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Wstep

Uczniowie rozpoczynaja edukacje formalng w szkole podstawowej z podob-
nymi doswiadczeniami i wiedza o §wiecie. Rowniez w zakresie jezyka obcego ich
umiej¢tnosci nie roznig si¢ zasadniczo. Jednym z obszarow, w ktorym mali uczniowie
sa zdywersyfikowani jest ich poziom rozwoju funkcji wykonawczych. To dzigki pod-
stawowym funkcjom wykonawczym uczniowie sg w stanie utrzyma¢ uwage na za-
daniu, przerzuca¢ uwage migdzy zadaniami i utrzymywac w pamieci roboczej pole-
cenia nauczyciela. Bez sprawnego funkcjonowania w tych obszarach, znacznie utrud-
niony jest proces uczenia si¢ i nauczania. Dlatego wsparcie rozwoju funkcji wyko-
nawczych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym jest niezwykle istotne nie tylko
z punktu widzenia przysztego sukcesu szkolnego uczniow, ale rowniez efektywnej
pracy nauczyciela.

Praca w klasie znacznie zroznicowanej pod wzgledem poziomu funkcji wyko-
nawczych jest utrudniona ze wzgledu na nierdwne tempo pracy uczniow. Dzieci,
u ktorych funkcje wykonawcze sa lepiej rozwiniete, konczg prace szybciej i nie wy-
magaja pomocy nauczyciela, podczas gdy uczniowie o stabiej rozwinigtych funk-
cjach wykonawczych potrzebujg wiecej czasu na wykonanie zadania i nierzadko row-
niez wsparcia nauczyciela. Tak r6zne wymagania w jednej klasie moga prowadzi¢ do
pojawiania si¢ problemow dydaktycznych, dyscyplinarnych czy nawet wychowaw-
czych. Uczniowie sprawniejsi wykonawczo, moga si¢ nudzi¢ po zakonczeniu zadania
i sprawia¢ problemy z dyscypling. Uczniowie stabsi, mogg spowalnia¢ tempo reali-
zowanego materiatu. Nauczyciel moze albo poswigci¢ uwage uczniom wymagajg-
cym wsparcia kosztem probleméw z dyscypling w klasie i zaniedbania potrzeb i roz-
woju potencjatu uczniéw sprawniejszych, albo skrajnie indywidualizowa¢ ksztatce-
nie przygotowujac osobne materialy i techniki do pracy z r6znymi uczniami. Kazda
z tych decyzji jest trudna i zadna nie daje optymalnego, i korzystnego dla wszystkich
rozwigzania. Jest zatem zasadne podjecie krokow prowadzacych do zminimalizowa-

nia réznic w zakresie poziomu rozwoju funkcji wykonawczych u dzieci, tak aby
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stabsi w tym obszarze uczniowie rozwineli swoje umiejetnosci, nie hamujac jedno-
cze$nie potencjalu rozwojowego swoich rowiesnikow.

Wsrod interwencji nastawionych na wsparcie rozwoju funkcji wykonawczych
na szczegodlng uwage zastuguje ksztalcenie dwujezyczne. Zatozeniem wszelkich
dziatan usprawniajacych funkcjonowanie wykonawcze jest nieustanna praktyka. Aby
usprawni¢ takie zdolnos$ci jak przerzutnos¢ uwagi czy kontrola hamowania trzeba
wystawia¢ dzieci na sytuacje wymagajace ich stosowania. Jednym z takich kontek-
stow jest rozwoj dwujezyczny. Uzywanie dwoch kodow jezykowych wymaga nieu-
stannego decydowania o wyborze jednego z nich i aktywowania w pamieci elemen-
tow nalezacych do whasciwego kodu, przy jednoczesnym hamowaniu impulsu wy-
boru bardziej dominujacego elementu. Badania nad korelacja miedzy dwuje¢zyczno-
$cig 1 rozwojem funkcji wykonawczych prowadzone sg od wielu lat, ale dotycza
gtownie kontekstow naturalnej dwujezycznosci (tzn. krajow, w ktorych istnieje wie-
cej niz jeden jezyk narodowy lub przypadkow, kiedy jezyk kraju zamieszkania jest
inny niz domowy). Badania te wskazujg tzw. przewage dwujezyczng, rozumiang jako
korzy$¢ odnoszona przez osoby dwujezyczne w zakresie funkcji wykonawczych
W wyniku uzywania dwoch kodoéw jezykowych. Przewaga ta jest w wielu wypadkach
odnotowywana jednak tylko wtedy, kiedy uzycie obu jezykéw wymaga przetagczania
kodoéw jezykowych (tzn. nie wystepuje w przypadkach, kiedy jeden jezyk jest dedy-
kowany do jednego kontekstu np. szkoty, a drugi do innego np. domu). To nieustanne
przelaczanie kodow, a nie sama umiejgtnosé postugiwania si¢ dwoma jezykami, Sta-
nowi praktyke dla rozwoju funkcji wykonawczych. Mozliwe wigc, ze stworzenie
w klasie szkolnej warunkéw do ciaglego przetaczania kodoéw jezykowych w formie
Zintegrowanego Nauczania Przedmiotowo-Jezykowego (ang. Content and Language
Integrated Learning — CLIL), zaowocuje podobnymi wynikami.

Rozporzadzenie MNiSW z 25 lipca 2019 wprowadza istotna zmian¢ w dotych-
czasowym modelu ksztatcenia nauczycieli jezykoéw obcych do pracy w klasach I-111
szkoly podstawowej. Obecni studenci kierunkéw pedagogicznych przygotowujacy
si¢ do pracy w zawodzie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej nabywaja rowniez
kompetencje w zakresie nauczania jezyka obcego jako elementu zintegrowanego

z pozostatymi obszarami wczesnej edukacji (szczegélowy opis nabywanej wiedzy,
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umiejetnosei i kompetencji w Zataczniku). Istotne wydaje si¢ zatem, przyjrzenie si¢
samemu procesowi ksztalcenia jezykowego dzieci na tym etapie, jak i efektach jakie
moze przynie$¢ ta zmiana. Nauczanie jezyka obcego w pierwszym etapie edukacji
formalnej odbywa si¢ oczywiscie juz od wielu lat. Jednak ksztatcenie to powierzane
jest w ogromnej wigkszosci absolwentom anglistyki i odbywa si¢ w formie osobnych
zaje¢ przedmiotowych. Wprowadzona rozporzadzeniem zmiana daje nadzieje na
stworzenie warunkow do zintegrowanego, holistycznego podejscia do ksztalcenia je-
zykowego, ktorego celem bedzie oprocz dominujacych obecnie korzysci jezyko-
wych, bardzo wazne na tym etapie rozwijanie umiejetnosci poznawczych.

Niniejsza ksigzka ma na celu przyblizenie zagadnienia funkcji wykonawczych,
a takze ich znaczenie w prawidlowym rozwoju dziecka. Opisano tu rowniez wspot-
czesne podejscia do edukacji w zakresie jezyka obcego, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem wczesnego Zintegrowanego Nauczania Przedmiotowo-J¢zykowego (CLIL)
w kontekscie polskiej szkoty. Cze$¢ empiryczna, przedstawia wyniki testu flankerow,
mierzacego kontrole hamowania w formie czasu reakcji na bodziec, przeprowadzo-
nego na poczatku i na koncu pierwszego semestru nauki w klasie pierwszej szkoty
podstawowej. W wyniku analizy iloSciowej stwierdzono istotng statystycznie po-
prawe czasow reakcji u dzieci w grupie badanej. Drugim parametrem, istotnym
z punktu widzenia sukcesu edukacyjnego ucznidow i jakosci pracy nauczyciela, byto
zroéznicowanie wewnetrzne grupy pod wzgledem szybkosci reakeji, wyrazone w for-
mie odchylenia standardowego. Wykazano znaczace zmniejszenie dywersyfikacji
w zakresie poziomu kontroli hamowania w grupie badanej. Najbardziej swoje wyniki
poprawili ci uczniowie z grupy badanej, ktorych czasy reakcji w pierwszym pomiarze
byly najdluzsze. Moze to sugerowac, ze prowadzenie zaje¢ w formie CLIL wptywa
na zwigkszenie poziomu rozwoju funkcji wykonawczych najbardziej w przypadku
najstabszych uczniow, co wplywa na zmniejszenie wewngtrznego zroéznicowania
grupy. W grupie kontrolnej nie odnotowano niemal zadnej zmiany w zakresie odchy-
lenia standardowego pomigdzy pomiarami. Uzyskane wyniki potwierdzaja wczesniej
opisane badania, wskazujace na przetaczanie kodow jezykowych jako technike

wspierajacg rozwoj funkcji wykonawczych. W §wietle uzyskanych wynikéw, wpro-
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wadzenie przygotowania do nauczania jezyka obcego do standardow ksztatcenia na-
uczycieli wezesnoszkolnych wydaje si¢ bardzo dobra decyzja. Jednakze sita zaobser-
wowanego w przedstawionym badaniu efektu bedzie zalezata od wlasciwego przy-
gotowania studentow w zakresie znajomosci i umiejetnosci pracy z jezykiem obcym
w formie zintegrowanej, z innymi obszarami edukacyjnymi w pierwszym etapie edu-

kacyjnym.

1. Rozwoj funkcji wykonawczych a nauczanie

jezyka obcego

Weczesne nauczanie jezykow obcych od wielu lat jest przedmiotem badan
i dyskusji akademickich. Wspoétczesne badania nad wptywem wieku na efektywnos¢
nauczania jezyka obcego, podsumowane przez Marianne Nikolov i Jelene Djigunovié¢
(2006: 242), prowadza do waznych konkluzji. Po pierwsze, whrew powszechnemu
przekonaniu, dzieci uczg si¢ jezyka obcego wolniej niz nastolatki czy dorosli i dlatego
potrzebujg wiecej czasu, aby osiggngé podobny poziom kompetencji. Po drugie,
w niewielkim stopniu polegaja na znajomosci zasad i wiedzy deklaratywnej,
a w znacznie wigkszym na pamigci i wiedzy proceduralnej. Po trzecie, wezesne do-
$wiadczenia zwigzane z nauka jezyka obcego mogg poprawiac¢ funkcjonowanie wy-
konawcze. Po czwarte, zarowno wczesne, jak 1 pdzne programy immersyjne w znacz-
nym stopniu przyczyniaja si¢ do rozwoju uczniow. Po piagte, wezesna nauka jezyka
obcego wplywa pozytywnie na postawy uczniow i motywacje do nauki jezyka na
dalszych etapach edukacji.

Powyzsze wnioski pozwalaja spojrzec¢ szerzej na ogolne cele wezesnej edu-
kacji jezykowej, wykraczajace poza obszar kompetencji leksykalnej, gramatycznej
czy nawet pragmatycznej. Hanna Komorowska [1997, s. 55] w kompendium wyda-
nym przez Rade Europy okres$la nastgpujace cele wczesnej edukacji w zakresie je-

zyka obcego: rozwijanie zdolno$ci receptywnych poprzez stuchanie; budowanie po-
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zytywnego nastawienia do innych kultur i jezykoéw; uwrazliwianie dziecka na podo-
bienstwa i roznice jezykowe oraz kulturowe; oraz budowanie motywacji do nauki
kolejnych jezykow obcych. Oprocz obszardw scisle zwigzanych z jezykiem podkre-
$la si¢ wigc znaczenie wczesnej edukacji w sferze afektywnej i spoteczne;j. Jesli jed-
nak, jedng z korzysci wezesnego kontaktu z jezykiem obcym jest przyrost funkcji
wykonawczych, to jednym z podstawowych celow nauczania jezyka na etapie przed-
szkolnym i wezesnoszkolnym powinno by¢ wlasnie wspieranie tego rozwoju.

Brak spektakularnych efektow w zakresie rozwoju jezykowego matych dzieci
jest czestym argumentem przeciwko wczesnemu wprowadzaniu jezyka obcego do
edukacji formalnej. Postawa ta moze jednak wynika¢ z niezrozumienia podstawowej
funkcji nauki jezyka na tym etapie rozwoju dziecka. Sukcesem pedagogicznym na
wczesnym etapie edukacyjnym nie powinno by¢ bowiem nauczenie dzieci okreslonej
liczby wyrazow czy fraz, ale usprawnienie ich funkcjonowania wykonawczego. Ta-
kie rozumienie celu wezesnej edukacji pociaga za soba zmiang podejscia do metod
i technik nauczania jezyka na bardziej holistyczne, i integrujace treSci nauczania
z jezykiem obcym. Wydaje sie, ze wtasciwg forma ksztalcenia jezykowego nastawio-
nego na tak rozumiany cel wczesnej edukacji jest zintegrowane nauczanie jezykowo-
przedmiotowe. Nauczanie tresci nalezacych do réznych obszaréw edukacyjnych cze-
sciowo w jezyku obcym tworzy warunki do bardziej naturalnego przyswajania jezyka
jednoczesnie aktywujac podstawowe funkcje wykonawcze. Taka forma ksztatcenia,
chociaz obecna w edukacji formalnej w Polsce, jest dostepna w zasadzie wylacznie
na wyzszych etapach edukacyjnych. Ograniczenie to wydaje si¢ zupetnie nieuzasad-
nione, gdyz w ostatnich klasach szkoty podstawowej i szkole $redniej, gdzie najcze-
$ciej mozna spotkaé to rozwigzanie, materiat realizowany na lekcjach poszczegdl-
nych przedmiotow jest dos¢ ztozony i obszerny. Z tego powodu czegs¢ tresci jest na-
uczana w jednym a cze$¢ w drugim jezyku, co sprawia, ze uczniom trudno jest opa-
nowa¢ material w catosci tak, zeby swobodnie omawia¢ trudne zagadnienia w jed-
nym jezyku. W szkole $redniej celem takiej edukacji jest czgsto przygotowanie
uczniéw do matury mi¢dzynarodowej albo studiow w jezyku obcym. W efekcie
ksztalcenie skupia si¢ na przekazywaniu terminologii obcojezycznej zwigzanej z da-

nym przedmiotem raczej niz ¢wiczeniu swobodnej komunikacji. Z drugiej strony, na
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etapie wczesnoszkolnym uczniowie maja wigcej czasu i mozliwosci, aby powtarzac
nauczane tresci w obu jezykach, rozumie¢ polecenia i realizowaé zadania zwigzane
z roznymi obszarami edukacyjnymi, a takze porzadkowymi, zwigzanymi z wltasnymi
zainteresowaniami czy swobodng zabawa. Mozliwosci wprowadzenia jezyka obcego
jako elementu nauczania integrujacego rozne tre$ci przedmiotowe w tej grupie wie-
kowej sa o wiele wieksze niz na ktorymkolwiek z pdzniejszych etapow nauki. To
rowniez w tym okresie, kiedy intensywnie rozwijaja si¢ funkcje wykonawcze, wpro-
wadzenie nauki jezyka obcego w formie CLIL jako narzedzia wsparcia rozwoju funk-
cji wykonawczych jest najkorzystniejsze.

Celem tego rozdziatu jest scharakteryzowanie podstawowych funkcji wyko-
nawczych i ich roli w zyciu cztowieka, oraz przedstawienie rozwoju koncepcji ksztal-

cenia jezykowego.

1.2. Funkcje wykonawcze i ich znaczenie dla dzieci w wieku

wczesnoszkolnym

Funkcje wykonawcze maja kluczowe znaczenie dla powodzenia w szkole,
w pracy i w zyciu. Liczne badania (m.in. Burgess i Simons 2005; Diamond 2013;
Espy i in. 2004; Miller i Cohen 2001) wskazuja, ze od ich poziomu zaawansowania
uzaleznione jest poprawne funkcjonowanie w obszarach, takich jak: rozumowanie,
rozwiazywanie problemow, dokonywanie wyboréw, samokontrola i dyscyplina, kre-
atywnos¢, elastyczno$¢ w dostosowywaniu si¢ do zmian i przyswajaniu nowych in-
formacji. Funkcje wykonawcze umozliwiaja koncentracje, pohamowanie reakcji in-
tuicyjnych w przypadkach, kiedy taka reakcja bylaby niewlasciwa, niepozadana lub
niemozliwa. Sprawno$¢ w obszarach dziatania funkcji wykonawczych jest kluczowa
zarowno dla prawidlowego funkcjonowania w grupie spotecznej, jak i osiggania suk-

cesu edukacyjnego.
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1.1.1. Rozwdj funkcji wykonawczych u dzieci

w wieku wczesnoszkolnym

Poziom rozwoju funkcji wykonawczych zalezy od tempa i dynamiki zmian
rozwojowych wynikajacych z procesow dojrzewania biologicznego, a takze od sty-
mulacji srodowiska spoteczno-kulturowego, w ktérym wychowuje si¢ dziecko (Brze-
zinska, 2000). Proces uzyskiwania coraz wigkszej kontroli nad funkcjami wykonaw-
czymi nalezy, zatem, rozpatrywac nie tylko z punktu widzenia wewnetrznych czyn-
nikow biologicznych, ale takze w kontek$cie warunkow zewnetrznych, w tym kon-
tekstu spoteczno-kulturowego i edukacyjnego szkoty.

W pierwszych latach nauki w szkole podstawowej dzieci wykazuja szeroki za-
kres funkcji wykonawczych, ktore pozwalajg im skutecznie uczestniczy¢ w formal-
nych procesach uczenia si¢, ktore wczesniej byly poza ich zasiggiem w wyniku nie-
dojrzato$ci poznawczej. Zakres podstawowych ulepszen poznawczych, ktdre ucznio-
wie przechodzg w tym okresie, podsumowuje Douglas Davis [2011, s. 357]:

e Umiejetno$¢ artykutowania problemu i generowania pomystow na temat dzia-
fan, jakie mozna podjac¢, aby go rozwigzac,

e Znajomos¢ strategii poznawczych, ktore pomogg w rozwigzywaniu problemow
(np. doktadniejsze spojrzenie na zdjecie zwiekszy szanse na przywotanie jego
szczegotow na zadanie);

e  Wiedza, kiedy aktywowac reguty poznawcze i strategie rozwigzywania proble-
mow (np. decydowanie, jakie rzeczy wzia¢ pod uwage przed rozwigzaniem pro-
blemu);

e Bardziej elastyczne podejscie do rozwigzywania problemow - mozliwos¢ ,,od-
rzucenia nieskutecznych rozwigzan, ktore nie dziatajg i systematycznego poszu-
kiwania lepszych alternatyw”;

e Dhuzszy okres koncentracji, zdolno$¢ do przeciwstawiania si¢ rozproszeniom
i lepsza kontrola Ieku (np. wytrwate wykonywanie trudnego zadania pomimo

frustracji);
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e Mozliwos¢ cigglego monitorowania wydajnosci (zwracanie uwagi na swoje wy-
niki i odpowiednie modyfikowanie zachowan);
e Wiara w jej zdolno$¢ do mys$lenia o problemach (wytrwatos¢ w wykonywaniu
zadania pomimo poczatkowego niepowodzenia);

e Swiadomosé niedociagnie¢ w mysleniu (poszukiwanie najlepszych rozwigzan).

Nowo opanowane umiejetnosci wymagaja skutecznej koordynacji roznych
podsystemow zaangazowanych w funkcjonowanie wykonawcze. Kontrola wyko-
nawcza odnosi si¢ do $wiadomych prob opanowania przez dziecko swoich uczué
i kontynuowania zadania pomimo elementéw rozpraszajacych uwagg lub frustracji
[Kochanska, Murray i Harlan 2000]. Uczniowie na wczesnym etapie edukacji pod-
stawowej muszg umie¢ skupi¢ swoja uwage dobrowolnie i celowo. Rozwdj kontroli
nad funkcjami wykonawczymi wydaje si¢ by¢ decydujacym czynnikiem sukcesu
edukacyjnego, poniewaz pozwala dzieciom nie tylko zwraca¢ szczego6lng uwage na
informacje przedstawiane przez nauczyciela, ale takze szybko przenosi¢ t¢ uwage na
inne elementy. W zwiazku z tym, bardzo wazne jest maksymalizowanie mozliwosci
rozwoju funkcji wykonawczych w kontekscie edukacji szkolne;.

Inng istotng korzyscia ptynaca ze wczesnego wspomagania rozwoju funkcji
wykonawczych jest ich zwigzek z rozwojem spotecznym. Jak podkresla Peter Ander-
son [2002], funkcje wykonawcze nie ograniczajg si¢ wytacznie do procesow poznaw-
czych, ale maja rowniez wplyw na reakcje emocjonalne i dziatania behawioralne.
Autor definiuje Deficyt Wykonawczy (ang. Executive Deficit - EDF) jako zbior nie-
pozadanych zachowan wynikajacych z niedostatecznego rozwoju funkcji wykonaw-
czych. Anderson [2002, s. 72] wskazuje, ze ,,u dzieci deficyty poznawcze, ktdére mogg
by¢ zwigzane z EDF obejmujg stabg kontrole impulséw, trudno$ci w monitorowaniu
lub regulowaniu pracy, problemy z planowaniem i organizacja pracy, stabg zdolnos¢
rozumowania, trudnosci w generowaniu i/ lub wdrazaniu strategii kompensacyjnych,
sztywno$¢ umystowa, stabe wykorzystanie sprze¢zenia zwrotnego i zmniejszong po-
jemnos$¢ pamigci roboczej”. Nathaniel Riggs [2006] podkresla, ze zdolnos¢ wyko-
nawcza dzieci do planowania i hamowania reakcji oraz do kontroli uwagi moze bez-

posrednio wptywaé na ich zdolno$¢ do kontrolowania swoich zachowan zgodnie
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z wymaganiami spotecznymi, na przyktad wtedy, gdy oczekuje si¢, ze op6znig za-
spokojenie. Badania prowadzone nad teorig umystu wskazuja na $cisty zwiazek po-
miedzy poziomem rozwoju dziecka w tym zakresie a jego sprawnosci w zakresie
funkcji wykonawczych (m. in. Carlson i Moses 2001; Capage i Watson 2001). Teoria
umystu odnosi si¢ do §wiadomosci istnienia i zrozumienia stanow mentalnych innych
0sob, oraz wplywu tych standw na ich przekonania i zachowania [Wellman 1990].
Efektywnos¢ funkcjonowania wykonawczego, w szczego6lnosci ptynnos¢ poznaw-
cza, kontrola hamowania, pami¢¢ robocza i planowanie strategiczne, sa powigzane
pomyslnym wykonywaniem testow wykorzystywanych w badaniach teorii umystu,
takich jak: celowe oszustwo i zrozumienie falszywego przekonania innej osoby. Po-
wyzsze badania wskazuja tez na posredni zwigzek miedzy funkcjami wykonawczymi
a kompetencjami spoleczno-emocjonalnymi poprzez teori¢ umyshu.

Badania matych dzieci wykazaly, ze teoria umyshu koreluje negatywnie
Z oceng agresji przez nauczycieli i pozytywnie z interpersonalnym rozwigzywaniem
problemoéw, umiejetno$ciami spotecznymi i spotecznie zaangazowang zabawg rowie-
$niczg [Riggsi in., 2006, s. 302]. W kontekscie rozpoczynania przez dziecko edukacji
formalnej, istotnym pomiarem rozwojowym jest gotowos¢ szkolna definiowana jako
,.stan kompetencji przed akademickich i spoteczno-emocjonalnych dziecka w mo-
mencie rozpoczecia nauki w szkole, ktore sg wazne dla pozniejszego sukcesu szkol-
nego” [Snow 2006, s. 9]. Badania naukowe (m.in. Brock i in. 2009; Kim i in. 2013)
wykazuja znaczgce statystycznie powigzania mi¢dzy poziomem rozwoju funkcji wy-
konawczych i gotowoscia szkolng. Anna Brzezinska i Anna Nowotnik [2012, s. 66]
twierdzg nawet, ze ,,obok inteligencji i zasoboéw poznawczych takze zdolnosci samo-
regulacyjne, w tym funkcje wykonawcze, leza u podloza wielu zachowan
i whasciwosci niezbednych z punktu widzenia gotowosci szkolnej dziecka”. Wyniki
osiaggane przez dzieci w testach funkcji wykonawczych sg zatem dobrym predykato-
rem pozniejszego sukcesu szkolnego.

Funkcje wykonawcze podlegaja nie tylko procesowi naturalnego rozwoju, ale
tez treningowi. Wiele badan wskazuje na poprawe funkcjonowania wykonawczego
poprzez systematyczne szkolenie poznawcze w zakresie aktualizacji, pamigci robo-

czej 1 przelaczania zadan (m.in. Dahlin i in. 2008; Karbach 2009; Klingberg 2010).
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W badaniu przeprowadzonym przez zespot Eriki Dahlin [2008] przetestowano
wplyw treningu poznawczego na funkcje wykonawcze w obszarach szybkosci umy-
stowej, pamigci roboczej, pamigci epizodycznej i rozumowania. Wyniki sugeruja, ze
zdolno$¢ do wykonywania tych operacji mozna modyfikowac przez caty okres zycia.
Mozliwo$¢ przenoszenia tych umiej¢tnosci na inny kontekst odnotowano, jednak
tylko w przypadku mlodszych uczestnikdéw, co sugeruje, ze dzieki szkoleniom dzieci
moga korzysta¢ z nowo nabytych umiejetnosci w nowych zadaniach, wykazujac
W ten sposob znaczng plastyczno$¢ funkcjonowania wykonawczego. Julia Karbach
[2009], z kolei wykazata, ze dzieci w wieku 8—10 lat, charakteryzujace si¢ deficytem
uwagi, wykazywaty zdolno$¢ do przeniesienia umiejetnosci nabytych w wyniku tre-
ningu funkcji wykonawczych na nowe zadania. Wedtug autorki to odkrycie ma zna-
czace implikacje dla kontekstow edukacyjnych. Podobnie, badanie Torkela Kling-
berga [2010], koncentrujace si¢ na poprawie pamieci roboczej, Wykazato, ze trening
moze poprawi¢ wydajnos¢ w wykonywaniu nowych zadan wymagajacych pamieci
roboczej i kontroli uwagi. Autor zaleca stosowanie treningu w kontekstach, w ktorych
wymagana jest interwencja naprawcza (np. w przypadku uczniéw ze specjalnymi po-

trzebami edukacyjnymi lub zagrozonych niepowodzeniem szkolnym).

1.1.2. Definicja i typologia funkcji wykonawczych

Pojecie funkcji wykonawczych odnosi si¢ zwykle do zestawu réznorodnych
umiejetnosci poznawczych pozwalajacych jednostkom wybra¢ wiasciwe dziatanie
w konkretnej sytuacji, zahamowac¢ niewtasciwe zachowanie 1 skoncentrowac si¢ lub
utrzymac¢ uwage w obecnosci zaktocen. Wsrod badaczy zajmujacych sie ta tematyka
nie ma zgody, co do doktadnej definicji i typologii funkcji wykonawczych. Rebecca
Elliott [2003, s. 50], na przyktad, definiuje funkcje wykonawcze jako te, ktore s3 ,,za-
angazowane w ztozone procesy poznawcze, takie jak: rozwigzywanie nowych pro-
bleméw, modyfikowanie zachowan w $wietle nowych informacji, generowanie stra-
tegii lub sekwencjonowanie ztozonych dziatan”. Sa to wigc w $wietle tej definicji

umiejetnosci skomplikowane, wykorzystywane do wykonywania dziatan o wysokim
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stopniu trudnosci. Muriel Lezak [1995, s. 42] idzie w swoich rozwazaniach nawet
dalej twierdzac, ze funkcje wykonawcze ,,0dnosza si¢ do zbioru powigzanych ze soba
funkcji poznawczych i behawioralnych umiejetnosci, ktore sag odpowiedzialne za ce-
lowe, ukierunkowane na cel dziatania i obejmuja najwyzszy poziom funkcjonowania
cztowieka, taki jak intelekt, mysl, samokontrola i interakcje spoteczne”. Takie rozu-
mienie pojecia funkcji wykonawczych stawia je na wysokim poziomie zainteresowa-
nia jako niemal nadrzedne w formowaniu zachowan i podejmowaniu §wiadomych
decyzji przez jednostke. Z drugiej strony, Naomi Friedman [2007, s. 893] postrzega
je jako ,,rodzine procesow kontroli poznawczej, ktore dzialajg na nizszych procesach
w celu regulacji i ksztattowania zachowania. Podczas gdy wczesniejsze definicje opi-
suja funkcje wykonawcze jako niezwykle skomplikowane procesy intelektualne,
Friedman sprowadza je do bardziej podstawowych mechanizméw wplywajacych na
zachowanie. O ile na pierwszy rzut oka powyzsze definicje stoja w sprzecznosci ze
soba, o tyle wydaje si¢ mozliwe, ze réznice te nie wynikajg z antynomicznej inter-
pretacji samej natury funkcji wykonawczych, ale z perspektywy badacza.

Elliott i Lezak definiujg pojecie funkcji wykonawczych na podstawie obser-
wowalnych zewnetrznie zachowan akceptowalnych (lub nie) spotecznie i charakte-
ryzujacych jednostke jako sprawng (lub nie) intelektualnie, emocjonalnie, elastyczng
(lub nie) w adaptacji do zmiany i zdolng (lub nie) do efektywnego planowania. Defi-
nicje te nie wyjasniajg jednak jakie konkretne procesy, umiejetnosci czy funkcje stoja
za tymi manifestacjami zachowania. Intuicyjnie nawet, wydaje si¢ mato prawdopo-
dobne, ze tak ztozone pojecie, jak np. intelekt jest zarzadzane przez jedng tylko funk-
cje wykonawcza. Mozliwe, zatem ze te, opisane przez Elliott i Lezak stanowig grupe
funkcji ztozonych, podczas gdy te, zdefiniowane przez Friedman lezg u samych pod-
staw poznania.

Bez wzgledu na to, czy funkcje wykonawcze sg opisywane z perspektywy ob-
serwowalnych zachowan czy procesow lezacych u ich podstaw, wszyscy zgadzaja
si¢, co do nadrzednej ich roli W zarzadzaniu operacjami intelektualnymi przektadaja-
cymi si¢ na realne zachowanie. Nie jest dostepna natomiast, petna lista konkretnych
dziatan i zachowan kontrolowanych przez funkcje wykonawcze. Liczne definicje za-

wierajg arbitralne zestawy umiejetnosci. I tak np. Valarie Schroeder i Michelle Kelley
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[2009, s. 227-228] wymieniajg ,,wybor, inicjowanie, wdrazanie i nadzorowanie my-
$li, emocji, zachowania i niektore aspekty funkcji motorycznych oraz sensorycz-
nych”; Paul Malloy, Ronald Cohen i Melissa Jenkins [1998, s. 574] uwazajg, ze funk-
cje wykonawcze ,,obejmuja nastepujace umiejgtnosci: formutowanie celow w odnie-
sieniu do konsekwencji dlugoterminowych; generowanie alternatywnych odpowie-
dzi; wybieranie i inicjowanie ukierunkowanych na cel zachowan; samokontrola ade-
kwatnosci i poprawnos$ci zachowania; korekta i modyfikacja zachowan, gdy zmie-
niajg si¢ warunki; trwanie w obliczu rozproszenia". Z kolei Angela Troyer, Roger
Graves i Munro Cullum [1994, s. 45] postrzegajg funkcjonowanie wykonawcze jako
obejmujace ,,umiejetnosci rozwigzywania problemow, takie jak abstrakcja, planowa-
nie, myS$lenie strategiczne, inicjowanie i konczenie zachowan oraz samokontrola”.
Jesli nie ma jednomyslnosci, co do sktadu listy proceséw uzaleznionych od prawi-
dlowego rozwoju funkcji wykonawczych, mozliwe, ze istnieja kolejne, dotychczas
nieprzypisane im zachowania.

Podobnie jak w przypadku jednoznacznego zdefiniowania funkcji wykonaw-
czych, trudno znalez¢ jedng powszechnie uzywang typologi¢ zjawiska. W zaleznosci
od autora mozna wyr6zni¢ od kilku do nawet kilkunastu procesow przypisywanych
funkcjom wykonawczym. Zespot kierowany przez Deana Delisa [2001] wyr6znit,
na przyktad, osiem funkcji: elastyczno$¢ myslenia, kontrola hamowania, rozwigzy-
wanie probleméw, planowanie, kontrola impulsow, tworzenie koncepcji, myslenie
abstrakcyjne i kreatywno$¢, podczas gdy zespot Anderson [2001] ogranicza swojg
liste do trzech elementéw: kontrola uwagi, ptynno$¢ poznawcza i wyznaczanie ce-
16w. W niniejszej pracy zostanie wykorzystana typologia zaproponowana przez
Adele Diamond [2014] jako proba usystematyzowania prostych i ztozonych funkcji
wykonawczych, a takze relacji migdzy nimi. W modelu Diamond, podstawowe funk-
cje wykonawcze to pamig¢ operacyjna (ang. working memory), kontrola hamowania
(ang. Inhibitory control) i ptynnos¢ poznawcza (ang. cognitive flexibility). Sa one
niezb¢dne do budowania ztozonych funkcji wykonawczych, takich jak: rozumowa-
nie, rozwigzywanie problemoéw czy planowanie. Relacje pomigdzy podstawowymi

i zlozonymi funkcjami wykonawczymi przedstawia schemat na Rysunku 1 ponizej.
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Rys. 1. Funkcje wykonawcze [Diamond 2014, s. 17].

Dla celdéw niniejszej pracy do analizy wybrano tylko podstawowe funkcje wy-
konawcze, tj. pami¢¢ operacyjng, kontrolg hamowania i pltynno$¢ poznawcza) jako
pojecia teoretyczne zoperacjonalizowane w postaci badania w czgSci empirycznej.
Wyboru dokonano réwniez ze wzgledu na prawdopodobienstwo istnienia znaczacej
statystycznie korelacji pomigdzy tymi funkcjami a doswiadczeniem przelaczania ko-
dow jezykowych w formalnym nauczaniu jezyka angielskiego dzieci w wieku wcze-

snoszkolnym.

1.1.2.1. Pamie¢ operacyjna

Pamig¢ operacyjna (robocza) (ang. working memory) ma kluczowe znaczenie
dla zrozumienia wszystkiego, co rozwija si¢ w czasie, wigzac wydarzenia, fakty, pro-
cesy myslowe wczesniejsze z pozniejszymi. Jest wiec konieczna np. do zrozumienia
jezyka pisanego lub mowionego, wykonywania matematycznych dziatan pamigcio-
wych, reorganizacji informacji, planowania, rozwazania alternatyw i analizowania

pomystow. Pamig¢ robocza umozliwia wnoszenie wiedzy pojeciowej do tego, co jest
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percepcyjnie dostepne w podejmowaniu decyzji, korzystaniu z wczesniejszych do-
$wiadczen i planowaniu przysztych dziatan. Rozumowanie, polegajace na pamig¢taniu
fragmentoéw informacji i sprawdzaniu ich relacji, nie bytloby mozliwe bez pamigci
operacyjnej, ktora przechowuje informacje, ktore nie sg juz postrzegane percepcyj-
nie. Glownymi typami pamigci operacyjnej jest pamig¢ werbalna i wzrokowo-prze-
strzenna.

Werbalna pamie¢é operacyjna sktada si¢ z licznych operacji poznawczych,
w ktorych zachowuje sig, pobiera, manipuluje i transformuje wktad werbalny. Nelson
Cowan [2011, s. 77] wymienia dziewige¢ elementéw sktadajacych si¢ na jednostke
werbalnej pamieci operacyjnej: sensoryczna (postrzegane wzorce czestotliwosci
dzwiekéw mowy); fonologiczna (mentalny zapis dzwickow jezyka, w ktorym two-
rzona bedzie wypowiedz); artykulacyjna (zaplanowane sekwencje uktadu aparatu
mowy do produkcji dzwiekéw sktadajacych si¢ na wypowiedz); leksykalna (wybor
odpowiednich wyrazéw ze stownika mentalnego); semantyczna (nadanie znaczen
wybranym wyrazom); gramatyczna (ulozenie wyrazow w ciagi zgodne z zasadami
syntaktycznymi danego jezyka); pragmatyczna (nadanie celu i implikacji wypowie-
dzi); aktywacja torowania (semantyczne powigzanie wyrazow, tak aby kazdy na-
stepny wyraz byt lepiej identyfikowany dzigki kontekstowi tworzonemu przez wyraz
poprzedzajacy); planowanie (konstruowanie mentalne wypowiedzi w reakcji na bo-
dziec). Werbalna pamig¢¢ operacyjna umozliwia wigc wykonywanie procesow jezy-
kowych, a w dalszej kolejnosci, generowanie powigzan semantycznych, dekodowa-
nie, wyszukiwanie w pamieci i utrzymywanie istotnych informacji w celu nie tylko
prowadzenia komunikacji, ale tez na przyktad utatwienia czytania ze zrozumieniem
[Sesma i in. 2009].

Wzrokowo-przestrzenna pamieé¢ operacyjna umozliwia przetwarzanie wi-
zualnych danych wejsciowych, takich jak: odwracanie sekwencji obiektow lub ma-
nipulowanie obrazami, generowanie, manipulowanie i utrzymywanie informacji wi-
zualnych [Dehn 2008]. Robocza pamig¢ wzrokowo-przestrzenna odpowiada za pla-
nowanie ruchu. W klasie szkolnej jest to ten rodzaj operacji mentalnych, ktory wa-

runkuje m.in. $ledzenie tekstu przy przepisywaniu informacji z tablicy do zeszytu,
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liczenie pamigciowe, uktadanie kolejnosci wydarzen, opowiadanie historyjki z po-
moca rysunkow, identyfikowanie brakujacych elementéw w ciggach liczb, liter, ob-
razoéw. Badanie amerykanskiego zespotu badaczy Susan Gathercole, Leanne Brown
i Susan Pickering [2003] wykazato, ze wzrokowo-przestrzenna pami¢¢ robocza jest
zwigzana z osiggni¢ciami akademickimi w ramach podstawy programowe;j dla dzieci
w wieku 6-7 lat. Wyniki badania wskazujg na silny zwigzek miedzy tym rodzajem
pamieci operacyjnej, a ogdlnymi wynikami w nauce we wczesnych klasach szkot
podstawowych.

Dzieci ze specyficznymi problemami edukacyjnymi wykazuja powazne defi-
cyty w zakresie wizualno-przestrzennej pamigci operacyjnej. Zespot naukowcow pod
kierownictwem Joni Holmes [2010] badajacy poziom funkcji wykonawczych
u dzieci z zespotem nadpobudliwosci ruchowej z deficytem uwagi (ang. Attention
Deficit Hyperactivity Disorder — ADHD) ustalit, ze sposréd licznych testow funkcji
wykonawczych, w tym hamowania, przerzutnosci uwagi, planowania i pamigci ro-
boczej, to wyniki testu wzrokowo-przestrzennej pamigci operacyjnej byly najlepiej
roéznicujace. Podobny zwiagzek wykazano w przypadku dzieci z rozwojowym zabu-
rzeniem koordynacji (ang. Developmantal Coordination Disorder - DCD).

Jak przedstawia wykres na Rysunku 2, u dzieci z DCD odnotowuje si¢ sied-
miokrotnie nizsze wyniki testow wzrokowo-przestrzennej pamieci roboczej w po-
réwnaniu z dzie¢mi bez tego deficytu w tej samej grupie wickowej [Alloway i Allo-

way 2015, s. 64].

Wyniki testu werbalnej pamigci operacyjnej

=== Wyniki testu wzrokowo-przestrzennej
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Rys. 2. Wyniki testow wzrokowo-przestrzennej i werbalnej pamigci operacyjnej
u uczniéw z DCD.
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Badania wskazuja, ze staba pami¢¢ operacyjna koreluje rowniez z innymi spe-
cyficznymi problemami edukacyjnymi, przede wszystkim w zakresie rozwigzywania
probleméw matematycznych (m. in. Swanson i Sachse-Lee 2001), czytania (m. in.
Gathercole i in. 2006), sprawnosci jezykowej (m.in. Montgomery 2000), z dysleksja
(m. in. Pickering 2006). Uczniowie o niskiej sprawno$ci pamigci roboczej sg narazeni
na wigksze ryzyko niepowodzen szkolnych, a takze na zaburzenia rozwoju psycho-

spotecznego w postaci obnizonego poczucia whasnej wartosci [Alloway i in. 2009].

1.1.2.2. Kontrola hamowania

Kontrola hamowania (ang. inhibition) odnosi si¢ do zdolnosci thumienia istot-
nych procesoOw myslowych lub dziatan, ktore nie sg istotne dla celu lub zadania
[Rothbart i Posner 1985]. Efektywne stosowanie kontroli hamowania w rozwigzywa-
niu problemoéw moze obejmowac nie tylko thumienie dominujacej (ale niepoprawnej)
reakcji, ale takze aktywacj¢ reakcji stabszej (ale adaptacyjnej) lub naprzemienne ini-
cjowanie i hamowanie reakcji dominujacej odpowiednio do kontekstu sytuacyjnego
[Carlson i Wang 2007]. W 1989 roku Mary Rothbart zaproponowata rozréznienie
migdzy biernym i aktywnym hamowaniem. Inhibicja bierna to wedlug tego modelu
zachowania reaktywne w odpowiedzi na bodzce, obejmujace lek, niesmialosé
i strach. Pojecie hamowania aktywnego, z kolei, odnosi si¢ do samoregulacyjnych
mechanizmoéw temperamentu i odzwierciedla skuteczng kontrole impulséw. Ten sys-
tem stanowiacy potaczenie inhibicji, kontroli wysitkowej oraz samoregulacji, zdolne
do regulowania zaré6wno dziatania, jak i jego zaniechania Rothbart okreslita mianem
kontroli hamowania.

Zadaniem kontroli hamowania jest zarzadzanie uwagg, zachowaniem, my-
slami 1 emocjami w reakcji na silne wewngtrzne predyspozycje lub zewngtrzne
bodzce. Kazdy wybdr zachowania jest regulowany przez mechanizm powstrzymy-
wania jednych form dziatania zaleznych od zewnetrznych bodzcow, emocji lub sta-
rych nawykow i podejmowania dzialan alternatywnych. Hamujgca kontrola uwagi

pozwala na skupienie si¢ na danym zadaniu jednoczesnie tlumigc uwage na inne
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bodzce. Dzigki temu mozliwe jest funkcjonowanie w srodowisku pelnym réznorod-
nych bodzcow zewnetrznych. Umigjetnos¢ ta podlega naturalnemu procesowi roz-
woju wraz z wiekiem dziecka. W kontekscie edukacji szkolnej umiejgtnos¢ thumienia
bodzcow rozpraszajacych i skupienia si¢ na zadaniu jest kluczowa dla prawidtowej
pracy w klasie szkolnej. Pozwala ona tez na wlasciwe funkcjonowanie na poziomie
spolecznym umozliwiajac dziecku lepsza kontrole nad wlasnymi zachowaniami. Sa-
mokontrola to aspekt kontroli hamujacej, polegajacy na przeciwstawianiu si¢ poku-
som i braku dziatania impulsywnego. Kontrola hamowania jest silnie powigzana
z socjalizacja, ktora czesto wymaga, aby dzieci aktywnie hamowaty swoje impulsy
1 przestrzegaty standardow postgpowania opiekunow.

Ogdlnie méwiac, szeroki repertuar procesow hamujacych jest szczegolnie po-
trzebny do nawigzywania i utrzymywania udanej interakcji spotecznej. Niedosta-
teczne umiejetnosci w zakresie inhibicji prowadza do zaburzen w funkcjonowaniu
innych proceséw wykonawczych i dysregulacji zachowania. Joel Nigg [2000] zapro-
ponowal taksonomi¢ deficytéw inhibicji, w ktdrej rozrézniono procesy hamowania
wykonawczego, inhibicji motywacji i automatycznego hamowania uwagi. Procesy
sktadajgce sie na kontrole hamowania, postrzegane jako procesy celowej kontroli lub
thumienia reakcji w perspektywie osiagnigcia wazniejszego lub bardziej odlegtego
w czasie celu, w przeciwienstwie do natychmiastowej gratyfikacji.

Vanessa Green i Ruth Rechis [2006] ustalili, ze dzieci, ktore wykazuja trudno-
$ci w uniknigcie automatyzmu reakcji, sg rowniez mniej zdolne do znalezienia roz-
wigzan kooperacyjnych w sferze relacji spotecznych. Dzigki wspotpracy z rowiesni-
kami dzieci zdobywaja doswiadczenie w rozwigzywaniu problemoéw spotecznych
i poznawczych, rozwijajg umiej¢tnos$¢ przewidywania dziatan innych i oceniania wy-
nikow ich wtasnych odpowiednich oraz niewlasciwych zachowan. Hamowanie reak-
cji impulsywnych w sytuacjach konfliktowych moze przyczynic si¢ do zapobiegania
zachowaniom agresywnym w trudnych sytuacjach spotecznych.

Nancy Eisenberg i Richard Fabes [1992] zaproponowali trdjstronny model
kontroli hamowania, uwzglgdniajacy interakcje migdzy temperamentem a samoregu-

lacjg:
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e Drzieci o niewystarczajgco rozwinietej kontroli hamowania sg postrzegane jako
stabo panujace nad emocjami, impulsywne i o wysokiej intensywno$ci emocjo-
nalnej, tatwo podlegaja frustracji i sa sklonne do agresji.

e Dzieci o zbyt mocno rozwinietej kontroli hamowania wykazuja samokontrole,
ale brakuje im elastyczno$ci; sa zazwyczaj spotecznie wycofane lub niespo-
kojne.

e Drzieci o optymalnie rozwinigtej kontroli hamowania wykazuja samokontrole,
ale sg elastyczne i wykorzystuja adaptacyjne sposoby radzenia sobie z emo-

cjami; sg one postrzegane jako stosunkowo popularne i kompetentne spotecznie.

Skuteczna kontrola hamowania odgrywa kluczowa rolg w sukcesie adaptacyj-
nym dzieci w pierwszych latach edukacji formalnej. W kontekscie dyscypliny w kla-
sie kontrola hamowania umozliwia dziecku, na przyktad, powstrzymanie si¢ od po-
dania poprawnej odpowiedzi w momencie ustyszenia pytania nauczyciela i w zamian
podniesienie rgki. W czasie wspolnej gry inhibicja pozwala na sttumienie checi cia-
glej zabawy 1 umozliwia dziecku oczekiwanie na swoja kole;j.

Najlepiej znanym badaniem kontroli hamowania jest test odroczonej gratyfi-
kacji (ang. delayed gratification test) Waltera Mischela pierwszy raz wykonany
w latach 60-tych dwudziestego wieku na Uniwersytecie Stanford (stad potocznie
zwany Stanford Marshmallow test). Badanie przeprowadzono na dzieciach z przed-
szkola uniwersyteckiego, ktorym przedstawiono opcje wyboru. Badacz stawiat na
stoliku przed dzieckiem stodka pianke i1 informowat je, ze teraz zostanie w pokoju
samo. W kazdym momencie moze zadzwoni¢ znajdujacym si¢ obok talerza dzwon-
kiem przywotujgc badacza i zje$¢ pianke, ale jesli poczeka, kiedy sam wroci do sali
to dostanie jeszcze jedng piankg. Dzieci, ktore byly w stanie powstrzymac¢ automa-
tyczny impuls i poczekaé na wigksza nagrod¢ wykazaty si¢ wyzszym poziomem roz-
woju kontroli hamowania. Autor eksperymentu na podstawie wieloletnich podtuz-
nych badan ustalit, Zze wyniki badanych osiggnigte w oryginalnym tescie byly spojne
z ich dalszymi osiggni¢ciami szkolnymi i spotecznymi.

Zachowanie dzieci w czasie eksperymentu i ich zdolnos¢ lub niezdolnos¢ do

odroczenia gratyfikacji niespodziewanie okazata si¢ dobrym predyktorem wielu
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przysztych osiggni¢¢. Im dhuzej dzieci potrafity czeka¢ w wieku pigciu lat, tym lep-
sze wyniki osiagnely na maturze i tym lepsze umiejetnosci spoteczne oraz poznaw-
cze wykazywaly jako nastolatki. Te same osoby w wieku 27-32 lat mialy nizszy
indeks masy ciala i wyzsze poczucie wlasnej wartosci, konsekwentniej dazyty do
osiggnigcia swoich celow zyciowych i lepiej radzity sobie z frustracjg oraz stresem.
W wieku §rednim zeskanowane mozgi badanych z lepszymi wynikami testu sprzed
lat wykazaty znaczaco odmienng budowe w obszarach zwiazanych z uzaleznieniami
i otytoscia [Mischel 2014, s. 5].

Tak daleko idace wnioski, sugerujace mozliwo$¢ przewidywania rozwoju
spoteczno-poznawczego na podstawie wyniku testu inhibicji w wieku przedszkolnym
wywoluja uzasadnione watpliwosci. Oryginalne badanie Mischela byto wielokrotnie
replikowane jednak celem tych badan nie byta analiza podtuzna, ale poszukiwanie
korelacji miedzy inhibicja a innymi zmiennymi obserwowanymi w tym samym cza-
sie. Ostatnio, jednak, zespot badawczy pod kierunkiem Tylera Wattsa [2018] opubli-
kowat wyniki badania, ktorego celem byto nie tyle samo powtorzenie oryginalnego
eksperymentu, co okreslenie zmiennych niezaleznych, ktore mogly mie¢ wpltyw na
wynik badania Mischela. Wyniki przedstawione przez zespot badaczy rzucajg nowe
$wiatto na rozumienie roli inhibicji w rozwoju innych funkcji poznawczych w czasie.
Badania wykazaly istnienie korelacji pomigdzy poziomem kontroli wykonawczej
a innymi umiejetnosciami poznawczymi w momencie badania, jednak modele zbu-
dowane na podstawie zebranych danych, przewidujace wyniki badanych w wieku 15
lat, zmniejszaly zwigzek miedzy opoznieniem gratyfikacji a osiggnieciami spo-
teczno-poznawczymi prawie do zera. Oznacza to, ze poprawa kontroli hamowania
u dzieci bez usprawnienia innych zdolno$ci poznawczych i behawioralnych, miataby
prawdopodobnie bardzo ograniczony wptyw na ich pozniejsze wyniki. Interwencja
pedagogiczna majaca na celu osiggnigcie wynikow podobnych do tych z testu Mi-
schela musiataby wigc obejmowa¢ modyfikacje wszystkich zdolnosci poznawczych

1 umiejetnosci behawioralnych.
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1.1.2.3. Elastyczno$¢ poznawcza

Trzeci rdzen EF, elastyczno$¢é poznawcza (ang. flexibility), opiera si¢ na pa-
migci roboczej i kontroli hamowania, i jest Scisle zwigzany z kreatywnoS$cig. Bycie
kreatywnym obejmuje myslenie nieszablonowe. Na przyktad, wymyslenie zupetnie
nowego sposobu konceptualizacji problemu lub zupetnie innego sposobu jego ataku.
Elastycznos¢ polega umiejetnosci naglej zmiany zaplanowanego zachowania, prze-
faczania si¢ miedzy swoja perspektywg a perspektywa innej osoby, a takze mozliwo-
$cig zmiany zdania lub sposobu dzialania w oparciu o nowe informacje. Elastycznos¢
poznawcza zwykle odnosi si¢ do ,,umiejetnos$ci zmiany zestawu poznawczego, zdol-
nos$ci, mysli lub uwagi w celu postrzegania, przetwarzania lub reagowania na sytuacje
na rozne sposoby” [Eslinger i Gratban 1993; za Rende 2000, s. 121].

W definicji Matthew Martina i Carol Anderson [1998, s. 1] elastycznos$¢ po-
znawcza odnosi si¢ do (a) $wiadomosci, ze w kazdej sytuacji dostepne sa rdézne opcje
i alternatywy, (b) gotowos$ci do bycia elastycznym i dostosowania si¢ do sytuacji oraz
(c) poczucia wlasnej skutecznos$ci lub przekonania o mozliwos$ci bycia elastycznym.
Wyniki serii badan Martina i Anderson wskazuja, ze osoby elastyczn0-poznawczo
w sytuacji komunikacyjnej wykazujg si¢ wicksza responsywnos$cia i asertywnoscia.
Badani deklarujacy wigksza elastyczno$¢ poznawcza, wyrazali rbwniez wicksze za-
ufanie do swoich zdolnosci do osiggania celow komunikacyjnych w sytuacjach wy-
glaszania przemowienia przed nieznajomymi, wchodzenia w interakcje w grupie nie-
znajomych, rozmowy z kolega z klasy na osobno$ci, brania udzialu w dyskusji
w klasie. Osoby, ktore sg elastyczne pod wzgledem poznawczym, majg wigksze za-
ufanie do swojej zdolnosci skutecznego komunikowania si¢, szczegdlnie w nowych
sytuacjach. Wszystkie te umiejegtnosci sa kluczowe dla prawidtowego funkcjonowa-
nia nie tylko w klasie szkolnej, ale w kazdym s$rodowisku spotecznym. Dlatego
istotne jest dbanie o wiasciwy rozwdj elastyczno$ci poznawczej od wezesnych lat
dzieciecych.

Barbara Rende [2000] opisuje elastyczno$¢ poznawcza jako konstrukt sktada-

jacy sie z dwoch odmiennych typow uzaleznionych od okoliczno$ci wystgpowania
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zachowania: elastycznos$ci reaktywnej (ang. reactive flexibility) i spontanicznej (ang.
spontaneous flexibility).

Elastyczno$é reaktywna to zdolnos¢ do ,,swobodnego zmieniania, poznania
lub zachowania w odpowiedzi na zmieniajace si¢ zadania lub wymagania sytuacyjne”
[Rende 2000, s. 122]. Rézne zadania i sytuacje wymagaja odmiennych rodzajow re-
aktywnych, a wiec i lezacych u ich podstaw procesow poznawczych. Rende przywo-
tuje dwa odrebne typy przesunig¢ reaktywnych: wewnatrzwymiarowe (ang. intradi-
mensional) i zewnatrzwymiarowe (ang. Extradimensional). Przesunigcia wewnatrz-
wymiarowe maja miejsce, gdy istotne i nieistotne cechy bodzcow pozostajg state
przed i po przesuni¢ciu. Na przyktad w tescie sortowania kart ze zmiang wymiary
(ang. Dimensional Change Card Sort — DCCS) w wariancie zmiany zasady jednego
koloru na inny, ale bez zmiany zasady ksztattu (badani sortujg karty wedtug zasady
koloru ,,niebieskie” a po zmianie ,,czerwone”). Zmianie ulega warto$¢ wymiaru ,,ko-
lor”, ale sam wymiar pozostaje bez zmian oraz nie zmienia si¢ zadna inna zasada
[Rende 2000, s. 122]. Przesuniecie zewnatrzwymiarowe, z kolei wymaga, gdy wcze-
$niej nieistotny atrybut bodzca staje si¢ istotny. Charakteryzuje si¢ ono konceptualng
zmiang sposobu przetwarzania lub reagowania na przedmiot lub sytuacje. W tescie
DCCS ten warunek jest spetniony w wariancie zmiany zasady sortowania z koloru na
ksztalt. Ten rodzaj przesunigcia jest o wiele trudniejszy i bardziej powszechny w co-
dziennej aktywnosci dziecka rowniez w klasie szkolnej. Kazda zmiana wykonywa-
nego na lekcji zadania, o ile wymaga przerzucenia uwagi na inny, dotad nieistotny
bodziec wymusza na dziecku aktywacje tego mechanizmu.

Testy, takie jak DCCS mierzg czas reakcji badanego po zmianie zasady. Im
krotszy czas reakcji tym sprawniejsza kontrola inhibicji i przerzutno$¢ uwagi. W kon-
tekscie szkolnym roznice indywidualne w tym zakresie sa obserwowalne w sytuacji,
gdy nauczyciel wydaje polecenie zmieniajace znaczaco dotychczasowe dziatanie
dzieci (czyli w praktyce prawie kazde polecenie nauczyciela wywoluje przesunigcie
zewnatrzwymiarowe). Uczniowie o wigkszej sprawnosci w tym zakresie porzucaja
obecnie wykonywane zadanie i przechodza ptynnie do kolejnego opartego na innej

zasadzie. Dzieci z mniejsza umiej¢tnoscia kontroli przesunigeia zewnatrzwymiaro-
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wego maja problem z przerzuceniem uwagi na nowe zadanie, gdyz stara zasada ko-
liduje z nowa i potrzeba wiccej energii, zeby sttumi¢ automatyczng reakcje konty-
nuowania pracy wedtug polecenia z poprzedniego zadania. Utrudnia to tym uczniom
efektywne uczestnictwo w lekcji i powoduje frustracje przyczyniajac si¢ do zwiek-
szenia ryzyka porazki szkolne;j.

Elastyczno$¢é spontaniczna obejmuje pojecie ptynnosci. Oznacza ,,zdolnos¢
do tworzenia r6znorodnych pomystoéw, rozwazania alternatywnych odpowiedzi i mo-
dyfikowania planow” [Rende 2000, s. 123]. Jacob Getzels i Philip Jackson [1962]
dzielg spontaniczng elastyczno$¢ na plynnos¢ ideacyjnag i spontaniczng elastycznosé
semantyczng [Rende 2000]. Ptynno$¢ ideacyjna odzwierciedla zdolno$¢ do wytwo-
rzenia duzej liczby pomystéw, podczas gdy znaczna spontaniczna elastyczno$¢ se-
mantyczna to umiejetnos¢ tworzenia réznorodnych pomystéw. Spontaniczna ela-
stycznos$¢ semantyczna jest czgsto utozsamiana z mysleniem dywergencyjnym, ktore
charakteryzuje umiejetno$¢ manipulacji wieloma istotnymi i réznorodnymi informa-
cjami [Chapey 1994].

W celu rozwigzania identyfikowanych empirycznie probleméw zwigzanych
z pozyskiwaniem i przekazywaniem zlozonej wiedzy stworzono teori¢ elastycznosci
poznawczej (ang. Cognitive Flexibiity Theory — CFT) [Spiro i in. 1998], zgodnie
z ktora ,,ludzie rozpatrujacy sytuacj¢ z wielu perspektyw, tatwiej interpretujg zmiany
sytuacyjne w otoczeniu, a zatem mogg by¢ bardziej elastyczni poznawczo” [Cafias
i in. 2006, s. 296]. Osoby takie maja lepsza zdolnos¢ do szybkiej restrukturyzacji
wiedzy, a tym samym dostosowuja swoje reakcje do radykalnie zmieniajgcych si¢
wymagan sytuacyjnych. Rozwijanie tych zdolno$ci, niezwykle istotnych dla prawi-
dlowego funkcjonowania w ciggle zmieniajgcym si¢ Swiecie, powinno by¢ glownym
zadaniem edukacji szkolnej. Jednak wiele powszechnie podejmowanych dzialan
w klasie nie wptywa na usprawnienie elastycznos$ci poznawczej. Stosowanie niewla-
$ciwych praktyk, szczegdlnie w ztozonych obszarach tresci i na zaawansowanym po-
ziomie uczenia si¢ moze by¢ powodem niepowodzen szkolnych. Michael Jacobson
i Rand Sapiro [1995, s. 303] przedstawili list¢ takich niewlasciwych dziatan eduka-

cyjnych zawierajaca: (a) stosowanie jednej podstawy konceptualnej do reprezentacji
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wiedzy (np. pojedynczy temat, schemat, analogia, linia argumentacyjna), (b) wyod-

rgbnienie wiedzy konceptualnej z kontekstow, w ktorych wiedza ma by¢ zastoso-

wana, (c¢) zbytnie uproszczenie ztozonego materiatu we wezesnej edukacji, (d) dzie-

lenie komponentow wiedzy i (e) podkreslanie roli uczenia si¢ pamigciowego. Teoria

elastycznosci poznawczej proponuje zbior zasad niezbednych do projektowania dzia-

tan dydaktycznych, ktore pozwalaja unikng¢ nadmiernego uproszczenia instrukcji

poprzez zapewnienie autentycznych kontekstow, dostarczanie wielu reprezentacji

tresci w celu usprawnienia transferu i wymaganie od uczniow samodzielnego kon-

struowania wiedzy raczej niz jej odtwarzania.

26

Uzywaj wielu koncepcyjnych reprezentacji wiedzy — CFT zaleca stosowanie

wielu sposobow prezentowania wiedzy (np. wiele schematoéw, wiele analogii,
wiele punktéw widzenia), aby doktadniej odzwierciedli¢ wieloaspektowy cha-
rakter wiedzy.

Abstrakcyjne pojecia lacz z réoznymi rzeczywistymi przykladami — zamiast

przedstawia¢ zdekontekstualizowana wiedze pojeciows, CFT zaleca ilustrowa-
nie pojec¢ abstrakcyjnych przy uzyciu wielu przyktadow w szerszym kontekscie
pojeciowym bliskim uczniowi.

Wczesnie wprowadzaj ztozone pojecia — powszechnym podejsciem edukacyj-

nym jest rozbicie ztozonego tematu na mate jednostki pojeciowe, nauczanie tych
jednostek w izolacji, a nastgpnie wymaganie od ucznidw, ze beda w stanie je
potaczy¢. Niestety takie podejscie upraszcza i dekontekstualizuje naturalnie zto-
zony material. CFT zaleca wigc wczesne wprowadzenie tematow w ich ztozo-
nosci w sposob poznawczy, ktory odzwierciedla wieloaspektowe interakcje roz-
nych elementow pojeciowych.

Podkreslaj wzajemne powiazania 1 interdyscyplinarny charakter wiedzy — CFT

proponuje, aby wskazujac wzajemne powigzania pojeciowe w wielu kontekstach

wspiera¢ elastyczne rozumienie zlozonego obszaru tresci. Nauczanie izolowa-
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nych i abstrakcyjnych elementéow wiedzy moze usztywnia¢ elastyczno$¢é po-
znawczg 0raz utrudniac¢ rozwdj zdolnosci ucznia do zastosowania wiedzy w no-
wych sytuacjach.

e Zachecaj do gromadzenia wiedzy — W kontekscie edukacyjnym, w sytuacji ko-

nieczno$ci zastosowania nowej umiejetnosci, czesto wykorzystywana jest wie-
dza merytoryczna z wielu wczesniej poznanych obszaréw pojeciowych i zrddet.
Zamiast wymagac¢ od ucznia, aby przywolywat z pamieci pojedynczy, sztywny
schemat posiadanej wiedzy, ktory moze nie by¢ odpowiedni do nowej sytuacji,
CFT proponuje, aby uczen w czasie edukacji zbierat odpowiednie abstrakcyjne
elementy wiedzy pojeciowej do wykorzystania w przypadku rozwigzywania no-

wego problemu [Jackobson i Sapiro 1995, s. 303-304].

Badania Michaela Jacobsona i Randa Sapiro (1995: 329) nad zwigzkiem mig-
dzy elastycznoscig poznawczg a umiejetnoscia transferu wiedzy w kontekscie pracy
z hipertekstem wykazato, ze praktyka edukacyjna w duchu teorii elastycznosci po-
znawczej moze prowadzi¢ do podniesienia kompetencji ucznidéw w zakresie popraw-
nej doglebnej analizy i interpretacji tekstu. Autorzy konkluduja, ze ¢wiczenia w po-
strzeganiu krytycznych wzajemnych powigzan koncepcyjnych oraz zestawieniu roz-
nych elementow wiedzy specyficznej dla danego przypadku z abstrakcyjng wiedza
w szkole, lepiej przygotowalby uczniow do wykorzystania ich wiedzy i umieje¢tnosci

W nowy sposob oraz w nowych sytuacjach.

1.1.3. Rola nauki jezyka obcego w rozwoju funkcji wykonawczych

Jesli systematyczny trening prowadzi do rozwoju funkcji wykonawczych,
a tym samym do lepszych wynikow szkolnych, dzieci wystawione na wigcej mozli-
wosci ¢wiczen (np. uczace si¢ gry na instrumencie) znajduja si¢ w uprzywilejowane;j
pozycji W porownaniu z rowiesnikami. Jednym ze srodowisk promujacych szkolenie

funkcji wykonawczych jest kontekst dwujezyczny. Dzieci wychowane w rodzinach
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dwujezycznych, w ktorych komunikacja wymaga czgstego zmieniania kodow jezy-
kowych, majg wiecej praktyki w przerzucaniu uwagi i kontroli hamowania. Koniecz-
no$¢ utrzymywania w gotowosci dwoch systemoéw jezykowych poprawia rowniez
wydajno$¢ pamigci operacyjne;j.

Dzieci dwujezyczne musza posiada¢ skuteczny mechanizm kontroli, ktory re-
guluje stosowanie roznych kodow w ich produkcji jezykowej. Elen Bialystok [1999]
twierdzi, ze dzieci dwujezyczne moga rozwina¢ lepsze systemy kontroli poznawczej
w poréwnaniu do dzieci jednojezycznych w wyniku konieczno$ci przetaczania ko-
dow jezykowych i zwigkszonej kontroli hamowania od najmtodszych lat. W swoich
badaniach Bialystok wykazuje, ze dzieci dwujezyczne potrafig wyjatkowo sprawnie
przelaczaé si¢ nie tylko miedzy jezykami, ale migdzy ré6znymi zadaniami poznaw-
czymi, a takze ignorowac rozpraszajace bodzce. Zjawisko znane jako przewaga dwu-
jezyczna (ang. bilingual advantage) przejawia si¢ w lepiej rozwinigtych funkcjach
wykonawczych, szczegdlnie w dziedzinie hamowania nieistotnych informacji (m. in.
Carlson i Meltzoff 2008; Costa i in. 2009; Soveri i in. 2011). Dzieci dwujezyczne
okazuja si¢ rowniez lepsze od jednojezycznych pod wzgledem wydajnosci pamigci
roboczej [Bialystok i in. 2004].

W innym badaniu Bialystok [2001] sugeruje, ze przewaga dwuj¢zyczna zwia-
zana jest z kontrolg uwagi podczas przetwarzania informacji. Poniewaz uzytkownicy
dwoch koddw jezykowych musza stale monitorowac swoje wybory elementéw jezy-
kowych dostgpnych w dwujezycznym leksykonie mentalnym pod katem ich dopaso-
wania do kontekstu, ich podstawowe funkcje wykonawcze sg stale trenowane. Za
kazdym razem, gdy osoba dwujezyczna tworzy wypowiedz, musi wybiera¢ migdzy
konkurujacymi leksemami i regutami gramatycznymi obu jezykow. Efektywna pro-
dukcja w tym przypadku zalezy od zdolnosci do hamowania elementow jezyka, ktory
nie jest obecnie uzywany [por. Moreno i in. 2008; Bialystok i in. 2009; Ye i Zhou
2009].

Przelaczanie 1 mieszanie jezykow, jest powszechne w dyskursie os6b dwuje-
zycznych, szczegdlnie gdy rozmoweca jest w stanie zrozumie¢ obydwa jezyki. Cha-
rakterystyczng cechg takiego dyskursu jest osadzanie pojedynczych elementow lek-

sykalnych jednego jezyka w strukturze syntaktycznej drugiego bedacego matryca dla
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biezacej wypowiedzi. Ogolna bieglos¢ przetaczania kodu i jego czestotliwosé zaleza
od stopnia aktywacji obu jezykow w momencie méwienia [Grosjean 1997]. Z tego
powodu celowy wybor jednego z dostgpnych jezykow powinien aktywowac odpo-
wiedni leksykon i zestaw regut. Wiele badan wykazato jednak, ze w momencie wy-
boru wyrazu w okreslonym jezyku, system pojeciowy osoby dwujezycznej uaktyw-
nia leksykalng reprezentacje w obu jezykach [m.in. De Bot 1992; Poulisse 1999].
W rezultacie moéwca ma stale do czynienia z sprzecznymi wyborami i musi skierowac
swo0j3 uwage na jedng z nich, a jednocze$nie powstrzymac¢ druga. Ta rownoczesna
aktywacja obu systeméw ,,wymaga mechanizmu oddzielania jezykow, aby mozna
byto uzyskac ptynne dziatanie bez ingerencji niepozadanego jezyka” [Bialystok i in.
2004, s. 291]. W idealnych warunkach, w przypadku tak zwanej dwuj¢zycznosci
zrownowazonej (ang. balanced bilingualism), szanse konkurujacych lekseméw sa
mniej wiecej rowne. Zatem uwaga poswigcana na wybor jednego z kodow, a takze
ich celowe przeltaczanie sa ptynne i pozornie atwe.

Jednak pojecie zrownowazonej dwujezycznosci jest konstruktem teoretycz-
nym, gdyz nawet w kontekstach naturalnie dwujezycznych nie jest realnie mozliwe
uzyskanie doktadnie takiej samej kompetencji w obydwu jezykach w tych samych
kontekstach komunikacyjnych. Dlatego o wiele bardziej powszechna jest dwujezycz-
nos$¢ dominujgca (ang. dominant bilingualism) [Peal i Lambert 1962], w ktérej kom-
petencja jezykowa uzytkownika nie jest identyczna w obu kodach. W takim przy-
padku leksykony w jego dwujezycznym umysle sktadajg si¢ z wyrazow, ktore po-
przez dos$wiadczenie sg tatwiej dostepne w jednym jezyku niz w drugim. W przy-
padku takiej nierownej relacji migdzy konkurujgcymi leksemami uzytkownik w mo-
mencie podejmowania decyzji, co do selekcji kolejnego leksemu moze wybra¢ do-
minujacy alternatywe albo zahamowac¢ wyraz tatwiej osiagalny, aby uzyska¢ dostep
do wyrazu z mentalnego leksykonu jezyka stabiej opanowanego. Taka operacja wy-
maga dobrowolnej uwagi, wysitku i kontroli hamowania, co z kolei pociaga za soba
pewne koszty pod wzgledem czasu i energii.

Badanie Tamar Gollan i Viktora Ferreiry [2009] wykazato, ze wiele 0sob dwu-

jezycznych dobrowolnie miesza j¢zyki, nawet jesli zmiana jest kosztowna. Dobro-
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wolnie ponoszone koszty zmiany kodu jezykowego wskazuja na nadrzedna rolg kon-
troli hamowania w dyskursie dwujezycznym. W wyniku ciagglego treningu w radze-
niu sobie z dwoma jezykami i kontrolowaniu ich uzywania, osoby dwujezyczne roz-
wijajg silng umiejetnos¢ radzenia sobie z bodzcem zakldcajacym i sg mniej podatne
na dystrakcje w zadaniach, ktére nie sg oparte na materiale jezykowym (w tzw. te-
stach flankerow). W przypadku takich zadan osoby dwujezyczne maja przewage pod
wzgledem czasu i jakoS$ci przetwarzania informacji w poréwnaniu z osobami jedno-
jezycznymi. Jednak nie wszystkie badane osoby dwujezyczne osiagaly przewage po-
znawczg w rOwnym stopniu. Zespot pod kierownictwem Alberta Costy [2009] suge-
ruje, ze dwujezyczna przewaga w kontroli wykonawczej moze korelowac ze stop-
niem, w jakim osoby dwujezyczne przetaczaja kody jezykowe w codziennych inte-
rakcjach. Wyniki badan zespotu wykazaty, ze osoby dwujezyczne, ktore systema-
tycznie wielokrotnie mieszaja kody w ciggu kazdego dnia, zyskuja wiecej praktyki
w kontrolowaniu wyboru jezyka, w wyniku czego wykazujg lepsza wydajnos¢ wy-
konawcza niz osoby dwuj¢zyczne pochodzace z kontekstow socjolingwistycznych,
w ktorych jezyki sa uzywane osobno. Wykazano, ze osoby dwujezyczne, ktore uzy-
wajg roznych jezykow w roéznych kontekstach i nie przetaczajg si¢ migdzy nimi, nie
wykazuja przewagi w obszarze przerzutno$ci uwagi 1 ptynnosci poznawczej, gdyz
maja mniejszg praktyke w hamowaniu i selekcji leksemow ze swoich leksykonow
mentalnych.

Jesli konsekwentne uzywanie jednego jezyka w jednym kontekscie nie przy-
nosi korzystnych efektow w rozwoju funkcji wykonawczych, nie jest w petni uzasad-
nione oddzielanie jezykdéw w kontekscie formalnej edukaciji jezyka angielskiego.
W $wietle powyzszych badan wydaje si¢ korzystne stworzenie takiego kontekstu edu-
kacyjnego, ktoéry umozliwiatby swobodne przetaczanie kodow jezykowych w ramach
zaje¢. Wlaczenia elementow jezyka angielskiego do praktyki wczesnej edukacji pod-
stawowe] moze, w pewnym stopniu, umozliwi¢ uczniom wpracowanie mechani-

zmow kontroli wykonawczej podobnych do tych opisanych powyze;.
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1.3. Nauczanie jezyka obcego w systemie edukacji formalnej

Nauczanie jezykow obcych jest integralng cze$cig programu nauczania na
wszystkich poziomach edukacji. Jezyk obcy jest obowigzkowym przedmiotem
w szkole podstawowej w prawie wszystkich krajach Unii Europejskiej, a odsetek
dzieci nieuczestniczacych w tego typu lekcjach spadl z 22,7% do 16,2% w latach
2005-2014 [Eurydice 2017]. Raport Eurydice [2017] podaje, ze najczesciej, bo w 97
procentach, nauczanym jezykiem obcym jest angielski.

Ponadto, systematycznie spada wiek, w ktorym dzieci rozpoczynaja edukacje
jezykowa. W przypadku az trzynastu krajow Unii Europejskiej w 2017 roku ucznio-
wie zaczynaja nauke jezyka obcego wczesniej niz miato to miejsce w 2003. We
wszystkich krajach unijnych zaleca si¢, aby nauka jezyka obcego w szkole podsta-
wowej bylta prowadzona przez nauczyciela nauczania zintegrowanego (11 krajow do-

puszcza tylko takie rozwigzanie).

1.3.1. Teorie uczenia si¢ a historyczne metody nauczania jezyka obcego

Wczesne wprowadzenie nauki jezyka obcego wydaje si¢ korzystne dla
uczniow. Jednak praktyka nauczania uczniéw szkoét podstawowych na nizszym po-
ziomie podstawowym musi by¢ starannie zaplanowana i dostosowana do mozliwosci
rozwojowych dzieci. Wyzwanie stworzenia skutecznego $rodowiska do nauki jezy-
kéw obeych wymaga zmiany stosowanych podejs¢ pedagogicznych i opracowania
nowej metodologii przyjaznej mtodym uczniom. Praktyczna nauka jezyka obcego
w kazdej klasie zalezy w duzej mierze od podejécia przyjetego przez nauczyciela
W oparciu o jego zrozumienie, w jaki sposob wiedza jest internalizowana w procesie
uczenia si¢. Historycznie istniato wiele teorii wyjasniajgcych mechanike transferu
wiedzy a ich zatozenia przektadaty si¢ na proby stworzenia efektywnej metody nauki
jezyka obcego. Niektore z najczesciej wykorzystywanych (§wiadomie lub nie) teorii
w klasach jezykowych to asocjacyjna teoria uczenia si¢, konstruktywizm, konekty-

wizm i sytuacjonizm.
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1.3.1.1. Asocjacyjna teoria uczenia si¢

Teoria asocjacyjna postrzega wiedze jako sie¢ malych powigzanych ze soba

elementow do$wiadczenia. Uczenie si¢ jest zatem procesem tworzenia nowych sko-

jarzen i utrzymywania ich w gotowosci do uzycia. Teoria okresla najkorzystniejsze

warunki uczenia si¢, ktore sg sformutowane jako prawa ciagglosci, praktyki, efektu

i identycznych elementéw [Desforges 2004, s. 68].

Prawo cigglodci stwierdza, ze elementy doswiadczenia, ktore pojawiaja sig

w krotkim odstepie czasu, sg bardziej ze soba powigzane. Jesli chodzi o wczesne
nauczanie drugiego jezyka, oznaczatoby to, ze kazda wiedza przedmiotowa do-
starczana za posrednictwem tego jezyka bedzie sprzyja¢ powstaniu powigzania
miedzy nazwami a ich desygnatami.

Prawo praktyki stanowi, Ze nawigzywanie i utrzymywanie powigzan jest wspie-
rane przez powtarzanie. Dana aktywnos¢ lub pozajezykowy desygnat, o ktérym
wielokrotnie si¢ mowi podczas procesu uczenia si¢ jezyka, wzmacnia zwigzek
migdzy stowami a czynnosciami lub obiektami.

Prawo efektu wskazuje, ze pozytywne skutki ustanowienia potgczenia wzmac-
niajg zwiazek. Chwalenie dzieci za poprawne dzialanie jezykowe powinno wiec
wspiera¢ powigzania wyraz-desygnat.

Prawo identycznych elementéw stanowi, ze skojarzenia utworzone w jednym

kontekscie moga zosta¢ uruchomione w innym kontekscie, jezeli beda w znacz-
nym stopniu podobne do tego, w ktdérym zostaty poczatkowo utworzone. Spo-
dziewany bylby, zatem trwaty efekt asocjacji jezyka z prawdziwym zyciem,
gdyby praktyka edukacyjna ktadta nacisk na tworzenie polaczen przez odtwo-
rzenie do pewnego stopnia w klasie szkolnej autentycznego kontekstu wymaga-

jacego uzycia jezyka Woollard 2010, s. 64].

Wszystkie te zasady teorii asocjacyjnej pozostaja pod silnym wptywem beha-

wioryzmu, a prawa odzwierciedlaja podstawowe zasady warunkowania oparte na

przekonaniu, Ze wzmocnienie musi nastgpowaé bezposrednio po reakcji i musi by¢
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zalezne od odpowiedzi. Wytaniajace si¢ zachowanie musi by¢ wielokrotnie wzmac-
niane, w przeciwnym razie zniknie. Elementy teorii behawiorystycznej mozna odna-
lez¢ w pierwszej szeroko opisywanej metodzie nauczania jezyka — gramatyczno-ttu-
maczeniowej, ktora opiera si¢ silnie na pamigciowym uczeniu si¢ wyrazow i regut
gramatycznych obcego jezyka i uzyciu wzmocnienia zard6wno pozytywnego (po-
chwata), jak i negatywnego (kara). Nalezy jednak pamigtac, ze historycznie metoda

ta znacznie wyprzedza narodziny behawioryzmu [Brown 2001].

1.3.1.2. Konstruktywizm

W przeciwienstwie do teorii asocjacyjnej konstruktywizm nie ma wigkszego
zastosowania w uczeniu si¢ poprzez tworzenie powigzan miedzy do$wiadczeniami,
poniewaz uczniowie s postrzegani jako aktywni architekci i konstruktorzy ogélnych
teorii bazujacych na wlasnym doswiadczeniu. Wiedza jest zatem efektem intelektu-
alnego procesu analizy doswiadczenia. Podczas tego procesu uczniowie konstruuja
schematy mentalne, ktore pozniej mozna zastosowac w kazdej innej sytuacji, do kto-
rej pasuja. W przeciwienstwie do teorii asocjacyjnej, konstruktywizm rozumie roz-
woj wiedzy nie jako dodawanie kolejnych elementoéw, lecz rekonstrukcje (lub zasta-
pienie) istniejacych schematow, tak aby mogly one zosta¢ zastosowane do nowego
doswiadczenia. Jest oczywiscie mozliwe, Ze istniejgce schematy oparte na powtarza-
jacych sie wezesniejszych doswiadczeniach zostang zakwestionowane przez nowe
wydarzenie, ktore jest sprzeczne z ustalong teorig. Nie sg one automatycznie odtwa-
rzane w celu uwzglednienia zdarzenia jednorazowego, ale sa ignorowane, dopoki nie
pojawia si¢ wystarczajaco czesto, aby obalic istniejaca teori¢ i doprowadzic¢ do stwo-
rzenia nowych schematow. Nowe, bardziej ztozone schematy mozna przenie$¢ na
inne konteksty sytuacyjne niz ten, w ktérym zostaty skonstruowane. W przyktadzie
podanym przez Charlesa Desforgesa [2004, s. 67] dzieci, ktére opanowaty prawo za-
chowania masy, powinny w $§wietle teorii konstruktywistycznej zastosowac t¢ wiedze
do wszystkich substancji w ramach wszystkich rodzajow transformacji. Autor zau-

waza jednak, ze uczniowie, ktorzy sg w stanie zastosowac t¢ zasade w przypadku
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zwijania i zgniatania plasteliny, nie potrafig zastosowac tego samego schematu do jej
cigcia lub do innej substancji, takiej jak piasek.

Pod wzgledem edukacji jezykowej oczekuje sig, ze uczniowie beda tworzy¢
schematy struktur jezykowych i stosowac je do tworzenia nowych form, aby wypro-
bowac¢ teorie powstate na podstawie wczesniej analizowanych probek. Nastgpnie,
w oparciu o informacje zwrotne, wprowadza zmiany do istniejacych schematéw lub
porzucy je i stworza nowe. Poglad uczenia si¢ jako czynnosci rozwigzywania proble-
moéw opiera si¢ na pracach Johna Deweya i psychologii Gestalt. W tym podejsciu
uczenie si¢ jest definiowane jako proces ,,analizowania i definiowania napotkanego
problemu, w celu planowania mozliwych podejs¢, w podejmowaniu decyzji dotycza-
cych sposobu rozwigzania problemu oraz w monitorowaniu, ocenie i analizie efektow
wszelkich podjetych dziatan” [Desforges 2004, s. 73]. Ta teoria zainspirowata takie
historyczne metody, jak metoda audiolingwalna, komunikacyjna czy, szczegolnie
w przypadku uczenia dzieci, metoda reagowania catym ciatem (ang. Total Physical
Response — TPR). Metoda audiolingwalna powstala w odpowiedzi na ograniczenia
metody gramatyczno-ttumaczeniowej, ktora w nowoczesnym spoleczenstwie opar-
tym na komunikacji werbalnej przestata spetnia¢ swoje zadanie. W kontrascie do ru-
tynowego uczenia pamigciowego i skupienia nad analiza syntaktyczng jezyka, me-
toda audiolingwalna postawila na jezyk méwiony. W metodzie tej przyswajane ele-
menty jezyka nie byty thumaczone a mogty by¢ jedynie interpretowane na podstawie
kontekstu pozajgzykowego w jakim zostaty uzyte. Zadaniem ucznia byto wiec samo-
dzielne odgadywanie znaczen i analiza struktur jezykowych na podstawie dostgpnych
przyktadow uzycia jezyka. Wspotczesng forma tej metody jest metoda Callana.
W wersji dziecigcej metoda audiolingwalana przyjeta form¢ TPR. Zadaniem ucznia
jest fizyczne reagowanie na polecenia nauczyciela (np. wstan, podejdz do okna, potoz
jabtko obok ksigzki itp.). Chociaz elementy obu metod sa do dzi$ z powodzeniem
wykorzystywane przez nauczycieli jezykéw obcych, to majg one oczywiste ograni-
czenia. O ile ich efektywno$¢ jest znaczna na pierwszym etapie nauki to juz wprowa-
dzanie poje¢ abstrakcyjnych czy bardziej ztozonych struktur gramatycznych wyma-

gajacych zrozumienia relacji czasu nie sg tatwe do przekazania w tej formie.
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Metoda komunikacyjna, z kolei, zaktada proby nie tylko zrozumienia jezyka,
ale jego produkcji juz od najwczes$niejszych etapéw nauki. Aby wprowadzi¢ auten-
tyczny kontekst uzycia nowego jezyka zajecia prowadzone sa wylacznie w jezyku
docelowym. Ma to imitowaé sytuacj¢ pelnego zanurzenia w jezyku obcym w natu-
ralnej sytuacji wymagajacej uzycia jezyka obcego np. wyjazdu do kraju, gdzie ten
jezyk jest uzywany. Moment wprowadzenia tej metody moze jednak sugerowac inne
uzasadnienie jej popularno$ci. W czasie, kiedy kraje europejskie stawaty si¢ coraz
bardziej kosmopolityczne a wyjazdy zagraniczne, a co za tym idzie potrzeba znajo-
mosci jezyka obcego, bardziej powszechne popularne stato si¢ zaktadanie szkot je-
zykowych, w ktorych wazng role odgrywali natywni nauczyciele j¢zyka obcego (ang.
native speakers). Mieli oni stanowi¢ idealny wzor wymowy, poprawnosci jezykowej
i tacznik migdzy kulturami. Problem jednak stanowit fakt, ze native speakers bardzo
rzadko postugiwali si¢ jezykiem kraju, w ktérym uczyli swojego jezyka. Prawdopo-
dobne jest wiec, ze metoda komunikacyjna zawdzigcza swoja popularno$¢ nie tylko

efektywnosci, ale jej powstanie ma tez bardziej przyziemng motywacje.

1.3.1.3. Konekcjonizm

Gloéwna zasadg konekcjonizmu jest to, ze procesy myslenia moga by¢ ksztat-
towane przez polaczone ze sobg sieci ztozone z prostych elementow [Shultz 2007].
Celem procesu edukacyjnego jest dostarczenie wielu przyktadow, ktore zbuduja
i rozszerzg sieci wptywajac na postrzeganie $wiata przez dziecko poprzez wiaczenie
w nig nowych danych, ktére potwierdza, sfatszuja lub wzbogacg istniejacy stan wie-
dzy. W ujeciu asocjacyjnym uczenie si¢ jest procesem czasochtonnym, jesli ma pro-
wadzi¢ do doktadnych wnioskow i jest silnie zalezne od kontekstu. Aby zapewnic
zrozumienie poszczegolnych elementow sieci, nauczyciele powinni dekontekstuali-
zowac ich uzycie, podajac przyktady tych samych jednostek w réznych kontekstach.
Glownym zadaniem uczgcego si¢ jest zidentyfikowanie mozliwych powigzan miedzy
nowag wiedzg a znanymi informacjami i umieszczenie jej w odpowiednim miejscu
sieci, przeksztatcajgc ja tak, aby uzyskaé nowe spojrzenie na konkretng sprawe. Jak

twierdzi Shultz [2007, s. 1501].
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W nauczaniu konekcjonistycznym reprezentacje wiedzy sg konstruowane i abs-
trahowane przez ucznia, a nie tylko zapamigtywane. Ponadto nauka jest szczegdlnie
skuteczna, gdy lekcje sa dobrze ustrukturyzowane, zaktadajace budowanie bardziej
ztozonych pomystow na podstawie prostszych i dobrze prze¢wiczone, oraz opatrzone
szczegotowa informacja zwrotng.

Konekcjonistyczna teoria uczenia si¢ wptynela na praktyke nauczania czytania
i matematyki, a w zakresie edukacji jezykowej przyczynita si¢ do rozwoju metod
komunikacyjnych. W metodach tych zaktada si¢, ze akt uczenia si¢ zachodzi pod
wplywem napotykanych przez ucznia przykltadow uzycia jezyka, ktore wykraczaja
nieco (ale tylko nieznacznie) poza jego aktualng kompetencje jezykowa. Input jezy-
kowy stanowi zaréwno zrodto danych dotyczacych znaczenia poszczegdlnych lekse-
mow, jak i struktur gramatycznych, w ktorych wystepuja. Poniewaz teoria dotyczy
ogolnej idei sieci, nie jest $cisle ukierunkowana na edukacje¢ ludzi, ale obejmuje réw-

niez procesy uczenia si¢ zwierzat i sztucznych sieci komputerowych.

1.3.1.4. Teoria sytuacyjnego uczenia si¢

Teoria sytuacyjnego uczenia si¢ postrzega zdobywanie wiedzy jako intelektu-
alng praktyke, w ktorej uczniom przedstawiane sg praktyczne sytuacje o okreslonym
zastosowaniu umiejetnosci. Twierdzenie tej teorii, ze wiedza nie przenosi si¢ miedzy
kontekstami, jest poparte przyktadami ludzi zdolnych do wykonywania ztozonej
funkcji poznawczej w jednym autentycznym kontekscie, ale niezdolnych do zrobie-
nia tego samego w innym. Charles Desforges [2004, s. 78] podaje przyktad brazylij-
skich handlarzy ulicznych, ktorzy z tatwoscia wykonujg obliczenia matematyczne,
w tym ceny, inflacje i znizki, ale nie zdaja testow szkolnych, ktore wymagaja uzycia
tych samych umiejetnosci. Wyglada wigc na to, Ze nie posiadajg wiedzy z zakresu
matematyki, lecz handlu. W zakresie edukacji formalnej oznacza to, ze: uczniowie
i studenci nie nauczg si¢ wykorzystywaé¢ swojej wiedzy zdobytej w salach lekcyj-
nych, jesli jest ona doswiadczona w formie zwyklej pracy w klasie lub wyktadoéw na

studiach zorganizowanych wedlug podrecznikow i standardowych form oceniania.
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Jesli uczniowie majg opanowaé dang dyscypling lub dziedzing, musza uczy¢ si¢ na
podstawie autentycznych doswiadczen [Desforges 2004, s. 78].

W kontekscie edukacji jezykowej ta teoria zainspirowala wszelkie metody bez-
posrednie (ang. direct methods), takie jak np. metoda Berlitz czy, w przypadku nau-
czania dzieci, metoda Helen Doron. Centralnym zalozeniem obu metod jest przeko-
nanie o konieczno$ci, jak najwiekszego wystawienia ucznia na kontakt z jezykiem
przez czesciowe zanurzenie realizowane np. w formie zaje¢ w naturalnym dla ucznia
srodowisku, ¢wiczenie reakcji jezykowych w sytuacjach, w ktérych moze si¢ poten-
cjalnie znalez¢, czy jak w przypadku dzieci, rutynowego stuchania nagran w tle pod-
czas zabawy.

Wydaje sig, ze edukacja formalna cierpi na swego rodzaju schizofreni¢ gloszac
zadeklarowana misje przygotowania uczniow do prawdziwych wyzwan z jednej
strony, ale tworzac srodowiska edukacyjne, ktére nie maja nic wspodlnego z auten-
tycznymi warunkami z drugiej. Abstrakcyjny cel i wyniki wigkszos$ci zaje¢ eduka-
cyjnych w klasie sa rowniez dalekie od rzeczywistych sytuacji zyciowych. W kon-
teks$cie nauczania jezykow obcych w szkole podstawowej teoria ta wyjasniataby, dla-
czego dzieci, ktore nauczyly si¢ znacznej liczby elementow leksykalnych, nie sa
w stanie wykorzysta¢ ich w prawdziwej komunikacji z powodu niemoznosci przenie-
sienia swojej wiedzy z klasy do innego kontekstu sytuacyjnego. Z sytuacyjnej per-
spektywy uczenia si¢, wiedza nie jest abstrakcyjng trescig przechowywang w tajem-
niczej czesci mozgu, ale zbiorem praktyk roboczych zwigzanych z poszczegolnymi

obszarami wiedzy przedmiotowe;j.

1.3.2. B. Kumaravadivelu i ,,smier¢ metody”

Po dekadach psychologicznych, socjologicznych, jezykowych i filozoficznych
rozwazan odzwierciedlonych w wielu metodach nauczania jezyka obcego, stwier-
dzono, ze zadne z nich nie majg uniwersalnego zastosowania do wszystkich kontek-
stow edukacyjnych. Ponadto, chociaz rozne metody moga opiera¢ si¢ na rdéznych,
czasem przeciwstawnych zasadach, nie sg tak odmienne w swoich podstawowych

zatozeniach, jak chcieliby tego ich autorzy. Poniewaz metody nauczania opierajg si¢
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na istniejagcym zasobie wiedzy, mozna je umiesci¢ na tym samym kontinuum zasad
stanowigcych podstawe ich zatozen teoretycznych. Tak wigc metoda gramatyczno-
thumaczeniowa i nauczanie komunikacyjne moga by¢ postrzegane jako skrajne
punkty na linii rozpietej miedzy naciskiem na forme a skupieniem uwagi na znacze-
niu, z kilkoma mniej radykalnymi podejsciami do tej kwestii pomigdzy nimi. Wiele
nowocze$niejszych metod nauczania, ktore sg promowane w przestrzeni publicznej
jako oryginalne, jest w rzeczywistosci klastrami istniejagcych podej$¢ lub dobrze zna-
nymi metodami prezentowanymi pod nowa nazwa z niewielkg liczbg oryginalnych
elementow (np. Metoda Berlitza, Hellen Doron czy Callana). Jak stwierdza B. Ku-
maravadivelu [2006, s. 161], ,,Wedtug wszelkiego prawdopodobienstwa wynalezie-
nie prawdziwie nowej metody, ktora zasadniczo rozni si¢ od istniejacych, jest bardzo
niskie, przynajmniej w dajacej si¢ przewidzie¢ przysztosci”.

Przez dziesigciolecia w praktyce dydaktycznej obserwowano zamknigty cykl
powstawania, upadku i powrotu réznych podejsé. Cykl rozpoczyna si¢, gdy pozornie
oryginalna metoda zostaje wdrozona do praktyki w klasie. Po pewnym czasie okazuje
si¢, ze mimo pierwotnych oczekiwan, jest ona niedoskonata i zostaje poddana suro-
wej krytyce samych nauczycieli, uczniow i naukowcow. Nastepnie zazwyczaj zaste-
puje si¢ ja inng cudowng metoda zdobywania kompetencji jezykowych, ktora z cza-
sem prowadzi do rozczarowania i kolejnej wymiany. Cykl ten trwa, dopoki nie po-
wroci do pierwotnego pomystu, aby odkry¢ na nowo swdj niedostrzezony wczesniej
potencjat i tak dalej. Uwiezieni w tym blednym cyklu nauczyciele i inni specjalisci
nie dostosowuja procesu nauczania do istniejagcych warunkow lokalnych, chociaz in-
tuicyjnie nawet nieuzasadnione wydaje si¢ oczekiwanie, ze kazda metoda bedzie
w pelni funkcjonalna i korzystna dla wszystkich uczniéw w kazdych okoliczno$ciach.

Nowa perspektywa w podejsciu do nauczania jezykoéw obcych ewoluowata
z filozofii ponowoczesnej. Reza Pishghadam i Amirhosein Mirzaei [2008, s. 95] wy-
mieniaja najwazniejsze cechy ruchu postmodernistycznego, ktore miaty wpltyw na jej
uksztattowanie. Postmodernizm postrzega pojecia prawdy i preferencji jako kon-
strukty spoteczne, ktore nalezy wyeliminowac. Jako zwolennicy relatywizmu, post-
modernisci postrzegajg wiedze jako dynamiczna, a teorie jako ignorujace i znieksztal-

cajace rzeczywisto$¢, do ktorej mozna podejs¢ jedynie pragmatycznie. Kwestionuja
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oni rOwniez autorytet ekspertow jako jedynych twoércow wiedzy i uniwersalny cha-

rakter ich ustalen. Zamiast tego postmodernizm ceni subiektywizm i r6znorodnosc.

Akceptujac postmodernistyczng perspektywe, edukacja lingwistyczna zmie-

nita si¢ z autorytarnej i nakazowej na bardziej liberalne i opisowe podejscie do nau-

czania jezykow obcych. W rezultacie, pojecie metody zostalo zdewaluowane jako

model teoretyczny oparty na abstrakcyjnych zatozeniach i pomijajacy wyjatkowosé

srodowisk nauczania.

Dick Allwright [1991] przedstawia sze$¢ powoddw, dla ktorych metoda jest

nieprzydatna koncepcja, na ktdrej opiera si¢ czesto praktyke nauczania.

1.

Jej gldownym celem jest przeciwstawienie proponowanego podej$cia wszystkimi
innymi metodom, podczas gdy nawet koncepcje, ktdre sa odmienne w teorii, nie
ro6znig si¢ wiele w prawdziwej praktyce szkolne;j.

Ma tendencje do nadmiernego uogodlniania i nie uwzglednia indywidualnych
roéznic migdzy uczniami, a nawet miedzy ré6znymi kontekstami nauczania.
Nauka wdrazania danej metody w klasie jest czasochtonna i odwraca uwage na-
uczycieli od znacznie wazniejszego planowania rzeczywistych zajec.

W wyniku intensywnego szkolenia nauczyciele moga rozwinac $lepa lojalnosc¢
wobec danej metody i skoncentrowac si¢ na udowodnieniu jej wyzszosci nad
innymi, co sprzyja niepotrzebnej konkurencji.

Innym ryzykiem zwigzanym z zastosowaniem danej metody jest powstanie fal-
szywego wrazenia, ze wszystkie problemy dotyczace charakteru uczenia si¢ zo-
staly rozwigzane, a odpowiedzig na nie jest stosowana metoda.

Sprawia zewnetrznie wykreowane i narzucone nauczycielom wrazenie koheren-
cji. Sg oni zmuszeni wierzy¢ w skuteczno$¢ tej metody, bez krytycznej analizy
mozliwosci zastosowania jej zasad do konkretnego kontekstu edukacyjnego,
w ktorym pracuja. Zamiast dochodzi¢ do poczucia spojnosci praktyki edukacyj-
nej dzigki zastosowaniem roznych technik dydaktycznych w klasie, oczekuje si¢
od nauczycieli stosowania zestawu praktyk, niezaleznie od tego, czy postrzegaja
je jako korzystne dla uczniow i ich procesu uczenia si¢ [za: Kumaravadivelu
2006, s. 170].
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Wydaje sig, ze obecnie praktyka nauczania jezykoéw obcych osiagneta moment
zwigkszonej §wiadomosci na temat faktu, ze ciagly recykling istniejacych metod nie
prowadzi ani do poprawy praktyki edukacyjnej, ani wzbogacenia podstaw teoretycz-
nych tej dziedziny. Ta $wiadoma zgoda na przerwanie btednego kota i gotowos¢ do
wyjécia poza granice jednej metody jest tym, co Kumaravadivelu [2006] nazywa ,,sta-
nem postmetodycznym” (ang. post-method condition). Opiera si¢ ona na uznaniu me-
tody za sztuczng konstrukcje ograniczajacg szanse nauczyciela i uczniéw na osiagnie-
cie pelnego potencjatu poprzez egzekwowanie sztywnego zestawu praktyk, w ramach
ktoérych musza oni dziata¢. Po osiagnigciu tego punktu, dydaktyka jezykowa rezy-
gnuje z pojecia metody na rzecz szerszego rozumienia procedur uczenia si¢ i naucza-
nia. Takie podejscie do konstruowania efektywnych rozwiazan w nauczaniu jezykow
obcych wydaje si¢ wlasciwsze, gdyz jak slusznie zauwaza Hanna Komorowska
[2017, s. 115] w klasie jezykowej dominuje eklektyzm ,,coraz czesciej okreslany jako
post-method era, czyli era postmetodyczna, co w epoce ciagle jeszcze postmoderni-
stycznej nie powinno nas specjalnie dziwi¢, bo w niej kazda prawda jest tylko subiek-
tywna perspektywa mowiacego, a uogélnienia nie okazuja sie przesadnie przydatne,
gdyz kazdy problem i tak trzeba bedzie pragmatycznie rozwigza¢ wtedy, kiedy sie
pojawi, i w takim kontekscie, w jakim si¢ wowczas znajdziemy”. Ta pedagogika post-
metodyczna jest trojwymiarowym systemem rzgdzonym przez trzy parametry peda-
gogiczne: szczegolno$é (ang. particularity), praktyczno$é (ang. practicality) i mozli-
wo$¢ (ang. posibility) [Kumaravadivelu 2006, s. 171].

Szczegolnosc jest uwazana przez Kumaravadivelu [2001, s. 538] za centralny
aspekt pedagogiki postmetodycznej. Autor twierdzi, ze praktyka edukacyjna ,,musi
by¢ nastawiona na okreslona grupe nauczycieli uczacych okreslong grupe uczniow,
realizujacych okreslony zestaw celoéw w okre§lonym kontekscie instytucjonalnym,
osadzonym w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym”. Jako ze, mnostwo
czynnikow wewnetrznych i zewnegtrznych wplywa na kazda sytuacje edukacyjna,
wydaje si¢ nierozsadnym oczekiwac, ze kazde podejscie bedzie miato zastosowanie

do wszystkich nauczycieli, uczniow, kontekstow edukacyjnych, srodowisk szkolnych

itp.
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Praktyczno$¢ dotyczy mozliwo$ci przeniesienia teorii na praktyke. Obliguje on
nauczyciela do wzigcia odpowiedzialno$ci za monitorowanie i ciagla oceng wlasnej
praktyki nauczania w aspekcie przekladalnosci nauczanych tresci na realne umiejet-
no$ci nabywane przez uczniow. Zamiast wdraza¢ gotowe podejscie teoretyczne do
praktyki w klasie, nauczyciel tworzy optymalne warunki do nauki, wyprébowujac
rézne narzedzia, techniki i metody w celu ustalenia spdjnego planu dziatan, ktore
sprawdza si¢ w tym konkretnym kontekscie. Ta oddolna perspektywa tworzenia do-
brych praktyk przez nauczycieli pozwala im dostosowa¢ wszystkie dostepne zasoby,
tak aby jak najlepiej pasowaty do kontekstu, w ktorym pracuja. Z drugiej strony za-
ktada ona, Ze nauczyciele chetnie i aktywnie rozwijaja swoj warsztat pracy i biora
odpowiedzialno$¢ za ewentualne niepowodzenia, zamiast obwinia¢ za nie narzucong
im z géry metode. Zgodnie z tym podejsciem, jak wskazuje Edge [2001, s. 6], ,,my-
$lacy nauczyciel nie jest juz postrzegany jako kto$, kto stosuje teorie, ale kto$, kto
teoretyzuje praktyke”. Dajac nauczycielom moc ksztalttowania procesu edukacyj-
nego, parametr praktycznosci docenia znaczenie ich spostrzezen zdobytych dzieki
doswiadczeniu dydaktycznemu i intuicji, czgsto nie do wyjasnienia przez zadng po-
jedyncza teorie nauczania.

Mozliwos¢ odzwierciedla zrozumienie, ze kazda pedagogika jest zwigzana
z wladza 1 dominacja. W procesie edukacji konieczne jest podkreslenie indywidualnej
tozsamos$ci nauczyciela i ucznidéw. W tradycyjnej klasie, zdominowanej przez nau-
czycieli, nierowny rozktad wladzy jest widoczny i moze prowadzi¢ do napiec. Para-
metr mozliwosci zaleca wyrazne uznanie i wykorzystanie doswiadczen oraz wiedzy
ucznidéw, ktore wnosza do klasy szkolnej. Zatem, nauczyciel nie jest jedynym eks-
pertem, a nowa wiedza jest budowana poprzez interakcje miedzy wszystkimi uczest-
nikami procesu i jest oparta na wczesniejszych doswiadczeniach uczniow.

Zespot pod kierunkiem Michaela Breena [2001] opracowal model wzajemnych
powigzan miedzy przekonaniami i zasadami nauczycieli a rzeczywista praktyka

w klasie, przedstawiony na Rysunku 3.
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Przekonania nauczyciela

Zasady pedagogiczne stosowane przez nauczyciela

1
KONKRETNA SYTUACJA EDUKACYJNA
l

|
DYNAMIKA PSYCHO-SPOLECZNA KLASY

Myslenie interaktywne i podejmowanie decyzji
przez nauczyciela

Dzialania podejmowane przez nauczyciela

¥
ZADANIA REALIZ?WANE W KLASIE

Dzialania uczniéw i informacja zwrotna

Rys. 3. Przekonania nauczycieli a praktyka szkolna [Breen i in. 2001, s. 473].

Przekonania nauczycieli silnie wplywaja na oparte na nich zasady pedago-
giczne. Sg one rowniez w duzej mierze niezalezne od kontekstu. Zasady, ktore nie sa
narzucone nauczycielowi przez okreslong teorig, ale wynikaja z jego wezesniejszych
lub biezacych doswiadczen nauczycielskich, posrednicza miedzy bardziej abstrakcyj-
nymi przekonaniami a rzeczywistg sytuacja edukacyjng. Jesli nauczyciel uwaza, na
przyktad, ze komunikacja ma kluczowe znaczenie w rozwoju jezyka, jego praktyka
pedagogiczng bedzie szukanie sposobdw na zaangazowanie uczniow w komunikacje.
Wdrozenie tej zasady w konkretnej klasie bedzie wymagato zaprojektowania zadan
stuzacych temu celowi i jednocze$nie reagowania na zachowania oraz potrzeby
uczniéw w danym momencie. Praca w konkretnej sytuacji dydaktycznej naktada na
nauczyciela pewne ograniczenia dotyczace materiatow, przestrzeni, dostepnych po-
mocy dydaktycznych i szerszego kontekstu bezposredniego otoczenia ucznia poza
klasg. Dlatego decyzje nauczyciela dotyczace poszczegodlnych dziatan i wynikajace
z nich decyzje wynikajg z zachowania wlasciwej rownowagi migedzy tym, co wedtug

nauczyciela jest korzystne dla ucznidéw, a tym, co jest mozliwe w konkretnej sytuacji.
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1.3.3. Makrostrategiczny model edukacyjny

W obliczu braku jednej uniwersalnej metody nalezy przyja¢ inng forme zasad
regulujacych prace w klasie jezykowej, aby unikng¢ przypadkowo$ci dziatan i chaosu
decyzyjnego. W odpowiedzi na te¢ potrzebe, Kumaravadivelu [2006] zaproponowat
model makrostrategiczny wynikajacy z akceptacji faktu niemozliwosci przewidzenia
wszystkich potencjalnych kontekstow nauczania i przygotowania przysztych nauczy-
cieli do radzenia sobie ze wszystkimi sytuacjami, ktére moga potencjalnie wygene-
rowac. Autor uwaza, ze jedynym rozsagdnym rozwigzaniem jest pomoc nauczycielom
W rozwijaniu umiejetnosci generowania ,,réznorodnych i dostosowanych do sytuacji
pomystow w og6lnych ramach, ktoére maja sens pod wzgledem biezacej wiedzy pe-
dagogicznej i teoretycznej” [Kumaravadivelu 1992, s. 41].

W opinii autora ksztalcenie nauczycieli powinno zatem koncentrowac si¢ na
wyposazaniu przyszlych praktykéw w zestaw ogoélnych umiejetnosci, ktore mozna
by tatwo modyfikowa¢ i dostosowywa¢ do kazdej sytuacji pedagogicznej, jaka moga
spotka¢ w swoim zawodzie.

Umiejetnosci te Kumaravadivelu [2006, s. 201] nazwal makrostrategiami. Ma-
krostrategie to ogdlne plany oparte na obecnie dostgpnej wiedzy teoretycznej, empi-
rycznej i pedagogicznej zwigzanej z uczeniem si¢ i nauczaniem J2. Makrostrategia
jest szerokg wytyczna, na podstawie ktorej nauczyciele moga generowac wiasne roz-
wigzania, dostosowane do sytuacji lokalnej i oparte na potrzebach mikrostruktury Iub
procedury w klasie. Innymi stowy, makrostrategie sa uruchamiane w klasie poprzez
mikrostruktury.

Strategie te nie s oparte na zadnej szczeg6lnej teorii nauczania ani nie sg uwa-
runkowane zadng z istniejacych metod. Sg zbiorem zasad odzwierciedlajacych peda-
gogike postmetodyczna, ktora wykracza poza wszelkie reguty nakazowe i koncen-
truje si¢ na holistycznym podejsciu do nauczania. Kumaravadivelu zaprojektowat
model obejmujacy 10 makrostrategii, ktore sg sformutowane jako zalecenia dla nau-
czyciela i przedstawione na Rysunku 4. Te dziesig¢ punktow zainteresowania mozna

analizowac jako odnoszace si¢ do réznych obszarow aktywnosci nauczyciela w kla-
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sie. Pierwsze dwa odnosza si¢ do umiejetnosci nauczyciela w organizowaniu interak-
cji w klasie. Kolejne dwa wymagaja od nauczyciela sprawnosci w aktywnym wspie-
raniu rozwoju poznawczego uczniow. Nastepne trzy makrostrategie opisujg zasady
efektywnego nauczania jezyka obcego w klasie, podczas gdy ostatnie trzy dotycza

spoteczno-kulturowego aspektu nauczania.

ORGANIZOWANIE INTERAKCII WSPIERANIE ROZWOIU EFEKTYWNE NAUCZANIE BUDOWANIE KOMPETENCII \
W KLASIE POZNAWCZEGO JEZYKA OBCEGO SPOLECZNO-KULTUROWYCH
1. Maksymalizuj liczbe okazji do uczenia sie 3. Minimalizuj niedopasowanie percepeyjue | 5. Buduj Swiadomos¢ jezykowa 8. Wspieraj rozwoj antonomii ucznia
. 6. Kontekstualiznj material jezykowy 9. Dbaj o relewantnosé nauczanych tresci
2. Wspieraj interakeje negocjacyjne 4. Aktywizuj intuicyjng heurystyke 7. Integruj umiejetnosei jezykowe | 10. Poszerzaj éwiadomoi¢ kulturows

Rys. 4. Makrostrategiczny model edukacyjny [Kumaravadivelu 2006].

Pierwsza makrostrategia oznacza gotowo$¢ nauczycieli do cigglego dostoso-
wywania plandéw lekcji do dynamicznie zmieniajacej si¢ sytuacji w klasie. Poniewaz
interakcja w klasie ma charakter kooperacyjny, nauczyciele musza zapewni¢ prze-
strzen do aktywnej nauki wszystkim uczniom zaangazowanym w proces edukacyjny.
Musza takze umie¢ zauwazy¢ i wykorzysta¢ wszystkie potencjalne okazje do uczenia
sie, spontanicznie pojawiajace si¢ podczas lekcji. Druga zasada dotyczy interakcji
w klasie miedzy uczniami oraz miedzy uczniami a nauczycielem, w ktorej uczniowie
moga swobodnie inicjowac i zarzadza¢ wymiana, a nie tylko odpowiadac¢ i reagowac
na wskazowki. Negocjowane interakcje wymagaja od ucznia aktywnego uczestnic-
twa w procesie uczenia si¢. Trzecia zasada opiera si¢ na postrzeganiu komunikacji
,jako stopniowego zmniejszania niepewnosci” [Kumaravadivelu 2006, s. 204].
W rezultacie jej stosowania, na kazdej lekcji jezyka obcego pojawia si¢ pewien rodzaj
niezgodnosci miedzy intencja nauczyciela a interpretacja ucznia. Zrédtem tego nie-
dopasowania mogg by¢ procesy poznawcze, poniewaz procesy mentalne uczniow de-
terminujace ich sposob postrzegania rzeczywistosci, mogga rézni¢ si¢ od procesow
nauczyciela. Niezgodnosci moga rowniez wynikaé¢ z nierdownego poziomu kompe-
tencji jezykowych i znajomosci strategii komunikacyjnych przez nauczyciela oraz
uczniow. Nieporozumienia mogg wynikac¢ réwniez z roznic w podejsciu do samego
jezyka i sposobu jego nauki, a takze z odmiennego rozumienia norm kultury docelo-

wej.
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Ostatnia grupa mozliwych zrédel niedopasowania dotyczy procedur stosowa-
nych w klasie i obejmuje kontrowersje wokot modeli ewaluacji, procedur stosowa-
nych w celu rozwigzania bezposrednich probleméw i wskazoéwek podanych przez
nauczyciela lub podrecznik. Swiadomos¢ wszystkich tych mozliwych zrédet niedo-
pasowan percepcyjnych moze pomoc nauczycielom zrozumie¢ nature problemu
w klasie i pozwoli¢ mu modyfikowaé swoje dziatania, aby dostosowac si¢ do aktual-
nych umiejetnos$ci interpretacyjnych uczniéw i osiagna¢ zamierzony cel. Czwarta za-
sada zacheca nauczycieli do aktywacji intuicyjnego rozumienia systemu jezykowego
przez uczniéw, poprzez dostarczanie wystarczajacej ilosci danych tekstowych, aby
mogli wywnioskowa¢ reguly formy i funkcje na podstawie przyktadow ich uzycia
w zrozumiatym kontekscie. Pigta, oznacza dzialania podejmowane przez nauczyciela
w celu zwrocenia uwagi uczniow na forme jezyka obcego w celu osiagniecia wyz-
szego poziomu zrozumienia przekazu. Szosta, podkres§la konieczno$¢ nauczania je-
zyka w kontekscie. Wprowadzenie uczniéw do izolowanych elementow systemu po-
zbawia je koniecznych wskazowek, a tym samym utrudnia dekodowanie znaczenia.
Kontekstualizacja materiatu jezykowego jest przede wszystkim obowigzkiem nau-
czyciela. Niezaleznie od uzywanego podrgcznika, to nauczyciel tworzy zrozumiaty
kontekst dla uczniow, wykorzystujac wiedze¢ charakterystyczng dla danego srodowi-
ska nauczania.

Sidbdma makrostrategia dotyczy integracji na poziomie umiejgtnosci jezyko-
wych. Naturalny proces komunikacji obejmuje wiele umiejetnosci jezykowych i po-
zajezykowych uzywanych jednoczesnie. Skupienie si¢ na oddzielnych umiejetno-
$ciach tworzy sztuczny stan, w ktorym naturalne zachowanie jezykowe jest ograni-
czone, a 0golny rozwdj utrudniony. Jak podkresla Kumaravadivelu, ,,wiedza i umie-
jetnosci jezykowe rozwijajg si¢ najlepiej, gdy jezyka uczy si¢ i uzywa si¢ holistycz-
nie” [2006, s. 206]. Podstawa 6smej zasady jest przekonanie, ze nauka jezykow jest
przede wszystkim dziataniem autonomicznym, dlatego uczniowie powinni by¢ wy-
posazeni w strategie metapoznawcze, poznawcze, spoteczne i afektywne, aby przejac
kontrole i ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za wlasny proces uczenia si¢. Dziewigta makro-

strategia odnosi si¢ do umiej¢tnosci doboru materiatu i srodkoéw jezykowych, ktore
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z perspektywy ucznia bedg uzasadnione przydatnosciag w pozniejszym ich wykorzy-
staniu poza klasg szkolng. Ostatnia, dziesigta, zasada obliguje nauczyciela do wyjscia
poza czysto jezykowe usprawnianie kompetencji uczniow i poszerzenie zakresu prze-
kazywanej wiedzy o elementy kulturowe, wspierajac tym samym rozwdj §wiadomo-

sci miedzykulturowej dzieci, tolerancjg, wiedze ogolng i cickawos¢ $wiata.

1.3.4. Tréjwymiarowy model edukacyjny

Model makrostrategii Kumaravadivelu nie jest jedyng propozycja rozwigzan
dydaktycznych obejmujacych okreslone strategie i techniki, ktére majg by¢ wdrozone
w klasie przez refleksyjnego nauczyciela w oparciu o jego wczesniejsze 1 biezace
doswiadczenie w zakresie skutecznych praktyk. Po upadku koncepcji jednej stuszne;j
metody nauczania pojawity si¢ rowniez inne modele, ktorych wspdlna cecha jest zde-
cydowany sprzeciw wobec istniejgcych metod nauczania oraz propagowanie ela-
stycznos$ci w podejsciu do nauczania, ktora pozwala na dostosowanie dziatan dydak-
tycznych do réznych kontekstow pedagogicznych. Obok propozycji Kumarav-
adivelu, reprezentatywny dla koncepcji pedagogiki postmodernistycznej jest Trojwy-
miarowy Model (ang. Three-Dimensional Framework) Sterna [1992].

Koncepcja Sterna to zbior strategii i technik. Strategie sa tu rozumiane jako
wszelkie przypadki zamierzonych dziatan, a techniki jako zdarzenia okreslonych
dziatan praktycznych [Stern 1992, s. 277]. Dlatego strategie mogg by¢ postrzegane
jako elementy szerszej polityki dydaktycznej, podczas gdy techniki sg narzedziami
do ich realizacji w praktyce dydaktycznej.

Koncepcja Sterna dotyczaca procedur uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego
opiera si¢ na trzech wymiarach reprezentujgcych obszary zainteresowan praktyk pe-
dagogicznych. Autor wyodrgbnit je na podstawie wczesniejszych rozwazan na temat
gtownych problemow jezykowych [1992, s. 401]. Pierwsza kwestig jest nieunikniona
nier6wno$¢ kompetencji migdzy pierwszym jezykiem a innymi jezykami obecnymi
w umysle mowigcego. Stern nazwat te kwestic wymiarem wewnatrzjezykowo-mie-

dzyjezykowym (ang. the intralingual-crosslingual dimension), a nastepnie przetozyt
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na perspektywe nauczania jako wymiar miedzyjezykowy [1992, s. 278]. Druga trud-
nos$cig jest niemozno$¢ skupienia si¢ na formie nowego kodu jezykowego przy jed-
noczesnym wykorzystywaniu go do efektywnej komunikacji. Problem ten autor okre-
$lit jako dylemat komunikacyjno-kodowy, ktory w perspektywie nauczania stat si¢
wymiarem analityczno-doswiadczalnym (ang. analytic-experiential dimension).
Trzeci problem, z ktorym boryka si¢ osoba uczaca si¢ dodatkowego jezyka, stanowi
sposob, w jaki jezyk ten jest przyswajany, czy to przez swiadome, celowe dziatanie,
czy tez w sposob bardziej intuicyjny, automatyczny. Ten dylemat jest tym, co Stern
okresla jako opcje jawno-niejawnag (ang. implicit-explicit dimension). Aby poradzi¢
sobie z tymi problemami, nauczyciele jezykoéw obcych stosuja szereg strategii, ktore
czerpia z obu krancow kontinuum, w pewnym stopniu dostosowujac kazdy wymiar
do aktualnych potrzeb danego kontekstu pedagogicznego. Kazdy z wymiarow jest
scharakteryzowany za pomoca przeciwstawionych sobie cech, ktore stanowia skrajne

punkty kontinuum.

Wymiar wewnatrzjezykowo-miedzyjezykowy

(ang. the intralingual-crosslingual dimension)

Wymiar wewnatrzjezykowo-migdzyjezykowy, w kontek$cie praktyki pedago-
gicznej, odnosi si¢ do wszystkich dziatan podejmowanych w klasie, ktore wykorzy-
stuja jezyk pierwszy i jezyk docelowy do budowania struktury wszystkich dziatan
pedagogicznych. Na jednym koncu kontinuum techniki wewnatrzjezykowe / we-
wnatrzkulturowe obejmujg uzycie jezyka docelowego i elementéw kultury docelo-
wej, podczas gdy z drugiej strony techniki migdzyjezykowe / migdzykulturowe wy-
korzystuja jezyk i kulture ojczysta do celow poréwnawczych. Praktycy przyjmujacy
podejscie skrajnie wewnatrzjgzykowe opowiadaja si¢ za catkowita immersja jako
sposobem nauczania j¢zyka obcego. Sprzeciwiajg si¢ takze wszelkim formom ttuma-
czenia lub wskazywania podobienstw i réznic migdzy jezykiem pierwszym, a doce-
lowym, i dlatego stosujg elementy charakterystyczne dla bezposrednich oraz komu-

nikatywnych metod nauczania. Celem ich dzialan jest powstanie skoordynowanej
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dwujezycznosci (ang. coordinate bilingualism). Na drugim koncu kontinuum nau-
czyciele wierzacy w podejscie miedzyjezykowe wykorzystuja jezyk ojczysty
uczniow 1 jego kulture jako system odniesienia, czgsto porownujac pojawiajace si¢
elementy wiedzy. Ze wzgledu na zaufanie do thumaczenia, najpowszechniejsza forma
miedzyjezykowego podejscia do nauczania jest zestaw praktyk klasowych, ktore sta-
nowia podstawe metody gramatyczno-tlumaczeniowe;.

Sam Stern jest zwolennikiem zrownowazonego podejscia, w ktérym poziom
jezyka ojczystego nie znika z sali jezykowe;j, ale raczej pomaga uczacemu si¢ w zro-
zumieniu petnego znaczenia jezyka docelowego. Stern podaje trzy gtowne powody,
dla ktérych uzywanie jezyka pierwszego w procesie nauczania jezyka obcego jest
korzystne. Stwierdza, ze nauka dodatkowego jezyka zaktada istnienie wczeéniej na-
bytego jezyka ojczystego. Chociaz jest to prawda w przypadku wielu formalnych $ro-
dowisk edukacyjnych, stwierdzenie to wydaje si¢ nie w pelni uzasadnione we wcze-
snych kontekstach dwujezycznych, w ktorych nauka dwoch lub wigcej jezykow od-
bywa si¢ jednocze$nie. Mozna by argumentowac, ze nawet w takich okoliczno$ciach
cze¢$¢ wiedzy pozajezykowej zdobywa si¢ w jednym jezyku wezesniej niz w innym,
jednak trudno bytoby zgodzi¢ sie, ze kazda informacja podlega procesowi thumacze-
nia, jesli juz istnieje w leksykonie mentalnym.

Innym powodem przedstawionym przez Sterna jest to, ze ,,w naturze kompe-
tencji jezykowej i komunikacyjnej lezy traktowanie poziomu jezyka ojczystego (lub
kolejnego jezyka opanowanego wczesniej) jako miernika i przewodnika w poznawa-
niu nowego jezyka obcego” [1992, s. 282-283]. Sugerowatoby to, ze uczacy sie je-
zyka obcego nieustannie odwotujg si¢ do swojego pierwszego jezyka, co rowniez nie
jest typowa cecha osob naturalnie dwujezycznych. Przynajmniej nie na poziomie
swiadome;j analizy jezykowe;j. Trzeci argument Sterna dotyczy osobistej tozsamosci
ucznidéw, ktora jest $cisle zwigzana z jezykiem i kulturg ojczysta. Poniewaz ,,nauka
nowego jezyka i kultury wymaga osobistego dostosowania” [1992, s. 283], wazne
jest, aby utrzymywac staty kontakt z jezykiem ojczystym jako punktem odniesienia
dla nowo powstajacej tozsamosci. Podczas procesu nauki dodatkowego jezyka w kla-

sie, majg zastosowanie zarO6wno strategie wewnatrzjezykowe, jak i miedzyjezykowe.
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Wymiar analityczno-doswiadczalny

(ang. the Analytic-Experiential Dimension)

Kontinuum analityczno-doswiadczalne odzwierciedla dyskusj¢ na temat zna-
czenia formy i przekazu zakodowanego w jezyku docelowym. Wydaje sie, ze sednem
sporu jest tu relacja wtadzy migdzy koncentracja na kodowaniu a efektywng komu-
nikacja w nauczaniu jezykow obcych. Analityczny koniec kontinuum jest wyraznie
skierowany na formalne aspekty jezyka. Z drugiej strony strategia empiryczna suge-
ruje skupienie si¢ na przekazie i komunikacji.

W analitycznym kontekscie nauczania uczniowie pracuja nad jezykiem pozba-
wionym kontekstu, w ktorym ktadzie si¢ nacisk na doktadnos$¢, a wynikajaca z tego
interakcja ma charakter scisle jezykowy. Analityczne strategie nauczania sg czgsto
stosowane w kontrolowanej fazie ¢wiczen lekcji, gdzie przewidywalno$¢ odpowiedzi
jest wysoka, ale rzadko odzwierciedla rzeczywiste sytuacje komunikacyjne. Strategie
empiryczne, z kolei, nastawione sg na komunikacje i interakcje miedzyludzkie. Sku-
piaja si¢ nie na formie uzywanego jezyka, ale na skutecznosci osiggania celu komu-
nikacyjnego. Charakteryzuja si¢ zadaniami wykorzystujacymi lukg informacyjna,
rozwigzywanie problemow i dyskusje, w ktorych ptynnos¢ zyskuje przewage nad do-
ktadnoscia, a jezyk jest kontekstualizowany przez zadanie. Oczywiscie w efektywnej

praktyce pedagogicznej stosuje si¢ elementy obu strategii.

Wymiar jawno-niejawny (ang. the Explicit—Implicit Dimension)

Trzeci wymiar strategii nauczania odnosi si¢ do kwestii §$wiadomego i nie§wia-
domego / pod$wiadomego uczenia si¢ jezyka obcego. W zaleznos$ci od podejscia na-
uczyciela, kazda z opisanych powyzej strategii, tj. wewnatrzjezykowa, migdzyjezy-
kowa, analityczna i doswiadczalna moze by¢ wykorzystana w formie jawnych lub
ukrytych procesow. Wzajemne relacje miedzy wszystkimi wymiarami przedstawiono

na Rysunku 5.
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Rys. 5. Trojwymiarowy Model Sterna [1992].

Na jawnym krancu tego wymiaru znajduje si¢ $wiadome, celowe uczenie si¢
wynikajace z formalnego, intelektualnego podejscia do jezyka obcego. Opiera si¢ 0no
na teorii kognitywistycznej i wykorzystuje systematyczne badanie jezyka docelo-
wego. Na przeciwleglym koncu tego kontinuum lezy nauka jezyka obcego w ujeciu
behawiorystycznym i empirycznym, ktore postrzegaja nauke dodatkowego jezyka
jako intuicyjny proces pod$wiadomego nabywania kompetencji, ktory ma charakter
incydentalny i wynika z szerokiego kontaktu z czesto uzywanym jezykiem.

Strategie jawne pozwalaja uczacym si¢ zdoby¢ wiedze na temat samego j¢-
zyka, tak aby ,,wiedzieli, jak jezyk funkcjonuje, jak si¢ ze soba taczy, jakie znaczenie
maja stowa, jak przekazuje si¢ znaczenie itd.” [Stern 1992, s. 334]. Strategie ukryte
zakladajg, ze formalna ztozono$¢ dowolnego jezyka jest zbyt obszerna, aby mozna ja
byto opisa¢ za pomocg regut, ktére uczacy si¢ moze zapamigtac i skutecznie zastoso-
wac¢ podczas spontanicznych rozméw konwersacyjnych. Indywidualne preferencje
uczniow mogg réowniez okreslaé zakres, w jakim cztery strategie sg wprowadzane
W zycie w jawnej i niejawnej formie.

W kontekscie edukacji wezesnoszkolnej, kiedy kompetencje jawne w zakresie

jezyka ojczystego sg jeszcze niewielkie i pochodza gtéwnie z praktyki konwersacyj-
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nej, nauka jezyka obcego rowniez powinna raczej opierac si¢ w duzej czesci na nie-
jawnym krancu kontinuum, ktéry podkresla rol¢ incydentalnego uczenia si¢ i naby-
wania jezyka obcego w sytuacji, jak najbardziej przypominajgcych naturalng komu-

nikacje.

1.3.5. Model Praktyki Eksploracyjnej

Model Praktyki Eksploracyjnej Allwrighta (ang. the Exploratory Practice Fra-
mework) oparty jest na silnym przekonaniu o wartosci doswiadczenia zdobytego pod-
czas rzeczywistej praktyki pedagogicznej. Autor modelu wierzy w refleksyjne nau-
czanie, ktore nie tylko realizuje idee wylaniajace si¢ z naukowych badan dydaktycz-
nych, ale takze krytycznie analizuje wyniki tych dziatan i odpowiednio ulepsza pro-
cedury nauczania. Allwright opisuje swo6j model w nastgpujacy sposob: Przez ,, nau-
czanie eksploracyjne” rozumiemy nauczanie, ktore nie tylko wyprobowuje nowe po-
mysty, ale takze stara si¢ dzigki temu nauczy¢ jak najwiecej. W rzeczywistosci nie
trzeba nawet wyprobowywacé ,,nowych” pomystéw, aby zostaé odkrywczym nauczy-
cielem. Kazdy dobry, doswiadczony nauczyciel bez wagtpienia poswieci duzo czasu
w klasie na pomysty, ktore sq wyprobowane i ktorym mozna zaufac. Przeksztafcenie
,,dobrego” nauczania w ,,nauczanie eksploracyjne” polega na prébie ustalenia, co
sprawia, ze wyprobowane i zaufane pomysty sq skuteczne. Bo na diuzszq mete nie
wystarczy wiedziec, ze pomysly si¢ sprawdzajq: trzeba tez wiedzie¢, dlaczego i jak
dziatajq. Dopoki nie rzucimy wiecej Swiatta na te kwestie, skuteczne nauczanie pozo-
stanie tajemnicq [Allwright i Bailey 1991, s. 197].

Praktyka eksploracyjna opiera si¢ na trzech koncepcjach: przewagi pozytywne;j
atmosfery (,,jakosci zycia”) na zajeciach jezykowych nad skuteczno$cia nauczania;
$wiadomosci nauczyciela dotyczacej potrzeby tworzenia takiej atmosfery raczej niz
nowych technik nauczania; oraz uznania przez nauczyciela spotecznego charakteru
wspotzycia w klasie i wynikajacych z niego korzysci dla wszystkich uczniow. Innymi
stowy, praktyka eksploracyjna obejmuje: ,,1. Uczestnikdw procesu nauczania (nau-
czycieli 1 uczniow) pracujacych razem nad zrozumieniem: (a) tego, co chcg zrozu-

mieé, zgodnie z wlasnymi potrzebami; b) niekoniecznie w celu wprowadzenia zmian;
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¢) nie gldwnie przez wprowadzanie zmian; (d) ale stosujac normalne praktyki peda-
gogiczne jako narzgdzia badawcze, tak aby praca nad zrozumieniem procesu uczenia
si¢ jezyka w danym kontekscie byta cz¢$cig nauczania i uczenia sig, a nie jego dodat-
kiem; (e) w sposéb, ktory nie prowadzi do ,,wypalenia”, ale jest trwaly; 2. aby przy-
czynia¢ si¢ do: (f) kreowania autonomii w nauczaniu i uczeniu si¢; g) rozwoju zawo-
dowego, zarowno indywidualnego, jak i zbiorowego” [Allwright 2003, s. 127-128].

Takie zrozumienie modelu doprowadzito Allwrighta do sformutowania sied-
miu zasad praktyki pedagogicznej:
Zasada 1: ,,Jakos¢ zycia” ma kluczowe znaczenie dla nauczycieli i uczniow.
Zasada 2: Pracuj nad zrozumieniem zycia w klasie jezykowej, zamiast ja ulepszac.
Zasada 3: Zaangazuj wszystkich.
Zasada 4: Pracuj nad zblizaniem ludzi.
Zasada 5: Pracuj na rzecz wspolnego rozwoju.
Zasada 6: Ciagle pracuj nad zrozumieniem procesu ksztatcenia w swoim kontekscie.
Zasada 7: Lacz swoja pracg nad zrozumieniem procesu ksztatcenia z istniejaca prak-
tyka programowg [Allwright and Hanks 2009, s. 149-154].

Oprocz podstawowego zagadnienia, jakim jest klimat w klasie, drugim fila-
rem wspierajagcym model Allwrighta jest wspotpraca. Model oparty jest w duzej mie-
rze na interakcjach migdzy stronami zaangazowanymi w proces edukacji i wzajem-
nym zrozumieniu. Istnieje poczucie wspdlpracy majacej na celu osiggnigcie efektow,
ktore sg negocjowane i uzgadniane zardwno przez nauczycieli, jak i ucznidow. Ta kon-
cepcja kolegialnosci jest wielowymiarowa i dotyczy szeregu tozsamosci osobistych,
i instytucjonalnych. Allwright rozréznia sze$¢ aspektow kolegialno$ci. Na najbar-
dziej podstawowym i bezposrednim poziomie koncepcja obejmuje nauczycieli oraz
ucznidéw, ktorzy tworza partnerstwo, w ktorym réwnowaga sit jest bardziej rowna niz
w tradycyjnych modelach. Inng warstwa kolegialno$ci sg nauczyciele w tej same;j
instytucji. Wymaga to bliskiej i czestej wymiany pomystow oraz wdrozonych proce-
dur, ktore prowadza do zbudowania spdjnego srodowiska edukacyjnego, zapewnia-
jacego warunki do holistycznego podejscia do nauczania. Przeptyw informacji wsrod

pracownikow zaangazowanych w procedury dydaktyczne przyczynia si¢ do rozwoju
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wlasnej praktyki pedagogicznej oraz jasnej, jednolitej wizji ksztatcenia w calej
szkole.

Trzeci poziom dotyczy relacji i hierarchii w instytucji zatrudniajacej. Wspot-
praca na tym poziomie dotyczy pracownikow i dyrektorow, kierownikow, organow
administracyjnych i wszelkich innych organdéw zarzadzajacych instytucja. Aby za-
pewni¢ prawidlowe funkcjonowanie szkoty, wszystkie te strony musza podzielaé
wspolne rozumienie wyznaczonych celow 1 uzgodniony zestaw instytucjonalnych
srodkow, za pomoca ktorych mozna je osiggnaé. W dobrze funkcjonujacym srodo-
wisku edukacyjnym nauczyciele sg $wiadomi potrzeby ciaglego szkolenia. Kolejny
poziom kolegialno$ci obejmuje wspolprace miedzy praktykami i trenerami nauczy-
cieli. Praktycy refleksyjni sa §wiadomi potrzeby ciagltego szkolenia i wymiany po-
mystéw. Nowe osiagnigcia w dziedzinie edukacji powinny by¢ przekazywane bez-
posrednio tym, ktorzy sa w stanie wprowadzi¢ je w zycie. Dlatego instytucje eduka-
cyjne powinny by¢ otwarte i chgtne do wspodtpracy z naukowcami, oferujgc warunki
do prowadzenia swoich badan, ktorych wyniki i rekomendacje powinny z kolei by¢
udostgpniane praktykom. Ostatnim poziomem kolegialno$ci sg relacje zawodowe
miedzy nauczycielami w r6znych srodowiskach edukacyjnych. Stowarzyszenia nau-
czycieli oferuja wsparcie dla praktykow w obszarach rozwoju zawodowego i wyzwan
administracyjnych napotykanych w zawodzie. Stowarzyszenia maja takze polityczng
wladze reprezentowania instytucji edukacyjnych na arenie polityki krajowej i bedac
reprezentatywnymi dla danego sektora gospodarki, sa potencjalnie zdolne do wpro-
wadzenia powaznych i daleko idgcych zmian w systemie.

Praktyka eksploracyjna to model badan w dziataniu, ktérego etapy mozna
wyraznie zidentyfikowac i opisa¢ w szeregu krokow. Pierwszy krok polega na ziden-
tyfikowaniu obszaru zainteresowania. Catly proces zaczyna si¢ od znalezienia przez
praktyka czego$ zagadkowego w sytuacji nauczania i uczenia si¢. Nastgpnie nauczy-
ciel zastanawia si¢ nad zaobserwowanym zjawiskiem, aby je zrozumie¢. Zrozumienie
poprzedza podjecie jakichkolwiek bezposrednich dziatan. Cho¢ moze si¢ to wydawacé
oczywiste, czgsto zdarza sig, ze Srodowisko edukacyjne wprowadza ulepszenia w sy-
tuacjach, ktore nie sg dobrze przeanalizowane i zrozumiane. Takie natychmiastowe

dzialania zaradcze czgsto prowadza do wigkszego zamieszania i spowodowania
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wigkszych szkod niz pierwotny problem. Dlatego krok trzeci obejmuje $ciste moni-
torowanie zagadkowego zjawiska, ktore pozwala nauczycielowi lepiej zrozumieé¢
jego naturg. W tym celu praktyk podejmuje bezposrednie dziatania w celu wygene-
rowania danych. Odbywa si¢ to za pomocg standardowych zajg¢ w klasie, a nie tech-
nik gromadzenia danych akademickich.

Kolejny etap to refleksyjna analiza wynikéw i podjecie decyzji, co do przy-
sztych dziatah. Nauczyciel musi zdecydowac, czy dalsze badanie jest uzasadnione,
czy tez potrzeba wigcej danych, aby sformutowac¢ jakiekolwiek wnioski. Po osiagnie-
ciu odpowiedniego zrozumienia, praktyk decyduje, jakie kroki podja¢, wybierajac
sposrod takich opcji, jak dyskusja z uczniami, dostosowanie oczekiwan, wyrazanie
niezadowolenia ze stanu rzeczy, podjecie osobistych dziatan w celu poprawy sytuacji
lub podjecie formalnych krokéw w kierunku zmiany systemowe;j. Ostatni etap Prak-
tyki Eksploracyjnej zostaje upubliczniony. Pod warunkiem, ze osiagnigto petne zro-
zumienie zagadki, podjeto odpowiednie dziatania i doprowadzily one do poprawy
.Jakosci zycia w klasie”, nauczyciel ma zawodowy obowigzek dzieli¢ si¢ tg korzyscia
z innymi i otrzymywac od nich informacje zwrotne. Na tym etapie nauczyciel prze-
prowadza warsztaty, prezentacje konferencyjne lub publikuje artykuty w profesjonal-
nych magazynach [Allwright 2003, s. 135].

1.3.6. Nauka jezyka obcego W holistycznej koncepcji edukacji

Brak jednej uniwersalnej metody nauczania jezykoéw obcych mozliwej do za-
stosowania we wszystkich kontekstach edukacyjnych w celu osiggnigcia zamierzo-
nych efektow odbiera ksztatceniu jezykowemu status specjalnej formy nauczania wy-
magajacej innych niz pozostate przedmioty techniki i narzedzi pracy. Nauczanie je-
zyka obcego jest, w $wietle pedagogiki postmetodycznej, jednym z elementéw budo-
wania przez dziecko spojnej wizji §wiata. Zwolennicy tej holistycznej koncepcji edu-
kacji postrzegaja uczenie si¢ jako odkrywanie i konstrukcje schematu mentalnego
przez uczniéw wchodzacych w interakcje ze $rodowiskiem na wielu poziomach.

George Taylor i Loretta MacKenney wyjasniaja, ze takie podejscie postrzega catg
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wiedze jako sie¢ powigzanych ze sobg zjawisk, a zatem ,,jesli edukacja zostanie po-

dzielona na segmenty, ktore sg nastgpnie nauczane niezaleznie od siebie, wowczas

koncepcje zostajg roztaczone i roztaczone” [2008, s. 144]. Efektywne uczenie si¢ wy-
nika z uzyskiwania przez ucznia pelnego obrazu raczej niz z rozktadania rzeczywi-
stosci na osobne informacje.

Przyjecie holistycznej koncepcji w nauczaniu jezyka obcego wymaga zapro-
jektowania formy nauczania, ktora odnosi si¢ do wszystkich obszaréw tematycznych
i ma na celu wspieranie dziecka w jego rozwoju spotecznym, psychologicznym, fi-
zycznym i poznawczym. Aby zaspokoi¢ wszystkie te roznorodne potrzeby, zapropo-
nowano mig¢dzyprogramowe podejscie do nauczania. Jonathan Savage [2011, s. 42]
opisuje takie nauczanie i uczenie si¢ jezyka, ktorego celem jest:

e motywowanie i zachecanie uczniéw do uczenia si¢ w sposob zyczliwy, w pota-
czeniu z ich szerszymi doswiadczeniami zyciowymi;

e czerpanie z podobienstw w poszczegdlnych przedmiotach i migdzy nimi (pod
wzgledem tresci tematycznych, narzedzi pedagogicznych i proceséw uczenia
si¢) oraz wyrazne zaznaczanie tych powigzan na rdzne sposoby;

e zapewnianie uczniom aktywnego i eksperymentalnego uczenia sig;

e rozwijanie znaczacej wspotpracy miedzy pracownikami, prowadzaca do po-
dwdjnych korzysci wynikajacych z programu nauczania i rozwoju zawodowego;

e tworzenie szerokiego zakresu mozliwos$ci ksztatcenia i uczenia si¢ w ramach na-
uczania poszczegolnych przedmiotow, migdzy przedmiotami oraz w odniesieniu
do okreslonych tematéw lub wymiarow programow nauczania;

e promowania zintegrowanego rozwoju poznawczego, osobistego i spotecznego
uczniow;

e danie nauczycielom mozliwos¢ oceny i refleksji nad ich nauczaniem oraz roz-
wijania swojej pomystowosci i innowacyjnosci w planowaniu programu naucza-
nia;

e przedstawienie wspolnej wizji nauczycielom i organom zarzadzajacym poprzez
znaczacg wspotprace na wszystkich poziomach projektowania programu nau-

czania.
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W kontekscie nauczania jezyka obcego, powyzsze cele okreslaja strukture pro-
gramu nauczania na wiele sposobow. Po pierwsze uczniowie, bez wzgledu na poziom
edukacji, nie sg pustymi naczyniami, ktore czekaja na wypehienie si¢ wiedzg. Przy-
chodzg do klasy z wezesniejszymi doswiadczeniami w wielu dziedzinach zycia, kto-
rymi chetnie si¢ dzielg z innymi. Jesli chodzi o wezesng formalng edukacje jezykowa,
podejscie to zaleca wykorzystanie emocji, doswiadczen i pomystéw uczniéw do na-
uczania jezyka z wykorzystaniem tresci, ktore sa dla nich interesujace, a tym samym
Wystarczajaco motywujace, aby usprawni¢ nauke. Podejscie to przenosi nacisk
zuczenia faktow charakterystycznych dla danego przedmiotu na glebsze zrozumienie
zjawisk i dos§wiadczen, ktore sg wspolne dla réznych dziedzin wiedzy. Ponadto pod-
kresla potrzebe wyraznego powigzania tych zjawisk, a tym samym uswiadomienia
dzieciom wielo$ci wspotzaleznosci miedzy obszarami tematycznymi. Jezyk staje sig,

zatem, narzgdziem dostarczania wiedzy merytorycznej z roznych przedmiotow.

1.3.6.1. Miedzy-przedmiotowe nauczanie jezyka obcego

Podejscie miedzy-przedmiotowe ktadzie rowniez nacisk na aktywne zdobywa-
nie wiedzy poprzez eksperymentowanie, formulowanie hipotez, sprawdzanie ich
1 wyciaganie wnioskdw, raczej niz uzyskiwanie gotowych rozwigzan. Jedng z naj-
wazniejszych zasad tego podejscia jest wspotpraca nauczycieli specjalistow z roz-
nych przedmiotéw. Poniewaz wiedza jest wspdlnym towarem i w duzej mierze nie
nalezy do konkretnej dziedziny, nauczyciele reprezentujacy rézne dyscypliny musza
wspotpracowac, aby poméc swoim uczniom zrozumie¢ powigzania miedzy przed-
miotami i ich wspolzalezno$ci. Jezyk obcy jako przedmiot jest wyjatkowo predysty-
nowany do integracji z innymi przedmiotami. Kazda lekcja jezyka obcego wykorzy-
stuje bowiem material merytoryczny pochodzacy z innych obszaréw edukacyjnych.
Teksty pisane, stuchane, czy nawet przyktadowe zdania do analizy gramatycznej nie
opisuja samego jezyka, a odnoszg si¢ do tematow spotecznych, przyrodniczych, kul-
turowych, historycznych i innych, stanowiac naturalne medium dla integracji tych

tresci.
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W polskiej szkole uczniowie w edukacji wczesnoszkolnej realizujg zatozenia
edukacji migdzy-przedmiotowej, w ktorej obszary edukacji polonistycznej, plastycz-
nej, muzycznej, spotecznej, matematycznej, przyrodniczej sg integrowane w ramach
jednostek tematycznych. PodejsScie migdzy-przedmiotowe zaklada, ze znajomos¢ po-
szczegblnych przedmiotow odniesie korzysci z kontaktu z innymi dziedzinami po-
przez wzbogacenie si¢ o elementy tradycyjnie nalezace do innego przedmiotu szkol-
nego. Wydaje si¢, ze nie ma powodu, dla ktorego edukacja w zakresie jezyka obcego
nie miata by¢ rowniez jednym integrowanych elementow. Nauczanie migdzy-przed-
miotowe obejmujace nauczania jezykow obcych opiera si¢ na zasadzie nauczania ko-
munikatywnego [Richards 2006, s. 22] obejmujacego przekonanie, ze ,,uczenie si¢
drugiego jezyka jest utatwione, gdy uczniowie angazuja si¢ w interakcje i istotng me-
rytorycznie komunikacje”. Aby spei¢ ten warunek, nauczyciele musza aranzowac
sytuacje edukacyjne, w ktérych uzycie jezyka obcego wydaje si¢ naturalne i stuzy
realizacji innego celu niz analiza czy zapamigtanie struktury gramatycznej. Skuteczne
zadania i ¢wiczenia do nauki w klasie ,,dajg uczniom mozliwos$¢ negocjowania zna-
czenia, poszerzania zasobow jezykowych, zauwazania, w jaki sposdb uzywa si¢ je-
zyka i uczestniczenia w autentycznej wymianie interpersonalnej” [Richards 2006,
S. 23]. Istotna interakcja migdzy uczniami lub uczniami i nauczycielem zalezy od
rzeczywistej potrzeby komunikacji. Samo powtdrzenie stowa lub frazy nie spetnia
tego warunku, poniewaz nie jest celowe ze strony uczniéw, ktdrzy nie sg zaintereso-
wani czysto jezykowym celem powtarzaniem ciggu wyrazow. Autentyczna komuni-
kacja jest wynikiem ,,przetwarzania przez ucznia tresci, ktore sg istotne, celowe, in-
teresujace i angazujace” [Richards, 2006, s. 23]. W kontek$cie wezesnej edukacii for-
malnej, nauka jezyka obcego spetnia to kryterium, jesli jest stosowana w potaczeniu
z tre§ciami merytorycznymi innego przedmiotu. Uczniowie na pierwszym etapie edu-
kacji podstawowej polegaja przede wszystkim na komunikacji ustnej ze wzgledu na
brak umiejetnosci sprawnego czytania i pisania. Jesli jednak nauczyciel wprowadzi
elementy jezyka obcego do nauczania treSci przedmiotowych w sensowny i zrozu-
miaty sposob, uczniowie z tatwoscia wlacza je do swojego ustnego repertuaru i wy-

probuja je w komunikacji.
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Zrozumienie faktu, ze jezyk jest niezbgdnym elementem wszystkich przedmio-
tow nauczania, doprowadzito do stworzenia koncepcji miedzy-przedmiotowego na-
uczania jezyka (ang. language across curriculum). Oczywiscie istnieje silna wspot-
zalezno$¢ miedzy kompetencjami jezykowymi a sukcesem w nauce innych przed-
miotow. Na przyktad umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem jest niezbednym warun-
kiem zrozumienia tekstow naukowych, a dobra umiejetno$¢ mdéwienia jest niezbedna
do wykonywania zadan wymagajacych prezentacji ustnych. Dlatego rozwdj wyz-
szych umiejetnosci jezykowych pomaga uczniom osiggna¢ sukces szkolny rowniez
w innych obszarach. Z drugiej strony wiedza przedmiotowa stanowi doskonaly ma-
teriat do ¢wiczen jezykowych.

Integracje programowa w przypadku nauczania jezykow obcych mozna row-
niez prowadzi¢ formie zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowego (ang.
Content and Language Integrated Learning — CLIL), w ktorych jezyk staje si¢ narze-
dziem dostarczania tresci przedmiotowych. Gtoéwny nacisk ktadziony jest na przeka-
zywanie wiedzy przedmiotowej, a rozwdj jezyka jest efektem ubocznym. Integracje
programowsg promuje si¢ rowniez poprzez projekty o charakterze multidyscyplinar-
nym. W przyktadzie podanym przez Thomasa Farrella i George’a Jacobsa [2010,
S. 45] projekt dotyczacy zanieczyszczenia wody moze obejmowac nauke chemiczne;j
analizy probek wody, matematyczne obliczanie danych zebranych z analizy, badania
spoleczne dotyczace roli rzadu, sektora publicznego 1 prywatnego w odpowiedzial-
nos$ci za zanieczyszczenie oraz jezyk w pisaniu listow do tych instytucji i wyglasza-
niu prezentacji podsumowujacych projekt. Taki projekt, oprocz tego, ze ma wartosé
edukacyjng, podnosi rowniez §wiadomos$¢ uczniow na temat rzeczywistych proble-
mow.

Inng formg integracji tresci przedmiotowych i nauce jgzyka jest idea nauczania
jezyka dla okreslonych celow (ang. langauge for specific purposes). Ta forma jest
szczegoblnie popularna wérod pracownikow duzych firm i specjalistow przygotowu-
jacych si¢ do pracy w srodowisku jezyka obcego. Glowng idea tej koncepcji jest na-
uczenie tylko tych elementéw jezyka, ktore beda przydatne dla tej grupy w pracy

w kontekstach edukacyjnych przypominajacych autentyczne sSytuacje zawodowe.
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Tres$¢ kursu obejmuje tematy czesto dobrze znane sluchaczom, ale dostarczane w je-

zyku obcym.

1.3.6.2. Integracja miedzy-przedmiotowa w edukacji wczesnoszkolnej

W szkole podstawowej integracja przedmiotow odbywa si¢ zwykle na trzy

sposoby: poprzez tematy rownolegle, nauczanie interdyscyplinarne i doswiadcze-

nie zanurzenia. Farrell i Jacobs [2010, s. 46] opisuja te metody w nastepujacy spo-

sob:

Tematy réwnolegle - nauka kilku przedmiotow jest zorganizowana wokot

wspolnego tematu, takich jak np. Meksyk. Uczniowie poznaja histori¢ Meksyku
na lekcji historii, czytaja literature meksykanska na lekcji jezyka ojczystego
i tworza meksykanska sztuke ludowa na lekcji plastyki. W polskim kontekscie
edukacyjnym takie rozwigzanie wydaje si¢ trudne do wprowadzenia w starszych
klasach szkoty podstawowej, gdyz wymagatoby ono §cistej wspotpracy migdzy
wieloma nauczycieli przedmiotow szkolnych i dostosowania programoéw nau-
czania. W edukacji wezesnoszkolnej, natomiast, w ktorej zajecia sg juz zorgani-
zowane wokoél jednostek tematycznych, dotozenie do pozostatych obszarow
edukacyjnych nauki jezyka obcego wydaje si¢ catkiem proste.

Nauczanie interdyscyplinarne — lekcje pojedynczych przedmiotow prowadzone

sa tak, aby pomoc uczniom tatwiej znalez¢ powigzania migdzy dyscyplinami.
Uczniowie moga np. analizowaé pojecie proporcji na lekcjach matematyki
i sztuki lub koncepcje utamkow na lekcjach matematyki oraz muzyki. W takim
podejsciu nacisk ktadziony jest na zrozumienie koncepcji z perspektywy wiecej
niz jednej dyscypliny.

Doéwiadczenie zanurzenia - nauka jest zorganizowana tak, aby jak najbardziej

przypominata zycie. W takim rzeczywistym konteks$cie uczniowie wielokrotnie
odgaduja znaczenie nowego materiatu prezentowanego w duzych ilosciach. Ta
forma jest charakterystyczna dla kontekstow naturalnie dwujezycznych np.
w Kanadzie, gdzie dzieci angloj¢zyczne rozpoczynajg edukacje w szkole, w kto-

rej wszystkie zajecia i kazda interakcja pozalekcyjna prowadzone sa wylacznie
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w jezyku francuskim i odwrotnie. Na mniejszg skalg zanurzenie realizuje si¢
w formie bardziej pracy projektowej w klasie jezyka obcego, podczas ktorej ucz-
niowie poznaja umiejetnosci i pojecia z wielu dyscyplin w kontekscie rozwiazy-

wania rzeczywistych probleméw [2010, s. 46].

Integracja migdzy-przedmiotowa nie ogranicza si¢ jednak do akademickiego
aspektu nauczania. Zwlaszcza w szkole podstawowej nauka nie polega jedynie na
zdobywaniu wiedzy przedmiotowej. Dzieci w wieku, w ktoérym rozpoczynaja for-
malne nauczanie, wkraczajg w $wiat interakcji miedzyludzkich z jego aspektami spo-
tecznymi, psychologicznymi i emocjonalnymi. Zintegrowane nauczanie oferuje ucz-
niom szerokie mozliwosci interakcji spotecznych, rozwijania umiejetnosci krytycz-
nego myslenia i rozumowania, empatii oraz zdolno$ci do wzajemnego stuchania
i szanowania opinii innych ludzi, przyczyniajac si¢ w ten sposdb do budowania po-

staw tolerancji i otwartosci.

1.3.6.3. Zintegrowane nauczanie przedmiotowo jezykowe (CLIL)

Na gruncie europejskim miedzy-przedmiotowe nauczanie jezyka pojawito sig
jako CLIL w odpowiedzi na zalecenia Rady Europejskiej z 2005 r. dotyczace polityki
nauczania jezykow obceych [Tedick i Cammarata 2012, s. 29]. W zaleznosci od kraju,
w ktorym system ten byt stosowany, otrzymat rézne akronimy. I tak, na przyktad
w Hiszpanii pojawit si¢ jako AICLE (his. aprendizaje integrado de contenidos y len-
gua extranjera), we Francji jako EMILE (fr. Enseignement d'une Matiere par
I'Intégration d'une Langue Etrangére), w Niemczech jako BILI (Bilinguales Lernen).
Grin [2005; za Coyle 2007] wymienia 216 form programéw CLIL roznigcych sig
miedzy sobg statusem, intensywnos$cia, poziomem edukacji, poczatkowymi kompe-
tencjami jezykowymi i czasem trwania. Wickszo$¢ programéw mozna jednak umie-
$ci¢ na siatce w stosunku do dwoch wymiaréw: intensywnosci (ang. intencity) i na-
cisku (ang. focus). W zakresie intensywnos$ci, program moze przyjmowac formy od
sporadycznych do intensywnych. W zakresie nacisku, forma ksztalcenia moze by¢

oparta na tre$ci lub na jezyku. W rezultacie mozna wyrdzni¢ cztery ogolne grupy
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programéw CLIL przedstawione na Rysunku 5: (1) intensywne, oparte na tresci, (2)
intensywne, oparte na jezyku, (3) sporadyczne, oparte na tresci i (4) sporadyczne,

oparte na jezyku [Tedick i Cammarata 2012, s. 31].

intensywny

0 @

Nacisk na Nacisk na
nauke przedmiotu nauke jezyka

(3 )
sporadyczny

Rys. 6. Typy programéw CLIL na siatce wymiarow intensywnosci i nacisku
(na podst. Tedick i Cammarata 2012).

Zardwno w programie opartym na tresci, jak i jezyku, tre$¢ przedmiotu jest
dostarczana za posrednictwem jgzyka obcego. Roznica polega na tym, na ktory z tych
elementow kladziony jest nacisk. W podejsciu opartym na tresci, nacisk ktadziony
jest na nauke przedmiotu, a nauka jezyka jest traktowana jako wtdrna, a czesto nawet
przypadkowa. Nauczyciele opierajg swoja prace na programie nauczania przedmiotu
i muszg dostosowaé cele oraz material jezykowy do tresci merytorycznych [Met
1999]. Takie podejscie zazwyczaj zaktada, ze nauczyciel przedmiotu, posiadajacy
pewne kompetencje jezykowe w drugim jezyku, przekazuje swoja wiedze ekspercka,
wzbogacajac ja o elementy dodatkowego jezyka. Wydaje si¢ nieuniknione, Ze nau-
czyciel przedmiotu bedzie wigcej uwagi poswigcal tresciom przedmiotowym, pozo-
stawiajgc z boku rozwdj jezykowy ucznia. Druga skrajno$¢ to program oparty na je-
zyku, w ktorym tre$¢ ma drugorzedne znaczenie. Program nauczania jest okreslony
przez cele jezykowe, a realizacja tre$ci przedmiotowych jest przypadkowa. Jest to
powszechne podejscie klas jezykowych, w ktorych czesto ktadzie si¢ nacisk na przy-
swajanie form i struktur jezykowych, podczas gdy srodki tekstowe i kontekstowe do

tego celu sg w duzej mierze dobierane losowo. Jak juz wspomniano wczes$niej, nie
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jest mozliwe prowadzenie zaje¢ jezykowych bez uzycia tresci zaczerpnigtych z in-
nych przedmiotéow do zilustrowania uzycia i struktury jezyka. Podczas, gdy ucznio-
wie moga uczy¢ si¢ tresci przedmiotowych bez korzystania z jezyka obcego, nauka
dodatkowego jezyka nie moze si¢ obej$¢ bez odwotywania si¢ do innych dziedzin
wiedzy. W $wietle tego argumentu, nauczanie jezykow zawsze opierato si¢ na tresci
w formie modelu opartego na nauce jezyka. Poniewaz jednak uczniowie rzadko zwra-
caja uwage na tre$¢ przedmiotowa obecng w podrgcznikach jezykowych, a elementy
wiedzy przedmiotowej w materiatach do nauczania jezykow obcych sg wybierane
raczej niesystematycznie i przedstawiaja tre$¢ powierzchownie, przyswajanie wiedzy

pozajezykowej jest zazwyczaj jedynie przypadkowe.

1.3.7. Edukacja dwujezyczna w Polsce

Wdrozenie edukacji dwujezycznej w Polsce jest wynikiem przyjecia polityki
edukacyjnej Unii Europejskiej promujacej rozwoj wielojezyczno$ei i edukacji for-
malnej wspierajacej rozne formy CLIL. Raport ewaluacyjny, ,,Edukacja dwujezyczna
w Polsce (jezyk angielski)” [Marsh i in. 2008] jest wynikiem badan przeprowadzo-
nych w polskich szkotach oferujacych rézne rodzaje programéw CLIL. Raport ten
stanowi przeglad nauczania dwujezycznego w systemie edukacji formalnej w Polsce.
Analiza zebranych danych pozwolita autorom wyrézni¢ cztery r6zne modele progra-
moOw nauczania:

A. Lekcje gléwnie w jezyku angielskim. Podczas nauczania i uczenia si¢ uzywany
jest niemal wytacznie jezyk angielski. Polski jest stosowany w ograniczonym stop-
niu, najczesciej w celu przettumaczenia terminologii lub kroétkiego zrekapitulowania
gtéwnych punktow lekcji.

B. Lekcje czgsciowo w jezyku angielskim, czgsciowo po polsku, przeplatanie jezyka
polskiego i angielskiego, (ang. code-switching). Okoto 50% czasu lekcji jest poswig-
cone kazdemu jezykowi. Model wprowadza si¢, aby osiagng¢ zatozone cele przed-
miotowe przy jednoczesnym rozwoju i stosowaniu jezyka angielskiego na bardzo

wysokim poziomie kompetencji.
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C. Lekcje z ograniczonym uzyciem jezyka angielskiego (przeplatanie jezyka pol-
skiego i angielskiego, code-switching). Model wprowadza si¢, aby osiagnaé zatozone
cele przedmiotowe przy jednoczesnym ograniczonym uzyciu jezyka angielskiego.
Najczgsciej odbywa si¢ to przy pomocy aktywowania juz nabytej wiedzy, suplemen-
towanej nowymi stowami, terminami i ideami.

D. Lekcje z uzyciem jezyka angielskiego przy szczeg6lnych okazjach. Model wpro-
wadza sie, aby uzupetni¢ kursy nauczane po polsku i wypei¢ zaktadane cele przed-
miotowe dzieki dostarczeniu okazji dla uzycia i rozwijania znajomosci jezyka angiel-

skiego dla celow specjalistycznych [Marsh i in. 2008, s. 11-13].

Przedmiotami nauczanymi poprzez edukacje dwujezyczna w szkotach
uwzglednionych w powyzszym raporcie byty: biologia, geografia, matematyka, fi-
zyka, chemia i historia. We wszystkich obserwowanych modelach preferowany styl
nauczania opierat si¢ na formie instrukcji frontalnej, przy ograniczonym wykorzysta-
niu pracy w parach lub grupach, zarowno w przypadku nauczania treéci, jak i nau-
czania jezyka. Poniewaz wspotpraca, oferujaca uczniom mozliwos$ci autentycznej ko-
munikacji, jest jedng z gtéwnych cech zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-
jezykowego, sposob nauczania przedstawiony w raporcie jest sprzeczny z zasadg
CLIL.

Warto pamigtaé, ze zajgcia opisane w raporcie s3 lekcjami przedmiotowymi
z osobnymi programami i celami nauczania. Angielski jest tu dodatkowym elemen-
tem, ktorym nauczyciele zajmuja si¢ tylko wtedy, gdy zapewnig przyswojenie tresci
przedmiotowych. Dlatego zastanawiajace jest spostrzezenie autorOw raportu, ze an-
gielski nie jest uzywany, gdy interakcja nie jest zwigzana z trescig przedmiotu, ale
wynika z naturalnego dyskursu. Zastosowanie angielskiego jako jezyka do komuni-
kacji w klasie moze uczyni¢ te interakcje bardziej naturalnymi i oferowaé reali-
styczny kontekst uzycia jezyka. Brak wykorzystania takich mozliwo$ci wraz z mini-
malnym zastosowaniem zadan wymagajacych wspotpracy miedzy uczniami, ograni-
cza uzycie jezyka docelowego do roli thumaczenia tresci wyktadu. W tym samym
raporcie zaznaczono roOwniez, ze sami uczniowie sygnalizuja brak mozliwosci uzy-

wania jezyka w autentycznej komunikacji.
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Badania Katarzyny Papai [2007] wskazuja na podobne problemy w realizowa-
niu zaje¢ typu CLIL w polskich szkotach §rednich. Autorka prowadzita badanie ob-
serwacyjne obejmujace 28 lekcji geografii, biologii, matematyki i fizyki prowadzo-
nych w tzw. oddzialach dwujezycznych. Sposréd wszystkich obserwowanych
uczniow, 75% posiadato potwierdzony certyfikatem Cambridge poziom bieglosci je-
zykowej C1, a 60% przygotowywato si¢ do egzaminu na poziomie C2. Pomimo tego
oczywistego potencjatu jezykowego, lekcje byly prowadzone w 80% w jezyku pol-
skim. Jesli pojawiat si¢ jezyk angielski, byt to prawie zawsze konkretny termin (np.
frequency, soil, urine itp.) Lub, jak w przypadku lekcji fizyki, bardzo proste zdanie
zwigzane z tematem (np. biomechanics is science). Nauczyciele zglaszali rowniez
krotkie wyktady w jezyku angielskim, ktore natychmiast thumaczyli na jezyk polski.
Taka praktyka wydaje sie przynosi¢ skutki odwrotne do zamierzonych, poniewaz nie
daje uczniom mozliwos$ci przetwarzania informacji podanych w jezyku docelowym
i eliminuje motywacje do sluchania pierwszej wersji tekstu, a zamiast tego zacheca
do czekania na tatwiejsza wersje polska.

Innym problemem edukacji dwujezycznej, sygnalizowanym przez uczniow
i nauczycieli przedmiotu, jest ograniczenie tresci przedmiotu do wymogéw dwuje-
zycznego nauczania. Cecylia Tatoj [2008] informuje o stanie dwujezycznego naucza-
nia hiszpansko-polskiego w szkotach $rednich. Chociaz autorka przyznaje, ze ucz-
niowie uczacy si¢ w klasach dwujezycznych osiagneli wyzszy poziom kompetencji
w zakresie jezyka hiszpanskiego niz ich réwiesnicy, to podkresla czeste obawy
uczniow 1 nauczycieli dotyczace poziomu wiedzy przedmiotowej. Wszyscy badani
uczniowie narzekali, ze program dwujezyczny nie przygotowat ich do egzaminu ma-
turalnego na poziomie rozszerzonym z zadnego przedmiotu oprocz hiszpanskiego.
Gloéwnym celem CLIL jest dostarczanie tej samej tresci przedmiotowej co w klasach
jednojezycznych, ale w jezyku docelowym. Poniewaz uczniowie zglaszaja, ze ich
wiedza przedmiotowa jest niewystarczajaca, wydaje sie, ze cel nie zostat osiagniety.
By¢ moze rownowaga pomigdzy naciskiem na przyswajanie jezyka a nauke tresci
przedmiotowych zostata zachwiana, uniemozliwiajgc uczniom rozwinigcie petnego

potencjatu. Wydaje si¢, ze w programach CLIL w Polsce albo zaawansowane przy-
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swajanie jezyka odbywa si¢ kosztem zdobywania wiedzy przedmiotowej, albo ucze-
nie si¢ tresci przedmiotowych odbywa si¢ kosztem dodatkowego rozwoju jezyka. Na-
uczyciele przedmiotow uwazaja, ze priorytetem musi by¢ osiagnigcie celdow wyzna-
czonych dla ich dyscyplin, podczas gdy nauczyciele jezykow podkreslaja koniecz-
no$¢ pracy nad forma jezykowa, czgsto zapominajac, ze jezyk stuzy jedynie jako no-
$nik tresci.

Wedtug raportu Mirostawa Pawlaka [2015] w 2013 roku w Polsce byto 211
szkot gimnazjalnych i 94 szkoty ponadgimnazjalnych oferujacych nauczanie dwuje-
zyczne w wybranych oddziatach. Przed ostatnia reforma edukacji, nauczanie dwuje-
zyczne w szkotach podstawowych (tj. klasach I-VI) odbywato si¢ sporadycznie i je-
dynie w formie innowacji pedagogicznych lub projektow prowadzonych prawie wy-
facznie na drugim etapie edukacji. Fakt, ze sektor podstawowy, a w szczego6lnosci
jego pierwszy etap, jest praktycznie wykluczony z edukacji dwujezycznej, jest nie-
fortunny i niezrozumiaty, poniewaz struktura programu edukacji wczesnoszkolnej
stwarza idealne warunki do nieinwazyjnego wprowadzenia jezyka angielskiego jako
narzedzia do nauczania tre$ci. Podstawa programowa dla pierwszego etapu edukacji
w szkole podstawowej opiera si¢ na zintegrowanym podejsciu edukacji przedmioto-
wej, w ktorym dzieci uczg si¢ o $wiecie poprzez dziatania aktywnosci charaktery-
styczne dla réznych obszaréw edukacyjnych. Informatyka, religia/etyka, wychowa-
nie fizyczne i jezyk obcy sa jednak zwykle realizowane jako osobne przedmioty pro-
wadzone przez nauczycieli przedmiotowych. Chociaz podstawa programowa zaleca
Scista wspotprace miedzy nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej i przedmiotow
w celu zapewnienia spdjnosci tematycznej, w praktyce program przedmiotu W Stop-
niu minimalnym pokrywa si¢ z ogolnym, a tresci przedmiotowe zwykle odbiegaja
znacznie od tematyki realizowanej w ramach edukacji wczesnoszkolnej. Jesli chodzi
0 nauczanie jezyka obcego jest to o tyle niezrozumiale, ze celem edukacji w tym
zakresie na pierwszym etapie edukacji nie jest samo budowanie kompetencji jezyko-
wej, ktore wymagatoby wprowadzania skomplikowanych struktur i specjalistycz-
nego stownictwa. Jak podkres$la podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego: ,,R0z-
wijanie kompetencji w zakresie jezyka obcego nowozytnego nalezy z zatozenia trak-

towac jako proces wieloletni, naznaczony nierdownomiernym rozwojem w zakresie
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poszczegdlnych umiegjetnosci, zalezny od warunkow, w ktorych ksztatcenie to si¢ od-
bywa. Wprowadzenie do tego procesu stanowi | etap edukacyjny i na tym etapie jezyk
obcy nowozytny powinien przede wszystkim przyczynia¢ si¢ do wszechstronnego
rozwoju dziecka, a nie stanowi¢ celu samego w sobie. Istotne jest, aby w tym okresie
pomoc uczniom rozbudzi¢ w sobie pozytywne nastawienie do nauki jezyka obcego
nowozytnego oraz budowac postawe otwartosci i szacunku wobec réznorodnosci je-
zykow, kultur i narodowosci, przy jednoczesnym wspieraniu ucznia w budowaniu
poczucia wlasnej wartosci i wiary we wiasne mozliwosci” [Rozp. MEN z dn. 14.02.
2017, s. 56].

Jesli celem edukacji jezykowej na tym etapie jest wsparcie rozwoju ogélnego
ucznidow, zbudowanie pozytywnego stosunku do jezyka, szacunku do obcych kultur
i budowanie poczucia wlasnej wartosci to najwtasciwsza forma ksztatcenia wydaje
si¢ wlasnie CLIL. Zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo jezykowe na pierwszym
etapie edukacji tworzy idealne warunki do bezinwazyjnego wprowadzenia jezyka ob-
cego osiagajac jednoczesnie wszystkie cele opisane w podstawie programowej. Jak
pokazuja wczesniej omowione modele CLIL na poziomie edukacji ponadpodstawo-
wej, w realnych warunkach szkolnych trudno stworzy¢ zbalansowany kontekst,
w ktorym zaréwno nauce tresci przedmiotowych, jak ijezyka poswigcona bedzie taka
sama uwaga. Ponadto, ze wzgledu na formalne ograniczenia czasowe, trudno zapew-
ni¢ taka formule ksztatcenia, w ktorej omawiane tematy i pojgcia przedmiotowe bedg
przedstawione oraz prze¢wiczone w obu jezykach. Aby taki wynik byt mozliwy po-
trzebna bytaby podwojna liczba godzin kazdego przedmiotu nauczanego dwujezycz-
nie. W rezultacie wazne z punktu widzenia pojecia charakterystyczne dla danej dzie-
dziny uczniowie poznaja w jednym albo w drugim jezyku. Co za tym idzie, chociaz
maja pelng wiedzg dotyczaca danego przedmiotu to czgsto nie sg w stanie jej spojnie
zaprezentowac postuguja si¢ jednym jezykiem. Alternatywnie, z obawy o niewystar-
czajace przygotowanie przedmiotowe ucznidw, nauczyciele ograniczajg uzycie j¢-
zyka obcego, uniemozliwiajagc uczniom pelne skorzystanie z korzysci ptynacych
z edukacji dwujezyczne;.

W kontekscie edukacji wezesnoszkolnej czasu na omawianie wprowadzanych

pojec i zagadnien jest znacznie wigcej. Dzigki zintegrowanemu charakterowi nauki
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w klasach I-IIT mozna wprowadza¢ informacje przedmiotowe wielokrotnie w oby-
dwu jezykach. Ponadto, jest to ten etap edukacji, na ktorym wypracowywane zostaja
zasady funkcjonowania w klasie obejmujace instrukcje, polecenia porzadkowe, ele-
menty zarzadzania klasg i dyscypling. Daje to nauczycielowi niezliczone mozliwosci
wprowadzania elementow jezyka angielskiego w naturalnych, jasnych i waznych dla
uczniow kontekstach. Nauczyciel moze wielokrotnie podczas jednego dnia uzy¢ na
przyktad polecenia ,,otworzcie ksigzki na stronie x”, przeplatajac kody jezykowe
(cho¢ nigdy bezposrednio po sobie), wspomagajac si¢ gestem wyjasniajacym znacze-
nie. Uczniowie moga tez na przyktad poznawaé nazwy wiosennych kwiatéw od razu
w dwoch jezykach. Elementy jezykowe moga by¢ tez wprowadzane przy okazji wy-
konywania zdan z innych obszarow edukacyjnych nie zabieraja wcale czasu zajec.
Uczniowie moga na przyktad ¢wiczy¢ nazwy koloréw w czasie wykonywania zada-
nia z zakresu edukacji plastycznej podczas kolorowania rysunku, co i tak stanowi
element zaplanowanych zajec.

Edukacja wczesnoszkolna jest tez idealnym kontekstem nauczania jezyka ob-
cego w formie CLIL pod wzgledem relacji uzycia jezyka ojczystego versus obcego.
O ile jest to kwestia kontrowersyjna zaréowno w starszych klasach dwujezycznych,
jak 1 na tradycyjnych lekcjach jezyka angielskiego, ktérym czgsto zarzuca si¢ nieu-
zasadnione nadmierne uzycie jezyka polskiego, o tyle w kontekscie edukacji weze-
snoszkolnej, w kraju ogodlnie jednojezycznym, oczywistym jest, ze dominujagcym ko-
dem jezykowym w klasie jest jezyk polski. Zarowno tresci przedmiotowe, jak i jezy-
kowe na tym etapie edukacji sa tez stosunkowo proste, a czgste przetgczanie kodow
jezykowych wspiera rozw6j umiejetnosci poznawczych dzieci.

Roéwniez w zakresie materialow do edukacji integrujacej nauczanie przedmio-
towe z jezykiem angielskim, edukacja w klasach -1l jest najlepszym z mozliwych
kontekstow. Poziom rozwoju zarowno jezyka, jaki i wiedzy polskich dzieci w wieku
wczesnoszkolnym odpowiada mniej wigcej poziomowi ich rowiesnikow z kontek-
stow anglojezycznych. Mozna wigc z powodzeniem korzysta¢ z autentycznych ma-

teriatdw przeznaczonych do nauki wiedzy przedmiotowej w angielskiej szkole.
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Z wiekiem ta r6znica miedzy ztozonoscig poje¢ charakterystycznych dla danej dzie-
dziny a poziomem rozwoju jezyka obcego rosnie i materialy autentyczne staja si¢
zbyt trudne z jezykowego punktu widzenia.

Ostatnim argumentem za powszechnym wprowadzeniem wczesnoszkolnej na-
uki jezyka angielskiego w formie CLIL jest dostgpno$¢ nauczycieli. Jak zauwaza
Pawlak [2015, s. 24], ,,Trudno tez o odpowiednio wykwalifikowanych nauczycieli,
przy czym problem ten dotyczy wszystkich etapoéw edukacyjnych i zapewne jest na-
wet bardziej odczuwalny w gimnazjach czy szkotach ponadgimnazjalnych, bo znale-
zienie specjalisty z danego przedmiotu, ktory znatby na dodatek na odpowiednim po-

ziomie jezyk obcy, nie jest wcale tatwe, nawet w przypadku szkot wyzszych”.

1.3.8. Zachowania jezykowe w zintegrowanej edukacji

przedmiotowo-jezykowej

Nauczanie jezyka obcego jako jednego z elementow edukacji wczesnoszkolnej
w formie zintegrowanej z pozostatymi obszarami edukacji bedzie wymagato innego
podejécia zarowno do wprowadzania treSci jezykowych, jak i form interakcji. Jezyk
obcy przestanie by¢ oderwang od reszty zaje¢ lekcja a zacznie stanowié¢ element co-
dziennego zycia klasy. Pojawianie si¢ elementow jezyka obcego bedzie Scisle zwia-
zane z materiatem realizowanym w ramach pozostatych obszaréw edukacyjnych
a jego pojawianie si¢ bedzie w pewnej mierze nieprzewidywalne i inicjowane nie
tylko przez nauczyciela, ale tez samych uczniéw. W zakresie komunikacji, w celu
wykorzystania okazji do wprowadzania elementow jezyka obcego w sposob natu-
ralny i wynikajacy z realnej potrzeby, nauczyciele beda wprowadza¢ elementy jezyka
obcego w swoich wypowiedziach na przemian z jezykiem ojczystym.

Przetaczanie kodoéw (ang. codeswitching) jezykowych jest jednym z gtéwnych
zjawisk towarzyszacych dwujezycznosci. Kompetencja w zakresie dwoch jezykow
daje wyjatkowa mozliwos¢ zmiany kodow jezykowych w celu osiggnigcia roznych
efektow. Przelaczanie kodow jezykowych mozna ogoélnie zdefiniowaé jako §wia-

domy proces uzywania dwoch lub wiecej jezykow w tej samej rozmowie stuzacy jako
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narzedzie spoteczne w interakcji [Myers-Scotton 2002, s. 44]. Codeswitching jest zja-
wiskiem nie tylko jezykowym, ale ma przede wszystkim podtoze spoteczne i psycho-
logiczne, a jego analiza pozwala na wykrycie czesto ztozonych mechanizméw i rela-
¢ji migdzy uczestnikami danej interakcji, a nawet cztonkami okreslonej spotecznosci.
Przelaczanie kodow nie jest chaotycznym mieszaniem jezykow, ale systematycznym
narzedziem uzywanym przez uzytkownikéw dwoch (lub wigcej) jezykdéw w okreslo-
nych sytuacjach do konkretnych celéw komunikacyjnych.

Przetaczanie kodow jezykowych jest powszechnym zjawiskiem w kontekstach
naturalnej dwujezycznosci. Najbardziej podstawowym powodem przetaczania ko-
dow, zwlaszcza w jego postaci intrasentencjalnej, jest niepelna znajomos$¢ jednego
jezyka w danej dziedzinie. Najczg$ciej wystepuje tam, gdzie jezyk ojczysty rozni sig
od jezyka urzgdowego lub rozmowcy uzywajg réznych jezykdéw w sytuacjach spo-
tecznych oraz w szkole / pracy. W takich przypadkach ré6znym domenom przypisuje
si¢ odrebne jezyki, a kompetencje rozwijane w kazdej dziedzinie Zycia nie sg powta-
rzane w drugim jezyku. Zatem, jesli chodzi o kompetencje leksykalne, mozna powie-
dzie¢, ze rozmdéwcey majg kompetencje jednojezyczne w pewnych dziedzinach i roz-
mawiajagc w jednym kontekscie o innej domenie, postuguja si¢ elementami jezyko-
wymi charakterystycznymi dla obu sytuacji.

W Kklasie szkolnej w kontekscie jednojezycznym, jakim jest polska szkota,
przetaczanie kodow jezykowych moze mie¢ funkcje spoteczng. Wtracanie do wypo-
wiedzi w jezyku ojczystym elementéw jezyka obcego moze petnié role jednoczaca
spoteczno$é¢ klasowg w podobny sposob jak zargon czy slang. Uzywajac jezyka ob-
cego jako elementu komunikacji z cztonkami swojej spotecznosci, uczniowie pod-
kres$laja przynalezno$¢ do tej samej grupy jaka jest ich klasa.

Klasa szkolna, a w szczego6lnosci ta na pierwszym etapie edukacyjnym, to fa-
scynujace miejsce. Uczniowie spedzaja wigkszos$¢ czasu w klasie, gdzie wchodza
w interakcje z innymi uczniami, nauczycielami i otoczeniem. To miejsce, w ktorym
uczg si¢ zachowywacé w sytuacjach spotecznych 1 odkrywaé wiasng tozsamos$¢ po-
przez staly kontakt z innymi ludZzmi w niezliczonych kontekstach. Taki kontekst
Stwarza doskonate warunki do prowadzenia badan z zakresu psychologii, socjologii,

jezykoznawstwa, dydaktyki i wielu innych. To wlasnie w klasie dzieci dorastaja
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i uspoteczniajg sig, przechodzg przez dtugi proces transformacji od dziecka, nieswia-
domego wlasnego potencjatu, do osoby dojrzatej o dobrze okreslonej tozsamosci
i gotowosci do stawienia czota $§wiatu poza salg lekcyjna. Jednak, cho¢ procesy te
zajmuja znaczace miejsce w tzw. Ukrytym programie nauczania, jednym z gtéwnych
celow szkoty jest dostarczanie uczniom wiedzy przedmiotowej i umiejgtnosci. W za-
kresie znajomosci jezyka obcego od ucznidw oczekuje si¢ osiggnigcia precyzyjnie
okreslonego poziomu kompetencji jezykowej. Jednak zdobywanie kompetencji w je-
zyku obcym rézni si¢ od uczenia si¢ innych przedmiotow, poniewaz jest to staty pro-
ces cigglego wzbogacania i powtarzania tego, co juz zostato przyswojone. Dodat-
kowo, poniewaz podstawowym celem jezyka jest komunikacja, jego rozwoj wymaga
aktywnego udziatu w interakcji werbalne;.

Nauczyciel, zwlaszcza w nizszej klasie podstawowej, jest centralng postacia.
Dzieci spedzaja wigkszo$¢ dni z nauczycielem, a klasa to czesto pierwsze srodowi-
sko, ktore poznaja poza domem. Dlatego tez dla wszystkich zaangazowanych stron
niezwykle wazne jest stworzenie mozliwie najlepszych relacji migdzy nauczycielem
a uczniami. W pierwszych trzech klasach szkoty podstawowej uczniowie maja za-
pewnione bezpieczne $srodowisko lekcyjne z jednym nauczycielem, aby zapewnié
stabilno$¢ i holistyczne podejscie do nauczania. Te elementy sg niezbedne dla kom-
fortu uczacych si¢ w klasie i checi uczestniczenia w procesach edukacyjnych. Bada-
nie przeprowadzone przez Toohey [2000] z udziatem uczniéw uczacych si¢ jezyka
angielskiego w szkotach podstawowych w Kanadzie wykazato, ze poczucie przyna-
leznosci do spotecznosci klasowej i rutynowe praktyki w klasie umozliwity dzieciom
okreslenie pozadanej tozsamosci.

W kontekscie polskiej wezesnej edukacji w zakresie jezyka obcego prowadzo-
nej w sposob zintegrowany z pozostatymi obszarami edukacji spetnione sa wszystkie
warunki niezb¢dne do zapewnienia optymalnej atmosfery w klasie. Jest tylko jeden
nauczyciel i wprowadza on elementy wszystkich wymaganych dziedzin edukacji,
w tym jezyka obcego, w formie zintegrowanych jednostek tematycznych. W efekcie
powstaje specyficzna forma dyskursu wykorzystujacego wiele okazji do pojawienia

si¢ elementow jezyka obcego w czasie dnia zajgciowego. Dzigki temu uczniowie sg
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wystawieni na jezyk obcy czgsciej i w bardziej naturalnych warunkach komunikacyj-
nych niz na lekcjach jezyka obcego prowadzonych przez nauczyciela anglist¢ w for-
mie niezintegrowanej.

W wyniku niedawnych zmian prawnych juz za kilka lat studenci konczacy kie-
runki pedagogiczne bedg przygotowani do prowadzenia zaje¢ w grupach wczesnosz-
kolnych integrujacych jezyk obcy z pozostatymi treSciami nauczania. W praktyce be-
dzie to w wigkszosci jezyk angielski a model jego nauczania bedzie roznit si¢ znacz-
nie od obecnie prowadzonej edukacji jezykowej w tej grupie wiekowej. Badanie be-
dace podstawa niniejszej publikacji zostato przeprowadzone w kontekscie zapowia-
dajacym te duza zmiane¢ praktyki edukacyjnej. Uczniowie z grupy badanej, ktérych
wyniki testow w zakresie elastyczno$ci poznawczej stanowig czes¢ empiryczng ni-
niejszej pracy, juz teraz uczg si¢ jezyka angielskiego w sposéb zintegrowany z tre-
$ciami innych obszar6w edukacyjnych.

Angielski jest uzywany w tej klasie na co dzien. Niektore przypadki jego uzy-
cia, jak rutynowe uzupetnianie kalendarza, czy powitanie rano, sa przewidywalne
i stanowig stale elementy kazdego dnia. Inne, takie jak instrukcje, procedury zacho-
wania dyscypliny, utrzymanie klasy itp., zdarzaja si¢ kazdego dnia, ale ich czestotli-
wo§$¢ znacznie si¢ rozni. Istniejg rowniez inne elementy jezyka angielskiego, ktore sg
wczesniej zaplanowane przez nauczyciela w ramach zaje¢ poswigconych poszcze-
golnym zagadnieniom pozajezykowym omawianym w sposob miedzy-przedmio-
towy. Wreszcie, istnieja przypadki uzycia jezyka docelowego, ktore sg catkowicie
nieprzewidywalne zaro6wno ze strony nauczyciela, ktory nagle decyduje si¢ na
zmiane kodu w celu zrewidowania wcze$niej hauczanego stownictwa lub podkre$le-
nia podobienstwa lub réznice kulturowe, jak i uczniéw, ktorzy wstawiaja elementy
jezyka angielskiego do swoich wypowiedzi, aby je prze¢wiczy¢ lub tworczo wyko-
rzysta¢. Bez wzgledu na réznorodnos¢ sytuacji, w ktorych uzywany jest jezyk angiel-
ski, calkowity czas uzytkowania i ekspozycji jest znacznie dtuzszy niz dziewigcdzie-
sigt minut tygodniowo w tradycyjnym modelu ksztatcenia. W rezultacie uczniowie

zdaja si¢ przyswaja¢ niektore elementy L2 incydentalnie w wyniku ciaglej ekspozy-
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cji, podobnie jak uczniowie w formalnym dwujezycznym kontekscie niemiecko-an-
gielskim badanym przez Dalton-Puffer [2007], ktora cytuje jednego z ankietowanych

nauczycieli, wyjasniajacego przyswajanie stownictwa przez uczniow.

,,Es laufen ihnen worter wie assume dauernd iiber den weg und dann verwenden sie

sie gazn selbstverstindlich in ihren englischaufsétzen”.

,,P0 prostu napotykaja stowa takie jak assume przez caty czas, a potem po prostu

ida i uzywaja ich w swoich angielskich esejach” [Dalton-Puffer 2007, s. 282].

W klasie wczesnoszkolnej, w ktorej jezyk angielski jest integrowany z tre-
$ciami przedmiotowymi, jezyk docelowy jest uzywany w roznych kontekstach, za-
miennie z jezykiem polskim w wypowiedziach nauczyciela i uczniow. Typowymi
kontekstami, w ktorych najczgsciej obserwuje sie przetaczanie kodu na jezyk angiel-
ski zardwno przez nauczyciela, jak i uczniow sa zadania matematyczne, opowiadanie
historii, przedstawienia teatralne, piosenki, wczesniej zaplanowane zadania obejmu-
jace arkusze pracy, procedury, dyscypling, sztuke i rzemiosto (zwlaszcza dystrybucje
materialow) oraz uroczystosci sezonowe. Uczniowie czesto uzywaja jezyka angiel-
skiego w wypowiedziach konstruowanych w jezyku ojczystym, ilekro¢ pamigtajg po-
jedyncze wyrazy w jezyku docelowym, nawet je$li zadanie zostato zaplanowane do
realizacji w jezyku polskim. Uczniowie czesto przelaczajg kody jezykowe nie tylko
podczas rozmowy z nauczycielem, ale takze podczas zabawy czy rozmowy z rowie-
$nikami.

Przetaczenia kodow inicjowane przez nauczyciela s3 motywowane funkcja
wypowiedzi (czegstsze w pytaniach i instrukcjach) oraz kontekstem (czgstsze, gdy
stownictwo jest znane i gotowe do powtorki oraz w tematach zwigzanych z kulturg).
Przetaczenia kodow inicjowane przez ucznia sa motywowane potrzeba komunika-
cyjna i ciekawoscia (czeste, gdy uczniowie ucza si¢ nazw nowych przedmiotow pre-
zentowanych w jezyku polskim) oraz kreatywnym wykorzystaniem drugiego jezyka

(czeste przy wyprobowywaniu hipotezy lub analizie struktury nowego wyrazu lub
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frazy). Zarowno uczniowie, jak i nauczyciel maja rowniez tendencje¢ do zmiany ko-
dow w odpowiedzi na zmiane jezyka rozmowcy. W rezultacie dyskurs w klasie cha-
rakteryzuje si¢ czestym przelgczaniem kodow zar6wno na poziomie wewnatrzzda-
niowym, jak i migdzyzdaniowym.

Jedna z najwazniejszych cech uzycia jezyka obcego w klasie wezesnoszkolne;,
w ktorej jezyk dodatkowy jest integrowany z innymi obszarami edukacyjnymi jest
naturalno$¢. Przetaczanie kodéw odbywa sie plynnie i zawsze zwigzane jest z trescia
wypowiedzi raczej niz z jej forma. Dobrym przyktadem takich wypowiedzi moga by¢
instrukcje nauczyciela, ktore w klasie wczesnoszkolnej bywaja do§¢ rozbudowane
i z tego powodu nie moga by¢ w catosci przekazywane w jezyku docelowym. Poniz-
szy przyklad przedstawia wypowiedz nauczycielki wprowadzajacej zadanie pla-
styczno-techniczne w klasie pierwszej [Parr-Modrzejewska 2015, s. 191].

N: Dostaniesz na taweczke szablony i mozna je wykorzysta¢, zeby ozdobié¢
nasz basket, mozesz wycia¢ Easter bunny, mozesz zrobi¢ z Easter eggs, moze by¢
z hen, moze by¢ w ogole sam wiosenny, czyli z butterfly.

Na wyzszych poziomach edukacyjnych lekcje jezyka obcego petne sg odnie-
sien do jego formy i struktury. Uzywanie metaj¢zyka wprowadza element sztucznosci
interakcji.

N: Zaproponujcie komus tg konstrukcjg si plus imparfait zwiedzanie Paryza

U: Et si on visitait Paris? [Piotrowski 2011, s. 224].

Chociaz wprowadzana struktura jest frazg funkcjonalng, instrukcja nauczyciela
nie jest ani prawdopodobna w autentycznym konteks$cie komunikacyjnym, ani moz-
liwa na nizszym poziomie szkoty podstawowej, gdzie wiedza metajezykowa ucznidw
nawet w jezyku ojczystym jest niewystarczajaca do takiego zadania.

Istotng cechg zachowan jezykowych nauczycieli stosujgcych przetaczenia je-
zykowe w klasie wczesnoszkolnej, kluczowych dla wspierania rozwoju zaréwno
funkcji wykonawczych uczniow, jak i ich kompetencji w zakresie jezyka obcego, jest
unikanie thumaczen. Wyrazy jezyka obcego pojawiajg si¢ w wypowiedziach nauczy-
cieli i uczniow w kontekstach nie wymagajacych dodatkowego wyjasniania, a brak

thumaczenia zmusza uczniow do wysitku intelektualnego w celu zrozumienia polece-
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nia. Charakterystyczne dla kontekstu wczesnoszkolnego jest operowanie konkret-
nymi przedmiotami, ktore stanowia odniesienie dla nowo poznawanych lub utrwala-
nych wyrazow. W efekcie uczniowie budujg potaczenia miedzy obiektami a ich na-
zwami w jezyku obcym z pomini¢ciem ttumaczenia, co jest cechg rozwoju naturalne;j
dwujezycznosci.

W tradycyjnych warunkach nauczania j¢zyka obcego w klasie szkolnej czgsto
pojawiaja si¢ elementy ttumaczenia wyrazow. Nie jest to sytuacja idealna, gdyz two-
rzone polaczenie pamigciowe dotyczy w takim wypadku abstrakcyjnego ze swojej
natury wyrazu w jednym jezyku z tak samo abstrakcyjnym jego odpowiednikiem.
Takie dziatanie utrudnia réwniez rozwdj strategii komunikacyjnych, gdyz z punktu
widzenia realnej interakcji w $rodowisku jezyka docelowego thumaczenie wyrazéw
jest nieprzydatne. W ponizszym przyktadzie z wyzszego poziomu edukacji nauczy-
ciel wraz z uczniem konstruujg dialog, ktéry w kontek$cie naturalnej komunikacji
byltby zupelnie nieprzydatny [Majer 2003, s. 385].

U: My mum and my sister watching "Klan™ all the time but it's too - jak jest
"nudny"?

N: Ask in English, please.

U: How to say "nudny"?

N: No. say what is "nudny" in English, OK?

U: What is "nudny" in English?

W zamysle nauczyciela powyzszy dialog ma pomdc uczniowi w uniknigciu
zatamania komunikacyjnego w przypadku niepeilnej kompetencji jezykowej. Strate-
gia taka wydaje si¢ jednak mato skuteczna. Trudno sobie wyobrazi¢ kontekst, w kto-
rym uczen rozmawiajac z osobg nieznajaca jezyka polskiego bedzie w stanie skutecz-
nie uzyskac¢ od niej w ten sposob pomoc. Jesli, natomiast w tej sytuacji komunikacyj-
nej bierze udziat dodatkowa osoba, ktora bedzie umiata odpowiedzie¢ na to pytanie
i to u niej uczen poszukuje pomocy, to mato naturalne wydaje si¢ zadawanie tego
pytania w jezyku obcym.

Ttumaczenia instrukcji pojawiajgce si¢ na lekcjach jezyka angielskiego w edu-

kacji wczesnoszkolnej wynikajg z przeswiadczenia nauczyciela-anglisty, ktory zwy-
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kle prowadzi lekcje rowniez w starszych klasach, ze na tak niskim poziomie kompe-
tencji jezykowej uczniowie nie beda w stanie zrozumie¢ nawet prostych wypowiedzi
i aby im pomoc nalezy wszystko wyjasnia¢ w jezyku ojczystym. Stad powszechne sa
wypowiedzi nauczycieli w stylu:

N: Open your books on page seven otworzcie ksiazki na stronie siodmej and
look at exercise one i spdjrzcie na zadanie pierwsze [Parr-Modrzejewska 2015,
s. 193].

Ciagte ttumaczenie wydaje si¢, jednak przynosi¢ efekty odwrotne do zamie-
rzonych. Uczniowie szybko orientujg si¢, ze nie ma sensu skupiac si¢ na instrukcjach
nauczyciela w jezyku angielskim, poniewaz sa one zawsze thumaczone. Rozwijaja
wigc strategi¢ polegajaca na ignorowaniu instrukcji w jezyku obcym i czekaniu na
wypowiedz nauczyciela w jezyku ojczystym, ktérego przetworzenie bgdzie wyma-
gato mniejszego wysitku. Poniewaz takie instrukcje naleza do proceduralnej czgsci
lekcji, stanowig one okazje do tworzenia rzeczywistej potrzeby komunikacyjnej.
W Kklasie wczesnoszkolnej, gdzie integruje si¢ tresci jezykowe z przedmiotowymi,
instrukcje nie sg thumaczone, a ich skutecznos¢ zalezy od zdolnosci uczniow do ich
interpretacji w $wietle kontekstu i1 posiadanych juz niewielkich kompetencji jezyko-

wych.

2. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Celem tego rozdzialu jest zweryfikowanie zwiazku migdzy ksztalceniem jezy-
kowym w formie CLIL na pierwszym etapie edukacyjnym a rozwojem funkcji wy-
konawczych na przyktadzie kontroli hamowania. W kolejnych sekcjach rozdzialu
przedstawiono przedmiot i cel badania, pytania i hipotezy badawcze oraz okreslono
zmienne. Nastepnie przedstawiono zastosowane narzg¢dzie badawcze, scharakteryzo-

wano grupe badawczg i kontrolng oraz opisano przebieg badania.
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2.2. Przedmiot i cel badania

Jak wynika z przegladu literatury dotyczacej zardwno istotno$ci funkcji wyko-
nawczych w prawidlowym funkcjonowaniu dziecka w wieku wczesnoszkolnym, jak
i badan nad wptywem dwujezyczno$ci na rozwoj tych funkcji, intencjonalne wiacze-
nie nauczania jezyka angielskiego w formie CLIL do codziennej praktyki szkolnej
w klasach I-III wydaje si¢ potencjalnie korzystne. Podniesienie poziomu rozwoju
funkcji wykonawczych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym dzieki odpowiednio pro-
wadzonej edukacji w zakresie jezyka obcego umozliwi nie tylko lepsze przygotowa-
nie uczniéw do dalszej nauki, ale poprzez wspieranie uczniéw na réznym poziomie
rozwoju moze doprowadzi¢ do zmniejszenia zroznicowania uczniow w klasie pod
tym wzgledem. Dzigki temu uczniowie bedg stanowic grupe bardziej jednorodna pod
wzgledem rozwoju funkcji poznawczych, co znacznie utatwi prowadzenie zajgc
w kazdym obszarze edukacyjnym.

Celem badania jest poréwnanie rozwoju kontroli hamowania u uczniow klasy
I, nauczanych jezyka angielskiego w formie CLIL (grupa badana) oraz w formie stan-

dardowych lekcji jezyka obcego (grupa kontrolna).

2.3. Pytania badawcze

Wsparcie rozwoju funkcji wykonawczych jest niezwykle istotne z punktu wi-
dzenia mozliwosci zwigkszenia szans odniesienia sukcesu akademickiego szczegol-
nie w przypadku uczniéw o nizszym poziomie rozwoju w zakresie pamigci operacyj-
nej, elastycznosci poznawczej i kontroli hamowania. W §wietle przedstawionych ba-
dan, edukacja dwujezyczna w formie CLIL moze stanowi¢ wsparcie w rozwoju tych
sprawnosci poznawczych. W celu sprawdzenia, czy istnieje zwigzek pomigdzy edu-
kacja jezykowa w formie CLIL, a rozwojem funkcji wykonawczych w kontekscie

formalnej edukacji wczesnoszkolnej postawiono nastgpujace pytania badawcze:
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Pytanie badawcze 1.

Czy zachodzi zwigzek pomigdzy uczeniem jezyka obcego w formie CLIL a po-
ziomem funkcji wykonawczych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym?

Hipoteza 1.1. Uczniowie uczqcy sie jezyka angielskiego w formie CLIL wyka-
zujq lepiej rozwiniete funkcje wykonawcze od ich rowiesnikow realizujgcych nauke
Jjezyka angielskiego w formie lekcji przedmiotowych.

Wyniki badan nad korelacja migdzy dwujezyczno$cig a rozwojem funkcji wy-
konawczych (m.in. Carlson i Meltzoff 2008; Costa i in. 2009; Soveri i in. 2011; Bia-
lystok 2001, 2004) stanowia przestanki pozwalajace oczekiwac, ze nabywanie umie-
jetnos$ci postugiwania si¢ wiecej niz jednym jezykiem wpltywa pozytywnie na rozwoj
funkcji wykonawczych. Opisywane wczesniej badania Gollan i Ferreiry [2009] oraz
Costy i in. [2009], wskazuja z kolei na przewage kontekstow bogatych w okazje do
czestego przelaczania kodow jezykowych uznajac te ceche dyskursu za odpowie-
dzialna za zwigkszony rozwdj elastycznos$ci poznawczej i kontroli hamowania.
Wszystkie te badania prowadzono jednak w konteks$cie mniej lub bardziej naturalne;j
dwujezycznosci (tzn. zwykle w kontek$cie przyswajania jezyka jako drugiego
w kraju, gdzie jest to jezykiem urzedowym). Wykazuja one $cisty zwigzek pomiedzy
zjawiskiem dwujezycznosci a wyzszym poziomem rozwoju funkcji wykonawczych.
Istnieje, jednak réznica miedzy nabytg w sposdb naturalny dwujezycznoscia, a kom-
petencja w zakresie dwoch Iub wigcej jezykow zdobyta na drodze edukacji formalne;.
Nauczanie jezyka obcego w formie CLIL stanowi forme posrednig pomiedzy tymi
dwoma kontekstami tworzac warunki do powstania czgsciowej dwujezycznosci.

Badania nad efektywno$cig samej formy CLIL jako podejscia do nauczania
jezykow obcych skupiaja si¢, z kolei, na mierzeniu poziomu nabytych kompetencji
w zakresie samego jezyka oraz opanowania tresci przedmiotowych nauczanych
w tym jezyku. W kontekscie polskiej edukacji formalnej, badania nad CLIL dotycza
form prowadzenia zaje¢, wykorzystywanych narzedzi i materiatow (m.in. Czura i Pa-
paja 2013) lub wynikow w zakresie rozwoju jezykowego oraz przedmiotowego
uczniow szkot ponadpodstawowych (m.in. Papaja 2014). W kontekscie szkoly pod-
stawowej badania w tym zakresie koncentruja si¢ na drugim etapie edukacyjnym

i dotyczg pomiarow przyrostu kompetencji jezykowych (m.in. Czura i Kotodynska
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2015). Brak jest badan nad korelacja pomigdzy wczesnym formalnym nauczaniem
jezyka angielskiego w Polsce - kraju, gdzie jezyk ten nie jest uzywany powszechnie
poza klasa szkolng. Wydaje si¢ jednak, ze prowadzenie ksztalcenia jezykowego
w formie zintegrowanej z tresciami przedmiotowymi w duchu podejscia holistycz-
nego do edukacji wczesnoszkolnej, zbliza wytworzone w ten sposob warunki reali-
zacji ksztalcenia do naturalnych. Jesli z badan w kontekstach naturalnych wynika, ze
do zaistnienia przewagi dwujezycznej konieczne jest czgste przetaczanie kodow je-
zykowych, to Polska klasa wczesnoszkolna z jezykiem obcym nauczanym w formie
CLIL jest idealnym miejscem do zaobserwowania tego zjawiska.

Pytanie badawcze 2.

Czy zachodzi zwigzek pomiedzy nauczaniem jezyka angielskiego w formie
CLIL a wewnetrznym zroznicowaniem klasy w zakresie funkcji wykonawczych.

Hipoteza 2.1. Poziom rozwoju funkcji wykonawczych uczniow uczqcych sig
Jjezyka angielskiego w formie CLIL jest bardziej zblizony niz u ich rowiesnikow rea-
lizujgcych nauke jezyka angielskiego w formie lekcji przedmiotowych.

Typowym problemem na lekcjach jezyka angielskiego, na kazdym poziomie
edukacji, jest wewnetrzne zroznicowanie grupy. Podczas gdy na wyzszych pozio-
mach dotyczy ono zwykle poziomu samego jezyka, to na poziomie edukacji wcze-
snoszkolnej roznice pomigdzy uczniami dotyczg przede wszystkim ich poziomu roz-
woju funkcji wykonawczych. Zarowno z punktu widzenia ucznidéw, jak i nauczyciela
nauka w Klasie bardziej jednorodnej jest sprawniejsza i bardziej efektywna. Z tego
powodu wszelkie dzialania prowadzace do zmniejszenia roznic pomigdzy uczniami
wydajg si¢ korzystne. Badania w innych kontekstach CLIL, np. wsroéd ucznidw star-
szych klas szkoty podstawowej w Grecji [Efstathiadi 2019], wskazuja na podniesie-
nie sprawnosci w zakresie pamigci roboczej i przerzutnosci uwagi u wszystkich
uczniéw, odnotowujac jednoczes$nie najwigkszy przyrost kompetencji w tych obsza-
rach w przypadku uczniéw najstabszych. Jesli forma prowadzenia zaje¢ jezykowych
przektada si¢ na znaczace podniesienie sprawnosci funkcji wykonawczych u uczniow
o stabszych wynikach w tym zakresie, to w perspektywie dlugofalowej moze to prze-
tozy¢ sie¢ na wigksze ujednolicenie poziomu funkcji wykonawczych uczniéw w kla-

sie. Zasadne jest wigc zatozenie, ze wyniki pomiaru funkcji wykonawczych uczniow
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klasy pierwszej uczestniczacych w zajeciach jezyka angielskiego w formie CLIL

beda mniej zréznicowane niz analogiczne wyniki uczniéw z grupy kontrolnej.

2.4. Zmienne i wskazniki zmiennych

W niniejszym badaniu jako zmienna niezalezna oznaczono forme¢ prowadzenia
zajec¢ jezykowych w klasie I szkoty podstawowej, a zmienng zalezng, kontrolg hamo-
wania.

Zmienna niezalezna — forma prowadzenia zajec¢.

Wskaznikami tej zmiennej sg zasady prowadzenia zajec¢ jezyka angielskiego
W klasie ogdlnej oraz klasie realizujacej ksztatcenie w zakresie jezyka obcego w for-
mie CLIL. W klasie ogblnej uczniowie realizuja program edukacji jezykowej w za-
kresie podstawy programowej jezyka angielskiego w wymiarze dwoch godzin tygo-
dniowo w formie 45-minutowych lekcji prowadzonych przez nauczyciela przedmio-
towego (absolwenta filologii angielskiej). Podstawe pracy stanowi podrgcznik (New
English Adventures 1, OUP), a realizacja programu w zaden sposob nie odnosi si¢ do
realizowanych rownolegle tresci edukacji wczesnoszkolnej. W klasie realizujacej
edukacje jezykowa w formie CLIL, tre$ci edukacji w zakresie jezyka angielskiego
realizowane s3 przez tego samego nauczyciela, co pozostate obszary edukacji weze-
snoszkolnej (absolwenta pedagogiki wczesnoszkolnej i filologii angielskiej). Zajecia
jezykowe nie majg ustalonego wymiaru czasowego, a elementy jezyka angielskiego
pojawiaja si¢ codziennie przy okazji realizacji tresci przedmiotowych z innych ob-
szaréw edukacji wezesnoszkolnej. Nauczycielka uzywa rutynowo polecen, dotycza-
cych zaro6wno pracy na lekcji, jak i czynnos$ci organizacyjnych, naprzemiennie w je-
zyku angielskim i polskim. Wykorzystywany jest ten sam podrecznik do jezyka an-
gielskiego, ale tylko wtedy, kiedy zawarte w nim tresci bezposrednio nawigzujg do
tematu dnia edukacji wczesnoszkolnej. Dodatkowo, nauczyciel tworzy wtasne karty
pracy potrzebne do realizacji zadan zwigzanych z dzialaniami w zakresie innych ob-
szarow edukacyjnych. Czeste sg rowniez sytuacje, kiedy uczniowie realizujac zada-

nie z zakresu innego obszaru edukacji sami inicjuja przetaczenie kodu jezykowego
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i sygnalizuja che¢ poznania danego tematu rowniez w jezyku angielskim, co nauczy-
ciel wykorzystuje wykraczajac poza podstawe programowa i wprowadzajac elementy
jezyka naturalnego nie uwzglednione w zadnym powszechnie uzywanym podrecz-
niku do nauki jezyka angielskiego na tym poziomie (np. nazwy kwiatow, drzew, in-
strukcje budowy karmnika, sadzenia nasion itp.).

Zmienna zalezna — kontrola hamowania.

U podstaw kontroli hamowania lezy rozwijajacy sie¢ gwaltownie w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym system uwagi wykonawczej [Posner i Rothbart
2007]. System ten pozwala dzieciom ,,stopniowo zdobywaé coraz wigksza warun-
kowa kontrolg nad swoimi myslami i zachowaniem” [Garon i in. 2008, s. 35]. Do-
skonalgcy sie system uwagi wykonawczej przygotowuje dzieci do podjecia nauki
szkolnej wymagajacej skupienia na zadaniu. Badania nad rozwojem wczesnych
umiejetnosci matematycznych (m.in. Willoughby, Kupersmidt i Voegler-Lee 2012)
wskazuja na ich silny zwigzek z poziomem kontroli hamowania u przedszkolakow.
Kontrola hamowania zwigzana jest rowniez z rozwojem umiejetnosci czytania. Dla
przyktadu, badania zespotu Eriki Borelli [2010] wykazaty, ze uczniowie w wieku 10-
11 lat uzyskujacy bardzo dobre i bardzo stabe wyniki w testach czytania ze zrozu-
mieniem, r6znig si¢ miedzy soba znaczaco poziomem kontroli hamowania. Bardziej
ztozone relacje pomigdzy sukcesem szkolnym a uwaga wykonawczg dotycza posred-
niego wpltywu poziomu kontroli hamowania na wyniki w nauce. Wiele badan (m.in.
Hamre i Pianta 2001; Ursaff, Blair i Raver 2012) sugeruje, ze sprawne opanowanie
kontroli hamowania pozwala dzieciom na lepsza regulacj¢ wlasnych reakcji emocjo-
nalnych i zachowania, co utatwia wypracowanie lepszych relacji pomiedzy uczniami
a nauczycielami i wptywa pozytywnie na samopoczucie dziecka w klasie i jego mo-
tywacje do nauki. Wskaznik tej zmiennej bedzie stanowit efect flankeréw (flanker
effect) mierzony jako réznica pomigdzy czasami reakcji w warunkach spdjnych (oto-
czenie bodzca jest tozsame z pozadana reakcja), a niespdjnych (otoczenie bodzca jest

sprzeczne z pozadang reakcja).
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2.5. Metody i narzedzia badawcze

Metodologia badan funkcji wykonawczych u dzieci jest bogata w roznorodne

baterie testow. Niektore z bardziej popularnych instrumentéw badawczych s wy-

mienione w Tabeli 1, ale w literaturze przedmiotu jest rowniez dostepnych wiele od-

mian i adaptacji tych narzedzi.

(ang. Day-Night
Stroop)

Test Opis Badana
funkcja
A-nie-B Test stosowany u niemowlat. Obiekt jest ukryty | Elastycznosé
(ang. A-not-B) w miejscu A, w ktérym niemowle moze go zna- | poznawcza
lez¢. Nastepnie obiekt jest ukryty w lokalizacji
B, ale niemowle zwykle szuka go w lokalizacji
A. Mierzona jest liczba utrzymujacych si¢ btgdow
w analizie sytuacji.
Test Stroopa Dzien- | Wersja standardowego testu Stroopa stosowana | Kontrola
Noc u przedszkolakéw i dzieci w wieku szkolnym. | hamowania

Uczestnikom pokazuje si¢ rysunki ksi¢zyca i ston-
ca, i prosi ich o powiedzenie ,,dzien” i ,,noc”, ale
sprzecznie do sugerowanej rysunkiem pory (rysu-
nek stonica — noc, ksiezyca — dzien).

Opdzniona odpo-

Test stosowany u niemowlat i dzieci. Uczestnikom

Pamig¢ oper-

(ang. Go-NoGo
Task)

wiedz pokazuje si¢ obiekt ukryty pod jednym z dwoéch | acyjna
(ang. Delayed re- lub wiecej identycznych kubkow. Opodznienie po-
sponse) wstaje poprzez ukrycie wszystkich kubkow za nie-
przezroczystym ekranem. Po chwili ekran jest pod-
noszony, a dziecko jest proszone o wskazanie
kubka ukrywajacego szukany obiekt.
Sortowanie kart Dzieciom pokazuje si¢ dwie karty przedstawiajace | Elastycznosé
wedtug cech dwa rdézne obiekty w dwodch roznych kolorach. | poznawcza
obrazéw Uczestnicy sa proszeni 0 posortowanie talii kart
(ang. Dimensional zawierajacych podobne obiekty najpierw wedtug
Change Card Sort | jednego wymiaru (np. koloru), a nastepnie o posor-
(DCCS)) towanie ich wedlug drugiego wymiaru (np.
ksztattu). Mierzy si¢ czas reakcji po zmianie regu-
ly.
Elastyczy wybor Dzieci otrzymuja zestaw 3 kart i proszone sa o wy- | Elastycznos¢
przedmiotu branie dwoch pasujacych do jednego wymiaru, | poznawcza
(ang. Flexible Item | a nastepnie wybranie innej pary wedlug innego
Selection Task wymiaru.
(FIST))
Zadanie reaguj-nie | Dzieci proszone sa o wykonanie ruchu w odpowie- | Kontrola
reaguj dzi na jedna wskazdwke i zignorowanie drugiej. hamowania
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Odwrocenie przed-
miotu

(ang. Object rever-
sal)

Dzieci otrzymuja dwa przedmioty i sa nagradzane
za siggnigcie po jeden z nich. Po kilku probach sg
nagradzane za siggnigcie po drugi przedmiot. Mie-
rzona jest liczba prob potrzebnych do dostosowa-
nia reguly.

Elastycznos¢
poznawcza

Zadanie Samokie-

Dzieciom pokazuje si¢ plansze z losowo rozmiesz-

Pamigc¢ oper-

rowanego Wskazy- | czonymi obiektami. Na kazdej planszy obiekty sa | acyjna
wania takie same, ale rozmieszczone inaczej. Zadaniem
(ang. Self-Ordered | badanych jest wskazywanie podanego przez bada-
Pointing) cza obiektu. Badany musi wskazaé¢ na kazdej kar-
cie inny obiekt nie dotykajac poprzedniego.
Zadanie z sygnatem | Na ekranie komputera wyswietlaja sic dwa sym- | Kontrola
stop bole X i O i uczestnicy proszeni sg o nacisnigcie | hamowania
(ang. Stop-Signal odpowiedniego przycisku po zobaczeniu symbolu,
Task) chyba ze ustysza dzwick/zobaczg znak STOP, w
ktorym to przypadku nie powinni naciska¢ zad-
nego przycisku. Mierzy si¢ czas reakcji i liczbe
bledéw
Test Stroopa Uczestnikom badania pokazuje si¢ nazwy kolorow | Kontrola
(ang. Stroop Test) zapisane niezgodnymi kolorami czcionek. Zada- | hamowania
niem uczestnikéw jest podanie koloru czcionki.
Wieza Hanoi Dzieci proszone s3 o umieszczenie drewnianych | Elas-
(ang. Tower of Ha- | dyskow o ro6znych srednicach na trzech drewnia- | tyczno$cé
noi) nych kotkach w celu uzyskania docelowego | poznawcza

ksztattu. Mierzona jest liczba prob.

Test sortowania

Zadanie podobne do DCCS ale bez podawania za-

Pamig¢ oper-

kart z Wisconsin sady przez badacza. Dzieci otrzymujg karty 1 sg | acyjna, elas-
(ang. Wisconsin proszone o sortowanie kart wedtug jakiej$ wlasnej | tyczno$¢ poz-
Card Sorting Test zasady. Za kazdym razem, gdy ktada karte na sto- | nawcza
(WCST)) sie, eksperymentator mowi, czy ten ruch jest po-

prawny. Po kilku poprawnych probach ekspery-

mentator zmienia zasade i uczestnik musi ja po-

nownie odkry¢.
Test flankerow Uczestnikom przedstawia si¢ szereg strzalek (pta- | Kontrola
(ang. Flanker task) | kéw, ryb itp.), ustawionych w jednym kierunku w | hamowania

zgodnych probach na ekranie komputera. W nie-
zgodnych probach $rodkowa strzatka wskazuje
przeciwny kierunek. Zadanie polega na rozpozna-
niu kierunku $rodkowe;j strzatki i naci$nigciu od-
powiedniego przycisku.

Tab. 1. Wybrane narzgdzia badawcze funkcji wykonawczych.

W niniejszej pracy wykorzystano do badania poziomu sprawnosci funkcji wy-
konawczych test flankerow w wersji online. Narzedzie to wybrano ze wzglgedu na
niewielki zwigzek z kompetencja jezykows 1 tatwos$¢ przeprowadzenia badania
W grupie uczniow klasy pierwszej szkoty podstawowej. Z powodu braku randomiza-

cji, badanie bedace podstawa niniejszej pracy jest quasi-eksperymentalne. Powodem
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takiego doboru grupy uczestnikow jest bardzo ograniczona dostepnos$¢ uczniow klas
I-111 panstwowych szkot podstawowych, ktorzy realizujg edukacje w zakresie jezyka
angielskiego w formie CLIL.

Test flankerdéw jest wykorzystywany w badaniach neurologicznych, psycholo-
gicznych czy kognitywistycznych w celu ustalenia, jakie czynniki maja wptyw na
umiejetnos$¢ utrzymania uwagi. Pozwala on zmierzy¢ skutecznos¢ i site odpornosci
na bodzce zaktocajace. Uniwersalnos¢ testu potwierdza jego zastosowanie w tak roz-
nych badaniach, jak korelacja miedzy wynikiem testu flanker6w a wickiem badanych
[Salthouse 2010]; stosowanie wynikéw testu flankeréw jako predyktora zaburzen
w zakresie ADHD [Adolfsdottir 2008]; wptyw ¢wiczen fizycznych na poprawe funk-
¢ji wykonawczych w zakresie kontroli hamowania u 0sob po wylewie [Kluding i in.
2011]; a nawet zwiagzek reakcji na bodzce afektywne a sympatie polityczne [McLean
i in. 2014]. Liczne badania z wykorzystaniem testu flankerow wskazuja na istnienie
przewagi (bilingual advantage) nie tylko u osob naturalnie dwujezycznych (m.in.
Ong i in. 2017], ale rowniez dzieci nabywajacych kompetencje jezykowe w warun-
kach edukacji dwujezycznej (m.in. Chung-Fat-Yim i in. 2020). Zastosowanie tego
narzedzia wydaje si¢ wigc uzasadnione réwniez w przypadku edukacji czesciowo
dwujezycznej, jaka jest CLIL w warunkach polskiej szkoty podstawowe;j.

Test flankeréw przeprowadzono w warunkach quasi eksperymentalnych, 3 - 4.
pazdziernika (pre-test), oraz 6 - 7. lutego (post-test) 2020. Badanie przeprowadzono
w formie testu komputerowego Erikson flanker task przy uzyciu narzedzia pobranego
z biblioteki testow Psytoolkit [Stoet 2010, 2017]. Badanie prowadzono w zamknie-
tym pomieszczeniu, w ktorym w czasie trwania pojedynczego testu przebywat badacz
i jeden uczen. Badanie prowadzono od godziny 8:15 do godziny 11:00 i 11:30 do
14:50 na laptopie MacBook Pro o rozdzielczo$ci ekranu 2560x1600 Retina. Za kaz-
dym razem badany wykonywal dwie proby, przy czym wyniki rejestrowano tylko
w przypadku proby drugiej, aby zminimalizowa¢ wptyw czynnikoéw technicznych na
reakcje badanych.

Zadaniem badanego bylo, jak najszybsze reagowanie na pojawiajace si¢ na
ekranie litery przedstawiane za kazdym razem w otoczeniu czterech innych liter.

Uwaga badanego skupiata si¢ na srodkowej literze. Jesli ta litera byta litera X lub
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C, prawidlowa reakcja bylto weisnigcie na klawiaturze litery A (dla utatwienia zakle-
jonej zielong naklejka), jesli pojawita si¢ litera V lub B, prawidlowa reakcja byto
wcisnigcie na klawiaturze litery L (dla utatwienia zaklejonej czerwong naklejka). Li-
tery stanowigce bodziec reakcji, wystepowaty losowo w otoczeniu liter zgodnych, tj.
zwigzanych z tg samg reakcja (warunek zgodny) i sprzecznych, tj. zwigzanych
z przeciwng reakcja (warunek sprzeczny). Ponizsza tabela ilustruje wszystkie moz-

liwe przyktady wystepowania liter w podziale na warunki.

Bodziec Reakcja Warunek
XXXXX Zielony (A) Zgodny
CCXCC Zielony (A) Zgodny
XXCXX Zielony (A) Zgodny
CCCCC Zielony (A) Zgodny
VVVVV Czerwony (L) Zgodny
BBVBB Czerwony (L) Zgodny
VVBVV Czerwony (L) Zgodny
BBBBB Czerwony (L) Zgodny
VVXVV Zielony (A) Sprzeczny
VVCVV Zielony (A) Sprzeczny
BBXBB Zielony (A) Sprzeczny
BBCBB Zielony (A) Sprzeczny
XXBXX Czerwony (L) Sprzeczny
XXVXX Czerwony (L) Sprzeczny
CCBCC Czerwony (L) Sprzeczny
CCVvCC Czerwony (L) Sprzeczny

Tab. 2. Uktad liter w tescie flankerow dla warunkow zgodnych i sprzecznych.

Test mierzy? czasy reakcji na bodziec i poprawno$¢. Wyniki kazdego pomiaru
(kazdego warunku byly rejestrowane automatycznie w bazie danych. Dodatkowo,
program generowal podsumowanie w postaci czasow reakcji w warunkach zgodnych,

niezgodnych i efekt flankera (r6znice w czasach reakcji pomigdzy warunkami).
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3. Wyniki badan wlasnych

W badaniu wzigto udziat 46 uczniow klasy I szkoty podstawowej (23 w grupie
badanej i 23 w grupie kontrolnej). Wyniki uzyskane za pomoca testu flankerow po-
zwolity na poréwnanie czasoéw reakcji (ang. reaction time (RT)) w grupie badanej
i kontrolnej w obu warunkach oraz efektu flankerow. Istotng z punktu widzenia wy-

wodu w niniejszej pracy mierzong wartoscia byto rowniez odchylenie standardowe.

3.1. Charakterystyka badanej grupy

Uczestnikami niniejszego badania byli uczniowie dwoch klas I panstwowej re-
jonowej szkoty podstawowej w duzym miescie w centrum Polski. Badani przedsta-
wiaja wzglednie jednorodng grupe pod wzgledem statusu spotecznego, pochodzenia,
statusu materialnego, sytuacji rodzinnej, wieku, dotychczasowych doswiadczen edu-
kacyjnych w zakresie edukacji ogoélnej oraz jezykowej. Z badania wykluczono jedng
uczennice¢ urodzong w rodzinie polskiej, ale wychowywana do piatego roku zycia
w Anglii ze wzgledu na mozliwo$¢ zaburzenia wyniku przez nabyta czgsciows an-
gielsko-polska dwujezycznos¢ naturalng. Z tego samego powodu wykluczono ucznia
pochodzenia Ukrainskiego z rodziny mieszanej, postugujacego si¢ ptynnie jezykiem
polskim i ukrainskim.

Uczniowie bioracy udziat w badaniu uczeszczali do dwoch roznych klas, z kto-
rych jedna byta prowadzona przez jedng nauczycielke realizujgca wszystkie obszary
edukacji wczesnoszkolnej (z wyjatkiem religii), w tym w zakresie jezyka angiel-
skiego w formie CLIL na podstawie innowacji pedagogicznej. Uczniowie tej klasy
(12 chtopcow i 11 dziewczynek) stanowili grupe badawcza w niniejszej pracy. Ucz-
niowie klasy réwnoleglej (11 chtopcow i1 12 dziewczynek) stanowili grupe kontrolna.
Grupa badana (nauczana jezyka angielskiego w formie CLIL) byta wystawiona na
jezyk angielski codziennie w sytuacjach czg¢§ciowo nieprzewidywalnych. Pewne ele-

menty organizacyjne w klasie sg realizowane rutynowo w jezyku angielskim: powi-
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tanie, pozegnanie, uzupetnienie kalendarza (data, dzien, pora roku, pogoda). Pozo-
stale epizody pojawiania si¢ jezyka angielskiego w ciggu dnia zajgciowego (np. czgsé
instrukcji porzadkowych, np. Put your books in your bags; organizacyjnych, np.
Gilrls, come to the carpet; a nawet dotyczacych zadan z innych obszaréw edukacyj-
nych, np. Write the numbers in the boxes; stownictwo zwigzane z realizowanymi wta-
$nie tematami w innych obszarach edukacji, np. daffodil, tulip, narcissus; przygoto-
wane specjalnie przez nauczycielk¢ materialy anglojezyczne zwigzane z tematem
dnia np. Find someone who...likes daffodils) sa mniej przewidywalne zaréwno pod
wzgledem czesto$ci wystepowania, jak i iloSci materialu i czasu wystawienia na je-
zyk angielski.

W grupie badanej (CLIL), istnieja tez pewne state reguly uzycia jezyka angiel-
skiego przez nauczyciela. Podstawowg zasadg jest unikanie thumaczen. Nauczycielka
podaje instrukcje w jezyku polskim albo angielskim, ale nigdy jej nie ttumaczy na
drugi jezyk. Oznacza to dla uczniéw konieczno$¢ skupienia uwagi i dokonania za
kazdym razem wysitku (nierzadko zbiorowego), aby zrozumie¢ instrukcje. Jest to
dziatanie charakterystyczne dla CLIL i zdecydowanie rozne od wigkszo$ci kontek-
stow lekcji jezyka angielskiego w systemie ogolnym. Na typowej lekcji angielskiego
w Klasach I-111 instrukcje podawane sg w jezyku polskim, a jesli pojawiajg si¢ w wer-
sji angielskiej, to sg natychmiast thumaczone na jezyk polski (np. open your books —
otworzcie ksigzki). Taka technika zwalnia uczniéw catkowicie z koniecznosci stucha-
nia i analizowania tresci angielskiego polecenia, co sprawia, ze jest ono bezuzy-
teczne. Elementy struktur gramatycznych sa naturalnym elementem tresci jezyko-
wych. Nauczycielka dba o catkowita personalizacje kazdej struktury skupiajgc uwage
uczniéw wylgcznie na tresci a nie na formie (np. zamiast tworzy¢ sztuczne zdania na
temat obrazkow w podrgczniku typu She’s got a dog, uczniowie w kole mowia po
kolei zgodnie z ruchem wskazowek zegara, jakie majg zwierzeta i jakie zwierz¢ ma
kolega/kolezanka po lewo). Takie podejscie wymaga od nauczycielki wigkszej ela-
styczno$ci i wiedzy (np. uczen moze by¢ wlascicielem nietypowego zwierzecia). Inng
zasada regulujaca prace W grupie badanej jest zgodne z metodologia CLIL podazanie

za potrzebami jezykowymi uczniow. Czesto elementy jezyka angielskiego, a nawet
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caty epizod edukacyjny sa inicjowane przez uczniow, ktorzy zgtaszaja che¢ naucze-
nia si¢ czego$ w jezyku angielskim. Tym samym uczniowie czgéciowo regulujg swoj
proces edukacyjny w zakresie jezyka angielskiego a realizowane tresci stajg si¢ bar-
dziej naturalne i znaczaco wykraczajace poza podstawe programowa. Z punktu wi-
dzenia rozwoju funkcji wykonawczych najwazniejsza wydaje si¢ ta nieprzewidywal-
no$¢ pojawiania si¢ jezyka angielskiego i konieczno$¢ zrozumienia tresci przekazy-
wanych w tym jezyku, oraz wlasna jezykowa aktywno$¢ dzieci, ktore, nasladujac na-
uczyciela, rowniez wplataja elementy jezyka angielskiego do swoich wypowiedzi
przetaczajac si¢ ptynnie pomigdzy jezykami zarowno w obszarze recepcji, jak i pro-

dukcji jezyka.

3.2. Analiza danych

Zebrane dane przedstawiono w formie wynikow testow flankeréw przeprowa-
dzonych na grupie n = 46 uczniéw (grupa badana n = 23 i grupa kontrolna n = 23).
Dane zostaly poddane analizie z wykorzystaniem oprogramowania SPSS™.

Przed przystapieniem do analizy danych uzyskanych w wyniku prowadzonego
badania w postaci czasow reakcji odnotowanych dla uczestnikow badania z grupy
badanej i kontrolnej przed interwencjg (w pre-tescie) i po interwencji (w post-tescie),
kontroli poddano samo narzg¢dzie badawcze testujac jego rzetelno$¢ przy pomocy
oznaczenia Alfy Cronbacha. Wspoétczynnik Alfa Cronbacha informuje, do jakiego
stopnia pewien zbidr zmiennych opisuje jeden, ukryty w nich konstrukt. Mozna go
tez interpretowac jako miarg spojnosci zbioru skal. Na wysoka rzetelno$¢ skali wska-

zuj3 wartosci wspotczynnika wicksze od 0,7.

1 Program statystyczny w wersji: IBM Corp. Released 2017. IBM SPSS Statistics for MacOS, Version
25.0. Armonk, NY: IBM Corp.
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Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha Items N of Items
.833 .729 4

Tab. 3. Alfa Cronbacha dla wynikow efektu flankerow dla obu grup w pre-tescie
i post-tescie.

Uzyskana w tescie rzetelnosci pomiaru Alfa Cronbacha (= 0, 833), wskazuje
na wysoka rzetelno$¢ testu.

Do sprawdzenia istotnos$ci wyniku i sity testu zastosowano jednoczynnikowa
analiz¢ wariancji. Jak przedstawia ponizsza tabela, roznica w czasach reakcji uczniow
z obu grup jest znaczgca statystycznie przy p < 0.001, a test wykazuje si¢ bardzo duzg
moca (0,997), co wskazuje na wysoka rzetelno$¢ pomiaru.

Tests of Between-Subjects Effects
Dependent Variable: réznica

Type Il Sum Partial Eta Noncent. Observed

Source of Squares df Mean Square F Sig. Squared Parameter Power

Corrected Model 265240.20% 1 265240.196 23.212 .000 .345 23.212 997

Intercept 350090.630 1 350090.630 30.638 .000 410 30.638 1.000
» grupa 265240.196 1 265240.196 23.212 .000 .345 23.212 997

Error 502776.174 44 11426.731

Total 1118107.00 46

Corrected Total 768016.370 45

Tab. 4. Wyniki testu efektu flankerow dla zmiennej: réznica czasoéw reakcji migdzy
pre-testem i post-testem.

Analiza danych z uzyciem testu t studenta, dla pre-testu i post-testu w grupie
badanej (przedstawiona w Tabeli 5) wykazata wysokg istotno$¢ statystyczng
(p < 0.001), co pozwala na przyjecie hipotezy, ze uczniowie z tej grupy poprawili
znaczaco czasy reakcji w tescie flankerow.

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of
the Difference

Std. Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df tailed)
Pair 1  EFBadana_pre - 163.304 143.669 29.957 101.177 225.431 5.451 22 .000

EFBadana_post

Tab. 5. Wynik testu t studenta dla wynikow pre-testu i post-testu w grupie badanej.
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Ta sama procedura w przypadku grupy kontrolnej nie wykazata istotnosci sta-
tystycznej (p < 0.100), co prowadzi do odrzucenia hipotezy, ze uczniowie z tej grupy
poprawili czasy reakcji w tescie flankerow i przyjecie hipotezy zero. Uczniowie
z grupy kontrolnej nie poprawili czasow reakcji w tescie flankerow w drugiej probie.

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of

std. Std. Error the Difference Sig. (2-

Mean Deviation Mean Lower Upper t df tailed)

Pair 1  EFKontrolna_pre - 15.652 43.777 9.128 -3.278 34.583 1.715 22 .100
EFKontrolna_post

Tab. 6. Wynik testu t studenta dla wynikow pre-testu i post-testu w grupie kontrol-
nej.
Przeprowadzono rowniez poréwnanie réznic w czasach reakcji osiagnigtych
W pre-tescie i post-tescie ze wzgledu na pte¢ uczestnikow. Jak przestawia ponizsza
tabela nie odnotowano istotnych statystycznie r6znic dla grupy badanej nawet przy

p < 0,005

Dependent Variable: réznica

Type lll Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 16843.4792 1 16843.479 .810 .378
Intercept 602442.783 1 602442.783 28.972 .000
ptec 16843.479 1 16843.479 .810 .378
Error 436675.826 21 20794.087
Total 1065911.00 23
Corrected Total 453519.304 22

Tab. 7. Tabela korelacji zmiennych roznica i pte¢ w grupie badane;.

Jeszcze mniej znaczace statystycznie okazaly si¢ roznice pomigdzy chtopcami

i dziewczynkami w grupie kontrolnej, co przedstawia Tabela 8.
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Dependent Variable: réznica

Type lll Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 1.226° 1 1.226 .001 .982
Intercept 2938.791 1 2938.791 1.253 .276
ptec 1.226 1 1.226 .001 .982
Error 49255.644 21 2345.507
Total 52196.000 23
Corrected Total 49256.870 22

Tab. 8. Tabela korelacji zmiennych roznica i pte¢ w grupie kontrolne;.

Wynika z tego, ze w niniejszym badaniu zmienna plci nie miala wplywu na
wynik poprawy (lub pogorszenia) czasow reakcji miedzy pre-testem a post-testem
zar6wno w grupie badanej, jak i kontrolnej.

Ponizsza tabela przedstawia $rednig réznic pomigdzy wynikami uzyskanymi
W pre-tescie i post-tescie dla grupy badanej (B) i kontrolnej (K). Wida¢ wyraznie, ze
zaréwno Srednia réznic, jak i wewnetrzne zréznicowanie w grupie badanej jest zna-
czgco wyzsze niz w kontrolnej. Oznacza to, ze $rednie czasy reakcji uczniéow z grupy
badanej poprawily si¢ w znacznie wigkszym stopniu niz czasy reakcji ucznidw
z grupy kontrolne. Duze wewnetrzne zr6znicowanie $rednich rdznic czaséw reakcji
(wyrazone w formie odchylenia standardowego) w grupie badanej wskazuje nato-
miast, ze cz¢$¢ ucznidow poprawita swoje wyniki duzo bardziej od innych. Podobne
zjawisko nie zachodzi w grupie kontrolnej, gdzie to wewng¢trzne zrdéznicowanie po-

prawy czasow reakcji jest ponad trzy razy mniejsze.

Dependent Variable: roznica

Std.
grupa Mean Deviation N
B -163.17 143 578 23
K 1130 47318 23
Total -87.24 130.641 416

Tab. 9. Roznice czaséw reakcji i odchylenia standardowego miedzy pre-testem
a post-testem w grupie badanej i kontrolnej.
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Réznice w poprawie czaséw reakcji uczniow z grupy badanej i kontrolnej
przedstawia graficznie Wykres 1. Poréwnanie $rednich granicznych wynikow dla
obu grup wskazuje, ze obnizenie czasow reakcji w grupie badanej osiagneto znacznie

wyzszy stopien niz w grupie kontrolnej.

Porownanie srednich granicznych dla parametru réznica

-100

Srednie graniczne

=150

Badana Kontrolna

grupa

Wykres 1. Porownanie roznic w czasach reakcji migdzy pre-testem a post testem
w grupie badanej i kontrolnej.

Doktadniejsza analiza danych jednostkowych wskazuje, ze w grupie badanej
najwicksza réznice czaséw reakcji odnotowano dla ucznidow, ktérzy w pre-tescie

osiagneli najstabsze wyniki (tj. najdtuzsze czasy reakcji).
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M EF grupa badana pre-test M rdznica pre-test vs post-test

B EF grupa badana post-test

CZAS REAKCII W MS

UCZNIOWIE

Wykres 2. Poréwnanie czasow reakcji w grupie badanej.

Podobnej prawidtowosci nie zaobserwowano w grupie kontrolnej, w ktorej

roznice byly znacznie mniejsze i roztozone losowo.
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Wykres 3. Porownanie czasow reakcji w grupie kontrolnej.

Wyzszy stopien poprawy czaséw reakcji u uczniow ze stabszymi wynikami
W pre-tescie w grupie badanej, przektada si¢ na istotne zmniejszenie odchylenia stan-

dardowego w tej grupie. Ponizsza tabela przedstawia zestawienie wynikow odchyla-
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nia standardowego dla obu grup w pre-tescie i post-tescie. O ile w pierwszym pomia-
rze réznice migdzy wartosciami odchylenia dla obu grup sg marginalne (= 3,343),
0 tyle pomiar tej samej zmiennej w post-tescie wykazat znaczaca zmiang w grupie
badanej (= 72,42) podczas gdy w grupie kontrolnej odnotowano niewielka réznice
w stosunku do pre-testu (= 2,486).

grupa badana pre-test = post-test grupa kontrolna pre-test = post-test

Total N 23 23
Median 280.00 76.00
Std. Deviation 125.900 53.480

Total N 23 23
Median 272.00 234.00
Std. Deviation 129.243 126.757

Tab. 10. Wyniki testu flankerow dla grupy badane;.

3.3. Whnioski

Na pierwsze pytanie badawcze: Czy zachodzi zwigzek pomiedzy uczeniem je-
zyka obcego w formie CLIL a poziomem funkcji wykonawczych u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym? Odpowiada analiza danych w zakresie porownania median cza-
sow reakcji w tescie flankerow przeprowadzonym w formie pre-testu i post-testu
U uczniow z grupy badanej i kontrolne;j.

Badanie wykazato istotne roznice w rozwoju kontroli hamowania mierzonej
jako réznica czasow reakcji w warunkach zgodnych i sprzecznych (efekt flankerow).
Interwencja, w przypadku niniejszego badania rozumiana jako szereg dziatan eduka-
cyjnych podejmowanych przez nauczycielke wprowadzajaca elementy jezyka angiel-
skiego do ksztatcenia wczesnoszkolnego w formie CLIL, trwala jeden semestr obej-
mujac uczniéw jednej z klas pierwszych w panstwowej szkole podstawowe;j. Pierw-
sze badanie (pre-test), przeprowadzone przed wprowadzeniem przez nauczycielke

wiasciwych metod pracy (pierwszy miesigc nauki w klasie pierwszej nauczycielka
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poswigca w ogromnej wigkszosci sprawom organizacyjnym i wychowawczym) wy-
kazalo znaczace podobienstwo migdzy grupa badana i kontrolng w zakresie czaséw
reakcji w tescie flankeréw. Moze to oznaczaé, ze uczniowie rozpoczynajacy nauke
w tej szkole przypisywani sg do klas losowo i nie r6znig si¢ migdzy sobg znaczaco
w zakresie umiejetnosci poznawczych.

W przeciagu jednego semestru, uczniowie realizujacy program nauczania je-
zyka angielskiego w formie CLIL rozwingli znacznie swoje umiejetno$ci w zakresie
kontroli hamowania, co pokazuja wyniki post-testu. W przypadku uczniéw z grupy
kontrolnej, rowniez zaobserwowano, cho¢ w mniejszym stopniu, ogolna poprawe
czasow reakcji. Jako, ze kontrola hamowania, tak jak pozostate funkcje wykonawcze,
podlega procesowi rozwoju z wiekiem i aktywnos$ciag mentalng dziecka, mozna zato-
zy¢, ze zakres, jaki zaobserwowano w grupie kontrolnej odpowiada temu natural-
nemu procesowi. Mozna przypuszczaé, ze roznica migdzy mediang poprawy czasow
reakcji w grupie badanej (204 ms) i kontrolnej (38 ms), czyli 166 ms wynikata
z dodatkowej interwencji prowadzonej w grupie badanej. Tym samym, wyniki ni-
niejszego testu moga sugerowac potwierdzenie hipotezy: Uczniowie uczqgcy si¢ jezyka
angielskiego w formie CLIL wykazujq lepiej rozwinigte funkcje wykonawcze od ich
rowiesnikow realizujgcych nauke jezyka angielskiego w formie lekcji przedmioto-
wych.

Drugie pytanie badawcze opiera si¢ na analizie zmian odchylenia standardo-
wego migdzy pomiarami dla obu grup: Czy zachodzi zwigzek pomigdzy nauczaniem
Jjezyka angielskiego w formie CLIL a wewnetrznym zroznicowaniem klasy w zakresie
funkcji wykonawczych?

W pierwszym pomiarze (pre-tescie) zar6wno poziom badanej kontroli wyko-
nawczej uczniow obu klas, jak i zréznicowanie wewnetrzne wynikow (mierzone jako
poziom odchylenia standardowego) byty bardzo zblizone. Uczniowie zostali przypi-
sani do klas losowo i na poczatku procesu edukacyjnego réznice w poziomie kontroli
wykonawczej (zoperacjonalizowanej jako pomiar czasu reakcji w tescie flankerow)
poszczegolnych ucznidow w ramach klasy byty bardzo znaczne (w grupie badanej

= 374 ms, a w kontrolnej = 448 ms). Tak duze roznice w funkcjonowaniu wykonaw-

94



Jezyk obcy zintegrowany. CLIL jako narze¢dzie wsparcia rozwoju

poznawczego na pierwszym etapie edukacyjnym
czym uczniéw w znacznym stopniu utrudniajg codzienne funkcjonowanie klasy i wy-
magaja dodatkowej pracy nauczyciela w celu zapewnienia wszystkim uczniom row-
nych szans rozwoju. Uczniowie sprawniejsi w skupianiu i przerzutnosci uwagi szyb-
ciej koncza zlecone zadania i majg mniej probleméw z ich wykonaniem. Skutkuje to
nier6wnym tempem pracy i wsparciem nauczyciela, co z kolei moze przektadac si¢
na problemy z dyscypling w klasie. W pierwszym pomiarze w grupie badanej dzie-
sigciu a w grupie kontrolnej o$miu uczniéw uzyskato bardzo diugie czasy reakcji
(> 300 ms). Ci uczniowie wymagaja najwigkszego wsparcia w zakresie poprawy
funkcjonowania wykonawczego, tak aby zréznicowanie wewngtrzne klasy pod tym
wzgledem bylo jak najmniejsze.

W wyniku interwencji w grupie badanej, polegajacej na nauczaniu jezyka an-
gielskiego w formie CLIL, wyniki uczniow w zakresie kontroli wykonawczej popra-
wily si¢ a zmiana ta jest istotna statystycznie. Najwicksze roznice w wynikach efektu
flankeréw miedzy pre-testem a post-testem w przypadku grupy badanej dotycza
uczniow w poczatkowo najstabszymi wynikami. Zasadnicza poprawa czasow reakcji
w przypadku tych uczniéw odpowiada w znacznym stopniu za zmniejszenie si¢ od-
chylenia standardowego, co w klasie szkolnej moze przektadac si¢ na mniejsze zroz-
nicowanie poznawcze uczniow. W grupie kontrolnej, chociaz ogélny wynik $rednich
czasOw reakcji poprawit si¢ nieco (cho¢ nieistotnie statystycznie), to wewngtrzne
zréznicowanie pozostalo prawie na tym samym poziomie. W drugim pomiarze,
w grupie badanej, zaden z uczniow nie przekroczyt wyniku 300 ms, co oznacza, ze
wszyscy uczniowie z najstabszymi wynikami w pierwszym pomiarze poprawili si¢
w zakresie kontroli wykonawczej. W grupie kontrolnej, w drugim pomiarze bardzo
dhugi czas reakcji (> 300 ms) odnotowano dla siedmiu uczniéw, a wewn¢trzne roz-
warstwienie klasy pod wzgledem kontroli wykonawczej pozostalo na wysokim po-
ziomie.

Wewnetrzne zréznicowanie grupy badawczej zmniejszyto si¢ w przeciagu se-
mestru o wigcej niz potowe, podczas gdy w grupie badawczej pozostato na prawie
niezmienionym poziomie. Uzyskane w badaniu wyniki pozwalaja wigc na przyjecie

hipotezy: Poziom rozwoju funkcji wykonawczych uczniow uczqcych sie jezyka angiel-
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skiego w formie CLIL jest bardziej zblizony niz u ich rowiesnikow realizujgcych na-
uke jezyka angielskiego w formie lekcji przedmiotowych. Co wigcej, najwigksza po-
prawa w czasach reakcji dotyczy ucznidw, ktérzy w pierwszym pomiarze uzyskali
najgorsze wyniki, co moze oznaczaé, ze interwencja w postaci prowadzenia zaje¢
jezyka angielskiego w formie CLIL ma funkcjg¢ wspierajaca dla uczniow na nizszym
niz ich réwiesnicy poziomie rozwoju funkcji wykonawczych.

Przyrost umiejetnosci inhibicji (mierzony testem flankerow), przy jednocze-
snym podniesieniu poziomu jednorodno$ci wynikow, zaobserwowano roéwniez w ba-
daniu zespotu pod kierownictwem Sary Hennessy [2019] u dzieci uczacych si¢ gra¢
na instrumentach muzycznych. Efekt ten nie wystapit natomiast w grupie dzieci pod-
danych intensywnym treningom sportowym. Moze to sugerowac, ze do wystapienia
korzysci w zakresie rozwoju funkcji wykonawczych niezbgdne jest nieustanne prze-
taczanie mentalne i koordynowanie wspotistniejagcych zachowan. W przypadku
dzieci ze szkoly muzycznej, gra na instrumencie wymaga koordynacji dwoch rak wy-
konujacych rozne zadania, a w przypadku klasy CLIL, koordynacji dwdch systemow
jezykowych wspoélpracujacych z sobg w tym samym czasie.

Wyniki niniejszego badania potwierdzajg licznie opisywane w literaturze
przedmiotu korzysci ptynace z przetgczania kodow jezykowych w komunikacji dwu-
jezycznej na rozwoj funkcji wykonawczych, przedstawione w czgéci teoretycznej
pracy. Oryginalnym, w poréwnaniu z innymi badaniami, elementem jest tu Specy-
ficzny kontekst badania, zaréwno pod wzgledem braku naturalnej dwujezycznosci
w $rodowisku funkcjonowania badanych uczniéw, jaki i etapu edukacyjnego, na kto6-
rym si¢ znajduja. Oczywistym ograniczeniem badania jest liczebno$¢ grupy. Ze
wzgledu na niezwykle rzadkie obecnie przypadki prowadzenia ksztalcenia w zakresie
jezyka obcego w formie CLIL, z zachowaniem najwazniejszych zasad tego naucza-
nia, na pierwszym etapie edukacji ograniczaja mozliwosci badawcze. Wazna
zmienng wydaje si¢ by¢ sam nauczyciel prowadzacy zaj¢cia w formie CLIL. Powta-
rzalnos¢ uzyskanych wynikéw zaktada przeprowadzenie badania w klasie nauczanej
przez profesjonalnie przygotowanego, zaangazowanego i w petni $wiadomego cha-

rakteru, technik i narz¢dzi pracy w formie CLIL. Nie kazda grupa uczniow, w ktorej
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jezyka obcego bedzie uczyt pedagog wczesnoszkolny zobligowany formalnie do na-
uczania jezyka angielskiego odniesie podobng do raportowanej w niniejszej pracy
korzy$¢ w zakresie rozwoju kontroli hamowania. Wtasciwe przygotowanie nauczy-
cieli do nauczania jezykow obcych w formie CLIL wydaje si¢ kluczowe, aby ta nauka
byta nie tylko efektywna pod wzgledem jezykowym, ale rowniez (a moze przede

wszystkim) poznawczym.

3.4. Implikacje edukacyjne

W $wietle wynikoéw licznych badan nad korelacja migdzy dwujezyczno$cia
a poziomem sprawnosci funkcji wykonawczych, przedstawionych w czgsci teore-
tycznej niniejszej pracy zatozenie, ze prowadzenie nauczania w formie CLIL w edu-
kacji wczesnoszkolnej, jako proba stworzenia warunkow podobnych do naturalnej
dwujezycznosci przyniesie podobne korzysci (cho¢ w znacznie mniejszym stopniu),
wydaje si¢ uzasadnione. W przeciwienstwie do wielu innych opracowan, celem tej
pracy nie jest wykazanie korzysci w zakresie przyswojenia jezyka obcego ani tresci
przedmiotowych, ale potencjalne zyski w zakresie funkcjonowania poznawczego
(w szczegoblnosei kontroli hamowania).

Badanie bedace podstawa czg$ci empirycznej niniejszej pracy, cho¢ nie pozba-
wione licznych ograniczen, wskazuje na tendencje uzasadniajgcg postulat zwieksze-
nia zainteresowania wprowadzeniem nauczania jezyka angielskiego w formie CLIL
na pierwszym etapie edukacji formalnej. Istnieja jednak powazne watpliwosci, co do
poréwnywalnosci jako$ci ksztalcenia w formie CLIL pomigdzy poszczegdlnymi na-
uczycielami. W obecnym stanie prawnym, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
konczacy studia w trybie pigcioletnim w roku 2024, w toku studiow beda realizowali
blok zaje¢ przygotowujacy do nauczania jezyka angielskiego. Rozporzadzenie
MNISW w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania za-
wodu nauczyciela z dn. 25 lipca 2019, przewiduje 60 godzin metodyki jezyka obcego.
To od jakosci tego ksztatcenia bedzie zalezato przygotowanie nauczycieli do prowa-

dzenia zaje¢ w formie CLIL w sposob wspierajacy rozwoj funkcji wykonawczych
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u ucznidéw Klas I-111. Wtasciwe prowadzenie procesu edukacyjnego, oparte na prawi-
dtowych zalozeniach i konsekwentnie je realizujace jest warunkiem koniecznym
efektywnosci takiej formy ksztatcenia jezykowego.

Wiasciwie realizowane, ksztalcenie w zakresie jezyka obcego w formie CLIL
przyniesie korzysci zarowno uczniom, jak i nauczycielom. Podniesienie poziomu
funkcji wykonawczych w wyniku ciagltego operowania dwoma systemami jezyko-
wymi, wymagajacego nieustannego wykorzystywania kontroli hamowania i elastycz-
nosci poznawczej, pomoze uczniom w zdobywaniu wiedzy i umiej¢tnosci przedmio-
towych, a takze przygotuje ich do nauki na kolejnych etapach edukacji. Przyswojony
w ten sposob jezyk obcy, charakteryzujacy si¢ znacznie wyzsza niz w innych warun-
kach naturalnoscia i zakresem, przyda im si¢ w dalszej nauce jezyka, a takze w ko-
munikowaniu si¢ poza klasa szkolng. Wyniesione z nauki w klasie CLIL nawyki pod-
niosg poziom autonomii i kontroli nad wtasnym procesem edukacyjnym, a takze roz-
budza ciekawos¢ poznawcza i motywacj¢ do dalszej nauki. Ze wzgledu na ujednoli-
cenie poziomu rozwoju funkcji wykonawczych w wyniku ksztatcenia w formie
CLIL, uczniowie o stabszych umiejetnosciach w zakresie kontroli hamowania, prze-
rzutnos$ci uwagi i elastycznos$ci poznawczej szybciej dorownajg w tym zakresie ucz-
niom o wyzszych wejsciowo wskaznikach. Dzieki temu praca nauczyciela w klasie
w zakresie wszystkich obszarow edukacji przedmiotowych bedzie sprawniejsza i nie
bedzie wymagata skrajnej indywidualizacji wynikajacej ze znaczgco zréznicowanego
tempa pracy.

Decyzja o wprowadzeniu edukacji w zakresie jezyka obcego do programu stu-
diéw pedagogicznych w zakresie edukacji wczesnoszkolnej wydaje si¢ bardzo do-
brym posunigciem, o ile przygotowanie przysztych nauczycieli bedzie uwzglgdniato
podstawowe zasady CLIL, a absolwenci beda konsekwentnie i odwaznie wcielac je

w swoja codzienna praktyke edukacyjna.
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Z.akonczenie

Jak zauwaza Anna Brzezinska [2000], na rozwdj funkcji wykonawczych
wplywa zaréwno dojrzewanie biologiczne, jak i srodowisko, w jakim dziecko prze-
bywa. Kontekst edukacyjny petni zatem istotng rol¢ w doskonaleniu umiejgtnosci po-
znawczych dziecka w wieku wczesnoszkolnym. Jednym ze znanych czynnikow
wplywajacych pozytywnie na rozwoj funkcji wykonawczych jest dwujezycznoscé.
W polskim kontekscie trudno o naturalne okoliczno$ci do pojawienia si¢ tego zjawi-
ska. Warto zatem stworzy¢ warunki do rozwoju funkcji wykonawczych w formalnym
kontekscie edukacyjnym w postaci wczesnoszkolnego nauczania jezyka obcego
w formie CLIL.

Mimo oczywistych zalet nauczania jezyka obcego w formie CLIL w Polsce,
niewiele jest szkot i oddziatéw prowadzacych edukacje w ten whasnie sposob. Jed-
nostki, ktore podejmujg si¢ takiego ksztalcenia to w ogromnej wigkszos$ci szkoty po-
nadpodstawowe, w ktorych nauczyciele napotykaja na dodatkowy problem zwiazany
z nierdwnym poziomem jezykowym uczniéw. Idealnym $rodowiskiem do wprowa-
dzenia jezyka obcego w formie CLIL w Polsce jest edukacja wczesnoszkolna. Do-
tychczas jednak, ksztatcenie jezykowe w tej formie odbywa si¢ w bardzo niewielu
szkotach i jest to raczej forma innowacji czy eksperymentu prowadzona przez osoby
o roznym przygotowaniu i doswiadczeniu w zakresie CLIL. Jest to sytuacja nieko-
rzystna, gdyz to wtasnie na tym etapie edukacji wprowadzenie tej formy ksztatcenia
jezykowego ma najwigksze szanse na wsparcie rozwoju funkcji wykonawczych
u dzieci.

Wyniki przeprowadzonego przeze mnie badania potwierdzaja odnotowane
w literaturze korzysci w zakresie wsparcia rozwoju funkcji wykonawczych u oséb
wielojezycznych, ktére na co dzien angazujg si¢ wielokrotnie w sytuacje komunika-
cyjne wymagajace czestego przetgczania kodow jezykowych. Badanie przy uzyciu
testu flankeréw, sprawdzajace poziom rozwoju kontroli hamowania niezbednej do

utrzymania i przerzutnosci uwagi, bedace podstawa niniejszy pracy, wykazalo po-
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prawe czasow reakcji w grupie nauczanej w formie CLIL. Wyniki potwierdzaja hi-
poteze, ze ksztalcenie w zakresie jezyka obcego w formie CLIL zaktadajgce, migdzy
innymi czeste i w duzej mierze nieprzewidywalne przetgczanie kodow jezykowych,
wptyneto pozytywnie na podniesienie sprawnosci inhibicji. Wzrost ten byt istotny
statystycznie w poroOwnaniu z grupa kontrolna.

Niezwykle wazne ze wzgledu na zalozenia niniejszej pracy byty réwniez roz-
nice w odchyleniu standardowym interpretowanym jako wewngtrzne zréznicowanie
grup pod wzgledem badanej funkcji wykonawczej. Obie grupy na poczatku edukacji
formalnej wykazywaty bardzo zblizone, wysokie zré6znicowanie wewnetrzne. Pomiar
wykonany po semestrze wykazat istotne roznice w wartosciach odchylenia standar-
dowego miedzy grupami. Podczas gdy w grupie badanej zréznicowanie wewnetrzne
znaczaco spadlo, w grupie kontrolnej pozostato na prawie niezmienionym poziomie.
Dodatkowo, analiza konkretnych przypadkow wykazata, ze najwigksza poprawa cza-
sow reakcji, a wiec kontroli hamowania, dotyczyta uczniéw z najgorszymi wynikami
w pierwszym pomiarze. Wynika z tego, ze ksztatcenie w zakresie jgzyka angielskiego
w formie CLIL moze wspiera¢ rozw6j funkeji wykonawezych u dzieci. Z tych powo-
dow warto wprowadzi¢ ksztatcenie jezykowe w formie CLIL na pierwszym etapie
edukacyjnym. Jednak nie kazde dziatanie wprowadzajace elementy jezyka obcego do
edukacji wczesnoszkolnej spetnia zatozenia CLIL i moze, tym samym, prowadzi¢ do
podobnych efektow, jak uzyskane w niniejszym badaniu. Istotne jest, aby osoby pro-
wadzace takie ksztalcenie mialy odpowiednie przygotowanie, wiedz¢ i Swiadomos$¢
wplywu wlasciwych praktyk edukacyjnych na rozwdj nie tylko jezykowy, ale i po-
Znawczy uczniow.

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 25 lipca 2019 roku,
jako pierwsze reguluje standardy ksztatcenia w zakresie jezyka obcego w formie zin-
tegrowanej z treSciami przedmiotowymi W klasach I-11I i daje podstawe do nabycia
uprawnien do nauczania tego jezyka w formie CLIL na pierwszym etapie edukacji.
Regulacje prawne sg jednak bardzo ogodlne i jako$¢ przygotowania pedagoga do pod-
jecia nauczania jezyka obcego na etapie wczesnoszkolnym bedzie w duzej mierze
zalezata od jakosci ksztalcenia w zakresie CLIL prowadzonego w ramach studiow

wyzszych.
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Zalacznik: Przygotowanie nauczycieli wczesnoszkolnych

do nauczania J2

Elementy standardu ksztatcenia przygotowujacego do zawodu nauczyciela
przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej (klasy I-I1T) odnoszace si¢ do przygotowania
w zakresie nauczania jezyka obcego (z Rozporzadzenia MNiSW w sprawie standardu
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela z dn. 25.07.
2019).

Minimalna liczba godzin zaje¢ zorganizowanych i punktow ECTS

Grupy zajec, w ramach ktérych Liczba Liczb’a
osiaga sie szczegolowe efekty Zajecia . punktow
uczenia si¢ godzin | popg
A. Przygotowanie A.1. Podstawy dziatan 300
psychologiczno-pedagogiczne pedagogicznych
A.2. Pedagogika przedszkolna 180
1 wezesnoszkolna
A.3. Podstawy psychologii 180 80
dla nauczycieli

A4 Psychologiczne 1 pedagogiczne 60
podstawy nauczania dzieci

jezyka obcego
B. Przygotowanie merytoryczne B.1. Jezyk polski 60
nauczycieli przedszkoli i klas
I-1III szkoty podstawowej, jako B.2. Jgzyk obey 120
przygotowanie do integracji tresci | B.3. Matematyka 60
nauczania B.4. Edukacja spoteczno-
. 30
-przyrodnicza
B.5. Informatyka 30 57
B.6. Plastyka 30
B.7. Muzyka 30
B.8. Technika 30
B.9. Wychowanie fizyczne 60
B.10. Edukacja zdrowotna 30
C. Wspieranie rozwoju dzieci
w wieku przedszkolnym * 400 45

i mlodszym wieku szkolnym
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D. Podstawy dydaktyki nauczania
zintegrowanego w przedszkolu N 60 7
i klasach I-III szkoty
podstawowej
E. Metodyka poszczegdlnych E.1. Metodyka edukacji 60
typow edukacji z uwzglednieniem | polonistycznej
sposobow integrowania wiedzy —
i umiejetnosci dzieci lub uczniow | o> Metodyka nauczania jezyka 60
obcego
E.3. Metodyka edukacji 60
matematycznej
E.4. Metodyka edukacji spoteczno- 45
-przyrodniczej
E.5. Metodyka edukacji
informatycznej i poshugiwania 45 57

si¢ technologig informacyjno-
-komunikacyjng

E.6. Metodyka edukacji plastycznej 45

E.7. Metodyka edukacji muzycznej 45
E.8. Metodyka edukacji technicznej 30

E.9. Metodyka wychowania
fizycznego

E.10. Metodyka edukacji
zdrowotngj

60

30

F. Dziecko lub uczen ze
specjalnymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi * 120 14
w przedszkolu 1 klasach I-I11
szkoty podstawowej

G. Organizacja pracy przedszkola
i szkoty z elementami prawa
o$wiatowego 1 praw dziecka oraz
kultura przedszkola i szkoty,

w tym w zakresie ksztatcenia
uczniéow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

i niepelnosprawno$ciami

H. Podstawy diagnostyki
edukacyjnej dla nauczycieli * 60 7

I. Kultura jgzyka * 60 7

J. Praktyki zawodowe J.1. Praktyka | J.1.1. Praktyka 240,

Srodroczna ogolnopedagogiczna | v tym 30 10
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1.. Szczegélowe efekty uczenia sie

A. Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne

A.4. Psychologiczne i pedagogiczne podstawy nauczania dzieci jezyka ob-
cego

W zakresie wiedzy absolwent zna i rozumie:
A.4.wl. Predyspozycje rozwojowe we wczesnym dziecinstwie do uczenia si¢ jezyka
obcego;
A.4.w2. Sposoby uczenia si¢ dzieci lub uczniow jezyka obcego w wybranych kon-
cepcjach psychologicznych, kompetencje jezykowe dziecka lub ucznia, teorie wieku
krytycznego, spoteczne i kulturowe aspekty nauczania jezykow obcych, a takze role
nauczyciela w uczeniu si¢ spontanicznym i spontaniczno-reaktywnym dzieci lub
uczniow;
A.4.w3. Strategie zabawowe i zadaniowe w uczeniu si¢ jezyka obcego przez dzieci
lub ucznidow, warunki do nabywania kompetencji jezykowych przez dzieci lub
uczniow oraz sposoby motywowania dzieci lub uczniow do uczenia si¢ jezyka ob-
cego.

W zakresie umiejetno$ci absolwent potrafi:
A.4.ul. Zaplanowa¢ dziatania na rzecz rozwoju wlasnych kompetencji jezykowych
i pedagogicznych;
A.4.u2. Tworzy¢ srodowisko do nabywania kompetencji jezykowych przez dzieci lub
uczniow i rozwijac¢ ich motywacje do uczenia sig.

W zakresie kompetencji spotecznych absolwent jest gotow do:
A.4.k1. Autorefleksji nad dyspozycjami i posiadanymi kompetencjami jezykowymi
i pedagogicznymi;
A.4.k2. Wspierania wlasciwych postaw dzieci lub uczniéw wobec innej kultury.

B. Przygotowanie merytoryczne nauczycieli przedszkoli i klas 1-111 szkoty
podstawowej, jako przygotowanie do integracji treSci nauczania

B.2. Jezyk obcy

W zakresie wiedzy absolwent zna i rozumie:

B.2.wl. Podstawowe struktury gramatyczne oraz formy jezykowe;
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B.2.w2. Kultur¢ panstw z danego obszaru jezykowego oraz wybrang literature, ry-
mowanki i piosenki oraz zabawy dla dzieci w jezyku obcym.

W zakresie umiejetnosci absolwent potrafi:
B.2.ul. Wykorzystywac¢ pogtebione kompetencje leksykalne, gramatyczne, fone-
tyczne i socjokulturowe w komunikowaniu si¢ w jezyku obcym;
B.2.u2. Postugiwac¢ si¢ sprawnos$ciami w zakresie rozumienia ze stuchu, méwienia,
czytania i pisania;
B.2.u3. Samodzielnie zdobywac wiedze i rozwija¢ swoje zawodowe umiejetnosci,
korzystajac z r6znych zrodet w jezyku obcym;
B.2.u4. Dobiera¢ w pracy z dzie¢mi lub uczniami odpowiednig literature, rymowanki
i piosenki oraz zabawy w jezyku obcym.

W zakresie kompetencji spolecznych absolwent jest gotow do:
B.2.k1. Autorefleksji nad posiadanymi kompetencjami, podejmowania ksztalcenia
i pracy w celu rozwoju umiejetnosci jezykowych.

E. Metodyka poszczegdlnych typow edukacji z uwzglednieniem sposobéw
integrowania wiedzy i umiejetnosci dzieci lub uczniow

E.2. Metodyka nauczania jezyka obcego

W zakresie wiedzy absolwent zna i rozumie:
E.2.W1. Metody nauczania jezyka obcego w przedszkolu i klasach i—iii szkoty pod-
stawowej, w tym total physical response (tpr) j. Ashera, the silent way c. Gattegno;
E.2.w2. Podstawe programowg dla i etapu edukacyjnego w zakresie jezyka obcego;
E.2.w3. Metody projektowania zaje¢ z jezyka obcego, doboru i opracowywania srod-
kow dydaktycznych; strategie tworzenia warunkow do nauczania-uczenia si¢ Sytua-
cyjnego w codziennej aktywnosci dzieci lub uczniow z uwzglednieniem ich indywi-
dualnych predyspozycji; uczenie si¢ we wspolnym dziataniu, w réznych rodzajach
zabaw, w tym tematycznych, konstrukcyjnych, ruchowych, muzycznych, dydaktycz-
nych, tworczych, w naturalnych sytuacjach i w kontekstach spolecznych;
E.2.W4. Znaczenie gier i zabaw, teatru i dramy, story telling, piosenki i ruchu w na-
uczaniu jezyka obcego dzieci lub uczniow; techniki multimedialne w nauczaniu je-
zyka obcego;

E.2.w5. Zasady oceniania umiejetnosci jezykowych dzieci lub uczniow.
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W zakresie umiejetnosci absolwent potrafi:
E.2.ul. Zaprojektowac zajecia z wykorzystaniem nauczania sytuacyjnego;
E.2.u2. Wykorzysta¢ gry, zabawy, piosenke i ruch w nauczaniu jezyka obcego;
E.2.u3. Efektywnie wykorzysta¢ multimedia w nauczaniu jezyka obcego.
W zakresie kompetencji spotecznych absolwent jest gotow do:
E.2.kl. Pozytywnego motywowania dzieci lub uczniow do aktywnego zaangazowa-

nia si¢ w nauke jezyka obcego.

116



Jezyk obcy zintegrowany. CLIL jako narze¢dzie wsparcia rozwoju
poznawczego na pierwszym etapie edukacyjnym

Recenzja naukowo-wydawnicza

Recenzowana monografia zajmuje si¢ rozwojem funkcji wykonawczych oraz
dyskursem lekcyjnym w nauczaniu jezyka angielskiego dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym w systemie zintegrowanym. W zwiazku z wyborem nieszablonowej tematyki
przez Autorke nalezy na wstepie przywota¢ dwa istotne uwarunkowania edukacyjne
plasujace ksigzke we wlasciwym, jakze cennym, kontekScie problemowym:

1. W zwiazku z rosngca popularnoscig zintegrowanego ksztatcenia jezykowo-
przedmiotowego (CLIL), lekcje np. biologii, matematyki, czy nawet wychowania fi-
zycznego, coraz czesciej prowadzone sg w jezyku obcym, niemniej nadal dotyczy to
przede wszystkim szkol ponadpodstawowych. Wprowadzenie podobnego systemu
ksztatcenia w edukacji podstawowej, szczegolnie w jej pierwszym etapie, jest w dal-
szym ciagu stosunkowo rzadsze. Ze szkoda dla edukacji, jako ze to wlasnie w syste-
mie nauczania wczesnoszkolnego istnieja idealne warunki do wprowadzenia jezyka
obcego jako elementu dyskursu lekcyjnego. Takze sam wiek dzieci sprzyja natural-
nemu oswajaniu ich z elementami jezyka obcego. Ponadto odpowiednio realizowana
zintegrowana edukacja jezykowo-przedmiotowa na tym etapie ksztatcenia w sposob
naturalny prowadzi do poczatkowej dwujezycznosci. Tymczasem rowniez badania
w zakresie nauki jezyka obcego w formie zintegrowanej z tre§ciami przedmiotowymi
dotycza prawie wylacznie poziomu szkoty $redniej. Stad zapotrzebowanie na badania
takie jak te przeprowadzone przez dr Ann¢ Parr-Modrzejewska w recenzowanej
ksigzce, ktore dodatkowo, obok analizy dyskursu edukacyjnego, koncentrujg si¢ row-
niez na aspektach rozwoju poznawczego dzieci.

2. Wprowadzenie obowigzku nauki jezyka obcego w pierwszym etapie edu-
kacji formalnej wywolato swego czasu ozywiong dyskusje na temat zarowno zasad-
nos$ci nauki jezyka w tym sektorze, jak i jakosci tego ksztalcenia. Struktura edukacji
wcezesnoszkolnej w polskiej szkole promowata wdwczas holistyczne podejscie do

przekazywania wiedzy. Stad zajgcia prowadzone przez nauczyciela edukacji wcze-
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snoszkolnej zorganizowane byly wokot centralnego tematu dnia oraz tygodnia i 1a-
czyly w sobie tresci poszczegdlnych przedmiotow. Natomiast jezyk obcy byt na ogot
wylaczony z tego systemu i przez to nauczany byl jako osobny przedmiot. Jednak,
jak podkres$la Autorka we Wistepie do swojej monografii, Rozporzgdzenie MNiSW
z 25 lipca 2019 r. wprowadzito istotng zmian¢ w dotychczasowym systemie ksztat-
cenia nauczycieli jezykow obcych przygotowywanych do pracy w pierwszych trzech
klasach szkoty podstawowe;j. A co za tym idzie, studenci kierunkow pedagogicznych,
a wigc przyszli nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, wyposazani sg obecnie takze
w kompetencje w zakresie nauczania jezyka obcego jako przedmiotu zintegrowanego
z pozostalymi obszarami wczesnej edukacji. Wprowadzona modyfikacja programu
nauczania stwarza zatem realne warunki dla zintegrowanego podejscia do ksztatcenia
jezykowego, ktorego celem bedzie — oprocz oczywistych walorow jezykowych —

takze bardzo istotne na tym etapie rozwijanie umiejetnosci poznawczych.

Wracajac do samej oceny pracy przedtozonej do recenzji wydawniczej, warto
na samym wstepie stwierdzi¢, iz liczaca ok. 120 stron ksigzka dr Anny Parr-Modrze-
jewskiej sktada si¢ z trzech czesci. Pierwsza ma profil teoretyczny, kolejna metodo-
logiczny, a ostatnia empiryczny — zgodnie z przyjetym schematem rozpraw o charak-
terze naukowym. Praca poswigcona zostata badaniu charakterystycznych cech dys-
kursu edukacyjnego wystepujacego w nauczaniu poczatkowym jezyka angielskiego
dzieci w systemie zintegrowanym. Wypada podkresli¢, iz tematyka ksigzki jest nie-
zwykle aktualna i doniosta w kontek$cie wspominanych wyzej zmian wprowadzo-
nych w pierwszym etapie edukacji formalnej w zakresie nauczania jezyka obcego,
jak rowniez z uwagi na stosunkowo niewielka liczbe opracowan naukowych poswie-
conych integracji jezykowo-przedmiotowej w Polsce i poczatkowej dwujezycznosci
u dzieci. Zgodnie z tak zakreslonym celem, monografia autorstwa Anny Parr-Mo-
drzejewskiej bada migdzy innymi dyskurs lekcyjny. Jednak celem analizy dyskursu
jest wyodrebnienie fragmentow interakcji $wiadczacych o zachodzacych procesach
poznawczych w zakresie nabywanego jezyka obcego. Ze wzgledu na specyfike ob-
serwowanego kontekstu, w obrgbie zarejestrowanego dyskursu wystepuja liczne

przetaczenia kodu jezykowego stuzace rozmaitym celom. Celem nadrzednym pracy
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badawczej Autorki nie byto jednak weryfikowanie przyrostu kompetencji jezyko-
wych dzieci. Wazniejszym zadaniem bylo poznanie umiej¢tnosci kognitywnych
dzieci w szerszym aspekcie rozwoju poznawczego na przyktadzie kontroli wykonaw-
czej. Autorka wykazuje, Ze sposob prowadzenia zaje¢ w obserwowanej klasie przy-
czynia si¢ do znaczacej przewagi dzieci z grupy badanej w zakresie kontroli wyko-
nawczej w porownaniu z grupa kontrolng.

Odnoszac si¢ do budowy tekstu monografii, nalezy doceni¢ fakt, iz jest on bar-
dzo dobrze opracowany pod wzgledem struktury tematycznej, w ktorej umiejetnie
potaczone sa warstwy teoretyczna i empiryczna, umiejscowione odpowiednio w roz-
dziale pierwszym i trzecim. Ta ostatnia wspomagana jest z kolei przez warstwe me-
todologiczna, pomieszczong w rozdziale drugim ksigzki. Tekst obejmuje rowniez
Wstep, Zakoriczenie oraz Bibliografie. Ogolnie rzecz ujmujac, ksigzka ma charakter
empiryczny.

Cato$¢ sklada sie z trzech rozdziatow.W pierwszym, teoretycznym, Autorka
analizuje znaczenie funkcji wykonawczych w rozwoju poznawczym dziecka w mtod-
szym wieku szkolnym oraz strategie organizowania nauki jezyka obcego w systemie
edukacji formalnej. Rozwazania dotyczace funkcji wykonawczych i ich znaczenia
w odniesieniu do dzieci w wieku wczesnoszkolnym stwarzaja, iz rozdziat pierwszy
ksigzki dokonuje przegladu teorii rozwoju dziecka w najwazniejszych obszarach,
koncentrujac si¢ jednoczesnie na przedziale wickowym, w ktorym dzieci uczestniczg
w edukacji wezesnoszkolnej. W aspekcie nauki jezyka podkreslone zostato podejscie
promujace odejécie od metody jako systemu technik stuzacych efektywnej nauce je-
zyka, mozliwej do zastosowania we wszystkich kontekstach edukacyjnych i przyno-
szacej jednakowe rezultaty. Wspotczesne, post-metodyczne, ksztatcenie jezykowe
przedstawiono jako proces opierajacy si¢ na pewnych ogolnych zatozeniach i zasa-
dach, w centrum ktorego znajduje si¢ uczen jako jednostka podlegajaca wsparciu
w rozwoju wszelkich aspektow poznawczych, a nie tylko jezykowych. W tym sensie
recenzowana ksigzka obrazuje mozliwosci kreowania srodowiska edukacyjnego wy-
zwalajacego dziecigce umiejetnosci idace dalej niz np. przetaczanie kodow jezyko-

wych.
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W rozdziale drugim, metodologicznym, dr Anna Parr-Modrzejewska przybliza
rozne aspekty nauczania jezyka obcego w systemie edukacji formalnej. Autorka opi-
suje wyniki tzw. testu flankerow, odnoszacego si¢ do teorii uwagi, a takze do kon-
struktu kontroli poznawczej i jej mechanizmow. Test ten zmierzyt kontrole hamowa-
nia w formie czasu reakcji na bodziec, przeprowadzonego dwukrotnie, tj. na poczatku
i na koncu pierwszego semestru nauki w klasie pierwszej szkoty podstawowej,
w odstepie pieciu miesiecy. Grupe badang stanowito 23 ucznidéw uczacych sie jezyka
obcego w systemie CLIL, natomiast grupa kontrolna sktadata si¢ takze z 23 ucznidw,
tym razem jednak z klasy réwnoleglej, w ktorej nie prowadzono programu zintegro-
wanego hauczania jezykowo-przedmiotowego, lecz tylko nauke jezyka angielskiego
jako odrgbnego przedmiotu. Wyniki poddano statystycznej obrobce ilosciowej z wy-
korzystaniem programu SPSS. Brane w catos$ci, rozwazania z dwoch pierwszych roz-
dziatow ksiazki pozwalaja czytelnikowi zrozumie¢ kontekst, z jakim mamy do czy-
nienia w sytuacji tytutowego praktykowania zintegrowanego nauczania jezykowo-
przedmiotowego.

Z kolei w rozdziale trzecim, empirycznym, Autorka zinterpretowata —
uwzgledniajac pytania problemowe — zebrany materiat badawczy. Szczegodlny nacisk
potozony jest tu na wspodtczesne podejscie do edukacji jako procesu ksztaltowania
jednostki raczej niz przekazywania wiedzy merytoryczne;j. Najistotniejsza jest jednak
statystyczna weryfikacja hipotezy o zwigkszonych umiejetnosciach kognitywnych
u dzieci nauczanych w warunkach poczatkowej dwujezycznosci. Catos¢ tekstu
koncza wnioski z badan i podsumowanie. Przy tym Wstep i Zakoriczenie stanowia
klamre dopetniajaca tresci zawarte w pozostatych odstonach pracy, w tym bardzo
wazne uogolnienia, pozwalajace dostrzec praktyczny wymiar podjetego tematu. Na-
lezy zaznaczy¢, iz ksiazka powstala w oparciu o badania wlasne Autorki i adekwatna
literature przedmiotu.

Co takze istotne, Autorka udowadnia, iz w stopniu bardzo dobrym opanowata
terminologie w zakresie przedmiotu przygotowywanych badan stosowang w pedago-
gice i dyscyplinach pokrewnych. Posiada ponadto pogt¢biona wiedze w zakresie spe-
cyfiki réznorodnego podejscia w badaniach pedagogicznych, a takze zna strategie,

procedury i modele prowadzenia badan w pedagogice empirycznej. Dr Anna Parr-
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Modrzejewska ma zatem rozwiniety warsztat analityczno-badawczy, jak rowniez za-
plecze teoretyczne, ktérym potrafi postugiwac si¢ w stopniu wysoce zaawansowa-
nym. Omawiana ksigzka jasno pokazuje, iz Autorka umie jasno formutowaé mysli,
tworzac przy okazji oryginalny (wlasny) jezyk wypowiedzi. Posiada nadto rzadka
umiejetnos¢ krytycznego problematyzowania wiedzy i wykorzystywania jej w celu
budowania odpowiedniej argumentacji. Sprawnie przy tym dobiera i stosuje na-
rzedzia oraz techniki badawcze.

Warto takze dodac¢, iz dr Anna Parr-Modrzejewska, doswiadczony juz nauczy-
ciel akademicki — zaréwno pracownik naukowy, jak i dydaktyk — korzysta z najnow-
szej literatury psychologicznej i pedagogicznej. W tym sensie nalezy doceni¢ erudy-
cje Autorki. Daje ona o sobie zna¢ na przestrzeni catego tekstu. Autorka umiejetnie
dokonuje syntezy niemalej przeciez literatury przedmiotu. Dowodzi to opanowania
w stopniu perfekcyjnym terminologii wypracowanej na gruncie pedagogiki wcze-
snoszkolnej oraz metodyki nauczania jezykow obcych. Autorka umiejetnie taczy te
dwa obszary wiedzy, jednoczesnie wykazujac si¢ interesujacym nachyleniem kogni-
tywistycznym, co daje nadzieje na projektowanie w przyszto$ci oryginalnych inter-
dyscyplinarnych badan dotyczacych form i jakosci ksztatcenia.

Na koniec chciatbym podkresli¢, iz w recenzowanym tekscie dr Anna Parr-
Modrzejewska umiejetnie wykorzystuje wiedze teoretyczng w diagnozowaniu pro-
blemoéw pedagogicznych oraz projektowaniu dziatan dydaktycznych i wychowaw-
czych na poziomie wczesnej edukacji, co pozwala jej taczy¢ rozne ujecia teoretyczne
w formutowaniu wypowiedzi pisemnych, uwzgledniajgc ich odmiennosé oraz pro-
blematycznos¢. Dyskusja na przestrzeni catosci ksigzki dowodzi, iz w ramach pre-
zentowanej orientacji badawczej Autorka wlasciwie formutuje problemy, stosuje od-
powiednie metody i techniki badawcze oraz wyciaga wnioski oraz interpretuje uzy-
skiwane wyniki badan. Takze od strony formalnej — pod wzgledem edytorskim—
praca jest bez zarzutu. A co takze wazne, napisana zostata staranng polszczyzna.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, przedstawiona do recenzji ksigzka sta-
nowi istotny wktad w badania nad dwujezycznym modelem edukacji w Polsce. Jej

tres¢ oraz rezultaty dokonan empirycznych moga by¢ wartosciowe nie tylko dla ba-
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daczy zajmujacych si¢ problematyka nauczania jezykow obcych, ale rowniez dla na-
uczycieli i studentow. Biorac pod uwage catos¢ sformutowanych w niniejszej ocenie
uwag, goraco polecam ksigzke autorstwa dr Anny Parr-Modrzejewskiej wydawnic-

twu IVG jako pozycj¢ naukowa w petni zashugujaca na opublikowanie.

Prof. PUZ dr hab. Jan Majer

Panstwowa Uczelnia Zawodowa we Wioctawku
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