopcow (M). Wartosci od 1 do 9 réwnaja
si¢ liczbie przeczytanych wyrazéw, gdzie 0 oznacza catkowity brak wykonania zadania,

minimalng liczbe¢ przeczytanych napisow, a 9 liczbe maksymalna.
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Tabela 5.7 Rozktad danych z sesji nr 16, 17, 18 pod wzgledem pfci i wieku dzieci a prawidtowo
przeczytanym i dopasowanym wyrazem do ilustracji

Lp. Pteé Wiek Rok Sesja nr 16 Sesjanr 17 Sesjanr 18
(miesigce) urodzenia
1 K 82 2012 4 7 9
2 K 84 2012 9 nieobecna nieobecna
3 K 84 2012 9 9 9
4 K 87 2012 7 7 8
5 M 87 2012 8 7 9
6 K 89 2011 nieobecna 9 9
7 M 89 2011 9 8 9
8 M 89 2011 9 9 9
9 M 89 2011 7 7 9
10 M 90 2011 6 5 9
11 K 92 2011 5 7 8
12 K 92 2011 9 nieobecna 9
13 M 93 2011 9 9 9
14 M 95 2011 8 9 9
15 K 95 2011 9 nieobecna nieobecna
16 M 96 2011 9 9 9
17 M 96 2011 nieobecny nieobecny nieobecny
18 M 96 2011 3 1 7
19 K 97 2011 9 9 9
20 M 99 2011 nieobecny 9 8

Polecenie z karty pracy nr 1 (sesja nr 16) brzmiato ,,Wytnij wyrazy i dopasuj do
ilustracji  danego przedmiotu”. Dzieci dobieraly wyrazy napisane powigkszong
czcionka do obrazkéw przedstawiajacych dane przedmioty. Mimo nieobecnosci dwdch
chtopcéw nadal stanowili oni liczniejsza grupe z przewaga jednego ucznia nad
dziewczynkami. Ponad polowa klasy (dziewigcioro dzieci) wykonata zadanie
bezblednie. Pozostale dzieci (po dwie osoby) dopasowaly po osiem lub siedem
wyrazow. Pozostali pojedynczy uczniowie potaczyli po trzy, cztery, pie¢ lub szesé
wyrazow z ilustracja. Najwiecej, bo sze$¢ btednych dopasowan, znalazto si¢ przy
obrazku przedstawiajgcym curtain, gdzie dzieci uzyly czterokrotnie wyrazu windowsill
oraz w przypadku krotkiego jednosylabowego wyrazu bag mylonego pigciokrotnie z
pozostalymi pojeciami (np. az dwukrotnie ze stowem pot).

Pig¢ dziewczynek dopasowalo poprawnie wyraz do graficznego symbolu
przedstawiajacego dany przedmiot. Trzy pozostate pojedyncze uczennice dopasowaly
siedem, pie¢ lub cztery wyrazy. Najmniej poprawnie dobranych stow mozna
zaobserwowaé u najmlodszej dziewczynki. Mimo ze dziewig¢ wyrazdéw zostato
prawidlowo dopasowanych przez czterech chlopcow, to podobnie jak u dziewczynek,

pieciu pozostalych chlopcoOw nie wywigzalo si¢ z zadania w stu procentach. Dwoch
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chtopcow dopasowato po osiem wyrazow. Wyniki pojedynczych uczniéw to poprawne

dobranie siedmiu, sze$ciu lub trzech wyrazow.

B Maksimum

B Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze dopasowanych wyrazéw

8283g4
85868733 8990919793 94 95 Maksimum

Wykres 5.11 Zalezno$¢ miedzy poprawnie dopasowanymi Wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 16

Wykres 5.11 pokazuje, ze z zadaniem najlepiej poradzity sobie dzieci w wieku 84, 93 i
97 miesigcy, ktore uzyskaly najwigksza wartos$¢ Srednig wskazujaca na wykonanie
zadania w catosci prawidtowo. Po raz kolejny najwicksza rozbiezno$¢ pomiedzy
najlepiej i najstabiej wykonanym zadaniem mozna zaobserwowaé u dzieci w 96
miesigcu zycia, natomiast najmniejszg warto$¢ $rednig uzyskata najmtodsza
dziewczynka w wieku 82 miesigcy.

Sesja nr 17 skupiona byla na wykonaniu przez dzieci zadan z karty pracy
zawierajace] polecenie ,,Polacz linig wyrazy z obrazkami”. Uczniowie wyszukiwali w
rozsypance wyrazowej stowa i1 dopasowywali je do ilustracji. Zadanie wykonato
szesnascioro dzieci, poniewaz trzy dziewczynki oraz jeden z chtopcéw pozostawal
nieobecny. Dziewczynki nadal stanowity mniejsza czg$¢ calej klasy (szeS¢ osob) z
przewaga dziesigciu chlopcow. Potowa klasy (o$miu uczniow) wykonata zadanie w
catosci poprawnie, natomiast pi¢cioro dzieci polaczyto prawidlowo siedem z dziewigciu
stow. Najczestszym bledem bylo po raz kolejny mylenie wyrazoéw i obiektow: curtain i
windowsill. Wsrod dziewczynek maksymalna liczba btgdow to dwa, pojawiajaca si¢ u
trzech z nich. Chlopcy poradzili sobie gorzej od dziewczynek z taczeniem wyrazow z

ilustracjami, cho¢ pieciu chtopcéw wykonalto to zadanie bezbtednie. Wsrdd pozostatych
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dzieci znalazlo si¢ jedno, ktére rozpoznalo tylko jeden wyraz pouf. Pozostali
pojedynczy chtopcy poradzili sobie prawidlowo z od§mioma lub pigcioma wyrazami. Z

kolei dwoch chtopcow potaczyto poprawnie siedem wyrazow z ilustracjami.

B Maksimum

B Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze potgczonych wyrazéow

8283g4
85868733 8990919793 94 95 Maksimum

Wiek

Wykres 5.12 Zalezno$¢ miedzy poprawnie potaczonymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 17

Na wykresie 5.12 grupa wiekowa uzyskujaca najlepsze wyniki $rednie (kolor zielony)
bedace jednoczes$nie wartosciami maksymalnymi (kolor niebieski) to ta reprezentowana
przez dzieci w wieku 84, 93, 95, 97 i 99 miesiecy. Podobnie jak we wczesniejszych
zadaniach najstabszy wynik uzyskaty dzieci w 96 miesigcu zycia.

Ostatnia sesja nr 18 dotyczyla czytania i polegatla na wybraniu odpowiedniego
wyrazu ilustrujacego widniejacy na karcie pracy obiekt. Polecenie dla dzieci brzmiato:
»W kazdej parze podobnych wyrazéw zakre§l wtasciwg nazwe przedmiotu”. Dzieci
otrzymaty dziewig¢ par stow, takich jak drawer — dream, bag — bin, current — curtain,
post — pot, bin — bag, windowsill — window, flower — floor, floor — flower i pot — pouf,
Pary wyrazow flower — floor oraz bag — bin zostaty wykorzystane dwukrotnie w
r6znych konfiguracjach, co stanowito pewne utrudnienie w stosunku do wczesniejszej,
analogicznej sesji nr 8. W sesji nr 18 wzigto udziat siedemnascioro dzieci, dzieSigciu
chtopcow i siedem dziewczynek. Ostatnia sesja, podczas ktorej badatam umiejetno$é
czytania w jezyku angielskim przebiegta wyjatkowo sprawnie. Mimo utrudnienia i
wykorzystania dwukrotnie tych samych par wyrazéw trzynascioro z siedemnasciorga

badanych dzieci wykonato zadanie bezbt¢dnie, a troje popehilo jeden btad. Nawet
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uczen, ktory we wczesniejszej sesji potrafit wskaza¢ tylko jeden wyraz, tym razem
poradzit sobie z zadaniem bardzo dobrze i mimo iz na tle klasy osiagnal najstabszy
wynik, to popehit tylko dwa btedy. Pary wyrazéw sprawiajacych najwiecej trudnosci
to: post — pot oraz windowsill — window.

Pig¢ dziewczynek prawidlowo zakreslito wyraz w kazdej parze stow. Dwie
dziewczynki popehity po jednym bledzie. Jedna z uczennic zakreslita nieprawidlowy
wyraz, natomiast druga ominela jedng pare wyrazéw. Wsrod chtopcow, ktorych byto
wiecej w grupie, rowniez dwoch nie wykonalo zadania w calo$ci prawidtowo. Zakreslili
oni kolejno osiem i siedem wyrazow w sposob poprawny. Wspolny btad obu chtopcow
to nieprawidtowo zakreslony wyraz w parze windowsill — window. O$miu chlopcow

odniosto peten sukces w wykonaniu zadania.

10

B Maksimum

m Minimum

o N B9

Wartosc srednia

Liczba dobrze zakreslonych wyrazow

8283 84 85
86
8788389 qp 9192 93 g4 o5 Maksimum
99

Wykres 5.13 Zalezno$¢ migdzy poprawnie zakreSlonymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 18

Z wykresu 5.13 po raz kolejny wynika brak zalezno$ci pomiedzy wiekiem dzieci a
poprawnie zakre§lonymi wyrazami. Co wigcej, lepsze wyniki uzyskaly dzieci mlodsze
zakre$lajac od o$Smiu do dziewieciu wyrazOw poprawnie. Natomiast dzieci z
najstarszych grup wiekowych osiagnety zaréwno najwyzsza, jak 1 najnizsza wartos¢

srednia, czyli zakreslity dziewig¢ 1 siedem wyrazow.
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Aspekt nr 3 - pisanie

Kolejny badany aspekt dotyczyl umiejetnosci zapisywania poznanych angielskich stow.
Podczas sesji nr 19 1 20 dzieci poczatkowo przepisywaty poznane wyrazy, aby wreszcie
samodzielnie napisa¢ ich jak najwigksza liczbg. Ponizsza tabela prezentuje wyniki
badan okreslajacych zakres prawidlowosci wykonania zadania przez chtopcow (M) oraz
dziewczynki (K) z uwzglednieniem wieku dzieci wyrazonego w miesigcach. Wartosci

od 0 do 9 odpowiadajg liczbie poprawnie napisanych wyrazow.

Tabela 5.8 Rozktad danych z sesji nr 19 i 20 pod wzgledem pici i wieku dzieci a prawidlowo napisanym
wyrazem w jezyku angielskim

Lp. Ple¢ Wiek Rok Sesjanr 19 Sesja nr 20
(miesiace) urodzenia
1 K 82 2012 8 5
2 K 84 2012 nieobecna nieobecna
3 K 84 2012 9 9
4 K 87 2012 9 4
5 M 87 2012 9 4
6 K 89 2011 9 2
7 M 89 2011 9 5
8 M 89 2011 9 8
9 M 89 2011 nieobecny nieobecny
10 M 90 2011 8 5
11 K 92 2011 9 4
12 K 92 2011 9 6
13 M 93 2011 9 9
14 M 95 2011 9 nieobecny
15 K 95 2011 nieobecna 7
16 M 96 2011 9 7
17 M 96 2011 nieobecny nieobecny
18 M 96 2011 8 0
19 K 97 2011 7 3
20 M 99 2011 9 4

Polecenie podczas sesji nr 19 brzmiato ,,Przepisz wyrazy wedlug wzoru”. Podczas tej
sesji nieobecnych byto czworo dzieci, przez co w badaniu uczestniczyto dziewigciu
chtopcow i siedem dziewczynek. Zadanie z sesji nr 19 nie sprawito dzieciom wigkszych
trudno$ci, bo dwanascioro dzieci przepisalo wyrazy z uwzglednieniem wszystkich
trudnosci. Pojedyncze biedy pojawily sie miedzy innymi w wyrazach flower, pouf,
curtain. Jedno dziecko przepisalo poprawnie siedem wyrazow. Pig¢ z siedmiu
dziewczynek przepisalo wszystkie wyrazy poprawnie. Dwie nieprawidtowosci
popelnione przez pojedyncza uczennice polegaly na drobnych biedach, m.in. na

zastgpieniu litery ,,r”” literg ,,w” w wyrazie flower oraz litery ,,f” literg ,1” w wyrazie
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pouf. Wsrdéd chtopcéw dwoch na dziewieciu popehito biedy. Byly to pojedyncze
nieprawidlowosci, np. opuszczenie litery ,t” w stowie curtain oraz zapis fonetyczny

wyrazu pouf.

B Maksimum

m Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze przepisanych wyrazow

8283g4
85868733 8990919y 9394 g5 Maksimum

Wykres 5.14 Zalezno$¢ miedzy prawidtowo przepisanymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 19

Wedlug wykresu 5.14 $rednia warto$¢ poprawnie przepisanych wyrazéw waha si¢
pomi¢dzy 7 i 9. Zadanie najgorzej zostalo wykonane przez dziecko w 97 miesigcu
zycia.

Ostatnia kluczowa dla etapu wprowadzania pojg¢ konkretnych nieznanych
wczesniej dzieciom sesja nr 20 miata na celu zweryfikowanie zdobytej na zaje¢ciach
wiedzy. Polecenie z karty pracy nr 10 brzmialo: ,,Podpisz przedmioty stosujac nazwy
angielskie”. Nieobecno$¢ czworga dzieci podczas zaj¢¢ sprawila, ze w sesji nr 20 brato
udzial szesnascioro dzieci, osiem dziewczynek i o$miu chlopcéw. Dominujaca liczba
poprawnie napisanych wyrazoéw byly cztery stowa. Dzieci najlepiej zapamigtaty wyrazy
takie jak drawer, pot, bag, bin. Pig¢ wyrazow zostato poprawnie napisanych przez troje
dzieci, siedem wyrazow przez dwoje dzieci. Cate zadanie poprawnie wykonato rowniez
dwoje dzieci. Pozostate pojedyncze dzieci poprawnie napisaty po dwa, trzy, szes¢ lub
osiem wyrazéw. Analizujac dzieci ze wzgledu na pte¢, mozna stwierdzi¢, ze dwie
dziewczynki poprawnie napisaly cztery wyrazy, w tym wspomniane wczesniej drawer,
bag, bin, pot. Jedna uczennica zapamigtata pisowni¢ wszystkich stow i nie popetnita

zadnego btedu. Dwie dziewczynki zapamigtaly pisowni¢ czterech wyrazow, a pozostate
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pojedyncze dziewczynki napisaty prawidlowo po dwa, trzy, pi¢é, sze$¢ lub siedem
wyrazow. Wyniki w grupie chtopcéw byly podobne do tych wystepujacych w grupie
dziewczynek. Tylko jeden z uczniéw potrafit zapisa¢ prawidlowo wszystkie wyrazy,
jeden chiopiec zapisal osiem wyrazoéw, kolejny chlopiec zapisal siedem wyrazoéw i
jeden nie zapisal poprawnie zadnego z wyrazow. Grupy dwuosobowe stanowity dzieci,
ktore napisaly prawidlowo cztery i pie¢ stow. Jeden chlopiec zapisal prawidtowo
siedem stow. Wsrod wyrazéw zapisanych poprawnie mozna znalezé wczesniejsze

drawer, pot, bag, bin, ale takze floor, flower, pouf.

B Maksimum

m Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze napisanych wyrazow

8283g4
85868733 8990919y 9394 g5 Maksimum
9697 98 99

Wykres 5.15 Zalezno$¢ miedzy prawidlowo napisanymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 20

Na wykresie 5.15 pokazujacym zaleznos¢ pomiedzy prawidtowo wykonanym zadaniem
a rosngcym wiekiem dzieci mozna zauwazy¢, ze ws$rdd jedenastu badanych grup
wiekowych najczesciej osiggang wartoscig srednig bylo napisanie prawidiowo pieciu
wyrazow. Najlepsze wyniki uzyskaly dzieci w 84 1 93 miesigcu Zycia piszac bezbtednie
dziewigC stow, a najnizsza warto$¢ Srednig dziecko w 97 miesigcu zycia, ktore napisato

w sposOb wilasciwy trzy wyrazy.

5.2.4.3 Zestaw nr 3 - pojecia abstrakcyjne (sesje nr 21-30)
Sesje od 21 do 23 zwigzane byly z wprowadzeniem w jezyku angielskim pojec
abstrakcyjnych, nieznanych dzieciom. Wedlug wczes$niejszej procedury przez kolejne

trzy dni wprowadzatam po trzy nowe wyrazy omawiajac ich zapis, trudno$ci oraz
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przedstawiajac do nich odpowiednig grafike 1 gest. Pierwsza grupa stow zawierata
rzeczowniki: love, fun, hate; kolejny zestaw to takze rzeczowniki: taste, smell, friend i
ostatnia grupa to czasowniki: see, hear, feel. Zestawy rzeczownikow nie zostaly
pogrupowane przypadkowo. W pierwszym zbiorze znalazly si¢ pojgcia czesto uzywane
1 znane z zycia codziennego uczniéw. Dzieci poznawaly wszystkie stlowa poza
kontekstem zdania i nie miato dla nich wigkszego znaczenia jaka cz¢$¢ mowy
reprezentujg, tym bardziej, ze prawie wszystkie wyrazy wystepuja zaré6wno jako
rzeczowniki 1 czasowniki. Podczas utrwalania stownictwa dzieci wyrazaty je gestami

badz wyszukiwaly reprezentujace je flash cards.

Aspekt nr 1 -stuchanie

Badany aspekt dotyczyt stuchania i reagowania na poznane wyrazy, ktére tym razem
nie miaty odzwierciedlenia w realnym obiekcie, ale byly przedstawione za pomoca
ilustracji. Podczas sesji nr 24 i 25 — ,Wyszukaj w sali” dzieci mialy mozliwos¢
wyrazania swojej wiedzy dwojako poprzez pokazanie gestem dwoch wyrazow
odczytanych glosno przez nauczyciela lub wskazania ilustracji obrazujacych wyrazy.
Dane z Tabeli 5.9 pozwalaja okresli¢ sposdb wykonania zadania przez chtopcow (M) 1
dziewczynki (K). Wartosci w tabeli wyrazone sa w liczbach od 0 do 2, gdzie 0 oznacza
brak poprawnie dobranego napisu do ilustracji lub brak wykonania gestu obrazujacego
dane stowo, a liczby 1 i1 2 oznaczaja liczbe poprawnie dopasowanych stow lub
wykonanie odpowiedniego gestu.

Tabela 5.9 Rozktad danych z sesji nr 24 1 25 — ,,\Wyszukaj w sali” pod wzglgdem ptci i wieku dzieci a
prawidtowo dopasowanym wyrazem do ilustracji

Lp. | Ple¢ Wiek Rok Poprawnie dobrane napisy | Poprawnie dobrane napisy
(miesiace) urodzenia Sesja nr 24 Sesja nr 25
1 K 82 2012 2 2
2 K 84 2012 nieobecna nieobecna
3 K 84 2012 2 2
4 K 87 2012 2 2
5 M 87 2012 2 2
6 K 89 2011 2 2
7 M 89 2011 2 2
8 M 89 2011 2 2
9 M 89 2011 2 2
10 M 90 2011 2 2
11 K 92 2011 2 2
12 K 92 2011 1 2
13 M 93 2011 2 2
14 M 95 2011 2 2
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15 K 95 2011 nieobecna nieobecna
16 M 96 2011 2 2
17 M 96 2011 nieobecny nieobecny
18 M 96 2011 0 0
19 K 97 2011 2 2
20 M 99 2011 2 1

Przedstawione ponizej wykresy prezentuja rozktad danych dotyczacych poprawnosci
wskazania przez dzieci odpowiedniego obrazka ilustrujgcego dane stowo badz
wykonanie umowionego gestu.

W sesji nr 24 uczestniczyto siedem dziewczynek i dziesigciu chtopcow. Sesja nr 24
nie stanowila dla dzieci wigkszych trudnosci. Wigkszos$¢ dzieci obojga ptci wykonata
zadanie bezblednie poprzez dopasowanie prezentowanego wyrazu do ilustracji,
ewentualnie zobrazowanie wyrazu gestem. Jedno z dzieci nie pamigtalo ani jednego z
prezentowanych stéw, kolejne dopasowato do ilustracji poprawnie jeden z dwoch
wyrazow. Az sze$¢ z siedmiu dziewczynek wykonalo zadanie prawidtowo. Jedna
dziewczynka nie dopasowata odpowiedniej ilustracji do stowa i nie potrafita wykonac
gestu obrazujacego jeden z wyrazow. Wyniki osiagnigte przez chlopcéw podczas
wykonywania zadania w trakcie sesji nr 24 prezentujg si¢ podobnie do wynikow
dziewczynek. Dziewigciu chlopcow, pomijajac jednego ucznia, ktory nie potrafit
dopasowa¢ do ilustracji lub zobrazowaé gestem obu wyrazow, wykonato zadanie

bezblednie.

B Maximum

B Minimum

Wartosc srednia

Maximum

Liczba poprawnie dopasowanych wyrazéw

Wykres 5.16 Zalezno$¢ migdzy prawidtowo dopasowanym wyrazem do ilustracji a wiekiem dzieci —
sesja nr 24
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Wykres 5.16 pokazuje, ze maksymalng warto$¢ $rednig uzyskali wszyscy uczestnicy
badania oprocz tych w 92 1 96 miesigcu zycia. Dobre i mato zréznicowane wyniki ogétu
grupy $wiadcza o umiarkowanej trudnosci zadania.

To samo zadanie zostato przeprowadzone nastgpnego dnia podczas sesji nr 25,
kiedy dzieci po raz kolejny uzyskaty dwa losowo wybrane wyrazy i musiaty dopasowac
je do ilustracji, badz zobrazowa¢ ruchem. Podczas sesji nr 25 liczbowy rozktad dzieci
ze wzgledu na pte¢ pozostat taki sam jak dnia poprzedniego. W zadaniu bralo udziat
siedem dziewczynek i dziesigciu chtopcoOw. Pietnascioro dzieci, z wyjatkiem dwodch
ucznidéw, zareagowalo na moje polecenie prawidtowo. Jedno dziecko dopasowato jeden
z dwoch wyrazow do ilustracji, a kolejne dziecko nie wykonato zadnia. Podczas sesji 25
dotyczacej badania umiejetnosci prawidlowego reagowania na polecenia nauczyciela
wszystkie dziewczynki prawidlowo dopasowatly wyraz do ilustracji, badZz wykonato
odpowiedni gest. Osmiu na dziesig¢ciu chtopcow wykonato zadanie poprawnie, jeden w

polowie dobrze przez dobranie pojedynczego wyrazu, a jeden nie wykonal polecenia.

B Maximum

B Minimum

Wartosc srednia

Maximum

Liczba poprawnie dopasowanych wyrazéw

Wykres 5.17 Zalezno$¢ miedzy prawidtowo dopasowanym wyrazem do ilustracji a wiekiem dzieci — sesja
nr25

Na wykresie 5.17 wida¢, ze prawie wszystkie grupy wiekowe wykonaly zadanie
prawidlowo uzyskujac maksymalne dwa punkty. Wyjatkiem sg po raz kolejny dzieci w
96 1 99 miesigcu zycia, gdzie $rednia liczba prawidtowo dopasowanych stow réwna sie

jeden.
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Aspekt nr 2 — czytanie

Sesje nr 26, 27, 28 stuzyly sprawdzeniu za pomocg kart pracy umiej¢tnosci czytania ze
zrozumieniem poszczegdlnych poznanych stow. Tabela 5.10 prezentuje poprawnos$c
wykonanych zadan, a dane w niej przedstawione pozwalaja okresli¢ prawidtowos¢
wykonania zadania przez chlopcow (M) oraz dziewczynki (K), natomiast warto$ci
liczbowe sa zbiezne z liczba prawidlowo wykonanych zadan. Minimalna uzyskana

wartos¢ jest rowna 0 1 oznacza brak wykonania zadania.

Tabela 5.10 Rozktad danych z sesji nr 26, 27, 28 pod wzgledem pici i wieku dzieci a prawidlowo
przeczytanym i dopasowanym napisem do ilustracji

Lp. Pte¢ Wiek Rok Sesja nr 26 Sesja nr 27 Sesja nr 28
(miesiace) urodzenia
1 K 82 2012 nieobecna nieobecna nieobecna
2 K 84 2012 nieobecna nieobecna nieobecna
3 K 84 2012 8 9 9
4 K 87 2012 3 5 8
5 M 87 2012 3 1 5
6 K 89 2011 9 9 9
7 M 89 2011 9 8 9
8 M 89 2011 6 9 9
9 M 89 2011 9 nieobecny nieobecny
10 M 90 2011 4 4 9
11 K 92 2011 6 9 9
12 K 92 2011 nieobecna nieobecna nieobecna
13 M 93 2011 9 9 9
14 M 95 2011 7 7 9
15 K 95 2011 9 nieobecna nieobecna
16 M 96 2011 9 9 9
17 M 96 2011 nieobecny nieobecny nieobecny
18 M 96 2011 3 0 3
19 K 97 2011 9 9 8
20 M 99 2011 3 6 9

Po raz kolejny podczas sesji rozpoczynajacej badany aspekt, tj. czytanie, pierwsze
polecenie brzmiato ,,Wytnij wyrazy 1 dopasuj do ilustracji danego przedmiotu”. Dzieci
mialy za zadanie dopasowa¢ wyraz napisany powigkszong czcionkg do ilustracji
przedstawiajacej abstrakcyjne pojecie.

Liczne nieobecno$ci wyraznie zmniejszyty grupe dziewczynek podczas sesji nr 26,
gdzie bylo ich sze$¢, a chtopcow dziesigciu. Siedmioro dzieci wykonalo cale zadanie
prawidlowo poprzez dopasowanie do ilustracji dziewigciu napisow. Kolejng

czteroosobowa grupg byty dzieci, ktore dobraly trzy odpowiednie wyrazy do poznanych

poje¢ abstrakcyjnych. Dwoje dzieci wykonatlo zadanie dobrze przez dopasowanie
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szesciu wyrazow. Jedno dziecko dopasowato osiem wyrazow, Kkolejne dziecko
dopasowalo siedem wyrazoéw, a jeszcze inne cztery wyrazy. Najwiecej trudnosci
stanowily slowa takie jak hear, hate, feel, przy czym przy stowie hate mozna byto
zaobserwowaé wyrazng tendencj¢ do mylenia z wyrazem fun. Grupa badanych
dziewczynek byla niewielka. Tylko sze$¢ z nich byto obecnych i trzy z uczennic
wykonaly zadanie w catosci prawidlowo. Najwigcej biedow popetnita jedna z
najmtodszych uczestniczek badania, ktorej udatlo si¢ dopasowaé tylko trzy stowa
sposrdd dziewigciu podanych. Byty to wyrazy takie jak friend, see, love. Porownujgc
wyniki dziewczynek z wynikami chtopcéw mozna zauwazy¢, ze chlopcy wykonali
zadanie z nastgpujacym rezultatem: czterech uczniow uzyskato maksymalny wynik.
Wsréd chlopcow spora liczba wykonata tez zadanie na najnizszym z uzyskanych
poziomdw, poniewaz trzech ucznidw dopasowato jedynie trzy wyrazy do ilustracji.
Stowa, ktore sprawiaty najmniej problemow to friend, see, hear, love, fun. Wyraz love

byt jedynym wyrazem, w ktorym zaden z chtopcé6w nie popeit btedu.

B Maksimum

B Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze dopasowanych wyrazéw

Maksimum

Wykres 5.18 Zalezno$¢ miedzy poprawnie dopasowanymi Wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 26

Z wykresu 5.18 wynika, ze najlepszy wynik $redni (zielony kolor) uzyskaly dzieci w 93
1 97 miesigcu zycia poprawnie dopasowujac wszystkie stowa. W drugiej kolejnosci
uzyskujac warto$¢ $rednig o$miu dobrze dobranych napiséw uzyskaty dzieci w 84 1 95
miesigcu zycia. Najnizsza warto$¢ $rednig (trzy prawidtlowo dopasowane wyrazy)

uzyskala grupa dzieci w 87 1 99 miesigcu zycia. Po raz kolejny mozna tez
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zaobserwowacé sporg rozbiezno$¢ pomiedzy maksymalnym (dziewie¢ wyrazow) a
minimalnym (trzy wyrazy) wynikiem wsrdd dzieci w 96 miesigcu zycia.

Podczas sesji nr 27 badatam umiejetno$¢ odczytywania nauczonych wyrazow i
dopasowania ich do ilustracji. Polecenie na karcie pracy brzmiato ,,Polacz linig wyrazy
z obrazkami”, a w zadaniu uczestniczyto czternascioro dzieci obojga plci. Za kazdy
prawidlowo polaczony wyraz z ilustracja dzieci otrzymywaty 1 punkt. Maksymalnie w
zadaniu mozna bylo zdoby¢ 9 punktéw. W sesji nr 27 brato udzial czternascioro dzieci
obojga plci, dziewigciu chlopcow 1 pie¢ dziewczynek. Siedmioro dzieci wykonato
zadanie prawidlowo taczac wszystkie wyrazy z ilustracjami. Pojedyncze dzieci z
pozostalej polowy wszystkich uczestnikoéw badania taczyly kolejno osiem, siedem,
sze$¢, pig¢, cztery, jeden lub zero wyrazéw z graficzng prezentacja angielskiego
wyrazu. Wyrazem, ktory okazat si¢ sprawia¢ najwigcej ktopotow, byto stowo see.

Analizujac poprawnos¢ wykonania zadania ze wzgledu na pte¢ mozna stwierdzic,
ze cztery z pigciu dziewczynek potaczyly wszystkie wyrazy z ilustracjami we wlasciwy
sposob. Jedna dziewczynka odczytata pig¢ stow. Poréwnujac do wynikoéw dziewczynek
liczbe poprawnie polaczonych wyrazow z ilustracjami przez chlopcow mozna
stwierdzi¢, ze zadanie zostato przez nich wykonane w sposob bardziej zréznicowany.
Trzech ucznidow polaczyto dziewie¢ wyrazow z ilustracjami. Najnizszy osiaggniety przez
dziewczynki wynik oznaczal poprawne potaczenie minimum pigciu wyrazow, natomiast
w grupie chlopcow najnizsze wyniki to zero lub jedno prawidlowo potaczone stowo z
obrazkiem. Pozostali pojedynczy chtopcy poprawnie potaczyli osiem, siedem, sze$¢ lub
cztery wyrazy.

Wykres 5.19 wskazuje, ze maksymalng warto$¢ (U pojedynczych dzieci) i
jednoczesnie najwyzsza Srednig wartos¢ (w grupach) otrzymaty dzieci w 84, 92, 93 i 97
miesigcu zycia. Najnizsza warto$¢ Srednig (trzy poprawnie potaczone wyrazy) uzyskaty
dzieci w 87 miesigcu zycia. Po raz kolejny najwigksze rozbieznosci pomiedzy
maksimum 1 minimum uzyskanych wynikdw mozna zaobserwowa¢ wsérod dzieci w 96
miesigcu zycia (dziewig¢ lub brak potaczen).

Podczas sesji nr 28 po raz kolejny badatam umiejetno$¢ rozrdzniania stow w parach
wyrazéw podobnych. Dzieci otrzymaty karty pracy nr 13 z poleceniem: ,,W kazdej
parze podobnych wyrazow zakre§l whasciwa nazwe przedmiotu”. Uczniowie mieli do
wyboru dziewig¢ par stow angielskich, takich jak love — lone, have — hate, fun — full,
friend — fries, fool — feel, hear — here, taste — taster, smell — smile, seek — see. W kazde;j

parze znajdowal si¢ jeden wyraz bedacy rzeczownikiem lub czasownikiem
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abstrakcyjnym, ale jednocze$nie znanym oraz jeden wyraz bedacy przypadkowa czescia

mowy, wyrazem nieznanym, ale o podobnej budowie.

B Maksimum

B Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze potgczonych wyrazéow

8283g4
85868733 8990919793 94 95 Maksimum

Wykres 5.19 Zalezno$¢ miedzy poprawnie potaczonymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 27

Sesja nr 28 obejmowata badaniem czternascie oséb. Zadanie realizowato pieé¢
dziewczynek i dziewigciu chtopcow. Dziesiecioro sposrod czternasciorga dzieci
biorgcych udziat w sesji nr 28 poradzilo sobie z zadaniem wzorowo, zakreslajac
pozadany wyraz we wszystkich dziewigciu parach wyrazow. Dwoje dzieci poprawnie
zakreslito osiem wyrazow. Pojedyncze dzieci zakreslity dobrze pie¢ lub trzy wyrazy.
Stowo, ktore stanowito najwigkszy problem wsrod dzieci, to love zakreslone btgdnie u
trojga spos$rod czterech wucznidow, ktorzy popetili w zadaniu bledy. Wyniki
dziewczynek prezentuja wysoki poziom wykonania zadania, poniewaz dwie z pigciu
dziewczynek popehity pojedynczy btad w parach wyrazéw love — lone i friend — fries.
Pozostate dziewczynki wykonaly zadanie zgodnie z poleceniem. Liczba poprawnie
zakre§lonych wynikow przez chlopcow wskazuje, ze podobnie jak wérdd dziewczynek,
dwoch z nich nie wykonato zadania poprawnie w catosci. Siedmiu chtopcéw poradzito
sobie z zadaniem bardzo dobrze. Natomiast w przeciwienstwie do badanych uczennic,
chlopcy popehili wigksza liczbg btedow zakreslajac prawidtowo jedynie pigé lub trzy
pary wyrazow prawidlowo.

Z wykresu 5.20 wynika, ze najczesciej osiggang wartoscig Srednig stanowigca

jednoczes$nie wartos¢ maksymalng jest zakre$lenie poprawnie dziewigciu wyrazow
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przez dzieci w 84, 89, 90, 92, 93, 95 1 99 miesigcu zycia. Najnizszg wartos¢ srednig
sze$ciu prawidlowo zaznaczonych stow uzyskaty dzieci w 96 miesigcu zycia, gdzie
wystepuje zarowno maksimum na poziomie dziewieciu dobrze wskazanych wyrazow

oraz minimum nha poziomie trzech prawidtowo odczytanych stow.

B Maksimum
m Minimum

M Wartosc srednia

Liczba dobrze zakreslonych wyrazow

8788389 qp 9192 93 g4 o5 Maksimum
99

Wykres 5.20 Zalezno$¢ miedzy prawidtowo zakre§lonymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 28

Aspekt nr 3 - pisanie

Ostatnie dwie sesje nr 29 1 30 shuzyly rozpoznaniu osiggnigcia umiejetnosci
poprawnego zapisywania przez dzieci angielskiej nazwy poznanego wyrazu, ktory tym
razem byt stowem abstrakcyjnym, niemozliwym do przedstawienia na konkretach.
Stuzyly temu kolejne karty pracy nr 14 i 15 zrdéznicowane stopniem trudnosci zadan.
Tabela 5.11 prezentuje zakres poprawnosci wykonanych zadan przez chtopcow (M) i
dziewczynki (K) z uwzglednieniem ich wieku w miesigcach zycia. Warto$ci w tabeli
wyrazone sg w liczbach od 0 do 9, w zaleznos$ci od liczby prawidiowo zapisanych

wyrazow.
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Tabela 5.11 Rozktad danych z sesji nr 29 1 30 pod wzgledem plci i wieku dzieci a prawidtowo
napisanym wyrazem w jezyku angielskim

Lp. Pteé Wiek Rok Sesja nr 29 Sesja nr 30
(miesiace) urodzenia
1 K 82 2012 nieobecna nieobecna
2 K 84 2012 nieobecna nieobecna
3 K 84 2012 8 7
4 K 87 2012 7 3
5 M 87 2012 9 nieobecny
6 K 89 2011 9 4
7 M 89 2011 9 3
8 M 89 2011 7 6
9 M 89 2011 nieobecny nieobecny
10 M 90 2011 5 4
11 K 92 2011 9 3
12 K 92 2011 nieobecna nieobecna
13 M 93 2011 9 9
14 M 95 2011 8 7
15 K 95 2011 nieobecna nieobecna
16 M 96 2011 7 4
17 M 96 2011 nieobecny nieobecny
18 M 96 2011 5 0
19 K 97 2011 8 3
20 M 99 2011 9 4

Sesja nr 29 zwigzana byta z realizacjg przez dzieci polecenia znajdujacego si¢ na karcie
pracy nr 14, ktore brzmialo: ,,Przepisz wyrazy wedtug wzoru”. W zajeciach udziat brato
dziewigciu chtopcow i pie¢ dziewczynek. Nieobecne byly cztery uczennice i dwoch
uczniéw. Pierwsze z zadan badajacych umiejetno$¢ pisania poje¢ abstrakcyjnych w
jezyku angielskim okazalo si¢ stosunkowo trudne, poniewaz zostalo prawidlowo
wykonane jedynie przez szeScioro dzieci, a w sumie osmioro popelnito btedy. Osiem
lub siedem wyrazoéw zostato poprawnie przepisanych przez troje dzieci w kazdej z tych
dwoch wspomnianych grup. Dwoje dzieci przepisalo poprawnie pie¢ wyrazow.
Najczgscie] obserwowane btedy to proba zapisu fonetycznego wyrazdw, jak np. w
stowie love badz opuszczanie czy zmiana kolejnosci liter np. w wyrazach friend, hear.
Dwie dziewczynki wykonaly zadanie prawidlowo w catosci przepisujac wszystkie
wyrazy bezbtednie. Dwie dziewczynki przepisaly poprawnie osiem wyrazéw, a jedna
przepisata siedem wyrazow. W sumie jeden albo dwa bledy zostaly popetnione przez
trzy dziewczynki w stowach friend, taste, hear, przez opuszczenie litery ,,e” we wyrazie
friend, zamiang litery ,,a” na ,,e” w taste czy dodanie dodatkowych liter w stowie hear
(zamiana na ,heair”). Jedna z uczennic pomimo bezblednego przepisania siedmiu

wyrazow pominela dwa ostatnie na liscie, tj. smell, see. Wsrdd chlopcow czterech z
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nich bez problemu wykonato zadanie w catosci poprawnie. Jeden z chtopcéw popehit
pojedynczy btad. Dwoch chlopcoéw przepisato poprawnie siedem wyrazéw. Ta sama
liczba chlopcow dobrze sobie poradzita z pigcioma wyrazami. Natomiast
zaobserwowalam trudnosci w kartach pracy pozostatych chlopcow, np. w wyrazach
hate (zamiana ,,h” na ,,ch”, badZ nieprawidtowy zapis ,,hatae”), hear (,,heot”, ,,chear”),
love (zastosowanie zamiast ,,v” litery ,,w” lub ,,y”) i w probie fonetycznego zapisu
stowa fun. Wreszcie podobnie jak u dziewczynek bledy pojawily si¢ wyrazie friend

poprzez opuszczenie samogtoski ,,i”” badz dodanie litery ,,e” (,,freiend”).

B Maksimum

m Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze przepisanych wyrazow

8283g4
85868733 8990919y 9394 g5 Maksimum
9697 98 99

Wykres 5.21 Zalezno$¢ migdzy prawidtowo przepisanymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 29

Wykres 5.21 ilustruje rozbiezno$¢ migdzy maksymalnymi i minimalnymi warto$ciami
uzyskanymi przez dzieci w 87, 89 i 96 miesigcu zycia. Po raz pierwszy najnizsza
warto$¢ srednig uzyskaty dzieci w 90 miesigcu zycia §rednio przepisujac prawidiowo
pig¢ wyrazow.

Sesja nr 30 polegata na zastosowaniu si¢ do polecenia, ktére brzmiato: ,,Podpisz
przedmioty stosujac nazwy angielskie”. Zadaniem dzieci bylo wykorzystanie zdobytych
wiadomos$ci 1 umiejetnosci w praktyce. Zapamigtujagc podczas poprzednich sesji
nieznane wyrazy oraz trudno$ci w nich wystgpujace musiaty tym razem samodzielnie
napisa¢ dziewie¢ nazw pojec abstrakcyjnych w jezyku obcym. W badaniu podczas sesji
nr 30 bralo udziat trzynascioro dzieci. Podczas zaje¢ dziewczynek bylo pie¢, a

chtopcow osmiu. Zadanie postawione przed dzie¢mi sprawito im wiele trudnosci. Tylko
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jedno dziecko wykonato zadanie prawidlowo piszgc samodzielnie i1 jednocze$nie
bezbtednie dziewie¢ wyrazoéw. Pozostate pojedyncze dzieci napisaly szes¢ stéw lub nie
wykonaty zadania ze wzglgdu na wysoki stopien trudnosci. Dwoje dzieci napisato
siedem wyrazow. Najwigce] bylo czteroosobowych grup, ktore poradzily sobie z
napisaniem trzech i czterech wyrazéw kazda. Trzy z pigciu dziewczynek napisaty
poprawnie tylko trzy wyrazy: jedna uczennica napisata siedem stow i jedna cztery
stowa. Wszystkie dziewczynki prawidtowo zapisaly stowo love oraz fun. Cztery z tych
samych uczennic dobrze zapisaly stowo see. Trzy razy prawidlowo zostat napisany
rowniez wyraz friend. Pozostale wyrazy pojawialy si¢ zapisane poprawnie na
pojedynczych kartach pracy. Najczesciej spotykane btedy u dziewczynek to dodane lub
opuszczone litery, albo brak podpisu pod obrazkiem. Analizujgc karty pracy chtopcow
zaobserwowatam, ze podobnie jak i u dziewczynek wyrazy love, fun, i see najczgsciej
pojawialy si¢ prawidtowo zapisane. Fun cztery razy, love pig¢ razy i wreszcie see pigc¢
razy. W grupie chtopcoéw znalazl si¢ zar6wno chlopiec z najlepszym wynikiem, ktory
zapamigtal pisowni¢ wszystkich wyrazow, jak i chlopiec, dla ktorego zadanie okazato
si¢ zbyt trudne i1 ktory nie napisal ani jednego wyrazu poprawnie. Pozostali pojedynczy
chtopcy zapisali poprawnie po siedem, sze$¢ lub po trzy wyrazy. Bledy pojawiajace si¢
u chlopcow to z reguty pomylone lub opuszczone litery albo brak odpowiedzi.

Trzyosobowa grupa chtopcow napisata poprawnie cztery wyrazy.

B Maksimum

m Minimum

Wartosc srednia

Liczba dobrze napisanych wyrazow

8283g4
85868733 8990919y 9394 g5 Maksimum

Wykres 5.22 Zalezno$¢ mi¢dzy prawidtowo napisanymi wyrazami a wiekiem dzieci — sesja nr 30
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Wykres 5.22 pokazuje, ze dziecko w 93 miesigcu zycia otrzymalto najwyzsze wartosci,
natomiast najnizsze warto$ci $rednie mozna zauwazy¢ ponownie wsrod dzieci w 96

miesigcu zycia.

5.3 Podsumowanie badania

Oprécz nabywania umiejetnosci czytania 1 pisania, dostrzegania roznic w ksztatcie
poszczegblnych liter oraz zwigzku pomiedzy znakiem graficznym (literg) a dzwigkiem
(gtoska), Metoda Odimienna pomaga dziecku w rozwijaniu wlasnej tozsamosci.
Przybrane imiona angielskie w klasie pierwszej na pewno nie niosty takiego tadunku
emocjonalnego jak napisanie w kontakcie indywidualnym prawdziwego imienia
wychowanka przez nauczyciela. Zamiast tego, dzieciom towarzyszyta ciekawos¢, albo
zdziwienie w przypadku dostrzezenia podobienstwa migdzy imionami polskim i
angielskim.

Zajecia w ramach etapu ,.Sciana petna liter” odbywaly sic w drugim pétroczu
pierwszej klasy, tj. w momencie kiedy dzieci poznaly wszystkie litery funkcjonujace w
polskim alfabecie. Bylo to zdecydowanym atutem 1 pomagalo w sprawnym
przeprowadzaniu zaje¢. Omowienie ksztattu liter bylo wlasciwie zbedne 1 dluzszego
wyjasnienia wymagaly tylko trzy znaki, ktore nie byty wczesniej wprowadzone podczas
edukacji polonistycznej, czyli ,,Q”, ,.q7, ,,V”, ,,v” oraz ,,X”, ,,x”. Cze$¢ liter (sze$¢) nie

zostata zaprezentowana w imionach, a byty to ,,d”, ,.f”, ,.g”, ”h”, ..q”, ,,z”, co stanowi

2 2 99 2

23% wszystkich imion, podczas gdy pozostate takie jak ,,a”, ,i”, ,I”, ,m”, .1’ ,,0
pojawialy w ponad jednej czwartej wszystkich imion. Z kolei 20 liter, stanowigcych w
sumie 77% wykorzystanych znakéw, pojawito si¢ w imionach angielskich.
Niewatpliwie ¢wiczenia pomogly w utrwaleniu alfabetu angielskiego. Zadania
wzmacnialy poczucie wlasnej wartosci, poniewaz wszystkie dzieci, ktore wyszukaly
poznawang liter¢ na swoich wizytowkach czuty si¢ wyrdznione. Niektdére z imion
weszly do statego codziennego uzycia u dzieci np. Peter i Jacob. Dzieci natychmiast
zauwazaly przestawiong kolejno$¢ liter wyeksponowanych na $cianie i przy pomocy
piosenki wskazujacej na wiasciwg kolejnos¢ nastepowat powrot znakow na miejsca.
Zaznajomienie z alfabetem angielskim na tym etapie Metody Odimiennej nie ma na
celu jego nauki, a raczej pozwala dzieciom zauwazy¢ rdznice pomiedzy literami oraz
umozliwia poréwnanie znaku graficznego z dzwigkiem. Podczas zaje¢ nie byla
sprawdzana znajomos¢ liter, natomiast cykliczne powtarzanie piosenki Alphabet wraz z

prezentowanymi znakami graficznymi utrwalito ich znajomo$¢ na tyle, ze dzieci w
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wiekszosci bez problemu nazywaly dany znak w izolacji. Wszystkie dzieci, poza
jednym chlopcem, ktéry wyrazit zadziwienie, ze uczy si¢ alfabetu angielskiego przed
poznaniem polskiego, uznaly sytuacj¢ za naturalng. Etap ten byl przydatny przede
wszystkim dla dzieci nie przejawiajacych problemow w uczeniu si¢. Dla dziecka z
symptomami zaburzonej pracy analizatora wzrokowego i stuchowego ten etap byt zbyt
trudny i nie zakonczyt si¢ zapamigtaniem liter, cho¢ oczywiscie nie to bylo celem zajec.
Mozna zatem zastanawia¢ sig, czy ,.Sciana pelna liter” nie powinna byé ostatnim
etapem ze wszystkich. Poréwnujac Metod¢ Odimienng oraz np. metod¢ Glenna Domana
mozna zauwazy¢ pewne podobienstwa, takie jak cho¢by rozpoczynanie samego procesu
czytania od nazw najblizszych dziecku, w tym imienia. Natomiast wprowadzenie
alfabetu, ktore u Majchrzak jest drugim krokiem w kierunku umiejetnosci czytania,

zaraz po ,,Inicjacji”, nie wystepuje w metodzie Domana, ktory wprost twierdzi, ze:

Litery alfabetu nie sg jednostkami czytania czy pisania, tak jak osobne dzwicki nie sg
jednostkami styszenia czy mowienia. Sfowa sa jednostkami jezyka. Litery sa po prostu
technicznym materialem konstrukcyjnym wewnatrz stéw, tak jak glina, drewno i skata sa
materiatami konstrukcyjnymi budynku. To cegly, deski i kamienie sa prawdziwymi
jednostkami budowy domu. Znacznie pdzniej, gdy dziecko bedzie juz dobrze czytato
nauczymy je alfabetu. Wtedy pokonalo juz najtrudniejszy prog w catym procesie nauki
czytania; moze nawet nie bedzie przesada powiedzie¢ w calym procesie uczenia si¢, bo
czytanie jest podstawa uczenia si¢. (...) Dlaczego nie zaczynamy od nauczania dziecka
alfabetu? Odpowiedz na to pytanie jest niezmiernie wazna. Podstawowa zasada kazdego
nauczania jest rozpoczynanie od rzeczy znanych i konkretnych oraz podazanie do nowych i

nieznanych, a na samym koncu do tego co abstrakcyjne (Doman i Doman 1992: 54).

Wprowadzenie alfabetu na pewno byto istotnym elementem i warto$ciag dodang, ale
tylko dla dzieci zdolnych, poniewaz dla ucznia mniej zdolnego byt to raczej stracony
czas, ktory nie przygotowywat go do kolejnego etapu jakim byt ,, Targ liter”.

Etap kolekcjonowania liter okazat si¢ zmudny i1 dlugotrwaty. Po uptywie miesiaca
nie wszystkie dzieci byly w stanie zdoby¢ caty alfabet. Reasumujac, pigcioro dzieci
(25% grupy) zgromadzito od 1 do 13 liter, czyli mniej lub réwno potowe liter,
natomiast wigce] niz potowe prezentowanych wczesniej liter, od 14 do 26 liter,
uzbierato pigtnascioro dzieci (75% grupy).

Najmniej, bo maksymalnie od 5 do 7 liter, uzyskato troje uczniow. Dwoje dzieci
(chtopiec z liczbg 5 liter 1 dziewczynka z liczbg 7 liter) stabo angazowato si¢ w zajecia.

Oboje byli malo zdyscyplinowani podczas wykonywania zadania spierajac si¢ z
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pozostatymi uczniami o miejsce w kolejce 1 wielokrotnie gubigc zdobyte litery, przez co
zmuszeni byli do kilkukrotnego powtarzania catego procesu kolekcjonowania liter.
Kolejna uczennica, ktora uzyskata tylko siedem znakoéw, byla najmlodsza w klasie i
pracowata do$¢ wolno w pordwnaniu z innymi dzie¢mi. Wreszcie uczen, ktory zdobyt
tylko 11 liter, miat problemy z pamigcia i uwaga, w zwigzku z czym kazde podejscie do
stoiska z literami rozpoczynat przy ,,Scianie pelnej liter”, wyszukujac kolejny znak i
sugerujac si¢ stowami piosenki Alphabet, po czym bardzo czegsto po uptywie chwili
zapominat o jaka liter¢ miat poprosi¢. Warta odnotowania jest rowniez dziewczynka z
wynikiem 17 zdobytych liter, ktora jest uczennicg osiggajaca zazwyczaj bardzo dobre
wyniki w nauce, jednak w tym przypadku charakteryzowala si¢ wolnym tempem pracy,
ale i duza doktadnoscia. Sposrod pigtnasciorga dzieci, ktore zdobyly wigcej niz potowe
proponowanych liter, jedenascioro otrzymato komplet 26 liter.

Podsumowujac ten etap, dzieci z grupy, ktora uzyskata najlepszy wynik, poradzity
sobie z zadaniem bardzo dobrze i na oczekiwanym poziomie. Zadanie byto trudne do
przeprowadzenia pod wzgledem organizacyjnym ze wzgledu na duzg liczbe dwudziestu
uczniow 1 jedno stanowisko, przy ktorym dzieci mogly ‘zakupié¢’ brakujace litery. Dos¢
dlugie oczekiwanie na swoja kolej byto przyczyna konfliktéw i zaktdcato pracg. Mimo
prawidtowej motywacji dzieci, oceniam ten etap jako najbardziej wymagajacy,
czasochtonny 1 zmudny. Z jednej strony, dzieci traktowaly caly proces zdobywania liter
jako zabawe¢ i oderwanie od szkolnej rzeczywistosci, poniewaz mialy wrazenie, ze
uczestnicza w zabawie w sklep. Z drugiej strony, duza liczba dzieci i1 tylko jeden
‘obstugujacy’ je nauczyciel wplywaly na niezamierzone przedluzanie czasu
zaplanowanego zajecia. W warunkach szkolnych trudniej niz w przedszkolnych
zaaranzowac sale tak, by kojarzyla si¢ z zabawa 1 beztroska. Podobnie jak w przypadku
,Sciany petnej liter”, etap bazujacy na materiale abstrakcyjnym przeprowadzany w
grupie dzieci o zréznicowanym poziomie intelektualnym, powinien by¢ jednym z
etapow konczacych, a nie rozpoczynajacych nauke czytania.

»Sciana pelna liter” to ostatni etap metody Ireny Majchrzak, podczas ktorego
wprowadzitam rzeczowniki pospolite i abstrakcyjne oraz czasowniki. Wyrazy znane
chociazby z lekcji jezyka angielskiego oraz takie, z ktorych angielska wersja dzieci nie
miaty okazji wezesniej si¢ spotkac. Kazda grupa dziewigciu stow wprowadzana byta w
ten sam sposob w zestawach po trzy wyrazy, po czym badana byla umiejetnosé
stuchania, czytania i pisania wskazanych wyrazéw. Poczatkowe stowa to desk, chair,

wall, carpet, door, window, bookcase, computer, notebook; a nastepne: bag, pot, bin,
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flower, pouf, drawer, floor, curtain, windowsill. Trzeci zestaw zawieral rzeczowniki
oraz czasowniki tatwe do zilustrowania ruchem, takie jak: love, fun, hate, friend, feel,
hear, taste, smell, see,

Pierwszy badany aspekt, tj. stuchanie, dotyczytl sprawdzenia umiecj¢tnosci
reagowania na dany wyraz i dopasowania zaprezentowanego (stownie i wizualnie)
wyrazu do konkretnego przedmiotu znajdujacego si¢ w sali, albo do ilustracji lub
zareagowania ruchem. We wszystkich przypadkach, zardbwno z wyrazami znanymi i
nieznanymi dotyczacymi poje¢ konkretnych oraz nieznanych poje¢ abstrakcyjnych,
dzieci osiggaly lepsze wyniki w pierwszym dniu wykonywania ¢wiczenia. Co ciekawe,
mimo dodatkowej mozliwosci utrwalenia materiatu stownego, kolejnego dnia wigcej
dzieci wykonywato zadanie nieprawidtowo. Ze znanymi konkretnymi pojeciami lepiej
poradzili sobie chlopcy, natomiast dziewczynki wykazywaty si¢ lepsza pamigcia w
stosunku do wyrazow nieznanych konkretnych i abstrakcyjnych. Wiek dzieci nie
wplywat na wyniki. We wszystkich zadaniach problemy z wykonaniem wykazywat ten
sam uczen w wieku 96 miesigcy. Jednoczesnie byt to uczen, ktéry gorzej radzit sobie
takze podczas innych zaje¢¢ z zakresu edukacji wezesnoszkolne;.

Kolejny aspekt to umiejetnos$¢ czytania poznanych wyrazow. Tu rdwniez nie miat
znaczenia rodzaj wyrazow. Zadania, zarbwno ze znanymi, jak i nieznanymi czy nawet
abstrakcyjnymi pojgciami, wykonywane byty prawidtowo przez podobna liczbe dzieci.
We wszystkich trzech przypadkach najlepiej zostat zrealizowany trzeci typ zadan, do
ktérego polecenie brzmiato: ,,W kazdej parze podobnych wyrazow zakresl wlasciwa
nazwe¢ przedmiotu”. Chtopcy stanowigcy wiekszg grupe uzyskiwali lepsze wyniki od
dziewczynek. Wiek dzieci nie wptywat na sposob wykonywania zadania, ale kolejny
raz ten sam uczen w 96 miesigcu zycia zanizat srednig calej grupy chlopcow.

Wreszcie trzeci aspekt dotyczyl najtrudniejszej umiejetnosci, czyli pisania
wczesniej wprowadzonych wyrazow. Dwa zadania postawione przed dzie¢mi mialy
rozny stopien trudno$ci. Najpierw uczniowie musieli przepisa¢ podane wyrazy, by
nastgpnego dnia napisa¢ je samodzielnie z pamigci. Rzeczowniki konkretne znane i
wczesniej nieznane zostaly opanowane na podobnym poziomie. Natomiast spadt
poziom wykonania tych samych zadan z pojeciami abstrakcyjnymi bez wzgledu na
cze$¢ mowy jaka reprezentowaty. Chlopcy z racji liczniejszej grupy wykonywali
zadanie na lepszym poziomie, a porownanie poprawnosci wykonania zadan ze wzgledu
na wiek przyniosto podobne wyniki jak na wczesniejszych etapach. Znéw, ten sam

wspomniany powyzej uczen osiggal najstabsze wyniki. Nawet prostsze zadanie
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polegajace tylko na przepisaniu wyrazow wskazalo na istotng rol¢ doboru materiatu
dydaktycznego (pozbawionego cech abstrakcyjnych) w nauce na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej. Nie bylo istotnym, czy dzieci wyrazy wcze$niej znaly, poniewaz
prawidlowo 1 na wysokim poziomie wykonaly zadanie z przepisywaniem nieznanych
rzeczownikow konkretnych.

Opanowanie umiejetnosci czytania 1 pisania jest procesem diugotrwalym i
skomplikowanym. Podczas badania mozna byto zaobserwowaé, ze dojrzalos¢ dzieci,
ich predyspozycje wynikajace z indywidualnych uzdolnien wptywajg na caloksztaltt ich
wynikow. Zadania byly wyzwaniem dla uczniéw zdolnych. Z kolei dla uczniéw mniej
zdolnych zadania, ktore byly ponad sity nie wplywaty na motywacj¢ do dalszej nauki w
zaproponowany sposob. Zgadza si¢ to migdzy innymi z wnioskami Razniak (2016)
potwierdzajacej, ze poziom kompetencji fonologicznych osigganych w jezyku
rodzimym (L1) oddziatuje na akwizycje i przyswajanie umiejetnosci w jezyku obcym
(L2). Poza tym, kluczowy okazat si¢ zestaw stow zawierajacy przede wszystkim te
reprezentujace najblizsze otoczenie (tzw. rzeczowniki konkretne). Wniosek nasuwajacy
si¢ po realizacji czwartego etapu dotyczy zindywidualizowania czasu przejscia do
wyrazow uznanych jako abstrakcyjne, czyli takich, ktorych nie sposob wyrazi¢ za
pomocg jednoznacznego materialu wizualnego. Czas wprowadzenia wyrazow
abstrakcyjnych powinien by¢ indywidualnie dobrany do ucznia. ,.Inicjacja”, ,,Sciana
pelna liter” 1 ,, Targ liter” sa etapami, ktorych budowa i przebieg w peini pozwalaja na
zindywidualizowang prace. Dzieci skupiaja si¢ na literach wystepujacych we wlasnych
imionach i pltynnie przechodza do poznawania kolejnych znakéw. Dodatkowym atutem
jest chocby element zabawy wystepujacy zwtaszcza w ,,Targu liter”. Z kolei

»~Nazywanie §wiata” najbardziej uwypuklito réznice pomigdzy dzie¢mi.
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ROZDZIAL SZOSTY

NAUCZANIE JEZYKA OBCEGO Z WYKORZYSTANIEM ELEMENTOW METODY
ODIMIENNEJ IRENY MAJCHRZAK: OMOWIENIE WYNIKOW BADANIA

6.1 Ocena zastosowanej metody badawczej

Procedura wykorzystana podczas badania, czyli studium przypadku, pozwolita na
szczegotowe opisanie wybranego zjawiska (Chybalski i Matejun 2013). Poszczegolne
etapy badania obejmowaly ustanowienie celow i1 uzyskanie odpowiedzi na glowne
pytanie badawcze, czy zmodyfikowana Metoda Odimienna jest skuteczna w rozwijaniu
kompetencji czytania w jezyku obcym u wuczniow na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej. Wybor metody byt zwigzany z moja praca dydaktyczng w klasie
pierwszej szkoty podstawowej, co umozliwiato systematyczng obserwacje dzieci oraz
gromadzenie danych na temat ich postgpow. Analiza danych i ich interpretacja w
kontek$cie zastanej literatury pozwolity na sformulowanie wnioskow istotnych z
perspektywy wprowadzania jezyka obcego na etapie wezesnoszkolnym.

Zastosowana technika obserwacji'® pozwalata na moja obecno$é bez ingerowania w
srodowisko ucznidw, poniewaz bylam ich wychowawczynig, z ktora spedzaty
wigkszo$¢ szkolnego czasu. Jednoczes$nie obserwacja zostala ograniczona do drugiego
potrocza roku szkolnego, podczas ktdrego codziennie pracowatam zmodyfikowanymi
elementami metody. Wygospodarowatam miejsce, w ktérym zostat wywieszony alfabet
angielski, przygotowatam napisy stuzace do wprowadzania poszczeg6lnych stow oraz
wizytowki z imionami angielskimi. W ramach zastosowanej obserwacji oraz mojej
pozycji nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w danej klasie, wybratam forme

obserwacji otwartej, bedacej obserwacja swobodng, ktorg ,,stosuje w praktyce kazdy

15 Zaborowski Z. w publikacji Wstep do metodologii badar pedagogicznych (1973), obserwacje okresla
jako metode naukowg stuzaca do poznawania rzeczywistosci. Pilch T. i Bauman T. w nowszej ksiazce
Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe (2001) uwazaja nazwe ‘metoda’ w
odniesieniu do obserwacji za nieprawidlowa, uznajac obserwacj¢ za zlozong i wszechstronng technike
gromadzenia materiatow.
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wychowaweca, kazdy nauczyciel oraz organizator” (Pilch 1 Bauman 2001: 87). Byta to
systematyczna obserwacja bezposrednia. M6j udziat jako osoby prowadzacej badanie
polegatl na wejsciu w badang grup¢ i nawigzywaniu interakcji z jej czlonkami. Jako
nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej bytam zobowigzana do uatrakcyjniania zaje¢ oraz
prowadzenia notatek na temat osiggni¢¢ dzieci. Wprowadzenie Metody Odimiennej
skierowato moja uwage na sukcesy dzieci osiggane podczas krotkich, ale regularnie
prowadzonych zaje¢ przy zastosowaniu tej metody do nauki czytania w jezyku obcym.
Zastosowatam niestandaryzowane techniki gromadzenia danych polegajace wedtug
Pilch 1 Bauman (2001) na sporzadzaniu notatek, opisywaniu kazdych zaje¢ oraz na
prowadzeniu rejestracji fotograficznej.

Kolejng technika badawcza wykorzystang w badanym studium przypadku byta
analiza dokumentoéw celem zapoznania si¢ z zawartymi w nich opiniami specjalistow,
zebrania wstepnych informacji zarowno o charakterze opisowym oraz ilosciowym na
temat danego ucznia (Pilch i Bauman 2001). Na przykiad, informacji dostarczaty
wytwory dzieci, ktorych prace (tj. paski z zebranym alfabetem, poslugiwanie si¢
wizytowka — zaznaczanie na niej omawianych liter, czyli tzw. loteryjka) mozna uznac
za ,,zrodlo informacji o okreslonych cechach” (Chybalski 1 Matejun 2013: 134).
Analizowane byty rowniez dokumenty osobowe o charakterze osobistym, czyli karty
pracy dzieci (stuzace do badania umiejetnosci czytania, a nawet pisania wprowadzanych
stow) oraz dokumenty osobowe urzgdowe przygotowane przez psychologa i logopede
w procesie rekrutacji do szkoly (zawierajace dane osobowe, wywiad z rodzicami, opinie
z poradni psychologiczno-pedagogicznej, diagnoze psychologiczng, pedagogiczng i
logopedyczna przeprowadzong w szkole). Zwlaszcza ten ostatni typ dokumentow
(diagnozy) pozwalat na szerszy kontekst, w jakim postrzegane byto kazde z badanych
dzieci.

Niewatpliwym plusem zastosowanych metod 1 technik byla mozliwo$¢ poréwnania
funkcjonowania dzieci podczas nauki 1 usprawniania czytania w jezyku polskim (L1)
oraz jezyku angielskim (L2). Holistyczne podejscie, dobra wiedza o dzieciach i ich
systematyczna obserwacja podczas realizowania podstawy programowej z zakresu
edukacji polonistycznej oraz zaj¢¢ ze zmodyfikowang Metoda Odimienng doprowadzity
do sformulowania wniosku, ze brak probleméw w osigganiu umiejetnosci czytania i
pisania w jezyku polskim skutkowal brakiem podobnych probleméw w osiaganiu tych
samych umiejetnosci w jezyku obcym. Staba strong wybranej metody badawczej, co

jednak wynika z jej specyfiki, byta niewielka grupa dzieci, poniewaz badaniu poddana
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byta tylko jedna klasa pierwsza (bedaca jedyna klasa pierwsza wystepujaca w szkole).
Poza tym, byla to szkota prywatna, do ktérej przyjmowano dzieci po wczesniejszym
procesie rekrutacji polegajacym na szczegdtowej diagnozie kazdego z nich. Do szkoty
chodzity dzieci z rodzin dobrze sytuowanych, takich ktére mogty sobie pozwoli¢ na
comiesigczne optacanie czesnego. Jako ze dzieci zapisywane byly do szkoty
dwujezycznej, mozna byto wywnioskowaé, ze rozwdj sprawnosci jezykowych byt

traktowany przez rodzicow dzieci priorytetowo.

6.2 Omoéwienie elementéw Metody Odimiennej wykorzystanych w badaniu

Wykorzystanie metody Ireny Majchrzak do nauki czytania w jezyku angielskim byto
poprzedzone kilkumiesigcznym przygotowaniem. W tym czasie, opracowatam
materialy sluzace mi do p6zniejszej pracy z dzie¢mi, tj. utworzytam zbior stow, ktore
planowatam wprowadza¢ na kolejnych etapach nauki czytania, stworzytam karty pracy
pomagajace zweryfikowaé zakres opanowania umiejetnosci czytania w jezyku obcym
przez dzieci, a takze opracowatam zmiany w etapach metody, ktére uznatam za
niezbedne do wprowadzenia na nowym dla mnie gruncie. Byt to bardzo owocny okres
pracy, ktory skutkowat licznymi rozmowami z nauczycielami praktykami, pracujagcymi
metoda Majchrzak, a bedacymi we wezesniejszych latach moimi wspdtpracownikami w
jednym z gnieznienskich przedszkoli. Zainteresowanie metoda w potaczeniu z jezykiem
angielskim doprowadzilo mnie do nawigzania kontaktu z nauczycielka jednego z
towickich przedszkoli, autorki innowacji pedagogicznej pt. ,,Zastosowanie odimiennej
nauki czytania Ireny Majchrzak z elementami jezyka angielskiego”!®. Rozmowy z
nauczycielami znajagcymi metodg, specyfike pracy z dzieckiem przedszkolnym i
wczesnoszkolnym utwierdzily mnie w przekonaniu, ze warto byloby wykorzysta¢
potencjal drzemigcy w metodzie, ktory nie jest jednak powszechnie wykorzystywany.
W pozostatych podrozdziatach dokonam omoéwienia poszczegdlnych etapow metody z
uwzglednieniem wynikow studium przypadku, opisz¢ reakcje i dziatania dzieci oraz

dokonam analizy stabych i mocnych stron metody.

6.2.1 Inicjacja
Pierwszy etap Metody Odimiennej, czyli ,Inicjacja”, jest elementem opierajacym si¢

przede wszystkim na pozytywnych emocjach. Opalach (2011) wymienia zadania

16 Wiecej informacji na temat wprowadzonej innowacji oraz jej autorki mozna znalezé na stronie
Przedszkola Nr 7 w Lowiczu: https: //p7lowicz.szkolnastrona.pl/art,68,innowacja-pedagogiczna-pt-
zastosowanie-odimiennej-metody-nauki-czytania-ireny-majchrzak-z-elementami-jezyka-angielskiego
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rozwojowe stojgce przed dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym, takie jak wzbogacanie i
porzadkowanie wiedzy o sobie i $§wiecie oraz umiejetnos¢ wykorzystywania jej w
réznych sytuacjach. Kolejne kluczowe umiej¢tnosci w tym wieku to opanowanie
umiejetnosci czytania i pisania oraz funkcjonowanie spoleczne w grupie rowiesniczej.
Osiggniecie kolejnych faz rozwojowych jest mozliwe poprzez harmonijny rozwoj
poznawczy, fizyczny, emocjonalny i spoteczny. Metody wybierane do pracy z dzie¢mi
przedszkolnymi lub zaczynajagcymi edukacj¢ wczesnoszkolng powinny by¢
dostosowane do wieku i potrzeb dzieci.

Pierwszy element Metody Odimiennej polegajacy na przedstawieniu dziecku jego
imienia w wersji pisanej wymagal uzycia nowych imion angielskich i chwilowa
rezygnacj¢ z imion polskich. Imi¢ zwigzane jest $cisle z tozsamos$cig cztowieka. O
imionach stuzacych do identyfikacji 0sob, ich konotacyjnym znaczeniu i znaczeniu w
zyciu spotecznym pisala Doroszewicz (2003) dostrzegajac jednoczesnie zwigzek
pomiedzy akceptacja imienia i wilasnej osoby. Jezeli imi¢ postrzegamy jako cecheg
charakterystyczng danej osoby, powinnismy jednoczesnie mie¢ na uwadze, ze jest to
cecha nabyta, a nie wrodzona. Sikora (2000: 187) postrzega imi¢ wrecz jako ,,tozsamose
nadang, by nie rzec narzucona, najbardziej zewnetrzny obraz ‘ja’ uksztaltowany w
relacjach spotecznych”.

Imiona angielskie przybierane przez dzieci pozwolily na wykorzystanie materiatu
autentycznego, wywolujacego uczucia 1 pozytywne skojarzenia podczas zajeé
szkolnych. Budzily one w dzieciach roézne emocje. Dzieci byly najczgdciej
podekscytowane faktem, ze mogly mie¢ kontrol¢ nad wyborem imienia, ktdrego
jestesmy pozbawieni w realnym zyciu. Swiadczyla o tym choéby sytuacja, w ktorej
dziewczynka o polskim imieniu Julia wybrata taka wersj¢ angielska swojego imienia, z
ktéra miala najlepsze skojarzenia poprzez posta¢ z bajki o tym samym imieniu. Dzieci
nie wyrazaly checi uzycia zupetnie innych, niezblizonych fonetycznie imion. Wybor
imion angielskich, zwlaszcza tych najbardziej podobnych do imion polskich lub ich
zaproponowanych odpowiednikéw spotkat si¢ z akceptacja dzieci. Zabieg ten pomodgt
zachowaé cechy charakterystyczne imion oraz nie odbieral dzieciom tozsamos$ci. Z
kolei poczatkowa nieche¢ niektorych dzieci do zmiany imienia byla bardzo szybko
wyparta przez ekscytacje nowa aktywnoscig. Wszystkie dzieci dobrowolnie zgodzity si¢
na zmian¢ uzywanego imienia podczas stosowania Metody Odimiennej i lubily zabawy,
takie jak np. ,,Deszcz wizytowek”, ktore shuzyty do rozpoznawania najpierw wiasnych

imion, ale p6zniej takze imion kolezanek i1 kolegow.
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Zatem, pierwszy element Metody Odimiennej jest tak naprawde¢ elementem
ponadczasowym, ponadwymiarowym i moze by¢ stosowany z powodzeniem w kazdym
jezyku, zarbwno w nauce czytania w jezyku rodzimym, jak i obcym. Dzieci otrzymaty
moja uwage jako nauczyciela, zapewnitam im zindywidualizowany materiat 1 kluczowe
stowo, na ktorym pracowaty. Dodatkowo, od poczatku byly traktowane podmiotowo i
mogly czynnie uczestniczy¢ w wyborze imion na zasadach partnerstwa. Przypuszczam,
ze nie towarzyszyly im az tak glebokie emocje zachwytu jak te, ktore odczuwala
Simona, z ktorg pracowata Irena Majchrzak, niemniej moim podopiecznym
towarzyszyty spokoj, rado$¢ 1 zadowolenie. Metoda Odimienna 1 zastosowanie
wizytowek z imionami pozwolily na wprowadzenie czytania globalnego, holistycznego
na najbardziej zindywidualizowanym materiale — wiasnym imieniu.

Ograniczeniem metody na tym etapie byt nie tyle wybor imion zastgpczych w
jezyku obcym, poniewaz to zostalo przez dzieci przyjete bez problemu, ale rezygnacja
ze zdrobnien. Zdrobnienia sa kolejnymi wersjami imienia, daja mozliwo$¢ ujrzenia
litery 1 ustyszenia gloski w szerszym kontekscie jezykowym. Wykorzystanie imion w
jezyku obcym, ale jednoczes$nie bliskich dzieciom poprzez czynne uczestnictwo w ich
wyborze 1 w zabawach prowadzilo do szybkiego przyzwyczajenia si¢ dzieci do nowych
nazw. Mimo ze dzieci uznaly imiona za swoje, nie wprowadzitam dodatkowych wers;i
imion zastgpczych, czyli zdrobnien. Dla dzieci imi¢ angielskie bylo raczej kolejng
wersja ich wlasnego imienia; podobnie jak polskie zdrobnienia, ktore uzywaty na co
dzien. Imi¢ angielskie petnito funkcj¢ jakby kolejnego zdrobnienia, przezwiska lub
pseudonimu, bedacych tak popularnymi w wieku szkolnym, zwykle tworzonymi przez

rowiesnikoOw na bazie skojarzen z nazwiskiem, wygladem czy cechami osobowosci.

6.2.2 Sciana petna liter i prezentacja alfabetu

Zaro6wno wspotczesny alfabet polski, jak 1 alfabet angielski sg alfabetem tacinskim. W
alfabecie angielskim brak znakéw diakrytycznych, czyli elementdw graficznych
dodawanych do danej litery, wptywajacych na sposob jej odczytywania. Wedlug
Awramiuk (2006) najbardziej podstawowy podziat systemow pisma ze wzgledu na
jednostki jezykowe 1 odpowiadajace im jednostki pisma obejmuje pismo ideograficzne,
sylabiczne 1 alfabetyczne. W systemie alfabetycznym litery odpowiadaja odpowiednim
gloskom, zachodzi relacja ‘grafem — fonem’. Dla jezyka polskiego charakterystyczna
jest silna korelacja pomigdzy grafemami a fonemami, ktorej z kolei nie ma w takim

stopniu w jezyku angielskim. Skoro ,,w procesie przyswajania umiej¢tnosci czytania
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istotng rol¢ odgrywaja cechy specyficzne jezyka, ktory jest przedmiotem nauki”
(Awramiuk 2006: 15) oznacza to, ze nauka czytania w jezyku obcym niekoniecznie
musi by¢ prowadzona w identyczny sposob jak nauka czytania w jezyku ojczystym.

Litery prezentowane zgodnie z Metodg Odimienng omawiane sg ze wzglgdu na
ksztalt, ale ich brzmienie dzieci odnajdujg we wlasnych imionach. Przedstawiane w ten
sposob litery sa no$nikiem informacji, maja znaczenie, bo nie sa przedstawiane w
izolacji. Dzieci uczg si¢ czytania w sposob naturalny, podobnie jak podczas sytuacji
zycia codziennego, kiedy otaczane s3 rdéznego rodzaju napisami, etykietami
zawierajacymi slowa, ktore réwniez nie sg dla nich zbitkami pojedynczych znakow
graficznych, ale tworza pewng calo$¢ mozliwa do odkodowana. Dzieci zapoznawane w
ten sposOb z literami reagowaly entuzjastycznie na ‘Swoje’ znaki graficzne, cho¢ tym
razem w odniesieniu do imienia zast¢pczego a nie autentycznego. Wiele wskazuje, ze
wplyw na to miat wybor imion zblizonych do jezyka ojczystego lub ich odpowiednikow
w jezyku angielskim, poniewaz czgsto imiona zawieraly podobng kompozycje liter i
byty prawie tej samej dtugosci. Dzieci tatwo si¢ z nimi utozsamialy.

Dzieci czesto zauwazaly réznice w wymowie danej litery, jezeli roznica jej
artykulacji w poszczegdlnych imionach byla znaczaca. Drobne rdznice, takie jak
dtugos¢ realizowanej gloski raczej nie byly dostrzezone bez nakierowania na nie uwagi
dzieci. Pierwsze wigksze poruszenie pojawilo si¢ podczas wprowadzania litery ,,a”,
kiedy dzieci wymienity imi¢ Walter jako to, w ktorym zachodzita najstabsza korelacja
‘grafem — fonem’. W pozostatych imionach z litera ,,a” sposob jej wymowy nie budzit
ich zastrzezen, ale byt przyjmowany jako co$ oczywistego. Sytuacja powtarzata si¢ przy
kolejnych samogloskach. Imieniem, ktore wzbudzito rownie duze zainteresowanie byto
angielskie imi¢ Peter i wprowadzenie litery ,,e”. Litera ta byta wyszukana przez dzieci
réwniez w kilku innych stowach, ale tutaj ze wzgledu na zréZznicowanie wymowy przy
jej dwukrotnym wystepowaniu wzbudzila pewne zaskoczenie przez to, ze raz byt to
alofon [i:] a nastepnie dzwigk [o] na koncu wyrazu. Imi¢ Peter, omowienie jego
budowy, a nawet osoba chtopca, ktory je nosit i ktéory byt bardzo bystrym i
inteligentnym dzieckiem sprawily, ze byt to jeden z kluczowych momentow
uswiadamiajacych dzieciom, ze w jezyku angielskim jest mniejsza niz w jezyku
polskim odpowiednio$¢ na plaszczyznie litera 1 dzwiek, ktory ja realizuje. Dzieci
ptynnie przechodzity z jezyka rodzimego, w ktérym litery odpowiadaja z reguty tym
samym gloskom do poziomu myslenia o jezyku w sposob bardziej abstrakcyjny, kiedy

to nie zawsze ta sama litera odpowiada tej samej glosce, jak w przypadku jezyka
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angielskiego. Awramiuk (2013: 11) piszac o wczesnej §wiadomosci jezykowej zwraca
uwage, ze dzieci wykorzystuja ,,wiedz¢ o wzorcach ortograficznych ojczystego jezyka”
podajac jako przyktad anglojezycznych ucznidw klas pierwszych, ktorzy jak wynika z
badan przeprowadzonych przez Treiman i1 Cassar (1997), potrafili oceni¢, np. jakie
litery ulegajg podwojeniu, albo jakie nigdy nie si¢ pojawiajg, np. na poczatku wyrazow.
Oczywiscie polskojezyczni uczniowie klasy pierwszej uczacy si¢ jezyka angielskiego
jako obcego nie majg tak rozwinigte] $wiadomosci jezykowej dotyczacej jezyka
angielskiego, ale réwnie szybko zauwazali pojedyncze zasady dotyczace wystepowania
liter lub glosek w imionach, jak cho¢by sposob wymowy litery ,,i”” na poczatku znanych
im wyrazow.

Litery, ktore wymawiane byty w taki sam sposéb w polskich imionach budzity
najwigcej emocji. Niepotrzebne byly dodatkowe pytania, bo dzieci jako pierwsze
informowaty mnie o tym. Tak zadziato si¢ np. w przypadku wprowadzenia litery ,,b”.
Rozwazajac zagadnienie dzwigcznosci bedacej cechg dystynktywna warto przypomniec
zajecia, podczas ktorych dzieci wyszukiwaly w swoich imionach litere ,,b”. Chlopiec
noszacy przybrane imi¢ Jackob szczegdlnie akcentowat ostatnig gloske, chcac zachowad
jej dzwigcznos¢. W jezyku polskim imi¢ Jakub, mimo wystgpowania tej samej ostatniej
litery co w jezyku angielskim, wymawia si¢ w sposob typowy dla uzytkownikéw jezyka
polskiego z bezdzwigczng gloska [p] na koncu. Chlopiec w sposéb naturalny
przestrzegat reguly zachowania dZzwigcznosci w jezyku angielskim. To pokazuje, ze ten
etap Metody Odimiennej wplywal réwniez na usprawnianie sluchu fonematycznego,
ktory u dzieci siedmioletnich jest juz dobrze rozwiniety. Dzieci bawily si¢ w
‘detektywdw’ wyszukujac omawiang lub poznawang litere, sprawdzaly jej brzmienie w
ich imionach, powtarzaly starannie swoje angielskie imiona i odczytywaly je na glos ze
swoich wizytowek.

Metoda Odimienna postuzyta rowniez do rozwini¢cia umiejetnosci wprowadzania
reguty, zgodnie z ktorg dzwigk powstaje do obrazu graficznego. Dzieci dwukrotnie
zaprezentowaly zastosowanie tej zasady. Analizujac rézne strategie czytania mozna
stwierdzi¢, ze wzrokowy sposob czytania bedacy niezaleznym od stopnia znajomosci
obowigzujacych regul alfabetycznych jest mozliwy w przypadku dziecka poprzez
wielokrotne pojawianie si¢ danego stowa w jego otoczeniu. Wielokrotne ogladanie
danego wyrazu wplywa na wytworzenie ,,jednostki wzrokowego rozpoznawania”
(Sochacka 2004: 26). Czytanie wzrokowe, ktore polega na rozpoznawaniu wyrazow

catosciowo, przebiega wtasnie w oparciu o pami¢¢ wyrazow wczesniej poznanych.
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Zwlaszcza podczas wprowadzania litery ,,i” mozna bylo zauwazy¢ naturalng
umiejetnos¢ dzieci do wyszukiwania podobienstw pomigdzy realizacjami gloski [i] w
imieniu Simon i w stowach dost¢gpnych i powszechnych w przestrzeni publicznej oraz
znanych dzieciom np. z mediéw, takich jak iPhone, iPad. Tym samym, to wlasnie imi¢
Simon z dyftongiem [a1] zostalo uznane za zawierajgce najbardziej naturalng realizacje
brzmieniowa litery ,,i”, a nie jak mogto si¢ wczes$niej wydawac imiona takie jak Amelia,
Olivia, Juliet, Martin czy Victor, w ktorych brzmienie odczytywanej litery ,,i” bylo
bardziej zblizone do sposobu jej wymowy w jezyku polskim. Przy omawianiu litery ,,c”
polegajacym na wyszukiwaniu jej w imionach oraz prezentowaniu sposobu jej
wymawiania, dzieci rowniez odwotaly si¢ do znanych wczesniej stow angielskich i
sposobu ich wymowy. Tym razem przypomnialy poznany wczesniej 1 czgsto
prezentowany podczas lekcji jezyka angielskiego wyraz cat.

Pozostale litery, ktére budzily zainteresowanie dzieci, to litery niewymawiane
silent letters oraz litery zdublowane. Dzieci nie dostrzegly braku gloski reprezentujace;
takg literg jezeli wystgpowata ona w §rodglosie wyrazu. Jezeli natomiast imig, tak jak w
przypadku imienia Corinne, konczylo si¢ litera niewymawiang, to zostato to
natychmiast przez dzieci zauwazone i, jak wcze$niej wspomnialam, okreslone jako
»schowanie si¢ litery”. Co ciekawe, niewymawiana litera ,,6” zostala uznana przez
dzieci za co$ oczywistego, cho¢ nie znaly zadnych dodatkowych przyktadow. Natomiast
w imieniu Molly i Polly podwdjna litera ,,]” wzbudzita zainteresowanie, poniewaz
wymawiana byla jako pojedyncza gloska. Zjawisku temu przygladaly si¢ przede
wszystkim dzieci, ktore nie miaty podwojnych liter w imionach. Polly obecna w dniu
zaje¢ 1 doskonale znajaca zapis imienia cieszyla si¢, ze omawiana byla litera z jej
imienia, ale to chtopiec o przybranym imieniu Anthony (majacy imi¢ bez podwdjnych
liter) poswigcit najwiecej uwagi budowie imienia z podwdjna litera ,,1”.

Wprowadzenie litery ,,t” wraz z imieniem Timothy réwniez doprowadzito do
ciekawych wnioskow. Podczas rozmowy z dzie¢mi okazato si¢, ze literze ,t” na
poczatku tego imienia dzieci przypisuja dzwiek [ti:]. Przypomina to strategi¢ stosowang
przez dzieci podczas nauki pisania w pismach alfabetycznych, czyli strategi¢ uzywania
nazwy litery (letter name spelling). Jest to ,,przypisywanie literze warto$¢ fonetyczng jej
nazwy”’, o czym pisze Awramiuk (2013: 8), dajac przyktady wyrazu ,ryba”
zapisywanego przez dzieci polskojezyczne jako — RBA, lub Treiman i Cassar (1997),
ktorzy u dzieci anglojezycznych wskazuja na zapisywanie wyrazu angielskiego help —

jako HLP, czy mess — jako MS.
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Wybierajac imiona dla dzieci przede wszystkim chciatam uzy¢ odpowiedniki imion
polskich lub imiona fonetycznie zblizone. Brak odpowiednikéw fonetycznych imion w
jezyku obcym z jednej strony ogranicza u dzieci mozliwo$¢ odczucia entuzjazmu
wynikajgcego z uzycia imienia brzmigcego podobnie do polskiego; z drugiej strony,
pozwala nauczycielowi na wprowadzenie imion z literami wczes$niej nieuzywanymi.
Uwazam, ze warto wybra¢ imiona przede wszystkim majace odpowiedniki w drugim
jezyku, poniewaz to na wlasnym imieniu i pozytywnych emocjach, ktore ono wywotuje
zbudowana jest metoda Majchrzak. Jednak nie zawsze jest mozliwo$¢ kierowania si¢
takg zasadg. Zanim wprowadzi si¢ imiona zastgpcze niemajace odpowiednikow
fonetycznych w jezyku ojczystym, warto zapoznaé si¢ z catym zbiorem imion 1 liter,
ktoére wykorzystamy na tym etapie metody i niejako ‘przemyci¢’ te litery, ktorych w
imionach fonetycznie podobnych i odpowiednikach imion nie ma. Cho¢ oczywiscie
aprobata dzieci dotyczaca wyboru imion nadal jest niezbedna i nadrzedna, jezeli dbamy
0 pozytywna relacj¢ miedzy imieniem zastepczym a emocjami, ktére ono wywotuje.
Pod uwage powinny by¢ wziete reguty, ktore mozna wprowadzi¢ za pomoca liter i
glosek, np. wystepowanie liter niewymawianych. Ponadto, przemys$lany wybor imion
moze pomoc we wprowadzaniu 1 utrwalaniu liter niewystepujacych w jezyku rodzimym
oraz na wykorzystanie wszystkich liter, aby jak najmniej ich poming¢ 1 aby kontekst
omawianych liter byt jak najszerszy. Podczas stosowania niezmodyfikowanej Metody
Odimiennej, imiona ojczyste nie daja takiej mozliwosci, bo nie mozna ich zmienia¢. W
momencie stosowania metody do nauki czytania w jezyku ojczystym mozna za to
operowa¢ zdrobnieniami, np. podczas nastgpnego etapu (,,Targ liter”). Imiona
angielskie pozwalaja za to na wieksza elastycznosé podczas etapu ,,Sciana pehna liter”,
poniewaz i tak wymagaja wigkszej ingerencji nauczyciela.

Intuicyjny wybor piosenki Alphabet jako elementu wprowadzajacego do zajec i
bedacego zapowiedzig metody uznatam za dobra alternatywe. Mlodsze dzieci lubig
uporzadkowany schemat dnia, poniewaz przewidywalne aktywnos$ci i ramowy plan
dzialan wprowadzaja u nich poczucie bezpieczenstwa. Podobnej modyfikacji tego
etapu, czyli uzycia piosenki, dokonala réwniez wspomniana wyzej nauczycielka
pracujaca Metoda Odimienng podczas zaje¢ z jezyka angielskiego w ramach

wprowadzanej innowacji pedagogicznej w przedszkolu.
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6.2.3 Targ liter

Kolejny etap Metody Odimiennej to ,,Targ liter”, ktéry rowniez musiat zostac
zmodyfikowany na potrzeby zaje¢ z jezyka angielskiego. Z jednej strony byt to
moment, w ktorym dzieci miaty okazje do zabawy w sklep, czyli jedno z ulubionych
zaje¢ podczas zabawy swobodnej; z drugiej strony, zajecia na tym etapie nie mogty
trwac zbyt dlugo, poniewaz caly proces nabywania liter byt dos¢ zmudny ze wzgledu na
dhugie oczekiwanie na swojg kolej. W Metodzie Odimiennej dzieci rozpoczynaja
zabawe ze zbiorem swoich liter, ktore sa waluta wykorzystywang do zdobycia
kolejnych liter od pozostatych osob. Wlasne litery zaréwno te z imienia, jak i te
potrzebne do stworzenia zdrobnienia imienia sg dzieciom dobrze znane i moga by¢
kopiowane dowolng ilo$¢ razy. Zdobyte litery dzieci naklejaja na paskach papieru, na
ktorych sa dwa rzedy liter. W gornym rzedzie wypisane sg wszystkie litery alfabetu, a w
dolnym rzedzie sa tylko litery, z ktorych skladajg si¢ ich imiona. Kopiujac i
wymieniajac si¢ brakujacymi literami daza do zdobycia wszystkich liter alfabetu. Etap
ten rozwija spostrzegawczo$¢ u dzieci, ktoére maja okazje zauwazy¢, ze nie tylko litery
ro6znig si¢ miedzy soba, ale réwniez to, ze nie zawsze t¢ samg liter¢ wymawia si¢ w ten
sam sposob w rdznych imionach.

Etap ten musial by¢ zmodyfikowany przede wszystkim ze wzgledu na brak
mozliwo$ci wykorzystywania liter ze zdrobnien imion, ktére mogltyby powiekszy¢ pule
znakoéw, z ktoéra kazde dziecko zaczynatoby zabawe. Zadaniem dzieci bylo wskazanie
litery na stworzonym przeze mnie stoisku 1 poprzez wymowienie dzwieku, ktory
odpowiadat nazwie litery w piosence Alphabet — tj. poproszenie o liter¢ za pomoca
krotkiego wyuczonego zwrotu ,,Can I have ...?”. Modyfikacja ta niekoniecznie
oddawata charakter tego etapu, ktory powinien polega¢ na kooperacji z rowiesnikami i
wyj$ciu poza swoje imi¢. Poza tym, w kolejce uczniow czekajacych do stoiska z
literami nierzadko dochodzito do sprzeczek 1 nieporozumien. Dzieciom po chwili dluzyt
si¢ czas oczekiwania na swoja kolej. Zgodnie z zatozeniami metody, wszystkie dzieci
powinny pracowac jednocze$nie wchodzac ze soba w interakcje, czego ich pozbawitam
w celu uzyskania wigkszej kontroli 1 mozliwosci zweryfikowania nabytej wiedzy i
umiejetnosci. Uwazam, ze ten etap wymagatby pracy z mniejszg grupg dzieci, np.
maksymalnie z pigciorgiem jednoczes$nie, a nie z calg klasag. Wptyneloby to na
usprawnienie catego procesu zbierania liter oraz zapewnitoby czestszg interakcje z
nauczycielem. Zapewnienie takiego komfortu pracy wymagatoby zorganizowania innej

aktywnosci dla dzieci niebiorgcych udziatu w ,, Targu liter”. Obserwacje zebrane na tym

180



etapie wptynely na wyciagniecie jeszcze jednego wniosku, ze przeorganizowanie tej
aktywno$ci w wyzej opisany sposob (kontakt tylko na linii nauczyciel — uczen, a nie
uczen — uczen) jest jednak konieczne, zeby mie¢ kontrole nad dzialaniami dzieci i
uzywaniem przez nie angielskich, a nie polskich nazw liter. Dzieci zdobywaty litery
poprzez interakcje tylko z nauczycielem, a nie z rowie$nikami.

Ocena aktywno$ci zwigzanych z ,,Targiem liter” z perspektywy czasu oraz poprzez
prace ze starszym uczniem (szkoly podstawowej klas IV-VIII oraz szkotly
ponadpodstawowej) sprawia, ze nie uznaj¢ jednak tego etapu za stracony, cho¢ w
pierwsze] kolejnosci tak go odbieratam. Poczatkowo uznatam, ze jest to moment
zbedny, poniewaz nie wnosi niczego do czytania globalnego. Wiedza polegajaca na
utrwalaniu, np. liter alfabetu, jest dzieciom niepotrzebna podczas czytania holistycznego
wyrazow. Co wigcej, modyfikacja metody do nauki czytania w jezyku obcym polegata
na rezygnacji z jej istotnego elementu, jakim bylo wykorzystanie innych wariantow
imienia — zdrobnien. Wieloletnia obserwacja dzieci i praca nauczyciela na réznych
etapach edukacyjnych, czyli z dzie¢mi objetymi edukacja wczesnoszkolng, uczniami
klas IV-VIII, jak i szkot ponadpodstawowych czy wczesniej ponadgimnazjalnych,
utwierdzity mnie w przekonaniu, ze umiej¢tno$¢ literowania w jezyku obcym jest czgsto
zaniedbywana na poziomie szkoly podstawowej. Wsrod ucznidow  szkotly
ponadpodstawowej, z ktorymi na co dzien pracuje, zawsze jest kilkoro takich, ktorzy
nie znaja poszczegdlnych liter alfabetu angielskiego, a zadania polegajace na
rozumieniu tekstu mowionego zawierajace literowanie, np. nazwisk czy adreséw e-mail,
stanowig powszechny problem. Wprowadzenie alfabetu angielskiego w edukacji
wczesnoszkolnej przy uzyciu piosenki, czy tez poprzez zabawe taka jak ,,Targ liter” nie
stanowi wielkiego wkladu w czytanie globalne, ale moze w przysztosci uchroni¢
uczniow starszych przed trudno$ciami z okre§lonym typem zadan, cho¢ jest zbedne, co

podkresle jeszcze raz, z perspektywy nauki czytania globalnego.

6.2.4 Nazywanie sSwiata

Etap zwany ,,Nazywanie $wiata” w metodzie Majchrzak jest momentem, w ktorym
dzieci zaczynajg czyta¢ globalnie nie tylko wtasne lub cudze imiona kolegow i
kolezanek z grupy, ale takze wyrazy przygotowane przez nauczyciela, dotyczace
poczatkowo najblizszego otoczenia. W jednej ze swoich publikacji Irena Majchrzak
(1999) proponuje poprzedzenie tego stadium zabawami bazujgcymi na wykorzystaniu

sylab. W kolejnych dwodch ksigzkach (2004, 2007) opisujac swoja metode Majchrzak
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ten etap catkowicie pomija. Wprowadzajac elementy Metody Odimiennej przesztam od
gry ,,Targ Liter” do ,,Nazywania $wiata” bez wykorzystania zabaw z etapu ,,Gry w
sylaby”. Wydaje mi si¢, ze gdyby byt to etap niezbedny Majchrzak umiescitaby go w
kazdej ze swoich trzech publikacji, a nie tylko w jednej, a takze opisalaby go
szczegdlowo, jak miata to w zwyczaju, a nie pobieznie poswigcajac mu tylko kilka
wzmianek. Podczas pracy w przedszkolu, wprowadzajac metode do nauki czytania w
jezyku ojczystym ani ja, ani pozostale nauczycielki nie stosowatySmy zabaw z
sylabami. BazowatlySmy zawsze na czytaniu globalnym wyrazéw, czyli od poczatku na
odczytywaniu imion dzieci, a p6zniej stow ilustrujgcych najblizsze otoczenie. Poza tym,
podobnie jak rezygnujac ze zdrobnien imion zastepczych, zrezygnowatam rowniez z
gry z sylabami uznajac sylabizowanie w jezyku angielskim jako niepotrzebny, trudny i
wprowadzajacy zamieszanie moment.

Czytanie globalne, a na takim opiera si¢ Metoda Odimienna, jest idealne do
szybkiego opanowania czytania w jezyku angielskim, ktoéry nie jest jezykiem
fleksyjnym w przeciwienstwie do jezyka polskiego. Wyboér metody Majchrzak do nauki
czytania w jezyku polskim byt krytykowany m.in. dlatego, ze jezyk fleksyjny, jak np.
jezyk polski, sprawia, ze ,,wyrazy zmieniaja swoj »obraz« w zaleznosci od funkcji jaka
pelnig w zdaniu” (Pamuta-Behrens 2012: 90). Wybor metody bazujacej na czytaniu
globalnym odwotuje si¢ do naturalnych predyspozycji dzieci postugujacych sie¢
pamigcia ejdetyczng, mysleniem intuicyjnym prawopotkulowym (Wieczorek 2021). To
pozwala na zapamigtanie obrazu w sposob szybki, fotograficzny 1 z uwzglednieniem
wielu szczegotow. Wyraz to dla dziecka obraz, piktogram niosacy tres¢. Poza tym,
Metoda Odimienna bazujac na czytaniu globalnym jest zgodna z modelem czytania
wprowadzanym w krajach anglojezycznych opracowanym przez Ute Frith (1985), w
ktorym dziecko przechodzi kolejno kilka faz prowadzacych do ptynnego czytania. Faza
pierwsza, logograficzna, to moment wzrokowego rozpoznawania wyrazow; faza druga,
alfabetyczna, zwigzana jest ze §wiadomos$cig istnienia fonemoéw 1 umiejetnoscig ich
dopasowania do grafemow; faz¢ trzecia, zwang ortograficzng, okresli¢ mozna jako
,»sprawne dekodowanie brzmieniowe foneméw” (Krasuska-Betiuk 2018: 75). Czytanie
w jezyku obcym, ktorym w polskim szkolnictwie jest gtdéwnie jezyk angielski, jest
pomijane w poczatkowej fazie wprowadzania tego jezyka u dzieci. W zwigzku z tym,
warto mie¢ na uwadze badania zaprezentowane przez Seymour, Aro i Erskine (2003),
przedstawiajace stopien opanowania wczesnej umiejetnosci czytania w rdznych

jezykach europejskich w zalezno$ci od przejrzystosci ortograficznej tego jezyka i
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spojnosci na poziomie ‘grafem — fonem’. Z badan tych wynika, ze dzieci anglojezyczne
p6zniej niz ich réwiesnicy, np. z Finlandii, Grecji czy Wtoch, opanowuja podstawowe
umiejetnosci czytania, co spowodowane jest wlasnie przez wspomniany wczesniej brak
przejrzystosci pomigdzy grafemami i fonemami, ztozonos$¢ sylabiczng 1 niespdjng
ortografie¢ w jezyku angielskim. Metoda Odimienna zastosowana u dzieci pozwala na
tagodne wejscie w $wiat pisma w jezyku obcym. Poza tym, jako taka daje wigksze
mozliwos$ci zastosowan ze wzgledu na wykorzystywanie czytania globalnego wtasnie w
jezyku angielskim, anizeli do nauki czytania we fleksyjnym jezyku polskim.

Wybor materiatu, na ktorym pracowatam, czyli najpierw wyrazy bedace
rzeczownikami dobrze znanymi z lekcji jezyka angielskiego oraz otoczenia; nastepnie
rzeczowniki z otoczenia dzieci, ale nieznane z lekcji jezyka angielskiego, i wreszcie
pojecia abstrakcyjne (dwie grupy rzeczownikdéw oraz zestaw czasownikow), dobrane
byly zgodnie z zasadg stopniowania trudnosci. Materiat do pracy z dzie¢mi nie byt
przypadkowy, ale podyktowany dominujagcym trybem uczenia si¢, ktoéry u dzieci
szescio- 1 siedmioletnich nadal gléwnie jest uczeniem si¢ przez dziatanie
(enaktywnym). Dopiero od sidédmego roku zycia rozpoczyna si¢ uczenie si¢ przez
ksztattowanie wyobrazen (Zmudzka 2020). Dzieki stworzeniu bliskiego kontaktu
miedzy dzie¢mi 1 wprowadzanymi stowami begdacymi w rzeczywistosci realnymi
obiektami z najblizszego otoczenia, stwarzatam mozliwo$¢ poznawania 1 lepszego
rozumienia tych poje¢ poprzez czynne dziatanie (Jaszczyszyn 1999). Dzieci miaty
okazje¢ odnies¢ sukces, poniewaz poczatkowe zadania opieraty si¢ na dobrze znanym
materiale, z ktorym byly ostuchane dzigki uczestnictwu w lekcjach jezyka obcego, 1
ktory otaczal dzieci w formie realnych przedmiotow w szkolnej rzeczywistosci. Sadze,
ze dluzsze stosowanie tej metody i bazowanie na wigkszej liczbie wyrazow mogtoby
zdecydowanie poszerzy¢ zakres stow, ktore dzieci potrafityby przeczytaé, a w rezultacie
takze napisa¢. W podrecznikach przeznaczonych dla dzieci mtodszych, w kazdym
rozdziale z reguly wyszczegdlnionych jako kluczowe jest jedynie kilka wyrazow.
Wprowadzenie Metody Odimiennej pozwolito dodatkowo na dowolne poszerzanie
zasobu stéw u dzieci niezaleznie od wykorzystywanego na lekcji podrgcznika oraz
skupienie na wyrazach dobrze znanych, opisujgcych najblizsze otoczenie dzieci.

Majchrzak (2004) twierdzi, ze pojmowanie umiejetnosci czytania 1 pisania jako
wspolnego 1 spojnego dzialania jest btedne. Pierwsze dotyczy ¢wiczenia i rozwijania
sprawnosci intelektualnej, a drugie sprawno$ci manualnej. Majchrzak zaleca wrecz

,rozerwaé t¢ pozorng spojni¢ czytania i pisania” (Majchrzak 2004: 89), poniewaz
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najmtodsze, nawet trzyletnie dzieci gotowe sa do rozpoczecia nauki czytania, ale nie
pisania. Pracujac w szkole, w ktorej przeprowadzitam badanie, z dzie¢mi szescio- i
siedmioletnimi mogltam wzbogaci¢ =zajecia prowadzone wedlug zasad Metody
Odimiennej réwniez zadaniami dotyczgcymi pisania. Nalezy pamig¢taé, ze metoda
Majchrzak jest stosowana przede wszystkim w przedszkolach, poczynajac od grup
najmtodszych. W szkole pracowatlam z dzie¢mi starszymi, znajacymi juz wszystkie
litery i piszacymi w jezyku polskim. Stad, ostatni element ,,Nazywania §wiata” dotyczyt
roOwniez sprawdzenia umiejetnosci zapisywania angielskich wyrazow, czytanych
wczesniej globalnie przez dzieci. Z analizy rezultatéw mozna zauwazy¢, ze dzieci lepiej
radzily sobie z zapisywaniem rzeczownikéw pospolitych znanych lub wcze$niej
nieznanych niz z zapisywaniem wyrazow okreslajacych czasowniki. Z prac dzieci
wynika, Ze to ostatnie zadanie bylo trudniejsze, a dzieci czesto popelniaty podobne
bledy polegajace, np. na opuszczaniu tych samych liter. Poza tym, wykonywaty zadanie
z zapatlem 1 nie zglaszaly, ze jest ono trudniejsze od pozostatych typow zadan
napotykanych na wcze$niejszych kartach pracy dotyczacych badania umiejetnosci

czytania.

6.3 Integracja tresci w edukacji wczesnoszkolnej

Sama sprawno$¢ czytania w jezyku obcym bedaca przeciez kompetencja kluczowa jest
w edukacji wezesnoszkolnej raczej pomijana i pojawia si¢ rzadko ze wzgledu na brak
wiedzy u nauczycieli jezykéw obcych jak rozwija¢ t¢ umiejetnos¢ u ucznia mtodszego.
Nauczyciele jezykow obcych nie posiadajg wiedzy dotyczacej szerokiego wachlarza
metod ,,poczatkowe] nauki czytania” (Pamula-Behrens 2012: 233) jakimi dysponuja
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej 1 przedszkolnej. Nauczyciele jezykéw obcych
uczg tej umiejetnosci w sposob intuicyjny. Jako absolwentka zarowno pedagogiki, jak 1
filologii angielskiej, w tym rowniez kolegium nauczycielskiego oraz studiow
podyplomowych z zakresu nauczania jezyka angielskiego w edukacji przedszkolnej i
wczesnoszkolnej, stwierdzam, Ze uczenie umiejetnos$ci czytania bylo zagadnieniem
poruszanym tylko podczas studiéw pierwszego stopnia na kierunku pedagogika
(edukacja elementarna z terapig). Pomyst, aby zastosowa¢ Metode Odimienng w szkole
do nauki czytania w jezyku obcym powstal na bazie lat praktyki przedszkolnej i
szkolnej oraz wielu lat studiow licencjackich i magisterskich na wyzej wymienionych
kierunkach. Mozliwo$¢ wyprobowania tej metody najpierw w przedszkolu do nauki

czytania w jezyku polskim, a nastepnie do nauki czytania w jezyku polskim w klasie
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pierwszej z wykorzystaniem elementéw z pozostatych znanych mi metod podczas zajgc
wyrownawczych oraz wieloletnie prowadzenie zaje¢ z jezyka angielskiego z dzie¢mi
przedszkolnymi oraz klas I-IIl w placowkach publicznych 1 niepublicznych,
przygotowato mnie do nowego wyzwania jakim bylo wprowadzenie dobrze znanej mi
metody na zupelie innym polu. W pracy z matymi dzie¢mi wazne jest holistyczne
podejscie 1 zastosowanie podobnych rozwigzan zarowno W nauczaniu jezyka obcego,
jak 1 ojczystego. Cho¢ jednocze$nie wazne jest zawsze uwzglednienie specyfiki danego
jezyka przy wyborze metody. Uczac czytania w przedszkolu czy klasie pierwszej
nauczyciel jest wyposazony w wiedz¢ o metodach, ktoére sg powszechnie stosowane 1
moze wybra¢ te, ktéra wydaje mu si¢ najbardziej odpowiednia. Z kolei do pracy w
jezyku angielskim przygotowywana bylam poznajac metody, ktére uatrakcyjniaja
zajecia z dzie¢mi najmtodszymi (np. metoda TPR), samodzielnie zaglebialam literature
dotyczaca sposoboéw nauki czytania stosowanych w jezyku angielskim jako pierwszym
(L1), ale nigdy nie spotkatam si¢ z informacjami jak uczy¢ czyta¢ w jezyku angielskim
jako obcym tak mate dzieci, jak te uczeszczajace do przedszkoli lub klas I-III.
Integracja tre$ci moze by¢ zatem wprowadzona na rdzne sposoby, tj. nie tylko poprzez
bloki tematyczne, ale réwniez poprzez zastosowane metody pracy. Zajecia Z
wykorzystaniem Metody Odimiennej do nauki czytania odbieram jako element taczacy
edukacje wczesnoszkolng 1 jezyk angielski. Moga one wyplyna¢ na poszerzenie
umieje¢tnosci rozwijanych u dzieci na lekcjach jezyka angielskiego, przy jednoczesnym
uwzglednieniu metod stosowanych z najmlodszymi w edukacji wezesnoszkolne;.
Sledzac na stronie internetowej szkoty wyniki edukacyjne dzieci objetych nauka
czytania w jezyku angielskim w klasie pierwszej z wykorzystaniem zmodyfikowane;j
metody Ireny Majchrzak, uczgszczajacych rdwniez na prowadzone przeze mnie kotko
czytelnicze w jezyku angielskim, majace pig¢ godzin jezyka angielskiego tygodniowo z
nauczycielem przedmiotu, musz¢ wspomnie€, ze troje dzieci z tej badanej grupy w
kolejnych latach osiggato sukcesy. Za takie osiggnigcia uwazam m.in. podejscie przez
ucznidow do egzaminéow Cambridge: Starters czy Movers. Poza tym, dwoje z tych
chtopcow bedac w klasach I-11I brato udzial w konkursie o zasiggu krajowym, takim jak
Ogolnopolski  Konkurs Jezyka Angielskiego ‘Forget-me-not’ pod patronatem
czasopisma Jezyki Obce w Szkole, otrzymujac dyplomy z wyrdznieniem za uzyskanie
bardzo wysokich wynikéw, 97,5% 1 95%. Kolejny konkurs, z jakim zmierzyta si¢
dwojka z chiopcow (bedac wowcezas nadal w edukacji wczesnoszkolnej), to

Ogolnopolski Internetowy Konkurs Jezyka Angielskiego ‘Understand’ oparty na
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sprawdzaniu umiejgtnosci rozumienia ze stuchu, w ktorym uzyskali drugie miejsce w
kraju 1 drugie miejsce w wojewodztwie. Mysle, ze w sukcesach tych dzieci, mozna
upatrywaé¢ zaréwno ich wrodzone zdolno$ci, zaangazowanie rodzicow, ale réwniez
zaangazowanie kadry nauczycielskiej 1 nacisk na nauke jezyka obcego =z

uwzglednieniem innowacyjnych metod.

6.4 Krytyczne oméwienie koncepcji nauczania i publikacji Majchrzak
Niewatpliwym plusem Metody Odimiennej do nauki czytania jest prostota jej
zastosowania. Metoda ta, jak kazda inna, wymaga przygotowania merytorycznego,
ktore jest dostepne dzigki pozycjom ksigzkowym autorstwa Majchrzak, natomiast nie
wymaga specjalnego naktadu finansowego i1 czasowego. Cato§¢ metody opiera si¢ na
przygotowaniu wizytowek z imionami dzieci w kilku egzemplarzach, alfabetu
$ciennego oraz plansz z napisanymi na nich wprowadzanymi wyrazami. Metodg t¢
mozna stosowa¢ w celu usprawniania umiej¢tnosci czytania w jezyku ojczystym w
klasie pierwszej oraz podczas wprowadzania nauki czytania w jezyku obcym. Metoda
bazuje na licznych zabawach albo, jak twierdzi Majchrzak (2007), ,,grach” opartych na
dziataniu oraz pozytywnych emocjach. Poza tym, dzieci zawsze traktuja zabawy
powaznie 1 nie odrdzniajg zabawy od pracy nad problemem jezykowym, poniewaz
zabawa sama w sobie jest dla nich pracg. Co wiegcej, zabawa sprzyja interakcji i
moéwieniu, co mozna zaobserwowaé u bawigcych sie dzieci, ktére nawet bawiac sie
same, nie milcza, ale prowadza dialogi stawiajac si¢ naprzemiennie w roznych rolach,
zadajac 1 jednoczes$nie odpowiadajac sobie na pytania. Brzezinski (1987) przekonuje, ze
nauczanie dzieci nalezy skoncentrowaé tylko na zabawie i grach jako najbardziej
odpowiednich formach, ktére powinny dominowa¢ w procesie edukacyjnym
najmtodszych. Z czasem proporcje zabawy zmniejszajg si¢, ale na poczatku edukacji
powinny przewaza¢ i zawtadna¢ catkowicie procesem dydaktycznym, co jest mozliwe —
moim zdaniem — dzigki wykorzystaniu elementéw Metody Odimiennej. Zajgcia w
formie zabawy, zindywidualizowane od samego poczatku, wptywajace na poczucie
sprawczosci oraz wzmacniajgce poczucie wlasnej wartosci budujg samooceng dzieci.
Dzialajg jednocze$nie pozytywnie na rozwdj motywacji wewnetrznej u dzieci, stajac si¢
ich sitg (Gebal 2020).

Pewien problem stanowi niewielka liczba pozycji ksigzkowych dotyczacych
wykorzystania tej metody oraz niewielkie zainteresowanie $rodowiska naukowego.

Ponadto poréwnujac publikacje Ireny Majchrzak nie sposdb uwolni¢ si¢ od poczucia
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pewnego chaosu. Z jednej strony, Majchrzak opisuje szczegoétowo kazdy z etapow
Metody Odimiennej, a z drugiej strony, sposéb omawiania kolejnych etapow sprawia
wrazenie, ze mi¢dzy publikacjami takimi jak Wprowadzenie dziecka w Swiat pisma i W
obronie dziecigecego rozumu oraz Nazywanie swiata. Odimienna metoda nauki istnieja
pewne roznice. Analizujac rozdzial pierwszy w publikacji Wprowadzenie dziecka w
swiat pisma (Majchrzak 1999) mozna zauwazy¢, ze swoja metode Majchrzak nazywa
,.propozycja dydaktyczng”, ktora okresla mianem ,,Sciany petnej liter”. Nazw kolejnych
etapow mozna domysli¢ si¢ z tytutdéw nastepujacych po sobie podrozdzialow. W ten

sposoOb kolejnos¢ etapow wyglada nastepujaco:

» Imiona

» Litery. Prezentacja alfabetu
» ,Targ liter”

» Graw sylaby

» ,Nazywanie $§wiata”

Przedstawione powyzej etapy wynikajace z nazw tytulow podrozdziatow wskazuja na
jeszcze jeden niezrozumialy zabieg zastosowany przez Majchrzak. Przy dwoch
podrozdziatach, nazywajacych kolejne etapy metody, Majchrzak wprowadza cudzystow
bez podania bezposredniego lub posredniego wytlumaczenia i celu takiego zabiegu.
Nastepna ksigzka Majchrzak (2004) pt. Nazywanie swiata. Odimienna metoda
nauki czytania objetosciowo roéwniez nie przekracza kilkudziesigciu stron stanowigc
pewnego rodzaju broszure, w ktorej autorka kolejny raz bez omoéwienia podstaw teorii
ksztalcenia opowiada tylko o kolejnych etapach metody. Majchrzak we wprowadzeniu
oraz w pozostalych rozdziatach opisujac metod¢ wykorzystuje zwroty, takie jak:
»program edukacyjny”, ,program odimienny”, ,strategia pedagogiczna”, czy
»propozycja alternatywna”. Liczne terminy stosowane przez autorke wprowadzajg
pewne niescistosci. Swoja publikacje, jak informuje na poczatkowych kartach ksigzki,
Majchrzak kieruje nie tylko do nauczycieli, ale réwniez do rodzicéw. Uwazam, ze
opisanie kolejnych etapow, czyli skupienie si¢ tylko na praktycznych aspektach metody
1 pomini¢cie teorii moze by¢ dobrym zabiegiem jezeli ksigzka jest traktowana jako
poradnik dla rodzica. Natomiast bedac nauczycielka pracujaca metoda w jezyku
ojczystym i obcym, odczuwam brak omodwienia szerszego kontekstu. Przygotowany

przez autorke spis tresci lub wprowadzenie nie przedstawiajg zarysu kolejnych etapow.
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Uwazam, ze ta ksigzka Majchrzak wymagataby usystematyzowania, zwtaszcza dla
0s0b, ktore zetkng si¢ z jej metodg po raz pierwszy.

Trzecia publikacja przygotowana przez Majchrzak (2007) to W obronie dzieciecego
rozumu, ktora jest zbiorem wywiadow udzielonych w latach 2006-2007 dla czasopisma
,Blizej Przedszkola”. Rozmowy przeprowadzone z autorka bedace jednocze$nie
rozdziatami ksigzki sugeruja kolejne etapy Metody Odimiennej wykorzystywanej do

nauki czytania. W zwiazku z tym, wylania si¢ nastgpujaca kolejnosc etapow:

» Inicjacja — gdzie Majchrzak wyjasnia sposob przeprowadzenia tego etapu w
pierwszym wywiadzie oraz histori¢ pomystu w drugiej rozmowie.

> Sciana Pelna Liter — to tytul wywiadu trzeciego, w ktorym Majchrzak wyjasnia
funkcje edukacyjne tego etapu, a w wywiadzie czwartym pt. ,,Rozmowa czwarta
— Prezentacja Alfabetu” omawia podstawowe ¢wiczenia w ramach etapu
zwanego ,.Sciang Pelna Liter”, czyli: ,,Prezentacja Alfabetu”, ,,Gra w Loteryjke”
i, Targ Liter”.

> Nazywanie Swiata — temu etapowi Majchrzak (2007: 117) po$wieca rozmowe
piata 1 wyjasnia, ze nalezy go rozumie¢ jako ,,akt nadawania przedmiotom z
otoczenia ich symbolicznych pisemnych reprezentacji”. Majchrzak dedykuje
tym dziataniom osobny rozdzial, w ktéorym nazwy ,gra” i ,etap”’ uzywa

wymiennie.

W pierwsze] z omowionych ksigzek Majchrzak uzywa termindéw ,faza”, ,etap”,
podczas gdy w drugiej publikacji rezygnuje z nich na rzecz okreslen ,,¢wiczenie” oraz
»gra’. Wprowadza to pewnego rodzaju kolejna niescistos¢, jezeli oczekuje si¢
usystematyzowanych wytycznych, cho¢ jednocze$nie daje nauczycielowi pewna
swobode dzialan, a wprowadzanie modyfikacji nie zaburza narzuconej sztywnej
struktury, ktorej w metodzie brak.

Na korzy$¢ Majchrzak przemawiaja szczegdétowe opisy oraz drobiazgowo
przedstawione hipotetyczne sytuacje dotyczace interakcji z dzie¢mi podczas
wprowadzania kolejnych etapoéw. Jej ksigzki sg krotkie 1 zawierajg praktyczne
wskazowki dzialan. Wiele miejsca Majchrzak poswieca aktowi inicjacji (1999, 2004,
2007) 1 podkresla wyjatkowos¢ spotkania z Simona, ktére bylo bardzo istotnym

zdarzeniem w jej zyciu. Sadze¢, ze zachwyt dziewczynki nad zapisanym imieniem
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udzielit si¢ takze autorce i popchnal ja do stworzenia metody, ktora jest metoda
ponadczasowa, uniwersalng i fatwa do adaptacji.

Na lamach czasopisma ,,Blizej Przedszkola”, Majchrzak ubolewala nad malym
zainteresowaniem jej metodg srodowiska akademickiego (Halik 2010). Mogto to
wynika¢ z braku oparcia metody na teoretycznych podstawach, poniewaz wprowadzajac
czytelnikéw w swoja metode Majchrzak skupiata si¢ jedynie na spotkaniu z Simona, a
nie dokonywata osadzenia metody w teorii ksztalcenia. Dodatkowo, w swoich
publikacjach Majchrzak nie postuguje si¢ jezykiem wystarczajagco akademickim 1 cho¢
nie jest on potoczny, to bywa pompatyczny. Dla przyktadu, zapisanie imienia dziecka
okreslane jest jako ,,Dar Pisma” (Majchrzak 2004: 15); wizytowka z imieniem to kartka,
ktora ,,niekiedy ratuje dziecko przed uczuciem osamotnienia” (Majchrzak 2004: 17); a
czytanie jest ,,odczarowywaniem” (Majchrzak 2004: 85). Tych kilka przyktadow z
jednej z jej ksigzek trafnie oddaje styl jezyka uzyty w pozostatych. Trudno wyobrazi¢
sobie wspodtczesnych nauczycieli wehodzacych do zawodu w latach dwudziestych XXI
wieku czerpigcych inspiracje bezposrednio z ksigzek Majchrzak. Poza tym, ksigzki te
nie byly wznawiane od wielu lat i sg trudno dostepne nawet w publicznych bibliotekach
pedagogicznych. Nieredagowane zgodnie z obowigzujagcymi trendami zawierajg
réwniez, w zwigzku z opisami pracy autorki w Meksyku, sformulowania takie, jak np.
»Indianin”, ktére obecnie majg negatywne konotacje, nawigzujagce m.in. do czaséw
kolonialnych (Polska Akcja Humanitarna). Wspomniane powyzej aspekty w pewien
sposob odbieraja potencjal metodzie, ktéora powinna by¢ ponownie opisana z

uwzglednieniem obowigzujacych norm jezykowych, a takze usystematyzowana.

6.5 Sugestie: Propozycja dalszych badan

Przeprowadzenie badania w niepublicznej dwuj¢zycznej szkole podstawowej pozwolito
na zweryfikowanie wiedzy, ktorg posiadatam o metodzie Majchrzak. Wprowadzajac te
metode¢ przed laty jako nauczyciel wychowania przedszkolnego i pracujac jednoczesnie
w przedszkolu publicznym jako jedyny wykwalifikowany nauczyciel jezyka
angielskiego nie zastanawiatam si¢ nad mozliwoscig modyfikacji tej metody. Jednak
wieloletnia praca z uzyciem jej w niezmienionej formie do nauki jezyka ojczystego,
pozwolita mi na doglgbne poznanie kazdego z jej etapow. Zgadzam si¢ z opinig
Majchrzak przedstawiong w jej ksiazkach (1999, 2004), ze wiek dziecka nie stanowi
bariery nieprzekraczalnej w nauce czytania w j¢zyku rodzimym. Podobnie wyglada

sytuacja w nauce czytania w jezyku obcym. Nie powinno spychac si¢ tej czynnosci na
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margines proponowanych dzieciom aktywnosci. Wazny jest natomiast wybor metody
dostosowanej do wieku. Czytanie nie powinno jawi¢ si¢ dzieciom jako skomplikowana
czynno$¢, a Metoda Odimienna pozwala na wykorzystanie pozytywnych emocji i
zindywidualizowanego materialu w pracy z najmtodszymi. Metoda ta moze stanowic
uzupehienie lekcji jezyka obcego, poniewaz wystarczy poswieci¢ jej kilka minut
dziennie i traktowac jak zabawg lub aktywnos$¢ bedaca przerywnikiem codziennych
lekcji. Taki zabieg mozliwy jest do wprowadzenia w kazdego typu placowce, nie tylko
niepublicznej, gdzie przeprowadzitam badanie. Dzigki temu, rowniez dzieci ze szkoét
publicznych poprzez niewielki naktad pracy nauczyciela miatyby okazje na edukacje z
elementem dwujezycznos$ci (jezeli dwukierunkowe wyksztatcenie nauczyciela na to
pozwala), podobnie jak miaty to dzieci z prywatnej szkoty promujacej w swojej ofercie
wlasnie dwujezycznos¢.

Ograniczeniem mojego badania byla mala proba badawcza. W badaniu udziat
wzigto dwadziescioro dzieci bedacych uczniami szkoty niepublicznej. Priorytetem
rodzicow byla nauka jezyka obcego, o czym $wiadczy wybor szkoly dwujezycznej, w
ktorej od klasy pierwszej polozony byl nacisk na nauke jezyka angielskiego. Dzieci
przyjmowane do szkoly stanowily wyselekcjonowang grupe, znana byla ich sytuacja
rodzinna, materialna oraz zawodowa rodzicow. Badanie trwato podczas drugiego
potrocza klasy pierwszej 1 objeto tylko jedng grupe dzieci. Na pewno warto byloby
przeprowadzi¢ badanie w szkole publicznej w klasach, w ktorych dzieci nie sa
wyselekcjonowane i1 zdiagnozowane szczegdtowo w procesie rekrutacji. Poza tym,
przeprowadzenie takiego badania rownolegle w kilku klasach pierwszych i1 porownanie
wynikéw byloby wartosciowe poznawczo. W pozniejszych latach uzyskane dane
powinny by¢ porownane z osiagni¢ciami edukacyjnymi dzieci nieobjetych Metoda
Odimienng. Niniejsze badanie, mimo iz przeprowadzone na niewielkiej grupie, ukazato
mocne strony zastosowanej metody, takie jak jej elastycznos¢, mozliwosé
indywidualnego dopasowywania kazdego z etapéw do mozliwosci poznawczych
ucznidéw, brak ograniczen czasowych dla kazdego etapu. Moje badanie dato mi szanse
poszerzenia wiedzy o dobrze znang mi propozycj¢ dydaktyczng, rozwinigcia warsztatu
pracy nauczyciela oraz pozwolito odpowiedzie¢ na postawione pytania badawcze. Z
kolei dla dzieci byto to uatrakcyjnienie zaje¢ dostarczajgce wiele pozytywnych emocji,
a przez stawiane im zadan o r6znym stopniu trudno$ci byta to jednocze$nie aktywnos¢
rozwijajaca ich kompetencje czytelnicze w oderwaniu od podrgcznikow 1 tawek

szkolnych.
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WNIOSKI

Przegladajac oferty placowek os$wiatowych dostepnych w Internecie, materiatow
edukacyjnych dla nauczycieli, artykulow czy zaznajamianie si¢ z wprowadzanymi
innowacjami pedagogicznymi zwigzanymi z nauka jezyka angielskiego, mozna
stwierdzi¢, ze dominuje zainteresowanie metoda globalng Domana. Natomiast nasza
rodzima tworczyni metody globalnego czytania Irena Majchrzak zauwazana jest tylko w
kontekscie czytania w jezyku polskim.

W Polsce metoda Domana wykorzystywana jest do nauki czytania u najmtodszych
dzieci, zardbwno w jezyku ojczystym, jak i obcym. Natomiast wykorzystanie Metody
Odimiennej do rozwoju kompetencji czytelniczych w jezyku obcym jest znikome.
Doman nie tworzyl swojej metody do nauki czytania w jezyku obcym, ale 1 tak wielu
nauczycieli widzi w niej taki potencjal 1 mozliwosci. Zastanawia mnie, dlaczego
podobne zalety nie s zauwazane w metodzie Majchrzak. Metoda Odimienna zastuguje
na wigksza uwage i popularyzacje. Wprowadzone modyfikacje oraz ocena jakosci zajec
1 postepoOw dzieci w ramach przeprowadzonego badania moglyby postuzy¢ do
wprowadzenia kolejnych udoskonalen i1 szerszego zastosowania tej metody w nauce
czytania w jezyku obcym. Przegladajac oferty przedszkoli polskich mozna zauwazy¢, ze
Metoda Odimienna jest czgsto wspominana jako wiodgca w nauce czytania w jezyku
rodzimym. Z kolei informacj¢ o uzyciu jej w szerszym kontekscie, tj. do nauki jezyka
obcego znalaztam tylko w jednej placowce w Polsce. Na stronie internetowej
Przedszkola Nr 7 w Lowiczu widnieje wpis informujacy o wykorzystaniu innowacji
pedagogicznej pt. ,,Zastosowanie odimiennej metody czytania Ireny Majchrzak z
elementami jezyka angielskiego” zaopiniowanej pozytywnie przez Kuratorium Os$wiaty
w Lodzi w dniu 23 kwietnia 2014 r. Powyzszy fakt oraz moje wtasne do§wiadczenia w

pracy z klasg pierwszg szkoty podstawowej i wykorzystanie elementdow metody do
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rozwijania kompetencji czytelniczych dzieci w jezyku obcym, utwierdzity mnie w
przekonaniu, ze metoda ta moze by¢ powszechnie stosowana do nauki jezyka
angielskiego, a jej potencjal nie jest w petni wykorzystywany. Badanie przeprowadzone
w klasie pierwszej, zebranie i analiza danych pozwolilty na dojScie do wniosku, ze
korzys$ci z wykorzystania tej metody znacznie przewyzszajg jej niedociggni¢cia i stabe
strony.

Metoda Ireny Majchrzak moze by¢ wykorzystywana do urozmaicenia zaj¢é z
zakresu nauki jezyka angielskiego w klasach poczatkowych szkoty podstawowej ze
wzgledu na mozliwos$¢ rozwijania przy jej udziale umiejgtnosci czytania. Jej elementy
sa na tyle uniwersalne, ze latwo pozwalaja na modyfikacj¢ i wprowadzanie zmian.
Dodatkowo podzielona jest na cztery odrebne etapy, w ktorych dzieci pracuja opierajac
si¢ na zindywidualizowanym materiale edukacyjnym. Metoda pozwala na nauke
czytania globalnego oraz na indywidualng prac¢ z dzieckiem, co jest jej niewatpliwym
atutem w licznych klasach. Nie wymaga wielu naktadow finansowych lub czasowych.
Pomoce mozna przygotowac szybko i w prosty sposob. Nie wymaga zaangazowania
rodzicow i ich dodatkowej pracy z dzieckiem w domu. Gtéwnym zadaniem nauczyciela
powinien by¢ za to $wiadomy 1 przemyslany wybdr imion wykorzystywanych przy
realizacji metody oraz zaplanowanie pracy 1 systematyczne jej wdrazanie oraz
uwzglednienie réznic rozwojowych poszczegolnych dzieci. Od lat osiemdziesigtych XX
wieku dostrzegane jest zjawisko analfabetyzmu funkcjonalnego, ktére oznacza
»Zhaczne obnizenie si¢ podstawowych kompetencji jezykowych, takich jak umiejetno$¢
czytania, pisania i poslugiwania si¢ tekstem” (Kapica 1999: 151). Wpltyw na taki stan
rzeczy ma szereg czynnikow, wsrod ktorych mozna wyr6zni¢ m.in. niskg efektywnos¢
pracy dydaktycznej wynikajaca np. z braku mozliwos$ci wprowadzenia w praktyce
indywidualizacji nauczania. W teorii nauczyciel zobowiazany jest do indywidualizacji
pracy z dzieckiem; w praktyce nie zawsze jest to mozliwe, poniewaz w klasach szkoty
podstawowej liczacych do 25 wuczniow nie sposob zaplanowal prace tak by
jednoczesnie ja zindywidualizowa¢. Metoda Odimienna pozwala w prosty i dostgpny
sposob zindywidualizowaé pracg nawet w licznych grupach, dajac dzieciom mozliwo$é
nauki w ich wlasnym tempie.

Poza tym, metoda czytania globalnego jaka jest Metoda Odimienna wspotgra ze
specyfika jezyka angielskiego, rozna od jezyka polskiego bedacego jezykiem
fleksyjnym trudnym do wykorzystania w czytaniu globalnym ze wzglgdu na deklinacje

(odmiane przez przypadki), czy koniugacje (odmiang przez osoby, tryby, czasy, strony,
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liczby). Minusem modyfikacji metody moze by¢ brak mozliwosci uzycia przez dziecko
jego oryginalnego imienia. Metoda zastosowana do nauki jezyka obcego wymaga
wykorzystania imienia zastgpczego w wersji angielskiej, ktore wybierane wspdlnie z
dzieckiem i zblizone fonetycznie do imienia oryginalnego niesie jednak mniejszy bagaz
emocjonalny niz wilasne imi¢. Z drugiej strony, pozytywne emocje tatwo wywotac
poprzez urozmaicone zabawy dominujace w metodzie. Zadania stawiane przed dzie¢mi
w poszczegbdlnych etapach stosowania Metody Odimiennej pozwalaja dzieciom na
odczuwanie beztroski 1 radosci oraz uniknigcia poczucia oceniania ze strony
nauczyciela.

Metoda ta zastosowana w przeprowadzonym badaniu pokazata ponadto jak wazne
jest przygotowanie nauczycieli jezyka angielskiego do pracy z dzie¢mi mtodszymi i
codzienny kontakt z nimi, a nie tylko podczas godziny lekcyjnej zaje¢ w jezyku obcym.
Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej czy wychowania przedszkolnego bedacy
jednoczes$nie nauczycielem jezyka obcego jest optymalnym rozwigzaniem. Znajomos$¢é
dzieci i metod, ktérymi na co dzieh one pracujg pozwala na zastosowanie podobnych
rozwigzan w nauce jezyka obcego. Sala szkolna klas I-I1I powinna mie¢ state elementy,
charakterystyczne dla sali lekcyjnej jezyka obcego. Wskazana bytaby obecno$é¢
plakatow zawierajacych napisy i1 stowa w jezyku obcym oraz literature dziecigca, ktorg
mozna wykorzysta¢ w nauczaniu jezyka nierodzimego 1 ktora aktywizowalaby dzieci do
samodzielnego czytania. Kowalikowa (1999) opisujac kompetencje nauczyciela
nauczania poczatkowego podkresla ich ztozono$¢. Od nauczyciela wymaga si¢ nie tylko
wiedzy pedagogicznej, ale rowniez specjalistycznej z r6znych dziedzin. Nauczyciel klas
I-1II taczy wiedz¢ matematyczng, polonistyczng, przyrodnicza oraz umiejetnosci
organizowania zaj¢¢ o charakterze artystycznym, technicznym, sportowym,
zdrowotnym czy muzycznym. Z czasem, do tej listy zostaly dodane zajecia
komputerowe prowadzone przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Wydaje sie, ze
zestawienie to powinno by¢ jeszcze wydluzone. Przeprowadzone badanie z
wykorzystaniem elementéw Metody Odimiennej sktania mnie do wskazania jeszcze
jednego elementu obowigzkowego dla nauczyciela klas poczatkowych, a mianowicie
znajomosci jezyka obcego na takim poziomie, aby ptynnie i swobodnie taczy¢ go z
pozostatymi dziedzinami wiedzy wprowadzanymi w sposob zintegrowany i

dostosowany do wieku dzieci.
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ZArACZNIK 1

Angielskie wersje imion dzieci biorgcych udzial w badaniu. W klasie byty dwie Julie

1 Marty, oraz dwoch Szymonéw i Aleksandrow.

Lp. Angielskie wersje imion Transkrypcja fonetyczna
imion angielskich

1 Juliet (1) /" dzu:liet/

2 Anthony ['&en.ta.ni/

3 Juliet (2) /'dzu:liet/

4 Amelia [o'mi:li.o/

5 Peter /’pi:to/

6 Olivia /o' lvi.of

7 Martha (1) /'ma:Ba/

8 Simon (1) /'satmon/

9 Timothy /'timabi/

10 Molly /'moli/

11 Martha (2) /'ma:0a/
12 Polly /"poli/

13 Jacob /*dzerkab/
14 Martin /'ma:tmn/
15 Simon (2) /'satman/
16 Victor /’vikta/

17 Alexander (1) / lig'zands/
18 Corinne /ka'1in/

19 Walter /"'wo:ltaf
20 Alexander (2) / lig'zands/
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ZArACZNIK 2

Stowa piosenki Alphabet wykorzystanej podczas etapu ,,Sciana petna liter”

A-B-C-D-E-F-G
H-1-J-K-L-M-N-O-P
Q-R-S-T-U-V,
W-X-YandZ.
Now | knowmyA-B-C’s
Twenty six letters

fromAtoZ.
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STRESZCZENIE PO ANGIELSKU

This PhD dissertation features a name-based method (Metoda Odimienna) developed by
Irena Majchrzak. The main objective of the dissertation is to assess the effectiveness
demonstrated for reading competence in young pupils when taught a foreign language.
The research question asks about modifications introduced to the elements of this name-
based method, and whether they help children develop their reading potential in
English. Originally adopted in Polish kindergartens, the method was introduced in a
non-public bilingual primary school. Though intended to teach reading in the mother
tongue, this method has been redesigned for conducting a case study aimed to develop
early reading skills in a foreign language. A review of didactic systems and the
currently used methods for teaching reading are taken as a background for the
constructivist approach related to the child’s internal motivation and cognitive activities.
The dissertation deals with individualization in teaching and learning, as well as the
integration of educational content in early childhood education.

Chapter One discusses the assumptions of progressivism and the concepts that
arose in opposition to the existing traditional schools of Pestalozzi and Herbart. Next,
the child’s psycholinguistic development is characterized by outlining the stages of
speech development. Other issues include the theory of language acquisition and
learning and distinguishing between the native language and the second or foreign
language. The elements inherent to the acquisition of a first language are discussed as a
pivotal part of the subject.

Chapter Two concentrates on individualization which can be achieved in practice
through the use of the constructivist model of teaching. This part presents the modern
approach which postulates that a special attention be devoted to the potential and the

needs of individual learners. Conversations with parents, opinions provided by
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specialists and observations help teachers adjust their work and teaching methods to
enable every child to succeed in learning.

Chapter Three focuses on the cognitive aspects of the reading process, offers a
description of teaching methods used by preschool and early childhood education
teachers and lists the advantages of bilingualism. The chapter highlights the main
objective of learning how to read, i.e. how to become independent in this activity.
Reading plays a role in awakening interests, expanding knowledge and developing
language. This process can be facilitated by adopting an appropriate teaching method, or
combining a number of available methods. A well-developed ability to read in a mother
tongue later has a positive effect on the same competence in a foreign language.

Chapter Four outlines the name-based method developed by Irena Majchrzak who
planned to teach reading to Mexican pupils. The method has been already popular
among preschool teachers in Poland who successfully introduce its elements with
groups of three-year-old children. In the other part, the chapter postulates the extension
of well-known methods aimed at learning foreign languages in the first grade of primary
school with elements of the name-based method.

Chapter Five opens the empirical part of the dissertation and presents the context of
the conducted study with a detailed description of the research procedure. Both the key
questions and the goals allow for the formulation of specific conclusions and
recommendations. The study included twenty pupils — five children aged six and fifteen
children aged seven. Four of them could read fluently in Polish and a group of fourteen
children were able to read every text more or less fluently (dividing difficult words
letter by letter or using syllables). Two children had not learnt to read at an earlier stage
of education. All the pupils in the non-public bilingual institution participated in five
English classes per week. Additionally, fourteen of them gained additional knowledge
during extracurricular classes (the reading club in English). The tests were carried out
every day in fifteen-minute cycles. The first stage of the method is the “Initiation”, in
which the teacher writes the child’s name on a piece of paper. Working with
Majchrzak’s method I used only English names instead of Polish ones. During the next
phase (“The wall full of letters”) children observed all the characters of the alphabet and
discussed each character separately and in detail. The third stage — the “Letter Market”
— consists of collecting all available characters of the alphabet. At the beginning of this
stage, pupils realized that they had a limited number of letters in their names, which

could ultimately be a basis for creating a limited number of new words. The last stage
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related to several games is called “Naming the world”. Thanks to it, the phase of global
reading began.

Chapter Six presents the interpretation of the results from the study. It begins
with an analysis of the research method and its modifications. In the next part, there is a
detailed discussion and commentary on the subsequent elements of Irena Majchrzak’s
method used to teach reading in English, its weaknesses and strengths. This chapter also
focuses on the possibilities of integrating the content in early childhood education
through the use of appropriate methods and through a teacher who combines
pedagogical and specialist knowledge. This chapter is also a critical discussion of
Majchrzk’s publications.

The name-based method is a useful tool for working with young learners, which
may be used to develop reading competencies in both their native or foreign languages.
The conducted research and the use of the name-based method in a different way than
previously commonly known presents the universality of the method, its flexibility and
limitations. It constitutes the basis for further research, while Majchrzak’s books
containing the description of the method can be a starting point for all teaching

activities.
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