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Kreatywne wykonania kognitywne dzieci bilingwalnych
na etapie edukacji wczesnoszkolnej

W artykule rozwazany jest problem bilingwalnej edukacji dzieci na etapie edukacji
wczesnoszkolnej. Celem jest wykazanie, ze konstruktywistyczna teoria poznania two-
rzy odpowiednia podstawe do programowania bilingwalnego procesu dydaktycznego.
Wedhtug tej teorii cztowiek rozwija swoj jezyk poprzez konstruowanie znaczen w od-
niesieniu do otaczajacego go $wiata, w ktérym dziata. W przypadku dziecka podsta-
wowym zakresem takiego dziatania jest zabawa. W glottopedagogice powinna by¢
ona wykorzystana jako specyficzna forma interakcji i komunikacji, w ktoérej odbywa
sig proces poznawczy.

Reforma i innowacje w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej staty si¢ od
pewnego czasu przedmiotem goracych dyskusji. Swoje opinie wyrazaja specjalisci,
rodzice i nauczyciele. Wiele innowacji zwiazanych z reforma nie jest jednak w wy-
starczajacym stopniu wyjasnionych i ten fakt w duzej mierze niepokoi rodzicow.
A przeciez to wlasnie oni musza podjac ostateczna decyzje o edukacji swojego dziec-
ka. Rodzice czuja si¢ czgsto niedoinformowani i stad — jak sig¢ wydaje — wynika ich
zaniepokojenie i ograniczone zaufanie do wladz oswiatowych. Czgsto powtarzany
bezpodstawny zarzut to: ,,nasze dziecko zostanie pozbawione beztroskiego dziecin-
stwa”. Beztroska nie moze oznacza¢ jednakze braku dziatania. Potencjat intelektualny
pigciolatka nie moze zosta¢ zmarnowany, powinien by¢ wykorzystany w dobrze za-
planowanych i dostosowanych do grupy wiekowej dziataniach, rozwijajacych kre-
atywno$¢ dziecka. Czy my rodzice, wychowawcy, nauczyciele, bedac nadopiekun-
czymi wobec dzieci, czynimy rzeczywiscie dobrze? Czy instruowanie, pilnowanie na
kazdym kroku i wyrgczanie w wielu czynnosciach to dziatania podejmowane dla do-
bra naszych podopiecznych, czy raczej dla naszej wlasnej wygody, spokojnego su-
mienia i z pobudek raczej egoistycznych?
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Uczenie si¢ w tradycyjnym ujgciu oznacza przystosowanie si¢, rozumiane nie jako
tworcze zmaganie si¢ z przeciwnosciami, lecz jako proces stuzacy wyrabianiu zacho-
wan rutynowych, tatwych do przewidywania i — co najwazniejsze — zgodnych z ocze-
kiwaniami nauczycieli, opiekundéw czy rodzicow. Przyczyn niepowodzen w procesie
dydaktycznym nalezy upatrywa¢ w takim wlasnie pojmowaniu uczenia si¢. Dziecko
traktowane jest czesto jak tabula rasa. A zadaniem dorostych — rodzicow, opieku-
néw, nauczycieli — jest zapisac t¢ czysta tablice ich wlasnymi do§wiadczeniami, wie-
dza, a nawet umiejgtnosciami. Jednakze podstawowym wskaznikiem uczenia si¢ jest
wykonanie:

(...) mozemy nauczy¢ sie wielu rzeczy, ktore nie przejawiajq sie w konkretnie wy-
konywanych dziataniach. Jest to przyktad rozroznienia miedzy uczeniem sie a wy-
konaniem (learning performance distinction) — roznicy miedzy tym, co wyuczone
a tym, co przejawia si¢ w zachowaniu zewnetrznym (Zimbardo 1999, s. 312).

Wspoélczesne badania w zakresie neurobiologii i neurofizjologii wskazuja na
ogromne mozliwo$ci mozgu dziecka. Okazuje sig, ze niemowleta i male dzieci wiedza
i ucza si¢ znacznie wigcej o $wiecie, niz kiedykolwiek przypuszczano. Mysla, wnio-
skuja, przewiduja, a takze eksperymentuja (Gopnik, Meltzoff, Kuhl 2004, s. 11).

Wynika z tego, ze cztowiek od urodzenia dysponuje duzym potencjalem tworcze-
go dziatania. Rzecz w tym, zeby te mozliwo$ci umiejgtnie wykorzystywac. Naukowo
udowodniono, ze bogate doswiadczenia we wczesnym dziecinstwie prowadza do ta-
kich zmian fizycznych w mozgu, ktore powoduja, ze cztowiek w wieku dojrzatym jest
sprawniejszy intelektualnie i zyskuje lepsze predyspozycje do uczenia si¢ i wykonan
(Rosenzweig 1984). Jednym stowem ,,inwestycja” w dziecko w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym nie idzie na marne i owocuje przez cate zycie. Problem w tym, jak
powinna ta inwestycja wygladac.

Jak juz wspomniatam, nie mozna dziecka traktowa¢ jak komputer, ktory pro-
gramujemy wedtug wlasnego uznania. Czlowiek w przeciwienstwie do maszyny
ma samoreferencyjny i samoorganizujacy si¢ mozg (Maturana 1970; Roth 1985),
nie wymaga wigc programowania z zewnatrz. Zgodnie z konstruktywistyczna teo-
rig poznania informacje prezentowane w interakcji i komunikacji nie sa w calosci
»,wchlaniane” przez mozg, lecz sa jedynie podstawa do tworzenia wlasnych wy-
obrazen i nadawania im znaczen (von Glasersfeld 1981). Tej kognitywnej analizy,
polegajacej na tworzeniu wyobrazen, znaczen i interpretacji wlasnych stanow,
dokonuje moézg dzigki temu, ze postuguje si¢ kryteriami umozliwiajacymi taka
analizg. Powstaje pytanie, skad pochodza te kryteria. Neurofizjolodzy (Roth 1990;
Singer 1991) wskazuja na trzy rodzaje czynnikow, ksztattujacych kryteria oceny.
Sa to:

—czynniki genetyczne (nalezace do podstawowego wyposazenia mézgu, jak np.
funkcjonowanie organow zmystu, potaczenia centroéw sensorycznych i sensomoto-

rycznych),
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— czynniki epigenetyczne (stanowiace podstawg samoorganizacji mozgu — nie sa
one ani kontrolowane genetycznie, ani bezposrednio zalezne od otoczenia),

— czynniki pochodzace bezposrednio z otoczenia.

Te trzy wymienione rodzaje czynnikéw determinujacych rozwoj i funkcjonowanie
mozgu Scisle kooperuja ze soba w tworzeniu tzw. samodo§wiadczenia moézgu. Mozg
wylacznie na podstawie wiasnej historii, bez udziatu jakiejkolwiek instancji kontrolu-
jacej lub podejmujacej decyzje, organizuje si¢ i tworzy kryteria do oceny swojego
funkcjonowania (Schmidt 1993). Konstruktywistyczna interpretacja procesé6w mo-
zgowych przebiega na dwoch poziomach, ktore jednak zawsze powinny by¢ trakto-
wane nieroztacznie. Ta dwoisto$¢ polega na tym, ze z jednej strony mamy do czynie-
nia z pobudzeniami neuronalnymi (procesy elektrofizjologiczne), z drugiej za$ ze
zjawiskami mentalnymi (procesy tworzenia wyobrazen i znaczen).

Uczenie sig jest procesem kreatywnym, poniewaz mozg ludzki jest w stanie gene-
rowac wiedz¢ na podstawie wlasnego doswiadczenia. Sprzyjaja temu uwarunkowania
genetyczne 1 epigenetyczne. Zgodnie z zatozeniami epistemologii genetycznej (Piaget
1937) struktury kognitywne rozwijaja si¢ od wczesnego dziecinstwa w procesie asy-
milacji i akomodacji i zadaniem organizmu jest dazenie do osiagnigcia rownowagi,
czyli ekwilibracji. Wazne zadanie do wykonania maja tu zlokalizowane w mozgu
kryteria, ustalajace i oceniajace spostrzezenia. Spostrzezenia poczynione w trakcie
dziatania nie sa kodowane w taki sam sposob, jak informacje w komputerze. Podsta-
wowa roznica migdzy funkcjonowaniem moézgu ludzkiego a funkcjonowaniem kom-
putera polega na tym, ze mozg ludzki potrafi modyfikowa¢ odbierane informacje,
zgodnie ze swoimi predyspozycjami genetycznymi, epigenetycznymi, doswiadcze-
niem i aktualnym stanem wiedzy. Nowe wyobrazenia powstaja na podstawie po-
wtorzen i rekonstrukcji tego, co wezesniej przezyliSmy 1 doswiadczyliSmy. Jezeli wy-
obrazenie wydaje si¢ niekompletne, luki sa uzupelniane na podstawie posiadanej
dotychczas wiedzy. W taki sposdb skonstruowane wyobrazenie przypomina patch-
work. Mozna wigc powiedzie¢, ze kazdy uczacy si¢ z materiatu otrzymanego ,,na wej-
$ciu” tworzy swoj wilasny patchwork, zgodnie ze swoimi mozliwosciami. Problem
subiektywnego tworzenia wyobrazen jest szczegdlnie wazny w procesie nabywania
jezyka drugiego w warunkach zinstytucjonalizowanych i powinien by¢ prawidtowo
interpretowany przez nauczycieli. Jak wiadomo, jezyk jest narzgdziem nicodzownym
w procesie poznania. Jezeli uczen dysponuje juz jednym jezykiem, to jaka rol¢ ma
wobec tego odgrywac drugi jezyk? Bezsensowne jest zatozenie, ze nowy jezyk ma
stuzy¢ do ,,odkrywania” rzeczywistosci dobrze juz znanej uczniowi. Uczen ma po-
znawac rzeczywisto$¢ taka, jaka jest reprezentowana przez jezyk, ktérego si¢ uczy,
poniewaz, jak twierdzi von Humboldt (1903, s. 36), w kazdym jgzyku zawarte jest
specyficzne widzenie Swiata (Weltansicht).

W glottopedagogice dziatanie powinno by¢ od poczatku nauki ukierunkowane
przede wszystkim na poznawanie rzeczywistosci w dziataniu, przez pryzmat nabywa-
nego jezyka. Polega to na stwarzaniu odpowiedniego kontekstu interakcyjnego, ktory
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symuluje rzeczywisto$¢ jezyka docelowego i pozwala dziecku w sposob bezposredni
poznawac otoczenie przez nabywany jezyk. Czgsto zdarza sig, ze nauczyciel, checac
uprosci¢ sobie prace, podaje uczacemu si¢ explicite pewna wiedzg deklaratywna, nie
operacjonalizujac jej. Pozbawienie kontekstu interakcyjnego i odwotanie si¢ do eks-
plicytnej wiedzy deklaratywnej powoduje, ze dziecko, asymilujac rzeczywisto$¢ przez
pryzmat jezyka ojczystego L1, bgdzie mialo zawsze problemy z akomodacja, czyli
dopasowaniem siebie do rzeczywistosci, do ktorej ma si¢ odnies¢ w nabywanym jezy-
ku L2. Niepowodzenie w komunikacji wynika z faktu stosowania zinterioryzowanych
regul zachowan jezykowych i pozajezykowych do interpretacji zachowan w jezyku
nabywanym L2. Inna wazna przyczyna trudnosci w komunikacji jest nieprawidlowo
przebiegajacy proces tworzenia wyobrazen i nadawania znaczen. Normalnie znaczenie
tworzone jest w momencie postrzegania. Jezeli dziecko nie jest konfrontowane z rze-
czywisto$cia pozajezykowa, lecz tylko z nazwa danego obiektu, zjawiska czy zdarze-
nia w jezyku ojczystym L1, to dochodzi tu do paradoksalnego zjawiska postugiwania
si¢ jednym je¢zykiem za pomoca innego jezyka. Werbalizowanie odbywa si¢ w jezyku
nabywanym, a strukturyzowanie mysli w jezyku ojczystym L1. Moze to by¢ przyczy-
na bledow interferencyjnych w performancji albo powodowaé kompletng blokade
przy mowieniu. Trudnosci te wynikaja z czesto nieudolnych prob dopasowywania
jednego jezyka do drugiego. Przyczyny tego zjawiska nalezy szuka¢ w ewidentnie
niewlasciwym podejsciu nauczyciela, polegajacym na mieszaniu jezykow.

Jak juz wczesniej stwierdzitam, rozwdj poznawczy dziecka odbywa si¢ w kontek-
scie socjalnym. W warunkach zinstytucjonalizowanych polega to na organizowaniu
aktywnos$ci uczacego si¢ w odpowiednio planowanych interakcjach. Niezmiernie
waznym problemem jest wigc stymulowanie aktywnosci dziecka. Tu mozna oprzec sig
na dwoch stanowiskach, tworzacych teoretyczna podstawe wspotczesnych badan nad
rozwijaniem kreatywno$ci dziecka. Jest to koncepcja strefy najblizszego rozwoju
(Wygotski 1964) i koncepcja konfliktu poznawczego (Piaget 1937). L. Wygotski
uwaza, ze optymalny rozwdj intelektualny dziecka zapewnia interakcja z kompetent-
nym partnerem (rodzice, opiekunowie, nauczyciele). J. Piaget wychodzi za$§ z zatoze-
nia, ze w celu osiagnigcia samoregulacji poznawczej (ekwilibracji) najwazniejsza jest
interakcja symetryczna, to znaczy z rowie$nikami. Zbiezna z interakcjonistyczna teo-
rig L. Wygotskiego jest strategia rusztowania (scaffolding) (Bruner 1975). Polega ona
na wspieraniu dziecka przez dorostego, ktory dostosowuje poziom udzielanej pomocy
do aktualnego i potencjalnego poziomu dziatalnosci dziecka, sktaniajac je do samo-
dzielno$ci. Takie podejscie rozwija kreatywno$¢, przygotowuje do autonomicznego
podejmowania decyzji i rozwiazywania problemoéw. Niewatpliwie stanowi to dla ro-
dzicow, opiekunow, nauczycieli znacznie trudniejsze zadanie niz po prostu wyrgcza-
nie dziecka lub nadmierne instruowanie.

Podstawowym zakresem aktywnosci dziecka jest zabawa. Tu tez w pelni uwidacz-
nia si¢ §wiat jego wyobrazen. Obserwacja przebiegu zabawy jest tez doskonatym Zro-
dlem informacji na temat zachowan dziecka i funkcjonowania jego wyobrazen. Zaba-
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wa przejawia si¢ w trzech formach komunikowania si¢: ruchowej, plastyczno-
-konstrukcyjnej 1 werbalnej, ktére mozna traktowac¢ jako uzewngtrzniona postac repre-
zentacji $wiata w mozgu dziecka (Przetacznik-Gierowska 1993). Przez ekspresje ru-
chowa dziecko przyswaja sobie nawyki ruchowe, ktore pomagaja mu zapanowac nad
wiasnym ciatem. Do piatego roku zycia ruchy symetryczne dominuja nad dowolnymi.
Doskonalenie wykonywania ruchow celowych (praksji) wyzwala w dziecku aktyw-
no$¢ plastyczna. Jest to pewien rodzaj zabawy konstrukcyjnej (Biihler 1933). Mozna
te aktywnos$¢ okresli¢ jako symboliczng transformacje doswiadczen dziecka w Swiecie
rzeczywistym (Wallon i in. 1993). Dziecko w wieku przedszkolnym nie kopiuje rze-
czywistosci, lecz przedstawia na rysunku swoja wlasna wizje §wiata zewngtrznego.
Stad tez rysunki sa doskonatym Zrddtem informacji o wyobrazeniach dziecka, tworzo-
nych na podstawie wlasnych przezy¢ i doswiadczen:

(Jest to) gra dialektyczna miedzy umotywowanq obserwacjq a spontaniczng wy-
obrazniq (Gloton, Clero 1985, s. 67).

Na podstawie rysunkéw mozna w doskonaly sposob odtworzy¢ swiat przezy¢ dziecka,
jego osobowos¢, emocje wobec najblizszych, wobec rowiesnikéw. Analiza rysunku
dziecigcego

(...) stanowi znakomity sposob pogtebienia kontaktu z dzieckiem (Charmet-Carroy
2004, s. 9).

Trzecim rodzajem aktywnosci jest ekspresja werbalna. Wynika ona z potrzeby wyra-
zenia siebie, dzielenia si¢ swoimi spostrzezeniami z innymi i zdobywania wiedzy.
Dziecko powtarza to, co styszy od dorostych, tworzy wtasne oryginalne stowa, odby-
wa sig to czgsto na zasadzie kojarzenia funkcji przedmiotu z jego wygladem. Dziecko
traktuje jezyk jako czes$¢ rzeczywistosci:

(...) kiedy mowi, nie dostrzega samych stow. Stqd pochodzi funkcjonalnos¢ pojec,
tj. rzeczy, stqd stowo jest czesciq rzeczy (Wygotski 1933/1995, s. 81).

Na tym stwierdzeniu L. Wygotskiego zasadza si¢ istota glottopedagogiki. Kazdy
nauczyciel powinien zdawaé sobie sprawe z tego, czym jest jezyk dla dziecka, aby
moc prawidtowo organizowac edukacje bilingwalng w warunkach zinstytucjonalizo-
wanych, poniewaz rozni si¢ ona od procesu akwizycji jezyka w warunkach natural-
nych. Przedstawione powyzej problemy zwigzane z nabywaniem j¢zyka obcego nabie-
raja szczegdlnego znaczenia w kontek$cie rozwijania kompetencji bilingwalnej na
etapie zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Dlatego tez od nauczycieli planuja-
cych 1 organizujacych takie nauczanie wymaga sig¢ starannego przygotowania meryto-
rycznego nie tylko pedagogicznego, lecz rowniez w zakresie zagadnien psychologicz-
nych i psycholingwistycznych, zwiazanych z bilingwizmem.

Co to jest bilingwizm? Najogolniejsza definicja mowi, ze bilingwizm to postugi-
wanie si¢ przez dana osobg¢ dwoma jezykami (Kurcz 2000, s. 176). W tej definicji nie
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jest okreslony ani stopien i zakres umiejgtnosci w kazdym z jezykow, ani sposob,
w jaki dana osoba nabyta tych jezykow. Weinreich (1953) rozroznia kilka form bilin-
gwizmu, zaleznie od tego, w jakich warunkach byl nabywany i jak jest uzywany. Do-
rosty czlowiek zdaje sobie w pelni sprawg ze swojego bilingwizmu i jest w stanie
$wiadomie z niego korzysta¢. Dziecko nie umie oddzieli¢ jezyka od rzeczywistosci,
wigc tym bardziej nie rozrozni jezykow. Bilingwizm naturalny wynika ze specyficz-
nej sytuacji rodzinnej (np. réznojezyczni rodzice) i nabywany jest w interakcjach po-
wstatych w naturalnych sytuacjach dnia codziennego, czyli w kontek$cie socjalnym
i jednoczesnie z uwzglednieniem funkcji pragmatycznej jezykow. Nalezy zda¢ sobie
sprawe z tego, ze uzywanie jezyka to posiadanie kompetencji komunikacyjnej (Hymes
1971). A kompetencja komunikacyjna to nie sam jezyk (rozumiany jako realizacja
trzech podsystemow: fonologiczno-fonetycznego, morfosyntaktycznego i semantycz-
nego), lecz umiejetnos¢ stosowania go w funkcji pragmatycznej i socjalnej. Funkcja
pragmatyczna to prawidtowe wyrazanie i interpretowanie intencji w aktach komunika-
cyjnych (Austin 1962; Searle 1969). Funkcja socjalna polega na roli j¢zyka, jaka petni
w socjalizacji. Zarowno dziecko, jak i dorosty uczacy si¢ jezyka nie sg biernymi od-
biorcami wiedzy socjokulturowej, lecz sami tworza znaczenia w interakcji, na podsta-
wie wlasnych przezy¢ i doswiadczen (Mead 1934). W interakcji i komunikacji jezy-
kowej odbywa si¢ proces poznawczy dziecka. Zgodnie z konstruktywistyczna teoria
poznania cztowiek od najmtodszych lat nie przejmuje automatycznie pogladow i za-
chowan innych, lecz w sposob aktywny i tworczy konstruuje znaczenia w odniesieniu
do otaczajacego go $wiata (Piaget 1937; Maturana 1970). Indywidualnie tworzone
pojecia pokrywaja si¢ cze$ciowo z pojeciami innych cztonkow tej samej spolecznosci
na zasadzie istnienia tzw. wiedzy zasadniczej i typowej. Wiedza ta stuzy do uzupet-
niania subiektywnych wyobrazen w celu prowadzenia pomysinej interakcji i komuni-
kacji (Garfinkel 1967).

Jednym z najwazniejszych zadan rodzicéw, opiekundéw i nauczycieli jest zapew-
nienie dziecku mozliwos$ci wyrazania swoich zachowan jezykowych i interpretowania
zachowan innych w sposob adekwatny do danych sytuacji spotecznych. Na podstawie
badan etnometodologicznych (Schieffelin, Ochs 1986) ustalono dwa ekstremalnie
rozne typy dyskursu osoby dorostej z dzieckiem. Sa to: komunikacja skoncentrowana
na dziecku i komunikacja skoncentrowana na sytuacji. W komunikacji skoncentro-
wanej na dziecku dorosly partner ujmuje sSwiat z perspektywy dziecka, dopasowuje
si¢ do zachowania dziecka i jego sposobu tworzenia wyobrazen. W komunikacji
skoncentrowanej na sytuacji oczekuje si¢ od dziecka, aby dopasowato si¢ do o0sob
i dzialan w danej sytuacji. Nasuwa si¢ tu analogia do teorii J. Piageta (1937). Sto-
sowanie rejestru jezyka dziecka w pierwszym typie komunikacji utatwia dziecku
asymilacje, a kierowanie do dziecka rejestrow adekwatnych do sytuacji w drugim
typie komunikacji wymaga od dziecka zachowan akomodacyjnych. Z punktu wi-
dzenia dydaktyki jezykow obcych optymalne byloby takie planowanie interakcji
i komunikacji, ktora dazytaby zawsze do uzyskania rownowagi migdzy tymi dwoma
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wyzej wymienionymi typami komunikacji. Przy czym asymilacja powinna zawsze
wyprzedza¢ akomodacjg.

Jakie dalsze konsekwencje dla bilingwalnej glottopedagogiki wynikaja z powyz-
szych rozwazan? Podstawowym wymogiem jest zachowanie calkowitej odrebnosci
obu jezykow. Przemawia za tym przede wszystkim socjalna funkcja jezyka. Jezeli
dziecko rozpoczyna nauke drugiego jezyka z pewnym opdznieniem w stosunku do
jezyka pierwszego (bilingwizm sukcesywny), to niektore specyficzne normy kulturo-
we sa juz u dziecka tak zinterioryzowane, ze moga zaktoca¢ interakcj¢ i komunikacje
w jezyku drugim. Zachowanie odrgbnych kontekstow interakcyjnych dla obu jezykow
jest tez stuszne z punktu widzenia nabywanej kompetencji pragmatycznej i lingwi-
stycznej. Czgsto bywa tak, ze nauczyciele nieprawidlowo interpretuja sformutowanie
edukacja ,,bilingwalna”. Uwazaja, ze skoro ,,dwujezyczne”, to nalezy uzywac obu jezy-
kow w jednym kontekscie, do prezentowania tych samych tresci, to znaczy po prostu
ttumaczy¢ z jednego jezyka na drugi i odwrotnie. Jest to zupetnie niewtasciwe podej-
$cie z nastepujacych powodow:

— po pierwsze tlumaczenie z jezyka na jezyk nie jest naturalng umiej¢tnoscia czto-
wieka,

— po drugie nie istnieje odpowiednio$¢ znaczen w réznych jgzykach, poniewaz, jak
juz wspomniatam, znaczenia nadawane sg indywidualnie,

— po trzecie dziecko traktuje jezyk jako czg$¢ rzeczywistosci, a nie jako system ar-
bitralnie ustalonych znakoéw/symboli.

Nauczyciel nie powinien zatem odnosi¢ jednego jezyka do drugiego, lecz zawsze
kazdy z jezykow osobno do rzeczywistosci pozajezykowe;.

Dalszym waznym argumentem przemawiajacym za tworzeniem kontekstow inte-
rakcyjnych jest fakt, ze dziecko ma poznawaé §wiat 1 uczy¢ si¢ jezykow przez dzia-
fanie w grupie, czyli w sposdb mozliwie najlepiej symulujacy naturalne warunki
nabywania jezyka. Interakcje nalezy tak planowac, aby nie dominowata komunika-
cja o roznym statusie (osoba dorosta — dziecko), lecz trzeba doceni¢ takze komuni-
kacje o rownym statusie (z rowiesnikami). Tu doskonale mozna wykorzystac ele-
menty zabawy. Nie nalezy jednak zapomina¢ przy planowaniu takiego procesu
dydaktycznego o taczeniu aktywnos$ci ruchowej, plastyczno-konstrukcyjnej i oczy-
wiscie werbalne;j:

W zabawie dziecko jest zawsze wyzej od swojego Sredniego poziomu, wyzej od
swego zwyklego codziennego zachowania; jest jak gdyby o glowe wyzsze od siebie
samego. Zabawa w skondensowanej postaci skupia w sobie, jak w soczewce szkla
powigkszajacego, wszystkie tendencje rozwojowe. Dziecko w takiej sytuacji pro-
buje wykona¢ skok ponad przecietny poziom swojego zachowania (Wygotski
1933/1995, s. 81).

Na zakonczenie chcialabym jeszcze raz wroci¢ do tematu bilingwizmu. Zjawi-
sko to, cho¢ nie nowe i bardzo rozpowszechnione (przewazajaca czgs$¢ ludnosci
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$wiata jest co najmniej dwujezyczna), ciagle budzi wiele mniej lub bardziej uzasad-
nionych emocji i czasami wrgcz dziwnych, nieuzasadnionych opinii o szkodliwym
wptywie bilingwizmu na rozwoj dziecka. Biorac pod uwagg idiosynkratyczna naturg
ludzka (kazdy z nas jest przeciez niepowtarzalng jednostka i ta indywidualnos¢
przejawia si¢ we wszystkich domenach naszego dziatania), mozna spotkac przypad-
ki, ktoére na pozor potwierdzatyby te negatywne opinie. Uwazam jednak, ze przy
ocenie kazdego zjawiska nalezy bra¢ pod uwage wszystkie zaistniate okolicznosci,
a wtedy okazuje sig, ze przyczyna zaburzen nie jest bilingwizm, lecz wplyw roz-
nych powiazanych ze soba czynnikow. Jednakze badania dzieci bilingwalnych wy-
kazaty, ze nawet mniej zdolni uczniowie nie tylko nie napotykaja trudnosci w na-
uczaniu bilingwalnym (Bruck 1982), a wrgcz przeciwnie: rozwijaja coraz lepsze
strategie uczenia sig jezyka.

Na podstawie wynikow badan (Bialystok 2001; de Cillia 2008), a takze obserwacji
wlasnej corki, wychowywanej wielojezycznie (obecnie juz dorostej), moge z cala
pewnoscia stwierdzi¢, ze bilingwizm stymuluje kreatywnos¢, metalingwistyczne zdol-
nosci kognitywne, mozliwosci asocjacyjne, komunikatywnos$¢, tolerancje¢, zmniejsza
podatnos$¢ na etnocentryzm i przeciwdziala ksenofobii.
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Creative cognitive learning performance
of bilingual early school learners

The present paper discusses the problem of bilingual education of early school learners on the ba-
sis of constructivist learning theory. According to this theory, the process of meaning construction is
strikingly influenced by the interaction in natural communicative settings. In the case of young learn-
ers, the play is the basic natural setting in which creative cognitive performance can be substantially
improved.





