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Konferenz Gdansk – 01. – 03. Oktober 2004 „Sprachen lernen vernetzt”

Ein DaF  - Netzwerk als Beitrag zur europäischen Integration

Bedeutung des frühen Fremdsprachenlernens

„Sprachen lernen vernetzt“ – was dieser Gedanke beinhaltet, was er bedeutet und wie er in die didaktische Praxis umgesetzt werden kann, darüber soll hier diskutiert werden.

Obwohl wir wahrscheinlich alle richtig modern – medial assozieren, und diese Vernetzung im Bereich der neuen technischen Möglichkeiten lokalisieren und derer Nutzung im fremdsprachlichen Unterricht, umfasst der Begriff ein weites Feld von gegenseitigen Einflüssen verschiedener Bereiche, die erst alle insgesamt „vernetzt“ eine Chance ergeben, einen neuen kommunikativen, sprachlichen Kod zu internalisieren, dh. ihn erfolgreich immer dann einsetzen zu können, wenn er gebraucht wird.

Diese Vernetzungen fangen im Gehirn an, laufen dann über die ersten Versuche der Sozialisation in der nächsten und weiteren Umgebung, um sich dann unter dem Einfluss von gesellschaftlichen und individuellen Bedürfnissen, Möglichkeiten und Barrieren entweder aufzulockern oder zu festigen. Wenn dazu noch persönliche Eigenschaften der Lernenden und der Lehrenden, ihre Begabungen, Interessen oder eben ihr Mangel einbezogen werden, wird das Bild der Vernetzungungen, die sich auf die Qualität und die Quantität des Spracherwerbs auswirken, erst richtig vieldimmensional – . 

Graphisch dargestellt wäre es ein richtig kubistisches Bild.

Meine aufgabe für heute ist es zu versuchen, Ihnen Argumente vor5zustellen, für die Bedeutung, ( lies: Begründung) des frühen Lernens einer Fremdsprache.

Um das frühkindliche Perzeptionsvermögen, um die  Konzentrationskraft des kleinen Lerners und seine Gedächtniskapazität wird seit eh und je heftig diskutiert und zwar betrifft diese Diskussiion jeglichen Lernbereich. 

Es gibt aber  eine, die frühe Entwicklung begleitende und den Lernprozess fördernde Erscheinung, die von allen, an dieser Diskussion teilnehmenden hervorgehoben wird: das ist die kindliche Nachahmungsbereitschaft – und Nachahmungsfreude. 

Die ist genetisch bedingt. Sie hilft dem Neugeborenen sich in der Welt zurechtzufinden, sich den Bedingungen, die es umgeben,  anzupassen und das zu erobern zu versuchen, was es zum Überleben  – oder – in der späteren Entwicklungsphase  - zu seiner eigenen Befriedigung und zum Vergnügen braucht. 

In jedem Aspekt seiner Bedürfnisstillung lernt das Kind das entsprechende, erfolgsverkündende Verhalten. Und dann, mit der Zeit, entwickelt sich auch seine individuelle kreative Haltung, welche das angeborene Imitationsverhalten modifiziert und den Anforderungen  der sich verändernden Umwelt anpassen hilft.

Im Bereich des Lehr – und Lernprozesses ist der frühe fremdsprachliche Unterricht  ja per se etwas ganz Besonderes. Und die Rede hier ist nicht von dem Zweitsprachenerwerb, der unter natürlichen Bedingungen erfolgt in multisprachlichen Familien oder in einer multisprachlichen Umgebung. 

Der Gegenstand unserer Überlegungen ist der typische Fremdsprachenunterricht, den man Kindern ab dem dritten Lebensjahr (also im Kindergarten schon) oder in den Primarklassen der Grundschule ( unter polnischen Bedingungen ist es das 6.te bis zum 9. ten Lebensjahr) appliziert, meist ohne sie zu fragen, ob sie überhaupt irgendein Interesse an solch einem, aus psychologischer Sicht total unbegründeten Unterricht haben. 

Interesse haben aber daran ihre Eltern. Daher spricht man, wenn man das Thema „Motivation“ anschneidet, von der sog. Elternmotivation: die Eltern wollen, dass ihre Kinder Fremdsprachen lernen und die Kinder besuchen den Unterricht, um den Erwartungen ihrer Eltern  zu genügen.  In der Motivationstheorie wird diese Form von Motivation als das „Elternmotiv“ bezeichnet. Bei Kindern ist nur selten irgend eine Spur vom inneren Drang nach fremdsprachlichem Wissen und Können zu erwarten, weil aus ihrer Sicht, ein fremder Kommunikationskod völlig unnütz ist: sie brauchen ihn in keiner ihrer Lebenssituationen.

Höchstens, wenn  plötzlich  das aufgedrungene Schulfach auf einmal anfängt Spaß zu machen – weil es anders ist als in dem normalen Schulvorgang, weil man neue Sachen auf eine andere Weise wie gewohnt lernt, - oh, - man kann sogar ein neues Feld für sich ausfindig machen, das uns erlaubt in der Erwachsenenwelt mehr zu gelten als bisher, dann sieht die Sache ganz anders aus.

 Ein kleiner Mischa, bisher zu Hause als das dumme Hänsele getrachtet, kommt eines Tages in den Unterricht ganz stolz: er wüsste schon genau wozu er das Deutsche zu lernen habe: sein Vater brauche einen Dolmetscher für die deutschen Fernsehfilme, die er bisher  angeschaut habe wie Stummfilme, da er die Sprache nicht verstehe. Jetzt ist der sechsjährige Sohn da, der lernt ja seit zwei Monaten Deutsch, der kann ja die Aufgabe eines Dolmetschers übernehmen. „Sag mal,“ habe der Vater zu ihm eines Tages gesagt, „worüber reden denn die da? Ich kann nichts verstehen und du lernst ja Deutsch!“  Und Mischa fängt an die Dialoge zu „übersetzen“.  Und wen kümmert schon die Exaktheit der Übersetzung? Hauptsache – er meistert einen Text zusammen, entwickelt seine Phantasie und die Erwachsenen glauben ( und sie sagen es auch dem Sohn, dass sie dessen sicher sind), er sei besser als sie in diesem Bereich. So entwickelt sich allmählich seine eigene innere Motivation, etwas zu lernen, was andere nicht können. 

Ein oft  an anderen Stellen von mir zitierter Phillip hat seine Überlegung folgend formuliert, als die Eltern in seiner Anwesenheit sich darüber gewundert haben, dass er an dem Deutschunterricht so gern teilnimmt, in der Schule dagegen generell kein Interesse an den Tag legt: „Aber hier ist es lustig und bunt!“

So ist es eben:  jeder Erfolg im Lernprozess ist immanent damit verbunden, inwieweit man die Interessen, das Entwicklungsniveau, und das, was den Lernern, unabhängig vom Alter, Spaß macht, beachtet. 

Wie um das frühe Lernen überhaupt, so ist auch um das frühe Fremdsprachenlernen  eine ganze Kette von stereotypen Vorstellungen gewachsen. Zwei extreme Meinungen seien hier nur kurz zitiert: auf dem einen Poll befinden sich die Verrtreter der Meinung, dass Kinder mühelos und schnell jede neue Sprache erlernen, genauso wie sie ihre Muttersprache erlernt haben; auf dem anderen Pol dagegen befinden sich diejenigen, welche  das frühe Lernen einer fremden Sprache als völlig uneffektiv betrachten,  weil z. B.  die statistisch ausgerechnete Anzahl von lexikalischen Einheiten und semantischen Strukturen, die der kleine Schüler sich aneignet, zu gering sei, um der Mühe,  die mit solchem Unterricht verbunden ist, wert zu sein. Wie immer, liegt auch in diesem Fall die Wahrheit in der Mitte.

Auf jeden Fall lernen Kinder Fremdsprachen anders als Erwachsene.( Vogel 1991:546-547, Apeltauer 1992, 1997, Bludau 1992, Brusch 1992, Brzezinski, 1987 Iluk,2002, Stasiak, 1997, 1999, 2000 u.a.) . Bestimmte Entwicklungsprozesse sind beim kindlichen Individuum noch nicht vollendet;  ob nun z. B.die Lateralisierung  im zwölften Lebensjahr oder im fünften eintritt,  der Fremdsprachenerwerbsprozess verläuft bis zum Pubertätsalter nach besonderen Prinzipien, die sich sicher wesentlich von dem der Erwachsenen unterscheiden. 

Sicher ist der Lernprozeß im hohen Grade abhängig vom Lehrprozeß, den man den Kindern vorschlägt. Wenn von grundschulmäßigen Prinzipien im frühen Fremdsprachenunterricht die Rede ist, dann betrifft dies vor

allem die Vorgehensweise, die Übungsformen, die Besonderheiten im Umgang mit Bewertungsmaßnahmen etc.

die ganz anders sein müssen, als im Lehrprozess, dessen Adressaten Jugendliche oder Erwachsene sind.

Die Antwort auf die Frage: lernen Kinder besser, schneller und leichter Fremdsprachen ist zu relativieren. Mit Sicherheit lernen die Kinder eine Fremdsprache  nicht schneller als Erwachsene. Es fehlt ihnen an Lernerfahrungen und Techniken, welche im Lernen geübte Erwachsene als Hilfselemente nutzen.

 Hierbei muss noch ein  Vorurteil angesprochen werden, nämlich,dass das Kind so „schnell” eine Fremdsprache erlernt, wie es seine Muttersprache erlernt hat. Brusch (NM 1993/3 :94) bezeichnet die Kinder als exzellente Sprachenlerner, und zwar von Geburt an, da die meisten ihre Muttersprache schon sehr gut mit sechs Jahren beherrschen, also wenn sie in die Schule gehen. Dem muss folgendes banales Argument gegenübergestellt werden: erstens sind die Bedingungen, unter welchen das Kind die Fremdsprache lernt anders als diejenigen, die ihm im muttersprachlichen Erwerbsprozess zur Verfügung standen und zweitens, würde ein Individuum, egal Kind oder Erwachsener, so massiven Einwirkungen von einer beliebigen Sprache ausgesetzt werden, von mindestens acht Stunden täglich während nur zwei Jahren (nicht sogar sechs) - das wären also  c-a 2900 Stunden insgesamt,  unter zusätzlicher spontaner Mitarbeit der Umgebung, würde es, bei normaler geistiger Entwicklung jede andere Sprache genauso fließend beherrschen, wie seine eigene Muttersprache.

Lohnt  es sich also überhaupt die Mühe zu unternehmen, einem Kind etwas beibringen zu versuchen, was es nicht braucht, woran es kein Interesse hat und dessen quantitativer Bereich, jedenfalls im institutionell organisierten Unterricht,  fast nicht der Rede wert ist?

Meiner Ansicht nach – ja! Ich bin fest überzeugt, dass es sich nicht nur deshalb lohnt, weil das Kind etwas Neues lernt, aber auch deshalb, weil sein sonst unangetastetes und ungenutztes Potential brach liegen bleibt, weil es keine Gelegenheit bekommen hat, in der günstigen Entwicklungsperiode dieses Talent, welches die meisten von uns besitzen, zu entfalten.

Betrachten wir dieses Talent aus einigen Sichtpunkten.

Zuerst  einige  Argumente  aus dem neurophzsiologischen Bereich für den frühen Kontakt mit einer anderen Sprache als die Muttersprache:

der frühe Kontakt mit einer neuen Sprache wirkt sich aufs Günstigste auf die Perzeptionsbreite und – Qualität der Sprache aus – auch die Perspektive zur eigenen Basissprache verändert sich günstig unter dem Einfluss auch der ganz im Unterbewusstsein sich abspielenden Prozesse ( s. dazu die Untersuchungen von Hirsch, Kim (1997) an koreanischen Umsiedlern nach den USA). Es wurde festgestellt, dass abhängig davon, ob der Kontakt mit der zweiten Sprache, nach der Muttersprache ( hier also mit dem  Englischen nach dem Koreanischen) früher oder später aufgenommen wurde, eine andere Lokalisierung der aktiven Zentren im Brocaschen und Wernickeschen Gehirnzentrum eintritt. Je früher der Kontakt, desto enger liegen die muttersprachlichen und die fremdsprachlichen Zentren beieinander. Je näher sie beieinander liegen, desto einfacher ist die Nutzung derselben Vernetzungen für beide Sprachcodes. 

Diese Forschungsergebnisse haben uns  hier in Gdansk dazu veanlasst, ein Projekt aufzubauen, dessen Realisierung in diesem Studienjahr anfängt: in vier Grundschulklassen, in denen 80 sechs/siebenjährige Kinder lernen, fängt gleichzeitig ein Englisch – und ein Deutschunterricht an, beide aufgebaut auf demselben Unterrichtsmodell und demselben sprachlichen Bereich. Ziel dieser Untersuchung ist u.a.  wie sich das Switching – Problem, also das Gleiten von einer Sprache in die andere und auch über die Muttersprache  bei diesen Kindern entwickelt, in welchen Sprachbereichen - der Lexik, der Sprachstrukturen, der Aussprache oder noch an anderen Nahtstellen der beiden Codes, diese Erscheinung sich besonders stark bemerkbar macht  und wie lange es dauern wird, bis sich die beiden/ die drei Sprachsysteme trennen und als selbständige Kommunikationsmittel funktionieren werden. Das Projekt ist ein typisches longitudinales Projekt berechnet auf sechs Grundschuljahre.

Zum Switching - Problem noch ein Beispiel aus der Schulpraxis.

Vor Weihnachten wurden gemeinsam Plätzchen gebacken. Für die Kinder war das ein großes Erlebnis. Sie durften alles selber machen, aber unter der Bedingung, daß es auf deutsch geht. Die sprachliche Ausführung hörte sich folgend an:

„Daj mi Mehl und Zucker” „Gdzie jest Butter?” „Ja chcę Teig rühren!”

Am Rande dieses Kodewechsels von der polnischen in die deutsche Sprache sei bemerkt, daß für die Kinder der Übergang von einer in die andere Sprache ganz problemlos verlief, solange die Kommunikation gesichert war. Vermutlich werden  auf dieser Etappe des Spracherwerbsprozesses  die fremden Ausdrucksmittel als synonimische Ersatzformen genutzt. Die kleine Katja hat gleichzeitig Deutsch und Englisch gelernt. Folgender Dialog fand statt:

Die Lehrerin fragt: „Wohin gehst du, Katja?” Das Kind macht den Eindruck, daß sie die Frage nicht verstanden hat. Plötzlich fragt sie: „Where are you going to?!”
Lehrerin:”Ja, wohin gehst du?”

K.(auf deutsch)”Nach Hause”.

Das Englische hat hier die Funktion eines Hilfskodes übernommen und funktionierte nicht als Störfaktor, sondern als Brücke, zwischen der ersten und zweiten Fremdsprache. 

· das nächste neurophysiologisch belegte Argument für den frühen fremdsprachlichen Unterricht betrifft die allgemein bekannte Tatsache, dass Kinder  in eine ausgesprochen elastische Artikulationsapparatur ausgestattet sind. 

Die amerikanische Forscherin Helen Neville (1993,94,95) behauptet aufgrund ihrer Unteruchungen, dass  Kinder bis zum Abschluss ihres ersten Lebensjahres mühelos imstande sind 140 Laute nachzuahmen und zu produzieren, auch wenn diese in ihrer Muttersprache überhaupt nicht auftreten. Ein zehn Monate alter Japaner kann noch mühelos  zwischen den Lauten  - l – und –r – unterscheiden, genauso, wie ein fast einjähriger Spanier zwischen den Lauten – w – und – b -. Nach dem vierten, fünften Lebensjahr fängt die allmähliche Versteifung der Artikulationsorgane, als Lateralisierungsprozess bezeichnet, an, die das  „native speaker“ gleiche Aneignen fremdsprachlicher Laute erschwert. Bis zum 9/ 10 Lebensjahr bleibt aber die natürliche Bereitschaft auch mit Lauten zu spielen und sie hemmungslos nachzuahmen erhalten.  

Hierzu ein kleiner Exkurs zu Untersuchungen, die 1992 an der Universität Gdansk an zwölf sechsjährigen Kindern und zwölf Erwachsenen, im Alter von 25 -30 Jahren , mit Grundschulausbildung und ohne Kontakt zu irgendeiner Fremdsprache, durchgeführt worden sind. Es wurden Reaktionen beobachtet bei der Aneignung von deutschen Lauten, die sich wesentlich von den naheliegenden polnischen unterscheiden. Die betreffenden Laute waren:  die Umlaute ö, ü, der ich-Laut, der ng-Laut und die langen Vokale a, o, u. Alle diese Laute haben im Polnischen keine Repräsentanten, dafür treten in der polnischen Sprache ähnliche Laute auf, deren Artikulation allerdings ganz anders abläuft. Kinder reagierten auf diese Sonderheit belustigt und ohne Verwunderung. Es war ein neues Spiel für sie, z.B. den ich-Laut im Wort wichtig mit dem weichen s im Wort świstak zu vergleichen. Die Kinder lachten bei den Versuchen der Aussprache und es machte ihnen sichtlich Spaß, eine gelungene Artikulation zu produzieren. Es gab aber auch Bemerkungen solcher Art, wie: „Ist ja komisch. Die Deutschen haben es schwerer als wir!” Das Gewohnte wurde also als „leichter” empfunden als das Neue. Man müsste jetzt nur die deutschen Muttersprachler befragen, ob die richtige Artikulation des Wortes świstak ihnen keine Mühe bereitet.

Die Erwachsenen dagegen reagierten oft mit Unmut auf die Bitte doch zu versuchen, den Unterschied in der Aussprache der geübten Laute zu artikulieren. Die interessantesten Bemerkungen dazu: „Wieso? ist doch kein Unterschied!” „Kann doch nicht sein - im Polnischen gibt’ s sowas nicht!” Und als das  Schriftbild der Umlaute präsentiert wurde:”Wozu brauchen die Deutschen dieses u mit Strichelchen. Kann doch als i geschrieben werden.” Lehrerantwort: „Das ist doch ein anderer Laut!” „Ach was, ich höre doch genau – falsch ausgesprochenes „ i”
nach Behauptung vieler Forscher  ist der Mensch  genetisch in ein grammatikalisches System ausgestattet. Die Theorie von N. Chomsky basiert ja auf diesem Prinzip. Die neuesten Beobachtungen, publiziert in „Nature“ ( 9/2004) scheinen diese Theorie zu bestätigen. Sie erzählen von einer Schule für taube Kinder in Managua (Nikaragua), die innerhalb von nur zwanzig Jahren, ihre eigene Taubstummensprache entwickelt haben, mit einer eigenen komplizierten grammatikalischen Struktur, die den allgemeinen Prinzipien  der Strukturen aller Sprachen entspricht.  Diese Zeichensprache entwickelte sich  von einer primitiven Form, welche die erste Generation der Schule als Kommunikationsmittel im Jahre 1977 ausgedacht hatte, bis zu einer fast definiten Sprachstruktur, welche die Schüler heute benutzen: von einem einfachen Zeichen bis zu einer komplizierten Struktur. Inzwischen benutzen diese Zeichensprache als Kommunikationsmittel untereinander c-a 800 Personen, vom 7. bis zum 45. Lebensjahr, Absolventen dieser eben Schule. Diese Sprache unterscheidet sich im Wesentlichen von der allgemein benutzten Taubstummen Zeichensprache, die übrigens auch ihre lokalen Abänderungen, die man als „Dialekte“ bezeichnen könnte, hat.

Aus der psychologischen Sicht sei Folgendes zur Begründung der frühen Sprachenlernens erwähnt: das normal entwickelte Kind bringt als angeborene „Aussteuer“ einige Eigenschaften in die Vorschule und – wenn diese dort nicht vernichtet werden -  auch in die Schule mit, welche, gut genutzt,  als Helfer auch bei der Aneignung von  Fremdsprachen dienen. Das sind vor Allem:

· die vorher schon erwähnte allgemeine Lernlust der Kinder, Kinder stellen seltener die Frage „warum” irgendeine sprachliche Erscheinung anders ist, als die ihnen aus der Muttersprache bekannte nicht deshalb, weil sie noch über kein Sprachbewusstsein verfügen, sondern, weil sie bereit sind Neues und Fremdes zu akzeptieren ohne es zu bezweifeln, sowohl in der Fremdsprache wie in allen anderen Fächern.
· Imitationsleichtigkeit, die sowohl bei der Ausspracheschulung als auch bei verschiedenen Rollenspielen genutzt werden kann,

· Hemmungslosigkeit bei Äußerungen, was bedeutet – keine Sprechangst Die Kinder haben  keine, (oder wenige, meistens übrigens durch die Welt der Erwachsenen oder die schulischen Bedingungen verursachte) Hemmungen, dadurch sind sie eher bereit in einer Situation in der fremden Sprache zu kommunizieren, wo ein Erwachsener, aufgrund seiner selbstkritischen Einstellung, verstummt. 
· unbegrenzte Phantasie

· Handlungsbereitschaft

· Schaffensfreude 

· Neugier, 

· Offenheit

· positive Emotionalität

· Bewegungsfreude
Damit soll aber nicht behauptet werden, dass ein Kind nur positive Eigenschaften in den Unterricht  bringt. Es treten selbstverständlich auch altersbedingte Barrieren auf, die vom Lehrer oder Betreuer unbeachtet, beim Kind Stress, Angst, Trotz, Unlusst bis zur Aggression auslösen können. Diese Barrieren bilden, obwohl die zwei ersten  von den erwähnten auch meistens stereotyp interpretiert werden. Das sind: 

· Mangel an Konzentrationsfähigkeit - Allgemein gilt die Überzeugung, dass ein Kind imstande ist sich nur kurz auf einem Gegenstand konzentrieren kann. Meistens wird in diesem Zusammenhang die Zeit von 15 bis 20 Minuten erwähnt. Dabei könnten sowohl die Eltern als auch die Lehrer unzählige Beispiele nennen, wo Kinder sich stundenlang auf einer Beschäftigung konzentrieren, allerdings unter einer Bedingung: es ist etwas, was sie fasziniert

· Spezifik der Gedächtniskapazität bei Kindern 

   ( s. Jagodzinska, 2003:15-18)
 Die stereotypen Überzeugungen , die kindliche Gedächtniskapazität erlaube es den kleinen Schülern nicht, effektiv zu lernen, werden von der modernen Neurophysiologie zurückgewiesen. Das kindliche Gedächtnis ist von den ersten Lebensmonaten an (ja sogar schon in der prenatalen Periode) aktiv. Es verarbeitet die äußeren  Impulse auf eine spezifische Weise. Der Speicherungsprozess verläuft allerdings anders als in den späteren Entwicklungsperioden.

· Neigung zu negativen Emotionen unter dem Einfluss von äußeren Bedingungen,
 Komorowska weist hier auf die kindliche Überempfindlichkeit gegen Kritik, Drang, Misserfolg, generell bezeichnet diese Autorin diese negativen Emotionen als eine niedrige Toleranz für Frustzustände

· Mangel an Lerngewohnheiten/ Strategien

· Neigung zur Langeweile, wenn der Unterricht nicht kindesgemäß genug ist, etc

Alle diese Faktoren müssen beachtet werden, wenn erwartet wird, dass der frühe fremdsprachliche Unterricht nicht dazu beiträgt, dass ein Kind ein für alle Male den Kontakt mit einer fremden Sprache als ein unangenehmes Erlebnis abstempelt und im späteren Kontakt mit einem neuen Kommunikationsmittel jegliche positive Einstellung verliert.

Der Unterricht muss also den kindlichen Möglichkeiten und Bedürfnissen entsprechend ablaufen und die eingesetzten Unterrichtsmittel müssen dem jeweiligen Alter angepasst werden, wenn wir einen Erfolg beim Lernen einer fremden Sprache durch Kinder erwarten wollen. Dieser Erfolg tritt nicht ein, wenn das Kind keinen Spaß am Lernen findet. Der Spaß am Lernen ist Voraussetzung zur Entwicklung einer positiven, intrinsischen Motivation. Das Problem der Motivation, oder besser gesagt des Mangels an Motivation zum Lernen fremder Sprachen durch Kinder wurde schon vorher angedeutet.

Hier noch einige Worte dazu.

Beim frühen Zweitsprachenerwerb spielt die wichtigste Rolle die Bezugsperson, welche für den kleinen Menschen die Personifizierung der Sprache darstellt. So eine Situation tritt in Familien ein, in denen jedes Elternteil, oder die Großeltern sich einer anderen Muttersprache bedienen, die das Kind auf eine natürliche Weise benutzt, um mit dem jeweiligen Gesprächspartner den sprachlichen Kontakt aufzunehmen. Eine motivierende Rolle spielt selbstverständlich auch der unmittelbare Kontakt mit fremdsprachlichen Altersgenossen. Jedes normal entwickelte Kind sucht nach einer sozialen Integration. Der Gebrauch einer von der Gruppe benutzten Sprache schützt das Kind vor Isolierung. 

Dieses Bestreben spielt überhaupt keine Rolle im Land der eigenen Muttersprache des Kindes. Die fremde Sprache hat keinen brauchbaren Wert. Und, wie schon oft wiederholt, spielt hier auch das Argument: „Lerne die Sprache des Nachbarn!“ (das ist eine Losung einer der vielen Konzeptionen für den Frühbeginn im Fremdsprachenunterricht ) keine Rolle, solange es keinen Kontakt mit einem Nachbarskind gibt. 

Von der extrinsischen oder instrumentellen Motivation kann in dieser Altersgruppe nicht gesprochen werden. Nur entsprechende pädagogische Maßnahmen können dazu beitragen, dass der wichtigste, lernfördernde Faktor auftritt: der oben erwähnte Spaß am Ablauf des Unterrichtsgeschehens, welcher die Lust zum Lernen weckt.

Die Freude am Unterrichtsgeschehen,  das „ich-kann-das”-Syndrom unterstützt den Lernprozrss. Hierzu einige Beispiele. 

Ein im Rahmen einer Studienwerksatt organisierter Sprachkurs für sechs/sieben jährige Kinder. In den Kurs kommen die Kinder meist ohne jegliche bemerkbare  Motivation. Motiviert sind, wie schon vorher erwähnt,  die Eltern. 

Die meisten Kinder, darunter alle Mädchen, haben sich gegen den Entschluss ihrer Eltern nicht gewehrt und gaben keinerlei Widerstandsäußerungen Ausdruck. 

Auf die Frage: „Kommst du gern zu uns?” bekamen wir  Antworten: „Ja, Mama sagt ich muss...” oder „Mein großer Bruder muss auch lernen...”  Das „muss” war Ausdruck des gewohnten und inzwischen auch akzeptierten Zwangs seitens der Eltern. Während des ersten Monats kamen keine Aussagen, die von größerem positiven  individuellen Engagement der Kinder zeugten. Drei Jungen erwiesen sich allerdings nicht als alles akzeptierende Konformisten, indem sie laut gegen die ungewollte Teilnahme am Unterricht rebellierten: 

„Ich mag nicht!” 

„Was magst du nicht?” 

„Alles!” 

oder „Ich mache das nicht! Ich will nicht! Das ist langweilig!” 
„Ist Englisch nicht langweilig?” 

„Auch, alles ist langweilig!” 

Bei Filip (6 -jährig) ist diese abneigende Einstellung so weit gegangen, dass er sich während der Stunde abseits setzte und überhaupt nicht mitmachte. Dieses Verhalten wurde voll von den Lehrern akzeptiert, das heisst, dass es keine negative Reaktion auf den Entschluss von Filip gab, an den Veranstaltungen sich nicht zu beteiligen. Ab diesem Moment kam er zum Unterricht und  alles um ihn geschah ohne ihn. Das Kind hielt diese Isolation drei Mal aus, in der vierten Stunde setzte er sich zu den anderen Kindern, als ob nichts geschehen wäre und schaute gespannt auf die Lehrerin, wie sie darauf reagieren wird. Als ihm keine besondere Aufmerksamkeit geschenkt wurde, meldete er sich als erster zu jeder Aufgabe, blieb aber weiterhin unbeachtet. Ein voller positiver Durchbruch trat während der Abschlussfeier nach dem ersten Kursjahr ein: die Kinder haben Lieder, Gedichte, kleine Rollenspiele für die Eltern vorbereitet. Filip arbeitete mit allen anderen Mitschülern in der Gruppe, als es aber zum Auftritt kam, wiederholte sich seine Abwehrhaltung:”Ich will nicht!” Dieses Verhalten blieb wieder ohne Reaktion seitens der Lehrer und der Gruppe. Als dann die Betreuerin beim Abschied fragte, wer denn im nächsten Jahr wiederkäme, war Filip der erste, der sich meldete und sagte: „Und ich werde wollen!” 

In der ersten Stunde nach den Ferien überraschte er die Gruppe mit der Feststellung:”Ich komme, weil ich will, nicht meine Mama!” Und warum willst du jetzt? Weil es hier prima ist!

Das sich die Einstellung der Kinder dem Deutschunterricht gegenüber im Laufe des Schuljahres änderte, zeugen ihre Reaktionen auf die Information hin, dass der nächste Unterricht wegen eines Nationalfeiertages entfällt: „Aber wir können doch kommen! Wollt ihr nicht mehr mit uns spielen?”. Auf die Frage der Lehrerin:”Wieso denn? Ihr geht ja am Donnerstag  in die Schule auch nicht?” antworteten die Kinder: „Aber hier ist es lustig! Wir wollen noch Zirkus üben!” „Ich kann meine Rolle noch nicht gut!”

Jeder große Schauspieler, jeder große Schriftsteller weiß es: wenn eine Vorstellung für Kinder gemacht wird, wenn ein Buch für Kinder geschrieben wird, müssen sie  so sein, wie die für Erwachsene, nur noch viel besser.  Und wenn Sie einen Schauspieler fragen, was für ein Partner  das größte Lampenfieber  bei ihm auslöst, dann hören Sie sicher: ein Kind. 

Der Grund ist einfach: ein Kind nimmt alles, was die Welt ihm bietet von Natur aus ernst  und es ist bereit seine Phantasiebilder, als reelle Erlebnisse zu projizieren und zu verarbeiten. Die Grenze zwischen dem alltäglichen Tisch mit Stühlen ringsum und einem verzauberten Schloss, wo zu Steinen verwandelte Ritter auf einen Retter warten, existiert nicht. Das Eine geht in das Andere nahtlos über, abhängig von der momentanen Situation und den Bedürfnissen. Im Spiel übernimmt es alle Rollen, die sich aus diesen Situationen und Bedürfnissen ergeben, auf eine selbstverständliche und natürliche Art und Weise auf.

Einer der wichtigsten Faktoren, welche den kindlichen Erwerbsprozess beeinflussen, ist mit Sicherheit die kindliche Emotionalität.

„Ich bin fertig!” „Und ich bin noch nicht fertig und kann mich länger freuen als du!”

„Und was soll einer machen, der schon fertig ist und nichts zu tun hat?”

Sinnlos! das hatten wir schon!” „Immer dasselbe!” „Warum lassen Sie hundert Mal das Band laufen?”

„Was? Haben wir nur so wenig Wörter in zwei Jahren gelernt?”

„Wird was daraus? Wird der Drachen fliegen?” „Der wird sicher nicht fliegen!”

„Wetten, daß es keinen St. Nickolaus gibt!” 

„Seht ihr nicht, daß ich denke?! Denken ist das Schwierigste in der Welt!”

„Die sagen, ich bin der Dümmste unter allen Dummen!“

Diese Aussagen  sind   auf verschiedene emotionelle Zustände bezogen, mit denen die Kinder auf bestimmte Unterrichtssituationen und Inhalte reagiert haben: 

Freude am Lerngeschehen,  Langeweile, die ihre Quelle in einer unbegründeten Wiederholung, (also methodischen Fehlern) hatte, Enttäuschung, dass die Leistung kleiner ist als erwartet, Erwartung und Unsicherheit, inwiefern das handelnde Lernen erfolgreich wird, Skepsis, die man selber durchbrechen möchte („Vielleicht verliere ich die Wette...), Minderwertigkeitsgefühl. 

Die Emotionalität des Menschen ist nicht messbar, sie unterliegt auch nicht den Vergleichsverfahren: der Ärger des Einen ist nicht vergleichbar mit dem Ärger des Anderen, sowie Langeweile, Begeisterung, Aggressivität, Freude, Trauer, bei jedem Individuum eine andere Ursache haben und sich auf eine andere Art und Weise äußern. Aber Kinder lassen ihrer Emotionalität freien Lauf und äußern sie auf die unterschiedlichste Weise. Unbeachtet von der Lehrperson wird sie zur Ursache von Konfliktsituationen, Stress und disziplinären Problemen in der Klasse.

Es seien hier nur einige erwähnt:

· emotionell geladene Reaktionen auf unterrichtsspezifische Handlungen  

 „Was, schon wieder?!! „Das können wir schon auswendig!” „Ist das langweilig!” „Sinnlos, das hatten wir schon!”( der Unterricht hat mit immer derselben Aufgabengruppe angefangen);

(ein aufs Tonband aufgenommenes Lied sollte ein paar Mal wiederholt werden. Das Band war nicht entsprechend programmiert und beim erneuten Einstellen konnte die Lehrerin die entsprechende Stelle nicht finden):

„So was unmögliches! Das Lied kann ich nicht leiden!” „Können wir nicht was anderes machen?”
Die Aggression hat sich überraschenderweise gegen das Lied gewendet.

· Disziplinäre Probleme

treten sehr oft dann auf,  wenn die Kinder gelangweilt oder müde sind, wenn sie überfordert oder unterfordert sind, aber manchmal ist das, was der Lehrer als Undiszipliniertheit interpretiert Effekt eines größeren Engagements der Schüler, welches vom Lehrer falsch eingeschätzt wurde und seine Reaktion löste bei den Kindern Enttäuschung und Mißmut aus, genauso wie unverständliches Handeln des Lehrers im Unterricht, eine unklare Aufgabenstellung, die oft verschiedene, negativ geladene Reaktionen der Kinder hervor rufen.

Abschließend ist Folgendes zu sagen:

Ein früher Kontakt mit fremden Sprachen ist aus jeder Sicht völlig begründet, allerdings unter einer Bedingung: der Lehr/Lernprozess läuft so ab, dass er alle günstige Voraussetzungen kindlicher Lernbereitschaft nutzt und nichts von der positiven Einstellung unterdrückt, welche die Kinder in den Unterricht mitbringen. Mit anderen Worten: derjenige oder  diejenigen, welche sich wagen mit Kindern zu arbeiten, müssen aufs Beste auf diese Aufgabe vorbereitet sein – nicht nur sprachlich exakt (u.a. im Bereich der Aussprache, weil sie als Muster zur Nachahmung dienen), aber auch im psychologischen  und allgemein pädagogischen Bereich. Wenn wir, unter diesen Bedingungen,  so früh wie möglich anfangen mit Kindern „fremd“ zu sprechen, und nicht unbedingt „nachzählen“ wieviel Wörter sie schon beherrscht haben, dann besteht die Chance, dass in unserem zusammenwachsenden Europa die verschiedenen Sprachen als natürliche Kommunikationsmittel zum Zweck Gedankenaustausch funktionieren werden. 
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Behaltensleistung

	Kind
	Alter
	Emotion.
	Wörter
	MWert W
	Redew.
	MWertR
	Abweich.

	1
	7
	2
	135
	155
	32
	43
	-20/-11

	2
	8
	2
	141
	
	39
	
	-14/-4

	3
	7
	3
	155
	
	41
	
	0/-2

	4
	8
	3
	171
	
	60
	
	+16/+17

	5
	8
	4
	162
	
	38
	
	+7/-5

	6
	7
	5
	167
	
	45
	
	+12/+2

	7
	8
	5
	170
	
	53
	
	+15/+10

	8
	7
	5
	121
	
	17
	
	-33/-26

	9
	7
	6
	177
	
	44
	
	+22/+1


10           8             6             210                        61                +55/+18          

· wobei die Emotionalität in einer Skala von 0 - 6 bezeichnet wurde: 0 bedeutet eine sehr niedrige Reaktivität, 6 - eine sehr hohe Reaktivität, gemessen an der Häufigkeit der individuellen Reaktionen im Laufe des Unterrichtsprozesses

Die Behaltensleistung der Kinder wurde aufgrund einer zyklischen Überprüfung von aktiv beherrschtem Wortschatz, (Kim-Spiele, Memo-Spiele, Assoziogramme zu verschiedenen Themenkreisen etc) gemessen.

Die Tabelle weist auf die Tatsache hin,daß temperamentvolle Kinder, die offen und frei emotionell, aber dadurch auch oft antisozial und nicht konform auf die sie stimulierende Umwelt reagieren, dadurch gar nicht schlechtere Behaltensleistungen aufweisen, als Kinder, die trotz ihrer kleinen Schulerfahrungen schon zum Konformismus neigen und nicht bereit sind, ihren Emotionen Freiraum zu gewähren. Das ‘brave’ Kind ist sehr oft wenig engagiert und wächst selten über den Durchschnitt im Gegenteil zu seinem  ‘rebellierenden’ Mitschüler, der, sobald er sich überzeugt, daß ihm das Fach Spaß macht, intrinsisch motiviert, zu großen Leistungen fähig ist.

Die emotionellen Verhaltens - und Ausdrucksweisen treten in feste Verbindung mit der sie begleitenden sprachlichen Substanz. Es entstehen starke Assoziationen, welche die Behaltensleistungen unterstützen. Da die spontane Emotionalität des Kindes sich leichter entfaltet als im Nachpubertätsalter, kann sie im fremdsprachlichen Lernprozeß gute Dienste leisten, unter der Bedingung, daß sie von der Umgebung nicht unterdrückt wird.
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Wpływ czynników emocjonalnych na dziecięcą akwizycję języka obcego

Wydaje siê, ¿e najnowsze wyniki badañ nad funkcjonowaniem mechanizmów przyswajania jêzyka (Hirsch, Kim 1997:171 i d.) w ró¿nych fazach osobniczego rozwoju cz³owieka wyraŸnie wskazuj¹ na korzyœci wynikaj¹ce z wczesnego kontaktu z drugim, poza ojczystym, jêzykiem i dostarczaj¹  argumentów  przeciwko  panuj¹cym jeszcze tu i ówdzie przekonaniom o niebezpieczeñstwach gro¿¹cych systemowi jêzyka bazowego (ojczystego) na skutek równoczesnego, albo zbyt wczesnego przyswajania jêzyka drugiego i w zwi¹zku z tym bezcelowoœci wczesnego rozpoczynania nauki jêzyka obcego. 1 

Amerykanka, Joy Hirsch, zajmuj¹ca siê neurofizjologi¹, opublikowa³a ostatnio w czasopiœmie Nature wyniki swoich badañ nad funkcjonowaniem mózgu, a w szczególnoœci  centrów Broca i Wernickego, w których skoncentrowane s¹ zasadnicze funkcje operacyjne jêzyka, w trakcie operowania jêzykami bazowym i drugim. Porównywa³a przy tym aktywnoœæ wspomnianych oœrodków w zale¿noœci od tego, czy jêzyk drugi  przyswajany by³ równoczeœnie ( lub prawie równoczeœnie) z pierwszym, (dwujêzycznoœæ wczesna), czy te¿ uczono siê go w okresie póŸniejszym (dwujêzycznoœæ pó¿na). Na tej podstawie dosz³a do nastêpuj¹cych  wniosków: po pierwsze, ¿e we wspomnianych centrach aktywizuje siê inne miejsce, gdy badany osobnik pos³uguje siê tylko jednym jêzykiem, inna zaœ jest lokalizacja gdy badany pos³uguje siê dwoma jêzykami; dzieje siê tak, gdy drugi jêzyk przyswajany by³ w okresie póŸniejszym ni¿ pierwszy; po drugie, ¿e równoczesne przyswajanie dwóch jêzyków w najwczeœniejszym okresie rozwoju osobniczego, powoduje lokalizacjê obu jêzyków w jednym oœrodku, pozwalaj¹c im na korzystanie z tych samych powi¹zañ sieciowych. Innymi s³owy, centra jêzykowe w mózgu cz³owieka jednojêzycznego pracuj¹ inaczej ni¿ centra w mózgu osobnika bilingualnego, przy czym im wczeœniejszy kontakt z drugim, poza ojczystym jêzykiem, tym pewniejsze opanowanie jego instrumentarium, a w stosunku do pewnych sprawnoœci ich utrwalenie. Inna amerykañska badaczka - Helen Neville - wskazuje na centrum Broca jako oœrodek magazynuj¹cy nie tylko systemy foniczne jêzyka, ale tak¿e systemy gramatyczne. Twierdzi ona, ¿e nie dostatecznie wczeœnie opanowany system gramatyczny jêzyka ulega deformacji i sprawia trudnoœci wprost proporcjonalne do odleg³oœci czasowej miêdzy  przyswajaniem pierwszego jêzyka i dalszych. To w pierwszych miesi¹cach ¿ycia wytwarzaj¹ siê powi¹zania w mózgu, które funkcjonuj¹ przez ca³e ¿ycie. Dzieci s¹, jej zdaniem, w stanie w pierwszym roku ¿ycia opanowaæ ka¿dy jêzyk i s¹ zdolne do rozró¿niania a¿ 140 dŸwiêków. PóŸniej tê zdolnoœæ zatracaj¹ i np. ma³y Japoñczyk ju¿ po 10 miesi¹cach nie jest w stanie oddzieliæ -r- od -l- , poniewa¿ w jego jêzyku ojczystym ta zg³oska nie istnieje. 

Wydaje siê, ¿e cytowane badania wspomagaj¹ przekonanie wyra¿one przez niemieckich jêzykoznawców Jochena Rehbeina (1981) i Lutza Götzego (1997), którzy s¹ zdania, ¿e im wczeœniej umo¿liwiæ dziecku  kontakt z drugim jêzykiem, tym pewniejsze i pe³niejsze jego opanowanie, a dziecko, wzrastaj¹ce w wielojêzycznoœci jest w stanie opanowaæ idiomatykê tych jêzyków w stopniu o wiele wy¿szym, ni¿ dziecko jednojêzyczne, którego kontakt z jêzykiem obcym zaczyna siê w pó¿niejszym okresie ¿ycia. Wczesna dwujêzycznoœæ pomaga w stopniu optymalnym wykorzystaæ system jêzyka ojczystego dla przyswajania jêzyka obcego, poniewa¿, jak powiedziano ju¿ wy¿ej,  wykorzystaæ mo¿na istniej¹ce ju¿ dla tego jêzyka powi¹zania oœrodków mózgowych. Jednak nie aktywizowane stale powi¹zania ulegaj¹ zanikowi, a wiêc i póŸniejsza trwa³a kompetencja jêzykowa uzale¿niona jest od wielu czynników zewnêtrznych. Nie ulega jednak w¹tpliwoœci, ¿e czynnik fizjologiczny stwarza pozytywne uwarunkowania do wczesnego kontaktu z jêzykiem drugim i dalszymi. Moje d³ugoletnie obserwacje procesu uczenia siê jêzyka obcego przez dzieci w ró¿nym wieku w pe³ni potwierdzaj¹ tezê, ¿e im wczeœniejszy kontakt z nowym systemem komunikacyjnym, jakim jest jêzyk obcy, tym mniej skomplikowany jest proces przyswajania nie tylko odmiennej od ojczystej warstwy fonicznej jêzyka, ale tak¿e odmiennych  struktur, idiomów i s³ownictwa. Dotychczasowa praktyka stosowana w szkolnictwie naszego kraju, rozpoczynaj¹ca nauczanie jêzyka obcego  w pi¹tej klasie szko³y podstawowej, zdawa³a siê nie dostrzegaæ faktu, ¿e akurat na ten okres rozwojowy dziecka przypadaj¹ ogromne napiêcia i trudnoœci w adaptacji do sytuacji nowych, na skutek rozpoczynaj¹cego siê okresu dojrzewania. Dodatkowo utrudnia przyswajanie obcej substancji jêzykowej, przypadaj¹cy na omawiany okres rozwoju, koñcz¹cy siê proces lateralizacji,  (który zreszt¹, wg. najnowszych hipotez rozpoczyna siê ju¿ w czwartym roku ¿ycia zob. Hermann-Brennecke, 1993:105) a wraz z nim ulega zanikowi elastycznoœæ centrów w mózgu, odpowiedzialnych m.in.za produkcjê jêzykow¹.

Poza potencją neurofizjologiczną istnieje jeszcze jeden dość zasadniczy wyróżnik, który cechuje dziecięce kontakty z nowym językiem: jest to niehamowana przez konwenanse emocjonalność dziecka, która przejawia się w różnych jego działaniach i reakcjach. Emocjonalność ta znajduje ujście we wszystkich formach działania i percepcji dziecka: w zabawie, w wykonywaniu czynności dnia codziennego i oczywiście w nauce. Dziecko spontanicznie okazuje radość wywołaną uczeniem się czegoś nowego, ale także nudę wywołaną błędami dydaktycznymi (np. nieuzasadnionym częstym powtarzaniem struktur i słów, które ono już dawno zapamiętało). Daje też ono wyraz  rozczarowaniu, gdy sukces jest mniejszy od oczekiwanego, etc. Z wiekiem zanika spontaniczność w odbiorze bodźców świata zewnętrznego, filtrowana przez doświadczenie, wpływy środowiska i wiedzę nabytą.

Wydaje siê wiêc, ¿e wszystko przemawia za tym, by, jeœli zamierza siê dziecko skonfrontowaæ z drugim lub trzecim jêzykiem, poza ojczystym (tzw. bazowym), robiæ to tak wczeœnie jak to tylko mo¿liwe. Pytanie tylko, jak to robiæ, by nauczanie nie sta³o siê jeszcze jednym ¿mudnym i nudnym obowi¹zkiem, by trafiæ w ‘kana³ flow’ (Csikszentmihalyi, 1994), w którym mieœci siê  oczekiwanie wsparte zainteresowaniem - zaciekawieniem, a który znajduje siê pomiêdzy kana³ami lêku i nudy, parali¿uj¹cymi ka¿d¹ formê aktywnoœci.

Nie ma w¹tpliwoœci, ¿e idealna jest sytuacja dziecka, które dla ka¿dego z poznawanych jêzyków ma tzw. osobê odniesienia, tzn. osobê z któr¹ porozumiewaæ siê mo¿e tylko za pomoc¹ innego ni¿ jêzyk ojczysty œrodka komunikacji. Mo¿e siê tak dziaæ w rodzinach, w których jêzyki ojczyste ka¿dego z rodziców s¹ odmienne, a oni komunikuj¹ siê ze swoimi dzieæmi ka¿de w swoim jêzyku. 2

Inn¹ sytuacj¹ zewnêtrzn¹, u³atwiaj¹c¹ integracjê nowego œrodka komunikacji do w³asnego repertuaru jêzykowego, jest wczesny kontakt z rówieœnikami, pos³uguj¹cymi siê innym jêzykiem: mo¿e to byæ grupa rówieœnicza na placu zabaw lub szko³a z klasami wielonarodowoœciowymi. Jest to sytuacja typowa dla dzieci emigrantów, które opuœciwszy wraz z rodzicami kraj jêzyka ojczystego, zmuszone s¹ do przyjêcia nowego kodu komunikacyjnego, by móc egzystowaæ w œrodowisku i mieæ szansê na akceptacjê przez to œrodowisko. Liczne badania prowadzone wœród tureckich emigrantów osiad³ych w Niemczech, daj¹ bardzo bogaty materia³ porównawczy w zakresie specyficznych problemów cechuj¹cych póŸn¹ akwizycjê jêzyka przez doros³ych emigrantów i wczesn¹ akwizycjê przez ich dzieci, (Apeltauer 1992, 1997, Cummins 1991, Rehbein, 1981) u których sprawnoœci jêzykowe w obu jêzykach rozwijaj¹ siê asymetrycznie, tzn. ¿e niektóre ze sprawnoœci s¹ lepiej rozwiniête w jednym jêzyku, a inne w drugim (Apeltauer, 1997:15).

Oczywiœcie w polskiej praktyce szkolnej nie ma dos³ownego odniesienia do cytowanej wy¿ej sytuacji. Nale¿a³oby siê wiêc zastanowiæ nad modelem wczesnego nauczania jêzyka, realnego do zastosowania w starszych grupach przedszkolnych i w klasach 1 - 3 szko³y podstawowej.

Modele nauczania języków obcych dzieci

Wœród wielu ró¿nych propozycji nauczania jêzyka obcego dzieci  3  

przynajmniej kilka zas³uguje na uwa¿n¹ analizê za³o¿eñ ze wzglêdu b¹dŸ na ich nawi¹zanie do tradycji dydaktycznych, b¹dŸ na inspiracjê wynikami badañ neurofizjologicznych i psycholingwistycznych.

Twórcy poszczególnych koncepcji próbowali odpowiedzieæ na nastêpuj¹ce pytania:

· czy w pierwszych klasach szkoły podstawowej należy w ogóle nauczać języka obcego, 4

· a może należałoby wprowadzić alternatywnie więcej niż jeden język obcy, dla umożliwienia wyrobienia w dziecku szczególnej wrażliwości na odbiór każdego języka, odmiennego od ojczystego,

· co powinno stanowić główne założenie wczesnej nauki języka obcego: „spotkanie” z językiem, (Begegnung mit der Sprache/ mit den Sprachen), a więc emocjonalnie podbudowane przeżycie, czy też systematyczna nauka, oparta o określone założenia metodyczno-dydaktyczne, podlegająca uwarunkowaniom szkolnym, (Bludau,1993:76),

· na ile możliwe jest tzw.  „zanurzenie” w języku całowite,(kanadyjski model imersyjny), czy częściowe ( model częściowej imersji),

· czy koncepcja rozwijania „language awareness” (wrażliwości językowej) koresponduje w swoich podstawach z koncepcją „spotkania” z językiem, itp.

· Prawdziwy spór na ten temat rozgorzał w latach 1991/92 na łamach czasopisma „Neusprachliche Mitteilungen” wydawanego przez Cornelsen Verlag między Peterem Doye (1991,1992), zwolennikiem systematycznej, zorganizowanej nauki języka obcego w szkole, a Manfredem Pelzem (1992), twórcą koncepcji „Lerne die Sprache des Nachbarn”.

Hamburski model wczesnego kontaktu z jêzykiem obcym  nastêpuj¹co opisuje cele nauczania przewidziane dla dzieci w klasie trzeciej szko³y podstawowej:

· rozwijanie swobody i ruchliwości przy przyswajaniu języka obcego,

· wyzwalanie radości z umiejętnosci ekspresji obcojęzycznej,

· rozwijanie wrażliwości na odmienność stylu życia,

· rozwijanie zdolności, które w późniejszym okresie rozwoju mają tendencję zanikać: wrażliwość na rytm języka, artykulację, intonację,

· wprowadzenie elementarnych technik przydatnych w nauce jezyka obcego,

· wyrobienie w dzieciach umiejętności posługiwania się językiem obcym w sytuacjach typowych dla ich świata przeżyć,

· stworzenie korzystnych predyspozycji wyjściowych dla dalszej, systematycznej nauki języków obcych, (wg.Bludaua, 1993:77).

W cytowanej koncepcji wystêpuj¹ typowe elementy dla modeli „language awareness” i „Sprachbebegnung”, ale tak¿e zal¹¿ki wyrabiania okreœlonych sprawnoœci jêzykowej, drog¹ systematycznego treningu.

Tego systematycznego treningu jêzykowego nie zawieraj¹ w swoich koncepcjach autorzy modelu „language awareness” (Basingstoke Project) i wspomniany ju¿ wy¿ej model „Lerne die Sprache des Nachbarn” (Pelz,1988,1992,1993) - „ucz siê jêzyka s¹siada”, a tak¿e koncepcja lansowana w Nadrenii-Westfalii „Begegnung mit Sprachen” - spotkanie z jêzykiem/jêzykami.

Pierwszy z nich powsta³ w Wielkiej Brytanii, jako reakcja na  wielekroæ krytykowane wyniki nauczania jêzyków obcych w tym kraju. Samo pojêcie „language awareness” jest trudno definiowalne w kontekœcie omawianego modelu kontaktu z jêzykiem obcym. Oznacza on w ogólnie przyjêtej interpretacji, „uwra¿liwienie jêzykowe”. W koncepcji tej „chodzi o wiele wiêcej ni¿ o uzyskanie instrumentalnych kompetencji jêzykowych. Jêzyk pojmowany jest tu jako system formalny, jako przedmiot nauki i jako zjawisko spo³eczno-polityczne, okreœlaj¹ce zakresy w³adzy, sprawuj¹ce kontrolê, jak te¿ wytwarzaj¹ce stereotypy i uprzedzenia.” (Gnutzmann,1997:232).Celem tego modelu jest wyrobienie u uczniów  pierwszych klas szko³y podstawowej ogólnej wra¿liwoœci na odmiennoœci jêzykowe, poprzez kontrastywne zestawianie jêzyka ojczystego z innymi jêzykami, przy uwzglêdnieniu ich ró¿norodnoœci, równie¿ z punktu widzenia analizy socjolingwistycznej (wielorakoœæ mo¿liwoœci reakcji na tê sam¹ sytuacjê komunikatywn¹ w zale¿noœci od wykszta³cenia, og³ady towarzyskiej czy przynale¿noœci do warstwy spo³ecznej rozmówców). Nie jest natomiast celem tego modelu osi¹gniêcie praktycznej zdolnoœci komunikacyjnej. (Brush, 1993:98).5

Koncepcja modelu spotkań z językiem Pelza powstała pod wpływem rozważań autora nad szczególną problematyką komunikacyjną na terenach przygranicznych (w tym wypadku niemiecko-francuskich). Została pomyślana jako element uwrażliwienia dzieci młodszych i ich nauczycieli na język sąsiada i opierała się o bezpośrednie kontakty partnerskich szkół z Saarlandii i Alzacji. Krytykowana jest  za brak elementu systematycznego treningu sprawnościowego, brak intensywności i systematyczności w kontaktach i określenia czasokresu ich trwania oraz za brak wymogu kontynuacji nauki języka dla tak „uwrażliwionych” dzieci. Na ten ostatni punkt krytyki Pelz (1989).odpowiada: „Fremdsprachenlernen in der Grundschule (1.- 4.Klasse) wird zu einem alters-, schulform- und aufgabenspezifischem Prozeß - sui generis -, der auch ohne Weiterführung in den Sekundarschulen in sich sinnvoll ist.”
Koncepcja realizowana w Nadrenii-Westfalii „spotkania z jêzykami” zbli¿ona jest bardziej do omawianej wy¿ej „language awareness”: zak³ada oswajanie siê dziecka z wielokulturowoœci¹ i socjokulturowoœci¹.

Kontakt z językami ma w tej koncepcji za zadanie

· wzbudzanie zainteresowania i radości w kontakcie językami obcymi,

· uświadamianie równorzędności wszystkich  języków i kultur,

· dzieci mają podczas zabawy i w działaniach językowych wypróbowywać swoje narastające możliwości komunikacyjne,

· dzieci mają lepiej poznawać różnorodne postaci własnego języka i nauczyć się lepiej je stosować,

Jednym z istotnych celów jest również przezwyciężanie uprzedzeń i etnocentrycznych sposobów myślenia. 

Krytyce poddany jest fakt braku instytucjonalizacji tego typu kontaktu z jêzykiem i  zbyt ma³y nak³ad czasu przewidziany na naukê, by móc osi¹gn¹æ jak¹kolwiek sprawnoœæ jêzykow¹. Zarzuca siê te¿ tej koncepcji stawianie sobie zadañ nierealnych: twierdzi siê nie bez racji, ¿e niemo¿liwe jest wychowanie nie dopuszczaj¹ce do powstawania przes¹dów i niweluj¹ce etnocentryczny sposób myœlenia w³aœciwy wiêkszoœci ludzi. (Brusch, 1993:97). 

Imersja ca³kowita lub czêœciowa czyli zanurzenie (w domyœle w jêzyku obcym) jest koncepcj¹ zaczerpniêt¹ z doœwiadczeñ szko³y kanadyjskiej, która musi przygotowaæ swoich uczniów do komunikacji w spo³eczeñstwie dwujêzycznym, jakim jest spo³eczeñstwo kanadyjskie. W modelu imersji ca³kowitej jêzyk nie jest przedmiotem samym w sobie, lecz stanowi medium do przekazania wiedzy z innych przedmiotów. „...the subject - matter class may even be better than the language class for language acquisition” powiada Krashen (1985) i podobnie jak Ellis  (1985) podkreœla, ¿e jêzyka nie przyswaja siê przez naukê i analizê gramatyczn¹, lecz przez komunikacjê. Tak wiêc, ich zdaniem,przyswajanie jêzyka jest tylko produktem ubocznym komunikacji miêdzy partnerami na okreœlony temat.

W modelu imersji ca³kowitej ( równie¿ zwanej embedding - zob Komorowska 1996: 214)ca³y program szkolny realizowany jest w jêzyku docelowym, wg koncepcji imersji czêœciowej tylko czêœæ przedmiotów, lub fragmenty ró¿nych lekcji odbywaj¹ siê w jêzyku obcym, np. w Rochester wychowywane s¹ dzieci od czwartego roku ¿ycia dwujêzycznie, w jêzyku niemieckim i angielskim. Jêzyk niemiecki stanowi jednak œrodek komunikacji codziennie tylko po godzinie w czasie posi³ków i æwiczeñ sportowych.

· I wreszcie kilka s³ów o koncepcji systematycznego nauczania jêzyka w pierwszych klasach szko³y podstawowej. G³ównymi zwolennikami tego modelu s¹ w Niemczech P. Doye (1993) i G.Bahls. Jest to model oparty na tradycyjnym traktowaniu nauki jêzyka obcego, jak ka¿dego innego przedmiotu i zak³ada:

· kontynuacyjne planowanie programu, od pierwszych klas szkoły podstawowej do końca szkoły średniej,

· wprowadzenie zapisu obcojęzycznego od klasy czwartej,

· zadania domowe,

    oceny za postêpy (lub ich brak). 7

W dyskusji nad doborem modelu i alternatywie miêdzy „spotkaniem z jêzykiem” a koncepcj¹ systematycznej nauki jêzyka zabra³ g³os Konrad Schröder (1993:72/73) w artykule „Nicht A oder B, sondern A plus B”. Próbowa³ on  pojednaæ zwolenników jednej b¹dŸ drugiej koncepcji. Powiada  mianowicie, a ja siê w pe³ni z nim zgadzam, ¿e tak¿e zasada spotkañ z jêzykiem jest zorientowana na osi¹gniêcie jakiegoœ celu nauki, tylko cele te nie zosta³y prymarnie okreœlone jako praktyczno-jêzykowe, nawi¹zuj¹ce do tradycyjnych form nauki jêzyka drugiego (L 2), z drugiej zaœ strony koncepcja zorientowana na osi¹gniêcie okreœlonego celu nauki implikuje nie tylko cele, bazuj¹ce na teorii akwizycji jêzyka, lecz takie, które mieszcz¹ siê w obrêbie okreœlonej kultury, przy czym znaczenie czynnika emocjonalnego w przyswajaniu jêzyka  podkreœlane jest przez specjalistów od ponad 20 lat.

· Przyk³adem  po³¹czenia elementów modelu systematycznego nauczania i czêœciowej imersji mo¿e byæ projekt hamburski, który zak³ada:

· systematyczny trening sprawności na bazie wybranych odpowiednich dla dzieci tematów i sytuacji,

· brak ocen z języka na świadectwach, brak symptomów typowo szkolnych pomiarów osiągnięć,

· przekazywanie treści w formie muzyczno-zabawowej,

· cele równorzędne: pobudzanie radości z kontaktu z obcym językiem i osiągnięcie określonej sprawności komunikacyjnej,

Wymogiem jest prowadzenie zajêæ przez nauczyciela klasowego, który jest równoczeœnie specjalist¹ w zakresie nauczania jezyka obcego.(Brusch, 1993:96/97)

Tak wiêc efektywny proces uczenia siê jêzyka drugiego zapewniæ mo¿e zapewne dopiero wszechstronnie przystosowany do etapu rozwojowego dziecka konglomerat wszystkich modeli,5 oparty o odpowiedŸ na szereg pytañ, np.:

· w jakim stopniu podatne jest dziecko na świadome szkolne przyswajanie języka?

· na jakim etapie zaczyna się wykruszać jego naturalna ciekawość i zdolność do podświadomego uczenia się drugiego języka ?

· w którym momencie zostaje podkopana, a nawet wymazana całkowicie jego motywacja do zajmowania się językami obcymi?

· jaką emocjonalną cenę trzeba będzie zapłacić za 400 wyuczonych słówek, kilka tuzinów zwrotów i struktur i pierwsze informacje na temat ortografii pod koniec klasy czwartej? (Schröder, 1993:73)

Poszukiwaniem odpowiedzi na te pytania zajêli siê realizatorzy projektu „wczesne nauczanie jêzyka niemieckiego” prowadzonego w Uniwersytecie Gdañskim w latach 1993/97.

Zanim przyst¹piê do bardziej szczegó³owej relacji z jego przebiegu, kilka wstêpnych rozwa¿añ.

Jak to jest z uczeniem siê jêzyków obcych przez dzieci? Czy ucz¹ siê one inaczej jak doroœli?

 Na to pytanie trzeba odpowiedzieæ jednoznacznie pozytywnie (Vogel,1991:546/547), poniewa¿ pewne procesy rozwojowe nie s¹ jeszcze zakoñczone: obojêtnie czy proces lateralizacji rozpoczyna siê w czwartym roku ¿ycia, czy nieco póŸniej, proces akwizycji jêzyka przebiega a¿ do okresu dojrzewania wg. w³asnych zasad i ró¿ni siê w sposób istotny od tego¿ u m³odzie¿y i ludzi doros³ych. Z ca³¹ pewnoœci¹ proces uczenia siê uzale¿niony jest w zasadniczy sposób od procesu nauczania. Jeœli mowa o zasadach nauczania jêzyka obcego zgodnych z wymogami wieku dzieciêcego, dotyczy to przede wszystkim sposobu odnoszenia siê do dzieci, doboru form æwiczeniowych, szczególnych sposobów stosowania kryteriów ocen i zapoznawania z nimi dzieci. Wszystkie te elementy winny byæ z ca³¹ pewnoœci¹ inaczej w³¹czane w tok lekcyjny w pracy z dzieæmi ni¿ w pracy z m³odzie¿¹ i doros³ymi.

Zrelatywizowaæ trzeba odpowiedŸ na pytanie, czy dzieci ucz¹ siê lepiej, prêdzej i ³atwiej jêzyków obcych ni¿ doroœli. Z ca³¹ pewnoœci¹ nie ucz¹ siê ich szybciej. Brak im doœwiadczenia w uczeniu siê i technik, które doœwiadczonym doros³ym s³u¿¹ jako elementy pomocnicze.

A inny stereotyp, ten mianowicie, ¿e dzieci ucz¹ siê jêzyka obcego równie „prêdko” jak siê ucz¹ jêzyka ojczystego jest ³atwo podwa¿alny. Brusch (1993:94) stwierdza, ¿e dzieci znakomicie ucz¹ siê jêzyków, i to od urodzenia, poniewa¿ wiêkszoœæ z nich w wieku lat szeœciu, a wiêc w okresie, gdy podejmuje naukê szkoln¹, operuje ju¿ bardzo dobrze jêzykiem ojczystym. OdpowiedŸ brzmi nastêpuj¹co: po pierwsze warunki, w których dziecko uczy siê jêzyka ojczystego, ró¿ni¹ siê w sposób zasadniczy od tych, w których przyswaja sobie ono w warunkach szkolnych jêzyk drugi. Po drugie, gdyby jakiegokolwiek normalnie rozwiniêtego osobnika, obojêtnie dziecko czy doros³ego, poddaæ tak masywnemu oddzia³ywaniu dowolnego innego jêzyka, jakiemu poddane jest dziecko w domu rodzinnym i zewnêtrznym œrodowisku w okresie opanowywania jêzyka ojczystego (minimum przez osiem godzin dziennie w czasie szeœciu lat...), wynik by³by z pewnoœci¹ bardzo zbli¿ony.

Z całą pewnością opanowują dzieci ( „im wcześniejszy kontakt, tym lepiej”) łatwiej język w jego warstwie fonicznej. Pomaga im w tym jeszcze elastyczna baza artykulacyjna. 8

Dzieci nie maj¹ te¿ wcale zahamowañ w nawi¹zywaniu kontaktu z otoczeniem,

( lub maj¹ ich niewiele, a te wywo³ane s¹ najczêœciej przez œwiat doros³ych lub przez uwarunkowania szkolne), a dziêki temu s¹ gotowe do komunikacji w jêzyku obcym w sytuacjach, w których doros³y, na skutek swojej samokrytycznej postawy po prostu milczy. Dzieci rzadziej zadaj¹ pytanie „dlaczego” jakieœ zjawisko jêzykowe ró¿ni siê od zjawisk znanych mu z jêzyka ojczystego, poniewa¿ ich œwiadomoœæ jêzykowa jest jeszcze nie w pe³ni rozwiniêta, ale za to s¹ one zawsze gotowe do akceptacji czegoœ nowego, nie poddaj¹c go w w¹tpliwoœæ. Dotyczy to zarówno jêzyka obcego, jak te¿ ka¿dego innego przedmiotu szkolnego.

Tu ma³a dygresja. W roku 1992 przeprowadzono w Uniwersytecie Gdañskim badania z udzia³em 12 szeœcioletnich dzieci i 12 doros³ych w wieku 25 - 30 lat, z wykszta³ceniem podstawowym i bez jakiegokolwiek kontaktu z jakimœ jêzykiem obcym. Obserwowano reakcje przy przyswajaniu zg³osek niemieckich, których polskie odpowiedniki,  jakkolwiek pozornie zbli¿one, ró¿ni¹ siê zasadniczo w swojej pozycji artykulacyjnej. Funkcjonuj¹ wiêc trochê na zasadzie „fa³szywych przyjació³”.Badanie dotyczy³o zg³osek: ö,ü, ich-Laut, ng - Laut i d³ugich samogosek a, o, u. Wszystkie one nie maj¹ , jak wiadomo reprezentantów w jêzyku polskim. Dzieci reagowa³y na tê osobliwoœæ z rozbawieniem i bez zdziwienia. By³a to nowa zabawa, gdy np. porównywa³y wymowê -ich- w wyrazie wichtig z polskim miêkkim -s- w wyrazie œwistak czy przynieœ. Dzieci zaœmiewa³y siê przy próbach poprawnej produkcji i wyraŸna by³a uciecha, gdy próba siê powiod³a. Zdarza³y siê uwagi typu: A to œmieszne. Niemcy maj¹ gorzej ni¿ my! œwiadcz¹ce o uznawaniu czegoœ znanego jako „³atwiejszego” ni¿ tego, co nowe. Doroœli natomiast reagowali czêsto z niechêci¹ na proœbê, by jednak spróbowali poprawnie wyartyku³owaæ kontrastywnie æwiczone zg³oski. Ich uwagi: Jakto?Przecie¿ tu nie ma ¿adnej ró¿nicy! - Niemo¿liwe - czegoœ takiego nie ma w polskim! - A gdy zaprezentowano zapis np. przeg³osu -ü-: Po co Niemcom te kreski nad u. Mo¿na przecie¿ zapisaæ jako -i-. OdpowiedŸ nauczyciela: To przecie¿ inny dŸwiêk. - Ach co tam - przecie¿ s³yszê - niewyraŸne i.!
Powy¿sze jest dowodem na to, ¿e dzieci w konfrontacji z „nowym” reaguj¹ na nie bez obci¹¿eñ, a doroœli, w tym wypadku oczywiœcie doroœli bez nawyków uczenia siê, czêsto siê przed nowym broni¹ i zamykaj¹.

We wszystkich wy¿ej cytowanych modelach wczesnego nauczania jêzyków obcych autorzy korzystaj¹ z argumentów zaczerpniêtych z badañ nad procesem uczenia siê jêzyków obcych i dyscyplin wchodz¹cych w zakres badañ glottodydaktyki. Obojêtnie jednak, czy zamierzamy oprzeæ siê na koncepcji systematycznego nauczania, spotkania z jêzykami czy uwra¿liwienia na odbiór jêzyka, nie mo¿emy pomin¹æ jednego argumentu dla wczesnego rozpoczynania nauki jêzyka: jest nim dzieciêca emocjonalnoœæ. Wydaje siê , ¿e w³aœnie w niej nale¿y siê doszukiwaæ najwiêkszych ró¿nic w przyswajaniu nowego kodu komunikacyjnego miêdzy dzieckiem do dziesi¹tego roku ¿ycia a m³odym cz³owiekiem w wieku dojrzewania. Spontanicznoœæ, ma³o zahamowañ, tak¿e w objawianiu uczuæ, wymieniona wy¿ej radoœæ w kontakcie z nowym, tak¿e wtedy, gdy nie jest ono aktualnie u¿yteczne, zmys³ fantazji, gotowoœæ do podjêcia ka¿dej zabawy i do przyjmowania ró¿nych ról, ogólnie mówi¹c - gotowoœæ do podejmowania kontaktów, to te cechy, które z dziecka czyni¹ szczególnego ucznia jêzyka obcego.

Emocjonalnoœæ cz³owieka nie podlega pomiarowi i porównaniom: irytacja jednego jest nieporównywalna z irytacj¹ drugiego, podobnie jak nuda, zachwyt, agresja, radoœæ i smutek wywo³ane s¹ u ka¿dego osobnika inn¹ przyczyn¹ i objawiaj¹ siê w indywidualnie zró¿nicowany sposób. Tej cechy cz³owieka nie wolno jednak lekcewa¿yæ w ¿adnym procesie nauczania, a we wczesnym nauczaniu jêzyka obcego dzieci, winna ona stanowiæ punkt wyjœcia do rozwa¿añ na temat treœci, form i metod pracy nauczyciela.

Jakże więc objawia się ta dziecięca emocjonalność?

Obserwacjê prowadzono w latach 1993/94 i 94/95 (grupa I) oraz 1995/96 i 96/97 (grupa II).Grupa I obejmowa³a dzieci w wieku 8,9 lat w chwili podejmowania nauki

a grupa II dzieci 6,7 - letnie. W sumie poddano obserwacji 20 dzieci. Zajêcia, bêd¹ce warsztatem, przygotowuj¹cym przysz³ych nauczycieli jêzyka niemieckiego do pracy z m³odszymi dzieæmi, obejmowa³y dla ka¿dej grupy 120 godzin realizowanych w ci¹gu dwóch lat, po dwie 45-minutowe jednostki tygodniowo w godzinach popo³udniowych.9

Warunkiem uczestnictwa w kursie by³ odpowiedni wiek dziecka i dotychczasowy brak jego kontaktu z jêzykiem niemieckim. Ostatni warunek nie zosta³ dope³niony w stosunku do dwojga dzieci (po jednym w ka¿dej grupie) jednej z nauczycielek, uczestnicz¹cej w projekcie. Dwójka ta odegra³a w realizacji programu specyficzn¹ rolê, o której wspomnê poni¿ej. Oœmioro uczestników kursu uczy³o siê równolegle jêzyka angielskiego. Wszyscy zaczêli naukê drugiego jêzyka wczeœniej, ni¿ naukê jêzyka niemieckiego ( który dla nich by³ trzecim jêzykiem obcym). 

Koncepcja programowa, opracowana zespo³owo,  najbardziej zbli¿ona do cytowanego wy¿ej modelu hamburskiego, zawiera³a elementy modelu systematycznego treningu na bazie tematycznej przystosowanej do zainteresowañ dzieciêcych z elementami modelu spotkañ jêzykowych, a o doborze tematów mog³y wspó³decydowaæ dzieci. Program nie bazowa³  na ¿adnym konkretnym podrêczniku. Materia³y dydaktyczne przygotowywane by³y przez studentów - uczestników projektu. Formami dydaktycznymi by³y zabawy, majsterkowanie, zabawy rytmiczne, piosenki, prezentacje filmów video z baœniami. Dzieci przygotowywa³y przyjêcia, piek³y ciastka, robi³y wycieczki, których trasy ustala³y same ze studentami, przygotowywa³y przedstawienia teatrzyku i cyrku. Spotkania z niemieckojêzycznymi rozmówcami odbywa³y siê w czasie wycieczek na lotnisko w czasie odlotu samolotu do Hamburga i w czasie wypraw na gdañsk¹ starówkê w okresie przebywania tam licznych grup turystów z Niemiec.

Postêpy dzieci nie by³y oceniane systemem ocen szkolnych. Operowano w zasadzie tylko stopniowan¹ pochwa³¹, której brak zauwa¿a³y dzieci natychmiast i dopomina³y siê o ni¹, oraz omawianiem z dzieæmi ich postêpów.

Wszystkie lekcje zosta³y zarejestrowane kamer¹ video. Dzieci i studenci byli z ni¹ tak oswojeni, ¿e nie reagowali na ten element nie nale¿¹cy do programu lekcyjnego.

W takich warunkach obserwowano zachowania i reakcje dzieci i udzia³ w nich czynników afektywnych.

Generalnie mia³y one dwojaki charakter:

	emocje pozytywne
	emocje negatywne

	ciekawoœæ 
	znudzenie

	radoœæ, weso³oœæ
	zalêknienie

	podniecenie
	brak pewnoœci siebie

	oczekiwanie
	stany depresyjne

	konsekwencje:
	konsekwencje:

	gotowoœæ do aktywnego uczestnictwa
	biernoœæ

	zaufanie
	agresja

	gotowoœæ do komunikowania
	niechêæ do nauki

	gotowoœæ do pozytywnej samooceny
	negatywna samoocena

	
	


W grupie starszej (I) by³o dwoje dzieci, przyjmuj¹cych wszelkie wydarzenia lekcyjne bez jakichkolwiek reakcji emocjonalnych. E., prawdopodobnie z nadmiaru nieœmia³oœci, do koñca nie zdoby³a siê na to, by nie „wywo³ana” aktywnie w³¹czyæ siê do zabawy czy konwersacji, a P., ugrzeczniony ma³y konformista, dba³ o to, by siê w niczym nie naraziæ ani nauczycielkom ani innym dzieciom z grupy. W grupie drugiej dwie dziewczynki K. i A. nale¿a³y do tzw. grzecznych dzieci, które na pocz¹tku zajêæ przybra³y postawê typow¹ dla klasy szkolnej, tzn. odpowiada³y tylko, gdy je o to poproszono, wykonuj¹c bez zarzutu wszystkie polecenia. Pod koniec pierwszego roku i one w³¹czy³y siê aktywnie do rozbawionej gromady, a na „pokazie mody” pokaza³y siê w najwymyœlniejszych kreacjach.

Pozosta³e dzieci w obu grupach reagowa³y spontanicznie na wszystko, co siê dzia³o na zajêciach, na materia³y i pomoce lekcyjne, na niesprawiedliwoœæ nauczyciela, na nielubianych kolegów, a wybuchy emocjonalne mia³y zarówno ewidentnie pozytywny, jak i negatywny charakter. Wœród tych uczniów zauwa¿ono te¿ zwerbalizowane próby samooceny o negatywnym zabarwieniu : „Ja wszêdzie jestem najdummszy!” „Nikt mir tu nie lubi.”, albo  œwiadcz¹cych o du¿ej pewnoœci siebie „Patrzcie no, jak schön  das - ich gemacht!” „Mój Drachen z pewnoœci¹ bêdzie fliegen!”10
Spróbujmy teraz zilustrowaæ kilka dyskusyjnych zakresów problemowych, które odgrywaj¹ wa¿n¹ rolê w procesie uczenia siê jêzyka we wczesnym okresie dzieciêcym. Bêd¹ to: motywacja, socjalizacja w grupie, problemy dyscyplinarne, i ca³y kompleks zjawisk o charakterze psycho-socjalnym, towarzysz¹cych uczeniu siê jêzyka obcego.

Do problemu motywacji we wczesnym wieku szkolnym nale¿a³oby podchodziæ bardzo ostro¿nie. Nie ma mowy o motywacji instrumentalnej u ma³ego dziecka. Jak pisze Domiñczak (1985: 29) „ma³emu dziecku nie mo¿na  nakazaæ, by uczy³o siê jêzyka obcego, bo w przysz³oœci odniesie z tego korzyœci”. Nawet pozornie akceptowany nacisk rodziców nie jest w stanie zmieniæ postawy dziecka, jeœli nie pojawi¹ sie czynniki, wywo³uj¹ce pozytywne nastawienie do przedmiotu czy nauczyciela. Znakomicie natomiast daje siê wyrabiaæ w ma³ym dziecku motywacjê poœredni¹, wzbudzan¹ przez radoœæ uczenia siê, przez syndrom ja-to-umiem, tzn.wiarê we w³asne si³y.Oto kilka przyk³adów:

Dzieci przysz³y na kurs bez jakiejkolwiek widocznej motywacji. Umotywowani byli rodzice, przy czym kilkoro z nich nak³oni³o dzieci do równoczesnej nauki dwóch  jêzyków, dziêki czemu zbli¿y³y siê w pewnym stopniu do modelu language awareness, jakkolwiek warunki uczenia siê obu jêzyków ró¿ni³y siê w sposób zasadniczy. Wiêkszoœæ dzieci, w tym wszystkie dziewczynki, nie broni³o siê przed decyzj¹ rodziców, chocia¿ równoczeœnie nie okazywa³o entuzjazmu z powodu uczestnictwa w lekcjach niemieckiego. Na pytanie: „Czy przychodzisz chêtnie do nas?” pada³y ró¿ne odpowiedzi: „Tak, mama mówi, ¿e muszê...” albo „Mój starszy brat te¿ musi siê uczyæ...”. „Musi” to wyraz zaakceptowanego ju¿ nacisku wywieranego przez rodziców. W ci¹gu pierwszego miesi¹ca brak by³o jakichkolwiek oznak, œwiadcz¹cych o bardziej pozytywnym zaanga¿owaniu dzieci. Trzej ch³opcy okazali siê jednak byæ nonkonformistami, daj¹c g³oœno wyraz swojego buntu:

„Nie chcê!”

„Czego nie chcesz?”

„Niczego!”

albo „Nie bêdê tego robiæ! Nie chcê! To jest nudne!”

„A angielski nie jest nudny?”

„Te¿. Wszystko jest nudne!”

Szeœcioletni Filip posun¹³ siê tak daleko w swojej dezaprobacie, ¿e w trakcie lekcji siad³ na uboczu i w ogóle nie bra³ udzia³u w zajêciach. Ta postawa zosta³a zaakceptowana przez nauczycieli, którzy udawali, ¿e niczego nie zauwa¿yli,  tzn., ¿e decyzja dziecka nie wywo³a³a ¿adnej reakcji. Od tego momentu przychodzi³ co prawda na lekcje, ale pozosta³ tylko biernym uczestnikiem wszystkich zajêæ. Tê izolacjê wytrzyma³o dziecko tylko na trzech lekcjach, na czwartej przysiad³ siê do grupy, jakgdyby nigdy nic i patrzy³ z napiêciem na nauczycielkê, jak ona na to zareaguje. Kiedy nie zwróci³a na niego wiêkszej uwagi, zacz¹³ siê jako pierwszy zg³aszaæ do wszystkich zabaw i æwiczeñ. Ca³kowity pozytywny prze³om nast¹pi³ w czasie uroczystoœci koñcz¹cej   pierwszy rok nauczania. Dzieci przygotowa³y piosenki, wierszyki, ma³e przedstawienie dla rodziców. Filip pracowa³ z wszystkimi innymi dzieæmi, ale gdy nadszed³ moment wystêpu, powtórzy³ swoj¹ postawê obronn¹: „Nie chcê!” wspart¹ zreszt¹ niemieckim : „Ich nicht!” I tu znowu nie by³o reakcji ze strony nauczycielek i grupy. Kiedy na zakoñczenie nauczycielka spyta³a, kto przyjdzie znów po wakacjach, Filip by³ pierwszy, który siê zg³osi³ i powiedzia³:  „I bêdê chcia³!” , a na pierwszej lekcji nowego roku zaskoczy³ wszystkich stwierdzeniem: „Jestem, bo teraz ja chcê, nie mama!”. Ten sam Filip ws³awi³ siê póŸniej innym stwierdzeniem, które by³o œwiadectwem autentycznej radoœci z udzia³u w lekcji. Kiedy dzieci mia³y za zadanie „stworzenie” nowych zwierz¹t z po³ówek znanych, np. z Kroko (dil) i (Papa)gei - Krokogei - i jego brat dumnie zawo³a³: „Ich bin schon fertig!” Filip odpowiedzia³: „und ich bin noch nicht fertig - i mogê siê d³u¿ej cieszyæ ni¿ ty!”

Warto zauwa¿yæ, ¿e postêpy tych, pocz¹tkowo nie umotywowanych dzieci by³y znacznie szybsze ni¿ pozozsta³ych, które pierwotnie sprawia³y wra¿enie akceptuj¹cych swoj¹ sytuacjê. Ca³a trójka wyró¿nia³a siê pomys³owoœci¹, fantazj¹ i poczuciem humoru.

O zmianie nastawienia dzieci do lekcji jêzyka niemieckiego w ci¹gu roku szkolnego œwiadcz¹ m.in. ich reakcje na informacjê, ¿e nastêpna lekcja ze wzglêdu na œwiêto narodowe siê nie odbêdzie : „Ale my mo¿emy przyjœæ! Nie chcecie siê ju¿ z nami bawiæ?” A na pytanie nauczycielki; „Jak to, przecie¿ w czwartek do szko³y te¿ nie idziecie?” dzieci odpowiedzia³y: „Ale tu jest fajnie! My chcemy jeszcze üben Zirkusa. Ja jeszcze nie umiem mojego Löwe.”
Innym istotnym problemem w pracy z dzieæmi jest ich socjalizacja w grupie.

Ró¿nice w temperamencie dzieci,  ale tak¿e ich indywidualne zachowania, ukszta³towane w œrodowisku rodzinnym i szkolnym oddzia³ywuj¹ bardzo silnie na powstawanie sytuacji konfliktowych w grupie. Dzieci, które nie wyhamowuj¹ swoich negatywnych postaw wobec wspó³kole¿anek i kolegów, s¹ w zale¿noœci od swojej pozycji w grupie b¹dŸ akceptowane b¹dŸ  odrzucane. Ich emocjonalnie naznaczone zachowania wobec innych dzieci staj¹ siê czêst¹ przyczyn¹ zak³óceñ w przebiegu lekcji. Im m³odsze dziecko, tym wyraŸniej okazuje ono niechêæ wobec nielubianego kolegi. W omawianych grupach troje dzieci by³o przedmiotem czêstych ataków ze strony wspó³kolegów: zawsze nadzwyczaj ugrzeczniony P., który tylko wtedy odpowiada³, gdy go pytano i gdy by³ ca³kiem pewny poprawnoœci swojej odpowiedzi, ( co, nawiasem mówi¹c nie zawsze odpowiada³o faktycznej poprawnoœci), K., besserwisser, który przy ka¿dej wypowiedzi innego dziecka dawa³ swoj¹ „poprawion¹” wersjê i nadpobudliwy i nieco zapóŸniony w rozwoju M, który zanim uda³o mu siê zbudowaæ jakiekolwiek zdanie, wykonywa³ gwa³towne ruchy oboma rêkoma, potrz¹sa³ g³ow¹ i przewraca³ oczyma. Bardzo trudno by³o w³¹czyæ tê trójkê do pracy w grupie, przy czym z czasem oni sami wcale nie mieli ochoty na pracê i zabawê z innymi dzieæmi. W tym momencie bardzo pozytywn¹ rolê odegra³a K., jedno z tych dzieci, o których by³a mowa na pocz¹tku, ¿e mia³y wczeœniejszy kontakt z jêzykiem niemieckim. Zgodzi³a siê ona pe³niæ rolê „mentorki” przy M. jako jego partnerka przy wykonywaniu  ró¿nych æwiczeñ i robi³a to ze zrêcznoœci¹ o któr¹ nie podejrzewa³oby siê ma³ego dziecka. Mimo to, wyprowadzony z równowagi M., kiedy dzieci zaczê³y mu dokuczaæ wo³aj¹c: „dummer M! dummer M!” zwróci³ siê do nauczycielki i zawo³a³: „Nie widzi Pani, ja jestem najdummszy z wszystkich!” 

Nadzwyczaj szybko przyswoi³y sobie dzieci elementy koncertu wyzwisk, które pozna³y w jednym z podrêczników. Wyzwiska, wykrzykiwane tam przez zwierzêta: „Blödmann!” „Selber Blödmann!” „Dummer Affe!” zosta³y znakomicie przyswojone i przy ka¿dej nadarzaj¹cej siê okazji prezentowane nielubianym uczniom. Ci, chwytaj¹c siê tego repertuaru jak broni, zaczêli - ca³kiem nieoczekiwanie odpowiadaæ tymi samymi wyzwiskami i tak w ci¹gu jednego spotkania lekcyjnego pos³ugiwali siê nim zgodnie z wymogami komunikacji jezykowej, tzn. adekwatnie do sytuacji. Jest to przekonywaj¹cy dowód na „uwalniaj¹ce dzia³anie obcojêzycznej formy przekazu komunikatu, mo¿liwoœæ pomniejszenia za jej pomoc¹ dzia³ania w jêzyku ojczystym  tabu i prze³amania w ten sposób psychicznych i spo³ecznych barier, w taki sposób, ¿e ³adunek emocjonalny zawarty w sytuacjach konfliktowych traci na mocy.” (Hermann, 1991:41-54)

Problemy dyscyplinarne s¹ czêst¹ reakcj¹ emocjonaln¹ na wydarzenia typowo lekcyjne.

Mia³y one charakter zarówno emocji pozytywnych jak i negatywnych. Na organizacyjne niedoci¹gniêcia i ewidentne b³êdy dydaktyczne, maj¹ce miejsce na lekcji, dzieci reagowa³y agresywnie. Np. przy zbyt czêstych powtórzeniach tej samej formy æwiczeñ: „Was, ju¿ znowu?! To umiemy ju¿ na pamiêæ! To jest langweilig! Bez sensu - to ju¿ mieliœmy!”

Przy b³êdnie zaprogramowanej taœmie z nagraniem piosenki, której nauczycielka nie umia³a poprawnie nastawiæ celem powtórzenia, agresja dzieci zwróci³a siê nieoczekiwanie przeciwko piosence: „Coœ niemo¿liwego! Tego Lieda nie mogê znieœæ! Czy nie mo¿emy robiæ czegoœ innego?”

Problemy dysyplinarne pojawiaj¹ siê czêsto wtedy, kiedy dzieci s¹ znudzone albo zmêczone, kiedy wymagania przerastaj¹ ich mo¿liwoœci albo przeciwnie, kiedy s¹ zbyt ma³e. Czasem jednak zachowanie zakwalifikowane przez nauczyciela jako niezdyscyplinowane jest wyrazem wiêkszego zaanga¿owania uczniów, fa³szywie przez nauczyciela zinterpretowanego, co wywo³uje u dzieci frustracjê i rozczarowanie.

W sali by³o dosyæ g³oœno, poniewa¿ dzieci nie mog³y uzgodniæ, kto przejmie jak¹ rolê w przedstawieniu „Bremer Stadtmusikanten”. Nauczycielka uderzy³a piêœci¹ w stó³, by przywo³aæ dzieci do porz¹dku. K.wystraszona: „Dlaczego? My przecie¿ dyskutujemy!” R.te¿ uderzy³ piêœci¹ w stó³: „W porz¹dku, to ja nie wezmê ¿adnej roli!”

Inna sytuacja: Nauczycielka zwraca siê do dzieci z pytaniem:”Wer zeigt auf dem Stadtplan wohin Aurelia gegangen ist?” „ Ich, ich!” zg³aszaj¹ siê wszystkie dzieci. „P. geh du.” „Was, co - znowu P.?! On ju¿ by³ zweimal. To ja ju¿ nigdy wiêcej nie bêdê siê z wami  bawi³, jak tylko on coœ umie!” P. to drugie spoœród wspomnianych dzieci, które mia³o kontakt z jêzykiem niemieckim zanim przyszed³ na kurs. Jest œwiadom tego, ¿e umie wiêcej ni¿ inne dzieci i chce to koniecznie uzewnêtrzniæ. Nauczycielka pope³nia b³¹d, czêsto zreszt¹ zdarzaj¹cy siê w klasie szkolnej, ¿e do odpowiedzi wybiera dziecko lepsze. Pozosta³e odczuwaj¹ takie postêpowanie jako niesprawiedliwe i, gdy podobna  sytuacja mia³aby siê zdarzyæ czêœciej, mog³aby siê staæ przyczyn¹ zanikaj¹cej aktywnoœci innych dzieci.

Jednym z wa¿nych i lubianych przez dzieci elementem lekcji jest zabawa w przejmowanie ról. Trzeba jednak pamiêtaæ, ¿e dziecko traktuje swoj¹ rolê bardzo powa¿nie i ³atwo siê z ni¹ identyfikuje. Mo¿e siê wiêc zdarzyæ, ¿e narzucenie  roli niechcianej, albo takiej, która go w oczach wspó³kolegów oœmiesza, stanie siê przyczyn¹ powa¿nych obci¹¿eñ i mo¿e tak¿e doprowadziæ do zaniku pozytywnej motywacji. Reakcja na zmianê ról mo¿e byæ gwa³towniejsza, ni¿ nauczyciel oczekiwa³. Narzucona przez niego rola mo¿e wyzwoliæ w dziecku agresjê, ale tak¿e wywo³aæ kompleks ni¿szoœci. Z drugiej strony, dzieci przejmuj¹ chêtnie role, które stanowi¹ w pewnym sensie przeciwieñstwo do ich sytuacji w grupie: dziecko, które rzadko miewa okazjê ukazywania w grupie swojej si³y, chêtnie przejmuje rolê okrutnego wilka z bajki.

Nie zawsze udaje siê konsekwentnie przeprowadziæ pierwotny plan zabawy. Dla unikniêcia wywo³ywania ma³ych dramatów u dzieci, trzeba niejednokrotnie zrezygnowaæ z pierwotnych zamierzeñ.

Trwa³y przygotowania do przedstawienia „Old Mac Donald hat ein Haus” w którym wystêpuj¹ ró¿ne zwierzêta. Role zwierz¹t zostaj¹ przydzielane na podstawie losowania. Bez zastrze¿eñ zaakceptowano gêœ, mysz, psa i kota. Jednak K., która wylosowa³a rolê œwini, staje w k¹cie i p³acze: „Na co Mac Donald potrzebuje Schwein? Ich nicht Schwein!” Trzeba by³o zrezygnowaæ ze œwini w gospodarstwie Mac Donalda. Mia³ on za to, ku zadowoleniu K. dwie myszy.

Ostrożnie trzeba podchodzić również do zamiany płci w rolach przejmowanych przez dzieci. Są one, szczególnie chłopcy,  w tym wieku szczególnie wrażliwe na przypisywanie im innej, niż naturalna płeć. Na marginesie warto zauważyć, że małe dziewczynki coraz chętniej przejmują role dzielnych rycerzy, albo Supermana, co możnaby już zakwalifikować do zjawisk psycho-socjologicznych.

W baśni „Der süße Brei” występowały w oryginale tylko role dziewczęce, które mieli przejąć również chłopcy. Na skutek gwałtownej odmowy („Nicht Mädel, ich will nicht!”) trzeba było wspólnie napisać dla nich nowe role.

Naogół jednak przedstawienia są bardzo lubianą formą zajęć, a zawarta w nich substancja językowa, jest bardzo szybko przyswajana i często przenoszona na nowe, (czasem nie całkiem adekwatne) sytuacje.

Dzieci miały za zadanie przyniesienie na następną lekcję różnych znalezisk, które im się szczególnie podobały: kamienie, rośliny, korzenie itp. Parami ćwiczyły następnie dialog:

„Guck mal, was ich hier habe!”

„Mensch toll, wo hast du das gefunden?”

Dzieciom się ta zabawa tak bardzo podobała, że powtarzały ją potem już na własną rękę, w sytuacjach świadczących o ich poczuciu humoru:

R. pokazuje swoje kanapki: „Guck mal, was ich hier habe!”

„Mensch toll, wo hast du das gefunden?”

Inną przyczyną negatywnych emocjonalnych reakcji dzieci mogą być niejasno postawione zadania, albo niezrozumiałe postępowanie nauczyciela.

Zabawa, wyżej już cytowana, w której dzieci dostały kartki z połówkami znanych im już zwierząt. Teraz mają z nich powstać „nowe” własnej „hodowli” twory (np. Elephant + Nilpferd = Nilphant). Dzieciom nie powiedziano, że po pierwszej, próbnej rundzie, nastąpi druga, właściwa, kiedy one same będą organizować swój ogród zoologiczny. Nauczycielka bez ostrzeżenia zebrała już poukładane zestawy. R.: Co Pani zrobiła? Cała moja robota na nic. Po co się tak namęczyłem?”

Albo inne polecenie nauczycielki:

„Jetzt wollen wir alle Gegenstände malen, die wir hier haben.”

T.:”Wollen też? Przecież nie można!”

Reakcja T. świadczy o tym, że rozpoznał prawidłowo znaczenie wyrazu ‘wollen’, ale zmyliła go informacja ‘alle Gegenstände’, której przyporządkował też wszystkie wyrazy w zdaniu.

Czasami dziecięce reakcje są szokujące. Dzieci nie lubią kruka „Aurelii”bohaterki jednej z czytanek. Aurelia ma złamane skrzydło. 

Nauczycielka: „Was machen wir, damit es Aurelia nicht mehr wehtut?”
R.: „Totschlagen! 
Także wymuszanie radości z przebiegu lekcji wywołuje nie zawsze oczekiwane reakcje.

N.: „Freut euch. Jetzt sehen wir einen Film.”

K.: „Po co się mam freut?”

Emocjonalnie podchodzą też dzieci do oczekiwań, związanych z realizacją jakiegoś planu. Dają się zauważyć zarówno postawy pesymistyczne, jak też optymistyczne.

Zbudowano wspólnie latawca. Ćwiczono się nie tylko w nazywaniu po niemiecku jego części składowych, ale także czynności, niezbędnych do jego wykonania. Nastąpił moment niepewności:

A.”Wird er fliegen?”

F.”Wird nicht fliegen!”

S.: „Tak, on wird fliegen”.

Ten dialog, przygotowany już wcześniej w związku z prognozami związanymi z możliwościami lotu kruka Aurelii, który ma złamane skrzydło,  prowadzony był po niemiecku z prawdziwym ładunkiem emocjonalnym, a więc intonacją adekwatną do treści.

Zjawiskiem, które już tu wielokrotnie się pojawiało w wypowiedziach dzieci, jest tzw. switching, tzn. przechodzenie z jednego kodu komunikacyjnego do drugiego
 i posługiwanie się oboma równocześnie.  Język polski i niemiecki  traktowane są ekwiwalentnie i wzajemnie się dopełniają. Dobór środków językowych uzależniony jest od sytuacji. Dzieci doskonale zdają sobie z tego sprawę, że w obecności nauczycielek- Polek, które „tylko udają Niemki” (cytat z wypowiedzi P.), mogą przechodzić z języka niemieckiego do polskiego i zostaną zrozumiane. Szczególnie interesujące jest tu zjawisko przystosowywania gramatycznych prawideł jednego języka do drugiego, w zależności od potrzeb  („Jestem najdummszy”).W odrębnej jednak sytuacji - wywiadów z „prawdziwymi” Niemcami, na lotnisku i na ulicach Starówki, dzieci zupełnie nie posługiwały się językiem polskim, jako wspornikiem. Co najwyżej patrzyły błagalnie na towarzyszącą im nauczycielkę, gdy zabrakło potrzebnego zwrotu.

Zdarzało się, że dziecko, uczące się równolegle języka angielskiego i niemieckiego, sięgało po pomoc właśnie do angielskiego,  a nie do polskiego.

N.: Wohin gehst du Katja?”

Dziecko robi wrażenie, jakoby nie zrozumiało pytania. Nagle pyta z niedowierzaniem:

„Where are you going? „

N.: „Ja, wohin gehst du?”

K. po niemiecku: „Nach Hause.”

Język angielski przejął tu rolę kodu pomocniczego i nie funkcjonował jako czynnik zakłócający komunikację, lecz jako pomost ku językowi niemieckiemu, z pominięciem języka polskiego.

Innym wielekroć dyskutowanym problemem w odniesieniu do wczesnego nauczania języka obcego jest potrzeba osiągnięcia mierzalnego sukcesu, jako wyniku pracy w ciągu roku. Wydaje się pewne, że należałoby zrezygnować z typowych ocen szkolnych, zastępując je jednak różnego typu pomiarami, dokonywanymi razem z dziećmi, które niejednokrotnie same się tego domagają. Potrzeba osiągnięcia sukcesu jest u małego dziecka tak samo rozwinięta jak u każdego człowieka w późniejszym wieku, podobnie jak potrzeba sprawiedliwej oceny ich osiągnięć. Prawdą jest jednak, że „sprawiedliwość” oznacza u dzieci przede wszystkim akceptację dla ich dokonań.

Jedną z form umożliwiającą obserwację postępów dzieci i nagradzania ich osiągnięć są wszelkiego rodzaju gry-konkursy, bardzo przez dzieci lubiane, a dające ewidentną odpowiedź na to, czy dziecko poradziło sobie z zadaniem czy nie. Wskazane jest jednak wyłącznie „nagradzanie” dobrych wyników, a unikanie negatywnych wypowiedzi odnoszących się do dokonań dziecka.  

Dzieci są również zainteresowane ilością przyswojonego materiału leksykalnego i strukturalnego i nie ma wątpliwości, że jest to również czynnik wyzwalający pozytywne nastawienie do przyswajanego języka.

Pod koniec drugiego roku nauki w grupie II (młodszej) zaczęto zapisywać słówka i struktury. Dzieci same zrobiły zeszyciki do zapisywania słówek - Wortschatzhefte. Na pierwszej lekcji powtórzeniowej nauczycielka poprosiła, by dzieci próbowały sobie przypomnieć dziesięć słówek o swoim mieście, które następnie miały być zapisane w słowniczku.

F.z ogromnym rozczarowaniem: „Co, tylko zehn Wörter nauczyliśmy się w dwóch latach?” „No właśnie, to co myśmy tu robili?” zawtórowały inne dzieci.
Nie było rady, trzeba było podjąć liczenie słów i struktur. Robiono to przez kilka spotkań, gromadząc je wokół gniazd tematycznych. F. dał wyraz zadowoleniu: „No, teraz mama nie powie, że nic tu nie robię!”
Uwagi końcowe

Opisany projekt, z którego wyodrębniono tu do analizy wyłącznie ocenę wpływu emocjonalności dzieci na ich stosunek do uczenia się języka obcego, może stanowić punkt wyjścia dla próby odpowiedzi na pytania postawione w pierwszej części tego opracowania. Ze względu na specyfikę form realizacji projektu nie jest on z pewnością wzorcem, nadającym się bez modyfikacji do przeniesienia do warunków szkolnych. Większość jednak rozwiązań może być wykorzystana przy opracowywaniu własnej koncepcji pracy z małymi dziećmi w pierwszych klasach szkoły podstawowej.

Spróbuję się ustosunkować do poszczególnych punktów spornych w prezentowanych modelach wczesnego nauczania języka:

Pierwsze z pytań brzmiało: w jakim stopniu dziecko jest podatne na świadome szkolne przyswajanie języka obcego?

Wydaje się, że dziecko podtrzymuje swoje zainteresowania językiem na tyle, na ile kontakt z nim wychodzi naprzeciw jego naturalnej potrzebie zabawy, działania, fantazjowania i w pierwszym okresie nauki traktuje język obcy podobnie, jak  wiele pokoleń dziecięcych w wielu krajach traktowało przez siebie wymyślone kody komunikacyjne, które powstawały np. przez rozpoczynanie każdego słowa zawsze tą samą literą, albo nawet sylabą. 

Zabawa taka, sprawiająca dzieciom dużą uciechę, bo pozwalająca im na zakreślenie granic własnego świata, niedostępnego dla dorosłych i innych grup dziecięcych, wymaga takiego samego świadomego zaangażowania, jak posługiwanie się językiem obcym. Raz jednak zaciekawione dziecko, chętnie dowiaduje się, jak skutecznie nawiazać kontakt z innym dzieckiem lub dorosłym, mówiącym wyłącznie po niemiecku. Na to jednak, by taką chęć wzbudzić musi się dziecku stworzyć okazję do spotkania w realnych sytuacjach ludzi, posługujących się tym językiem. Stąd tak ważne są konfrontacje dzieci uczących się języka obcego z rówieśnikami i dorosłymi, pochodzącego z kraju tego języka, stanowiące stały element programu nauczania. Program wczesnych klas szkoły podstawowej musi mieć linię przewodnią w postaci zestawu tematów, stanowiących oś, wokół której codzienność lekcyjna rozwija się elastycznie, zawsze możliwa do przystosowania do potrzeb chwili. Jak pisze Rück (1993:109/110) dzieciom należałoby stworzyć wiele okazji do spotkań z językiem, rozsądnie dawkowanym i wysoce redundantnym, podanym w formie zabawowej i umożliwiającym im działanie. Lekcja języka obcego nie powinna w tym okresie przypominać jakiejkolwiek tradycyjnej lekcji, ale pójść w swoich założeniach w kierunku rozwiązań, dzięki którym dziecko nie „uczy” się słówek, tylko majsterkuje, rozwiązuje zagadki, słucha opowiadań, a czasem udaje się w podróż, korzystając ze swojej fantazji, uprawia sport i sadzi kwiatki.11 Nieprawdą jednak jest, że ta forma nauki ogranicza postępy w poznawaniu języka: pomaga ona tylko wykorzystać wszystkie te cechy uczącego się dziecka, które są adekwatne do stopnia jego rozwoju. Poglądowość, uczenie się przez działanie mają większe znaczenie w wieku dziecięcym niż u dorosłego. (Aebli, 1991:16).  Nawet rezygnacja z przekazywania dziecku prawideł gramatycznych nie wyklucza zabaw, które w przyszłości okażą się być niczym innym, jak nauką  prawidłowego stosowania przyimków czasu i ruchu. A o potrzebie osiągania przez dziecko postępów w przyswajaniu języka świadczą wyżej cytowane przykłady.

Prawidłowo przebiegający proces uczenia się dziecka języka obcego ma również znaczenie wychowawcze. Przejmowanie różnych ról ( nie tylko zabawa w sklepik, ale przede wszystkim zmiana egocentrycznej postawy - istnieję tylko ja i to taki jaki jestem - przez wczucie się w rolę innego, czasem nawet wrogiego podmiotu), Piaget (1932) nazywa decentracją: dziecko zamienia się rolą ze swoim rozmówcą bądź towarzyszem zabaw i stopniowo jest w stanie odnosić się do osób i rzeczy ze zmienionej perspektywy.11  Piaget jest zdania, że za pomocą takich zabiegów dziecko zaczyna być zdolne do podejmowania prawdziwej dyskusji, do zabaw partnerskich i przede wszystkim do kooperacji.

Tak więc moja odpowiedź na pytanie o szanse świadomego uczenia się dzieci języka obcego w szkole podstawowej jest jednoznacznie pozytywna, pod warunkiem przestrzegania wymogów specyficznego obchodzenia się zarówno z podmiotem nauczania, czyli dzieckiem, jak też z przedmiotem nauczania, czyli językiem.

Drugie pytanie kierowało swoją uwagę na etap, w którym naturalna ciekawość i zdolność do podświadomego uczenia się dziecka zaczyna się wykruszać.

Truizmem będzie stwierdenie, które odnosi się do uczenia się w ogóle, a nie tylko do przyswajania języka obcego, że pierwszym wrogiem ciekawości jest brak jej zaspokojenia i nuda. Tam, gdzie nie pozwala się dziecku dokonywać odkryć, gdzie każdy jego błąd wywołuje represje (chociażby w postaci publicznego stwierdzenia, że znów czegoś nie umie) spowoduje wycofanie się na pozycje defensywne, byle tylko przeczekać zagrożenie. Lekcja, która nie przynosi radości, nie wzmacnia wiary w siebie i powoduje poczucie niższości w postaci przekonania - ja się tego nigdy nie nauczę - (uwagi czasem zresztą explicite przez nauczyciela wypowiedzianej) staje się punktem zwrotnym w nastawieniu dziecka do przedmiotu. Dlatego nie sposób mówić o wczesnym nauczaniu języka obcego, bez podkreślenia niezwykle ważnej roli odpowiedniego przygotowania nauczyciela do tej roli. Wydaje się, że optymalnym rozwiązaniem byłoby przygotowanie nauczycieli klas pierwszych (tzw. wczesnej edukacji) w zakresie dydaktyki jezyka obcego, tak, by proces uczenia się go był w sposób naturalny wkomponowany w koncepcję programową. Byłby to model częściowej imersji, przy czym język obcy funkcjonowałby w symbiozie z innymi przedmiotami. 

Moja odpowiedź na pytanie drugie brzmi więc: naturalna ciekawość zaczyna się wykruszać pod wpływem działań i zachowań otoczenia nieadekwatnych do potrzeb dziecka. Źle do pracy przygotowany nauczyciel może spowodować, że dziecko zniechęci się nie tylko do kontaktów z językiem obcym, ale do szkoły w ogóle.

Natomiast jeśli idzie o zanikającą zdolność do podświadomego uczenia się, to jest to symptom wieku, przy czym całkowity jej zanik nie następuje nigdy w skrajnej postaci. Do póżnego wieku jesteśmy zdolni do podświadomego przyswajania pewnych informacji z otoczenia, a przykładem tego może być np. mimowolne zapamiętywanie melodii czy fragmentów często słuchanej reklamy reklamy.

Trzecie pytanie odnosiło się do trwałości motywacji i ewtl. punktu w którym naturalna, pośrednia motywacja zaczyna zanikać, lub nawet ulega całkowitemu zamazaniu.

Nie ma wątpliwości, iż istnieje niebezpieczeństwo,że pozytywne nastawienie do uczenia się języka obcego zacznie zanikać.Źródła tego zjawiska należałoby się doszukiwać przede wszystkim w błędach popełnionych przez nauczycieli, czasem przez nadgorliwych rodziców. Aebli (1991:336) pisze:

„Reakcje przynoszące sukces, prowadzące do zadowalającego skutku, zostają wzmocnione i utrwalone. Niepowodzenie i brak sukcesu osłabiają tę tendencję.”  Błędne reakcje na wybuchy dziecięcej radości, nie mieszczącej się w konwencji tradycyjnej lekcji szkolnej, ale także agresji, będącej wynikiem braku konwencjonalnych hamulców u dziecka, powodują stopniowe „ochładzanie się” stosunku dziecka do uczenia się języka obcego, aż do całkowitego wygaśnięcia zainteresowania.

Moim zdaniem tylko od sposobu działania nauczyciela, treści programowych i metod zależy czy początkowa euforia wywołana  kontaktem z nową formą zabawy utrwali się w postaci pozytywnego nastawienia do języka i kraju tegoż języka, czy też odstraszy i zniechęci dziecko raz na zawsze.

I wreszcie czwarte pytanie postawione przez Schrödera o emocjonalną cenę, jaką trzeba będzie zapłacić za 400 wyuczonych słówek i kilka tuzinów zwrotów i struktur oraz pierwsze informacje na temat ortografii.

Emocjonalne zachowania i odpowiadające im reakcje językowe wchodzą z reguły w silne asocjatywne związki z towarzyszącą im substancją jezykową. Wyraziste asocjacje wspomagają trwałe magazynowanie materiału językowego i są odtwarzalne nawet po długim czasie, gdy dziecko przypomni sobie w jakiej emocjonalnie zabarwionej sytuacji pojawił się on po raz pierwszy.

Jak wspomniałam na wstępie, jestem przekonana o pozytywnym działaniu emocjonalności dziecka w procesie przyswajania języka. Prawidłowo kierowany proces przyswajania języka obcego, może wzbudzać w dziecku wyłącznie pozytywne reakcje, wzbogacając jego świat przeżyć i jego możliwości ekspresyjne. Wywołanie w dziecku pozytywnego nastawienia do uczenia się języków w ogóle nie powinno być mierzone ilością jednostek leksykalnych czy strukturalnych, które ostatecznie zostały przez dziecko aktywnie opanowane. W tym punkcie zgadzam się w zupełności ze zwolennikami koncepcji „spotkań z językiem”. Raz faktycznie obudzona ciekawość i radość z poznawania innej mowy, zaowocuje w późniejszym okresie rozwoju chęcią do poznawania jej lepiej i głębiej. Pod warunkiem, że systemy szkolne taką możliwość dalszych kontaktów z językiem, którego naukę dziecko rozpoczęło w pierwszych klasach szkoły podstawowej, będzie mogło kontynuować (a nie zaczynać się go uczyć od początku) w klasach dalszych.

Cena emocjonalna, o której mówi Schröder, może mieć negatywne działanie tylko wtedy, kiedy otoczenie dziecka, ale znowu, przede wszystkim nauczyciel, jest świadome, jakie działanie mogą mieć negatywne emocje wzbudzone błędami pedagogicznymi.

Na zakończenie pragnę podkreślić, że analiza zachowań dzieci uczestniczących w omawianym wyżej projekcie, wykazała bardzo wyraźnie, że dzieci otwarte, nie wyhamowujące swoich emocji, przez co uzewnętrzniające swój egocentryzm i brak konformizmu wobec otaczającego je świata, były równocześnie kreatywnymi uczniami, o osiągnieciach często przekraczających przecietną, w przeciwieństwie do tzw. „grzecznych” dzieci, które nie  pozwalają sobie na danie upustu emocjom i rezygnują przez to z wpływu, jaki mogłyby mieć na tok wydarzeń lekcyjnych. Z rzadka tylko w tej grupie jakieś dziecko wyrasta ponad przeciętność.

Przypisy

1.Sauer (1993:87) -wyra¿a w¹tpliwoœci co do wczesnej naturalnej dwujêzycznoœci dziecka, poniewa¿  warunki „w jakich odbywa siê sterowana nauka szkolna w zasadniczy sposób ró¿ni¹ siê od naturalnej akwizycji  (w czym trzeba mu przyznaæ racjê). W tym przypadku porównuje siê ze sob¹ nieporównywalne sytuacje. Tak wiêc has³o ‘im wczeœniej tym lepiej’ jest nie do przyjêcia w swojej uogólniaj¹cej postaci, jeœli zak³ada, ¿e m³odsze dzieci ucz¹ siê bez  trudu i osi¹gaj¹ te same wyniki, co starsze.” , zaœ  Hermann-Brennecke (1993 :101) twierdzi, ¿e na pozytywny wp³yw wczesnego rozpoczynania nauki jêzyka obcego na rozwój globalny dziecka i motywacjê brak dowodów. Autorka cytuje wyniki brytyjskiego projektu ‘National Foundation for Educational Research’ którego autorzy nie doszukali siê dowodów na to, ¿e dzieci nauczane wczeœnie jêzyka, osi¹gaj¹ lepsze wyniki, ni¿ te, które rozpoczê³y naukê w wieku 11 lat.   

· 2.Miałam okazję obserwować rozwój dzieci, których matka była Włoszką, ojciec Polakiem, a oboje anglistami. Wychowali oni swych synów konsekwentnie trójjęzycznie: z matką rozmawiano po włosku, z ojcem po polsku, a gdy cała rodzina zasiadała przy stole, środkiem komunikacji stawał się język angielski. Na marginesie warto podkreślić, że w wieku lat dwunastu chłopcy biegle władali wszystkimi trzema językami, przechodząc odpowiednio do sytuacji od jednego do następnego. Również ich poziom intelektualny przekraczał znacznie przeciętną. W cytowanej sytuacji  emocjonalny związek z każdym z języków jest oczywisty.

· 3.Sauer, 1993: 86 wyraża obawy, że„zbyt wiele wariantów modelowych szkolnej nauki języków obcych lub kontaktów z nią w we wczesnym wieku szkolnym wywołuje kontrowersyjne dyskusje wśród specjalistów i zainteresowanych” co nie ułatwia doboru modelu,odpowiedniego do potrzeb dziecka i celów nauczania.

· 4.na to pytanie bardzo krytycznie i pesymistycznie odpowiada cytowana już wyżej Gisela Hermann - Brennecke (1993) twierdząc m.in., że negatywnie emocjonalnie naładowane konotacje związane z wczesnym uczeniem się języka,mogą negatywnie wpływać na postawy wobec nowego języka: niepowodzenie w nauce może spowodować nie tylko negatywne nastawienie wobec samego języka, ale także wobec kraju tego języka; może ono transferować na inne języki, może spowodować przekonanie, że dziecko dotarło do granic swoich możliwości i zachwiać jego wiarę we własne siły, co w konsekwencji wywoła niechęć wobec języków obcych generalnie, a dalej idąc, grozi  utratą zaufania do własnych możliwości, może dotknąć i inne obszary nauki oraz globalny rozwój dziecka( cyt, za Crackwellem,1973) . Gdyby tego typu zastrzeżenia brać poważnie, należałoby się zastanowić, czy sześcioletnie dzieci w ogóle powinny rozpoczynać naukę szkolną, ponieważ każde niepowodzenie szkolne mogłoby się odbić paraliżująco na całym okresie nauki szkolnej. Nie wiadomo przy tym, dlaczego niepowodzenie w nauce języków miałoby być groźniejsze w skutkach niż niepowodzenie w rachunkach czy sporcie. Wśród krytyków daję się  zauważyć skłonność do obdarzania nauki języków obcych szczególnymi cechami w porównaniu z innymi przedmiotami szkolnymi

· 5. dalsze modele realizowane w Austrii, Finlandii i w Hesji (RFN) oraz stanowisko Rady Europy odnośnie do wczesnego nauczania języków obcych, jego celów, form dydaktycznych, oczekiwanego przygotowania nauczyciela do pracy z małym dzieckiem, zalecanych metod i  technik pracy, repertuaru aktywności językowych oraz kontroli i oceny wyników referuje Hanna Komorowska (1996:213-220)

6 Krytycy koncepcji  language awareness wskazuj¹ na objawy zmêczenia i znu¿enia, wystêpuj¹ce u dzieci, które uczy³y siê równoczeœnie trzech jêzyków obcych przez 12 godzin tygodniowo dla celów „uwra¿liwienia jêzykowego”, jak te¿ na zró¿nicowane preferencje jêzykowe dzieci. Krytycy nie informuj¹ jednak, czy przeprowadzono badania nad zró¿nicowanym stopniem popularnoœci poszczególnych „teaching assistants”, którzy realizowali program language awareness dla poszczególnych jêzyków. A wspomniane wy¿ej objawy zmêczenia wydaj¹ mi siê w tak za³o¿onym projekcie ca³kowicie uzasadnione: wyst¹pi³yby zapewne  tak¿e w nauczaniu doros³ych, gdyby przeciêtni ucz¹cy siê by³i przez 12 godzin tygodniowo „uwra¿liwiani” na odbiór trzech ró¿nych jêzyków obcych..

7.na marginesie tego wymogu nale¿y podkreœliæ, ¿e wszystkie pozosta³e modele zak³ada³y pracê nad jêzykiem bez  oceniania uczniów w tradycyjny, szkolny sposób.  Równie¿ jednak i w tym modelu wprowadzono regionalnie modyfikacje, które zbli¿y³y go do omawianych wy¿ej modeli alternatywnych.

8. Stwierdzono, że podczas gdy brak kontaktu z wcześnie opanowanym językiem  narusza w istotny sposób jego warstwę strukturalną i leksykalną,wcześnie przyswojona substancja foniczna jakiegokolwiek języka, pozostaje w repertuarze językowym człowieka praktycznie na okres nieograniczony. Przywołana po latach daje się bardzo szybko regenerować, podczas gdy pozostałych elementów języka trzeba się uczyć na nowo. (Götze, 1996, Stasiak, 1993).

9.Taka organizacja  zajêæ wymuszona zosta³a przez  tygodniowy rozk³ad zajêæ studentów i stanowi³a zasadniczy mankament projektu: optymalny by³by rozk³ad 90 minut na dwie  jednostki 25 - minutowe i dwie 20-minutowe, odbywaj¹ce siê w godzinach przedpo³udniowych cztery razy w tygodniu.

10.W cytowanych wypowiedziach daje siê zauwa¿yæ próba wykorzystania przez dzieci dostêpnego im repertuaru niemieckojêzycznego, przy czym przechodz¹ one metod¹ „switching” z jednego jêzyka do drugiego, zdaj¹c sobie sprawê z faktu, ¿e dla nauczycieli ich wypowiedzi bêd¹ zrozumia³e.

11. Im dziecko starsze, tym czêœciej pojawia siê pytanie:”a jak to mam powiedzieæ, by by³o dobrze?” œwiadcz¹ce o potrzebie uœwiadamiania sobie prawide³ jêzyka, szczególnie wtedy, gdy we w³asnej wypowiedzi pojawia siê kilkarotnie ten sam b³¹d. W toku nauki daj¹ siê zauwa¿yæ zabiegi o poprawnoœæ wypowiedzi w postaci pytañ kontrolnych skierowanych do nauczyciela:”Czy tak jest dobrze?” Podobne spostrze¿enia poczyni³a Seebauer (1996:178) na podstawie szeroko zakrojonych badañ nad imitowaniem i dyskryminacj¹ dŸwiêków u 9 i 10-letnich dzieci.

12. W omawianym tu kursie tak¹ zmianê perspektywy wymusza³o przejêcie roli „Türspinne”- paj¹ka siedz¹cego nad drzwiami pokoju, w którym przebywa³y ró¿ne osoby, znajdowa³y siê ró¿ne przedmioty i rozgrywa³y ró¿ne wydarzenia. Dzieci bardzo chêtnie przyjmowa³y tê rolê, wykorzystuj¹c w opowiadaniach paj¹ka ca³y repertuar jêzykowy, jaki ju¿ sobie przyswoi³y.
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