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laczego i po co uczy¢ (si¢) jezykéw obcych? W czasie panowania angielszczy-
zny jako lingua franca Europy (i $wiata?) zadawanie tego pytania w stosunku
do innych jezykéw wydaje sie bardziej zasadne. Nie raz i nie dwa nauczyciele
niemieckiego czy francuskiego — obecnego w szkofach jako drugi jezyk obcy —
styszeli je od swoich nowych uczniéw. Przed laty moja przyjaciétka, wéwczas
juz absolwentka polonistyki, ktéra podczas edukacji szkolnej i uniwersyteckiej uczyta sie francu-
skiego i rosyjskiego, zapisala sie na kurs angielskiego na poziomie podstawowym. Byt to dla niej
pierwszy krok, by spelni¢ marzenie wielbicielki twérczosci Lucy Maud Montgomery: przeczy-
ta¢ w oryginale Anig z Zielonego Wzgdrza (oh, sorry: Anne of Green Gables). Takie motywacje
do uczenia si¢ jezykéw moze i sg coraz rzadsze, ale z pewnoscia istnieja i kieruja niejednego
dorostego na kurs jezykowy.

Temat numeru tego wydania ,,Jezykéw Obcych w Szkole” stanowi wlasnie motywacja do
nauki jezykdw obcych, w tym i do nauki angielskiego. Numer ten otwieramy przekrojowym ar-
tykutem prof. Hanny Komorowskiej, podejmujacym kwestie motywacji indywidualnych i spo-
tecznych, przenicowanym swoiscie refleksja nad zmianami w podejsciu do uczenia (sig) jezy-
kéw w ciggu prawie stu lat, poniewaz Autorka siega w opisie az do miedzywojnia. Podtytut
tego tekstw: Stare przyzwyczajenia, nowe potrzeby i kilka postulatow, organizuje niejako artyku-
ly zorientowane na motywacje. Wsrdd tych, ktére mozna odnie$¢ do ,starych przyzwyczajery,
na szczegdlna uwage zastuguje tekst Anny Kizeweter, wnikliwie analizujacy sytuacje angielskie-
go i niemieckiego w polskiej edukacji szkolnej. Dobrze, cho¢ niezbyt przyjemnie, jest uswiado-
mic sobie, ze specyficzny status jezyka wynikly ze stereotypdw i zasztosci historycznych ma na-
dal wplyw na motywacje (wlasciwie na jej brak) do nauki niemieckiego wéréd bardzo mtodych
ludzi. Inni autorzy tekstéw zdecydowali si¢ pokaza¢ motywujace podejscia do nauki oparte na
znanych juz sposobach i chwytach, m.in. doceni¢ autonomie uczniowska w wykonywaniu za-
dan ze stowotwdrstwa i w opanowywaniu gramatyki metoda indukcyjng (M. Jochimczyk; D. Pa-
dzik) czy wskaza¢ motywujaca site kulturowego aspektu piosenek wykorzystywanych na lek-
cgjach (J. Deczewska). Dostrzezenie nowych potrzeb widoczne jest w artykutach o gamifikacji,
coraz czesciej obecnej w nauce jezyka dzieci mlodszych, cho¢ nadal dyskusyjnej (A. Razniak),
i o tzw. klasie odwrdconej, oméwionej w tekscie opisujgcym sprawdzony zintegrowany system
uczenia hiszpanskiego (T. Chudak).

Myslac o postulatach a propos przysziosci nauki jezykdw, warto zapoznac sie z tekstami
przyblizajagcymi metody i narzedzia nienowe, ale albo nieco zapomniane, albo stabiej znane. Po-
lecamy zatem artykul Emilii Podpory-Polit o ksztalcacym i atrakcyjnym wykorzystywaniu ttu-
maczenia jako metody uczenia jezyka oraz tekst o narzedziach i pomocach stosowanych w pe-
dagogice Marii Montessori, tu na przyktadzie dziatant w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego
dorostych (E. Piotrowska-Rola i M. Porebska). I dorosli bowiem, i dzieci, s wérdd coraz liczniej-
szych w Polsce migrantéw zamierzajacych sie u nas osiedli¢ i zy¢. Ich motywacja do nauki jezy-
ka — naszego, a dla nich obcego — jest niebywale silna, po prostu egzystencjalna.

Dzisiejsze mozliwosci nauki jezykdw i praktykowania ich znajomosci sa niemal nieograni-
czone: to kontakty osobiste i w trakcie rozmaitych wyjazdéw stuzbowych czy prywatnych (cho¢
akurat teraz wstrzymanych), to dostep do wielojezycznej telewizji, to internet ze wszystkimi
swoimi interaktywnymi narzedziami, to programy edukacyjne takie jak Erasmus+. Wszystko to
moze by¢ naprawde dobrym motywatorem do nauki jezykéw.

Zyczac owocnej lektury tego wydania ,Jezykéw Obcych w Szkole”, mamy nadzieje, ze
zainspiruje ona Panstwa do uczenia (si¢) jezykow, a przez to do poszerzania granic swoje-
go $wiata, o czym z wlasnego do$wiadczenia i przekonujgco napisala w tym numerze Mo-
nika Sulik.
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Motywacja indywidualna
a motywacje spotfeczne
w polskiej edukacji jezykowej

Stare przyzwyczajenia, nowe potrzeby i kilka postulatéw

HANNA KOMOROWSKA

Rozwazajgc kwestie motywacji w edukacji w ogdle, a w nauce jezyka obcego
w szczegodlnosci, zajmujemy sie zazwyczaj indywidualnymi motywacjami poszcze-
golnych uczacych sie. Owe indywidualne motywacje sa, z jednej strony, efektem
wptywu $srodowiska ksztattowanego przez historie i tradycje, z drugiej zas - same
oddziatujg na spoteczne postrzeganie edukacji jezykowej. Jak przedstawia sie ten
wzajemny wptyw w Polsce?

iteratura dotyczaca motywacji jest juz bardzo obfita, zaréwno na $wiecie, jak
i w Polsce. Podawanie tu nawet tylko podstawowych Zrédet zajeloby zapewne
kilka stron. Literatura ta dotyczy jednak wytacznie motywacji indywidualnych
poszczegolnych uczacych sie, cho¢ bada sie je zazwyczaj w okreslonych grupach
wiekowych lub w okreslonych instytucjach edukacyjnych i tak sie je tez opisuje.

Czy motywacje sq zawsze tylko indywidualne?
Warto pamietaé o tym, ze czynnik motywacyjny wystepujacy u uczacego sie¢ w danym mo-
mencie czy okresie to element szerszej panoramy postaw wobec jezykéw obcych, pogladéw
na edukacje, opinii na temat struktury szkolnictwa, nastawient do grupy zawodowej, jaka
stanowia nauczyciele, a takze przekonan dotyczacych wartoéci poszczegdlnych metod na-
uczania. Wszystkie te kwestie sktadaja sie na to, czego nie sposéb latwo okresli¢ terminem
postawy, gdyz postawy — cho¢ bywaja tez ujmowane od strony etycznej jako tendencje do
pozytywnego lub negatywnego wartosciowania — czesciej traktowane sa jako zawierajace
silne komponenty trzech rodzajéw: poznawcze, afektywne i behawioralne (Strelau, Dolin-
ski 2008). W omawianym tu obszarze gléwnym komponentem jest czynnik afektywny, kt6-
rego w dodatku nie analizujemy od strony warto$ci. Mozna tu takze méwic o spolecznych
uwarunkowaniach motywacji indywidualnej albo o spotecznej motywacji jednostkowych
opinii i zachowan, ale to okreslenia diuzsze, a wiec mniej dogodne. Sa to jednak kwestie
terminologiczne, a nie problemy merytoryczne. Z tego powodu calo$¢ wymienionych wyzej
czynnikéw traktuje jako motywacje spoleczne do nauki jezykéw z przekonaniem, ze rzutuje
ona silnie na indywidualne motywacje poszczegdlnych uczacych sie. Poniewaz jednak wy-
mienione okreslenia bywaja niekiedy uzywane w publikacjach na zblizone tematy, decyduje
sie tu na wprowadzenie terminu motywacje spoteczne, celowo stosujac liczbe mnoga.
Wiedza o tym, ze motywacja i autonomia ucznia i nauczyciela to niezwykle istotne
czynniki sukcesu w nauce jezyka obcego, jest juz dzi§ powszechna (Alison, McGuire 2015,
Hattie 2008, UNESCO 2017). Czy i jak przeklada si¢ to na stan rzeczy w poszczegdlnych



MOTYWACJA DO NAUKI JEZYKOW OBCYCH

krajach, to juz inna kwestia, jednak zawsze stan ten zale-
zy nie tylko od biezacych decyzji o$wiatowych, ale tez od
sposobu i tempa, w jakim rozwijala si¢ edukacja jezyko-
wa w poprzednich etapach, i od tego, jak ksztattowaly sie
w tej sferze motywacje spoleczne. Tradycja, nawyki i przy-
zwyczajenia ksztaltuja bowiem nasza terazniejszos¢, zatem
wlasnie po to, by zrozumie¢ obecna sytuacje i zarysowac
drogi rozwoju na przyszlos¢, warto zrozumie¢, co i dlacze-
go dzialo si¢ wczesniej, szczegdlnie ze z historig edukacji
postepujemy czesto — jak to si¢ dawniej mawiato — bardzo
nieoglednie.

Dawniej nauka jezyka obcego tylko
demotywowata - prawda czy mit?

Edukacja jezykowa w Polsce, podobnie jak i w wielu innych
krajach, przechodzita lepsze i gorsze okresy, a tym samym
rézna bywala jej atrakcyjnos¢ i sita motywacyjna odczu-
wana przez grupy spoteczne, do ktérych byta adresowana.
Przede wszystkim jednak bywata réznie rozumiana i réznie
praktykowana. W okresie przedwojennym — prowadzona
w elitarnych szkofach — byta drogg do opanowania jezyka
obcego, najczesciej francuskiego, a nieco rzadziej niemiec-
kiego. Dzi$ twierdzi si¢ zazwyczaj, Ze uczono wtedy tylko
metodag gramatyczno-tlumaczeniowa. Owszem, znaczny
byt jej udzial w nauczaniu jezykdw, ale metoda ta nie byta
ani tak nudna, ani tak ponura, jak sie ja w obecnych cza-
sach bez powodu prezentuje, niestusznie utozsamiajac ja
ze zlym nauczaniem. Przede wszystkim, umozliwiata ona
nauke w bardzo licznych grupach uczniowskich. Poza
tym, promowata kulture wysoka, zapoznajac z literatura
$wiatowg, ktéra dla wielu uczacych sie byla wtedy trudno
dostepna. Dzi§ moze si¢ to wyda¢ dziwne, ale — uczac na
tekstach literackich — paradoksalnie promowala tez mate-
rialy autentyczne, bo teksty te byly pisane przez rodzimych
uzytkownikéw jezyka i nie byly konstruowane dla celéw dy-
daktycznych, a przeciez materialy autentyczne to nie tylko
bilety i jadlospisy. Wreszcie, wykorzystujac pisemne ttuma-
czenia na jezyk ojczysty, dla wielu uczniéw — szczegélnie
z rodzin ubogich i z terenéw wiejskich — metoda ta byta
szansg opanowania polszczyzny literackiej i nabycia umie-
jetnosci poprawnego pisania. Uczyta tez kultury wypowie-
dzi, ktérej mlodziez z wielu rodzin pozbawionych dostepu
do edukacji nie miala szansy wynie$¢ z domu. Dlatego dla
uczniow sprzed juz blisko stulecia metoda gramatyczno-
-tlumaczeniowa nie byla wcale tak nieatrakcyjna, jak to sie
dzi§ wielu osobom wydaje — tym bardziej, ze w wielu tak
zwanych gimnazjach, wéwczas doprowadzajacych do ma-
tury, wspdtwystepowala, szczegdlnie w nauce francuskie-
go, z dialogami i konwersacjami w grupach (Komorowska
2019). Wsréd warszawskich nauczycieli jezyka francuskiego

zwyczajem bylo co dwa-trzy lata, cho¢ na krétko, wyjecha¢
do Paryza, by — jak méwiono — ,nie straci¢ akcentu’, co
w szkole bylo istotne, lekcje szkolne byly bowiem, wbrew
pozorom, bardzo interakcyjne. Taka mieszana metoda gra-
matyczno-konwersacyjna byta w nauce wszystkich jezykow
obcych droga do poznania kultury wysokiej, istotnych frag-
mentéw dziet literackich, tekstéw na temat zjawisk kultury
wysokiej: malarstwa, rzezby, architektury i muzyki. Wielu
z tych aspektéw — moze z wyjatkiem az tak silnego udzialu
jezyka polskiego na lekcjach jezykéw obcych — dzi§ moze-
my sobie tylko zyczy¢.

Po wojnie, a przed zmiang systemu spoleczno-poli-
tycznego w Polsce, jaka nastapita trzydziesci lat temu, edu-
kacja jezykowa rozpadla si¢ pod wzgledem metodycznym
na trzy bardzo odrebne od siebie czesci, co silnie rzutowato
na postawy i spoleczne motywacje.

W do$¢ powszechnym jeszcze wtedy nauczaniu faci-
ny zachowano znaczaca role kultury i wiedzy o przesztosci,
ale skoro byt to jezyk martwy, nie istnial zaden powdd, kté-
ry uzasadniatby nauczanie komunikacyjne. Powodowato to
z jednej strony nieche¢ do tego przedmiotu ze wzgledu na
pamieciowe opanowywanie stéwek i heksametréw, z dru-
giej jednak — motywowalo uczacych sie poprzez fakt, iz na-
uczyciele faciny wiele czasu poswiecali nie tylko nauczaniu
jezyka, ale tez zawsze przykuwajacej uwage mitologii, a tak-
ze fascynujacej historii Grecji i Rzymu, ktérg umieli atrak-
cyjnie uprzystepniac.

Z kolei w nauczaniu jezyka rosyjskiego krélowata me-
toda gramatyczno-ttumaczeniowa, ale juz bez jej wskaza-
nych wyzej dobrych stron. Nie kfadziono nacisku na po-
prawnos¢ i piekno tlumaczenia na jezyk ojczysty, gdyz
wyksztalcenie nauczycieli nie zawsze dawalo gwarancje, ze
sami postuguja sie polszczyzna, ktéra warto nasladowac.
Nauczanie rosyjskiego zawierato przy tym bardzo niewiele
istotnego komponentu kulturowego, gdyz starano sie pomi-
ja¢ bogata kulture rosyjska jako carska, niekiedy tylko wpro-
wadzajac fragmenty poezji sprzeciwiajacej sie jedynowtadz-
twu, a kultura radziecka niewiele miata do zaoferowania,
byta bowiem jedynie no$nikiem tresci propagandowych.
Nie bylo tez w nauce rosyjskiego interakcji i konwersacji,
gdyz jezyk ten nie byl przeciez nauczany w celu porozumie-
nia sie z kimkolwiek: kontakty z mocodawcami ze Wscho-
du byly domena wysokich urzednikéw panstwowych, a dla
zwyklych obywateli nawiazywanie jakichkolwiek kontak-
téw z ludZmi po wschodniej stronie granicy bylo prak-
tycznie niemozliwe, za$ wyjazdy — jeszcze trudniejsze niz
na Zachdd, co w nauce oznaczato brak jakichkolwiek kon-
kretnych potrzeb jezykowych. Obecnos¢ jezyka rosyjskie-
go w programie byta symbolem przynaleznosci Polski do
tak zwanego obozu socjalistycznego, nie wigzala si¢ wiec
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z metodami nauczania o cechach komunikacyjnych. Stresz-
czanie przeczytanych tekstéw okazywalo sie¢ dla ucznia
gléwna, jesli nie jedyna, szansa formulowania wypowiedzi
ustnych. Dlatego wiecej bylo w tej nauce demotywacji niz
atrakcyjnosci, cho¢ zdarzali si¢ niekiedy nauczyciele, ktérzy
umieli odwrdci¢ ten trend. Kim byli? Otéz w okresie sta-
linizmu synom i cérkom przedwojennych urzednikéw czy
oficeréw utrudniano dostep do szkolnictwa wyzszego i jesli
we wezesnych latach 50. XX w. absolwenci liceéw o takim
nieakceptowanym dla wtadz pochodzeniu chcieli uzyskac¢
wyzsze wyksztalcenie, to na przyklad na Uniwersytecie
Warszawskim wolno im byto starac si¢ o przyjecie wylacz-
nie na rusycystyke. Tym sposobem w ogromnej masie 18
tysiecy rusycystéw pracujacych w polskich szkotach poja-
wili sie takze wspaniali ludzie, czesto pracujacy zarazem ja-
ko tlumacze prozy i poezji, wplywajacy swa postawg i po-
stepowaniem na zachowanie innych nauczycieli.

Czes¢ trzecia tej edukacji — nauczanie jezykow za-
chodnioeuropejskich — wigzala si¢ juz bardzo mocno z po-
trzeba porozumiewania sig, cho¢ z racji zamkniecia kra-
ju, niedostepnosci paszportéw i trudnosci finansowych
o bezposredni kontakt nie bylo fatwo. Pomimo tej wyraz-
nej potrzeby, nauka angielskiego, francuskiego i niemieckie-
go, obecna zresztg tylko w liceach i niektdérych technikach,
obejmowata tak niewielki wymiar czasowy, ze ani sensow-
ne zapoznanie uczniéw z kultura, ani prowadzenie sku-
tecznej praktyki jezykowej nie byto — przynajmniej w po-
czatkowym okresie powojennym — realne. Powszechnie
uswiadamiano sobie juz jednak, Ze oba te aspekty nauki je-
zyka sa niezwykle pozadane. Z czasem sytuacja ta zacze-
ta si¢ zmienia¢. W latach 70. pojawito si¢ w podrecznikach
wiele materiatéw o sytuacjach zycia codziennego i sporo in-
formacji o zabytkach i stylu zycia w krajach anglosaskich,
a w drugiej polowie lat 80. programy i metody komunika-
cyjne byly juz wielu nauczycielom dobrze znane; niewiel-
ka czes¢ szkot i klas uzyskata nawet dodatkowe mozliwosci
zwiekszenia czasu przeznaczonego na nauke jezyka. Pod-
nosito to atrakcyjno$¢ nauki, cho¢ gléwnym czynnikiem
motywujacym byl sam fakt uczenia si¢ jezyka kojarzonego
z Zachodem.

Motywacje spoteczne do nauki jezykéw

- stan obecny

Od blisko trzech dekad sytuacja przedstawia si¢ zupelnie
inaczej: jako ze wiek rozpoczynania nauki byt stale obniza-
ny, dzis jezyk obcy wszedt juz do przedszkoli, co pozwala na
wieloletni ciag systematycznej nauki pierwszego jezyka ob-
cego, jakim najczesciej jest angielski. Podstawy programowe
pozwalaja zréznicowad i uelastycznia¢ programy naucza-
nia, istnieje swobodny wybér materialéw, ktérych oferta
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jest niezwykle bogata, a otwarte granice, mobilno$¢ i inter-
net umozliwiaja nieograniczone kontakty z uzytkownikami
innych jezykéw. Mozna by sadzi¢, ze pojawily sie warunki,
w ktérych motywacja — zaréwno w swej indywidualnej, jak
i spolecznej postaci — powinna pojawic¢ si¢ samoistnie, tym
bardziej, ze zmienilo sie rozumienie edukacji jezykowej. Jest
ona teraz ujmowana nie tylko jako nauczanie przedmiotu,
jakim jest jezyk obcy w szkole, lecz przede wszystkim jako
uzycie jezyka, czy raczej jezykdéw, w funkcji narzedzia stu-
z3cego do rozwijania kompetencji kluczowych. Owo nowe
znaczenie wymaga, niezbyt wczesniej popularnej, wspot-
pracy nauczycieli réznych jezykéw obcych nauczanych
w danej szkole, ale takze ich wspdtpracy z polonistami i na-
uczycielami innych przedmiotéw. Jest to szczegélnie waz-
ne, gdy szkota wprowadza zintegrowane nauczanie jezyka
i tredci (CLIL), a jest to coraz cze$ciej stosowana praktyka
edukacyjna, silnie podnoszaca motywacje. To wlagnie CLIL
pozwala uczniom natychmiast zauwazy¢ przydatno$c jezy-
ka obcego w zdobywaniu nowej wiedzy, a wiec jego bez-
posrednig uzytecznos¢. Ale i tu nie umiemy unikna¢ czyn-
nikéw demotywujacych. Ze strony rodzicéw pojawia sie
obawa, ze tresci programowe nie beda dostatecznie dobrze
opanowane z powodu trudnosci jezykowych, a uczniowie
nie maja pewnosci, za co beda oceniani — za wiedze i umie-
jetnosci przedmiotowe czy za plynno$c i poprawnos¢ jezy-
kows ich prezentowania (Pawlak 2015, Lasagabaster, Ruiz
de Zarobe 2010).

Motywacje spoteczne do nauki jezykdw pojawiaja sie
dzi§ w grupach wiekowych, w ktérych wczesniej ich nie
notowano — oferta edukacji jezykowej umozliwia nauke
ludziom dorostym, zaréwno tym w sile wieku, jak i senio-
rom (Jaroszewska 2013), a tu potrzeby jezykowe wzrasta-
ja: potrzebne sa kursy jezyka zawodowego dla przedsta-
wicieli réznych profesji, a takze kursy dla ludzi starszych,
ktérzy odwiedzaja swe dzieci i wnuki przebywajace w réz-
nych krajach Europy i w Stanach Zjednoczonych, gdzie
notuje sie¢ juz znacznie ponad milionowg polska emigra-
cje zarobkowy. Wzrasta tez gotowos¢ dorostych do kon-
tynuowania nauki, a senioréw nawet do rozpoczynania jej
od podstaw.

Motywowane sa tez do nauki jezykéw nie tylko no-
we grupy wiekowe, ale réwniez nowe grupy etniczne, a co
wiecej — motywacja dotyczy dzi§ réwniez jezyka polskiego
jako obcego. Pojecie edukacji jezykowej bowiem nadal po-
szerza swe znaczenie: obejmuje w chwili obecnej takze na-
uczanie jezyka polskiego dzieci imigrantéw, ktére ucza sie
w polskich szkotach podstawowych i $rednich, ale tez na-
uczanie cudzoziemcéw pracujacych w naszym kraju. To
réwniez nauczanie jezyka polskiego i innych jezykéw ukie-
runkowane na studentdéw zagranicznych, ktérzy — z racji
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internacjonalizacji uniwersytetéw — decyduja si¢ na pod-
jecie nauki w polskich uczelniach wyzszych (Domarnski
2017).

Warto tez zauwazy¢ jeszcze jeden kierunek motywa-
cyjny, a jest nim motywacja do nauki wlasnego jezyka naro-
dowego, prezentowana przez spolecznosci mniejszo$ciowe
mieszkajace na terenie Polski i bedace jej obywatelami. Edu-
kacja jezykowa miesci przeciez w sobie réwniez nauczanie
jezykéw mniejszo$ci narodowych, do czego Polska zobo-
wigzala si¢ w swym systemie szkolnym, o czym $wiadcza
nasze akty prawne (Ustawa z roku 2005), a do czego ponad-
to zobowiazata sie, podpisujac Karte Jezykow Regionalnych
i Mniejszosciowych Rady Europy (Council of Europe 1992).
Decyzja rozpoczecia nauki szkolnej w jezyku mniejszosci to
czesto decyzja rodzicow, ktérzy chea zakorzeni¢ swe dziec-
ko w kulturze i jezyku swej grupy narodowosciowej — jest
to wobec tego kwestia silnie zwiazana z tozsamoscia (Ko-
morowska 2017). Z tego wzgledu w systemie szkolnictwa
obserwujemy w tych grupach charakterystyczna ,pirami-
de edukacyjng’, widoczna na przyktad w raporcie krajo-
wym ministerstwa edukacji dla Rady Europy. Wida¢ w nim
wyraznie, iz liczba szkét podstawowych prowadzacych na-
uke szkolna w jezyku mniejszosci jest trzykrotnie wyzsza
od liczby funkcjonujacych wéwczas gimnazjéw tego ty-
pu, podczas gdy licedw z wykladowym jezykiem mniejszo-
$ci jest zaledwie kilka (MEN 2006). Motywacja do rozpo-
czecia nauki w grupach mniejszosci narodowych jest silna
na wczesnym etapie edukacyjnym, poniewaz wigze dziecko
z grupg, jej historia i kultura, pézniej jednak, w szkole $red-
niej — stabnie, gdyz brak kontaktu z jezykiem kraju, w kt6-
rym dana mniejszos$¢ zyje, utrudnitby skuteczne funkcjo-
nowanie miodego czlowieka jako studenta w szkolnictwie
wyzszym i obnizylby jego szanse na rynku pracy.

Pojawia sie tu jeszcze jedna kwestia: jest nig zrézni-
cowany poziom motywacji do nauki poszczegélnych jezy-
kéw obcych w szkolnictwie. Silny spoleczny i indywidu-
alny komponent motywacyjny towarzyszy nauce jezyka
angielskiego, ktéry traktowany jest jako klucz do porozu-
miewania si¢ na calym swiecie. Obniza to jednak w wie-
lu przypadkach motywacje do nauki innych jezykéw ob-
cych. Nie zawsze tak si¢ dzieje; inng sytuacje obserwujemy
tam, gdzie mozliwe sa kontakty przygraniczne. W okre-
sie, w ktérym kwitt handel przygraniczny z Rosja, obser-
wowano ogromny wzrost zainteresowania nauka jezyka
rosyjskiego, a obnizenia motywacji do nauki jezyka nie-
mieckiego nie zauwaza si¢ w zachodnich regionach Pol-
ski. Owo obnizenie motywacji odczuwa si¢ tam, gdzie
drugi jezyk oferowany przez szkofe nie pokrywa sie
z preferencjami ucznidéw. Znaczny wzrost zainteresowa-
nia hiszpanskim i wloskim kieruje uczacych sie ku nauce

pozaszkolnej, niewielka jest bowiem oferta szkét publicz-
nych w tym wzgledzie.

Wszystkie omawiane tu aspekty ksztalcenia jezykowe-
go pojawiaja sie w rdéznej postaci w obrebie edukacji for-
malnej, ale takze nieformalnej i pozaformalnej, wszystkie
tez majg znaczny potencjal motywacyjny, cho¢ zadne z roz-
wiazan nie unika pewnych organizacyjnych i dydaktycz-
nych trudnosci, ktére motywacje uczacych sie moga bar-
dzo znacznie ostabic.

Dzi$ najistotniejszg kwestia w budowaniu i podtrzy-
mywaniu motywacji, zaréwno spolecznych, jak i indywi-
dualnych, jest jakos¢ ksztalcenia. Uczniowie i rodzice zdaja
sobie doskonale sprawe z ogromnej wagi tej kwestii, wciaz
odczuwaja brak odpowiednio wysokiego jej poziomu i da-
ja temu wyraz, placac niejednokrotnie za dodatkowa na-
uke jezyka obcego w szkotach jezykowych lub na lekcjach
prywatnych, a ta najczesciej odbywa sie réwnolegle z nauka
szkolng. Nauka pozaszkolna bywa czesto przez ucznia uwa-
zana za atrakcyjniejsza i bardziej motywujaca. Mozna oczy-
wiscie powiedzie¢, ze dzieje sie tak dlatego, iz nie staje sie
ona obowigzkiem w takim sensie, w jakim jest nim kazdy
przedmiot szkolny. Istnieja jednak takze inne wazne przy-
czyny. Zaréwno szkoly jezykowe, jak i prywatni nauczyciele
zawdzieczaja swdj byt dobrym kontaktom z uczniami i ro-
dzicami, a zatem i ich gotowosci do dobrowolnego konty-
nuowania nauki w ramach tej samej oferty. I choc¢ jej jakos¢
— jak zawsze — bywa rézna, ogromny nacisk ktadzie si¢ tam
na dobrg atmosfere, uwzglednienie potrzeb uczacego sie,
zyskanie jego sympatii i zainteresowanie go przebiegiem
lekgcji. W szkolnictwie ogdélnym nie zawsze o to tatwo, pod-
noszeniu jakosci nie sprzyja liczebno$¢ grup i nawat obo-
wiazkéw administracyjnych, nie zawsze tez fatwo wyeli-
minowac osoby, ktére sie w tym zawodzie nie sprawdzaja,
czego efektem s3 uogdlnione negatywne komentarze na te-
mat pracy nauczycieli i krzywdzac tym samym wielu z tych,
ktérzy pracuja $wietnie, majg doskonate relacje z uczniami
i czynia wiele, by uatrakcyjnic¢ nauke jezyka.

Pewng role odgrywa tu tradycja, ktéra ksztaltowata
szkolnictwo publiczne. Wiele lat nauczania, ktére z réznych
wzgledéw nie sprzyjalo interakeji w klasie, edukacja nasta-
wiona na rywalizacje miedzy uczniami i budowanie hie-
rarchii od uczniéw najlepszych do najstabszych, dominu-
jaca rola nauczyciela w grupie, przyzwyczajenie do tego, ze
czesto uczen moéwi tylko do nauczyciela, a nie jest stuchany
przez kolegdw, wszystko to wiaze si¢ z obnizeniem moty-
wacji spotecznych, ktére w skali kraju nie jest tatwo szybko
zmieni¢. A sa to sprawy bardzo wazne, bo te wtasnie czyn-
niki bardzo silnie demotywuja uczniéw. Dochodzi do tego
zbyt powolne oswajanie si¢ systemu szkolnego z tym, ze je-
zyk obcy w podejsciu komunikacyjnym to niekoniecznie
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tylko zakupy, pogoda, codzienne, dos¢ powierzchowne roz-
mowy i — na koniec — wynik procentowy w testach. Po-
winno si¢ w tym podejéciu miesci¢ réwniez zapoznanie
z kulturg wysoka, kultura porozumiewania sie i rozwijanie
kompetencji interkulturowych (Kucharczyk 2018). Wyni-
ki w testach maja zreszta raczej frustrujacy niz motywuja-
cy efekt, podczas gdy owe powierzchowne rozmowy nie sa
na ogo6t dla ucznidw interesujace. Z kolei czesto pojawiaja-
ca sie tematyka zwiazana z rezerwowaniem pokoi w hote-
lach czy stolikéw w restauracjach poglebia tylko przykre od-
czucia wynikajace z réznic finansowych miedzy uczniami,
a wszystko to sktada sie na nizsza jako$¢ ksztalcenia.

Kwestie jako$ci nauki jezykdéw podnosza réznorodne,
istotne dokumenty Rady Europy, Unii Europejskiej, Cen-
trum Jezykéw Nowozytnych w Grazu, UNESCO i OECD
(Council of Europe 2010, 2012; Heyworth 2013). Wskazu-
ja one, ze poziom jako$ci edukacji jezykowej zalezy od wie-
lu czynnikéw, w tym od rozwigzan organizacyjnych, ta-
kich jak liczebno$¢ grup jezykowych, mozliwos¢ uczenia sie
w grupach o zblizonym poziomie jezykowym czy dostep-
nos$¢ nowych technologii, ale przede wszystkim od prawi-
dlowego zarysowania ogdlnych i szczegélowych celéw na-
uczania, zgodnych z potrzebami uczniéw, i realizowania
tych celéw zgodnie z mozliwosciami uczacych sie (Council
of Europe 2001, 2018). Najistotniejsza role odgrywaja wiec
nauczyciele, lecz ich sytuacja nie jest dzi$ tatwa. Na rozmiar
i odczuwalno$¢ trudnosci w pracy nauczycielskiej wplywa
kluczowa kwestia zarobkéw, ale tez uciazliwo$ci biurokra-
cji o$wiatowej i nie wszedzie korzystna atmosfera miejsca
pracy. Nie zawsze wiec nawet najlepsze ksztalcenie i dosko-
nalenie nauczycieli moze rozwigzaé narastajace problemy
(Eurydice 2017, TALIS 2013, 2019).

Jak jeszcze mozna wzmocni¢ motywacje

- spoteczne i indywidualne? Kilka sugestii

na przysztosé

Pomimo wymienionych trudnosci nauczyciele jezykow
obcych wiele mogg i wiele robig, by wzmocni¢ zardw-
no motywacje spolteczng, jak i motywacje indywidualne
poszczegdlnych ucznidéw. Okazuja sie na przyklad ostoja
i nadzieja uczniéw wartosciowych, ale wykazujacych ce-
chy, ktérych nie ceni masowa edukacja — rozgadanych
ekstrawertykéw i stuchowcéw, krecacych sie kinestetykow
i prawopétkulowych wrazliwcéw. To wiasnie na lekgji jezy-
ka obcego uczniowie postrzegani przez nauczycieli innych
przedmiotéw jako trudni czy wrecz niezno$ni moga zosta¢
prawdziwie docenieni za gotowo$¢ do udziatu w dialogu sy-
tuacyjnym, odgrywaniu rél, grach jezykowych, koncertach
i festiwalach piosenek obcojezycznych czy zajeciach spor-
towych i kulinarnych prowadzonych w nauczanym jezyku.
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Kultura wysoka i informacje o innych krajach gwarantuja
wszystkim uczniom atrakeyjny przebieg lekeji, ale maja tez
warto$¢ wychowawczg, kierujac uwage uczniéw na zycie
we wlasnym kraju i umozliwiajac cenne poréwnania. Co na-
uczyciele moga zrobi¢ jeszcze? Na co zwrdci¢ uwage? I jak
moga podnies¢ jakos¢ swych dziatan, nie mnozac uciazli-
wych obowiazkéw i nie doktadajac sobie dodatkowej pracy?
Czy mozna to zrobi¢, jednoczesnie zwiekszajac uczniowska
motywacje do udzialu w zajeciach i — szerzej — do nauki
jezyka? Rozwazmy kilka mozliwosci.

Nauczyciele moga na przyktad zmniejsza¢ rywali-
zacyjnos$¢, ktéra wlasciwie od zawsze charakteryzuje sys-
temy szkolne. Rywalizacja stala si¢ w edukacji popularna,
gdyz przynosi natychmiastows, bezpo$rednia, krétkotrwa-
ta motywacje. Skutki jej sa jednak grozne: ustawia ona ludzi
przeciwko sobie, buduje niekorzystne poczucie wyzszosci
u nielicznych zwyciezcéw i czyni znaczng przykro$¢ wie-
lu pokonanym, co owocuje zla atmosfera i ostrg demoty-
wacja wiekszosci. Nauczyciele moga zatem unikaé przesady
w propagowaniu modnej dzi§ gamifikacji zwanej tez gry-
walizacja (Jiang 2011), a dba¢ raczej o glebsza, dlugotrwa-
3 motywacje, ktdra latwiej osiagnad¢, sklaniajac uczniéw do
wspolpracy poprzez wspoélne projekty jezykowe oraz decy-
dujac sie na raczej kooperacyjne niz rywalizacyjne gry je-
zykowe. Odpowiada to postulatom formutowanym przez
pracodawcéw, ktorzy coraz czesciej narzekaja na brak u ab-
solwentéw szkot i uniwersytetéw tak zwanych kompeten-
cji migkkich: umiejetnosci komunikowania sie w grupie, za-
pobiegania konfliktom, negocjowania wspdlnych rozwigzan
w sytuacji réznicy zdan i ogélnie umiejetnosci wspotpracy.

Nauczyciele moga réwniez motywowac poprzez kon-
sekwentne zmniejszanie frustracji uczacych sie i zwieksza-
nie ich samo$wiadomosci. Droga do tego jest informacja
zwrotna wskazujaca uczniom ich mocne strony — te, kté-
re okazg si¢ dla nich wazne w zyciu i w nauce jezyka. Zna-
jac swoje mocne strony, fatwiej pogodza sie z tym, ze maja
takze stabsze, i chetniej zaczna nad nimi pracowad, szcze-
gélnie gdy nauczyciel ulatwi im to zadanie, nadajac tej pra-
cy wlasciwe ukierunkowanie. Koncentracja wylacznie na
stabych stronach demotywuje uczniéw, podczas gdy ba-
zowanie na mocnych otwiera przed nimi nowe szanse. Tu
pojawiaja sie dwa dodatkowe problemy. Pierwszy z nich
to poziom nauczycielskiej umiejetnosci trafnego wskaza-
nia mocnych stron ucznia, a czesto zaréwno nauczycie-
le, jak i rodzice maja ogromnie zawyzone oczekiwania co
do poziomu jezykowego pozadanego na danym etapie na-
uki. Do dzi$ pokutuje okreslenie ,zna¢ jezyk perfekt’, ktére
tworzy nierealistyczne oczekiwania, cho¢ wiemy doskona-
le, Ze nawet w swoim jezyku ojczystym nie wszystkie wy-
razy znamy, nie wszystkimi, ktére znamy, spontanicznie
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sie postugujemy, jezykoznawcy znajduja liczne bledy
w wypowiedziach wyksztalconych rodzimych uzytkow-
nikéw jezyka polskiego pracujacych w rozmaitych me-
diach, a do tego — pomimo znacznej ptynnosci wypowie-
dzi (a i tu s3 miedzy nami ogromne réznice) — niewielu
z nas radzi sobie z pisaniem we wlasnym jezyku réwnie
dobrze jak z méwieniem. Nie ma zatem zadnego powo-
du, by oczekiwa¢ od ucznia pelnej poprawnosci, ogrom-
nego zasobu leksykalnego, a tym bardziej jednakowego
poziomu opanowania sprawnosci jezykowych. Sprawno-
$ci te bywaja opanowane w réznym stopniu, nawet w ra-
mach tego samego szerokiego poziomu, jakim jest np. B1,
a czesto wrecz lokalizuja sie na réznych poziomach: rozu-
mienie ze stuchu moze sigga¢ B1+/B2, a pisanie zaledwie
A2/B1. Pochwata mocnych stron zadziala zawsze moty-
wujgco — wtedy warto zdecydowad, czy bardziej sensowne
jest inwestowanie w stabg strone, gdyz jest tak staba, ze na
danym etapie nauki moze uniemozliwi¢ zaliczenie, a mo-
ze nie jest az tak Zle, totez korzystniej jest nadal rozwija¢
to, co idzie lepiej i moze w zyciu ucznia okazaé si¢ bar-
dziej potrzebne. Ogromna role moze tu odegrac ocenianie
ksztaltujace (OECD 2015).

Istnieja tez inne sposoby motywowania. Na ogét
uwaza sig, ze naczelnym motywatorem jest stosowanie
nowych technologii. Niewatpliwie zwiekszaja one atrak-
cyjnosc lekcji, céz z tego, skoro miedzynarodowe ba-
dania unijne, najpowazniejsze z racji swej metodologii
i rozmiaréw, bo prowadzone na prébie 50 tysiecy 15-lat-
kéw z osiemnastu systemdw edukacyjnych) nie wykaza-
ty zadnej korelacji pomiedzy ich zastosowaniem w pracy
domowej ucznia, a takze nawet w toku przygotowywania
materialéw i stosowania ich na lekcji przez nauczycie-
la, a wynikami w migdzynarodowym testowaniu. Silniej-
sze zwiazki atrakcyjnych tresci z efektami nauki wyka-
zano w przypadku tresci interkulturowych (SurveyLang
2012). Lepiej sprawdzg si¢ inne sposoby motywowania,
mianowicie te, ktére bez watpienia przyniosa wartos¢
dodatkowa o charakterze wychowawczym. Nauczycie-
le moga sktania¢ uczniéw do wyrazania wlasnego zdania
oraz uzasadniania go, a przy tym do uwaznego wystu-
chania odmiennych opinii i ustosunkowania si¢ do nich.
Zdawaloby sie, ze na lekcji jezyka obcego to oczywiste,
a jednak nie zawsze tak sie dzieje. Rzecz bowiem w tym,
ze uzasadnienia bywaja ogdlnikowe, zas ton glosu, a na-
wet dobér wyrazéw zaperzonego rozméwcy — agresyw-
ny. Zadaniem nauczyciela jest sklanianie do precyzji uza-
sadnienia, ale tez dbanie o to, by wypowiedz nie byta zbyt
ostra czy pogardliwa i by nie ranita rozméwcy. Nauczy-
ciel moze przy tym nauczy¢ kilku kulturalnych form jezy-
kowych, przydatnych wtedy, gdy chcemy sie sprzeciwic¢
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lub powstrzymac osoby wyrazajace swe zdanie w sposéb
niemily dla pozostatych. Taka nauka uczyni wiele dobre-
go nie tylko dla kompetencji jezykowych, ale tez dla do-
bra i komfortu nas wszystkich, bo zyczliwosci jest w zy-
ciu spolecznym zbyt mato.

Nie mnozac dodatkowych obowigzkéw i nie zwiek-
szajac ilosci pracy wlasnej, nauczyciel jezyka obcego mo-
ze tym samym nauczy¢ swych uczniéw stuchania si¢ na-
wzajem. To wazne, bo zbyt wiele jest dzi$§ nacisku wcale
nie na interakcje, a na sam fakt wypowiadania sie, za-
pewne dlatego, ze traktowany jest on jako oznaka mo-
tywacji i zaangazowania. Jednak czesto dzieje sie to bez
zapewnienia réwnowaznej komunikacji, a jej harmonia
wymaga, by méwienie wigzalo si¢ zawsze ze stuchaniem
innych i by kazda wypowiedz byla tez reakcja na to, co
zostato wczesniej wypowiedziane i wystuchane. Nauczy-
ciel moze tu wprowadzi¢ pare prostych zwrotéw, kté-
re pozwola uczniowi pokazaé, ze uwaznie stucha kolegi,
$ledzi jego argumentacje i szanuje jego wypowiedz bez
wzgledu na to, czy si¢ z nig zgadza, czy nie. Umozliwi to
uczniom rozwdj jezykowy, co jest gtéwnym celem lekcji,
ale — niejako przy okazji — umozliwi rozwéj umiejetnosci
interpersonalnych, pozwoli kazdemu zachowa¢ poczucie
wlasnej warto$ci bez odbierania go innym, da szanse do-
wiedzenia si¢ czego$ nowego i poznania innych punktéw
widzenia. W dodatku tego rodzaju podejscie uczyni lek-
cje przyjemniejszymi i atrakcyjniejszymi.

Whioski

Miedzy motywacjami spolecznymi a motywacjami indy-
widualnymi do nauki jezykéw zachodzi proces wzajem-
nego indukowania sie. Motywacja spoteczna wplywa na
motywacje indywidualne, a te z kolei, na dalszych etapach,
ksztaltuja motywacje spoteczng. Dlatego dzialanie kaz-
dego nauczyciela jest niezwykle wazne, nie pozostaje bo-
wiem bez znaczenia dla sytuacji ogdlnej.

Wszystko to, co powiedziano o czynnikach moty-
wujacych, ktérymi moze postuzy¢ sie nauczyciel, dotyczy
sposobu jego podejécia do wlasnych dziatan na lekcjach,
a nie wiaze si¢ bynajmniej z iloscia pracy wkladanej w ich
przygotowanie — innowacja to nie zawsze dodatkowe ob-
cigzenia (Vieluf i in. 2012). Jednak wartos¢ takiego podej-
$cia 1 wynikajacego z niego sposobu pracy jest ogromna
— 1 to nie tylko dla samych uczniéw, lecz takze dla calej
spotecznosci, w ktdrej cenione sa ambitne i pracowite jed-
nostki, szczegdlnie te, ktére umieja pracowac¢ z innymi
i dla innych. Taka zmiana w kierunku zwiekszenia zyczli-
wosci i szacunku dla innych bedzie istotnym spofecznym
iindywidualnym motywatorem, a tym samym wielkim zy-
skiem dla nas wszystkich
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Autonomia uczniéw jako sposdb
przeciwdziatania stabnieciu
motywacji do nauki jezyka

MAGDALENA JOCHIMCZYK

Autonomia oznacza zdolnos¢ do podejmowania wtasnego ksztatcenia jezykowego
(por. Wilczynska 2002: 54). Aby te zdolnos¢ rozwinaé, konieczna jest stymulacja
aktywnosci uczniow podczas zajed lekcyjnych, rozumiana jako tworzenie sytuacji
korzystnie wptywajgcych na ich motywacje do podejmowania samodzielnych dzia-
tann w ramach procesu doskonalenia jezykowego.

a sukces w nauce jezyka obcego sklada sie wiele czynnikéw. Czeé¢ z nich za-
lezy od nauczyciela, cze$¢ zas od ucznia. Sposéb prowadzenia lekeji, wyko-
rzystywane materialy dydaktyczne, organizacja procesu uczenia — te i wiele
innych elementéw kompetencji dydaktyczno-metodycznej, merytorycznej
oraz wychowawczej nauczyciela wywieraja istotny wplyw na osiagane
przez uczniéw wyniki. Zréznicowane efekty ksztalcenia jezykowego sa takze u uczniéw
zdeterminowane indywidualnie. Do tych czynnikéw naleza m.in.: wiek, inteligencja, zdol-
nosci jezykowe, osobowo$é, nastawienie do nauki jezyka, stosunek do roli nauczyciela’,
style i strategie uczenia si¢ czy motywacja (Iluk 2013; Pawlak 2019). Brak tej ostatniej moze
znaczaco wplynaé na powodzenie w nauce, poniewaz nieche¢ do podejmowania aktywno-
$ci mentalnej hamuje mozliwo$¢ rozwoju osobistego. Sukces i motywacja sa ze soba sprze-
zone, jako ze spadek efektywnosci uczenia powoduje zanik motywacji (por. lluk 2013: 67).

Korzysci wynikajace z ksztattowania postawy autonomicznej
i skutki jej braku
Za jeden z czynnikdéw zapobiegajacych utracie motywacji mozna uzna¢ wilaczenie ucznia
w tok lekeji, jego aktywizacje na zajeciach poprzez wystapienie nauczyciela z roli dowo-
dzacego, ktory ,podaje” wiedze. Samodzielne podejmowanie dziatan przez ucznidéw po-
winno stanowi¢ integralna cze$¢ procesu dydaktycznego, skoro — jak pisza autorzy rapor-
tu zawierajacego zalecenia dotyczace zmian w edukacji (Federowicz i in. 2015: 37) — brak
zaangazowania uczniéw nie sprzyja osiaganiu poglebionych efektéw ksztalcenia. Biernosé
wynikajaca z rutyny szkolnej wptywa na wycofanie aktywnosci poznawczej uczniéw na
zajeciach. Bierna rola w procesie uczenia (rola odbiorcy) staje sie, jak dalej informuje ra-
port, przyczyng trudnosci w rozwijaniu samodzielnego my$lenia oraz umiejetnoséci bar-
dziej ztozonych (Federowicz i in. 2015: 16).

Warto podkresli¢, ze korzysci wynikajace z rozwijania autonomii na zajeciach lekcyjnych
czerpig zaréwno uczniowie wykazujacy silng zaleznos¢ od nauczyciela w procesie przyswajania

1 Stosunek ucznia do roli nauczyciela, wynikajacy z oceny jego kreatywnosci na zajeciach czy kwalifikacji metodycznych,
znaczgco wplywa na poziom motywacji uczniéw do nauki i tym samym osiagane wyniki.
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jezyka, jak i uczniowie w petni samodzielni. Ci pierwsi zysku-
ja szanse rozwoju umiejetnosci samodzielnego poszukiwa-
nia wiedzy i podejmowania decyzji, drudzy z kolei doskona-
la techniki zdobywania informacji oraz odkrywaja ich nowe
zrédla pod okiem nauczyciela, ktdry ich w tym wspiera.
Pozytywny wplyw ksztalcenia postawy autonomicz-
nej na osiggane przez uczniéw efekty ksztalcenia jezykowe-
go potwierdza Pietrzykowska (2019). Z jej obserwacji wy-
nika, Ze podejmujac dzialania autonomiczne, uczniowie
wzbogacaja swe wypowiedzi ciekawym stownictwem, wy-
chwytujg wyrazy poznane uprzednio na lekeji, poznaja licz-
ne nowe wyrazenia, a takze doznaja poczucia dumy, dzieki
czemu — podobnie jak dzieki innym pozytywnym emo-
cjom (Iluk 2013: 73) — przyswajanych jest wiecej informa-
¢ji. O postrzeganiu autonomii jako sposobu na zwigksza-
nie efektywnos$ci nauki wspomina takze Pawlak (2008: 141).

Sposoby ksztattowania autonomii u uczniéw
Autonomie uczniéw mozna rozwijaé¢ na wiele sposobdw.
Zalicza sie do nich:

— samodzielne poszukiwanie odpowiedzi na pytania
(wazne, aby uczen rozumial, ze nauczyciel nie jest je-
dynym zrédtem wiedzy),

—  podejmowanie samodzielnych decyzji odnosnie do:
— tempa i czasu, w jakim zostanie wykonane po-

wierzone zadanie,

—  wykorzystywanych do niego zZrédet wiedzy,

— siegania po pomoc innych oséb (kolegéw, ro-

dzicéw, internautdw itp.),

— organizacj¢ i przeprowadzenie zaje¢ lekcyjnych
przez uczniéw (np. Pietrzykowska 2019).

Te i inne sposoby stymulowania dziatari autonomicz-
nych pozwalaja uczniom wykaza¢ sie samodzielnoscia,
a wraz z nig rozwing¢ warsztat uczenia sie. Na zajeciach
z jezyka obcego warto, aby uczniowie sami dokonywali
wyboru stownictwa, ktérego chca sie nauczy¢ lub utrwa-
li¢, zadania, ktére chca wykonad, tresci tekstu, jaki cheg na-
pisa¢, ksigzki, ktéra cheg przeczytad itp. W ksztalceniu je-
zykowym powinni$my sie kierowac¢ zasada podmiotowosci
ucznia, ktéry stopniowo przejmuje kontrole nad wlasna na-
uka i odpowiedzialno$¢ za jej efekty. Wdrazanie idei auto-
nomizacji ucznia zwigzane jest z ksztalceniem kompetencji
w zakresie uczenia sie, rozumianej przez Wilczyriska (2002:
325) jako ,zdolno$¢ do podejmowania odpowiedzialno$ci
za wlasne uczenie sie, we wszystkich jego aspektach’.

Autonomia na lekcji stowotwdrstwa
O wplywie umiejetnosci tworzenia formacji stowotwoérczych
na ksztaltowanie podstawy autonomicznosci wiadomo

nie od dzi$. Seretny i Stefariczyk (2015: 59) przekonuja, ze
»[o]panowanie derywaciji [...] uczy samodzielnosci jezykowe;j,
rozwija u uczacych sie postawe poszukujaca, zaciekawiona
zjawiskami jezykowymi, obecnie nazywana autonomiczng”
Autonomia polega tu na samodzielnym zwiekszaniu zasobu
leksykalnego przez ucznia bez wysitku pamieciowego. Wraz
z poszerzaniem wiedzy na temat mechanizmdw stowotwor-
czych, uczniowie nabywaja odpowiednie umiejetnosci za-
réwno na poziomie recepcji, jak i produkeji jezykowej. Na
tym pierwszym mowa o odczytywaniu przez uczniéw zna-
czent w formach fleksyjnych i formacjach stowotwoércezych, na
drugim — o tworzeniu podczas wypowiedzi stéw na zasadzie
analogii (Seretny, Stefariczyk 2015: 51-52).

Nauke samodzielnosci warto rozpoczac juz na etapie
wykonywania ¢wiczen ze stowotwdrstwa. Moze ona wow-
czas polega¢ na stwarzaniu sytuacji, w ktérych uczniowie
podejmuja autonomiczng decyzje odnosnie do wyboru
czasownikow z danym prefiksem, ktérych chea sie nauczy¢.
Budowanie poczucia przejmowania przez uczniéw inicja-
tywy odgrywa istotng role w procesie glottodydaktycznym,
poniewaz stanowi ono, jak juz wspominano, jedna z me-
tod przeciwdzialania stabnieciu motywacji podczas zajec.
Ksztaltowanie postawy autonomicznej wymaga, w oma-
wianym przypadku, redefinicji rél nauczyciela i ucznia, po-
legajacej na wspdtdecydowaniu przez odbiorce o tym, jaki
material przyswoi (por. Pawlak 2008: 155). Nauczyciel mo-
ze zleci¢ uczniom, aby sporzadzili na kolejne zajecia liste
co najmniej dziesieciu czasownikéw z danym prefiksem,
uwzglednionym w materiale lekcyjnym. Lista moze zostac
sporzadzona w formie dwdch kolumn. W lewej uczniowie
moga zamie$ci¢ podstawy slowotwdrcze, a w prawej ich
wyrazy pochodne:

bauen umbauen

budowacd przebudow(yw)aé

Er baut das Haus, wo das Wir bauen unser altes Haus um.
Dorf zu Ende geht. (Busse, Westermann
(Zifonun i in. 1997: 2290) 2001: 15)

férben umfarben

farbowacd przefarbowad

Anna hat ein bisschen nervés
gelacht und gesagt, dass

sie sich die Haare gefarbt
hat und gar keine Periicke
tragt.

(Hoffmann 2013: 234-235)

Nun sah man auch, dass er
die Haare vorher auf seine
friihere Naturfarbe aschblond
umgeférbt hatte [...]

(Claus 2002: 53)

taufen

(o)chrzcié

Es war ihnen auch
verboten worden damals,
als sie frisch getauft waren.
(Welk 1978: 79)

umtaufen

przechrzci¢

Die Else hieB eigentlich Elli,
weil Mutter aber auch Elli
hieB, hatte sie das Vorrecht
und die andere Elli wurde bei
uns in Else umgetauft.
(Herrmann 2000: 34)

]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2020



Aby zapewni¢ glebsze przetworzenie informacji, war-
to poprosi¢ uczniéw o podanie, oprécz ttumaczenia, przy-
ktadu uzycia danego czasownika w tekscie. Moga by¢ one
dowolne. Jednak z uwagi na liczbe wynikéw i szybkos¢ wy-
szukiwania zalecana jest internetowa wyszukiwarka ksia-
zek Google Books. Wsrdd zalet prezentowanego ¢wiczenia
nalezy wymienic¢ ksztalcenie nawyku oznaczania cytatéw.
Nabiera ono duzego znaczenia na dalszych etapach ksztat-
cenia, zwlaszcza akademickiego, z czym wiaze sie koniecz-
no$¢ przygotowywania prac zaliczeniowych i dyplomo-
wych na podstawie réznych zrédel wiedzy.

Poprzez zadanie omawianego typu uczniowie ma-
ja szanse sami ,konstruowac” wiedze na temat semantycz-
nych ekwiwalentéw danego przedrostka w jezyku polskim.
Listy wszystkich uczniéw, zwierajace tacznie kilkadziesigt
przykladéw, dostarczaja spora ilo$¢ materiatu do analizy se-
mantycznej. Mozna zalozy¢, ze na ich podstawie uczniowie
ustalg co najmniej kilka polskich ekwiwalentéw badanego
przedrostka niemieckiego.

Aktywacji pozadanych proceséw przyswajania jezyka
obcego sprzyja réwniez przygotowanie przez uczniéw dla
kolegéw ¢wiczenia, ktére polega na rozszyfrowaniu cza-
sownikéw z danym prefiksem na podstawie przytoczonych
definicji:

Ubung 1. Erginze die fehlenden Buchstaben:

Die Kleidung wechseln — sich um z h

Sterben (z.B. bei einem Unfall) — um __
An eine andere Ort befordern —ums t

Die Stimmung eines Instrumentes éndern—um _ _i _m

o |
Bl

Toten—um _ _ _n_e_
Das Geld umtauschen—um _ _ch _
Einen anderen Vornamen geben —umt _ _f_ _

Den Text neu anfertigen —um _c_r_i _e_

W mysl dzisiejszego modelu edukacji, zaktadajace-
go wspomaganie procesu uczenia przez korzystanie z za-
sobéw internetu, uczniom moga postuzy¢ do tego zadania
internetowe stowniki niemiecko-niemieckie, np. stownik
Duden online. Cho¢ ostatecznie uczniowie sami podejmu-
ja decyzje, z ktérych zrédet beda korzystali, to rola nauczy-
ciela powinna polega¢ w omawianym przypadku na petnie-
niu funkcji przewodnika sugerujacego optymalna droge do
realizacji zadania. Nauczyciel-przewodnik ukierunkowuje
poszukiwania odpowiednich materiatéw, zachecajac przy
tym do korzystania z réznych zrédet wiedzy, w tym takze
dostepnych dzieki technologii informacyjnej. Prowadzacy
towarzyszy tym samym uczniom w realizacji zadania, stu-
zy rada i pomoca w celu zdjecia czesci spoczywajacego na

Autonomia ucznidéw jako sposob przeciwdziatania stabnieciu motywacji do nauki jezyka

nich ciezaru. Wazne jest réwniez, aby nauczyciel wcielal
sie w animatora dziatan, ktéry zacheca uczniéw do aktyw-
nosci. Proponujac przygotowanie ¢wiczenia dla kolegéw
i kolezanek z klasy, nauczyciel stwarza szanse¢ przezywania
podczas zaje¢ dobrych emocji, takich jak radosé¢, satysfak-
cja czy duma. Mozliwos¢ wykazania sie przed réwiesnikami
pomystowoscia i indywidualnym podejsciem do realizacji
powierzonego zadania wzbudza z cala pewnos$cia wspo-
mniane emocje, ktére Iluk (2013: 73) zalicza do czynnikéw
tworzacych klimat lekcji, sprzyjajacy zwiekszaniu motywa-
cji do nauki i polepszaniu efektéw nauczania.

Pozadany walor stymulacyjny, oznaczajacy zachecanie
uczniéw do przyswajania wiedzy z zakresu stowotworstwa
przez zaangazowanie emocjonalne w wykonywane zadanie,
maja rebusy. Ich przygotowanie nie przekracza umiejetnosci
jezykowych uczniéw, dlatego ro$nie dzigki temu przekona-
nie o mozliwosci odniesienia sukcesu, ktére najmocniej od-
dzialuje na motywacje. Rebusy maja ponadto jeszcze jeden
istotny walor — wzbudzaja ciekawo$¢ poznawcza ucznidw.
Podobnie jak poprzednie ¢wiczenia, zagadki przedstawione
w formie ilustracji dotycza tego samego przedrostka:

Ubung 2. Welche Titigkeiten stellen die Bilder dar?

Rebusy warto poprzedzi¢ ¢wiczeniem, ktdre nie tyl-
ko w znaczny sposéb ufatwi uczniom odgadniecie tresci
zawartej w ilustracjach, ale i pozwoli zrozumie¢, ze prze-
drostki nadaja stowom rézne znaczenia. W ponizszym
¢wiczeniu, polegajacym na dopasowaniu podanych cza-
sownikéow do wlasciwej grupy semantycznej przedrost-
ka um-, uczniowie dowiaduja sie, ze wspomniana czastka
sfowotwdrcza moze sygnalizowad:

—  ruch w innym, czesto przeciwnym kierunku,
—  kierunek — dookota danego obiektu,

—  zmiang pozycji z horyzontalnej na wertykalna,
—  zmiang miejsca,

—  zmiane (m.in. stanu).
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Ubung 3. Ordne die Verben den Bedeutungen des
Prifixes um- zu:

DIE BEWE- | DIERICH- | DERORT- | DIE WEN- | DIE VERAN-
GUNG IN TUNG UM | WECHSEL | DUNG VON | DERUNG DES
EINE AN- ETWAS DER HO- ZUSTAN-
DERE, HERUM RIZONTA- | DES/DER
MEIST ENT- LEN INDIE | WECHSEL
GEGEN- VERTIKALE | / DIE UM-
GESETZTE LAGE WANDLUNG
RICHTUNG

umsteigen umbauen

umfahren umfliegen umleiten
umbuchen umpflanzen
umstellen  umtanzen umdrehen
umschiffen umstofSen umfarben

Na motywacje do podejmowania samodzielnych
dzialann w ramach procesu doskonalenia jezykowego ko-
rzystnie wplywaja réwniez opowiadania. Ich role w dy-
daktyce szkolnej podkresla Witwicka (2002: 24). Badacz-
ka tlumaczy, ze zachecaja one do podejmowania wlasnych
préb produkeji pisemnej, polegajacych na dopisywaniu
zakonczenia opowiadania, napisaniu tekstu z odmiennej
niz prezentowana perspektywy czy listu do jednej z posta-
ci. Przygotowanie wlasnej, spdjnej wypowiedzi w jezyku
obcym wymaga co najmniej dobrej sprawnosci jezykowej,
dlatego przeznaczone jest szczegdlnie do pracy z uczniami
o odpowiednim poziomie zaawansowania. W celu przy-
gotowania uczniéw do wlasnej produkgji pisemnej wyko-
rzysta¢ mozna rézne techniki pisania kreatywnego, takie
jak: burza mézgéw (brainstorming), taczenie sieci pomy-
stéw (clustering) czy tworzenie map mysli (mindmapping).
Zapobiegaja one nieproduktywnemu pisaniu ,z powie-
trza”?, utatwiajac w znaczny sposéb rozpoczecie pisania.

W celu osiagniecia nadrzednego celu — zdobycia
wiedzy z zakresu stowotwdrstwa — opowiadania musza
zawiera¢ czasowniki z wybranym przedrostkiem. Decy-
zja, jakie czasowniki zostana uwzglednione w tekscie i jak
potoczy sie opowiadana historia, nalezy do uczniéw. Za-
danie to ma na celu ksztaltowac postawe twdrcza i auto-
nomiczng uczniéw. Na zwigzek miedzy rozwijaniem obu
postaw zwraca uwage Czernek (2008). Autorka pisze, ze
»dydaktyka tworczosci rozwija niezalezno$¢ intelektual-
ng oraz wyzwala w uczacych sie che¢ eksperymentowa-
nia z forma i treécia, co sprzyja rozwojowi ich jezyka i po-
maga go wzbogaci¢” (Czernek 2008: 363). Przygotowane

teksty moga zosta¢ ponownie wykorzystane do ¢wicze-
nia zagadnien ze slowotworstwa, jesli uczniowie zostang
poproszeni o usuniecie ze zdan wszystkich czasownikéw
z przedrostkiem i podanie ich w formie jednej z opcji do
wyboru. Przeksztalcone w ¢wiczenia teksty moga zostaé
rozdane w klasie losowo. Tego typu materialy moga postu-
2y¢ do wspdlnej nauki calej klasie:

Ubung 4. Was macht Petra? Lies die Geschichte von
Petra und wihle das richtige Verb, um die Geschichte
zu vervollstindigen.

Petra hat heute ihren 18. Geburtstag und macht sich auf
den Weg zur Party. Sie ...................

a) zieht

b) schaut

¢) dreht

sich besonders gern um, deswegen braucht sie ein neues
Kleid. Da Petra kein Taschengeld mehr hat, muss sie etwas
von ihrer Schwester leihen. An diesem besonderen Tag hat
sie viele Sachen erledigt, die mit der Party verbunden wa-
ren. Es war schon 18.00 Uhr, so musste sie sich beeilen. Pe-
tra nahm eine Dusche, kimmte die Haare und hat sich...

a) umgekleidet

b) umgeblickt

¢) umgemeldet.

Alle amiisierten sich gut und Petra hatte auch viel Spaf3.
Als die Gaste das Geburtstagslied gesungen haben, ha-
ben sie Petra...

a) ummauert

b) umgerissen

¢) umkreist.

Sie freute sich aber am meisten dariiber, dass ihr Freund
Patrick, in den sie verliebt war, sie fest ............. hat.

a) umarmt

b) umgetauft

¢) umgefarbt.

Podsumowanie

Wykorzystywanie przedstawionych ¢wiczen to rezygnacja
z rutynowego kierowania dziataniami ucznia ,krok po kro-
ku” na rzecz samodzielnego zdobywania wiedzy na dany
temat i ksztalcenia umiejetnosci radzenia sobie z proble-
mami. Zadania takie pozwalaja uczniom budowa¢ poczu-
cie wiary we wlasne mozliwosci, co sprzyja podejmowaniu
przez nich dalszych dziatann edukacyjnych. Zachecanie
uczniéw na lekcjach do wiasnych inicjatyw zwiazanych

2 Na temat negatywnych skutkéw pisania bez odpowiedniego przygotowana pisza Pado (1999), Lipiriska (2000: 12) oraz Iluk (2012: 18—-19).
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z samodoskonaleniem umiejetnosci umozliwia osiagniecie
nowej jakosci zaje¢, polegajacej na aktywacji pozadanych
procesdéw przyswajania jezyka obcego oraz postawy cie-
kawosci poznawczej. Wysitek wlozony w rozwigzanie da-
nego problemu w sposéb indywidualny zapewnia glebsze
przetwarzanie informacji. Cwiczenia ksztalttujace postawe
autonomiczng pomagaja uczniom rozwija¢ sztuke samo-
dzielnego myslenia oraz warsztat uczenia sie.

Warto doda¢, ze dzieki rozwijaniu postawy autono-
micznej uczniowie nie tylko osiagaja lepsze efekty ksztalce-
nia jezykowego z uwagi na czynne zaangazowanie w proces
nauki, ale i zwiekszaja swoja szanse powodzenia na ryn-
ku pracy. Jak wykazuja badania, samodzielno$¢ jest jedna
z najbardziej oczekiwanych przez pracodawcéw kompeten-
¢ji ,miekkich” (patrz: Sienkiewicz 2013: 100-101).
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Czlonkini Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego. Prowa-
dzita zajecia z praktycznej nauki jezyka niemieckiego na US. Jej zainteresowa-
nia badawcze obejmujg intertekstualno$¢, metatekst oraz ksztalcenie sprawno-

$ci pisania i tworzenia zwiazkéw miedzytekstowych.






4:0 dla jezyka angielskiego. Czynniki
hamujace motywacje uczniow
do nauki jezyka niemieckiego

ANNA KIZEWETER

W artykule ukazane sg réznice w podejsciu do uczenia sie oraz nauczania jezy-
kéw niemieckiego i angielskiego. Pod uwage zostaty wziete cztery perspektywy:
poznawcza, uwzgledniajgca procesy przetwarzania, a nastepnie interpretowania
informacji, definiujgca ich efekt w postaci zachowania i emocji; biologiczna, opi-
sujgca wptyw okresu dojrzewania na motywacje do nauki; spoteczno-kulturowa,
ukazujaca niebezpieczenstwo powielania stereotypdw i bedaca odzwierciedleniem
nastrojéw panujacych w panstwie, oraz ewolucjonistyczno-historyczna, odnoszaca
sie do wptywu skutkow transmisji miedzypokoleniowej na proces edukacyjny.

wu- i wielojezyczno$¢ niesie za soba wiele korzysci w sferze poznawcze;.
Znajomos¢ jezykdw obcych daje ich uzytkownikom mozliwosé funkcjono-
wania na wyzszym poziomie $wiadomosci metajezykowej, pozwalajac tym
samym bardziej refleksyjnie podchodzi¢ do natury jezyka i zrozumie¢ po-
znawcze potencjaly komunikacyjne tkwigce w systemie jezykowym. Oso-
by wielojezyczne wyrazaja sie bardziej precyzyjnie, staranniej dobieraja stowa i struktury
sktadniowe. Wypadaja réwniez lepiej w testach wytwarzania dywergencyjnego, uzywanego
jako miara zdolnosci twdrczych (Gruszka, Necka 2002: 610). Mimo niewystarczajacej ilosci
danych empirycznych, coraz czesciej podkresla sie stanowisko, ze wielojezycznos$¢ przy-
czynia sie do wiekszej selektywnosci uwagi i odrzucenia informacji nieistotnych. Uzytkow-
nicy wiecej niz dwdch jezykéw skuteczniej przetwarzaja informacje i uzyskuja przewage
w wiekszo$ci zadan poznawczych (Bialystok 2001, Necka 2013).

Nauczyciele jezykéw obcych korzystaja w swej praktyce zawodowej z bogatego re-
zerwuaru metod i narzedzi, ich dzialania determinuja réznorodne do$wiadczenia, staz
pracy, cechy indywidualne. Stawiaja sobie jednak — bez wzgledu na to, jakiego jezyka ucza
— nadrzedny cel: pobudzi¢ do dziatania, sprawi¢, by lekcja jezyka obcego byta zrédlem za-
dowolenia i satysfakcji. Chca budowac relacje oparte na partycypacji, wywola¢ w uczniach
entuzjazm wobec zdobywania kolejnego stopnia wtajemniczenia jezykowego, potrzebe
podnoszenia swoich kompetencji i che¢ dotarcia glebiej: poznania historii, kultury, zwy-
czajow ludzi postugujacych sie przyswajanym jezykiem.

Jednak tylko okreslona grupa nauczycieli pokonuje dodatkowe bariery, by te cele
osiggna¢. Ktdry inny nauczyciel poza germanista mierzy sie na lekcji z uczniowskimi wy-
powiedziami typu: A jak jest ,zakret” po niemiecku? Wole angielski — jest tatwiejszy. I tak
nie bede zdawaé matury z niemieckiego. Zna sorka takie powiedzenie: wrona orta nie po-
kona? Skoro jestesmy sgsiadami, to dlaczego oni nie uczqg sie polskiego, tylko my musimy
uczyc sie ich jezyka? Hénde hoch! Wzmacniany od lat, negatywny przekaz spoteczny mo-
ze budzi¢ skrajne reakcje germanistéw, w tym wplywaé na ich motywacje do pracy. Silne
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jednostki, lubigce wyzwania, taka sytuacja pobudzi emo-
cjonalnie i sprowokuje do szukania nowych, twérczych
metod pracy. Pozostatych — bedzie frustrowac oraz wywo-
tywac przyjecie pozycji wycofania i biernego realizowania
podstawy programowej, zwiekszajac tym samym w diugo-
trwalym, powtarzalnym procesie ryzyko syndromu wypa-
lenia zawodowego.

Mimo ze zainteresowanie wielojezycznoscig jest co-
raz wieksze, dysproporcje w motywacji uczniéw do nauki
jezyka niemieckiego i tej do uczenia sie jezyka angielskie-
go, niestety, ciagle rosna.

Szeroki zasieg angielskiego

W 2019 r. do pisemnego egzaminu maturalnego z jezyka
angielskiego przystapito niemal 382 tys. uczniéw, a tylko
nieco ponad 17 tys. z nich zdecydowalo si¢ zdawa¢ matu-
re z jezyka niemieckiego’. Na taki stan rzeczy ma wplyw
wiele czynnikéw. Jednym z nich jest z pewnoscia globalna
popularyzacja angielskiego. Od ponad 100 lat obowigzuje
w lotnictwie, od 40 — wiedzie prym w internecie (Spitzer
2009), jest narzedziem debaty spolecznej, jezykiem nauko-
wego dyskursu, ,rezyserem codziennosci’, od kuchni po-
czynajac, przez anglojezyczng muzyke w uszach kazdego
nastolatka, na amerykanskich instruktazach DIY konczac.
Jezyk angielski wrést w nasza tozsamosc¢ kulturows, a ,kto
go nie zna, moze czu¢ si¢ wykluczony” (Spitzer 2011: 283).

Réwniez okreslenie wieku rozpoczecia nauki pierw-
szego jezyka obcego nowozytnego?, ktérym w wiekszo-
$ci polskich szkdt jest jezyk angielski, ma swoje konse-
kwencje w rozmiarze wspomnianej dysproporcji miedzy
dwoma omawianymi jezykami. W nowej podstawie pro-
gramowej (Poszytek, Smolik 2018) pierwszy jezyk ob-
cy nowozytny w przedszkolu nie uwzglednia konkretnej
liczby godzin, jednak juz na pierwszym etapie edukacyj-
nym, tj. w klasach I-III, siatka godzin obejmuje ich 180,
w klasach IV=VIII — 450, za§ w szkole ponadpodstawo-
wej — 540, co daje facznie 1170 godzin jezyka angielskiego
w calym etapie edukacyjnym, tylko na poziome podstawo-
wym, za$ w wersji rozszerzonej — 1620 godzin.

Drugi jezyk obcy nowozytny wchodzi w Polsce na
drugim etapie edukacyjnym (de facto w trzecim, bio-
rac pod uwage etap przedszkolny), w klasie VII, i obej-
muje 120 godzin zrealizowanych w ciggu dwdch lat na-
uki. Jego kontynuacja w liceum i technikum to skromne
240 godzin, zas w szkole branzowej — 150. Nadrzednymi

celami w nauczaniu jezyka obcego nowozytnego jest sku-
teczne porozumiewanie sie nim w mowie i piémie, daze-
nie do osiagania coraz wyzszego stopnia precyzji w wyra-
zaniu mysli, a takze poprawnosci jezykowej. Jednoczesnie
stawiany jest wymog spiralnego podejscia do ksztalce-
nia, czyli kilkakrotnego powracania do tych samych za-
gadnien, za$ przy powtarzaniu — rozbudowywanie wia-
domosci i umiejetnosci wezesniej nabytych (Poszytek,
Smolik 2018) przy trzykrotnie mniejszej liczbie godzin
drugiego jezyka (360 godzin jezyka niemieckiego przy
1170 godzinach jezyka angielskiego, faczac wszystkie etapy
edukacji). Taka nieréwnowaga tworzy przepas¢ w zakre-
sie biegltosci jezykowej w obu jezykach, zaréwno w zakre-
sie sprawnosci produktywnych, jak i receptywnych, powo-
dujac, ze osiagniecie celéw wskazanych w podstawie jest
wlasciwie niemozliwe.

Przedszkolne i wczesnoszkolne konstruowanie

i rekonstruowanie swiata z jezykiem angielskim
Wspomniany juz wiek rozpoczecia nauki jezyka obcego
wymusza stosowanie odpowiednich narzedzi i metod, po-
zwalajacych odnalez¢ si¢ mlodemu adeptowi w $wiecie no-
wych i skomplikowanych struktur jezykowo-kulturowych.
Praca na tym etapie rozwoju daje nauczycielowi jezyka
angielskiego przywilej obcowania z entuzjastycznym, cie-
kawym $wiata dzieckiem, ktérego mézg, bedac w okresie
sensytywnym, uczy si¢ szczegdlnie fatwo i otwiera droge
dalszemu uczeniu, ktére nie jest jeszcze calkowicie zde-
terminowane (Spitzer 2012; Huther, Hauser 2012). Etap
przedszkolny to szansa dla nauczyciela, by w atmosferze
zabawy, dostosowujac sie do warunkéw rozwojowych dzie-
ci, rozbudzi¢ w nich $wiadomos¢ jezykowa i wrazliwosc¢
kulturowa oraz zmotywowac do nauki jezyka na kolejnych
etapach edukacyjnych. Pierwsze gry jezykowe, zabawy ru-
chowe, §piewanie czy rytmizowanie dajg jej uzytkownikom
mozliwo$¢ stosowania nowych srodkéw jezykowych $wia-
domie, w okreslonym kontekscie sytuacyjnym, a nauczy-
cielom kontrolowanie poprawnosci ich wykorzystywania
oraz intencjonalne manipulowanie tymi $rodkami, czyli
wykonywanie $wiadomych operacji na jezyku (Krasowicz-
-Kupis 2004, za: Pamuta-Behrens 2015: 9).

Oparta na entuzjazmie i odkrywczosci nauka ma
szanse wzbudzac pozytywne emocje w jednostce. Stymu-
lowanie emocji, wynikajacych z sytuacji, ktére sa w przed-
szkolu gleboko spoteczne, gdyz sa konstruowane w grupie,

1 cke.gov.pl/images/ EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wynikach/2019/20190704%20Wstepna%20informacja%200%20wynikach%20matury%20

2019.pdf [dostep: 12.02.2020].

2 Od 1 wrzes$nia 2014 r. dzieci uczg sie jezykéw obcych w ramach realizowania podstawy programowej. Nauka jezyka obcego dla dzieci piecioletnich obowigzuje
od 1 wrzesnia 2015 r., a dla pozostalych dzieci od 1 wrzesnia 2017 r. (Dz.U., poz. 803).
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pozwala dziecku nauczy¢ sie ich swiadomie doswiadczac
i uzywac w réznych rodzajach relacji, w tym réwniez in-
terkulturowych (Turner, Stets 2009). Obcowanie z grupa,
czyli uczestnictwo w strukturach spolecznych, pomaga
dziecku socjalizowac¢ sie z wlasna kultura, a wprowadzo-
ne stopniowo elementy kultury nowej, reprezentowanej
w tym przypadku przez jezyk angielski, pozwalaja obco-
waé z réznorodnoscia kulturowa, rozumiec i akceptowaé
z czasem jej szerokie zréznicowanie (Bennett 2004; Niki-
torowicz 2005; Miodunka 2014), bez obawy o utrate wlas-
nej tozsamosci kulturowej (Spitzer 2011: 283).

Jezyk niemiecki w okresie burzy i naporu okresu
dorastania

Pierwsze spotkanie nauczyciela jezyka niemieckiego
z uczniem odbywa sie najczesciej dopiero w klasie VII
szkoly podstawowej. Z perspektywy psychologii poznaw-
czej uczen moze by¢ na tym etapie jedynie adeptem ,pdz-
nej dwujezycznoséci’, zawsze ponoszac pewne koszty prze-
twarzania informacji w drugim jezyku, czy to zwigkszona
podatnoscia na btedy, czy tez w znacznym wydtuzeniu cza-
su przetwarzania (Wodniecka 2004). Konsekwencja ucze-
nia sie drugiego jezyka na drugim etapie edukacyjnym jest
tez interferencja miedzy jezykami: znajomo$¢ wiecej niz
jednego jezyka zwieksza ryzyko pomylki w doborze stéow
i wyrazen, spowalnia proces wydobywania stéw z leksyko-
nu mentalnego oraz wymaga zwiekszenia kontroli na eta-
pie artykulacji (Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 264).

Kolejna trudnoscia jest poprawna wymowa i do-
bry akcent, ktéry z taka fatwoscia przyswajaja dzieci do
tzw. momentu krytycznego (Spitzer 2012), by juz ni-
gdy potem, mimo wysokich kompetencji jezykowych,
nie osiagna¢ poziomu poréwnywalnego do zdobytego
w pierwszym etapie edukacyjnym (Necka, Orzechowski,
Szymura 2013).

Pierwsze lekcje jezyka niemieckiego przypadajg row-
niez na etap rozwojowy, kiedy mtody czlowiek wkracza
w faze dorastania, ksztaltowang intelektualnym, emocjo-
nalnym i spotecznym dojrzewaniem, budowaniem wfa-
snych filozofii zycia, poszukiwaniem osobistej i spotecznej
autonomii tozsamosci plciowej i grupowej oraz osobi-
stej akceptacji zmieniajacego sie siebie (Havughurst 1981;
Newman, Newman 1984). To, w ujeciu Ernesta Hilgarda
(1976), czas poszukiwania wtlasnego ,ja” przy proébie tacz-
noéci z przeszloscia, terazniejszo$cia oraz wizji swojej
osoby w przyszlosci. Stawiajac sobie pytanie: kim jestem?
(Jarymowicz 1989), uczen tworzy poczucie indywidu-
alnej tozsamosci, sSwiadomo$¢ wlasnej spdjnosci w cza-
sie i przestrzeni, réznych okresach zycia, sytuacjach spo-
tecznych i pelnionych rdl, a takze swiadomos$¢ wlasnej
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odrebnosci i niepowtarzalnoéci (Jarymowicz, Szustrowa
1980: 442).

Nastolatek w fazie adolescencji prébuje integrowad
nowe do$wiadczenia spoteczno-kulturowe z tymi zdoby-
tymi na wczesniejszym etapie zycia, a jego zachowanie
w $rodowisku szkolnym moze przybiera¢ czasem nieak-
ceptowalne formy, majace na celu przejecie kontroli nad
zajeciami lekcyjnymi: unikanie, niepodejmowanie zadan,
bierno$¢, zwracanie na siebie uwagi przez bfaznowanie
lub przez wyuczona bezradno$¢, odwracanie uwagi od
przebiegu lekcji, bunt w formie przeciwstawiania sie, ktot-
ni, agresji werbalnej, odmowy itp. (Dreikurs 1982; Glas-
ser 1986; Charles 2008, za: Komorowska 2009: 9). Ma to,
zdaniem psychologéw, $cisty zwigzek wlasnie z ksztalto-
waniem si¢ tozsamosci — eksperymentowanie, przezycia
graniczne, odkrywanie granicy wlasnej wytrzymalosci fi-
zycznej i psychicznej, testowanie norm spotecznych przy
uzyciu prowokacji, manifestacji i demonstracji.

Eksploracja pozwalajaca na zdobywanie zyciowych
doswiadczen, charakterystycznych dla wieku dojrzewania,
odbywa sig, zdaniem Eriksona (1968), na siedmiu ptasz-
czyznach, z ktérych, w kontekscie potrzeb edukacyjnych,
warto przywolaé: 1) pewnos¢ siebie — rezultat zgodnosci
miedzy obrazem ,ja” dla siebie i innych, 2) wyprébowa-
nie rél —umozliwia znalezienie wtasnej drogi zyciowej, 3)
polaryzacja przywoédztwa — zwigzana ze zdolnoscig pod-
porzadkowania sie przywddcy i bycia przywddca, 4) pola-
ryzacja ideologiczna — warunek okreslania wlasnej przy-
naleznoéci ideologicznej.

To zainteresowanie swoja osobg i najblizszym oto-
czeniem rzadko idzie w parze z eksploracja podstawy pro-
gramowej. Skoncentrowane na sobie i wrazliwe na oceny
nastolatki, ksztaltujace poczucie wlasnej odrebnosci, cia-
glosdci i statosci (Kozielecki 1981), musza wiasnie w takim
momencie stawi¢ czolo nowemu wyzwaniu, jakim jest na-
uka drugiego jezyka obcego.

Stymulowany przez zewnetrzne i wewnetrzne bodz-
ce organizm w sposéb (nie)uswiadomiony dokonuje za
kazdym razem jakiego$ wartosciowania (Wojciszke 1988;
Jarymowicz 1997a, 2001, 2011) nazywanego emocjami.
Maja one wplyw na sfere funkcjonowania umystowego,
tym samym wplywaja na wszystkie procesy przetwarzania
informacji: od uwagi, percepcji, pamieci, przez myslenie,
po dzialanie instynktowne czy przewidywanie (Ekman,
Davidson 1998). Emocja jest zazwyczaj wynikiem oceny
zdarzenia jako wplywajacego w istotny sposéb na cele lub
interesy dziatajacego podmiotu. W okresie dojrzewania
ocena ta moze by¢ zaréwno w pelni §wiadoma, jak i, przy-
najmniej cze$ciowo, nieu$wiadamiana i dominujaca cze-
sto nad poznaniem i wykraczajaca poza wplywy podmiotu
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(Zajonc 1980/1985; Damasio 1999; Cacioppo, Gardner
2001; Brycz 2004; Jarymowicz 1997b; Kolariczyk 2009).

Stereotypy - papierek lakmusowy nastrojéow
spotecznych

Z powodu stereotypéw w przestrzeni szkolnej jesteSmy
$wiadkami zachowan skrajnie przerysowanych, ktérym
towarzysza kontrowersyjne poglady i gloszone czesto
manifestacyjnie opinie. Lekcje jezyka niemieckiego na
tym etapie sa doskonala okazja do wskrzeszania przez
uczniéw natadowanych negatywnie, opornych na zmiany
i niewynikajacych z doswiadczenia osobistego i sprzecz-
nych z rzeczywistoscia stereotypéw narodowosciowych,
ktére ekonomizuja ich zdolnoéci poznawcze (Bartmiriski,
Schaft 2007: 260). Wzmacnianie negatywnych przekazéw,
czesto jeszcze z czasow Polski szlacheckiej: ,Poki $wiat
$wiatem, nie bedzie Niemiec nigdy Polakowi bratem”
(Potocki, Moralia, 1688—1694) lub ironiczne podejscie
do nauki jezyka, ,bo jezyk wroga trzeba zna¢’, utrudnia
budowanie relacji z nauczycielem i motywacje do prze-
twarzania tresci jezykowych glebiej, co, zdaniem neuro-
dydaktykdw, jest niezbednym warunkiem jej zapamieta-
nia (Spitzer 2012).

Zgodnie z Piagetowska teorig poznawcza (1970),
jednostka ma potrzebe wchodzenia w interakcje z otocze-
niem i panowaniem nad nim. Po poczatkowym procesie
asymilacyjnym, kiedy przetwarzane sa wszystkie informa-
cje, niezaleznie od ich struktury, wchodzi w stan nieréw-
nowagi, prébujac zrozumie¢ otaczajacy $wiat, by nastep-
nie wyksztalci¢ nowe struktury poznawcze, ktére nadadza
sens zfozonym informacjom (Franken 2005: 71).

Wedlug nieomal wszystkich teorii poznawczych mo-
tywacja jest rodzajem rozziewu miedzy tym, co jednost-
ka rozumie w danym momencie, a tym, co powinna ro-
zumie¢, aby nadac sens otaczajacemu $wiatu (Franken
2005: 68). Czeste pytania uczniéw o okres drugiej woj-
ny $wiatowej i Zaglade, odbierane przez nauczycieli ja-
ko prowokacja i che¢ odwrécenia uwagi od tematu lekgji,
to by¢ moze efekt dysonansu poznawczego. Uksztaltowa-
ni przez kulturowo przyjete etykiety jezykowe, ucznio-
wie stosuja je w momentach pobudzenia emocjonalnego
(Gordon 1981; Crick, Koch 1992). Bedac w procesie so-
cjalizacji, ucza sie stownika emocji, ktéry pozwala im na-
zywaé¢ doznania wewnetrzne zwigzane z napotkanymi
obiektami, wydarzeniami i relacjami (Turner, Stets 2009:
17-19). Szukaja informacji, ktére sa zgodne z pewnymi re-
gulami, zasadami i teoriami, dzigki ktérym $wiat jawi sie

3 www.polska-niemcy-interakcje.pl/articles/show/44, [dostep: 10.02.2020].
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jako spéjny i przewidywalny (Festinger 1957). Gdyby spoj-
rze¢ na zachowanie tych uczniéw bardziej refleksyjnie,
dostrzec mozna nieprzepracowany lek i traume wielu po-
koleni, determinujacy stosunek nie tylko do Niemiec jako
sasiada, lecz takze do wszystkich atrybutéw zwiazanych
z jego istnieniem, w tym jezyka. Zmanipulowana przez
dziesigciolecia narracja historyczna i polityczna stworzy-
fa symboliczne imaginarium, osadzone w okreslonym sty-
lu, ktérego ramy, narzucone przez paristwowa cenzure,
wyznaczyly styl wizji wojny Zolnierskiej, narodowocen-
trycznej lub mononarodowej, a wreszcie martyrologicz-
no-heroicznej (Mach 2016: 16). Diugotrwale kreowanie
okreslonego wizerunku Niemiec przez $wiadkéw drugie-
go stopnia, czyli jednostki, ktére nie doswiadczyly wyda-
rzen Zaglady bezposrednio, a konfrontowaly sie ze $wiad-
kami, ktérzy doswiadczyli Szoa, mialo na celu ocalenie
tych okrutnych wydarzen od zapomnienia, etyczne repre-
zentowanie o0séb, ktére zginely podczas wojny. Swiadko-
wie urodzeni po roku 1945, opowiadajac o jej okrucien-
stwie w imieniu tych, ktérzy odeszli, poddali interpretacji
jednak juz wtasne doswiadczenie bycia swiadomym cu-
dzego cierpienia (Agamben 2008; Lang 2008).
Konfrontacja z nowymi elementami narracji okre-
su wojny otworzyla na poczatku nowego stulecia kry-
tyczna autonarracje, opisywanie i analize ciemnych kart
historii Polski. W 2000 r. w publicznych debatach podje-
to dwa tematy, w centrum ktérych Polacy znajdowali sie
(udzial Polakéw w przymusowych przesiedleniach Niem-
céw i wspoludzial czesci spoleczenstwa polskiego w Ho-
lokauscie) nie jako ofiary, lecz sprawcy®. Kumulacja dwoch
negatywnych obrazéw Polski w historii w jednym czasie
spowodowala eksplozje pamieci afirmatywnej i powrét
do wzmozonego akcentowania martyrologii, bohaterstwa
narodu polskiego oraz sakralizacji mitu ziem utraconych
przez Polske na rzecz Zwigzku Radzieckiego (Traba 2017).
Dzisiejsza sytuacja polityczna w Polsce staje si¢ pre-
tekstem do kolejnego wywolywania tematu traumy ofiar
drugiej wojny $wiatowej, zgodnie z zasada, na ktéra po-
woluje si¢ Jerzy Bartminski (2007: 260), ze negatywne
elementy mozna szybko uwypukli¢, gdy naréd poczu-
je sie zagrozony poprzez zmieniajace si¢ stosunki poli-
tyczne i ekonomiczne (Berting, Villain-Gandosi 2004, za:
Glowacka 2012), gdyz — co jeszcze wzmacnia Wojciech
Wrzesinski (2002) — kazde zawirowanie polityczne, kul-
turowe, narodowo$ciowe dynamizowato i dynamizuje po
dzi$ dzien stereotypy etniczne, wzmaga ich funkcje w zy-
ciu publicznym, czesciej jednak prowadzi do zaostrzania
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konfliktéw i wywolywania nowych niz ich fagodzenia czy
wymazywania.

Podsumowanie

Brak mozliwosci dialogicznego wspominania historii,
zmierzenia si¢ z trauma z perspektywy wielokulturowej
utrudnia mlodym takie rekonstruowanie swojej prze-
szlosci, ktére umozliwiloby budowanie przysztosci. To
wszystko staje sie ostrym narzedziem w rekach mlodych,
zbuntowanych, szukajacych swego miejsca w $wiecie na-
stolatkéw, ktérzy z racji uwarunkowan psychospotecz-
nych nadaja checi rozliczenia sie z przeszloscia status
priorytetu, wyzwalajacego natychmiastows, afektywna
reakcje, bez mozliwosci odroczenia jej w czasie (Young
1949; Frijda 1986).

I podczas gdy nauczyciele jezyka angielskiego moga
rozwija¢ kompetencje jezykowe swoich podopiecznych,
ktdrzy sa w tym jezyku zanurzeni od dziecka, nauczyciele
jezyka niemieckiego sa zmuszeni do budowania w ograni-
czonym czasie dialogu z uwzglednieniem nie tylko etapu
adolescencji swoich podopiecznych, lecz réwniez trud-
nych relacji polsko-niemieckich. Maja one wplyw zaréw-
no na pamie¢ kolektywng, budowana czesto na hegemo-
nialnej narracji (Traba 2017), jak i motywacje uczniéw do
nauki tego jezyka.
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Zintegrowany model nauczania
jezyka obcego w trybie lekcji
odwroéconej (flipped classroom)

TOMASZ CHUDAK

W artykule zaprezentowano autorski, zintegrowany model nauczania jezyka obce-
go, wspartego na czterech filarach: trybie odwréconej lekcji (flipped classroom),
CALL (computer assisted language learning), zagadnieniach zwigzanych z ksztat-
towaniem kompetencji komunikacyjnej w zakresie moéwienia oraz teoriach przy-
swajania jezyka, wsrdd ktorych kluczowa jest tzw. sytuacja spoteczna. Model zostat
opracowany na potrzeby nauczania jezyka hiszpanskiego jako obcego w jednej
ze szkot jezykowych w Polsce, ale moze byé wprowadzany w szeroko pojetej
glottodydaktyce.

ako nauczyciele jezyka obcego czesto czujemy dyskomfort: wiemy, ze w okre-
$lonym zakresie naszych dziatann dydaktycznych ,cos$” jest nie tak, ale jeszcze
nie wiemy co. Ten moment jest wazny dla pracy twoérczej i warto umie¢ go
rozpoznawad, gdyz dzieki temu rodzi si¢ w nas energia, tzw. twércze napiecie
(Matorera 2018), ktére ma szanse stac sie motorem napedowym dla zmian.

Czas na zmiane

Przez wiele lat pracy w charakterze nauczyciela jezyka hiszpariskiego towarzyszyta mi
che¢ zmiany i dazenie do takiego przeformutowania struktury lekeji, by uczniowie zyskali
duzg przestrzen do rozwijania kompetencji komunikacyjnej w zakresie produkcji.

Zmiany w dydaktyce katalizowane sa réwniez poprzez czynniki zewnetrzne. W tym
konkretnym przypadku sa to: sytuacja na rynku szkét jezykowych oraz uwarunkowania
spoleczno-rynkowe i rozwdj glottodydaktyki.

Zyjemy w czasach ciaglej transformacji. Potrzeby klientéw szkoty jezykowej row-
niez ewoluuja. Patrzac na rynek szkdt, mozna sparafrazowac stowa Marzeny Zylifiskiej: we
wezorajszych szkotach uczymy dzisiejszych uczniéw komunikacji jutra’. Model tradycyj-
nej szkoly jezykowej w praktyce wlasciwie juz si¢ nie sprawdza. Niewielu uczniéw ma czas
na dwa spotkania stacjonarne tygodniowo, po 90 minut kazde. Dot6zmy do tego czesto
przestarzate programy (a nawet ich brak) i powszechne uzywanie na lekeji tzw. kseréwek
zebranych z réznych, czesto przypadkowych, zZrédel. Ponadto nauczyciele ciagle szukaja
nowych ,patentéw” na lekcje (Chudak 2018: 71), co zwykle sztucznie i w pozornie atrak-
cyjny sposdb moze wypetni¢ czas. Nie biora jednak przy tym pod uwage teoretycznych
zdobyczy glottodydaktyki i wiedzy o procesie dydaktycznym w ujeciu diachronicznym.

1 Oryg. ,W przedwczorajszych szkotach wczorajsi nauczyciele uczg dzisiejszych uczniéw rozwigzywania probleméw
jutra” Zrédlo cytatu: edunews.pl/system-edukacji/warto-przeczytac/2364-nauczanie-i-uczenie-sie-przyjazne-mozgowi
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Rrys. 1. Czynniki wptywajace na zmiane (oprac. wiasne).

szkota
jezykowa

glotto-
dydaktyka

ZMIANA

To wszystko wymaga redefinicji i zmiany. Chodzi,
po pierwsze, o zmiany modelu biznesowego szkét jezyko-
wych z uwzglednieniem zmieniajacych si¢ uwarunkowan
spolteczno-rynkowych (w zakresie potrzeb ucznidéw jako
klientéw u progu trzeciej dekady XXI w., a takze nieocze-
kiwanych sytuacji spotecznych, jak na przyklad pandemia
koronawirusa). Oprécz uwaznego obserwowania dynami-
ki zmian w mikro- i makrootoczeniu, konieczne bedzie
przeprowadzenie badan w zakresie glottodydaktyki.

Filary zmiany

Jak juz wspomniatem, mojg ambicjg jako nauczyciela jezy-
ka obcego bylo przede wszystkim rozwijanie w uczniach
umiejetnoéci swobodnej wypowiedzi i interakcji ust-
nej. Pytania, jakie sobie zadawatem podczas poszukiwa-
nia rozwigzan glottodydaktycznych, taczyly sie zatem
z procesem ksztaltowania kompetencji komunikacyjnej
w zakresie produkgji. I tak, w centrum moich zaintere-
sowan badawczych stanely: kompetencja komunikacyj-
na, socjokognitywna teoria przyswajania jezyka, flipped
classroom, czyli tryb lekcji odwréconej wraz z konstruk-
tywizmem, oraz naturalna konsekwencja zainteresowania
tymi ostatnimi: wsparcie procesu nauczania rozwigza-
niami z zakresu technologii informacyjnych (tzw. CALL
— computer assisted language learning). Sytuacja wynika-
jaca ze zderzenia réznych teorii pozwolila stworzy¢ kata-
lizator zmiany. W ten sposéb zdefiniowane zostaly filary,
ktére postuzyly jako teoretyczno-organizacyjne podwali-
ny modelu nauczania w szkole jezykowej. Modelu, ktéry
z jednej strony wspart proces dydaktyczny zorientowany

26

na ¢wiczenie sprawnosci produkeyjnych na lekcji, a z dru-
giej — nadal ramy organizacyjne pozwalajace na prze-
orientowanie modelu biznesowego.

Zintegrowany model nauczania jezyka obcego

U podstaw pierwszego filaru zmiany stoi kompetencja ko-
munikacyjna, ktéra jako jeden z pierwszych zdefiniowat
Dell Hymes w publikacji pt. On communicative competence
(Hymes 1972). Kompetencja komunikacyjna jest tu rozu-
miana jako umiejetnos$¢ zwigzana nie tylko z opanowaniem
danego jezyka, ale réwniez dostosowaniem wypowiedzi do
aktualnej sytuacji spotecznej. Stowo ,spoleczna” jest tutaj
kluczowe, co wyjasnie w dalszej czesci artykutu.

Koncepcja kompetencji komunikacyjnej ewoluowa-
fa przez lata. Christina Bratt Paulston przedstawita wlasny
model nauczania jezyka, oparty na propozycji Hymesa. Do
zdefiniowanych przez niego kompetencji (jezykowej i ko-
munikacyjnej) autorka dodata dwa aspekty: 1) wykonanie
jezykowe — czyli rzeczywista wypowiedz, ktéra odzwier-
ciedla znajdujaca sie u jej podstaw kompetencje jezyko-
wa (Czechowska 2004); oraz 2) wykonanie komunikacyjne
— mozliwe tylko w ramach improwizowanej sytuacji pod-
czas uczenia sie jezyka, oznacza czynno$ci komunikacyj-
ne (communicative activities), w ktérych nie pojawiaja sie
przyklady nacechowane spolecznie. Badaczka jako jedna
z pierwszych zwrdcila uwage na kontekst uczenia sie jezy-
ka obcego, czyli na srodowisko klasy.

Potozenie akcentu na aspekty spoleczne w oméwio-
nych modelach ma zwigzek z socjokulturowy teoria ucze-
nia si¢ Lwa Wygotskiego. Wedlug tej koncepcji, umiejet-
nosci jezykowe rozwijaja si¢ najpierw na plaszczyznie
spolecznej, pdzniej zas indywidualnie — w umysle uczace-
go sie/uzytkownika jezyka (Janowska 2019). Cenne w tym
podejsciu sa elementy zwigzane z kognitywnym pojmowa-
niem roli spotecznej i utrwalaniu kompetencji méwienia
poprzez interakcjonizm. Ma to znamiona mechaniczne-
go, behawioralnego wrecz podejscia do nauczania na za-
sadzie bodziec — reakcja. Niektérzy badacze przypisuja mu
wplyw na tworzenie nowych struktur jezykowych w mé-
zgu uczgcego sie (por. Bloomfield 1942). Dzis, dzieki ba-
daniom w dziedzinie neurobiologii, nie mozna odmdwic
praktykom mechanicznego treningu znaczenia jego wply-
wu na wzmacnianie potaczen synaptycznych miedzy neu-
ronami, co zwieksza szanse na skuteczne zapamigtywanie
(Spitzer 2011).

Z zapamietywaniem laczy sie tez socjokognitywna
teoria przyswajania jezyka, ktéra zajmowali si¢ miedzy in-
nymi Pierre Bange i Peter Griggs. Teoria ta, inspirowana
koncepcja Andersona, w centrum zainteresowan stawia
proces rozwiazywania probleméw jezykowych w trakcie
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dzialan o charakterze komunikacyjnym i spolecznym.
Wazne s3 miedzy innymi: kontekst, interakcja, konstru-
owanie wiedzy, wspdlpraca, rozwiazywanie probleméw
poprzez zadania (Janowska 2019).

W proponowanym modelu zintegrowanym wyko-
rzystalem zaréwno elementy teorii Andersona, jak i po-
dejscie socjokognitywne, co znalazlo swoje przelozenie na
sposdb prowadzenia lekeji jezyka obcego z lektorem na za-
jeciach stacjonarnych. Tak skonstruowana lekcja, oparta
na interakcji i licznych dziataniach spotecznych, ma szanse
stworzy¢ doskonate warunki do systematycznej pracy nad
»otwieraniem” uczniéw na méwienie w jezyku obcym.

Ciagle jednak pozostawal problem z tzw. inputem,
czyli wiedza deklaratywna zwigzang np. z gramatyka czy
stownictwem. I tu wiasnie przyszedt z pomoca model kla-
sy odwrdconej, ktory stworzyl przestrzen na zagospodaro-
wanie tych waznych aspektéw, bez ktérych produkcja nie
moglaby powstac.

Przez cale dziesieciolecia szkolny system naucza-
nia przyzwyczait nas, nauczycieli, do podawczego sposo-
bu pracy na lekgji, a uczniéw do schematu: lekcja = teoria
+ elementy praktyki i na dalszym etapie praca domowa.
Tryb flipped classroom polega na zamianie tej domyslnej
juz kolejnosci sktadowych procesu dydaktycznego: spotka-
nie z nauczycielem — nastawione na praktyczne, spoleczne
zastosowania wiedzy i ,uruchomienie” inputu — poprze-
dzone jest autonomicznym przyswojeniem przez ucznia
tresci (Nouri 2016). Dlatego koncepcja klasy odwrdconej
jest $cisle powigzana w literaturze przedmiotu z zagad-
nieniami konstruktywizmu (Lou i in. 2017). W ten sposéb
uczen sam odpowiada za proces konstruowania wiedzy,
odwolujac si¢ do wiedzy juz posiadane;j.

Pojawilo sie jednak pytanie, skad nasz uczen ma
wzig¢ te wiedze, ktérg powinien ,wlozy¢ sobie do glowy”?
Czy racjonalne byloby wyposazenie go w podrecznik i po-
proszenie o nauczenie si¢ gramatyki i nowych stéw? Oczy-
widcie, ze nie. Konieczne okazalo sie wsparcie tego procesu
platforma e-learningowa zawierajaca zasoby ustrukturyzo-
wane, czyli utozone w programy nauczania. Zasoby te to
teksty (zaréwno w formie pisemnej, jak i audio), filmy wi-
deo z nagranymi specjalnie dla szkoly wykladami z grama-
tyki, ¢wiczenia gramatyczne w formie aplikacji mobilnej,
testy sprawdzajaco-utrwalajace, zadania pisemne (podda-
wane nastepnie ewaluacji przez nauczyciela) i dodatko-
we elementy warunkowane poziomem biegtosci jezykowej
(od poziomu B1: artykuly z blogéw i prasy, filmy, podka-
sty). Opisywany model obrazuje ponizszy rysunek.

A zatem mechanizm uczenia si¢ w proponowa-
nym modelu zaczyna si¢ w domu (flipped classroom),
przed ekranem komputera (CALL), podczas interakcji

Zintegrowany model nauczania jezyka obcego w trybie lekcji odwrdconej (flipped classroom)

z materialami dydaktycznymi (input). Na tym etapie za-
chodzi konstruowanie wiedzy w mézgu ucznia. Budowa-
nie wiedzy uruchamia kolejne kolo zgbate (z rysunku) —
etap poznawczy, ktéry cze$ciowo zachodzi autonomicznie,
przed lekeja, a czesciowo podczas spotkania z nauczycie-
lem. Wtedy, dzieki refleksyjnosci i wnioskowaniu, naste-
puje weryfikacja trafnosci autonomicznych zatozen ucznia
sprzed lekcji oraz asocjacja, czyli faczenie si¢ elementow
inputu w wiekszy uklad, ktéry w okreslonej sytuacji o cha-
rakterze spotecznym (interakcyjnym, opartym na wspodt-
pracy i orientacji na zadania) nabiera cech komunikacji.
Nie bez znaczenia jest réwniez etap automatyzacji, dzieki
ktéremu struktury komunikacyjne, uzywane wielokrotnie,
w réznych kontekstach i z réznymi osobami z grupy, sa le-
piej zapamigtywane.

RYs. 2. Zintegrowany model nauczania jezyka obcego w trybie lekcji
odwroconej (oprac. wtasne).

Dziatania CALL:
komunika- etap auto-
cyjne o cha- matyzacji Platforma

kt etap z materiatami
raxterze asocjacyjny !
spotecznym do opanowania
(w klasie) (INPUT)

y

Praca przed
zajeciami
jezykowymi

konstruowanie
wiedzy

FLIPPED
CLASSROOM

Opisana metoda stosowana jest w jednej ze szkot je-
zykowych od ponad trzech lat. Na podstawie ankiet, wy-
wiadéw z uczniami i nauczycielami, a takze obserwacji
lekcji i egzamindéw ustnych na koniec danego etapu na-
uki, mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szybko zaczynaja mé-
wi¢ w jezyku obcym, a dzigki warsztatowej formie zaje¢
stacjonarnych przelamuja opory komunikacyjne. Dzie-
ki wyprowadzeniu ze struktury lekcji interakeji z mate-
riatami dydaktycznymi (zaréwno w zakresie rozumienia
tekstu, a cze$ciowo takze rozumienia ze stuchu, gramaty-
ki i stownictwa) stworzona zostala przestrzen na rozwi-
janie kompetencji komunikacyjnej w zakresie méwienia.
Dodatkowo, sale dydaktyczne zostaly przeorganizowa-
ne w taki sposéb, by utatwia¢ ,rekonfigurowalno$¢” grup,
przemieszczanie sie i decentralizacje potozenia nauczycie-
la. Nauczyciele zgodnie stwierdzaja, ze zajecia stacjonarne
prowadzone bez podrecznika, w nastawionej na wysoka
interakcyjnos$¢ atmosferze, sa dla wszystkich przyjemniej-
sze, bardziej skuteczne i otwieraja uczniéw na swobodna
komunikacje. A o to przeciez w nauczaniu jezyka obce-
go chodzi!
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#zostanwdomu

Jako autor niniejszego tekstu moge dopisac kilka stéw na
temat sytuacji, w ktorej wszyscy sie wlasnie znalezlismy,
i odnie$¢ sie bezposrednio do kwestii motywacji do nauki.
Zagrozenie pandemia koronawirusa (procesor tekstu na-
dal podkresla mi to stowo jako nowe, nieujete w stowniku)
nie pozostata bez wptywu na edukacje. Zostalismy niejako
sprowadzeni do wspdlnego mianownika #zostanwdomu.
Na szczeécie gore bierze spoteczna odpowiedzialnosc i ra-
czej nie pozwalamy sobie na ignorowanie tego zalecenia.
W zwigzku z ta nowa sytuacja moja starsza cérka odby-
wa wlasnie w swoim pokoju lekcje jezyka angielskiego
i poprzez jedno z narzedzi internetowych komunikuje sie
w trybie synchronicznym z uzyciem kamery i mikrofonu
z grupg oraz lektorem. Mlodsza cérka odbyla juz podobna
lekeje kilka godzin wczesniej. Do skrzynek mailowych obu
dziewczynek co chwila wpadaja zadania z réznych przed-
miotéw. W $wietle wydarzen ostatnich tygodni trudno
nie pokusic¢ sie¢ o komentarz do obserwacji poczynionych
zaréwno przeze mnie, jak i przez wielu rodzicéw i nauczy-
cieli. Po pierwsze, technologia kolejny raz przyszta nam
z ratunkiem i tym razem nie zawiodla. Po drugie, ucznio-
wie po ponad tygodniu przymusowej kwarantanny z za-
palem zabrali sie do nauki i chetnie uczestnicza w wirtual-
nych spotkaniach. W tej sytuacji, nolens volens, tryb klasy
odwréconej stal sie wlasciwie powszechnym sposobem
nauki, a motywacja do niej roénie dzieki czynnikom jesz-
cze nie do konca zdefiniowanym i zbadanym.
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Budowanie leksyki i pewnosci siebie
przez ¢wiczenia asocjacyjne

DOROTA KONDRAT

W Swiecie, w ktédrym media serwujg nam ogromng ilos¢ informacji i przescigaja sie
W sposobach przyciggania naszej uwagi, mozemy miec poczucie brania udziatu
W wyscigu z samym sobga. Wcigz poszukujemy nowych form, ¢wiczen, sposobdw
uatrakcyjniania nauczania i motywowania uczniow. tatwo jednak sie zniechecié,
gdy nasze préby spetzajg na niczym. Za brak zaangazowania mozemy wini¢ ucznia,
ale czy nie mamy do czynienia z szerszym zjawiskiem? | co zrobié, zeby nauczanie
byto skuteczne, niezaleznie od zdolnosci uczacego sie? Odpowiedzi mozna szukac
w psychologii behawioralnej - w uczeniu sie asocjacyjnym.

czenie sie asocjacyjne definiuje si¢ jako proces ustanawiania zwigzku mie-

dzy przynajmniej dwoma zjawiskami w taki sposéb, ze uczestnik tego pro-

cesu reaguje na ten zwigzek i zmienia swoje zachowanie. Ten typ uczenia si¢

wystepuje w réznych formach, do ktérych zalicza si¢ m.in. warunkowanie

—znane z eksperymentéw Pawlowa (z psami), Skinnera (ze szczurami) i Za-
jonca (z karaluchami). Cechg uczenia sie asocjacyjnego jest kojarzenie bodzcéw plynacych
ze $wiata i interpretowanie ich. Kojarzenie moze zachodzi¢ na poziomie nie§wiadomym
(warunkowanie), jak i $wiadomym (uczenie si¢ przez obserwacje, wyciaganie wnioskéw
— podejscie kognitywne w metodologii).

XVII-wieczny filozof John Locke, twérca empiryzmu, ukul pojecie myslenia asocja-
cyjnego, wedlug ktdrego, aby czegokolwiek si¢ nauczy¢, czlowiek musi otrzymac bodziec
zmystowy (gtéwnie wizualny). W ten sposéb poznaje $wiat i, dokonujac porzadkowa-
nia, poréwnywania i generalizacji, tworzy dostepng swojemu umystowi wiedze. Wedlug
Locke’a wystapienie asocjacji zalezy od réznych kryteriéw, do ktérych zalicza sie:

zwigzki przyczynowo-skutkowe, np. chmura — deszcz;

podobienstwo poje¢, np: brud — kurz, lato — wakacje;

blisko$¢ w przestrzeni i czasie, np: telewizja — pilot, poniedziatek — praca;
kontrastowe cechy podmiotu, np: ciepto — zimno, otwiera¢ — zamykac;
uogolnienie, np: cérka — dziecko, fiotek — kwiat;

suplement, np: chleb — masto, koldra — poduszka;

przedstawianie poje¢, np: owoce — gruszka, roéliny straczkowe — fasola;
calosc¢ i czesci, np: organizm — serce, pokdj — $ciana;

element jednej kategorii, np: tréjkat — kwadrat, szafa — stot.

O 0NN W

W rzeczywistosci asocjacje nie sprowadzaja sie tylko do logicznego porzadkowania
$wiata. Pojawiaja sie niemal zawsze, gdy odbieramy bodziec zmystowy. Uczenie si¢ asocja-
cyjne towarzyszy nam od wczesnego dzieciistwa. Pokazuje sie nam mite zwierze futerko-
we i nazywa je kotem lub wskazuje na fotel i demonstruje: usiadz!
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Jezyka obcego réwniez nie sposéb nauczy¢ bez bodz-
céw, takich jak karty, ilustracje, polecenia itp. W efekcie
ich stosowania przychodza nam do glowy skojarzenia
z wyobrazeniami i z posiadana wiedzg. Ten proces warto
stymulowac¢ od wieku przedszkolnego do p6znej dorosto-
$ci, poniewaz korzysci z myslenia asocjacyjnego to m.in.:
—  rozwijanie wyobrazni;

—  tworzenie nowych polaczen semantycznych;

—  szybkie kojarzenie faktéw;

— umiejetno$ci mnemoniczne (sprawne
zapamietywanie);

—  efektywne uczenie sig;

— umiejetno$¢ tworczego rozwigzywania probleméw;

—  rozwijanie umiejetnosci jezykowych;

—  obserwowanie wzorcéw (np. sktadni) i szybsze
przyswajanie jezykdéw obcych;

—  poczucie sprawczosci i skuteczno$ci.

Jak twierdzi Marton (1978: 106), $wiadome ucze-
nie si¢ polega na wypracowaniu wtasnego kodu, wiazace-
go kazdy nowy element z calym dotychczas opanowanym
materiatem leksykalnym. Skojarzenia moga by¢ osobiste
lub wspélne dla kultury, ida wieloma drogami, nieco inny-
mi dla kazdego. Sa skojarzenia bliskie (te oczywiste, kto-
re pierwsze przychodza do glowy) i skojarzenia odlegte
(faczace sie poprzez intuicyjny lanicuch skojarzen, twor-
cze). Dzigki czestym ¢wiczeniom asocjacyjnym uczen
uruchamia zasoby leksykalne ze swojego stownika, pozna-
je i ,oswaja” nowe stownictwo. Ponadto przypomina so-
bie sytuacje i odnajduje konotacje miedzy nowa a znana
wezesniej leksyka.

Tworzenie skojarzen ,na zawolanie” moze by¢ na
poczatku trudne, ale w wyniku treningu staje si¢ coraz
szybsze. Ponizej proponuje ¢wiczenia dla réznych pozio-
méw zaawansowania, ktére w praktyce przynosity znako-
mite rezultaty: wzrastaly zasoby uzywanej czynnie leksyki
oraz plynno$¢ w méwieniu i pisaniu, a tym samym satys-
fakcja uczniéw. Nalezy przy tym pamietaé, ze w ¢wicze-
niach asocjacyjnych nie cenzurujemy ani nie narzucamy
zadnych skojarzen. Zaproponowane przyktady mozna po-
traktowa¢ jako inspiracje do tworzenia nowych ¢wiczen
dostosowanych do potrzeb klasy.

Cwiczenie 1. Sie¢ skojarzen
Od poziomu A2

Sieci skojarzen mozna ¢wiczy¢ na poczatku w calej

grupie, a stopniowo w mniejszych grupach lub indy-
widualnie, dla wiekszej produktywnosci.
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Wariant 1. W duzej grupie pierwsza osoba sta-
je na srodku sali i wypowiada stowo klucz (mo-
ze to by¢ gtéwne stowo zwiazane z tematem lekcji,
np. weather — pogoda). Nastepnie pojedynczo dota-
czaja sie kolejni uczestnicy, wypowiadajac dowolne
skojarzenie. Dotykaja reka jednej osoby (lub dwéch),
do stowa ktérej podaja skojarzenie. Wyrazy nie po-
winny sie powtarzac. W ten sposéb powstaje kines-
tetyczna sie¢ skojarzen ucznidw.

Wariant 2. Czlonkowie grupy kolejno zapisuja swo-
je skojarzenia na tablicy, pozostawiajac przestrzen
miedzy stowami na rysowanie linii (przy kazdym
nowo zapisanym wyrazie rysujemy linie jako odno-
$niki do bliskich skojarzen). Mile widziana platani-
na skojarzen.

Wariant 3. Uczestnicy — indywidualnie, w parach
lub matych grupach (do 4 0séb) — wypisuja sie¢ sko-
jarzen do jednego wylosowanego stowa z podanych
przez nauczyciela. Skojarzenia w obcym jezyku —
moze to by¢ trudne przy malym zasobie leksykalnym
— wiec umozliwiamy skorzystanie z pomocy (pod-
recznik, stownik, internet). Przydzielamy na to zada-
nie maksymalnie 10 minut.

Cwiczenie 2. Chmura skojarzen
Od poziomu A2

Chmura tagéw/znacznikéw (tag cloud) to ,graficz-
ne zobrazowanie zawartosci serwisu internetowe-
go w postaci znacznikow, ktére sa zazwyczaj linkami
do odpowiedniej czesci tego serwisu” (Wikipedia).
Znaczniki najczesciej wypisuje si¢ alfabetycznie.
Chmura tagéw jest ilustracja pokazujaca range/po-
pularnos¢ stow (tym wigksza, im czesciej uzywane
lub wyszukiwane). Obecnie takie chmury tagéw sa
bardzo popularne; mozna podeprze¢ sie licznymi
przyktadami z internetu.

Cwiczenie wykonywane jest w dwdch eta-
pach: indywidualnym i grupowym (do 6 oséb).
1. Kazdy uczen wypisuje minimum 20 stéw, kto-
re kojarza sie ze stowem kluczem (np. thinking). Dla
ulatwienia kolejnego etapu kazde skojarzenie jest za-
pisywane na osobnej matej kartce.

2. Na kolejnym etapie uczniowie pracuja w grup-
kach. Ukladaja swoje karteczki na stole (maksy-
malnie 120 karteczek) i licza, ile jest wérdd nich
powtarzajacych sie stéw. Te, ktére wystapily najcze-
$ciej, beda wypisane wieksza czcionky, te rzadsze
— odpowiednio mniejszymi literami. Nastepnie na
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wielkiej kartce rysowana jest flamastrami lub kred-
kami chmura stéw dla calej grupy (jesli w klasie jest
30 oséb, powstanie 5 chmur z tym samym stowem
kluczowym). Wszystkie skojarzenia musza by¢ zapi-
sane (réwniez te, ktére pojawily sie tylko raz). Stowa
w chmurze s3 pisane albo wytacznie w poziomie, al-
bo w poziomie i w pionie. Nie moga by¢ pisane w in-
nych kierunkach. Czcionka ma by¢ czytelna. Plakat
z chmura wieszamy na $cianie dla uwiecznienia pra-
¢y uczniéw i do utrwalania sfownictwa.

Cwiczenie 3. Grono skojarzen

Od poziomu A2

Jako zadanie integracyjne i energetyczne na poczat-
ku nalezy zrobi¢ dwie rundy wprowadzajace (najle-
piej gdy uczniowie siedza w kregu). Pierwsza runda
to ,storice skojarzen”. Prosi sie uczestnikéw kolejno
o podanie stowa, ktére ich zdaniem wiaze sie ze sto-
wem kluczem. Na przyklad, nauczyciel méwi: ro-
dzina (family) i podaje piteczke do pierwszej osoby
z brzegu, ta szybko wymawia: matka (mother) i po-
daje pileczke do osoby siedzgcej obok, ktéra wymy-
$la na poczekaniu: child itd. W ten sposéb przypomi-
na sie leksyke zwiazang ze stowem kluczowym.
Kolejna runda, réwniez z pileczka, to ,fancuch sko-
jarzen”” Nauczyciel podaje pierwsze stowo: rodzina
(family), a kolejna osoba méwi np. dom (home). Na-
stepna ma wymieni¢ skojarzenie do ostatniego sto-
wa, tutaj: home, np. praca domowa (homework). Jesli
kolejne stowa to np.: school, teacher, test, boring, wa-
iting itd, to osiagneliémy cel. Uczniowie zaczeli two-
rzy¢ mimowolnie odlegte skojarzenia, z czego tylko
cze$¢ nawiazuje do stowa kluczowego.

Finalna cze$¢ ¢wiczenia to ,grono skojarzen” Na-
uczyciel zapisuje stowo klucz na tablicy lub duzej
kartce utozonej w poziomie. Kazdy z uczniéw pod-
chodzi i tworzy rozgalezienia od tego hasta, z cze-
go powstaje mapa pojeé (mind map). Wywolywanie
bliskich i odleglych skojarzen jest bardzo przydat-
ne na lekcji, poniewaz pozwala na twdrczg prace
z jezykiem i samodzielne eksploracje, a to ma walor
motywujacy.

Cwiczenie 4. Piramida skojarzen

Od poziomu A2

Technika opracowana przez pedagoga twdrczo-
$ci, Janusza Kujawskiego, ma duzy potencjal, kto-
ry mozna wykorzystac na lekcjach jezyka i nie tylko.

Budowanie leksyki i pewnosci siebie przez ¢wiczenia asocjacyjne

Najczesciej stuzy do zbierania skojarzen przed pi-
saniem lub tworzeniem projektu. Proponuje stwo-
rzenie minigrup lub par, ktére beda tworzy¢ wlasne
piramidy, a nastepnie poréwnanie skojarzen i wyj-
$ciowych pomystéw na forum klasy.

Uczniowie rysuja szablon na kartce (A4 lub wiek-
szej): cegielki lub kreski, na ktérych znajda sie¢ stowa
(patrz Rys. 1.). W podstawie piramidy ukladaja osiem
cegietek, na kazdym kolejnym pietrze o jedna mniej
(ulozone wedlug schematu ponizej), az do jednej ce-
gietki na szczycie, ktéra nie oznacza jednak konkret-
nego celu do osiggniecia. Nie ma tu slowa klucza,
tylko kazda grupka wymysla dwa skojarzenia z te-
matem (np. wycieczka szkolna — school trip). Znaj-
da sie one na dwdch skrajnych polach u podstawy
piramidy. Nastepnie grupa dopisuje wyrazy (lub wy-
razenia), ktore sa skojarzeniem dwdch sasiadujacych
stéw na dole piramidy (dowolna kolejnos¢). Czton-
kowie grupy negocjuja miedzy soba, ktére stowo jest
ich zdaniem najtrafniejsze czy najciekawsze.

Gdy wypelnione sa pola na pierwszym pietrze,
uczniowie ida po kolei w gére — dopisuja to, co wy-
nika z polaczenia dwdch stéw u podstawy kazdej
z cegielek. Istotne w tym zadaniu sg pewne reguly:
nie powtarza¢ wczesniej uzytych stéw; odbiega¢ od
pierwszych skojarzen i szukac¢ oryginalnych, réwniez
odleglych; unika¢ fiksacji (czyli np. jezeli wszystko
krazy wokét imprezowania, lepiej zacza¢ nowa pira-
mide). Po zakoriczeniu tego etapu grupy prezentu-
ja swoje prace. Cel jest taki, aby odnalez¢ inspiracje
w calej piramidzie, nie tylko w tym, co znajdzie si¢
na szczycie. Kontynuacjg tego ¢wiczenia moze by¢
wspolne napisanie opowiadania, wymyslenie atrakeji
na zielong szkote, zebranie pomystéw na dzien kul-
turowy itp.

Cwiczenie 5. Trigramy (na podstawie Testu Odleglych
Skojarzen)

Od poziomu B1-B2

Test Odlegtych Skojarzen (RAT — Remote Associa-
tes Test) zostal zaprojektowany w latach 60. w USA
przez Marthe Mednick, natomiast zaadaptowania go
do warunkéw polskich doczekal sie dopiero w 2016 1.
Test skiada sie z 17 triad stéw, do ktérych nalezy od-
nalez¢ wspdlne, odlegte skojarzenia. Narzedzie to
charakteryzuje si¢ dobra rzetelnoscig i umiarkowa-
ng trudno$cia w stosowaniu. Wyzwala w testowa-
nych kreatywno$¢ i otwarto$¢ na idee i wartosci. Jest
przydatne w nauczaniu jezykéw obcych, poniewaz
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Rrys. 1. Piramida skojarzen
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pokazuje wieloznaczno$¢ i rézne zastosowania stow.
Przyktady do uzycia podczas zajec jezyka angielskie-
go mozna zaczerpnaé ze strony Remote Associates
Test (www.remote-associates-test.com), z kolei na-
uczyciele jezyka polskiego moga skorzystaé¢ z po-
danych ponizej przykladéw zaczerpnietych z cyto-
wanego artykutu. Cwiczenie to przynosi najwigksze
korzysci, jezeli jest powtarzane na réznych lekcjach.
Na poczatku nauczyciel robi prezentacje przed ca-
fa klasa. Podaje kolejno trzy stowa, np. cottage/swiss/
cake i prosi uczniéw o zaproponowanie jednego ha-
sta, ktére w trafny sposéb sie z tymi trzema wiaze.
W tym przypadku jest to: cheese. Na innych lekcjach
uczniowie podzieleni na dwa zespoly przygotowuja
wlasne trigramy korzystajac z wlasnej wiedzy i stow-
nikéw. Moga opiera¢ sie na zwyklych i oczywistych
skojarzeniach lub na zwigzkach frazeologicznych
(collocations). Podanie kryteriéw Jonha Locke’a jest
bardzo pomocne. Jest to zadanie czasochlonne, ale
procentuje. Uczniowie zapisuja trigramy na osob-
nych kartkach (ewentualnie na slajdach w prezenta-
¢ji PPT). Po wykonaniu tego zadania (np. 10 trigra-
méw od kazdego zespoltu) nauczyciel sprawdza, czy

nie ma btedéw lub czy oba zespoly nie maja podob-
nych trigraméw. Wyniki powinny by¢ na podobnym
poziomie zaawansowania i to weryfikuje nauczyciel,
ktéry monitoruje prace obu zespotéw, lecz nie prze-
kazuje miedzy nimi zadnych informacji. Nastepnie
losowo wybrana grupa jako pierwsza czyta swoj tri-
gram drugiemu zespolowi. Za kazde odgadniete sko-
jarzenie przyznaje si¢ punkt. Jezeli padnie inna od-
powiedz, nauczyciel staje sie arbitrem, ktéry pomaga
grupie przedstawic jej uzasadnienie. Za nows, lecz
poprawng odpowiedz réwniez przypada punkt.
Przyklady trigraméw w jezyku polskim:

brew, bron, architektura (tuk);
drzwi, rycerz, spodnie (zamek);
owoc, kolor, wybuch (granat);
kapusta, ciemie, szef (glowa);
wlosy, korzen, tza (cebula);

dama, kredyt, menu (karta);
drzewo, krdl, zab (korona);

sygnal, pokdj, stop (znak);

. zycie, telefon, odcinek (linia);

10. telefon, spizarnia, jadro (komorka).

O 00 N O WD
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Cwiczenie 6. Kolo analogii

Od poziomu B1-B2

Analogie to pochodne skojarzen, na ktérych opie-
ra sie tworcze myslenie. Majg strukture: A jest jak
B, bo... Dobra analogia jest trafna i no$na, tzn. wy-
woluje reakcje: ,No tak, oczywiscie!”; jest tez cze-
sto zabawna. Dobrym przykladem jest cytat z filmu
Forrest Gump: ,Moja mama mowila, ze zycie jest
jak pudelko czekoladek, nigdy nie wiesz, co sig tra-
fi” (My momma always said: Life was like a box of
chocolates. You never know what you're gonna get).
Cwiczenie to moze by¢ znakomitym wstepem lub
podsumowaniem lekgji. Trenuje kreatywnosc¢ i daje
duzo satysfakcji. Nauczyciel zapisuje na $rodku ta-
blicy hasto, np. zycie jest jak... (life is like...) i wo-
kot sze$¢ dowolnych stéw (moga to by¢ rzeczowniki
wylosowane z ksigzki). Uczniowie w grupkach wy-
myslaja trafne i dowcipne analogie zbudowane na
skojarzeniu gléwnego hasta z pozostatymi stowami.
Nastepnie wspdlnie czytaja odpowiedzi.

Cwiczenie 7. Bricolage

Od poziomu B1-B2

Nauczyciel wybiera kilka (do dziesieciu) wyrazdw,
ktére chce utrwali¢ z klasa. Uczniowie pracuja w pa-
rach; nie znajg celu ¢wiczenia. Najpierw majg za za-
danie wypisa¢ te wyrazy w dowolnych miejscach na
czystej kartce A4. Gdy juz to zrobia, dowiaduja sie,
ze na kartce ma powsta¢ opowiadanie (mozna zapro-
ponowac ogdlny temat), a zapisane sfowa majg by¢
logicznie i stylistycznie wplecione w opowiadanie.
Dla ulatwienia mogg zmienia¢ formy tych stéw, do-
pisywac przedrostki i przyrostki. Na napisanie opo-
wiadania wyznacza si¢ okreslony czas i pod koniec
opowiadania sg czytane na forum. Mozna tez zamie-
ni¢ opowiadanie w drame z narratorem. Taka lekcja
z pewnoscia zachowa sie w pamieci uczniéw.

Cwiczenie 8. Opowiadanie z wtraceniami

Od poziomu B2—-C1

Czerpanie z treningu twoérczosci na lekcjach jezyka
obcego wigze si¢ przede wszystkim z wyzwalaniem
skojarzen przez bodZce. Moze to by¢ zasugerowane
stowo, melodia, obrazek, fragment zdjecia. Technike
taka nazywa sie ,przypadkowym stowem/obrazem”
(random word/picture). Regularnie stosujac te tech-
nike, stymulujemy aktywno$¢ ucznia i wyzwalamy

Budowanie leksyki i pewnosci siebie przez ¢wiczenia asocjacyjne

w nim poczucie kompetencji jezykowej. Zapropo-
nowane tu ¢wiczenie mozna rozwina¢ w dowolnym
kierunku, ktéry zalezy od zasobéw grupy i inwencji
nauczyciela.

Wersja 1. Uczniowie siedza w kregu. Jedna oso-
ba wymysla poczatek opowiadania na podstawie
wylosowanego obrazka (mozna skorzysta¢ z kart
Dixit lub samemu przygotowa¢ rozmaite zdjecia
z gazet/z internetu). Wystarcza 1-2 zdania i palecz-
ka przechodzi do rak osoby siedzacej obok. Ta lo-
suje inny obrazek i dopowiada swoja cze$¢ do roz-
poczetego opowiadania. Opowiadanie konczy sie
wraz z ostatnim uczniem, w pierwszej lub kolejnej
rundzie.

Wersja 2. Podobnie jak w wersji pierwszej, uczest-
nicy jeden po drugim tworza opowiadanie. Tutaj
jednak bodzcem wyzwalajacym sa wylosowane sto-
wa (rzeczowniki, przymiotniki, czasowniki), zwigz-
ki frazeologiczne, idiomy; to, co jest warte utrwale-
nia na lekcji.

Wersja 3. Uczniowie pracuja w grupkach. W kaz-
dej losuja i rzucaja jedna z kosci opowiesci (Story
Cubes). Podobne kostki mozna stworzy¢ wspdlnie
z uczniami. Idea jest to, aby na kilku kostkach na kaz-
dej ze stron byly przedstawione rysunki rzeczy i zja-
wisk (w oryginalnej grze jest dziewiec¢ kosci, ale tu lo-
suje si¢ jedna lub dwie w kazdej rundzie). Mozna tez
stworzy¢ kilka kostek z rysunkami przedstawiajacy-
mi czynnosci (Story Cubes Activities).

Cwiczenie 9. Naglowki

Od poziomu B2-C1

Uczucie ,pustki w glowie” podczas tworzenia tekstu
zdarza sie kazdemu, réwniez osobom z duzg wiedza
i zaawansowana znajomoscia jezyka. Mimo to pisa-
nie na lekcji jest warto$ciowe, a pustke mozna dos¢
szybko wypetni¢ mndstwem przydatnych skojarzen.
Temu stuzy ponizsze ¢wiczenie.

Nauczyciel wycina z gazet lub przygotowuje z in-
ternetu wieloznaczne tytuly artykuléw (tyle, ile par
w grupie). Przykleja je na duzych kartkach, a kart-
ki wiesza na $cianie. Uczniowie dopisuja na kazdej
kartce swoje luzne skojarzenia (stowa, zdania, pyta-
nia). Nastepnie zapisane kartki z nagtéwkami sg lo-
sowane przez pary uczniéw. Kazda para stworzy in-
ny artykul (np. o dlugosci 250 stéw), inspirujac sie
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tym, co wypisali koledzy pod tytutami. Pisanie arty-
kuléw mozna trenowaé, opierajac si¢ na warsztacie
dziennikarskim z réznego rodzaju gazet i czasopism.
W ten sposob ¢wiczy sie styl, zargon dziennikarski
i zabiegi retoryczne. Przyklad zabawnego i wielo-
znacznego nagléwka pochodzacego z ,Daily Mail™:
I'll have what he’s having. World's happiest dog leaps
for joy while out for a stroll with owner.

Cwiczenie 10. Improwizacje grupowe
Od poziomu B2-C1

Nie tylko pisanie sprawia trudnosci. Méwienie dlugo
na zadany temat jest proste tylko dla nielicznych ekstra-
wertykéw. Introwertyk z duzg wiedza nie jest przyzwy-
czajony do méwienia bez wczesniejszego przygotowa-
nia wypowiedzi. Gry improwizowane moga sprawia¢
wrazenie niezbyt madrych, ale maja olbrzymi walor
psychologiczny. O$mielajg, buduja pewno$c siebie, po-
czucie bezpieczenstwa w grupie, plynno$¢ méwienia
bez autocenzury. Wymagaja jednak regularnego trenin-
gu, aby dac czas najbardziej nie§mialym na otwarcie sie.

Wersja 1. Kanaly telewizyjne

Nauczyciel wystepuje w roli znudzonego telewidza.
Ma w dtoni pilot do telewizora, a kazdy z uczniéw
siedzacych w pétkolu bedzie innym kanatem tele-
wizyjnym. Typy kanaléw sa losowane albo wybiera-
ne wedlug preferencji. Uczniowie moga dostac¢ kil-
ka minut na przemyslenie, co bedzie si¢ dzialo na ich
kanale. Kiedy sg juz gotowi, nauczyciel naciska pilot
celujac na jedng z oséb i ,uruchamia” jej program te-
lewizyjny. Jedli sa to wiadomosci, uczen jest spike-
rem lub redaktorem, jesli serial — osoba improwizuje
scenke z rolami, jesli sport — méwi komentator, jesli
kanat muzyczny — uczen $piewa piosenke w jezyku
docelowym itp. Jest to ¢wiczenie wymagajace spon-
tanicznosci i kreatywnosci, wiec telewidz zmienia
kanaly w sposéb nieplanowany i nieprzewidziany.

Wersja 2. Narracyjny tlum

Uczniowie stoja w kregu lub w tlumie plecami do
siebie (tak, zeby nie patrzyli bezpo$rednio na twa-
rze innych). Wspélnie opowiadaja historie o czyms$
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banalnym, np. odpowiadaja na pytanie inspektora
policji: co robite§ wczoraj wieczorem? Zaczyna na-
uczyciel, a pateczke przejmuja po kolei uczniowie
(méwi sie tylko pojedynczo). Nie ma konkretnego
momentu, w ktérym nalezy przerwaé przedmdw-
cy. Wchodzi sie w opowiesé¢ w sposéb bardzo spon-
taniczny. Kazdy ma prawo przerwa¢ w dowolnym
momencie, ale nie moze wchodzi¢ innym w stowo.
Nauczyciel nie ingeruje w zaden sposéb w to, jak za-
danie sie toczy (jesli przewidujemy jakie$ ktopoty, to
warto oméwic¢ wczeéniej zasady gry, w ostateczno-
$ci zaproponowac rozpoczecie od nowa). Opowiesé
w pewnym momencie sama si¢ wyczerpie i skonczy.
Grupie nalezg si¢ gromkie brawa za to zadanie.
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nauczania w szkole jezykowej. Autorka ksigzek ,Angielski #GRAmatyka”
i "Angielski MOVE $mialo. Konwersacje dla mlodziezy", licznych gier edu-
kacyjnych i scenariuszy lekcji. Tworzyla scenariusze twérczej edukacji dzieci

i mlodziezy w Polskim Stowarzyszeniu Kreatywnosci oraz w Fundacji INEK.
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Kreatywne nauczanie gramatyki
wedlug metody indukcyjnej

DOROTA PADZIK

W jaki sposdb potgczyc na lekcji produkcje ustna, tak wazng w nauce jezykow ob-
cych, oraz prace nad zagadnieniami gramatycznymi, bez ktérych trudno mowic
o skutecznej komunikacji? W ponizszym artykule przedstawiono metode indukcyj-
na, dzieki ktérej uczniowie mogg zyskac wiecej okazji do wypowiedzi, sta¢ sie bar-
dziej aktywni na lekcji oraz bardziej Swiadomi nauczanych tresci.

najomos$¢ gramatyki czesto jest uznawana przez nauczycieli za absolutna podsta-
we, bez ktdrej uczniowie nie sg w stanie budowa¢ poprawnych zdan'. Z pewno-
$cig jednak ta umiejetnos¢ nie jest celem samym w sobie, ale narzedziem, ktére
pomaga w komunikacji. Uzytkownicy jezyka wlasciwie sa w stanie porozumiec
sie bez znajomosci zasad gramatyki. W okreslonych okolicznosciach uzycie
zwrotu ,chcie¢ pi¢” zapewne spelni swojg role i dostaniemy jakis napéj. Gramatyka pozwala
jednak precyzowa¢ wypowiedzi ustne i pisemne. Zdanie zawierajgce ten zwrot z czasownikiem
odmienionym w czasie przeszlym, terazniejszym badZ przysztym nabierze odmiennego sensu,
a gdy uzyjemy formy trybu przypuszczajacego — zyska charakter prosby. Dzieki zasadom gra-
matyki i znajomosci funkeji poszczegdlnych struktur uczen jest bardziej skuteczny w procesie
komunikacji. Z kolei ich nieznajomo$¢ moze stanowi¢ pewna bariere komunikacyjna. Nie na-
lezy jednak zapomina¢, ze zasady gramatyczne sg jednym z wielu elementéw warunkujacych
skuteczne porozumiewanie si¢. Jest on wazny, ale nie jedyny. Uzytkownik jezyka potrzebuje
takze sfownictwa, znajomosci zasad wymowy, kodu kulturowego oraz musi by¢ w stanie zrozu-
mie¢ informacje, ktéra chce mu przekazac rozméwea, aby méc poprawnie na nig zareagowac.
Dlatego wlasnie skoncentrowanie sie jedynie na poprawno$ci gramatycznej — a tak niestety
czesto dzieje sie w szkotach, gdy celem jest na przyklad przygotowanie uczniéw do egzaminu —
nie jest w stanie zagwarantowac uczniom sukcesu komunikacyjnego.
Muszynski, Campfield i Szpotowicz (2015), badajac proces i efekty nauczania jezy-
ka angielskiego w szkole podstawowej, przeanalizowali sprawnosci i srodki jezykowe ¢wi-
czone na kazdej lekcji.

RYSUNEK 1. Sprawnosci i Srodki jezykowe ¢wiczone na kazdej lekcji w klasach IV-VI

Stownictwo

Rozumienie ze stuchu

Gramatyka

Rozumienie tekstu pisanego

Czytanie na gtos

Méwienie (dialogi/prezentacje)

Pisanie
| | | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wykres opracowany na podstawie wynikéw badania opublikowanego w: M. Muszyriski i in. 2015, s. 29.

1 Odpowiedz uczestnikéw warsztatéw ,Kalejdoskop metodyczny’, ktére odbyly sie w pazdzierniku 2019 r., na pytanie
»Dlaczego uczymy gramatyki?”
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Z powyzszego wykresu wynika, ze na kazdej lek-
cji jezyka obcego ¢wiczy sie przede wszystkim stownic-
two. Gramatyka znajduje si¢ na trzeciej pozycji, natomiast
produkcja ustna i pisemna to sprawnosci, na ktére kia-
dzie sie najmniejszy nacisk w czasie zaje¢ (kompetencje
fonetyczne nie znalazly si¢ w tym zestawieniu). Wpraw-
dzie ¢wiczenie produkcji ustnej, wedlug tego badania, nie
jest elementem marginalnym lekcji, to jest ona jednak do-
skonalona zdecydowanie rzadziej niz pozostate sprawno-
$ci. Skupienie si¢ gléwnie na sfownictwie i gramatyce, bez
¢wiczenia ich w wypowiedziach ustnych i pisemnych, jest
istotna strata dla ogélnych umiejetnosci komunikacyjnych
uczniow.

Jednym ze sposob6éw na unikniecie takiej straty mo-
ze by¢ nauczanie gramatyki metoda indukeyjna, ktéra da-
je uczniom mozliwos¢ znacznie czestszej produkcji ustnej
przy jednoczesnym wprowadzaniu i ¢wiczeniu struktur
gramatycznych. Przyjrzyjmy sie zatem tej metodzie w ze-
stawieniu z metoda dedukceyjna.

RYSUNEK 1. Struktura metody indukcyjnej i dedukcyjnej.

METODA INDUKCYJNA:

Analiza korpusu . N
4 Odkrywanie Weryfikacja :
wkontekecie > regut > hipotez Produkeja

METODA DEDUKCYJNA:

Przedstawienie :
Analiza 2. . .
gramiiﬁnyoh > przykiadéw > Cuiczenia > Produkea >

Opracowanie wtasne na podstawie: Commment mettre en place
une pratique inductive de la grammaire? Espace Formations FLE!
espaceformationsfle.com/grammaire-inductive-fle

Metoda dedukcyjna polega na wytozeniu przez na-
uczyciela regul gramatycznych, a nastepnie przedstawie-
niu ich uczniom na konkretnych przyktadach. W kolejnej
fazie uczniowie wykonuja réznego typu ¢wiczenia syste-
matyzujace wiedze, aby na koniec przej$¢ do etapu pro-
dukgji. Jak wida¢, w czasie dwdch pierwszych etapéw ro-
la ucznia sprowadza sie jedynie do obserwowania tresci
przedstawionych przez nauczyciela i pasywnej recepcji je-
zyka. Na etapie ¢wiczen uczen nadal pozostaje komunika-
cyjnie bierny i dopiero w ostatniej fazie (na ktéra czesto
zostaje najmniej czasu na lekcji) zyskuje sposobnos¢ za-
stosowania przekazanej mu teorii w praktyce.

Metoda indukcyjna zaklada natomiast aktywizacje
ucznia juz na pierwszym etapie pracy. To uczen analizuje
korpus lub od razu uzywa nauczanej struktury. Nastepnie
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w parach lub w grupach uczniowie odkrywaja zasady za-
obserwowane w korpusie. Na forum cata grupa dokonuje
weryfikacji hipotez i przechodzi do etapu produkeji. Uczent
nie jest zatem jedynie odbiorca informacji przekazywanej
przez nauczyciela, ale aktywnie uczestniczy w tworzeniu
swojej wiedzy, co pozwala mu réwniez pracowac nad tech-
nikami i strategiami uczenia sie. Utatwi mu to w przysztosci
samodzielnie dostrzega¢ zaleznosci gramatyczne oraz wy-
ciaga¢ odpowiednie wnioski, dzigki ktérym szybciej przyj-
dzie mu rozumie¢ poszczegdlne zagadnienia.

Przejdzmy do zaprezentowania poszczegdlnych eta-
péw metody indukcyjne;j.

Etap 1: Analiza korpusu w kontekscie lub produkcja

W przypadku korpusu bardzo wazny jest kontekst osadze-

nia zdan. Musi by¢ on jak najbardziej naturalny dla uzy-

cia danej struktury oraz powinien by¢ interesujacy, a co
za tym idzie, motywujacy dla ucznia. To wlasnie na tym
etapie nauczyciel moze wykorzysta¢ niecodzienne formy
prezentacji korpusu oraz oryginalny kontekst. Oto kilka
przyktadéw ¢wiczen, ktére moga postuzyé jako korpus.

Cze$¢ z nich zostala zastosowana w materiatach dydak-

tycznych do nauki jezyka francuskiego stworzonych przez

Les Zexperts FLE, a cze$¢ zostata zaproponowana przez

nauczycieli uczestniczacych w warsztatach na temat gra-

matyki indukcyjnej w czasie ,Kalejdoskopu metodyczne-
go” w pazdzierniku 2019 roku.

A. Przy wprowadzaniu czasu przeszlego (passé com-
posé) nasz korpus moze sie odnosi¢ do wspomnien
oraz do$wiadczen. Nauczyciel rozdaje uczniom kil-
ka zdje¢ przedstawiajacych rézne osoby oraz kar-
ty zawierajace zdania w czasie przeszlym, np. Jui
étudié la médecine. / Je suis monté(e) au sommet de
UHimalaya. / Je ne suis jamais allé(e) dans un zoo.
Zadaniem uczniéw jest dopasowanie kart ze zdania-
mi do zdjeé. Uczniowie oczywiscie maja duza do-
wolnos$¢ w swoich wyborach, poniewaz nie ma w ta-
kim ¢wiczeniu dobrej lub ztej odpowiedzi. Opieraja
sie oni na swoich osobistych wyobrazeniach dotycza-
cych oséb ze zdje¢. Nastepnie, na etapie prezentacji
efektéw pracy uczniéw, nauczyciel moze poprosié
o uzasadnienie wyboru, co da uczniom dodatkows
mozliwosé wypowiedzi ustnej. (Grammaludique: le
passé composé, Les Zexperts FLE).

B. Wprowadzajac strone bierng, mozemy zapropo-
nowac uczniom d¢wiczenie rozumienia ze stuchu.
Ogladajac reportaz na temat instalacji olimpijskich
w Paryzu, uczniowie odpowiadaja na pytania wielo-
krotnego wyboru, majace na celu pomoc w rozumie-
niu tego przekazu. Odpowiedzi, z ktérych uczer ma
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za zadanie wybra¢ te poprawna, sa skonstruowane

w stronie biernej (Grammafiche A2: la voix passive,

Les Zexperts FLE): Quest-ce qui sest passé avec les

maisons du village olympique?

a.  Elles ont été conservées.

b.  Elles ont été vendues.

C.  Elles ont été transformées en musée.

C. DPoznajac tryb rozkazujacy, uczniowie otrzymu-
ja zdania stanowigce etapy przygotowania potrawy.
Kazde zdanie zawiera czasownik w tym trybie. Za-
daniem uczniéw jest utozenie zdan w kolejnosci od-
zwierciedlajacej rzeczywisty proces przygotowania
danej potrawy.

D. Analizujac stopien najwyzszy przymiotnikéw lub
przystéwkow, uczniowie w parach rozwiazuja quiz
wiedzy o $wiecie. Pytania dotycza najwyzszych bu-
dynkéw, najdtuzszych rzek, obiektéw architekto-
nicznych, zjawisk geograficznych, znanych oséb,
ktore wedle pewnych kryteriéw sg ,naj”. Przy kazdym
pytaniu znajduja sie trzy odpowiedzi, z ktérych tylko
jedna jest prawidfowa. Nastepnie uczniowie poréw-
nuja swoje odpowiedzi i podliczaja punkty zdobyte
za kazda prawidtowa odpowied?z.

W czasie wykonywania tych ¢wiczen uczniowie nie
analizujg jeszcze uzytych w nich konstrukeji gramatycz-
nych, ale uzywaja ich intuicyjnie, a uwaga uczniéw skie-
rowana jest na poprawne wykonanie zadania. Wazne jest,
aby proponowane zdania nie zawieraly stownictwa, kto-
re mogloby stanowi¢ dla uczniéw trudno$¢ jezykowa.
Kontekst i stownictwo muszg by¢ zatem na tyle jasne,
aby uczniowie nie mieli problemu z ich rozpoznaniem
i zrozumieniem.

Etap 2: Odkrywanie regul

Po pracy z korpusem, w czasie ktérej uczniowie nie sku-
piaja sie jeszcze na aspekcie gramatycznym, w parach lub
matych grupach uczniowie wspoélnie staraja sie odkry¢
i zrozumie¢ reguly gramatyczne w nim zawarte. Wazne
jest, aby nauczyciel odpowiednio pokierowal uczniami
— powinien przygotowa¢ materialy, np. w formie schema-
tu do uzupelnienia, zdan typu prawda/falsz lub zdan do
uzupelnienia, majgce na celu pomdc uczniom w procesie
samodzielnego odkrywania regul. Wazne, aby wszystkie
odpowiedzi, ktérych oczekujemy od uczniéw, znajdowaly
sie w korpusie.

Etap 3: Weryfikacja hipotez

Jest to etap kluczowy dla zrozumienia przez uczniéw
zagadnienia, ktére wprowadzamy. Na forum grupy
uczniowie poréwnuja swoje hipotezy dotyczace regut

Kreatywne nauczanie gramatyki wedtug metody indukcyjnej

(sprawdzamy, czy schemat zostal poprawnie uzupelnio-
ny lub czy wszyscy uczniowie poprawnie odpowiedzieli
na pytania dotyczace regul). Jest to etap, w czasie ktérego
nauczyciel dostarcza uczniom informacji zwrotnej doty-
czacej ich hipotez oraz tlumaczy to, co ewentualnie nie
wynika jasno z analizowanego korpusu lub zostalo btednie
zinterpretowane przez uczniéw. Poprawne zrozumienie
regut gramatycznych warunkuje poprawno$¢ ich pdzniej-
szych wypowiedzi.

Etap 4: Produkcja

Po upewnieniu sig, ze uczniowie zrozumieli zasady gra-

matyczne, mozemy przejs¢ do etapu produkcji, w cza-

sie ktérego juz swiadomie uzywaja oni danej struktury,

a nauczyciel kontroluje jej poprawno$¢ i w razie potrzeby

interweniuje i doprecyzowuje niuanse gramatyczne. Na

tym etapie mozemy proponowaé bardzo zréznicowane
¢wiczenia. Wedlug typologii Cuqa (2003), moga one mie¢
charakter:

—  systematyzujacy wiedze (les activités de systéma-
tisation), np. przeformulowywanie zdan, zdania
z luka itp.

—  aktywizujacy (les activités dutilisation), np. wsp6lne
podejmowanie decyzji, gry, rozwigzywanie proble-
mu, symulacje itp.

Obserwacja przedstawionych powyzej etapéw po-
kazuje, Ze uczen w czasie trwania catego procesu jest ak-
tywny, zaréwno na poziomie kompetencji komunika-
cyjnej i jezykowej, jak i na poziomie tworzenia wiedzy
deklaratywne;j.

Mocne i stabe strony metody indukcyjnej
Gdybysmy mieli zdecydowad, ktéra z tych dwéch metod
jest lepsza: indukeyjna czy dedukceyjna, trudno bytoby to
jednoznacznie stwierdzi¢. Oprécz ich specyfiki, musimy
bowiem wzig¢ takze pod uwage kontekst, w jakim pracu-
jemy, miedzy innymi liczebnos¢ grup, cel zaje¢, potrzeby
ucznidéw, czas trwania lekcji, wiek uczniéw, typ szkoly itp.
Niekwestionowanym atutem metody indukcyjnej
jest przede wszystkim ciggla aktywizacja uczniéw. Co
wiecej, dzigki zastosowaniu tej metody, uczniowie od ra-
zu uzywaja danej struktury w sytuacji, w ktérej rodzimy
uzytkownik jezyka réwniez wybratby wiasnie te struktu-
re. Daje nam to mozliwos¢ wykorzystania materialéw au-
tentycznych, ktére, o ile sa dobrze dobrane do poziomu je-
zykowego uczniéw i celu dydaktycznego lekeji, zwiekszaja
ich motywacje do pracy. Materialy te czesto sg bardziej in-
teresujace, poniewaz ich tematyka zwiazana jest ze wspot-
czesna kulturg, z otaczajacym nas $wiatem, a wiec z tym, co
jest bliskie uczniom. Metoda indukcyjna pozwala ponadto
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uczacym sie uzywaé wlasnych stéw i skojarzen do opisy-
wania regul, co pomaga im je lepiej zrozumie¢ oraz rozwi-
nac kompetencje strategiczne (savoir-apprendre).

Staba strona metody indukcyjnej jest natomiast
czasochlonnos¢ przygotowywania lekcji. Nauczyciel
musi starannie dobra¢ korpus, aby byl dla uczniéw mo-
tywujacy i jasny oraz aby zawieral stownictwo niestano-
wiace bariery. Dodatkowo, nalezy tak przygotowaé ma-
terial pomocny w odkrywaniu reguly, aby uczniowie na
jego podstawie mogli bez problemu zrozumie¢ omawia-
ne zagadnienie. Metoda ta moze by¢ réwniez duzym wy-
zwaniem dla uczniéw odczuwajacych silny lek komuni-
kacyjny, bedacy elementem sktadowym leku jezykowego.
Do jego negatywnych konsekwencji nalezag m.in.: spo-
wolnione procesy poznawcze, trudnosci w podejmo-
waniu decyzji, unikanie wypowiedzi ustnych oraz uni-
kanie interakcji w czasie zaje¢ (Smuk 2016). Czynniki te
z pewnoscia wplywaja nie tylko na jako$¢ pracy metoda
indukcyjna, ale nawet na mozliwo$¢ (lub brak) zastoso-
wania tej metody. Innym aspektem, ktéry moze okazac
sie problematyczny, jest stosunkowo dluga faza obser-
wacji. Niestety, nie zawsze mamy warunki, by po$wiecic¢
tak wiele czasu etapowi obserwacji i wprowadzania no-
wych regul.

Podsumowanie

Podsumowujac istote tej metody, chcialabym podkre-
$li¢ kilka jej kluczowych aspektéw. Po pierwsze, przy jej
uzyciu skupiamy sie na konkretnym celu komunikacyj-
nym, a nie gramatycznym: ,Potrafie méwic o swoich do-
$wiadczeniach’, a nie ,Potrafie uzy¢ czasu przesztego” Po
drugie, najwazniejsza jest aktywizacja ucznia i produk-
cja ustna (nauczyciel petni role aktywnie towarzyszaca,
a nie dominujaca). Po trzecie, uczen staje si¢ podmio-
tem, ktdry rozwija wszystkie kompetencje ogdlne, skla-
syfikowane przez ESOK]J: wiedze¢ deklaratywna (savoir),
wiedze proceduralng (savoir-faire), uwarunkowania oso-
bowosciowe (savoir-étre) oraz umiejetno$ci uczenia sie
(savoir-apprendre).
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DOROTA PADZIK Absolwentka Instytutu Romanistyki Uniwersytetu
Warszawskiego. Swéj nauczycielski warsztat doskonalifa na Uniwersytetach
w Besangon i Louvain-la-Neuve. Uczestniczy w licznych szkoleniach i warsz-
tatach, m.in. na temat metody werbo-tonalnej i neurolingwistyki. Pracuje
jako nauczyciel jezyka francuskiego w szkole Latelier de francais w Warsza-
wie, w ktorej petni rowniez funkcje metodyka. Pracuje z miodzieza licealng
iuczniami dorostymi. Jest tez cztonkiem zespotu Les Zexperts FLE, z ktérym
opracowuje materiaty dydaktyczne do nauki jezyka francuskiego oraz przy-

gotowuje szkolenia dla nauczycieli.
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Tekst, muzyka, kultura

Piosenki na lekcjach jezyka obcego

JUSTYNA DECZEWSKA

Piosenki to materiat chetnie wykorzystywany przez nauczycieli jezykdw obcych,
poniewaz uatrakcyjniajg zajecia, a takze podnoszg motywacje i gotowosé¢ do na-
uki. Odpowiednio dobrane utwory, zawierajgce okreslong leksyke lub konstrukcje
gramatyczne, moga tez stuzyé doskonaleniu poprawnosci i rozwojowi sprawnosci
jezykowych. Warto jednak spojrzec¢ na piosenki réowniez pod innym katem - jak na
materiat o ogromnym potencjale kulturoznawczym i realioznawczym.

laczego wlasnie ten aspekt piosenek zasluguje na szczegélna uwage?
O czym warto pamietaé, dobierajac repertuar i tworzgc na jego podstawie
¢wiczenia? W niniejszym artykule zaproponowano kilka odpowiedzi na te
pytania.

Piosenka jako tekst kultury

Badacze okreslaja tekst kultury jako komunikat utrwalony w przestrzeni (wizualnie, aku-
stycznie czy w inny sposdb), ktérego utrwalenie nie jest zjawiskiem przypadkowym, lecz
$rodkiem koniecznym do $wiadomego przekazania go przez autora lub inne osoby, oraz
ktéry nie wymaga rozszyfrowania (Piatigorski 1975: 115). Przyjmujac powyzsza definicje
i pamietajac takze, ze ,tekstem kultury moga by¢ wytwory materialne, zachowania, ale
takze sposoby organizacji przestrzeni, postugiwania sie cialem, uczenia sie itd” (Rygielska
2015: 31), mozemy jednoznacznie stwierdzi¢, ze piosenka jest tekstem kultury, a ponadto ma
wielka warto$¢ realio- i kulturoznawcza.

Prezentujac piosenke na zajeciach jezykowych, zapoznajemy uczniéw z wytworem
kultury reprezentowanym przez dany jezyk, ksztattujemy wiec tym samym ich kompeten-
¢je interkulturowa. Rozumiemy ja jako umiejetnosé¢ nawigzywania i podtrzymywania kon-
taktu z przedstawicielami innych kultur oraz porozumiewania si¢ w ich obrebie (Myczko
2005: 29). Mozna odnie$¢ wrazenie, ze kompetencja interkulturowa w ostatnich kilkunastu
latach zostata przesunieta na drugi (jezeli nie na trzeci) plan w nauczaniu jezykéw. Postrze-
gajac skuteczng komunikacje w jezyku obcym jako cel nauczania, metodycy, autorzy pod-
recznikéw, a wraz z nimi nauczyciele, skupili uwage na efektywnosci przekazywania i odbio-
ru informacji w jezyku obcym. Zapominano w ten sposéb, ze kompetencja interkulturowa
(obok kompetencji jezykowej) jest niezbedna skladowa kompetencji komunikacyjnej i ze
warunkuje ona niezaklécony przebieg komunikacji, w tym réwniez prawidlowa interpreta-
cje odebranej informacji. Ksztaltowanie kompetencji interkulturowej wydaje si¢ szczegélnie
wazne obecnie, kiedy obserwujemy duza mobilno$¢ mieszkaricéw Europy i $wiata, a spote-
czenstwo polskie przestaje by¢ homogeniczne, pojawia si¢ w nim bowiem coraz wiecej ob-
cokrajowcéw, reprezentantéw innych kultur, Swiatopogladéw i religii. Zadaniem nauczycieli
jezykéw obcych w takiej sytuaciji jest przygotowanie uczniéw do funkcjonowania w zrézni-
cowanym spoleczenstwie, do szacunku i rozumienia innych kultur oraz do jednoczesnego
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rozumienia i dostrzegania wartosci kultury wlasne;j. Jest to
mozliwe miedzy innymi dzieki ksztaltowaniu i rozwijaniu
kompetencji interkulturowe;.

Piosenki obcojezyczne wydaja si¢ doskonalym ma-
terialem do ksztaltowania tej kompetencji. Warto jednak
pamieta¢ o odpowiednim doborze materialu i prezento-
waé utwory traktujace o wydarzeniach, zjawiskach i po-
jeciach waznych dla danej kultury, stanowigce ilustracje
jezykowego obrazu $wiata spolecznosci postugujacej sie
danym jezykiem oraz odzwierciedlenie jej mentalnosci.

Dobrg okazja do wykorzystania takich piosenek sa
lekcje krajoznawcze, ktérych celem, oprécz doskonalenia
jezykowego, jest zapoznanie uczniéw z wybranymi aspek-
tami kultury reprezentowanej przez dany jezyk: z tradycja-
mi, historig, geografig kraju, z jego symbolami narodowymi,
najwazniejszymi zabytkami itd. Piosenki wykorzystywane
podczas tego typu zaje¢ pomagaja lepiej zilustrowaé oma-
wiane zagadnienie, czesto s3 réwniez tym elementem, kté-
ry rodzimi uzytkownicy jezyka nieodfacznie wiaza z danym
zjawiskiem. Najlepszy przyklad stanowig koledy — utwory
chetnie wykorzystywane przez nauczycieli jezykdéw obcych.
Z jednej strony, urozmaicaja one lekcje i wprowadzaja w na-
strdj $wiat Bozego Narodzenia, z drugiej zas s3 waznym ele-
mentem kultury dla uzytkownikéw jezyka, czesto tym, bez
ktérego trudno im sobie wyobrazi¢ $wieta.

W niniejszym artykule przedstawiono wykorzystanie
piosenek w celach kulturoznawczych przy realizacji tema-
tyki ,Miasto” Jest to doskonala okazja do prezentaciji stoli-
cy (lub innego waznego miasta) kraju nauczanego jezyka —
jego symboli, historii, zabytkdw. Nalezy przy tym pamietac,
ze samo miasto mozna takze rozpatrywac jako tekst kultury.
Zazwyczaj metropolie, zwlaszcza stolice, to nie tylko cen-
tra polityczne i gospodarcze, ale takze wazne o$rodki kul-
turalne i duchowe. Wigkszo$¢ mieszkanicéw danego obsza-
ru jezykowego ma do swojej stolicy stosunek emocjonalny,
patrzy na nia pod katem jej historii, skojarzen funkcjonuja-
cych w danej spolecznosci jezykowej oraz przez pryzmat
jej obrazdw, przedstawionych w literaturze i publicystyce.

Miasto jest wdziecznym i popularnym tematem utwo-
réw muzycznych. Swiadczy o tym wielo$¢ piosenek, np.
o Warszawie istnieje ponad sto utworéw, o Moskwie — oko-
to dwustu. W tak rozleglym repertuarze znajduja sie piosen-
ki patriotyczne, protest songi, przykiady folkloru miejskie-
go, utwory liryczne, piosenki tworzone przez wykonawcéw
mlodziezowych — opowiadajacych o swoim miescie jezy-
kiem potocznym, nieformalnym, oraz utwory na podstawie
wierszy znanych i cenionych poetéw. Piosenki te nie tylko
opowiadaja o miejscach i o dziejach miasta, ale czesto do-
skonale odzwierciedlajg stosunek mieszkancéw do swojej
stolicy, jej zabytkéw i historii. Zapoznanie uczniéw z takimi
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utworami pozwoli, oprécz prezentacji materiatu kulturo-
i realioznawczego, poczu¢ i zrozumie¢ atmosfere miasta
oraz emocjonalnie zblizy¢ sie do jego mieszkancéw.

Piosenki o miescie jako podstawa ¢éwiczen
jezykowych

Jedna z najczestszych form pracy z piosenka, z powodze-
niem stosowang przez wielu nauczycieli, jest uzupetnianie
luk. Nauczyciel usuwa z tekstu wybrane stowa, a zada-
niem uczniéw jest ich dopisanie w trakcie stuchania utwo-
ru. W ten sposdb ¢wiczymy sprawnoé¢ stuchania i umie-
jetno$¢ wychwytywania informacji szczegétowych. Duza
korzy$¢ jezykowa przynosi réwniez odwrécenie kolejno-
$ci wykonywania tego ¢wiczenia, tzn. kiedy uczniowie
prébuja uzupetnic tekst piosenki przed jej wystuchaniem.

Zadanie: Przeczytaj tekst, uzupelnij brakujace sto-
wa*. Nastepnie posluchaj piosenki i sprawdz, czy za-
danie zostalo wykonane poprawnie.

‘Warszawo, piekna Warszawo
(stowa: A. Wilast, muzyka: Z. Karasiriski)

Sa stolice wieksze i bogatsze —_
Ty jednak blizsza jeste$ mi
Gdy Warszawo na ciebie 1)
Czuje cige w sercu i we 2)
Jestesmy ze soba razem

Ciggle razem dzien i 3)
Zachwycony twoim 4)
Usmiechéw rzucam ci moc

Warszawo, piekna Warszawo
Ty jestes miastem rodzinnym mym
Warszawo, moja Warszawo
Poprzez miejski bruk
Stysze serca twego 5)
Warszawo, piekna Warszawo
Jestem przy Tobie nocg i 6)
Nie znajde lepszej
Chociaz szukalbym nie wiem gdzie.
Ach, bo Warszawo, ja kocham 7)
*Klucz: 1) patrze; 2) krwis 3) noc; 4) obrazem; 5) stuk; 6) dniem; 7) cie.

Cwiczenie to pozwala ksztalci¢é umiejetnoéé anty-
cypacji, czyli przewidywania zdarzen na podstawie wla-
snych doswiadczen i odpowiedniej reakeji na te zdarzenia.
W komunikacji jezykowej umiejetnos¢ taka odgrywa waz-
ng role, poniewaz pozwala przewidywaé, co moze powie-
dzie¢ nasz rozmdweca i przygotowaé odpowiednia reakgje.

]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2020



Umiejetnos¢ antycypowania wykorzystujemy takze, stucha-
jac tekstu lub czytajac go, kiedy przewidujemy, co za chwi-
le sie¢ w nim pojawi. Piosenki znakomicie nadaja si¢ do ¢wi-
czenia tej umiejetnosci, poniewaz czesto zawieraja utarte,
standardowe zwroty i wyrazenia, a rytm i rym pomaga-
ja domysli¢ sie, jakich stéw brakuje. Jednak warunkiem po-
wodzenia w wykonaniu tego ¢wiczenia jest odpowiedni
dobér luk. Nalezy usunac stowa, ktére stanowig utarte wy-
razenia, np. dzieri i noc, kocham cie lub te, ktére stanowia
cze$¢ rymu, np. razem — obrazem, bruk — stuk. Waznym
elementem danego ¢wiczenia jest moment samodzielnego
sprawdzenia przez uczniéw poprawnosci wykonania zada-
nia (podczas odstuchania piosenki). Pozwala to doskonali¢

Tekst, muzyka, kultura

autokorekte, stanowigc jednoczesnie ¢wiczenie w stuchaniu
ze Zrozumieniem.

Piosenki o miescie w doskonaleniu sprawnosci
jezykowych

Odpowiednio dobrane piosenki moga by¢ wykorzystywa-
ne do nauki czytania ze zrozumieniem. Moga stanowic¢
ciekawa odmiane w stosunku do podrecznikowych czy-
tanek i pozwalaja uczniom spojrze¢ na piosenke jak na
utwdr literacki. Warunkiem takiego uzycia tekstéw pio-
senek jest skonstruowanie ¢wiczen na rozumienie tekstu
czytanego, np. odpowiedzi na pytania, zadan typu praw-
da/fatsz, dopasowywanie fragmentdéw.

Zadanie: Wstaw w odpowiednie miejsca fragmenty tekstu znajdujace si¢ z prawej strony*.

O Warszawie (stowa i muzyka: Kubson)

Jade autobusem, myslami jestem gdzie$ daleko,
Od kilku minut zapatrzony w szybe slepo;

1)
Gdy blaskiem przystania to, co brzydkie i chore,
Opuszczam prawg strone Grota-Roweckiego,
Wszyscy w 508 gapig sie na lewo,

Odbite w tafli najdtuzszej rzeki w Polsce

2)
Za pare minut przywita mnie centrum,

Gdzie centralne miejsce zajmuje koszmar architektéw.
Zaraz obok inne budynki przerasta,

3)
Stad ruszam z buta na politechnike,

Gdzie lata $wietno$ci maja za sobg kamienice.

Dzi$ je widze w blasku dawnych dni,

Spoczywaj w pokoju, jak Ty mam o Warszawie sny.

To tylko miasto, to tak jakbys powiedzial: to tylko cztowiek,
Ja gdzie indziej zycia nie wyobrazam sobie,

To moze przez to, ze nie jest najpiekniejsze,

4)
Swoja druga nature coraz odstania,

Wiesz, jak widziale$ wieczorem Wydzial Zarzadzania,
To stupy $wiatta na szkle i marmurze,

5
Hold architekturze, dziurawym ulicom, domom,
Przystankom, tramwajom, parkom i ko$ciotom.
Staremu miastu i $rédmiejskim bramom,

6)
To niespokojne cienie na szlachetnych twarzach
Kamiennych postaci bohateréw powstania

I plonace znicze w wielu miejscach noca,

7)

(A) Dumnie si¢ prezentuja rozpalone wiezowce,

(B) Ruskiego pochodzenia symbol mojego miasta.

(C) Uwielbiam Warszawe po zmroku, wieczorem,

(D) Kaza pamietad, ze kto$ walczyt wlasnie o To.

(E) Dzielnicom, ktére od lat wygladaja tak samo.

(F) Tu gdzie konczy sie Stuzewiec, a zaczyna Stuzew.

(Q) Szczerze podziwiam jego kazde ciekawe miejsce.

*Klucz: 1) C; 2) A; 3) B; 4) G 5) E: 6) E; 7) D.




MOTYWACJA DO NAUKI JEZYKOW OBCYCH

Sprawno$¢ czytania ze zrozumieniem w pracy z pio-
senka mozna rozwija¢ nie tylko z uzyciem jej tekstu, ale
réwniez za pomocg odpowiednich ¢wiczen przygoto-
wanych na jej podstawie. Dobrym przykladem moze
by¢ krzyzéwka, ktérej hasta stanowi leksyka wystepuja-
ca w tekscie piosenki zwigzanej z miastem, np. wiezow-
ce, bramy, zautki itd. Uczniowie rozwiazujac krzyzéowke,
utrwalajg te leksyke, ¢wiczac jednoczesnie czytanie opi-
séw hasel.

RryYs. 1. Krzyzéwka
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Przyktad powyzszej piosenki pokazuje, ze praca
z tekstem $piewanym moze by¢ pierwszym krokiem do
analizy utworu. Wiele piosenek zwigzanych z miastem
zawiera odniesienia do historii i kultury oraz do posta-
ci i zjawisk waznych dla danej spotecznosci. Koncen-
tracja uwagi na okreslonych fragmentach, odpowiednie
postawienie akcentéw czy sformutowanie wlasciwych
pytan, pozwola uczniom dostrzec ukryty przekaz, zro-
zumie¢ glebszy sens utworu. W przypadku przedsta-
wionej piosenki mozna zaproponowac nastepujace
zadanie:

Zadanie: O czym lub o kim autor myslal, piszac: naj-
diluzsza rzeka w Polsce; koszmar architektow/ruskiego
pochodzenia symbol mojego miasta; spoczywaj w po-
koju, jak Ty mam o Warszawie sny?

Nalezy zaznaczy¢, ze jest to zadanie stosunko-
wo trudne. Dla wigkszos$ci uczniéw, nawet na wysokim
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poziomie znajomosci jezyka, niemozliwe do samodzielne-
go wykonania. Stanowi ono jednak dla nauczyciela okazje
do przekazania wiedzy kulturowej niedostepnej obcokra-
jowcom, jaka w tym przypadku jest stosunek wielu war-
szawiakéw do Patacu Kultury i Nauki i zapoznania z histo-
rig pojawienia sie tego budynku w Warszawie czy utwoér
Czestawa Niemena Sen o Warszawie. Przedstawiona pio-
senke mozna wykorzysta¢ zaréwno jako material stricte
jezykowy, jak i szanse na przyblizenie uczniom nawigzan
do kultury.

Poziomo:

4. srodek transportu, ktory moze przewozic
wiele osob

5. w dawnych czasach murowany dom w
miescie o kilku pigtrach i wielu mieszkaniach

7. cze$¢ duzego miasta

9. miejsce, gdzie zatrzymuje si¢ autobus lub
tramwayj

10. duzy ogrod publiczny z alejkami i $ciezkami

Pionowo:

. budowla ze §cianami i dachem

. wysoki, wielopietrowy budynek

. miejsce modlitwy chrzescijan

. sztuka projektowania budynkéw

. budynek lub miejsce, w ktorym si¢ mieszka

. glowne wejscie lub wjazd do budynku,

ogrodu, podworza

0O 1 O\ W b —

Piosenki o miescie jako zrédto informacji
realioznawczych

W okreslony sposéb przyswajamy informacje o miescie,
stuchajac lub czytajac o nim, a nawet ogladajac zdjecia lub
filmy, a zupelnie inaczej wykonujac praktyczne zadania
i pracujac z materiatami autentycznymi. Stalym elemen-
tem zajec jezykowych zwigzanych z miastem jest pytanie
o droge lub wskazywanie kierunku, poniewaz jednym
z gléwnych celéw realizacji tematu ,Miasto” jest przygo-
towanie ucznia do odnalezienia si¢ w obcym miescie, spy-
tanie o droge w jezyku obcym, udzielenie obcojezycznym
gosciom informacji na temat drogi dokads czy wskazanie
kierunku. Cel ten mozna osiagna¢ przy uzyciu materiatéow
autentycznych: piosenek i map. W kazdym jezyku istnieja
piosenki opisujace spacer/wedréwke po miescie, zawiera-
jace nazwy ulic, dzielnic, miejsc i zabytkéw. W przypadku
piosenek o Warszawie sa to utwory takie, jak Warszawa
zespolu T.Love czy piosenka Kalambury zespolu Pustki.
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Uczniowie otrzymawszy fragment mapy, po wystuchaniu
piosenki, musza zaznaczy¢ miejsca, o ktérych byla mowa
w utworze, lub trase poruszania si¢ bohatera/narratora
piosenki. Cwiczenie to z jednej strony doskonali spraw-
no$¢ stuchania, z drugiej — aktywizuje pamie¢ uczniéw,
dzialajac na ich wyobraznie przestrzenng, co moze po-
zwoli¢ lepiej przyswoi¢ nazwy ulic i da¢ ogdlne wyobraze-
nie o topografii danego miasta.

Piosenki moga stanowi¢ element urozmaicaja-
cy zajecia, aktywizujacy ucznidéw, wprowadzajacy w na-
str6j miasta, oddajacy jego atmosfere. Jednak warto pa-
mietaé, ze na podstawie piosenki mozna zbudowac cata
lekcje. Odpowiednio dobrany utwér moze zaréwno sta-
nowi¢ podstawe ¢wiczen jezykowych, jak i przekazywac
tresci kulturoznawcze. Ciekawym pomyslem wydaje sie
wykorzystanie piosenki do zapoznania uczniéw z symbo-
lami miasta. W przypadku jezyka polskiego moze to by¢
przedstawienie obcokrajowcom postaci syrenki warszaw-
skiej, np. przy pomocy piosenki Gdy bedziesz w Warsza-
wie w wykonaniu Urszuli Dudziak.

Zadanie: Posluchaj utworu i napisz, jak wyglada Sy-
renka z piosenki.

Gdy bedziesz w Warszawie
(stowa: E. Fiszer, muzyka T. Prejzner)

Pod niebem Warszawy, na fali wislanej
Pojawia sie¢ noca poét ryby, pét panny

Lénia gwiazdy i lampy na lusce jej szat

Co noc $piew syreni tak dZwieczy od lat
Zeglarzom na Wisle Syrena tak $piewa

I ludziom na pietrach, i ptakom na drzewach
O poéznej godzinie od rzeki tchnie wiew
Kochankom na mostach powtarza ten $piew

Gdy bedziesz w Warszawie i Wista zapluska
Podptynie Syrena z gwiazdami na fuskach
Cho¢ noca na moscie obejmie cie chtéd
Zaplonie ci serce od kilku jej nut.

Na podstawie tego utworu uczniowie moga dowie-
dzie¢ sig, jak wyglada symbol stolicy. Jednak praca z pio-
senka (stuchanie i opis Syreny) jest tylko punktem wyjscia
do innych ¢wiczen jezykowych. Logiczng kontynuacja te-
go zadania jest praca z tekstem opisujacym historie sym-
bolu miasta lub przedstawiajacym inne ciekawe fakty
z tym symbolem zwiazane. W przypadku warszawskiej
Syrenki moze by¢ to historia narysowania jej wizerunku
przez Pabla Picassa.

Tekst, muzyka, kultura

Zadanie: Przeczytaj tekst i zdecyduj, czy podane zda-
nia sa prawdziwe, czy nie

Pablo Picasso odwiedzit Polske w 1948 r. Ta wypra-
wa byta zarazem pierwszym w zyciu lotem artysty. Od ra-
zu zachwycily go ,kubistyczne” widoki, ktére podziwial
z okna samolotu. Przewodnikami malarza podczas jego
podrézy byli Szymon i Helena Syrkusowie, polscy archi-
tekci awangardowi. Tworzyli oni wéwczas socrealistycz-
ne osiedla dla Warszawskiej Spétdzielni Mieszkaniowe;.
Architekci, prywatnie przyjaciele artysty, postanowili za-
prezentowa¢ mu jedno ze swoich dziel — nowo powstate
osiedle na Kole. Zwiedzajac jedno z pustych jeszcze par-
terowych mieszkan, kubista pozostawil tam unikatowa
pamiatke. Namalowane weglem na $cianie dzieto przed-
stawialo prawie dwumetrowa postaé trzymajacej miotek
warszawskiej Syrenki... z odkrytym biustem.

Niewiele czasu minelo od powstania malowidla do
pojawienia si¢ pierwszych mieszkaricéw. Matzonkowie
Prészynscy, odbierajac klucze do nowego lokum, ustyszeli,
ze beda mieszkad z dzietem sztuki, a ich obowiazkiem jest
chronienie go przed zniszczeniem. Wkrétce jednak oka-
zalo sig, ze ich rola nie koriczy sie na pilnowaniu Syrenki.
Do mieszkania na Kole zaczely zjezdzaé sie wycieczki za-
graniczne, grupy szkolne i delegacje rzadowe. Zdarzaly sie
dni, kiedy dom odwiedzato nawet 400 oséb. Poczatkowo
wlasciciele mieszkania byli dumni ze stawnego rysunku:
chetnie o nim rozprawiali i prowadzili ksiege gosci. Szyb-
ko jednak zmeczyto ich ciggle zamieszanie i hatas, dlate-
go zwrdcili sie z prosbg o zamiane mieszkania. Odmoéwio-
no im, zdecydowali si¢ wiec na podjecie radykalniejszych
krokéw — postanowili usuna¢ Syrenke ze $ciany. ,Rany!
— powiedzial jeden z malarzy. — Kto to pani zrobit?! Mdj
szwagier lepiej by to namalowal..” Po czym wykonat kil-
ka ruchéw pedzlem, na zawsze zakrywajac dzieto Picassa.
Na podstawie materialéw ze strony: www.wikipedia.pl.

TAK NIE

1. Pablo Picasso przyleciat do Polski
samolotem.

2. Podczas podrézy artysta spotkat sie
z miejscowymi architektami.

3. Picasso narysowat Syrenke
na pierwszym pietrze
czteropietrowego domu.

4. Nikt nie uwazat rysunku Picassa
za dzieto sztuki.

5. Rysunek Picassa chciato zobaczy¢
wielu Polakéow i obcokrajowcow.

6. Rysunek Syrenki zniknat ze sciany
w wyniku zalania mieszkania.
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MOTYWACJA DO NAUKI JEZYKOW OBCYCH

Ostatnim punktem tej lekcji jest ulozenie puzzli
z podobiznami warszawskiej Syrenki. Dzieki temu ucznio-
wie beda mieli okazje zapozna¢ si¢ z wizerunkiem herbu
miasta w jego réznych odslonach.

RrYs. 2. Puzzle z Syrenka | (herb autorstwa Feliksa Szczesnego Kwarty)

Podany przyktad pokazuje, ze piosenka moze sta-
nowi¢ punkt wyjscia i inspiracje dla catej lekcji, ktérej
gtéwnym celem jest przekazanie wiedzy kulturoznaw-
czej. Lekcji, podczas ktdrej uczniowie maja okazje do-
skonali¢ wszystkie sprawnosci jezykowe. Wykorzystanie
muzyki i obrazu (puzzle) sprawi, ze informacje kulturo-
znawcze zostang lepiej zapamietane, a cata lekcja bedzie
kojarzona przez uczniéw bardziej z zabawg niz z nauka
jezyka.

Przedstawione przyklady dotycza piosenek o War-
szawie, jednak o kazdej stolicy mozna znalez¢ utwory,
w tekécie ktorych (lub w wideoklipie) beda zawarte sym-
bole miasta, najwazniejsze punkty, zabytki, miejsca zna-
ne i lubiane przez mieszkancéw i odwiedzane przez wiek-
szo$¢ turystéw. W kazdym jezyku funkcjonuja piosenki
wyrazajace emocjonalny stosunek do stolicy, opisujace
jej piekno, oddajace jej atmosfere, méwiace o jej historii
i dziejach jej mieszkancdw. Jest to niezastapiony material
do wprowadzania wiadomodci realioznawczych i do po-
szerzania wiedzy ogélnej uczniéw.
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Wybierajac piosenki, nauczyciel czesto czuje sie
ograniczony poziomem trudnosci jezykowej utwordw,
wystepowaniem w teksécie utworu nieodpowiedniej lek-
syki lub blednych form gramatycznych. Stosujac piosen-
ki, warto pamieta¢, ze nie musimy prezentowac¢ uczniom
cafego tekstu, mozna si¢ skupi¢ jedynie na fragmencie,
jednej zwrotce czy refrenie. Czasami, wykorzystujac pio-
senke, w ogdle mozna zrezygnowac z pracy z tekstem na
rzecz pracy z wideoklipem. To material wizualny moze
by¢ podstawa ¢wiczen jezykowych. Jak pokazuja przedsta-
wione wyzej przyklady, piosenka to tylko pierwszy krok,
zawarte w niej informacje, nawiazania kulturowe, odnie-
sienia do historii czy geografii moga by¢ impulsem do wie-
lu éwiczen. To od nauczyciela zalezy, na czym skupi uwa-
ge uczniow i ktére watki zawarte w utworze zdecyduje sie
rozwingd.

RYs. 3. Puzzle z Syrenka Il
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DR JUSTYNA DECZEWSKA Wyktadowczyni jezyka rosyjskie-
go w Szkole Jezykéw Obcych Uniwersytetu Warszawskiego. Praktykujaca
nauczycielka i egzaminatorka na wszystkich poziomach ksztalcenia jezy-
kowego. Pasjonatka nauczania i uczenia si¢ przez cale zycie. Interesuje sie

umuzykalnianiem glottodydaktyki.
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Gamifikacja w teorii

i praktyce

ALEKSANDRA RAZNIAK

Nauczanie pokolen Y i Z metodami dydaktycznymi pokolenia X nie do konca przy-
nosi zadowalajgce efekty. U naszych ucznidéw czesto widzimy znuzenie, znudze-
nie, brak checi i motywacji. Prébujemy réznych metod i technik, ale efektéw brak.
Co zatem zrobié, by zainteresowac, zaangazowac i zaktywizowac uczniow? Jakie
metody i techniki sg wtasciwe pokoleniom Y i Z, a mozliwe do zastosowania przez
nauczycieli z pokolenia X? Jak mozna wykorzystac¢ gre w procesie edukacji w tych
grupach wiekowych?

asz piec sekund na odpowiedz: Wymien piec rzeczy, ktére mozna wsypac.

Wymien pie¢ warzyw, z ktorych mozna zrobic sok. Wymien piec elemen-

tow komputera. Polecenia sg nieskomplikowane, ale pod presja czasu

i w obliczu rywalizacji pokazuja, ze nawet to, co tatwe, nie zawsze jest

proste do wykonania. Dlaczego zatem gramy, chcemy wygrywac? Czym
jest gra? Gra jest forma zabawy polegajaca na przestrzeganiu ustalonych zasad. Jest ,ak-
tywnoscia obejmujaca interakcje miedzy uczestnikamilub grupami dazgcymi do realizacji
okreslonych celéw wyznaczonych przez reguly” (Maidment, Pronstein 1973: 63). Gra jest
definiowana réwniez jako system, w ktérym gracze wchodza w fikcyjny konflikt, okreslo-
ny przez zasady gry, co w rezultacie prowadzi do osiagniecia konkretnego wyniku (Salen,
Zimmerman 2003). Zdaniem Koster (2014), gra jest systemem, w ktérym gracze (players)
podejmuja fikcyjne/abstrakcyjne (abstract) wyzwania (challenge), zdefiniowane poprzez
reguly (rules), interaktywnos¢ (interactivity), informacje zwrotne (feedback) oraz rezulta-
ty/wyniki (quantifiable outcomes), ktdre czesto generuja emocje (emotions). W grze jedne
dziatania facza sie z kolejnymi wedlug ustalonych zasad, ktére buduja strukture danej gry
i definiuja jej zakonczenie.

Mimo Ze gra to system ze $ciéle okreslonymi regutami w zdefiniowanej, czesto nie-
realnej rzeczywistosci, to jednak bez udziatu kilku oséb nie sposéb jej rozegraé, a co za
tym idzie, wazne sg interakcje na poziomie gracze—gra lub gracz—gra. Z interakcjami $ci-
$le wigza sie tez emocje, ktdre czesto rzutuja na decyzje graczy, konkretne wyniki uzyski-
wane przez uczestnikow oraz informacje zwrotne, zaréwno te pozytywne, jak i negatyw-
ne. Istotne jest réwniez wyzwanie, ktére generuje zainteresowanie, zaangazowanie i cheé¢
udziatu w grze. Zbyt wysoki poziom zraza i zniecheca, za$ za niski poziom atrakcyjnosci
nie zacheca do podjecia gry (Kapp 2012: 7-9).

W nauczaniu opartym na grze jest ona elementem procesu edukacji, jedna z aktyw-
nosci podczas lekcji, ktéra niejako stanowi kontekst sytuacyjny dla wprowadzenia gry-
-¢wiczenia. Gry motywuja, zachecaja i uatrakeyjniaja proces nauczania i uczenia sie. Zda-
niem Gabe Zichermann, moga zwigkszy¢ efekty nauczania az o 40 proc. (Giang 2013).
Wlaczenie gier w proces edukacyjny przynosi pozytywne skutki zaréwno jesli chodzi
o przyrost wiedzy i umiejetnosci, jak i trwato$¢ zdobytej wiedzy i nowych kompetencji.
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Oprécz stymulowania rozwoju poznawczego, gry
wplywaja na rozwéj emocjonalny i spoleczny (Lee,
Hammer 2011). Ucza wspoélpracy, radzenia sobie z emo-
cjami, $wiadomego wyboru w podejmowaniu decyzji
oraz radzenia sobie z konsekwencjami podjetych dziatan.
Rzadko sie zdarza, aby dany aspekt byt wyizolowany od
pozostatych obszaréw. Nawet grajac w pojedynke, czesto
podejmujemy decyzje i otrzymujemy informacje zwrotna,
ktéra sprawia, ze jestesmy zadowoleni lub rozgoryczeni.
I cho¢ interakcja gracz — gra nie rozwija stricte kompeten-
cji spotecznych, ksztaltujemy swoje emocje.

Zbierz 20 naklejek, a otrzymasz brelok, zbierz 30,
a otrzymasz kubek, zbierz 40, a otrzymasz koszulke, zbierz
50 i wygraj zestaw XYZ — kolekcjonowanie jest czescia
gry, w ktérg bardzo tatwo sie wciagamy, bo motywuje nas
obietnica nagrody. Kiedy juz ja zdobedziemy, to czasem
zastanawiamy sig, po co nam ten brelok czy koszulka. Nie
zastanawiamy sie, dlaczego kolekcjonujemy. Czy zbieranie
moze by¢ gra?

Gamifikacja

Gamifikacja, nazywana réwniez grywalizacja, jest wla-
czeniem elementéw oraz mechanizmu gry i mysle-
nia w grze do kontekstu, ktéry nig nie jest (Kiryakova
i in. 2014). Podobnie gamifikacje definiuje Kapp (2012),
czyli jako uzycie elementéw gry i myslenia w grze do
zwyczajnych aktywnosci dla wzmocnienia motywacji
i zaangazowania, promowania uczenia sie i skutecznego
rozwigzywania probleméw. W przypadku edukacji for-
malnej lub nieformalnej poprzez gamifikacje elementy
gry sa wlaczane do procesu nauczania i uczenia sie. Gra
stanowi realny kontekst, w ktérym osadzone sa cele, za-
dania, gracze oraz zasady z uwzglednieniem poziomédw,
punktacji oraz tablicy wynikéw. W przypadku gamifika-
cji strukturalnej (structural gamification) nie zmienia sie
tres¢ lekeji lub kursu, ale jest modyfikowana ich struktura
przez dodanie okreslonych regul, odznak itp. Wazny jest
cel, a uczestnikéw motywuje sie za pomoca zewnetrz-
nej nagrody, np. w postaci punktéw. W gamifikacji sytu-
acyjnej (content gamification) struktura zaje¢ pozostaje
niezmienna, za$ kontekst jest modyfikowany tak, by byt
wyzwaniem, a nie celem samym w sobie. W rezultacie
uczestnicy s3 motywowani wewnetrznie, zatem sami do-
konuja wyboréw, przechodza na kolejne poziomy i chet-
nie podejmuja nowe wyzwania (Kapp 2012).

Oprécz mechanizmu gry, czyli celéw, zadan, zasad
czy tablicy wynikéw, a takze elementéw gry, takich jak in-
formacja zwrotna w gamifikacji, wazne jest réwniez my-
$lenie. Zdarza sig, ze przechodzimy kolejne poziomy
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i realizujemy cele, wykonujac czynnoéci bezmyslnie i od-
ruchowo. Jednak im mniejszy wklad pracy i wieksza fa-
two$¢ osiagniecia celu, tym mniejsza rado$¢ z rezulta-
tow i zadowolenie z zakoniczenia gry. Im bardziej jestesmy
zanurzeni w gre, ,wchodzimy” w opowiadanie, tym in-
tensywniej myslimy, czesciej towarzyszag nam uczucia
i emocje, ktére rzutuja na podejmowane decyzje i w kon-
sekwencji na wyniki gry.

Cele

Okreglenie celéw jest bardzo wazne, gdyz gracze musza
wiedzie¢, po co graja i co moga osiagnaé, np. zebranie
okreslonej liczby punktéw lub procentéw podnosi ocene
z testu/egzaminu, zwalnia z pracy pisemnej czy odpo-
wiedzi ustnej itd. Cele moga by¢ krétko-, srednio- i dlu-
goterminowe. Mlodsi uczestnicy powinni mie¢ stawiane
cele krétkoterminowe, poniewaz zbyt dlugie oczekiwanie
na rezultat moze ich fatwo zrazi¢. Im starsi, tym bardziej
cierpliwi — s3 w stanie dluzej gra¢, szczegdlnie jesli gra
jest wyzwaniem, a wewnetrzna motywacja bierze gore
nad zewnetrzng. Gra bez okreslonych celéw, w ktorej
zdobywanie kolejnych pozioméw czy odznak jest celem
samym w sobie, moze spowodowac, ze tylko nieliczna
grupa uczestnikéw podejmie sie wykonania zadan i bedzie
sktonna ja kontynuowac.

Moduty/poziomy

Dazeniu do celu gléwnego niewatpliwie sprzyja podziat
celéw na etapy, czyli moduly lub poziomy, ktére moga
nastepowac po sobie w ukfadzie linearnym, jak na Rys.
1., lub nielinearnym, co pokazuje Rys. 2., bez zachowania
ustalonej kolejnosci w realizowaniu poszczegélnych mo-
dutéw (Kapp 2012). Z jednej strony, cele w ustalonej kolej-
nosci, okreslone ramami czasowymi, sa realizowane przez
uczestnikéw zdecydowanie sprawniej. Kazdy gracz wie do
kiedy ma zrealizowa¢ dany etap, a takze, ze osiggniecie
jednego celu prowadzi go do kolejnego. Dzigki temu prze-
chodzi do nastepnego modutu lub poziomu.

rys. 1. Uktad linearny

Podréz

Wkosmos—} M1 || M2 |—p| M3 || M4 || M5

Z drugiej strony, nielinearny ukfad daje mozliwos¢
wyboru bez $cisle okreslonych ram czasowych oraz po-
wrotu do wczeéniejszego punktu. Uklad ten wymaga jed-
nak duzo wigkszej samodyscypliny i wewnetrznej deter-
minacji w dazeniu do celu.
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Rrys. 2. Uktad nielinearny

— L
M5,\‘I/M2

Podréz
w kosmos

M4/‘ \‘Ms

—

Poszczegdélne moduly lub poziomy powinny by¢
usytuowane w realnym kontekscie sytuacyjnym. Zda-
rza sie, ze jest nim opowiadanie lub bajka, ktére czesto
wywoluja w uczestnikach emocje. Moduly podazaja tu
wedlug schematu linearnego i opieraja si¢ na klasycz-
nej strukturze utworu literackiego: wprowadzenie — roz-
winiecie — zakonczenie. Zdarza si¢ réwniez, o czym by-
ta mowa wczesniej, ze realny kontekst stanowi program
kursu osadzony w strukturze i konwencji gry.

Zadania

Oprocz celéw wazne sa rowniez zadania, czesto podzie-
lone i przypisane poszczegélnym poziomom lub modu-
fom. Zadania niewatpliwie powinny by¢ dostosowane do
poziomu i mozliwosci uczestnikéw, zatem nie powinny
by¢ ani za fatwe, ani za trudne, by unikna¢ zniechecenia.
Wskazane jest stopniowanie trudnosci, a takze okresle-
nie liczby punktéw lub procentéw za poprawne wyko-
nanie zadania.

Kazde zadanie powinno bazowaé¢ na umiejetno-
$ciach, a jednocze$nie by¢ wyzwaniem, tak by zacho-
waé¢ miedzy nimi réwnowage (Csikszentmihalyi 1997:
109-112). W mysl teorii przeptywu zbyt niski poziom
umiejetnodci i trudnosci zadania nie gwarantuje jego
powodzenia, podobnie jak zbyt wysoki poziom trud-
nosci przy niskich umiejetnosciach lub zbyt wysoki ich
poziom przy stosunkowo niskim wyzwaniu. llustruje to
Rys. 3.

Oprécz uwzglednienia zasady stopniowania trud-
noéci przy doborze zadan, wazna jest réwniez zasada
podzialu zadan na mniejsze partie/czesci. Szybkie wy-
konanie zadania zakonczone sukcesem oprécz przyro-
stu umiejetnosci niewatpliwie buduje w uczestnikach gry
pozytywna motywacje, ktéra sktania ich do podejmowa-
nia kolejnych inicjatyw i zdobywania nowych kompeten-
¢ji (Csikszentmihalyi 2008).

Gamifikacja w teorii i praktyce

RYs. 3. Poziom wyzwania i umiejetnosci wg teorii przeptywu

A

wysoki Niepokdj I IPobudzenieI I Przeptyw I
[
=
[
2
N
>
:
£
o
N
o
[oN

niski Nieched I I Nuda I I Relaks

\/

niski wysoki

poziom umiejetnosci

Mozliwo$¢ wyboru zadania w ramach danego po-
ziomu lub modulu jest waznym elementem w gamifi-
kacji, gdyz kazdy z nas lubi mie¢ wybér. Wybierajac za-
danie, mamy wplyw na gre i poczucie sprawowania
kontroli. Sami decydujemy, ktére zadanie i za ile punk-
téw bedziemy wykonywaé¢ w ramach modutéw obliga-
toryjnych. Oprécz pozioméw obowigzkowych wyborem
moze by¢ réwniez modut opcjonalny. Zadania z modu-
tu lub poziomu dodatkowego daja mozliwo$é podwdjne-
go wyboru: pierwszy to zdecydowanie si¢ na wykonanie
zadania opcjonalnego, a drugi to wybér zadania z puli
zadan dodatkowych. Istnieje mozliwos¢ dodania zada-
nia w trakcie gry do kazdego badz do wybranych modu-
téw lub poziomdw. Zadanie ,niespodzianka” nie jest ob-
ligatoryjne, zatem stanowi wybér, wyzwanie i mozliwos¢
zdobycia dodatkowych punktéw.

RYs. 4. Rozktad zadan w przyktadowym module M1

Wykonaj pieé fiszek do

rzeczownikéw wybranych

z ponizszej listy: Saturn, Jupiter,

Sun, Moon, Earth, Mercury, Mars,
Zadanie 1.1 Neptune, Uranus, Venus.

za50 pkt.  FISZKA to kartonik z hastem
(wyrazem/wyrazeniem) na
awersie i definicjg, ttumaczeniem,
objasnieniem, rysunkiem itp.
M1 na rewersie.
za 100 pkt.
min. 50 pkt. Zadanie 1.2 Wsrdd podanych liter jest ukryty

wyraz. Znajdz go.

7220pkt.  NEyREUIS

—
\ Zadanie 1.3 Stacjazadaniovia(obligatoryjne

za 30 pkt. zadanie z cata klasa)
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Gracze

Uczestnicy gamifikacji, wykonujac zadania, w duzej mie-
rze pracujg indywidualnie, biorg petna odpowiedzialnos¢
za wyboér zadania i za jakos¢ jego wykonania. Mimo ze
wiekszo$¢ zadan jest przeznaczona dla uczestnikéw indy-
widualnych, to jednak wprowadzenie tych o charakterze
grupowym lub zespolowym stanowi wazny element ga-
mifikacji. Mozliwo$¢ interakeji, kooperacji i wspoétdziata-
nia w dazeniu do realizacji wyznaczonego celu lub celéw,
a takze odpowiedzialno$¢ zbiorowa za wykonanie zada-
nia, wzmacniajg relacje pomiedzy uczestnikami, uczg em-
patii i zmuszaja do komunikacji.

Zasady

Planujac cele i zadania, nie sposéb zapomnie¢ o zasa-
dach, ktérymi powinni kierowac sie uczestnicy gry, a wiec
punktach/procentach, odznakach, tablicy wynikéw czy
okresleniu czasu. Kazde zadanie w ramach danego modu-
tu lub poziomu powinno mie¢ podana maksymalng liczbe
punktow, ktére mozna uzyskac za prawidlowo wykona-
ne zadanie. Liczba ta powinna by¢ adekwatna do stopnia
trudnosci lub wkiadu pracy. Ponadto starajmy sie unikac
punktéw ujemnych za btedne lub niepoprawne wykona-
nie zadania — uczestnicy podejmujacy sie¢ go dobrowolnie,
nie powinni by¢ karani i demotywowani.

Okreslenie czasu jest niezbedne, gdyz to motywu-
je i mobilizuje do dziatania. W przypadku gamifikacji
w ukladzie linearnym, poziomy nastepuja po sobie i nie
ma mozliwosci powrotu do wczesniejszego modulu po
wyznaczonym limicie czasowym. Natomiast w ukladzie
nielinearnym okresla si¢ jedynie czas zakonczenia gry,
mozemy zatem wykonywaé zadania na wybranych przez
nas poziomach, mogac wréci¢ do dowolnego modutu
w trakcie trwania gry.

Odznaki/punkty

Gratyfikacja za osiggniecie danego poziomu lub zdoby-
cie okreslonej liczby punktéw moga by¢ odznaki, np. za
zebranie 100 punktéw uczestnik otrzyma status ,knight’,
za 200 — status ,prince’;, a za 300 — status ,king” lub za
zdobycie 100 proc. zyska odznake €, za 200 — #, a za
300 — =.. Mozna tez wprowadzi¢ system przyznawania
konkretnej odznaki za wykonanie danego typu zadania,
czyli za poprawnie wykonany quiz mozna zawsze otrzy-
ma¢ 2€. Inna opcja jest wymiana odznak, np. za zebranie
trzech 2§ uczestnik otrzymuje =%. Jest to opcja, w ktérej
nalezy przemysle¢ i dobrze okresli¢ reguly, a nastepnie
konsekwentnie respektowac ustalone zasady w trakcie gry.
Wykorzystujac szablony z aplikacji Credly (credly.com/
badge-builder), mozna tworzy¢ wlasne wzory odznak.
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Odznaki wykorzystywane sa réwniez przez psycho-
logéw behawioralnych w edukacji, np. w metodzie guzicz-
kowej przy nagradzaniu za wlasciwe zachowanie i wymia-
ne punktéw/naklejek na nagrody. Ten sam mechanizm
stosuje sie takze w marketingu, z ktérym mamy do czy-
nienia podczas robienia zakupdw i zbierania naklejek czy
punktéw za zakup konkretnych produktéw lub za kazda
wydana kwote, np. za kazdy produkt oznaczony znakiem
XYZ otrzymasz punkty na karte lub za kazde wydane 30 zt
otrzymasz punkty na karte lub naklejki. Mozliwosci jest
coraz wiecej, a sieci przescigaja sie w przyciagnieciu klien-
ta, za$ dorodli, jak dzieci, czesto bezwolnie ,wkrecaja sie”
w gre. Gamifikacja jest zatem poniekad manipulacjg, ktd-
rej celem jest taki wplyw na nasze zachowanie, bysmy ku-
pili dany produkt.

W procesie edukacyjnym zamiast odznak czesto wy-
korzystuje si¢ konkretne ulgi i przywileje. Zmiana zacho-
wania ma polega¢ na zaangazowaniu ucznia w wykona-
nie zadan prowadzacych do osiagniecia uprzywilejowania.
Nalezy przy tym wskazad, jaki udzial procentowy w danym
module jest wymagany do jego zaliczenia, np. za zdobycie
150 punktéw z 5 moduléw uczestnik otrzyma dodatkowe
20 proc. na tescie czy egzaminie, za 250 punktéw — dodat-
kowe 30 proc. przy zatozeniu, ze w kazdym module ma wy-
magane 30 proc. itd. Innym przywilejem moze by¢ zwol-
nienie z kartkéwki lub przyznanie oceny, np. za 250—-350
punktéw ocena 4, za 351-450 punktéw ocena 5 itd. Usta-
lona i jasno okreslona punktacja oznacza, ze maksymalny
prég punktéw do zdobycia jest podany, a wszyscy wiedza,
co i za ile punktéw moga otrzymac. W przypadku zadan
»niespodzianek’, czyli zadann dodanych w trakcie trwania
gry, do punktacji ogdlnej nalezy dodac ,+’, np. za zebranie
451-500+ punktéw, dostaja szdstke.

Tabela uzyskanych wynikéw

Zdobywane przez uczestnikoéw punkty z wykonanych za-
dan wpisywane sa do zbiorczej tabeli. Po kazdym module
lub poziomie uczestnicy maja wglad do swojego profilu
uczestnika. Podglad do uzyskanych wynikéw mozna ogra-
niczy¢ tak, by tylko dany uczestnik widzial swoj profil lub
by widzial dwa-trzy profile powyzej lub ponizej swojego.
O ile pierwsza opcja ma warto$¢ informacyjna, gdyz nie
mamy punktu odniesienia, nie widzimy siebie w otocze-
niu innych uczestnikéw, tak druga — zdecydowanie mo-
tywacyjna. Prezentowanie na forum wszystkich profili ma
negatywny wplyw na grupe, obniza motywacje i zaanga-
zowanie wszystkich tych uczestnikéw, ktérych wyniki sa
stabe i znajduja sie na koricu listy (Landers, Landers 2015).
Oprdcz tabeli, ktéra mozemy wygenerowac¢ np. w formu-
larzu Google do zapisu wynikéw i obserwacji postepow,
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w grze mozna réwniez stosowaé wykresy lub wzory do
zamalowywania (po kazdym wykonanym poziomie czy
module) lub inne formy graficzne.

Gamifikacja na zajeciach jezyka angielskiego
Gamifikacja moze laczy¢ elementy e-nauczania z trady-
cyjnym nauczaniem (blended learning), moze tez opiera¢
sie wylacznie na nauczaniu tradycyjnym lub tylko na na-
uczaniu w sieci (e-learning). W przypadku zadania typu
srozwiaz krzyzéwke’, mozna to zrobi¢ po prostu na kar-
tach pracy lub z wykorzystaniem aplikacji Learning Apps
(learningapps.org). Podobnie w zadaniu typu ,utworz
krzyzéwke”, mozna ja wykonaé w wersji papierowej
lub w wersji elektronicznej przez generator krzyzéwek:
www.krzyzowki.edu.pl/generator.php.

Zadania w edukacji jezykowej moga dotyczy¢ stow-
nictwa w danym zakresie tematycznym lub wybranych
zagadnien z gramatyki. Moga tez kla$¢ nacisk na zinte-
growane sprawnosci jezykowe, w ktérych zagadnienia
leksykalne i struktury gramatyczne sa wplecione w ksztat-
towanie poszczegdlnych umiejetnosci: czytanie lub stu-
chanie ze zrozumieniem, pisanie czy komunikacje. Wy-
korzystujac gamifikacje, mozemy np. poznawac¢ kulture
krajéw anglojezycznych, a takze omawia¢ przeczytane
lektury. Zgamifikowa¢ mozemy réwniez wybrany kurs
oparty na podreczniku, zaréwno pojedynczy rozdzial, jak
i calos¢. Ponizszy przyklad ilustruje zgamifikowany roz-
dziat do podrecznika kursowego (Ilustracja 1). W tworze-
niu gry wykorzystana zostata aplikacja Padlet (pl.padlet.
com), dzieki ktérej do uczestnikéw gry mozemy wystaé
link lub kod QR z opisem gry i jej regulami, a takze z roz-
pisanymi poziomami i konkretnymi zadaniami z maksy-
malna liczba punktéw za wykonanie ¢wiczenn w kazdym
module. Aplikacje Padlet czy Wakelet (wakelet.com) to
jedne z wielu narzedzi do tworzenia notatek. Do stworze-
nia gry mozemy réwniez wykorzystac strone internetows,
np. przez kreator stron: pl.wix.com lub blog.

Do zgamifikowania zaje¢ moga by¢ przydatne zada-
nia, w ktérych uczen musi znalez¢ okreslone lub ukryte
informacje. W tym celu mozemy wykorzystac rézne apli-
kacje i generatory do tworzenia zadan aktywizujacych ian-
gazujacych ucznia. Jako przyklad ponizej podane sg przy-
ktady zadan ze zgamifikowanego kursu Error U4E CA2+.

Podsumowanie
Gamifikacja niewatpliwie jest aktywizujaca metoda, kto-
ra wykorzystuje aktywne techniki i formy pracy. Podczas

Gamifikacja w teorii i praktyce

zaje¢ lekcyjnych oraz po zajeciach zaktywizowany jest
uczen. Jego zadaniem jest wykona¢ dane ¢wiczenie. Ma
wybér, moze podja¢ decyzje, ale musi wykazac sie aktyw-
noécia, dziata¢ wedtug ustalonych zasad. Aktywizacja na-
uczyciela polega na zaplanowaniu i zorganizowaniu zajec
tak, by byly wyzwaniem dla ucznia, uczen dobrowolnie
podjat prébe, wykonal wybrane zadanie. To w obecnych
czasach nie lada wyzwanie, zwazywszy, ze z perspektywy
ucznia wszystko wydaje si¢ nudne i nieciekawe. Trudno
jest go zainteresowa¢, zaangazowac i zmotywowac, dlate-
go tym bardziej na lekcji warto siegnac¢ po gry. Dzieki nim
przekazemy tresci, pobudzimy wyobraznie i dostarczymy
uczniom rozrywki.
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ALEKSANDRA RAZNIAK Doradca metodyczny jezyka angiel-
skiego w Samorzadowym Osrodku Doskonalenia w Czestochowie oraz
nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 1 im. Zdo-
bywcéw Przestworzy w Czestochowie. Absolwentka filologii angielskiej
Uniwersytetu Slaskiego oraz wczesnej edukacji dziecka w WSP w Czesto-
chowie. Egzaminatorka, trenerka i autorka wielu publikacji, programéw
i projektéw edukacyjnych, a takze materiatéw edukacyjnych do podrecz-

nikéw szkolnych.
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ILUSTRACJA 1. Zgamifikowany Unit 4 do podrecznika English Class A2+
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OPIS GRY ,,ERROR U4 ECA2+”

W systemie operacyjnym Unit 4 English Class na pozio-
mie A2+ pojawily sie problemy (patrz plansza na IL 1.).
Procesor 4.1 wymaga zresetowania, aplikacje 4.2 nalezy
zaktualizowaé, w systemie 4.3 nalezy powiekszy¢ pa-
mie¢, doda¢ nowa aplikacje do 4.4, zainstalowaé opro-
gramowanie w 4.5 oraz skorzysta¢ z dodatkowej opcji
FOR FREE.

ZASADY

Za kazdy poziom mozesz uzyska¢ po 100KB, w sumie

500KB oraz skorzysta¢ z puli dodatkowego dofadowania,

czyli zadann FOR FREE, jesli chcesz i potrzebujesz wie-

cej KB. Na kazdym poziomie sg zadania z maks. iloscia

KB, jaka mozna zebra¢. Zbierz po min. 50KB z kazdego

poziomu, w sumie min. 250KB.
Co zyskasz:

—  250-300 KB dodatkowego dotadowania do TESTU 4
+ 20 proc.,

—  301-350 KB dodatkowego dotadowania do TESTU 4
+ 30 proc.,

—  351-425 KB dodatkowego dotadowania do TESTU 4
+ 40 proc.,

—  426-500 KB i wiecej dodatkowego dotadowania do
TESTU 4 + 50 proc.

Wchodzac do gry, nic nie tracisz, tylko zyskujesz. Je-
$li z poziomow 4.1, 4.2, 4.3, 4.4 1 4.5 uzyskasz np. 305 KB,
a z testu masz 45 proc., to w sumie 30 proc. + 45 proc. da-
je 75 proc., czyli ocene 4. Inny przyktad: jesli z poszczegol-
nych pozioméw masz 340 KB oraz 30 KB z poziomu FOR
FREE, a z testu masz 55 proc., to za 370 KB masz 40 proc.
+ 55 proc. z testu, co daje 95 proc., czyli oceng 6.

Pamietaj, ze dane poziomy mozesz zdoby¢ tylko
do wyznaczonej daty, nie ma opcji powrotu. Wyjatkiem
jest dodatkowy poziom FOR FREE, na ktérym w kazdym
czasie mozna wykona¢ zadanie. Tutaj tez moga pojawic¢
sie dodatkowe zadania ,niespodzianki” w trakcie trwania
gry. Podpisane zadania wykonane w wyznaczonym cza-
sie przeslij w formie elektronicznej lub dostarcz w wersji
papierowej administratorowi systemu (nauczycielowi).

[Wykonane w zadaniach fiszki mozna zbiera¢ w pu-
detku z przegrédkami (np. ,umiem”/,do powtérki”/,nie
umiem”) i w dowolnym czasie przeglada¢ i powtarzac.]

Gamifikacja w teorii i praktyce

ZADANIA W GRZE (WEDLUG PLANSZY NA IL. 1)

Poziom 4.1.
A.Zad.1.1.
Znajdz 10 wyrazéw i utéz z nimi zdania.

[BATIERY| MEMORY E- READER  ADULT | BATTERY

SECTIOM/AISLE  ROW/BOX  SEAT

ENGLISH CLASS A2+ / GATE 4 FETK 4.11 o i
INC. SL.50 NC TX/NO REF/EX  (JOYSTICK § L ] ;
DIGITAL CAMERA MEMORY == W £ ¢

PEN DRIVE | KEYBOARD m L2 ] ?

MP3 PLAYER E- @ E HH

GAMES CONSOLE A $70.003 : E

:

ISTANT MESSAGE E-MAILL ADDRESS rﬁADER

Zrédto: www.festisite.com/documents/ticket
B. Rozwiaz quiz na Kahoot: bit.ly/2WqHTbd

C.Zad. 1.2

Wykonaj 10 fiszek do wybranych 10 wyrazen: play games,
plug in, check updates, take photos, call a friend, make video
clips, download files, send instant messages, surf the internet,
check e-mails, write e-mails, read a novel, charge the battery,
use a joystick, have memory, listen to music, watch films.

Poziom 4.2
A. Wykonaj quiz na Google: bit.ly/2vwgidT

B. Zad. 2.1.
Znajdz 10 czasownikéw, wybierz z nich 6 i ut6z po 2 zda-
nia twierdzace, przeczace i pytajace w czasie Past Simple.

(_NEW YORK STATE, )
CRaT . . |

[ ENHmNICED
DRIVER LICENSE
PUT: 12 34578LOSE CLASS D
GIVE ’
STEAL annan
LEAVE ANYPLACE GO Vi)
FORGET NY 12345 SEE

TAKE: 06-03-85 HAVE

sex:F Eves:DO HT:EAT-5

E: NONE

A: NONE =N
ISSUED: 09-30-08 EXPIRES: 10-01-18 wlmy

Zrédto: www.festisite.com/documents/drivers-license/usa/new-york
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C.Zad. 2.2. 7. Your phone works when you | O memory
Wykonaj 5 fiszek do wybranych 5 czasownikéw nieregu- put this in it M battery
larnych z ponizszej listy: dream, spend, think, make, read, 8. Past Simple - swim: N swam
take, keep, learn, write, meet. P swum
9.l agreed ....cccvevvennne to the R going
party with Ben. Qtogo
;ozm(;n. 4.3. 10. That’s the office ............. my | T where
-Zad. 3.1. dad works. S what
Wykonaj krzyzéwke, wykorzystujac aplikacje: www.krzy-
. . . 11. The next gadget ............ U what
zowki.edu.pl/generator.php do podanych wyrazéw-haset: . ;
. . . | want to buy is an MP# player. | V which
look for, switch on, hang up, give up, check out, switch off,
keep in touch, look at, get up, look after. Opisem hasta moze 12. My computer s W fell
by¢ definicja w jezyku angielskim lub polskie ttumaczenie. yeStErday so | didn’t do any Y crashed
work.
B. Zad. 3.2. 13. | didn’t have enough Z download
Zeskanuj kod QR i przetlumacz. memory to ............. the X remember
software.
Karta pracy z kodem QR:

Zrédto: www.gr-online.pl

C. Wykonaj quiz na Quzziz: bit.ly/3aldoMZ

Poziomy 4.4.i 4.5.

A. Wykonaj ponizszy quiz. Na karcie pracy z kodem QR
zamaluj tylko wlasciwe litery (wlasciwe odpowiedzi),

a nastepnie zeskanuj kod i odczytaj hasto.

1. You can type on this: B printer
A keyboard

2. Past Simple - run: D ran B. Zad. 41 = B -,
C run Zeskanuyj kod QR, postuchaj i uzupelnij ponizszy tekst.

X Odpowiedzi sprawdz w kolejnym zadaniu.

3. You can carry this small F smartphone

computer easily: E tablet

4, Past Simple - find G found
H finded

5. Don’t forget ............. the cat | J feeding

this evening. | to feed

6. | don’t mind ............... you K helping

with your homework. L to help
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Tom’s projectisabout the history of (1) ........cceeveeevnininnen,

Tomgotan (2) ...cccceeevvevinnnnnn for it.

Tom spent (3) ...oeeeeevriiieeeenniineeens on the project.
Wikipedia began in (4) ........ccccoviiiiiiiiiiinnn

There are over five (5) ......ovvvvveveeeiiiien.n. pages of articles.

Tom’s granddad wants some information about a favourite

(6) e

C.Zad.5.1.

Sprawdz odpowiedzi do zadania 4.1. Wyrazy/hasla zosta-
ty odwrécone poprzez aplikacje Messletters:
www.messletters.com/en/mirrored.

SRETUPMOC A SRUOH 3 1002 NOILLY\M RETIRW

Zrédto: www.festisite.com/logo/nasa

Poziomy 4.6.i 4.7
A. Wykonaj quiz na Quizlet: quizlet.com/260086882/test

Zad. 6.1.
Uzupelnij tekst brakujacymi wyrazami.

e e e e e i e

English Cla

£.1, Maxch 23, 2020

suddenly end that Finally fir

My phone mng. Al ..., holirs on' my essey last  Rer
there was silence. night. .0 I finighed itat foll

my uncle said, "Hi Brian!™
1 switched on my hair
drier. Farst of ... there
was a strange noisc. A few
MOMENLS: s il stopped
working. 1 was on. my
computer when ... 1
smelled buming! 1 spent

midnight. Just before class
I called my mum on the
phone. AREL. | s
switched it off. 1 tried 1o
fix the problem on my
laptop.but in the ...
asked my clever friend
Dave to help!

mp

1 The

than
rela

1 the

beh
ofal

Zrédto: www.fodey.com/generators/newspaper/snippet.asp

Gamifikacja w teorii i praktyce

Zad.7.1.
Odszukaj 4 zaimki (relative pronouns) i utéz z nimi 4 zda-
nia ztozone (relative clauses).

where which

=

5678 9012 THAT

Zrédto: www.festisite.com/documents/creditcard

WHO

wE2-WHo
LEE M. WHICH CARDHOLDER
THAT COMPANY, INC WHERE

Zadania FOR FREE

A.Zad. 1.

Potacz odpowiednie formy czasownikéw nieregular-
nych w czasie przeszlym w zadaniu na LearningApps:
bit.ly/2Wsx7KT, a nastepnie wykonaj zadanie:
bit.ly/2Qt0Ar7.

B. Zad. 2
Odszukaj ukryte wyrazenia, wybierz 6 z nich i uléz z nimi
zdania.

PN
o P33713

g Lldnauo™
/1oy

Zrédto: www.festisite.com/text-layout/spiral
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Wykorzystanie praw pamieci
(w tym mapy mysli)
w nauczaniu jezykéw obcych

ELIZA BORCZYK

Czy istnieje ztoty srodek, ktéry w procesie nauczania jezyka obcego pozwala
przyciggna¢ uwage ucznia, podtrzymacd jego koncentracje i motywacje do nauki?
Czy istnieje taka technika czy strategia uczenia sie, ktéra umozliwia szybkie skon-
struowanie notatki, zapamietanie i odtworzenie nowego materiatu? Dwudziesto-
letnie doswiadczenie w nauczaniu mato popularnego w naszych szkotach jezyka
- wtoskiego - pozwala mi odpowiedzie¢ ,zdecydowanie tak”. Mapa mysli!

téwnym celem i zadaniem nauczycieli jest przekazywanie wiedzy oraz wy-

ksztalcenie umiejetnosci jej zdobywania. Efekty pracy nauczycielskiej sa

jednak bardzo rézne, gdyz czynnikéw wplywajacych na przebieg i rezultaty

uczenia si¢ jest niezmiernie duzo. Dydaktycy zadaja sobie pytanie: ktéry

z nich jest najbardziej znaczacy? Dla jednych sukces tkwi w osobowosci
i kompetencji nauczyciela, dla innych — w skutecznej metodzie nauczania, dla jeszcze in-
nych — w cechach indywidualnych uczacych sie (m.in. wiek, inteligencja, motywacja, style
czy strategie uczenia si¢). Kluczem do efektywnego nauczania i uczenia sie jezykéw obcych
jest przede wszystkim zrozumienie procesu przyswajania informacji, czyli mechanizmoéw
dziatania pamieci.

Memoryzacja

Proces, ktéry pozwala zapamietaé, przechowad i przywotaé przyswojone tresci nazy-

wa sie memoryzacja. Najczedciej wyrdznia sie trzy jego etapy:

—  Rejestrowanie — §wiadomy proces kodowania danych, ktére wybieramy do zapa-
mietania. Wymaga uwagi i wysitku. Efektywno$¢ zapamietywania zalezy od: wie-
ku ucznia, zrozumienia informacji, liczby powtérzen, technik zapamietywania,
ogdélnej wiedzy i doswiadczenia.

—  Przechowywanie — proces wybidrczy: nie zapamietujemy wszystkiego, czego sie
nauczyliSmy. Z badan pamieci wynika, ze szybko$¢ zapominania jest najwieksza
zaraz po utrwaleniu nowych informacji, z czasem jednak maleje. Skutecznos¢
przechowywania jest skorelowana:

—  ze stopniem zrozumienia informacji (tre$ci kompletne, logiczne, zorganizo-
wane s3 lepiej przechowywane),

—  zczynnikamiindywidualnymiucznia (wiek, stopieni rozwojuintelektualnego),

— z aktywno$cia i zaangazowaniem ucznia (czestotliwo$é powtdrek).

—  Trzeci etap procesu memoryzacji to przypominanie, czyli §wiadome odzyski-
wanie informacji. Jest to jedyny etap, ktéry moze by¢ kontrolowany w sposéb
bezposredni, w przeciwienstwie do rejestracji i przechowywania — ich rezultaty
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mozna zaobserwowac jedynie poprzez przypomi-

nanie sobie informacji. Efektywnos$¢ przypomina-

nia jest uwarunkowana przez:

—  wiek ucznia,

— jego stan fizyczny i psychiczny,

— procesy skojarzeniowe wynikajace z ogél-
nej wiedzy i doswiadczenia (Fabbro 1996,
Serafini 1996).

Schemat procesu przyswajania informacji zapro-

ponowali Atkinson i Shiffrin:

Rrys.1.Model dziatania pamieci podczas procesu uczenia sie (Atkinson,
Shiffrin 1968).

uwaga T
pamieé

—»| krétkotermi-
nowa

f

pamieé
dtugotermi- | <€«—
nowa

dane pamieé
jezykowe sensoryczna

Ze $wiata zewnetrznego otrzymujemy informa-
cje odbierane przez receptory zmysléw i to wrazenia sg
pierwszym krokiem w przetwarzaniu przychodzacych
informacji. Na schemacie widzimy, ze dane jezyko-
we najpierw trafiajg do magazynu pamieci sensorycz-
nej, tzw. ultrakrétkiej. Ten typ pamieci jest Scisle zwia-
zany z percepcja, ktéra moze mie¢ charakter wizualny
(np. podczas czytania) lub stuchowy (jesli tzw. input
pochodzi z czyjejs wypowiedzi lub z filmu czy nagra-
nia). Informacje, ktéra docieraja do pamieci sensorycz-
nej, znikaja z niej prawie natychmiast, nie sa podda-
wane analizie. Dzieki uwadze ich cze$¢ moze (mdéwiac
obrazowo) zostaé¢ przetransportowana do magazynu
pamieci STM, tzw. pamieci roboczej lub tymczasowej.
Pojemno$¢ tej pamieci jest do§¢ ograniczona i wynosi
7 £ 2 jednostek informacyjnych, np. cyfr czy pojedyn-
czych wyrazdw, czyli w praktyce od 5 do 9. Informacje
te sa przechowywane przez ok. 30—-40 sekund, dopoki
nie zostana ,przeniesione” do magazynu pamieci dtu-
goterminowej lub nie zostana zastgpione przez kolej-
ne. Maksymalna pojemnos$¢ pamieci krétkoterminowej
osiggamy w wieku 12—13 lat, natomiast w wieku 21-25
lat nastepuje powolny spadek jej wydajnosci. Mozna
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zahamowac ten proces, ¢wiczgc pamiec i bedac aktyw-
nym intelektualnie.

Jak juz wspomniano, informacja pozostaje w pa-
mieci krétkoterminowej, dopdki nie zostanie zastgpiona
przez inne dane lub przeniesiona do magazynu pamie-
ci dlugoterminowej. Pamig¢ ta, nazywana takze wtér-
na, ma nieograniczong pojemnos¢ i nieograniczony czas
przechowywania informacji. Oznacza to, Ze informa-
cja, ktéra tam dociera, pozostaje na zawsze. Brak powté-
rzenn moze jedynie spowodowac, ze bedzie ona trudno
dostepna.

W tym miejscu warto podkresli¢, ze gtéwnym ce-
lem i zadaniem glottodydaktyki jest wlasnie przenosze-
nie materiatu jezykowego z magazynu pamieci krétko-
terminowej do magazynu pamieci dlugoterminowej
(Kurcz 2005, Brzeskiewicz 1996, Serafini 1996).

Czynniki utatwiajgce zapamietywanie

Wtasciwy proces kodowania i utrwalania informacji

jest zdeterminowany przez nastepujace czynniki:

— Zainteresowanie, pozytywna postawa i moty-
wacja uczacego sie — efekt ten mozna osiagnac,
gdy material do nauczenia si¢ jest ciekawy, za-
skakujacy, przydatny i przekazany w przystepny
sposoéb.

— Zastosowanie technik nauczania odpowied-
nich dla wszystkich stylow poznawczych — za-
tem do sposobow, jakie jednostka stosuje, uczac
sie, czyli postrzegajac i organizujac tresci do na-
uczenia. Dzieki wielu badaniom wiemy, iz istnie-
ja trzy podstawowe modalnosci, czyli sposoby po-
strzegania rzeczywistosci i uczenia sig: wzrokowa,
stuchowa i kinestetyczna:

— osoby o dominujacej modalnosci wzrokowej
lepiej przetwarzaja informacje, kiedy widza
material, moze mie¢ on charakter werbalny
badz graficzny (rysunki, ilustracje, schematy,
tabele, mapy mysli);

— osoby o dominujacej modalnosci stuchowej
szybciej ucza sie ze stuchu, lubia zadawac¢ py-
tania i stucha¢ wyjasnien, pracowaé¢ z nagra-
niami zamiast czytad, przetwarza¢ informacje
w rytmie, z muzyka w tle;

— osoby o dominujgcej modalnosci kinestetycz-
nej/czuciowej uczg sie najlepiej poprzez ruch,
teatr, aktywnosci manualne i fizyczne, innymi
stowy - poprzez dziatanie.

— Aktywizacja obu pétkul mézgowych — w latach
80. ubiegtego wieku dokonano odkrycia niezwykle
istotnego dla teorii nauczania. Amerykanin Roger

]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2020



Sperry otrzymat Nagrode Nobla w dziedzinie me-
dycyny w 1981 roku za to, iz dowiédl réznych funk-
cji pétkul mézgowych. Z jego badan wynika, iz pra-
wa potkula odpowiada za myslenie artystyczne
i twdrcze, orientacje w przestrzeni, myslenie glo-
balne, rozumienie metaforyczne, symboliczne zna-
czenia stéw: organizuje tresci w sposéb kreatywny,
metaforyczny, intuicyjny; wyszukuje powigzania
miedzy informacjami, reaguje na kolory, emocje,
muzyke. Lewa poétkula odpowiada za myslenie ana-
lityczne, mechaniczne, konkretne, realistyczne i lo-
giczne, réwniez za pamieciowe uczenie sie, tluma-
czenie, rozpoznaje jezyk werbalny, cyfry, organizuje
tre$ci w sposdb linearny i chronologiczny, zapa-
mietuje szczegdly. Proces uczenia sie jest skutecz-
niejszy, gdy angazujemy obie pétkule jednoczesnie
— laczymy ¢wiczenia jezykowe z odpowiednio do-
branymi kolorami czy dZwiekami, stosujemy skoja-
rzenia i graficzne formy przedstawiania tresci.

—  Skuteczne strategie zapamietywania — czyli sto-
sowanie praw pamieci, mnemotechnik.

Prawa pamieci

Najwazniejsze prawa pamieci, ktére usprawniaja proces

zapamietywania, to:

1.  Efekt pierwszenstwa i §wiezosci — kiedy uczymy
sie listy stéw, najbardziej zapada nam w pamiec jej
poczatek (efekt pierwszenstwa) oraz wyrazy kon-
cowe (efekt $wiezos$ci/nowosci) i to bez wieksze-
go wysitku. Informacja otrzymana na poczatku wy-
wiera najwigkszy wplyw na tworzenie si¢ ogélnego
wrazenia, stanowi punkt odniesienia dla kolejnych
informacji. Z kolei informacje odebrane niedawno
sa lepiej pamietane od tych, ktére odebrano wcze-
$niej. W praktyce pierwsze stowa zostaja ,prze-
transportowane” do magazynu pamieci dlugoter-
minowej, ostatnie natomiast pamietamy, poniewaz
zostaly przeczytane wlasnie jako koncowe i znaj-
duja sie jeszcze w pamieci krétkoterminowej, $wie-
zej. Dlatego nalezy robi¢ przerwy podczas proce-
su uczenia sie i dzieli¢ material na mniejsze czesci.

2.  Regularne powtarzanie - latwiej zapamietaé in-
formacje, z ktéra czesto mamy kontakt. Cos, co jest
czesto powtarzane, zapamietuje sie o wiele lepiej
i na dluzej. Male, ale czeste powtdrki sa czynnikiem
skutecznego zapamietywania.

3.  Rozumienie - bardzo silnie wspomaga zapamiety-
wanie: tatwiej jest odtworzy¢ tok myslenia niz in-
formacje zakodowana tylko pamieciowo.

4. Przerwy w nauce - dlugie, ciagle uczenie sie jest
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bardzo nieskuteczne, poniewaz juz po kilkunastu
minutach zmniejsza sie poziom koncentracji. Ro-
bigc przerwy w trakcie nauki mamy wiecej czastek
zawierajacych poczatek i koniec.

5. Kolejnos$¢, porzadek - jest to bardzo silne prawo
pamieci. Uporzadkowane, chronologicznie utozo-
ne, kompletne i pokategoryzowane informacje sg
tatwiejsze do zapamietania.

6. Wazno$¢ - lepiej pamietamy informacje, ktére sa
dla nas wazne, najtrudniej zapamieta¢ informacje,
ktére sa nam catkowicie obojetne.

7.  Zwiazek - latwiej zapadaja w pamie¢ tresci, ktére
maja pewien zwiazek z tym, co juz wiemy.

8.  Rytm, muzyka — czyli elementy piosenek, wylicza-
nek sprawiajg, ze informacja ,tatwo wpada w ucho”
Piosenki zawieraja melodie, ktéra stymuluje uczu-
cia i emocje (prawa pétkula). Po drugie, stowa pio-
senek zwykle sie rymuja, dzieki czemu sa tatwiej-
sze do zapamietania i majg wlasny rytm. Wszystkie
te elementy sprawiaja, ze piosenki gleboko zapada-
ja w pamiec.

9.  Rym - wzmacnia pamieé. Dowodem na to moze
by¢ przechowywanie w pamieci wierszykéw i ry-
mowanek z dziecifistwa.

10. Ruch - pomaga w utrwalaniu przede wszyst-
kim kinestetykom, zgodnie z idea nauczania
polisensorycznego.

11. Wizualizacja, skojarzenia - znacznie lepiej pa-
mieta sie informacje przedstawione w formie gra-
ficznej, najlepiej jeszcze w formie skojarzen. Aby
skojarzenia byly skuteczne, powinny by¢ $miesz-
ne, absurdalne. Automatycznie lepiej pamieta sie
wszystko to, co odbiega od normy, co wyrdznia sie,
nie pasuje do kontekstu, jest dziwne, wyolbrzymio-
ne, niesamowite, niezwykle, uderzajace. Wszystko
to, co wybija si¢ ponad przecietnos$¢ i normalnos¢.

Mapa mysili

Rewelacyjnym narzedziem, ktére pozwala wykorzystac
wiekszo$¢ praw pamieci, jest mapa mysli. Najkrocej rzecz
ujmujgc, mapa mysli to jedna z technik konstruowania
notatek z uzyciem stéw kluczy i obrazéw. Dzieki swej wi-
zualnej strukturze jest tatwiejsza do zrozumienia, zapa-
mietania i wymaga mniejszej liczby stéw niz tradycyjna
notatka. Sklada si¢ z centralnie umieszczonego wyrazu-
-pojecia, wokot ktérego umieszczonych jest od kilku do
kilkunastu poje¢, odnoszacych sie do gtéwnego terminu.
W celu ukazania zaleznosci miedzy réznymi elementami
mapy uzywamy strzalek/ikon. Zamiast calych zdan uzy-
wamy stéw kluczy i/lub rysunkéw, skrétéw myslowych,
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a do wyrézniania poje¢ - koloréw. Laczenie mysli i idei
w spos6b nielinearny jest naturalng wlasciwoscia ludz-
kiego umystu, a mapa mysli to narzedzie ztozone ze stéw
kluczy, majace wielokierunkowsy, wizualng forme, umozli-
wiajacg ogromna ilo$¢ odniesien (Buzan 2008).

Twoérca mapy mysli jest Tony Buzan, cztowiek o wy-
bitnej inteligencji, autorytet w dziedzinie technik ucze-
nia sie. Przez wiele lat redagowat czasopismo dla czlon-
kéw MENSY. W latach 60. zaproponowal mape mysli
jako specjalng technike graficzng, ktéra pobudza po-
tencjat intelektualny i moze stanowi¢ innowacyjna, nie-
standardowa technike nauczania i uczenia sie. Teoria
mindmappingu Buzana oparta jest na wynikach badan
dotyczacych fizjologicznej i psychologicznej strony funk-
cjonowania ludzkiego mézgu, m.in. na odkryciach od-
rebnosci funkcji pétkul mézgowych, preferencji uczenia
sie, roli polisensorycznosci, mechanizméw zapamiety-
wania i praw pamigci.

Zastosowanie mapy mysli
Mapy mysli znajduja dzisiaj zastosowanie w biznesie, edu-
kacji i samorozwoju. Swiat biznesu wykorzystuje je do two-
rzenia projektéw i biznesplanéw, do przygotowywania pre-
zentacji, uméw handlowych i raportéw, do prowadzenia
negocjacji, robienia notatek oraz rozwigzywania probleméw.
W edukacji narzedzie to ma bardzo szerokie zastoso-
wanie. Wyklad przygotowany w formie mapy mysli jest zwy-
kle o wiele bardziej klarowny niz dlugi monolog czy tekst
czytany. Gléwna idea jest jasno zdefiniowana. Konstruowa-
nie mapy podczas wyktadu umozliwia spontaniczne doda-
wanie nowych elementéw bez wykreslania poprzednio za-
pisanych informacji. Mapa mysli jest niezwykle przydatna
w nauce jezykdw obcych, ulatwia robienie notatek nie tylko
z lektur, ale z kazdego tekstu, ktéry wymaga analizy, zapamie-
tania sfownictwa. Nie jest w stanie jedynie zastapi¢ notatek,
w ktérych trzeba zanotowac szczegdly. Ponizej kilka przykta-
déw map mysli, konstruowanych na komputerze i odrecznie:

Zrédto: jaksieuczyc.pl/kreatywne-wizualizacje
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10 powododw, dla ktérych warto stosowaé mape

mysli jako technike nauczania/uczenia sie

1. Mapa ujmuje mysli w cato$¢, porzadkujac je przy tym.

2. Mapa pobudza nieprzerwany potok mysli i skoja-
rzen. Kazde polaczenie nowych informacji z juz przy-
swojonymi ufatwia ich rozumienie, zapamietywanie
i utrwalanie.

3. Proces uczenia sig jest szybszy i bardziej efektywny,
jesli przyswajajac informacje, uzywamy obu pétkul
mézgowych. Mapa mysli zmusza je do pracy, wyko-
rzystujac powiazania, wyrdznienia, strukture, kolory
i tworzenie obrazu calosci.

4.  Latwiej zapamieta¢ material, ktéry jest niezwykly,
udziwniony, wyolbrzymiony. Tworzenie mapy pobu-
dza kreatywnos¢, inwencje i wyobraznie. Przeplyw po-
mystow jest szybki, gdy rezygnujemy z linearnej for-
my notatki.

5. Wyobrazenia zmystowe w myséleniu moga by¢ pomoc-
ne w rozwiazywania probleméw. Mapa mysli pozwala
przyja¢ rézne punkty widzenia, bo w obrazach tatwiej
uchwyci¢ zwiazki niz w stowach.

6.  Obraz poparty tekstem skuteczniej oddzialuje na od-
biorce komunikatu. Mapa mysli ulatwia przekazywa-
nie informacji i komunikacje.

7.  Przyswajanie informacji jest szybsze, jedli przekaz
jest zgodny ze stylem poznawczym uczacego sie. Ma-
pa mysli dzieki swej wizualnej formie, oddziatuje na
zmyst wzroku, przez ustny komentarz — na zmyst stu-
chu, a dzieki recznemu je tworzeniu — na zmyst ruchu,
wychodzac naprzeciw kinestetykom.

8.  Pamieciowe utrwalanie informacji jest mato skutecz-
ne. Mapa mysli odwoluje si¢ do logicznego myslenia
odbiorcy i jego pamieci wizualnej, ktéra jest zazwyczaj
lepsza niz pamie¢ werbalna. Uczac si¢ ze zrozumie-
niem, zapamietujemy tok myslenia.

9. Tradycyjne notatki czesto sa zbyt diugie i szczegétowe,
zabieraja duzo czasu. Mapa skraca czas potrzebny na
ich przegladanie, gdyz eliminuje zbedne stowa, a jed-
noczeénie pozwala prezentowaé ogromng ilos¢ infor-
macji na jednej stronie.

10. Prezentacja na forum czy publiczne wystapienia sa
stresogenne. Mapa mysli pozwala zmniejszy¢ stres
zwigzany z wypowiedzig, utatwia kontakt z publiczno-
$cia podczas prezentacji, czyniac ja bardziej zrozumia-
fa i przyjemna.

Zyjemy w czasach, gdy jezyk werbalny jest coraz bar-
dziej wypierany przez obraz. Rozwdj medidéw elektronicz-
nych spowodowal zmiane sposobéw komunikowania sie,
czytania i pisania. Obraz — w tym przypadku mapa mysli —
stat sie gléwnym kodem informacyjnym. Do tworzenia map
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nie sa jednak potrzebne programy komputerowe. Wystarczy
odreczny rysunek, ktéry nie wymaga specjalnych uzdolnien
plastycznych. Spontanicznie wykonywany, nie musi by¢
perfekcyjny ani nawet sam w sobie zrozumialy, powinien
by¢ natomiast fatwy do wyjasnienia. Rysunek tworzony na
oczach innych jest zwykle przekonujacy, dodaje pewnosci
siebie, gdyz nie powoduje onie$mielenia. Ostateczna forma
niekoniecznie musi by¢ taka, jak zostala zaplanowana, gdyz
rysunek mozna fatwo modyfikowac i nanosi¢ poprawki.

Podsumowujac, mapa mysli to narzedzie, ktére sta-
nowi znakomity strategie pamieciowa: moze by¢ wykorzy-
stane zaréwno w fazie rejestrowania, jak i przywolywania
przyswojonych informacji. To tylko maly element procesu
dydaktycznego, a potrafi wyostrzy¢ percepcje, wzbudzi¢ za-
interesowanie, podtrzymac koncentracje, podnies¢ moty-
wacje, ulatwi¢ zrozumienie i organizacje tre$ci. Ze wzgledu
na swe réznorodne wlasciwosci pozwala wykorzysta¢ mak-
symalnie czas i potencjal intelektualny ucznidw.
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skiej. Jej zainteresowania naukowe dotycza jezykoznawstwa stosowanego.

63






Ttumaczenie jako narzedzie
rozwijania umiejetnosci jezykowych

EMILIA PODPORA-POLIT

Przez niemal 100 lat w dydaktyce jezykdw obcych pokutowato przeswiadczenie,
ze uzywanie jezyka ojczystego na lekcji jezyka obcego jest szkodliwe. Dlatego
Z ogromna niechecia i rezerwg traktowano wszystkie aktywnosci oparte na jezyku
ojczystym, w tym takze dwujezyczne ttumaczenia. Wraz z poczatkiem XXI w. na-
stapita wyrazna zmiana nastawienia: ttumaczenia bilingwalne staty sie pozadanym
i wartosciowym dziataniem dydaktycznym, a postulaty dotyczgce ksztatcenia tej
umiejetnosci pojawity sie w znaczacych dokumentach, w tym w Europejskim sys-
temie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ, 2003) oraz - na gruncie polskim -
w szkolnej podstawie programowe;.

tumaczenia okryly sie zla stawg w okresie dominacji metody gramatyczno-

-ttumaczeniowej, ktérej podstawe stanowit przektad tekstéw na jezyk obcy. Od

konica XIX w. wida¢ zatem stopniowa eliminacje jezyka ojczystego z proce-

su nauczania i rezygnacje z wszelkiego rodzaju tlumaczen. Pojawiajgce si¢ na

przestrzeni lat kolejne rozwigzania i propozycje, jak np. metoda bezpoérednia,
audiolingwalna oraz kognitywna, tylko poglebily degradacje ttumaczen w nauczaniu i do-
prowadzity do calkowitego zaniechania tego rodzaju aktywnosci.

W 2003 r. Rada Europejska opublikowata ESOK] — dokument, ktéry (moim zda-
niem) w znacznym stopniu przyczynil si¢ do przywrdcenia naleznej rangi i pozycji ttuma-
czeniom w dydaktyce jezykéw obcych. Znalazly sie w nim zapisy wskazujace na koniecz-
no$¢ ksztalcenia polegajacego m.in. na tlumaczeniu ustnym i pisemnym, umiejetnosci
mediadji jezykowej (ESOK]J 2003: 83) oraz stosowaniu pluralizmu i eklektyzmu metodycz-
nego (ESOKJ 2003: 125).

Powyzsze postulaty zostaly uwzglednione w kolejnych wersjach podstaw programo-
wych dla szkét podstawowych i srednich: pojawit sie w nich punkt o ksztalceniu umiejet-
noéci przetwarzania wypowiedzi, ktéra polega m.in. na ,przekazywaniu w jezyku obcym
nowozytnym lub w jezyku polskim informacji sformutowanych w tym jezyku obcym” oraz
~przekazywaniu w jezyku obcym nowozytnym informacji sformutowanych w jezyku pol-
skim” (Zalacznik 2018). Zapisy te pociagnely za soba weryfikacje i aktualizacje oferowa-
nych w podrecznikach tresci dydaktycznych: pojawily sie wreszcie ¢wiczenia translacyjne.

Jezyk ojczysty podczas uzywania i uczenia sie jezyka obcego

Czy i w jakim zakresie stosujemy tlumaczenia podczas uzywania i uczenia sie jezyka
obcego? Okazuje sie, ze jezyk ojczysty zawsze towarzyszy komunikacji w jezyku obcym
— oczywiscie w réznym stopniu i w zaleznosci od zaawansowania kompetencji jezyko-
wych. Kaczmarski (2003: 19-20) zauwaza, ze czesto zachodzi tzw. ttumaczenie myslowe,
polegajace na mniej lub bardziej $wiadomym przekladzie stworzonego przez siebie tek-
stu na jezyk obcy. Ttumaczymy ,w myslach’, zwlaszcza gdy: 1) wyrazamy mysli w mo-
wie, ustnie lub pisemnie, np. podczas wykladu, dyskusji; 2) dokonujemy tlumaczenia;
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3) wypowiedz dotyczy tematu znanego tylko w jezyku
ojczystym; 4) wypowiedzi towarzysza emocje, oraz 5) wy-
powiedz jest spontaniczna.

Mozna odnie$¢ wrazenie, ze uczenie sie jezyka ob-
cego, zwlaszcza na poczatkuy, to pewnego rodzaju ciagte
balansowanie miedzy jezykiem obcym a ojczystym: po-
réwnywanie, szukanie podobienistw i zbieznosci, okre-
$lanie punktéw wspoélnych, pozwalajacych osadzi¢ nowe,
obce tres$ci w znanym, bezpiecznym $wiecie. Dlatego zu-
pelnie nie dziwi stwierdzenie Janusza Arabskiego (1996:
189): ,Nie miejmy ztudzen (...), ze objasnienie znaczenia
danego wyrazu czy danej struktury w jezyku docelowym
okaze sie¢ wystarczajace; nawet jesli nauczyciel na tym po-
przestanie, uczen sam zatroszczy sie o znalezienie odpo-
wiednika w L1”

Jezyk ojczysty nieustannie towarzyszy przyswajaniu
jezyka obcego, gdyz ,nie mozna [...] wyeliminowa¢ tego,
co gleboko tkwi w naszej sSwiadomo$ci ani tez wyzby¢ sie
podé$wiadomych i calkiem naturalnych tendencji” (Kacz-
marski 2003: 14). Obecnie dydaktycy méwia niemal jed-
noglosnie: jezyk ojczysty powinien pomaga¢ nam w na-
uce jezyka obcego, powinien nam ,stuzy¢” Zofia Chtopek
(2014: 77) moéwi wprost, ze ,nawet w podejsciu komuni-
kacyjnym uzycie jezyka ojczystego jest dozwolone, zgod-
nie z zasada, ze dozwolony jest kazdy $rodek prowadzacy
do rozwoju kompetencji komunikacyjnej”

Co to jest translacja dydaktyczna?

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o translacji dydak-
tycznej (ang. pedagogical translation), z ktéra mamy do
czynienia wlasnie wtedy, gdy ,tlumaczenie tekstu pelni
funkcje narzedzia, ktére stuzy poprawie bieglosci jezy-
kowej osoby uczacej sie jezyka” (Nader-Cioczek za: A.
Vermes 2010). Nie chciatabym jednak zawezaé pojecia
translacji dydaktycznej tylko do ttumaczenia tekstu ro-
zumianego jako dluzsza wypowiedz o okreslonej intencji
komunikacyjnej. W moim odczuciu translacja dydak-
tyczna zachodzi réwniez wtedy, gdy dokonywane sa
tlumaczenia bilingwalne w zakresie wyrazéw, wyrazen
i zdan.

Powrdt mowy ojczystej na lekcje jezyka obcego nie
oznacza jednak przyzwolenia na jej ciagle i nieuzasad-
nione wykorzystanie. Nie moze ona bowiem zastepo-
wacd jezyka obcego, a jedynie go uzupetnia¢ (Wach 2017:
24). Kaczmarski (2003: 18) proponuje, aby jezyk polski
stosowa¢ na lekcji wowczas, gdy za jego pomoca najle-
piej zaprezentujemy nowe stownictwo, wyjasnimy trud-
ne struktury gramatyczne oraz krétko skomentujemy
tre§¢ omawianych tekstéw. Dwujezyczne tlumaczenie
stanowi tez dobre narzedzie do kontrolowania stopnia
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zrozumienia trudniejszych zdan (przeklad z jezyka ob-
cego na polski) oraz do sprawdzenia, czy uczen czynnie
opanowal okreslone struktury jezykowe (przeklad z jezy-
ka polskiego na jezyk obcy).

Jak juz wspomniano, przez dlugi czas jezyk polski
wrecz nie mial prawa wstepu na lekcje jezyka obcego.
W popularnej publikacji metodycznej przeczytamy np.,
ze ,dobrym sposobem zmniejszenia szkodliwo$ci ttuma-
czenia” jest stosowanie podczas wprowadzania nowe-
go stownictwa techniki ,sandwich” Polega ona na tym,
ze 1) wypowiadamy glosno i dobitnie obcojezyczne zda-
nie z nowym wyrazem, 2) znacznie mniej dobitnie wypo-
wiadamy polski odpowiednik jednowyrazowy, 3) glosno
i dobitnie powtarzamy obcojezyczne zdanie (Komorow-
ska 2002: 118). Jak wiadomo, istnieje wiele réznych spo-
sobow prezentacji nowego slownictwa, jak np. materia-
ty audialne, wizualne, gesty, mimika, synonimy, definicje,
ktére nie wymagaja uzycia jezyka ojczystego. I rzeczy-
wiscie: tlumaczenie nalezy ,stosowaé w ostatecznosci,
po uprzednim wyprébowaniu innych sposobéw” (tam-
ze) lub gdy uznamy, ze stanowi ono najlepszy sposéb na-
uczania sfownictwa w danej grupie uczniéw. Moje wat-
pliwosci budzi natomiast technika ,sandwich’, ktéra
wymaga od nauczyciela nieadekwatnych wzgledem ce-
lu (prezentacja stownictwa) naktadéw fizycznych i cza-
sowych (trzykrotne wypowiadanie zdania z jednym ob-
cym stowem). Zwlaszcza czas, a raczej jego brak, jest
czynnikiem, ktéry trzeba zawsze bra¢ pod uwage pod-
czas planowania wszystkich dziatan lekcyjnych w warun-
kach szkolnych.

Plusy i minusy stosowania ttumaczen

Zaczne od zaprezentowania minuséw stosowania tlu-
maczen. Najczesciej podnoszony zarzut dotyczy inter-
ferencji jezykowej, czyli ,wszelkich odchyler od normy’,
ktére ,powstaja w wyniku nakladania sie struktur jezy-
ka wyjsciowego na jezyk przyswajany” (Szulc 1997: 91).
Translacja dydaktyczna moze ponadto utrwala¢ nawyki
przektadu kazdego zdania/tekstu wyraz po wyrazie oraz
prowadzi¢ do tlumaczenia dostownego. Kolejny wazny
argument przeciwko tlumaczeniom odnosi si¢ do or-
ganizacji lekcji: tlumaczenia moga stanowi¢ bodziec
i wyméwke do uzywania jezyka polskiego na lekcji oraz
zabiera¢ czas przeznaczony na jezyk obcy. Cwiczenia
translacyjne rzeczywiscie niosa ze soba pewne ryzyko:
nieumiejetnie stosowane lub tez naduzywane moga spo-
wolnia¢ lub wrecz hamowa¢ rozwéj kompetencji jezyko-
wej. Warto by¢ §wiadomym tych zagrozen i ¢wiczenia
takie dobiera¢ szczegdlnie starannie, majac na uwadze
cele lekcji oraz potrzeby i umiejetnosci uczniéw.
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Lista korzysci ptynacych ze stosowania technik bi-
lingwalnych jest zdecydowanie dluzsza niz lista wad.
Tlumaczenie z pewnoscia poglebia $wiadomos¢ jezy-
kowa oraz rozwija kulture jezyka. Uczniowie nabywa-
ja umiejetno$¢ wyrazania niuanséw w jezyku ojczystym
i obcym, zauwazaja podobienstwa i réznice w werbal-
nym wyrazaniu rzeczywisto$ci, ucza si¢ dobierac sto-
wa sposréd wielu o podobnym znaczeniu, poznajg istot-
ng role kontekstu wypowiedzi w procesie komunikacji.
Cwiczenia translacyjne wplywaja réwniez korzystnie na
rozwdj autonomii jezykowej, np. ulatwiaja nauke tym,
ktérzy preferuja swiadome przyswajanie jezyka oraz
ksztalca umiejetno$¢ korzystania ze stownikéw. Istot-
nym walorem tych ¢wiczen jest réwniez to, ze pozwala-
ja zredukowac stres i napiecie zwiazane z uczeniem sie
i uzywaniem jezyka, a tym samym podnoszg poczucie
bezpieczenstwa na lekcji. Ttumaczenia niwelujg réwniez
problemy wynikajace z niezrozumienia obcojezycznych
instrukcji i polecen, usprawniajac tym samym przebieg
lekgji (Konigs 2000, za: Iluk 2008, Wach 2017).

Jesli chodzi o nauke stownictwa, ttumaczenia ula-
twiaja wyjasnianie znaczen wyrazéw oraz wspomagaja
ich zapamietywanie. Podobnie jest w zakresie gramatyki:
dzieki ttumaczeniom nawet trudne zagadnienia wydaja
sie prostsze i bardziej przystepne. Nie wolno bowiem za-
pominad, ze terminologia gramatyczna w jezyku obcym
(np. Nomen, Verb, Adjektiv) moze réwniez przyczyniaé
sie do niezrozumienia eksplikacji gramatycznych.

Ttumaczenie stanowi takze doskonale narzedzie
rozwijania i kontrolowania umiejetnos$ci rozumienia tek-
stéw pisanych i audialnych (recepcja). Jak stusznie za-
uwaza Jan Iluk (2008: 36), stosowanie jezyka ojczystego
stanowi kognitywne odcigzenie w procesie przetwarza-
nia informacji jezykowych. Ponadto techniki translacyj-
ne umozliwiaja inicjowanie i podtrzymywanie interak-
cji werbalnych oraz utatwiaja wypowiadanie sie w jezyku
obcym. Jednym stowem — rozwijaja kompetencje komu-
nikacyjna w jezyku obcym.

Ttumaczenia w praktyce szkolnej - przyktady
zadan dla mtodszych i starszych uczniéw

JAK UCZYMY SIE JEZYKA OBCEGO? — FISZKI

Pierwsza lekcja niemieckiego nie musi ogranicza¢ sie do
zaprezentowania przedmiotowego systemu oceniania.
Opierajgc sie na translacji, mozna zaczaé¢ od przedsta-
wienia jednej z kompetencji kluczowych — umiejetnosci
uczenia sie. Na tej lekcji pokazemy, jak przyswoic¢ stownic-
two za pomoca fiszek. W tym celu uczniowie samodziel-
nie przygotowuja karteczki, na ktérych na jednej stronie

Ttumaczenie jako narzedzie rozwijania umiejetnosci jezykowych

zapisuja podane przez nauczyciela na tablicy obcojezycz-
ne wyrazy, za$ na drugiej stronie ich odpowiedniki w jezy-
ku polskim. Dla uczniéw szkét podstawowych wybieram
zawsze internacjonalizmy, jak np. die Schokolade, die Na-
tur, die Banane, ktérych znaczenie dzieci bez problemu
odgaduja i bardzo szybko zapamietuja. Daje im to poczu-
cie odniesienia pierwszego sukcesu w jezyku niemieckim
i pozytywnie nastraja do nauki tego jezyka. Po wykona-
niu fiszek uczniowie robia fiszkoteke, czyli ,koperte bez
koperty” W tym celu zginaja kartke A5 na pol, obrzeza
smaruja klejem i wklejaja do zeszytu (patrz Il. 1.). Tutaj
wkladaja swoje fiszki ze stowami. Fiszkoteke warto syste-
matycznie zasila¢ nowymi fiszkami, np. zrobionymi pod-
czas lekcji powtdrzeniowych.

ILUSTRACJA 1. Koperta na fiszki

MODYFIKACJE ZADAN PODRECZNIKOWYCH

— ,ZEPSUTY ROBOT”

Do stworzenia tego zadania zainspirowalo mnie ¢wicze-
nie znajdujace sie¢ w zeszycie ¢wiczen Mach mit! Neu 1
(2017: 17). Przy ilustracji przedstawiajacej robota ucznio-
wie majag krétki tekst opatrzony nastepujacym polece-
niem: ,Ten robot bardzo czesto sie zacina. Wykresl wszyst-
kie zbedne stowa” Ja proponuje ,zepsutego robota’, ktéry
opowiada o sobie lub innych. Niestety popsut si¢ mecha-
nizm i wszystkie stowa, np. dni tygodnia, nazwy cztonkéw
rodziny itp. (dobieramy w zalezno$ci od zawartosci tre-
$ciowej tekstu), nagrane sa tylko w jezyku polskim. Uczen
musi poda¢ nazwy po niemiecku, robot nagra je i zapisze
W swoim systemie.
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METODYKA

ILUSTRACJA 2. Zadanie ,Kiedy przyjada goscie?”

o2l Wann kommen die Géste? Lies den Text und nenne die fehlenden informationen.
Kiedy przyjadq goscie? Przeczytaj tekst i podaj brakujgce informacje.

Montag  Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
Tante onrel oma Opa_julian = Cousin_jens
Sophie Daniel Katrin aus = aus Bern aus Vaduz

aus Wien  aus Berlin - Hamburg
hewte | worgen EEl B vie Togen

Lena hat diese Woche sehr oft Besuch. Heute ist Montag,

Am Nachmittag kommt Tante Sophie aus Wien. Morgen

kommt Onkel Daniel aus Berlin. Ubermorgen kommt Oma Katrin
aus Hamburg. In drei Tagen kommt Opa Julian aus Bern und

in vier Tagen kommt Cousin Jens aus Vaduz.

Przyklad: W podreczniku dla klasy IV Mach mit! Neu
1 (2017: 71) znajdziemy m.in. taki krétki tekst o odwie-
dzinach rodziny (patrz Il. 2.).Uczniowie pracuja w parach
— pierwszy z nich czyta tekst na glos, podajac wszystkie
okreslenia czasu w jezyku polskim. Drugi uczen podaje ro-
botowi odpowiedniki w jezyku niemieckim, aby ten mégt
nagrac je ponownie w swoim systemie. Wykorzystujac po-
nizszy tekst, mozemy w podobny sposéb utrwali¢ nazwy
cztonkéw rodziny.

Ich habe diese Woche sehr oft Besuch. Heute ist po-
niedzialek/.... Po poludniu/... kommt Tante Sophie aus
Wien. Jutro/... kommt Onkel Daniel aus Berlin. Poju-
trze/... kommt Oma Katrin aus Hamburg. Za trzy dni/...
kommt Opa Julian aus Bern und za cztery dni/... kommt
Cousin Jens aus Vaduz.

Oczywiscie ,zepsuty robot” to zadanie ciekawe prze-
de wszystkim dla mlodszych uczniéw. Starszym nalezy za-
proponowac inng wersje, np. ,Do podanego tekstu stwérz
hasztagi w jezyku niemieckim, a nastepnie przettumacz je
na jezyk polski” Jeden z uczestnikéw prowadzonych prze-
ze mnie warsztatéw zaproponowal z kolei ¢wiczenie ,ze-
psuty Google translator” W ten sposéb mozemy mody-
fikowa¢ dowolny tekst, wykorzystujac go jako baze do
¢wiczen translacyjnych.

KRZYZOWKA 1 BINGO Z TLUMACZENIEM

Te zadania s3, moim zdaniem, bardzo uniwersalne: mozna
je zastosowaé wlasciwie na kazdym etapie lekeji, w kaz-
dej grupie wiekowej, jako utrwalenie lub tez powtérzenie
wiadomosci. Co wiecej, sa bardzo proste, nie wymagaja
dodatkowych $rodkéw i pomocy dydaktycznych.
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Przed gra w bingo konieczne nalezy ustali¢ zakres
stownictwa, ktére bedziemy ¢wiczy¢, np. nazwy mebli
iurzadzen domowych. Gra¢ mozna na dwa sposoby:

1. Uczniowie najpierw wpisuja w kratki dziewie¢ wybra-
nych stéw w jezyku obcym, nauczyciel zas podaje te
wyrazy po polsku. Uczniowie muszg szybko znalez¢
odpowiednie tlumaczenie. Ten, kto pierwszy znajdzie
i skregli poziomo, pionowo lub po skosie trzy ustysza-
ne stowa, krzyczy ,Bingo” Gre mozna kontynuowac,
az wszyscy uczniowie beda mieli ,Bingo”

M die Kommode

der Stuhl

das Bett der die Waschmaschine

der Kiihischrank | der Herd das

2. Druga wersja polega na tlumaczeniu z jezyka nie-
mieckiego na polski. Nauczyciel podaje stowa w jezy-
ku niemieckim, uczniowie odnajduja ich odpowied-
niki w jezyku polskim.

krzesto szafa zmywarka
fotel wannjp biurko
sofa telewlizor stot

Krzyzéwka réwniez opiera si¢ na wczeéniej ustalo-
nym sfownictwie. Nauczyciel sam lub wspdlnie z ucznia-
mi wybiera hasto, np. jesli rozmawiamy o pogodzie, tym
hastem moze by¢ wyraz ,pogoda” (Wetter) i zapisuje je
pionowo na tablicy. Uczniowie w zeszycie poziomo wpi-
suja obcojezyczne wyrazy zawierajace dana litere z hasta
(Wetter), ktére sa powigzane tematycznie z tym stowem.
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Natomiast definicje tych wyrazéw zapisuja w formie thu-
maczen w jezyku polskim.

1.WINDIG 1.WIETRZNIE
2.SONNE 2. SLONCE
3.KALT 3. ZIMNO
4.BEWOLKT 4. POCHMURNO
5REGEN 5.DESZCZ
6.WARM 6. CIEPLO

Nastepnie uczniowie podchodza do tablicy i rozwig-
zuja krzyzéwke, czyli jedna osoba podaje definicje w je-
zyku polskim, uczen za$ wpisuje odpowiednik w jezyku
obcym, np. ,Numer 2: sforice’, uczen tlumaczy w myslach
i wpisuje wyraz Sonne, w taki sposéb, by jedna z jego liter
stanowila czes$¢ sktadowa hasta Wetter.

ZAPOZYCZENIA JAKO ,MNEMOTECHNICZNE ZACZEPY”
Ile polszczyzny tak naprawde jest w jezyku polskim? — to
zartobliwe pytanie zadaje sobie, kiedy odkrywam niemiec-
kie korzenie polskich wyrazéw. Okazuje sie, ze w jezyku
polskim funkcjonuje bardzo duzo germanizmoéw, ktére
mozna wykorzysta¢ jako ,mnemotechniczne zaczepy’,
czyli elementy do ,przytrzymania” w pamieci niemieckie-
go stownictwa. Warto przyblizy¢ uczniom te technike, np.
za pomoca zabawy: ,To stowo brzmi znajomo”. Uczniowie
otrzymuja liste niemieckich stéw i musza znalez¢é podob-
nie brzmiace polskie wyrazy, a nastepnie odkry¢ podo-
bienstwo znaczeniowe.

Oto przyktadowa lista:

WSPOLNA PODSTAWA
ZNACZENIOWA

btad, wada

WYRAZ NIEMIECKI WYRAZ

POLSKI

der Fehler - btad feler

der Spitzer szpic temperdwka stuzy
- temperdowka do robienia ,,szpica”
otéwka
sich schminken - szminka szminka stuzy do
malowac sig/robi¢ malowania sie/robienia
makijaz makijazu
die Werbung werbowad reklama ,,werbuje” do
- reklama kupna danego towaru
tragen - nosic¢ tragarz tragarz nosi bagaze
schlafen - spa¢ szlafrok szlafrok nosimy zwykle
przed spaniem
i po spaniu
wiinschen - zyczyé | winszowaé gratulowaé, zyczyé

TLUMACZENIOWY DRYL JEZYKOWY
Tlumaczeniowy dryl jezykowy polega na powtarza-
niu struktur gramatycznych wedlug podanego wzorca

Ttumaczenie jako narzedzie rozwijania umiejetnosci jezykowych

z zastosowaniem tlumaczenia (Scheffler 2013). Nauczy-
ciel wybiera okreslona konstrukcje w jezyku niemieckim,
np. Ich finde Kunst langweilig i podaje odpowiednik tego
zdania w jezyku polskim: Uwazam, ze plastyka jest nud-
na. Nastepnie prezentuje ustnie w jezyku polskim kolejne
zdania zawierajace te strukture, a uczniowie w parach lub
pojedynczo tlumacza te zdania na jezyk niemiecki. Na ko-
niec sami tworza zdania w jezyku obcym i prezentuja je
na forum klasy.

TECHNIKA PODWOJNEGO TLUMACZENIA
Jak sama nazwa wskazuje, ¢wiczenia tego typu polegaja na
tlumaczeniu z jezyka obcego na jezyk ojczysty i w druga
strone: z jezyka polskiego na jezyk obcy. Ttumaczenia od-
bywaja si¢ jednak w pewnym odstepie czasowym. Ucznio-
wie otrzymuja bowiem na lekcji zdania (lub tekst), zawie-
rajace okreslone struktury gramatyczne i tlumacza je na
jezyk polski, np.:

—  Wenn du fertig bist, ruf mich an. — Gdy skonczysz,
zadzwon do mnie.

—  Wenn das Wetter schon ist, gehen wir spazieren. — Gdy
pogoda bedzie tadna, péjdziemy na spacer.
Nauczyciel zbiera przettumaczone teksty i odda-

je je uczniom np. na kolejnej lekcji. Uczniowie tlumacza

je wtedy na jezyk obcy i poréwnuja z oryginalem (Wach

2017: 24).

SLOWNIKI GRAMATYCZNE — GRAMOWNIKI

»Prosze pani, jak jest do po niemiecku?” — na to z pozo-
ru proste pytanie ucznia zwykle ja tez odpowiadam py-
taniem: ,Ale ktére do?” Aby uzmystowi¢ uczniom, ze
nie mozna ttumaczy¢ przyimkéw ,jeden do jednego’, ale
trzeba zawsze uczy¢ si¢ ich w okreslonym kontekscie, pro-
ponuje wykonanie np. na koncu zeszytu przedmiotowego
stownikéw gramatycznych. Gramowniki — bo tak je na-
zywam — to nic innego jak proste stowniczki przyimkéw
wraz z tlumaczeniem wyrazen je zawierajacych.

JEZYK POLSKI JEZYK NIEMIECKI

Przyimek do

do Zakopanego nach Zakopane
do babci zur Oma

do kina ins Kino

do domu nach Hause

Przyimek na

na stole auf dem Tisch
na dworcu am Bahnhof
na basenie im Schwimmbad
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NAUKA WYRAZEN IDIOMATYCZNYCH
Nauka idioméw zwykle nie jest fatwa, gdyz sa to wyra-
zenia, ktére trzeba zapamieta¢ w calosci. Zazwyczaj nie
mozna nic pomina¢ ani doda¢. Cwiczenia ttumaczenio-
we w tym zakresie uswiadamiaja uczniom, ze idiomy
wyrazajace te same tre$ci moga by¢ w jezyku ojczystym
i obcym bardzo podobne albo calkowicie rézne. Idio-
my zaskakuja na kazdym poziomie zaawansowania. Po-
nizsze zadanie mozna wykorzysta¢ w pracy z uczniami
poczatkujacymi.

Uzupetnij podane wyrazenia odpowiednimi nazwa-
mi czesci ciala. Skorzystaj z polskich tlumaczen.

JEZYK POLSKI JEZYK NIEMIECKI

Sciany maja uszy Die Wande haben ...

Przez zotadek do serca Die Liebe geht durch den ...

Wsadzaé we wszystko nos Die ... in alles stecken

Robi¢ duze oczy GroBe ... machen

Zy¢é na wysokiej stopie Auf groBem ... leben

Stawia¢ cos na gtowie Etwas auf den ... stellen

Mie¢ duzo na gtowie Viel um ... haben

Ostatnie wyrazenie jest niespodzianka, gdyz nie uzu-
pelnimy go wyrazem ,glowa” (Kopf), ale nalezy tutaj wsta-
wi¢ stowo ,uszy” (die Ohren). Celowo umiescitam tutaj to
wyrazenie, aby pokaza¢, ze nalezy ostroznie podchodzi¢
do tego zagadnienia, ze nie mozna tlumaczy¢ doslownie.
Cwiczenia tego typu nalezy traktowaé przede wszystkim
jako pomoc w zapamietywaniu tego typu wyrazen.

RYWALIZUJE Z TLUMACZEM GOOGLE
Obecnie bardzo popularnym wsréd uczniéw ,stowni-
kiem” dwujezycznym jest tlumacz Google. Okazuje sig, ze
uczniowie bezgranicznie mu ufaja, uzywaja go bezreflek-
syjnie, wrecz bezmyslnie. Czesto nie chca i nie umieja ko-
rzysta z tradycyjnych stownikéw (takze internetowych),
twierdzac, ze translator jest szybszy i wygodniejszy w uzy-
ciu, a przy tym wiarygodny. Z pewnoscia jest przydatny,
ale nie niezwodny. To zadanie uswiadamia uczniom bo-
gactwo i réznorodno$¢ jezyka, obnaza ograniczenia tego
narzedzia i pokazuje, ze wyniki ttumaczenia maszynowe-
go takze trzeba sprawdzi¢ pod wzgledem gramatycznym
i leksykalnym (Wach 2017: 25-26).

Nauczyciel zapisuje na tablicy kilka prostych zdan
w jezyku polskim lub krétki tekst, ktéry uczniowie naj-
pierw samodzielnie, a potem za pomoca translatora, thu-
macza na jezyk niemiecki, np.:
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ZDANIA W JEZYKU
POLSKIM

TLUMACZENIE
UCZNIOW

TLUMACZENIE
ZA POMOCA
TLUMACZA GOOGLE

Gdzie jest méj Wo ist mein Wo ist mein

pidrnik? Mappchen? Federmappchen?
Musze posprzatac¢ | Ich muss Ich muss mein Zimmer
pokdj. mein Zimmer | putzen.

aufrdumen.
Mam szlaban na Ich habe Ich habe eine Barriere,
wyjscia. Hausarrest. um hinauszugehen.

Mysle, ze latwo wskazaé zdanie blednie przettuma-
czone. Warto zapyta¢ uczniéw o przyczyne tych btedéw,
czyli o to, z jakimi strukturami/wyrazeniami translator nie
potrafi sobie poradzi¢, czego nie jest w stanie rozpoznac.
To zadanie moze stanowi¢ punkt wyjscia do dluzszej dys-
kusji na temat zalet i wad ttumaczen maszynowych oraz
zasad korzystania z nich.

Podsumowanie

Zaproponowane zadania translacyjne nie wymagaja duze-
go nakfadu érodkéw i czasu, mozna je zastosowac na roz-
nych poziomach zaawansowania i etapach lekeji. Wedlug
mnie, stanowig warto$ciowe narzedzie rozwijania spraw-
nosci jezykowych, a takze umiejetnosci mediacji oraz au-
tonomii ucznia. Ponadto urozmaicaja lekcje i obalaja ste-
reotyp nudnych tlumaczen.
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Pomoce Montessori w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego

EWA PIOTROWSKA-ROLA
MARZENA POREBSKA

Model wychowawczo-pedagogiczny, stworzony przez Marie Montessori na po-
czatku zesztego stulecia, skupiat sie gtdwnie na dzieciach i mtodziezy. Jednak
wielu wspodtczesnym nauczycielom z powodzeniem udaje sie zaadaptowad go
do nauczania osob dorostych. Odpowiednio dostosowane materiaty edukacyjne
i metody pracy swietnie sprawdzajg sie rowniez w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego.

aria Montessori (1870-1952) oparta swdj system pedagogiczny
m.in. na zalozeniu, ze aktywno$¢ i samodzielno$¢ uczniéw to najwlasciw-
sza droga do efektywnej nauki. Obecne badania neurobiologéw dowodza,
ze Montessori, podobnie jak i inni reformatorzy edukacji, miata racje.

Montessori, czyli... ?

Nazwisko Montessori wywoluje wiele réznych skojarzen i opinii. Te najpowszechniejsze
to: ,metoda Montessori’, ,nowoczesna koncepcja wychowania przedszkolnego z poczat-
ku XX wieku’; ,innowacyjna placéwka przedszkolna lub szkolna’, ,Pomdz mi zrobic¢ to
samemu!”. Te ostatnig prosbe Maria Montessori uslyszala od jednego z wychowankdéw
i to zdanie wyznaczylo kierunek jej innowacyjnych dziatat naukowych i pedagogicznych.
Montessori bez watpienia wyprzedzala swoje czasy. Jako pierwsza kobieta we Wtoszech
studiowala medycyne i uzyskata doktorat z psychiatrii, bronita praw kobiet, wyglaszala
odczyty na miedzynarodowych kongresach, prowadzila wyklady na uniwersytecie w Rzy-
mie, studiowala pedagogike eksperymentalna i antropologie, prowadzita badania nauko-
we. Montessori do korica pracowitego zycia organizowata konferencje i miedzynarodowe
kursy dla nauczycieli, zakladata szkoty, a w 1929 roku utworzyta Association Montessori
Internationale (Migedzynarodowe Stowarzyszenie Montessori).

Filozoficzne, psychologiczne, socjologiczne i pedagogiczne zalozenia nowego podej-
$cia do edukacji, ktére glosita Montessori, nie traca na aktualno$ci. Co wiecej, najnowsze
badania neurobiologéw i neurodydaktykéw potwierdzaja stuszno$¢ jej idei. To Wtoszka,
juz ponad sto lat temu, opierajac sie ,jedynie” na intuicji i do§wiadczeniu wynikajace-
mu z obserwacji dzieci, doszta do wniosku, ze nauka wymaga aktywnosci i zaangazowa-
nia wielu zmystéw oraz ze nikomu nie mozna przekazac¢ wiedzy, jesli nie jest na to goto-
wy i brakuje mu wewnetrznej motywacji. Celem jej pracy badawczej, a nastepnie praktyki
pedagogicznej, byto opracowanie systemu, ktéry wspiera proces wychowania i uczenia sie
oraz maksymalnie wykorzystuje naturalny potencjal dziecka.

Montessorianskie pomoce rozwojowe
Poniewaz wychowanie rozumiane jest w koncepcji Montessori jako pomoc w indy-

widualnym rozwoju, zadaniem oséb dorostych (rodzicéw i nauczycieli) jest takie
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zorganizowanie $rodowiska wychowawczo-edukacyjnego,
by 6w rozwdj wspiera¢. Odpowiednio przygotowane
otoczenie i postawa nauczyciela, ktéry w tej koncepcji
jest obserwatorem i przewodnikiem, maja by¢ swo-
istym zaproszeniem do aktywnosci. Montessori duzo
uwagi poswiecita opracowaniu wytycznych, jak takie
otoczenie, czyli w gtéwnej mierze pomoce rozwojowe,
powinny wyglada¢. W nomenklaturze zwigzanej z pe-
dagogika Montessori funkcjonuje okreslenie ,pomoc
rozwojowa’, gdyz ma ona stuzy¢ dziecku, a nie nauczy-
cielowi. Montessorianskie pomoce wspierajace edukacje
jezykowa oraz metody pracy z nimi to doskonale zré-
dlo inspiracji dla nauczycieli, ktérzy chca odswiezy¢
lub udoskonali¢ wlasny warsztat pracy. Warto poznac
najwazniejsze zasady budowy pomocy rozwojowych
oraz pracy z nimi, by méc je zaadaptowac i wykorzysta¢
w kontekscie tworzenia wlasnych materialéow jezyko-
wych do nauki jezyka polskiego jako obcego.

Zasada izolacji trudnosci

To jedna z najistotniejszych wskazéwek w trakcie pracy
z dang pomoca. Jeéli przedmiot pracy jest przejrzysty
w swej budowie, nie ma w nim nattoku probleméw do
rozwiazania, to pozwala na rozpoznanie celu i samo-
dzielng prace. Koncentrujemy sie zatem na jednym pro-
blemie i go ¢wiczymy.

Zasada stopniowania trudnosci i kontynuacji
Oprécz tego, ze kazda pomoc rozwojowa jest logicznie
zbudowana i wiaze sie z innymi z danej grupy, to zara-
zem stanowi podstawe do kolejnych, bardziej zaawan-
sowanych zadan, czyli umozliwia przechodzenie od
dziatan fatwiejszych do trudniejszych lub bardziej zto-
zonych. Na lekeji polskiego jako obcego karty ilustrujace
przedmioty, czynnosci lub cechy moga by¢ wykorzysty-
wane do bardzo prostych ¢wiczen stuzacych prezenta-
cji nowego stownictwa lub struktury gramatycznej, ale
mozna je réwniez wykorzysta¢ do bardziej skompliko-
wanych dzialan — poréwnywania, konstruowania zdan
i dtuzszych wypowiedzi.

Zasada kontroli bledu

Pomoce rozwojowe Montessori sg tak pomyslane, aby
dziecko fatwo wychwycito wzrokiem, dotykiem czy stu-
chem popelniony blad. Ma to walory nie tylko eduka-
cyjne, lecz réwniez wychowawcze — samodzielne wy-
krycie i naprawa bledu uniezaleznia dziecko od kontroli
nauczyciela i buduje poczucie wlasnej wartosci. Zasade
te mozemy zaadaptowal, tworzac material jezykowy
przeznaczony do samodzielnej pracy osoby uczacej sie
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jezyka polskiego jako obcego. Jesli ¢wiczenie polega
np. na samodzielnej pracy ucznia, ktéry musi potaczyc
karty przedstawiajace jakis przedmiot, czynno$¢ lub ce-
che z ich sfownym zapisem, to na odwrocie kazdej pary
kart mozemy umiesci¢ jednakowe znaki (litery, cyfry,
figury geometryczne). Woéwczas po wykonaniu ¢wi-
czenia uczen moze odwrdécic karty i sprawdzi¢, czy ich
symbole sa jednakowe. Popularna forma realizacji tej
zasady sa karty kontrolne, czyli dodatkowe modelowe
karty z odpowiedziami lub rozwiazanymi zadaniami.
Mozliwos¢ samodzielnej kontroli sprawdza sie szczegdl-
nie w duzych grupach oraz przy indywidualnej pracy
ucznia w domu.

Zasada estetyki

Montessori wielokrotnie podkreslata estetyczne walory
otoczenia w przedszkolu lub szkole. Przedmioty w tym
otoczeniu, a wigc i pomoce rozwojowe, powinny ,wa-
bi¢” — przyciaga¢ uwage wygladem, barwa, struktura.
W praktyce oznacza to, ze materialy, z ktérymi pracu-
jemy na lekcjach jezyka polskiego jako obcego, powin-
ny by¢ wykonane w jednym stylu, wyrazne, kolorowe,
zalaminowane, zapakowane do estetycznej koperty lub
fadnego pudetka.

Tréjstopniowa lekcja nazw

Ogodlne zasady pracy z pomocami rozwojowymi wigza
sie z tzw. ,lekcja stowng’, zwang tez ,lekcja tréjstopnio-
wq”. To kluczowy moment pracy z pomocs, poniewaz
nauczyciel pokazuje zasady postepowania z danym ma-
teriatem. W praktyce nauczyciela jezyka polskiego jako
obcego tréjstopniowa lekcja nazw moze by¢, po odpo-
wiedniej modyfikacji, efektywna metoda wprowadzania
i utrwalania nowego stownictwa. W montessorianskiej
lekcji tréjstopniowej wyréznia sie nastepujace etapy:
faze nazwania — asocjacji, w ktérej nauczyciel wskazuje
relacje miedzy przedmiotem a nazwa, faze przyporzgd-
kowania, kiedy nauczyciel wymienia nazwe, a uczen
przyporzadkowuje jej wlasciwy przedmiot, pokazujac
lub podajac go nauczycielowi, oraz ostatnia — faze kon-
troli, w ktérej uczen nazywa przedmiot (Mikszta 2014:
66—76; Montessori 2014: 138—139).

Oto nasza propozycja montessorianskiej lekcji
tréjstopniowej na lekeji jezyka polskiego jako obcego,
ktdrej celem jest wprowadzenie i utrwalenie stownictwa
zwigzanego z jedzeniem. Podczas fazy asocjacji nauczy-
ciel, wskazujac ilustracje (badZ modele) wybranych pro-
duktéw spozywczych, wolno i wyraznie wymawia ich
nazwy. Moze je powtdrzy¢ kilkakrotnie. W czasie dru-
giej fazy — przyporzadkowania, nauczyciel wypowiada
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nazwe produktu, np. ,chleb’ a uczen wskazuje wlasci-
wa ilustracje. W ten sposéb utrwalamy nazwy kolejnych
poznanych produktéw. Nastepnie nauczyciel wskazuje
ilustracje przedstawiajaca chleb i podaje nazwe innego
produktu. Moze tez podaé¢ nazwe wlasciwa. Zadaniem
ucznia jest potwierdzenie lub zaprzeczenie, czy jest to
ten produkt. Ostatnim etapem tej fazy ,lekcji stownej”
jest ¢wiczenie, podczas ktérego nauczyciel wskazuje ilu-
stracje przedstawiajaca chleb i pyta ucznia: ,Maslto czy
chleb?”. Jeséli uczen poda btedna odpowiedz, nauczyciel
moze na tym etapie wréci¢ do fazy pierwszej i powto-
rzy¢ nazwy prezentowanych produktéw. Faza kontroli
jest szybka weryfikacja zrealizowanej lekcji. Nauczyciel,
wskazujac ilustracje przedstawiajaca dany produkt, py-
ta ucznia: ,Co to jest?’, a ten odpowiada na pytanie. Na
tym etapie nalezy upewni¢ sie, Ze uczen wymawia sto-
wa poprawnie. Jest to odpowiedni moment na ¢wicze-
nia korekcyjne.

Metoda Montessori na lekcjach jezyka polskiego
jako obcego

Tym, co wyréznia pedagogike Montessori, sa innowa-
cyjne pomoce rozwojowe. Montessori sama stworzyla
wiele materialéw do edukacji jezykowej i to one stano-
wig podstawe ksztalcenia jezykowego w przedszkolach
i szkotach podstawowych. Dostepnych jest tez szereg
pomocy, ktére sa uzupelnieniem oryginalnych materia-
téw montessorianskich. Zaréwno oryginalne materiaty
edukacyjne, jak i pomoce na nich wzorowane, dostepne
sa w ofercie wielu sklepéw internetowych, m.in.: topic.
com.pl, sklep.educarium.pl, nudzi-misie.pl, sklep.pcm.
edu.pl, sklep.domowemontessori.pl. Wyzwaniem dla
nauczycieli pozostaje tworzenie na biezaco ciekawych
wlasnych materialéw na podstawie bazy stworzonej
przez Marie Montessori i kontynuatoréw jej idei. Poni-
zej prezentujemy przyklady pomocy montessorianskich,
z ktérych korzystamy na lekcjach jezyka polskiego jako
obcego, wykorzystujac je do rozwijania stownictwa
(Otoczenie — karty trdjstopniowe, Antonimy, Spozywcza
ruletka), poprawnosci gramatycznej (Ruchome tabele,
Kostka, Gwiazda) i sprawno$ci méwienia (Opowiesci ze
sznurka, Opowiesci z obrazu, Opowiesci z puszki).

Otoczenie — karty tréjstopniowe

Za pomoca tych kart wprowadzamy i utrwalamy stow-
nictwo zwigzane z najblizszym otoczeniem. W sktfad
pomocy edukacyjnej wchodza fotografie przedstawia-
jace obiekty lub przedmioty, np. schody, okno, drzwi,
krzesto, sté? itp. oraz karteczki z podpisami. Zadaniem
ucznia jest dopasowanie nazwy do fotografii. W dolnej
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czesci karty pozostawiono puste miejsce na kartonik
z podpisem (Fot. 1). Karta kontrolna jest identyczna
fotografia, ale juz podpisana. Karty pochodzg ze strony
www.nudzi-misie.pl

ForT. 1. Karty tréjstopniowe

Antonimy

To przyklad, jak mozna zmodyfikowac ,klasyczne” karty
tréjstopniowe. Podczas pracy z nimi wprowadzamy lub
utrwalamy opozycje przymiotnikowe tj. dtugi — krétki,
mlody — stary itp. Material sktada si¢, podobnie jak po-
przedni, z kart z fotografiami przedstawiajacymi cechy
lub wlasciwosci oraz karteczek z podpisami. Uczert musi
odnalez¢ karty przedstawiajace przeciwienistwa i dopa-
sowa¢ do nich wlasciwe podpisy (Fot. 2A). Na odwrocie
kart, jako kontrole bledu, umieszczono pasujace do sie-
bie symbole i litery (Fot. 2B). Karty pochodzg ze strony
www.nudzi-misie.pl

FOT. 2A. Antonim
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FOT. 2B. Antonimy

Spozywcza ruletka
Bardzo popularng pomoca Montessori sa tzw. koszycz-
ki jezykowe, czyli przedmioty z podpisami. Na potrze-
by naszego kursu opartego na podreczniku Polski jest
COOL na poziomie Al zgromadzity$my figurki z mo-
deliny przedstawiajace podstawowe produkty spozyw-
cze i karteczki z ich nazwami. Zadaniem studenta jest
polaczenie produktu z wlasciwa nazwa (Fot. 3A). Kar-
ta kontrolng moze by¢ lista z fotografiami produktéw
i ich nazwami. Figurki wykorzystujemy réwniez do gry,
podczas ktérej utrwalamy nazwy kategorii produk-
téw spozywczych. Korzystamy z gotowych elementéw
wchodzacych w sktad zestawu do gry ,Zdrowe jedzenie”
firmy CLEMENTONI - plansz z kategoriami produk-
téw spozywczych i ruletki. Celem gry jest jak najszybsze
skompletowanie menu zlozonego z co najmniej jednego
produktu nalezacego do kazdej kategorii przedstawio-
nej na planszy (warzywa, owoce, slodycze, nabiat, zbo-
za, mieso/ryby/jajka). Aby to zrobi¢, kazdy gracz, ktéry
otrzymal po jednej karcie z jadtospisem, musi zakreci¢
ruletka i sprawdzi¢, jaka grupe produktéw spozywczych
wylosowal. Nastepnie powinien wybra¢ jeden produkt
(jedna figurke z pudelka) pasujacy do wylosowanej ka-
tegorii i potozy¢ go na odpowiednim polu. Jesli strzatka
ruletki wskaze pole z jokerem, gracz moze wzig¢ dowol-
ny produkt (figurke) i uzupetni¢ na swojej planszy pole,
ktére dotychczas pozostawalo puste. Gra toczy sie do
momentu, az ktéry$ z graczy zapelni wszystkie pola na
swojej planszy, lub do wyczerpania figurek (Fot. 3B).

76

FOT. 3A. Spozywcza ruletka

Ruchome tabele

To propozycja zabawy, ktérej celem jest utrwalanie od-
miany czasownikéw. W sktad zestawu wchodza kartecz-
ki z osobowymi formami czasownikéw oraz tabela, ktéra
nalezy nimi uzupelni¢. Zadaniem ucznia jest poprawne
ulozenie form czasownika w tabeli (Fot. 4). W spraw-
dzeniu i korekcie ewentualnych bledéw pomoze karta
kontrolna z tabelg uzupetniong wlasciwymi formami.

FoT. 4. Ruchome tabele

mnoga

narywatie sig
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Kostka

Do tej zabawy potrzebujemy ilustracji czynnosci, cho¢by
tzw. rutyny dnia, i specjalnie przygotowanej kostki. Na
kazdym boku kostki zapisujemy zaimek osobowy w mia-
nowniku: ja, ty, on/ona/ono, my, wy, oni/one. Uczenl
losuje ilustracje, nastepnie rzuca kostka i podaje forme
czasownika, ktérg wskazuje zaimek na kostce (Fot. 5).
Jedli utrwalamy w ten sposéb odmiane czasownikéw
w grupie kilkuosobowej, mozemy poprosi¢ kolejnych
studentéw o rzut kostka i podanie poprawnej formy cza-
sownika z ilustracji.

FoT. 5. Kostka

Gwiazda

W metodzie Montessori cze$ciom mowy odpowiadaja
okreslone symbole i kolory, np. rzeczownik symbolizuje
duzy czarny tréjkat, czasownik — duze czerwone koto,
przymiotnik to maly jasnoniebieski trdjkat itd. Symbole
te wprowadza si¢ bardzo wczesnie (juz w pierwszych kla-
sach szkoly podstawowej) podczas Opowiesci o czesciach
mowy. W naszej zabawie, bedacej forma utrwalenia lub
powtdrzenia odmiany rzeczownika, nazwy przypadkdw,
pytania i czasowniki zostaly umieszczone na duzych
czarnych tréjkatach utozonych w ksztalt gwiazdy (kazdy
przypadek na innym tréjkacie). Uczenr otrzymuje kom-
plet karteczek z formami rzeczownika w réznych przy-
padkach (jeden komplet to jeden rzeczownik). Zadanie
polega na utozeniu karteczek z formami rzeczownika na
wlasciwych ,ramionach” gwiazdy i dokornczenie zdania,
ktére rozpoczyna czasownik umieszczony na danym
tréjkacie, np.: To jest... woda, Lubie... wode itd. Do uloze-
nia gwiazdy mozemy uzy¢ wszystkich tréjkatéw z przy-
padkami lub ograniczy¢ sie jedynie do kilku w zaleznosci
od zagadnien, ktére aktualnie utrwalamy (Fot. 6).
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FoT. 6. Gwiazda

Opowiesci ze sznurka

Do przeprowadzenia tego ¢wiczenia potrzebujemy diu-
giego sznurka, ktéry umiescimy w sali lekcyjnej, spinaczy
oraz kart ilustrujacych czasowniki i pory dnia. Proponuje-
my dwa warianty tego ¢wiczenia. Pierwszy z nich polega
na tym, ze jedna osoba opowiada o swoim typowym dniu,
a druga musi przypiac na sznurku karty adekwatnie do tej
wypowiedzi. Inng opcja jest umieszczenie na sznurku kart
ilustrujacych czasownikii pory dnia przez jednego z ucza-
cych sie i opowiadanie o tym dniu przez inng osobe. Kiedy
w programie kursu pojawi si¢ okreélanie czasu (godziny),
mozna utrudni¢ zadanie i przypia¢ na sznurku kartki
z tarczg zegara i zaznaczonymi na niej réznymi godzinami
(Fot. 7). Zadaniem uczniéw bedzie wéwczas opowiadanie
o swoim dniu lub relacjonowanie typowego dnia kolegi/
kolezanki z uzyciem godzin.

Fort. 7. Opowiesci ze sznurka

Opowiesci z obrazu

Zadaniem nauczyciela jest przygotowanie kart z repro-
dukcjami dziet malarskich lub ciekawych fotografii, np.
prasowych. Pod kazda reprodukeja lub fotografia powinny
znaleZ¢ si¢ odnoszace sie¢ do niej pytania. Na podstawie
pytan uczen opowiada o wydarzeniach, osobach, sytu-
acjach dotyczacych obrazu lub fotografii. Karta, na ktérej
znajduje sie np. reprodukcja obrazu Johannesa Vermeera
Dziewczyna czytajgca list, moze zawieraé takie pytania,

77



METODYKA

jak: ,Kim jest kobieta?’, ,Kto napisat list, ktéry czyta?’, ,Ja-
kie wiadomosci sa w liscie?’; ,Co czuje ta kobieta?’; ,Co
zrobi po przeczytaniu listu?” (Fot. 8).

FoT. 8. Opowiesci z obrazu

Kim jest kobleta?

Kta napisal list, ktéry czyta?
Jakie wiadomodci 59 w lidcie?
Co cruje kobieta?

Co zrobi po przeczytaniu listu?

Opowiesci z puszki

W puszce umieszczamy figurki lub mate przedmioty co-
dziennego uzytku. Uczen losuje kilka z nich (nauczyciel
powinien na poczatku zabawy okresli¢ ich liczbe) i opo-
wiada historie inspirowang wylosowanymi przedmiotami,
a jego kolezanka/kolega losuje kolejne i kontynuuje roz-
poczete opowiadanie. Pomocne w rozwijaniu wypowiedzi
mogg okazac¢ si¢ dodatkowe pytania lub czasowniki, kto-
rych nalezy uzy¢ w wypowiedzi (Fot. 9A i Fot. 9B). Opo-
wiesci z puszki przypominaja popularng gre Story Cubes,
ktéra réwniez polega na opowiadaniu historii, ale na pod-
stawie obrazkow, ktére wypadly na kostkach rzuconych
przez graczy.

FoT. 9A. Opowiesci z puszki
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FoT. 98. Opowiesci z puszki

chodzié [ #e
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Nie tylko dla dzieci

Omowione propozycje to jedynie przedsmak mozliwosci,
jakie stwarza praca z materialami jezykowymi inspirowa-
nymi metodg Montessori. Codzienna praktyka nauczyciela
jezyka polskiego jako obcego pokazuje, ze zaréwno zalo-
zenia koncepcji pedagogicznej Montessori, jak i konkretne
wskazdwki dotyczace tworzenia materiatéw edukacyjnych
z zakresu edukacji jezykowej oraz metod pracy z nimi, z po-
wodzeniem mozna zaadaptowac na potrzeby pracy z doro-
stymi cudzoziemcami.

Z podobnego zalozenia wyszli réwniez twoércy pro-
jektu ,Metoda Montessori w Nauczaniu Jezykéw Obcych”
(Montessori Methodology in Language Training — MMLT),
zapoczatkowanego w ramach programu Komisji Euro-
pejskiej ,Uczenie si¢ przez cale zycie” (Lifelong Learning
Programme — LLP), ktérego celem byto zastosowanie meto-
dy Montessori w nauczaniu jezykéw obcych oséb dorostych
powyzej 20. roku zycia. W ramach projektu zostal opraco-
wany poradnik Metodologia Montessori w nauczaniu jezy-
kow obcych. Praktyczny poradnik nauczania oséb dorostych,
ktory stanowi zbiér wskazéwek dla nauczycieli jezykéw ob-
cych pracujacych z dorostymi i moze by¢ wykorzystywa-
ny takze przez nauczycieli nieznajacych zalozen pedagogiki
Montessori (www.mmlt.eu.). Inicjatywe te i poradnik opisata
Alina Doroch w ,,Jezykach Obcych w Szkole” (Doroch 2015).

Zaréwno wyniki projektu MMLT, jak i nasza wlasna
praktyka zawodowa potwierdzaja hipoteze, ze metodyke
Montessori mozna uzna¢ za inspirujace podejscie do edu-
kacji oséb dorostych, zwtaszcza w kontekscie nauczania je-
zykéw obcych.

[Zdjecia pomocy montessorianskich wykonata Olga
Michalec-Chlebik]
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Pomoce Montessori w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego

EWA PIOTROWSKA-ROLA Polonistka, wspétautorka serii
podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako obcego Polski jest COOL.
Dos$wiadczenie w pracy komunikacyjnymi metodami nauczania zdobyta
w Instytucie Ksztalcenia Obcokrajowcéw w Warszawie oraz w Szkole Jezy-
ka i Kultury Polskiej KUL. W 2016 r. ukoriczyta studia podyplomowe z pe-
dagogiki M. Montessori (UMCS). Pracuje jako nauczyciel montessoriariski

i metodyk oraz jako lektorka jezyka polskiego jako obcego.

MARZENA POREBSKA Polonistka, absolwentka studiéw podyplo-
mowych z glottodydaktyki oraz z pomiaru dydaktycznego i ewaluacji. Od
2008 r. zwigzana ze Szkolg Jezyka i Kultury Polskiej KUL. Prowadzi zajecia
z metodyki dla przyszlych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. Egza-
minatorka i autorka zadan w systemie panstwowych egzaminéw certyfika-

towych z jezyka polskiego. Wspétautorka podrecznikéw Polski jest COOL.
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Obraz nauczania jezykow obcych na
podstawie autobiografii jezykowych

JAN ILUK

Autobiografie jezykowe zawierajg opisy wtasnego procesu uczenia sie jezyka ob-
cego, w ktorych szczegdlna uwaga jest skierowana na komplikacje i proby ich prze-
zwyciezania. Indywidualne problemy przyswajania jezyka przedstawia sie w nich
wprawdzie z subiektywnego punktu widzenia, ale tez swobodnie, otwarcie i z re-
guty z perspektywy czasu. W artykule przedstawiono rézne aspekty uczenia sie
jezykdéw obcych na tle badan i raportéw oraz opinii nauczycieli, tak aby uzyskacd
petniejszy obraz nauczania w warunkach szkolnych.

edtug Doroty Werbinskiej (2013: 92) autobiografie jezykowe to ,opis

sposobu i samorozumienia procesu uczenia si¢ jezyka obcego sporza-

dzony przez uczacego sie, ktéry napotyka na komplikacje w realizacji

tej intencji i ktory je przezwycieza lub nie”. Artykutl przedstawia wyni-

ki analizy studenckich autobiografii jezykowych. Ze wzgledu na wiek
ankietowanych introspekcja objeto wszystkie etapy edukacyjne: od przedszkola do szkoty
wyzszej. Dostarczone narracje ujawniaja ewolucje nastawienia do nauki poszczegélnych
jezykdw, przedstawiaja emocje i decyzje oraz krytyczne oceny wlasnej kompetencji, wska-
zuja zrédla niepowodzen i osiagnietych sukceséw. Mimo ze refleksja obejmuje sie tylko
niektére aspekty procesu nauczania jezykéw obcych, autobiografie daja obszerny obraz
nauczania jezykow na réznych etapach edukacyjnych i dzieki temu sa znakomitym mate-
riatem do krytycznej analizy procesu edukacyjnego w szkotach.

Grupa badawcza

Wiekszos¢ autoréw analizowanych tu autobiografii byta studentami kierunku niezwigza-
nego z filologia i pochodzila gtéwnie z regionu Podbeskidzia, czyli wywodzita si¢ z mniej-
szych miast i Srodowisk wiejskich. Ich udzial w projekcie podjetym przez autora artykutu
byt dobrowolny i anonimowy. Impulsem do napisania autobiografii byt podany temat:
»Moje doswiadczania w nauce jezykéw obcych” Powstale opisy zostaly przedstawione
chronologicznie i z podzialem na przyswajane jezyki, a ich liczba przekroczyta 30. Diu-
go$¢ autobiografii (do trzech stron maszynopisu lub rekopisu) oraz skala poruszonych
aspektéw dowodzi, jak wazna dla respondentéw okazala sie autorefleksja na interesujacy
badaczy temat. Ponadto tadunek emocjonalny wypowiedzi unaocznia, jak nurtujacy oka-
zal sie ten problem.

Metoda badawcza

W analizie zwrécono szczegdlng uwage na te aspekty, ktére mialy decydujacy wplyw na
indywidualng postawe wobec uczenia sie jezykéw obcych i osiagane efekty. Podjete przez
autoréw autobiografii problemy zostaly poklasyfikowane i opatrzone odautorskim ko-
mentarzem, w ktérym znajduja si¢ odniesienia do opinii konsultowanych nauczycieli, ba-
dan ilosciowych oraz raportéw na temat nauczania jezykéw obcych i do innych publikacji.
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Oceny wtasnego poziomu opanowania jezyka
obcego

Wiekszos¢ oséb, niezaleznie od plci, ktére wyraznie wy-
powiedzialy sie na temat poziomu opanowania jezyka,
uznala go samokrytycznie za wyjatkowo niesatysfakcjo-
nujacy. Wskazaly, ze nawet wieloletnia nauka w réznych
typach szkoét byta mato efektywna lub wrecz nieskuteczna.
Samodzielne préby nadrobienia zalegto$ci nie przynosi-
ly spodziewanych rezultatéw. By¢ moze wysoki poziom
frustracji z tego powodu byl czynnikiem, ktéry motywo-
wal do podjecia tego tematu. W analizowanym materiale
ogétem jest niewiele wypowiedzi oséb, ktére bylyby za-
dowolone z poziomu opanowania jezyka w warunkach
szkolnych.

Angielski, mimo ze towarzyszyt mi od podstawowki
z przerwami, po dzi$ dzien jest to jezyk, ktérego nie umiem

nawet na poziomie podstawowym. (K-15)!

Pomimo dziewiecioletniej nauki na dzien dzisiejszy nie

potrafie praktycznie nic. (M-8)

Jezyka angielskiego uczytem sie w szkole podstawowej

w klasach 1-3. Nauke tego jezyka kontynuowatem dopiero
od drugiej klasy technikum. Do matury przygotowat mnie
prywatny korepetytor. Po zdaniu matury poszedtem na
studia, lecz dalej nic mi nie swita, jesli chodzi o angielski.
Te braki, podstawowe braki z zakresu gramatyki, beda sie

juz za mna ciggnac. (M-2)

Wraz z pojsciem do szkoty Sredniej odkrytam, ze w ciggu
tych dziesieciu lat nauki jezyka angielskiego moj poziom
byt bardzo staby. Pomimo trzech lat nauki w liceum, gdzie
staratam sie jak mogtam nauczyc sie dobrze tego jezyka

i nadrobic¢ zalegtosdci, to do kornca mi sie to nie udato.
(K-22)

Wybrane wypowiedzi pokrywaja sie z wynikami rapor-
tu tematycznego Europejskie badanie kompetencji jezykowych
ESLC. Raport krajowy 2011. Ze wzgledu na wiek responden-
téw badanie to moglo obejmowac réwniez autoréw analizo-
wanych autobiografii jezykowych. Wynika z niego, ze wydlu-
zenie okresu nauki jezyka angielskiego w polskim systemie
edukacyjnym o caly okres szkoly podstawowej nie spowodo-
walo wyraznej poprawy jego opanowania wsréd absolwen-
tow tej szkoly. Poziom Al- (Al minus; najnizszy) osiagneto
w czytaniu ze zrozumiem az 27,1 proc. uczniéw, w rozumie-
niu ze stuchu — 27,4 proc., zas w wypowiedzi pisemnej — 18,7
proc. Poziom Al: czytanie ze zrozumiem — 38,1 proc., stu-
chanie 29,4 proc. i pisanie 35,5 proc. gimnazjalistow.

Efektywno$¢ nauczania jezyka niemieckiego ja-
ko drugiego okazala si¢ jeszcze gorsza, poniewaz ponad
80 proc. uczniéw osiggnelo zaledwie poziom Al lub niz-
szy. W tym miejscu nalezy przypomnie¢, ze po ukoncze-
niu gimnazjum uczen, ktéry nauke jezyka angielskiego
kontynuowat po szkole podstawowej, powinien osiaggnac
poziom A2+, a w zakresie niektérych (pod)sprawnosci na-
wet B1. W innym przypadku zaktadanym celem nauczania
jest osiagniecie poziomu A2 w skali ESOKJ2. W opinii re-
spondentéw na taki stan rzeczy miaty wplyw rézne czyn-
niki, ktére ponizej kolejno oméwiono.

Wadliwos¢ organizacji toku nauczania jezykéw
obcych w szkole
Zdaniem respondentéw wadliwo$¢ organizacji toku na-
uczania polegata najczesciej na duzej rotacji nauczycieli
nawet w ciagu tego samego roku szkolnego lub ich ab-
sencji. O swoich wlasnych absencjach nie wspominali.
Zmiana nauczyciela wigzala si¢ — jak podkreslali ankie-
towani — z koniecznoscia dostosowania si¢ do innych
metod nauczania i wymogdw, co wywotywato dyskom-
fort psychiczny zwtaszcza u uczniéw w mtodszym wieku.
Dalsze niedostatki organizacji toku nauczania to m.in.
wielokrotne powtarzanie tych samych tresci nauczania,
nierealizowanie programu, grupy zbyt liczne lub nieho-
mogeniczne pod wzgledem poziomu jezykowego, brak
ciagtosci nauczania na kolejnych etapach edukacyjnych.
Wskazane przyczyny zostaly scharakteryzowane w na-
stepujacych sposéb:

Przez catg szkote podstawowa jezyka angielskiego nie

nauczytam sie prawie wcale. Wynikato to gtownie

z powodu czestych zmian nauczycieli, poniewaz od klasy

trzeciej do szostej co roku uczyt mnie inny nauczyciel, a

kazdy z nich miat odmienny sposoéb nauczania, inne wyma-

gania i podejécie do ucznidw. Takie zmiany miaty rowniez

miejsce w gimnazjum i liceum, ale wtedy znatam juz mini-

malne podstawy jezyka i miatam wieksze doswia-

dczenie dotyczace nauki w szkole i tatwiej mi byto sie do

tego przystosowac. (K-1)

Nauczyciel bardzo czesto byt nieobecny z powodu wy-
jazdow zagranicznych, na lekcjach opowiadat o swoim zy-
ciu prywatnym i problemach zyciowych zamiast prowadzic¢
zajecia. (M-1)

W kolejnych latach nauki jezyka angielskiego w podsta-
wowce wszystko krecito sie w kotko. Co klase powtarza-

lismy to samo ze wzgledu na ciggte zmiany nauczyciela.

1 Zastosowane skréty: K = autorem jest kobieta, Kf = studentka filologii germariskiej, M = mezczyzna; podana liczba jest numerem autobiografii.
2 Por. Podstawa programowa z komentarzami. Jezyki obce, s. 69, www.podstawaprogramowa.pl.
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Kazda nowa pani zaczynata od poczatku. Bardzo chciatem

sie uczyc¢ dalej, a nie powtarzac ciggle to samo w kotko, ale
coz ja mogtem... (M-5)

Innym problemem sg takze zbyt duze grupy na zaje-
ciach, przez co rodza sie dysproporcje miedzy stabszymi
uczniami a tymi lepszymi i brak jest indywidualnego podej-

$cia nauczyciela do ucznia. (K-1)

Z zacytowanych wypowiedzi wynika, ze proble-
my organizacyjne nauczania jezykdéw obcych dotyczyly
wszystkich etapéw edukacyjnych i nie miaty charakteru
incydentalnego. Problemy zwiazane z przejmowaniem
klasy po poprzedniku wymagaja zatem krytycznej oceny
i wypracowania lepszych strategii, ktére wyeliminowaty-
by zglaszane zastrzezenia.

Nauka pod katem egzaminéw jezykowych

W wielu wypowiedziach krytycznie oceniono tzw. nauke
pod egzaminy jezykowe. Formy i konsekwencje takiego
ukierunkowania opisuja nastepujace cytaty:

W gimnazjum czekat nas test z angielskiego, minimatura.
Tak wiec materiat byt powtarzany i utrwalany do znudze-
nia. (M-4)

W duzej mierze zajecia opieraty sie na tym, aby przy-
gotowac nas do egzaminu gimnazjalnego, stad mato
rozmawialismy w jezyku obcym. (K-5)

Konsultowana w tej sprawie nauczycielka jezyka an-
gielskiego, Anita Drobisz-Weglewska, widzi ten problem
w nastepujacy sposéb:

To my - nauczyciele - mamy sprawic, zeby wszyscy
uczniowie zdali egzaminy. To nasza wina, jesli ktos nie
zda, poniewaz obecnie liczg sie tylko statystyki. Dlate-

go nie mozemy wytacznie skupic¢ sie na nauczaniu, jak
uzywac jezyka obcego w sytuacjach komunikacyjnych,
lecz musimy nauczyc¢ uczniéw, w jaki sposob rozwigzywacd

zadania maturalne (,nauka pod klucz”).

Z wypowiedzi wynika, ze rozliczanie efektywno-
$ci pracy nauczycieli na podstawie osiagnietych wyni-
kéw na egzaminach konczacych dany etap edukacyjny
jest gléwnym powodem, dla ktérego nauczyciel jedno-
stronnie ukierunkowuje nauczanie jezyka, aby ucznio-
wie osiagneli jak najlepszy wynik. Presja programowa
i administracyjna (biurokratyczna) zmusza zatem na-
uczyciela do stosowania stylu nauczania, ktéry ma po-
twierdzi¢ skuteczno$¢ mierzona liczbg oséb zdajacych
egzamin jezykowy. Takie podejscie nie tylko nie stuzy
rozwijaniu tych umiejetnosci, na ktérych szczegélnie

Obraz nauczania jezykow obcych na podstawie autobiografii jezykowych

zalezy uczniom nastawionym komunikacyjnie do nauki
jezyka, lecz takze jest mato skuteczne i przez to demo-
tywujace. Teze te potwierdza konicowa analiza europej-
skiego raportu z 2011 r., ktéra ujawnia brak pozytywne-
go wplywu ilodci czasu po$wieconego na przygotowanie
uczniéw do testéw na wyniki w nich osiggniete. Po-
nadto czesty udzial w testach zwigksza poziom nega-
tywnej rywalizacji w grupie. U znacznej cze$ci uczniéw
wyzwala ona reakcje obronne, obniza poziom motywa-
cji, a w skrajnych przypadkach moze ja skutecznie sttu-
mi¢ (Komorowska 2015: 152). Rozwigzanie tego proble-
mu nie jest zatem proste.

Jednostronne ukierunkowanie zajec

Nagminng wada zaje¢ jezykowych w ocenie respon-
dentéw bylto zbyt jednostronne ukierunkowanie zajec,
najczesciej na zagadnienia gramatyczne. Rozmijalo sie
to z oczekiwaniami uczacych sie i na diuzsza mete bylo
dla nich nuzace. Ponadto nie jest ono zgodne z podstawa
programowsa, w ktérej méwi sie o réwnomiernym roz-
woju wszystkich elementéw kompetencyjnych.

W klasie 4 szkoty podstawowej zajecia z angielskiego nie
byty interesujace. UczyliSmy sie na nich tylko stowek

z obrazkow. Z tego tez wzgledu bardzo czesto
opuszczatam lekcje, a wrecz mozna powiedzied,

ze bytam na nich moze piec razy. (K-12)

Z lekcji na lekcje byto coraz wiecej stowek. Stowka, stéwka
i tylko stowka, zero gramatyki. Sprawdziany sktadaty sie
jedynie ze stowek do przettumaczenia. (M-2)

Nauczycielka ktadta nacisk na gramatyke i przygotowanie
do matury, a duzo mniejszy na praktyczne umiejetnosci,
czyli rozmowe. Jest to, moim zdaniem, jeden z gtdwnych
powodow tego, ze dobre opanowanie jezyka podczas

nauki w szkole jest w zasadzie niemozliwe. (K-1)

W gimnazjum nauka jezyka angielskiego robita sie coraz
trudniejsza, mniej komunikatywna, gdyz pani wymagata
od nas jedynie gramatyki, forma komunikatywna jezyka
zanikta. Powoli zaczeta powstawac bariera jezykowa, ktorej

do dzisiejszego dnia nie moge pokonac. (K-3)

Zajecia z jezyka angielskiego polegaty tylko i wytacznie na
zadaniach gramatycznych. Od czasu do czasu trzeba byto
przeczytac dialog z podrecznika. (K-7)

W ostatniej klasie szkoty podstawowej przejeta nas nowa,
mtoda nauczycielka. Jednak szokiem byto dla nas to, ze nie
wolno nam byto mowic¢ po polsku. Nawet gramatyka byta
ttumaczona w jezyku obcym, co naturalnie powodowato,
ze mato kto rozumiat, o co chodzi. (K-7)
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Cechy osobowosciowe nauczycieli i ich wptyw
na efektywnos¢ nauczania
W autobiografiach wiele wypowiedzi dotyczyto samych
nauczycieli, ich cech osobowos$ciowych i stylu nauczania.
W ocenach pozytywnych wymienia sie przede wszystkich
takie cechy, jak przyjazny, wymagajacy, surowy, ostry, kté-
re w najwiekszym stopniu wplynely na systematyczna na-
uke i zadowalajace efekty nauki.

W szkole podstawowej nauczyciel byt bardzo przyjazny.

W gimnazjum nauczyciel jezyka niemieckiego byt jeszcze

lepszy. (M-T)

Jezyk angielski opanowatam dopiero w gimnazjum na
poziomie komunikatywnym, kiedy przez pdttora roku
uczyta mnie bardzo wymagajaca nauczycielka. (K-1)

W gimnazjum nauczycielka od niemieckiego byta surowa,

wiec nauczytem sie przy niej dosc sporo.

Skuteczne uczenie sie wynika z bogatego warsztatu tech-
nik i chwytéw dydaktycznych nauczycieli. Ich znajomos$é

oraz umiejetnosc¢ wykorzystania bedzie swiadczyc¢ o tym,
czy mamy do czynienia z nauczycielem dobrym, srednim
czy kiepskim. (Kf-6)

Brak tych cech skutkowal spadkiem systematyczno-
$ci i obnizeniem efektéw nauczania.

W drugiej klasie nauczycielka sie zmienita. Przydzielono
nam mitg, spokojna, lecz kompletnie bez charyzmy pania,
ktorej wszyscy ,wchodzili na gtowe”, wiec madj niemiecki
,szlag trafit”. (K-2)

Podejscie nauczycieli do nauczania

Respondenci wymienili kilka dalszych czynnikéw, ktdre
zadecydowaly, Ze zastosowane podejicie do nauczania
jezykéw obcych okazalo sie nieefektywne. Sg to pospiech
i zbyt szybka realizacja programu nauczania, mata klarow-
nos¢ eksplikacji, brak wystarczajacej dbatosci o zrozumie-
nie tresci nauczania, monotonia dziatan edukacyjnych,
brak mozliwosci nadrobienia zalegtosci.

Wszystko byto przekazywane chaotycznie. Tempo naucza-
nia byto zbyt szybkie. Nauczyciel opart sie na wiedzy tych
ucznidw, ktérzy mieli kontakt z tym jezykiem i podporzad-

kowat im szybkos¢ przekazywania materiatu. (K-8)

Nauczyciel pedzit z realizowanym materiatem, nie do kon-
ca omowiona i przerobiona gramatyka jezyka angielskiego
data o sobie znac¢ na pdzniejszych etapach nauczania.
Nauczyciel nie zwazat na fakt, ze wiele oséb odstaje
znacznie od tych, dla ktorych przyswojenie tak duzej

i skomplikowanej ilosci materiatu nie sprawiato problemu.
K-9)
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Na podstawie wtasnego przyktadu moge powiedziec,
dlaczego mtodzi ludzie majg problemy z jezykiem angiel-
skim. Ich przyczyna sa braki nabywane w szkole. Wielu
nauczycieli jezyka za bardzo skupia sie na tym, by przero-
bi¢ materiat, ktory jest narzucany odgodrnie, nie patrzac na
to, czy ucznidw faktycznie cieszy ta nauka i czy naprawde

cos$ wyniosa z tych zajec¢. (M-6)

W liceum jezyk angielski stat sie prawdziwym utrapieniem.
Pani kompletnie nie interesowata sie tym, czy cos rozu-
miemy. Mielismy umiec i tyle. Takie podejscie catkowicie
zaburzyto mojg motywacje do nauki, a przy kazdej mozli-
wej sytuacji, w ktérej mogtam uniknac pdjscia na lekcje
angielskiego, oczywiscie robitam to. (K-14)

Do tego doszty problemy z gramatyki, poniewaz nie
wszystkie rzeczy rozumiatam. Pani realizowata swaj
narzucony materiat, nie interesujac sie tym, czy wszystko
jest klarowne. | tak koto sie zamykato. Im wieksze miatam
problemy ze zrozumieniem czegos, tym bardziej tracitam

checi do prob zrozumienia nastepnych rzeczy. (K-14)

W trakcie nauki jezyka angielskiego pojawita sie przeszko-
da: czasy. Mdj pech polegat na tym, ze gdy je omawiano,
mnie nie byto w szkole z powodu choroby lub wyjazddéw
na konkursy miedzyszkolne. Problem sie nawarstwiat, gdyz
nikt nie potrafit mi wyttumaczy¢ wszystkiego. Nauczyciel
tez nie reagowat na moje prosby. Na prywatne lekcje nie
byto sta¢ moich rodzicow. (M-3)

Charakter opisanych problemdéw jest bardzo po-
wazny. Trudno zaakceptowac to, ze niektérzy nauczycie-
le niezbyt troszcza si¢ o zrozumienie nauczanych tresci
iignoruja powstajace trudnosci czy tez zaleglosci, a uczen
potrzebujacy dodatkowego wsparcia nie uzyskuje nie-
zbednej pomocy w szkole. Jak wynika z wielu wypowiedzi,
powstale braki kompetencyjne trudno byto im nadrobic¢
samodzielnie na wyzszych etapach edukacyjnych.

Przez jakis czas préobowatam zrozumied gramatyke jezyka

francuskiego, ale sie nie udato. (K-24)

Zdaniem konsultowanej nauczycielki pospiech i brak
mozliwosci utrwalenia tre$ci nauczania ma kilka istotnych
przyczyn:

a) nadmiar materialu do przerobienia w stosunku do
liczby godzin lekcyjnych przeznaczonych na dany
etap edukacyjny lub kurs jezykowy. Szczegélna dys-
proporcja dotyczy szkoly podstawowej;

b) mozliwos¢ podziatu duzych grup na mniejsze w za-
leznosci od poziomu jezykowego zalezy od przyzna-
nych szkole $rodkéw finansowych. Brak pieniedzy
praktycznie wyklucza takie rozwigzanie;
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c) podzial na grupy jezykowe zalezy od liczby uczniéw
w danej klasie. Do grup zaawansowanych zgtasza si¢
z reguly znacznie mniej oséb, a w przypadku duzej
dysproporcji liczbowej nie dzieli si¢ klasy ze wzgledu
na stopien opanowania jezyka obcego;

d) konieczno$¢ powtarzania materialu realizowane-
go na nizszych etapach edukacyjnych wynika
z razacych brakéw kompetencyjnych sporej czesci
uczniéw w danej klasie oraz niskiego poziomu ich
motywacji, co skutecznie opdznia realizacje progra-
mu w danej klasie.

Podane argumenty maja swoje uzasadnienie w rze-
czywistosci szkolnej. Niemniej jednak, wskazane w wy-
powiedziach ankietowanych style nauczania sg zaprze-
czeniem podejscia zorientowanego na uczacego sie. Sa
tez wyrazem ignorancji w zakresie proceséw kognityw-
nych i emocjonalnych odpowiedzialnych za przyswoje-
nie tresci nauczania, ich zapamietanie i wyksztalcenie
odpowiednich sprawnosci. Krétko méwiac, takie sposo-
by nauczania nie sprzyjaja efektywnemu uczeniu sie. Sa
ewidentnym Zrédlem frustracji, niejasnosci i zaleglosci
w nauce, trudnych do samodzielnego nadrobienia.

Koniecznos¢ korzystania z pozaszkolnego inputu
jezykowego

Jak wynika z wypowiedzi respondentéw, korzystanie z po-
zaszkolnego inputu najczesciej bylo wymuszone grozba
niezdania egzaminu, zwlaszcza maturalnego, biezacymi
problemami w nauce lub bylo motywowane troska ro-
dzicéw o odpowiedni poziom opanowania jezyka przez
ucznia. Podstawowa forma zewnetrznego inputu byly
korepetycje, ale tez dodatkowe kursy jezykowe organi-
zowane w szkolach jezykowych lub innych osrodkach
edukacyjnych.

Poziom jezyka w klasach 4-6 spadt drastycznie. W zwigzku
z tym rodzice zapisali mnie na korepetycje. W klasie 4
w zwigzku z maturg zaczatem ponownie uczeszczac

na korepetycje. (M-7)

Ze wzgledu na nacisk na gramatyke batam sie porozumie-
wac w tym jezyku, poniewaz obawiatam sie btedow
zwigzanych z prawidtowa sktadnia. Przez to uczeszczatam
nawet dodatkowo do szkoty jezykowej. (K-3)

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze ulatwiony dostep do
kurséw jezykowych w szkotach jezykowych maja miesz-
kanicy miast, natomiast uczniowie mieszkajacy na wsi

Obraz nauczania jezykow obcych na podstawie autobiografii jezykowych

moga wyjatkowo liczy¢ na mozliwos¢ nauki jezyka po-
za szkota.
Aby odpowiednio przygotowac sie do matury z jezyka
angielskiego uczeszczatam na kurs do Gminnego Osrodka
Kultury. (K-9)

W wakacje zakwalifikowatem sie do programu unijnego
,Kazdy goral i goralka po angielsku mowi¢ moze”. Kurs
trwat trzy miesigce. Gtowny nacisk byt na rozmowe. (M-4)

Motywacyjna rola nauczyciela

W polskiej szkole zdecydowanie przewaza motywacja in-
strumentalna o silnie zewnetrznym charakterze®, a efekty
uczenia si¢ jezykdw sa odroczone w czasie. Te czynniki decy-
duja o tym, ze bardzo wysokie sa oczekiwania wobec nauczy-
ciela co do systematycznych dziatart motywujacych ucznidw.

Najwazniejszym aspektem jest nasze zaangazowanie
w nauke jezyka. W latach szkolnych za to zaangazowanie

powinien odpowiadac nauczyciel. (M-6)

Taka potrzebe deklaruje az 80 proc. ankietowa-
nych uczniéw, dla reszty nauczyciel nie pelni zadnej funk-
¢ji motywacyjnej (Iluk 2013: 71). Zacytowana wyzej ka-
tegoryczna wypowiedz oraz deklarowany wysoki poziom
oczekiwan wobec motywacyjnej roli nauczyciela ujawnia-
ja istniejaca, ale chyba stabo uswiadamiang sprzeczno$¢:
uczniowie chca by¢ motywowani przez nauczycieli, na-
tomiast nauczyciele oczekuja zmotywowanych uczniéw
z umiejetnosciami samodzielnego uczenia si¢. Mimo to
wielu nauczycielom udaje si¢ skutecznie zmotywowaé
uczniéw do zmudnej i dlugotrwatlej nauki jezyka obcego.

W gimnazjum poznatam panig K., mojg nauczycielke
jezyka. Byta to mtoda i petna energii osoba, dzieki ktorej
uswiadomitam sobie, ze warto uczy¢ sie jezykdw obcych.
(K-

Lekcje angielskiego zawsze kojarzyty mi sie z czyms przy-
jemnym. Gtéwna tego zastuga byta wtasnie pani nauczy-
ciel. (K-14)

Najkorzystniejsze warunki nauki jezyka w warun-
kach szkolnych powstaja — jak podkreslaja respondenci
— wtedy, kiedy nauczyciel potrafi zmotywowac uczniéw
ijednoczes$nie wyegzekwowac systematyczng nauke.

Klasa byta zmotywowana przede wszystkim dzieki

wspaniatej nauczycielce. UczestniczyliSmy w wielu

konkursach jezykowych. Zajecia prowadzone byty cieka-

3 Uczen umotywowany instrumentalnie uzaleznia podjecie dziatan edukacyjnych od opinii innych (motyw zewngtrzny) i nie potrafi samodzielnie okresla¢ celow

wiasnej nauki oraz weryfikowa¢ whasnych dziatan (Szatek 1992: 93).
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wie, nauczycielka duzo od nas wymagata i sukcesywnie
sprawdzata nasze wiadomosci. (K-12)

Oczekiwanie zdecydowanej stymulacji z zewnatrz
nie wynika tylko z niskiego poziomu motywacji samych
uczniéw lub pobudzenia poznawczego, lecz przede
wszystkim z frontalnych form nauczania®, w ktérych to
nauczyciel inicjuje kazde dziatanie w klasie. Jak wyni-
ka z Raportu o stanie edukacji 2013, 90 proc. nauczy-
cieli jezyka angielskiego stosuje prawie zawsze lub za-
zwyczaj frontalne formy pracy (Raport 2014: 208). Silna
potrzeba stymulacji z zewnatrz wynika réwniez z niezna-
jomosci lub niestosowania zasad skutecznego uczenia sie
i powtarzania przez uczacych sie. Jest to konsekwencja
modelu szkoly transmisyjnej, w ktérej uwaga skupiona
jest na procesie nauczania, natomiast procesy uczenia si¢
pozostaja poza zasiggiem uwagi.

Koniecznos¢ stymulacji zewnetrznej wyraznie koli-
duje z ideg autonomii uczenia sie. W opisanych warun-
kach oczekiwanie od uczniéw postawy autonomicznej
jest skazane na niepowodzenie. Sygnalizowane w auto-
biografiach préby samodzielnej nauki nie zawsze kon-
czyly sie korzystnie, a préby jej wymuszenia na uczniach
nie byly przez nich aprobowane.

Moja praca na zajeciach przygotowujgcych do egzaminu
maturalnego ograniczata sie do samodzielnego reali-
zowania podrecznika ,Repetytorium maturalne. Direkt”,
podczas gdy reszta grupy uczestniczyta w zajeciach
prowadzonych przez nauczyciela. Przerzucenie na ucznia
tak wielkiej odpowiedzialnosci, jaka jest samodzielna nauka
jezyka bez nadzoru nauczyciela, jest jedna z mniej rozsad-

nych decyzji, jaka moze podjac¢ nauczyciel. (Kf-4)

Nie dziwi wiec to, ze koricowego sukcesu w opano-
waniu jezyka respondenci nie przypisuja sobie i swojemu
zaangazowaniu, lecz przede wszystkim znaczeniu takich
cech nauczyciela, jak: wymagajacy, surowy, ostry — cech,
ktére nie motywuja, lecz wymuszaja systematyczng na-
uke. Jest to aprobowane lub wrecz oczekiwane podejscie
do nauczania ze wzgledu na jego efektywnos¢, mimo ze
ma forme przymusu zewnetrznego. Brak takiego przymu-
su dziala niezwykle demotywujaco, co sami respondenci
podkreslali wielokrotnie.

Niektdrzy nauczyciele nie wymagali za wiele, wiec nie wi-
dziatam potrzeby, by sie wychylac¢ i uczyc¢ sie niepotrzeb-

nie, skoro i tak nic mi to nie da. (K-22)

Bytam wzorowa uczennica, ktéra pilnie przygotowywata
sie do zajed, ale nie widziatam sensu dalszego uczenia sie
tego jezyka, gdyz nie bytam dostatecznie motywowana, by
poszerzac swoje horyzonty. (Kf-6)

W gimnazjum pojawit sie jezyk angielski jako obowigzkowy,
lecz nie byt wliczany do $redniej ocen na koniec roku. Tak

wiec nikt sie nawet nie starat cokolwiek nauczy¢. (K-12)

Brak konsekwencji odnosnie do nieodrabiania zadan do-

mowych jest nienajlepszym rozwigzaniem. (M-5)

Wskazanie zewnetrznego czynnika, tj. wymagajace-
go, surowego, ostrego nauczyciela, jako gwaranta opano-
wania jezyka na wysokim poziomie, wynika z kilku zasad-
niczych powodéw. Wedlug respondentéw sg to:

— niewystarczajacy poziom motywacji wewnetrznej na
wszystkich poziomach edukacyjnych;

— niski poziom zainteresowania spolecznoscia i kultu-
ra krajéw nauczanego jezyka;

—  niski poziom pobudzenia poznawczego i emocjonal-
nego uczniéw przez treéci nauczania;

—  krotkotrwalo$¢ efektéw celowego oddzialywania
motywacyjnego na danej lekcji;

—  brakwiary wskuteczno$¢ motywujacej roli nauczycieli%;

—  praktykowane w polskich szkofach tzw. odpuszcza-
nie tym uczniom, ktérzy np. wybrali jako przedmiot
maturalny inny jezyk niz nauczany;

— sankcjonowanie promocji uczniéw do nastepnej kla-
sy przy ocenie dopuszczajacej z dwdch przedmio-
téw; czesto jest to ocena z drugiego jezyka obcego.

Antidotum na wymienione czynniki ma by¢ nauczy-
ciel, ktéry umie zainteresowaé ucznidéw tresciami naucza-
nia, zrozumiale je wyjasni oraz potrafi wyegzekwowac ich
opanowanie. Intuicja uczacych si¢ ma uzasadnienie na-
ukowe. Skuteczne zapamietanie stéwek lub gramatyki za-
lezy od poziomu motywacji. Mdzg najlepiej zapamietuje
to, co uzna za wazne, interesujace i co jest zgodne z po-
trzebami uczacych sie.

Motywujaca rola feedbacku

Uczen odczuwa silng potrzebe informacji zwrotnej, w kté-
rej zostanie dostrzezony jego wysitek i/lub osiggniecia. Jak
wynika z wypowiedzi jednej z respondentek, wlasciwy
feedback buduje sukces i wzmacnia pozytywne nastawie-
nie do nauki jezyka.

4 Nauczanie frontalne to nauczanie zbiorowe i ma formeg quasi-wyktadu, podczas ktérego najwigksza czg$¢ czasu mowi nauczyciel. Uczen traktowany jest przedmio-
towo. Jesli uczniowie zabieraja glos, to tylko sporadycznie i na 0go6t robia to te same osoby.
5 Na przyklad w Niemczech az 48 proc. nauczycieli deklaruje, ze czuja si¢ bezsilni wobec braku motywacji swoich uczniéw. Przeciwnego zdania jest tylko 8 proc.

nauczycieli (Iluk 2013: 71). Mozna przyjaé, ze w Polsce proporcje sa podobne.
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Bardzo skuteczna, o ile nawet nie najskuteczniejszg
metodg motywaciji byta publiczna pochwata za pilng nauke
oraz dobre wyniki. Uwazam, ze nie ma skuteczniejszej
metody zachecania jednostki do dalszego dziatania, jak
docenianie jego staran (nawet tych mniej udanych). Na
podstawie wtasnych doswiadczen wiem, jak bardzo de-
motywujgce jest niedocenianie czyichs wysitkow. (Kf-4)
W warunkach dominujacej motywacji zewnetrz-
nej wzmocnienia i nagrody o charakterze behawioralnym
sa szczegdlnie oczekiwane i petnia znaczaca funkcje mo-
tywujaca. Aby wyksztalcit sie trwaly motyw uczenia sie,
konieczna jest zatem adekwatna pochwata i — jak widac
z przytoczonej wypowiedzi — udzielona publicznie, bo tyl-
ko taka najlepiej buduje pozytywny wizerunek i utrwala
go w grupie. Potrzeba pozytywnych wzmocniert ma réw-
niez silne podloze neurologiczne. Sukcesy i ich zauwa-
zanie, np. w formie werbalnego wyrdznienia, aktywizuja
wydzielanie neuroprzekaznikéw w systemie limbicznym.
Stymuluja one dobre samopoczucie, przyspieszaja prze-
twarzanie i efektywne zapamietywanie informacji oraz
pobudzaja kreatywno$¢ w uzyciu nowego materiatu je-
zykowego (Roth 2004: 498—499). Za komentarz mozna tu
uznac¢ wyjatkowo samokrytyczne stowa nauczyciela mate-
matyki, dotyczgce braku pozytywnych wzmocniert wobec
uczniéw, a zwlaszcza ich konsekwencji w procesie eduka-
cyjnym (Tomczuk 2019: 38):

Nauczyciele nie chwalg, nie maja czasu, cierpliwosci. Dzieci
przestajg wierzy¢ w siebie, szkota zabija w nich poczucie
wartosci i chec nauki. [...] Bardzo czesto okazuje sie, ze

problem nie jest w wiedzy, tylko w leku.

Nuda na lekcjach jezyka obcego

Przytoczone nizej wypowiedzi potwierdzaja, ze skazani na
nude uczniowie szybko nabieraja awersji do nauki jezyka®.
Waznymi przyczynami nudy s3 wspomniane wyzej jedno-
stronne ukierunkowanie zaje¢ przez diuzszy czas i niedo-
stosowanie nauczania do zréznicowanego poziomu opano-
wania danego jezyka w grupie niehomogenicznej. Powdd
ten wymieniajg zwykle ci uczacy sie, ktérych poziom opa-
nowania jezyka byl znacznie wyzszy od s$redniej w grupie.
Inng wymieniang przyczyna byta nieadekwatno$¢ nauki je-
zyka do rzeczywistych potrzeb, zainteresowan i motywéw
uczacych sie oraz wykorzystania ich w procesie edukacyj-
nym do zbudowania stabilnej i silnej motywacji. Narzucane
przez podstawe programowa standardowe tresci nauczania
i dopuszczone do uzytku szkolnego podreczniki w prak-
tyce nie stwarzaja realnych warunkéw do zaspokajania

Obraz nauczania jezykow obcych na podstawie autobiografii jezykowych

rzeczywistych potrzeb komunikacyjnych uczniéw. Z wypo-
wiedzi respondentéw wynika, ze motywujaca rola podrecz-
nikéw jest czesto do$¢ nikta.

Nudne i suche przerabianie podrecznika oraz mato chary-
zmatyczni nauczyciele sprawili, ze nauka nie byta przy-
jemnoscia. Na studiach nauka jezyka to porazka, znowu
sucha realizacja podrecznika, nauczyciel rodem

z ubiegtego wieku, brak charyzmy. (M-3)

Lekcje jezyka angielskiego przestaty kojarzyc¢ sie z mita
atmosfera. Byty nudne, kompletnie nieinteresujgce. Moze
dlatego przestatam przyktadac sie do nauki tego jezyka.
(K-14)

W liceum mielismy jezyk niemiecki na nizszym poziomie
niz w gimnazjum, poniewaz potowa klasy znata tylko
podstawy. Dlatego lekcje te mnie nudzity. Ile mozna byto
sie uczyc¢ odmiany czasownika w czasie terazniejszym.
(Kf-19)

Na studiach powtarzaliSmy materiaty z gimnazjum i lice-
um. Szczerze mowiac, nudzitem sie na zajeciach, bo po
raz trzeci, jak nie wiecej, powtarzatem te same wiado-
mosci. Przez cate dwa semestry nie ruszytem do przodu.
(M-5)

Nuda nie powstaje od razu. Zwykle poprzedza ja
spadek poziomu uwagi dowolnej. Jest on sygnalizowany
mimowolnie przez uczacych sie. Wystarczy, aby takie sy-
gnaly na czas rejestrowac i odpowiednio zmienia¢ dzia-
tania edukacyjne.

Lek jezykowy
Wielu respondentéw wymienito lek jezykowy jako czyn-
nik utrudniajacy uzywanie jezyka obcego na lekcji. Opisy
przezywanych odczu¢ naladowane sg duzym fadunkiem
emocjonalnym.

Wrodzona niesmiatos$c nie pomagata przetamac psy-
chicznych zahamowan w rozmowie po angielsku. Mato
sie odzywatam. Najczesciej udawatam, ze nie wiem,

o co chodzi, a jak juz musiatam co$ powiedziec, to raczej
jakatam sie niz mowitam. Przyczyna tego byto to, ze sama
wiedziatam, ze moja znajomosc tego jezyka jest kom-
promitujgca. Przez to okropnie batam sie zrobic¢ z siebie
idiotke, jezeli Zle wypowiem jakie$ stowo badz zdanie i nie
bedzie ono miato zadnego sensu i bedzie naszpikowane
btedami gramatycznymi. Jezeli miatam cos powiedziec,

to ogarniata mnie panika i wszystkie stowka, ktore gdzies

6 Nude odczuwa w szkole podstawowej 31 proc. uczniéw, w gimnazjum 51 proc, a w szkotach ponadgimnazjalnych ponad 60 proc. Co gorsza, odsetek nudzacych
sie uczniéw na lekcji ma tendencje rosnaca. Por. Raport roczny spolecznego programu ,Szkola bez przemocy” Diagnoza szkolna 2009, s. 81-82.
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tam pamietatam, uciekaty z mojej gtowy. Zostawata tam
jedna wielka pustka i brak mozliwosci odpowiedzi na
pytanie. Lepiej sie miatam, jezeli chodzi o pisanie. Jesli
miatam napisa¢ wypracowanie w tym jezyku, strach nie byt
juz tak wielki, wiec robitam mniej bteddw, a i stownictwo
pamietatam. Tak wiec moje wypracowania byty na ogot
dobre. Egzamin ustny z matury, to lepiej o tym nie wspo-
minac. Ten lek tak mnie omotat, ze ledwo mogtam cos
powiedziec¢. Pozniej powtdrzyt sie koszmar z liceum. Nowi
ludzie, nowy nauczyciel i ta odwieczna trema w prowadze-

niu rozmowy po angielsku. (K-5)

Na pierwszym roku studiow jezykowych dotarto do mnie,
jak niewielka jest moja wiedza jezykowa. Nabawitam sie
wielu kompleksoéw i zamknetam sie w sobie. Batam sie ode-
zwac, wyrazi¢ swojg opinie w jezyku obcym. Wstydzitam
sie, ze popetnie btad, ze Zle odmienie koncoéwke i zostane
wysmiana przez reszte grupy. Wskutek tego wolatam

w ogdle nie zabierac gtosu, co prowadzito do wiekszego
regresu. (Kf-6)

W przytoczonych wypowiedziach nie tylko konsta-
tuje sie przezywanie silnych stanéw lekowych jako czyn-
nika utrudniajgcego ptynne postugiwanie sie jezykiem,
lecz takze wymienia si¢ ich przyczyny. Sa to strach przed
moéwieniem i popelnieniem bledéw, niesmiatosé, niska
samoocena, silna obawa przed utrata twarzy, neurotycz-
no$¢. Ton tych wypowiedzi jest pesymistyczny, poniewaz
sami respondenci nie znali sposobéw rozwigzania swo-
ich probleméw zwiazanych z lekiem jezykowym. W ta-
kiej sytuacji istnieje wielkie zapotrzebowanie na prewen-
cyjne dzialanie nauczyciela lub pedagoga szkolnego.

Destrukcyjne oddziatywanie uczniéw
z motywacja negatywna
Inicjowane przez nauczyciela dzialania edukacyjne moga
okaza¢ si¢ bezskuteczne, jesli wplywowa grupa uczniéw
w klasie bedzie zmotywowana negatywnie do nauki je-
zyka, a swoim zachowaniem celowo bedzie zaburzaé tok
lekeyjny. Oddzialywanie takiej grupy dezorganizuje pro-
ces edukacyjny, skutecznie obniza morale pozostalych
uczniéw i w konsekwencji efektywnosé nauczania w calej
klasie. Tego typu przykre do$wiadczenia potwierdza wy-
powiedz jednego z respondentéw.
Na ksztatt nauczania w szkotach majg wptyw réwiesnicy,
ktorzy rozbijajg lekcje. Nauczyciel musi sie meczy¢ z nimi i
ich lekcewazacym podejsciem do nauki, przez co cierpi cata
grupa. (M-3)

Tego typu dzialania sg szczegdlnym balastem dla
nauczyciela. W zwiazku z tym nasuwa sie pytanie, czy
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w programach nauczycielskich studiéw neofilologicz-
nych uwzglednia si¢ w wystarczajacym stopniu mozli-
woéci dzialann motywacyjnych i edukacyjnych w tak nie-
sprzyjajacych warunkach. Bez skutecznych rozwigzan
organizacyjnych motywowanie ,pod wiatr” nigdy nie be-
dzie skuteczne.

Whioski

W konkluzji mozna stwierdzi¢, ze autobiografie jezyko-

we sg wazng forma feedbacku dla nauczycieli. Pokazuja,

przy jakich nauczycielach uczniowie sg zmotywowani do

nauki i osiagaja zadowalajace wyniki w nauce. Ujawniaja

tez, gdzie tkwia najwieksze zagrozenia dla efektywnego

nauczania. Wypowiedzi respondentéw potwierdzajg, ze

warto polozy¢ nacisk na dziatania motywacyjne. Na ich

skuteczno$¢ sktadaja sie:

a) umiejetnos¢ budzenia zainteresowania tresciami na-
uczania;

b)  dostosowanie sposobu wyjasniania do poziomu wie-
dzy uczniéw (dbatos¢ o zrozumialy input);

c¢) urozmaicone formy przyswajania nowych tresci

i ksztalcenia umiejetnosci komunikacyjnych (elimi-

nowanie monotonii i nudy);

d) stosowanie pozytywnych socjalnych wzmocnien,
najlepiej przed cala grupa;

e) konsekwentna kontrola wykonania zadan domo-
wych;

f)  zZyczliwa pomoc w pokonywaniu ujawnianych trud-
nosci.

Respondenci wymieniaja wiele czynnikéw demo-
tywujacych, ktére wystepuja w polskim systemie eduka-
cyjnym. Sa to: duza rotacja nauczycieli, nieciekawe pod-
reczniki ze wzgledu na standardowe tre$ci nauczania
i nieurozmaicone ¢wiczenia, brak mozliwosci kontynu-
owania nauki jezyka na wyzszych etapach edukacyjnych
(zgodnie z osiagnietym poziomem), formy oceniania,
przecigzenie tre$ciami nauczania w stosunku do liczby
godzin i inne, na ktére nauczyciel nie ma bezposrednie-
go wplywu. Moze co najwyzej starac sie¢ neutralizowac
ich negatywne oddziatywanie.

Wypowiedzi respondentéw ujawnily réwniez, jak
wazne sg osobiste doswiadczenia w nauce jezyka. Pierw-
sze powazniejsze trudnosci wyzwalajg negatywne emocje
i wewnetrzne blokady, ktére skutkuja szybkim spadkiem
motywacji, a w skrajnych przypadkach moga prowadzi¢
do wyksztalcenia trwalego negatywnego nastawienia do
danego jezyka obcego. W takiej sytuacji warto rozeznad,
jakie przeszle doswiadczenia w nauce jezyka maja ucza-
cy sie, aby mdc im skutecznie pomaga¢ w pokonywaniu
barier i wcze$niej nabytych uprzedzen.
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Kulinaria z Codziennikiem rosyjskim

KATARZYNA
CZUBALA-VYBOROV

Wydany w 2018 r. przez Wydawnictwo Poltext w Warszawie Codziennik rosyjski
moze byc¢ traktowany jako jedna z ciekawszych pomocy dydaktycznych dla na-
uczyciela rusycysty. To kompendium wiedzy na temat jezyka i kultury rosyjskiej
autorstwa Olgi Tatarchyk, Jeleny Wysokinskiej i Volhi Liauchuk - lektorek szkoty
jezyka rosyjskiego ,,Stowianka”.

posréd  wielu podrecznikéw i innych pozycji poglebiajacych wie-
dze ucznidw na temat Rosji czesto wybieram wlasnie Codziennik ro-
syjski. Staram si¢ nie tylko uczy¢ jezyka, ale réwniez przybliza¢ mlo-
dziezy szeroko rozumiana kulture Rosji, uczyé szacunku do niej
i tolerancji, obala¢ stereotypy oraz motywowa¢ do samodzielnej pracy.

O kuchni na lekcjach jezyka

Kuchnia rosyjska to jeden z dzialéw tematycznych obowiazkowo omawianych na lekcjach
jezyka rosyjskiego. Nazwy potraw i ich zdjecia motywuja do pofaczenia teorii z dziataniem
praktycznym, nauki z zabawa. Realizujac tematyke kulinarng w trzeciej klasie technikum
(poziom podstawowy, IV.0) w czasie 4-5 jednostek lekcyjnych, korzystam z informacji
zawartych w Codzienniku.

Kulturowym celem takich zaje¢ jest zapoznanie uczniéw z potrawami kuchni rosyj-
skiej, z obstuga samowara, rolg pieca w zyciu Rosjan, znaczeniem chleba, kaszy czy kiszo-
nek, przygotowanie blinéw oraz safatki Olivier, a oprécz tego — doskonalenie wymowy,
utrwalenie sfownictwa dotyczacego restauracji i narzedzi kuchennych.

Cze$¢ srodkow dydaktycznych wykorzystanych podczas zaje¢ byla typowa w nauce
jezyka: podrecznik Codziennik rosyjski, mapa Rosji, ptyta CD z czastuszkami, prezenta-
cja Kuchnia rosyjska. Oprécz nich byly tez inne: samowar, chochloma, $cierki kuchenne
i fartuch z nadrukiem matrioszek, gitara. Uczniowie pracowali zaréwno grupowo, jak i in-
dywidualnie. Zastosowalam nastepujace metody i techniki pracy: burze mézgéw, poga-
danke, elementy wykladu, objasnienie, scenki rodzajowe, prace z tekstem, metode ttuma-
czeniowy, komunikacyjng oraz praktycznego dzialania.

Stownictwo

Zajecia rozpoczely sie burza mézgdéw. Mlodziez wypowiadata po rosyjsku stowa, ktére
kojarzyly sie im z kuchnia rosyjska. Znalazly si¢ wéréd nich m.in.: samowar, chleb, kawior,
kasza, herbata. Mapa Rosji postuzyta zapoznaniu ucznidéw z réznymi regionami tego kra-
ju, ktérych kuchnia jest charakterystyczna i popularna, np. obwdd moskiewski, Altaj czy
Syberia.

Inspiracja do poznania przez mlodziez tajnikéw kulinarnych Rosji staly sie zamiesz-
czone w Codzienniku ciekawostki dotyczace: chochlomy (drewnianych naczyn, s. 193),
tradycyjnego pieca rosyjskiego (s. 120) oraz chleba (s. 170). Informacje te zachecily do
przyniesienia oryginalnych drewnianych naczyn rosyjskich oraz samowaréw.

Z obstuga urzadzenia do tradycyjnego parzenia herbaty w Rosji zapoznal mlodziez
Rosjanin, ktéry byl gosciem na zajeciach. Aby pokaza¢ uczniom waznag role pieca w zyciu
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Rosjan, obejrzelismy film (ru.depositphotos.com/stock-
-photos/pycckas-neuxa.html).

Kolejna cze$¢ zaje¢ poswiecona byla dopasowywa-
niu opiséw potraw rosyjskich do fotografii. Wykorzysta-
tam zdjecia ze strony studyinrussia.ru (zakltadka: Xusub
B Poccun > YcaoBus xxusHu). Mlodziez pracowala w gru-
pach, czytajac teksty. Nastepnie poréwnywalismy $wia-
teczne dania w Rosji i w Polsce. Jeden z uczniéw przeczy-
tal fragment tekstu ,PoxxaectBo” (s. 16) z Codziennika,
Zwracajac uwage na potrawe zwana socziwo (odpowiednik
kutii). Uczniowie, ktérzy nigdy nie préobowali tego wigilij-
nego przysmaku, otrzymali przepis.

Wymowa

Tematyka kulinarna moze by¢ réwniez dobrym materia-
tem do doskonalenia fonetyki rosyjskiej. Przy akompania-
mencie gitary wspdlnie za$piewaliSmy rosyjska piosenke
o urodzinach ,ITecenka Kpoxoauaa Tenbl” Nasz gosé
— Rosjanin opowiedziat o znaczeniu obchodzenia urodzin
przez swoich rodakéw.

Doskonalac prawidlowa wymowe rosyjska uczniéw,
postuzytam sie zawartymi w Codzienniku tzw. skorogo-
workami (famanicami jezykowymi), m.in.: ,Cbea MoAoOpeL
TPUALATb TPM MUPOra C MUPOrom, Aa Bce C TBOPOrom)
»dalle yallle B Hallel MMIlje, B HALIEN IMIIe Yalu ryue”
(s. 136). Duzo $smiechu wywotalo czytanie przez uczniéw
fragmentu jednego z najdluzszych rosyjskich tamancéw
jezykowych pt. ,Aurypus’: ,...n Bckope onsartb 5 pebsar
CbeAM 5 OIIT C TOAYETBEPTHIO YETBEPUKA HEYEBMLBI
6e3 uepBOTOUMHBI A2 1666 MMPOroB C TBOPOIOM W3
CBIBOPOTKM U3 MOA mpocrokBamm..” (s. 81). Zawarte
w Codzienniku idiomy, np.: ,0 BKycax He criopst” (,0 gu-
stach si¢ nie dyskutuje”), czy ,uu ppi0a, Hu Msico” (,,ni pies,
ni wydra”) postuzyly do ksztalcenia sprawnosci méwie-
nia i pisania. Mlodziez tworzyla krétkie wypowiedzi ust-
ne, ktére konczyly sie tymi idiomami. Efekty pracy w gru-
pach byty nastepujace:

I. Rozmowa trzech os6b:

A — Tlpuser pAeBymku!

B - TIlpuser Huna!

A — 3Haere, Haps, mos cectpa, Kymmaa cebe

KpacuBble Ty(HAU Ha BBICOKOM KabOAYKe.

C — Kakoro 1iBeTa 1 KaK OHM BBITASIASIT?

A — OHu po3oBble, OAecTsLIME, 2 KADAYK OEABIIL.

B - MHe Takne He HpaBsATCA!

C — O BKycax He CIOpAT...

II. Rozmowa telefoniczna:
A — Aaao Cama!

B - Aaao Auma! Yto HOBOrO?
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A — 41 Bupea ceroaHst Haiero sHakomoro, Opy.
OH MOKpacuA CBOM AAVMHHBIE BOAOCBI, HAAEA
JKEATBIE OUKM.

B - Ceityac 10 MOAHO!

A — Kpome TOro HapeA ysKue AKMHCBL C AbBIPaMU U
KOPOTKUM ITYAOBED.

B — 3aBupyems emy?

A — Her, poCTO, CTPaHHO BBITASIAUT: HM pbIOA HU
MSICO....

Praca domowa uczniéw polegala na napisaniu

e-maila, ktéry konczy! sie jednym z powyzszych idiomoéw.

Dialogi i scenki
Kolejna czes¢ zaje¢ polegala na odgrywaniu scenek ro-
dzajowych: zamawianiu dan kuchni rosyjskiej w restau-
racji z uzyciem odpowiednich zwrotéw grzecznoscio-
wych. Zabawne teksty z Codziennika byly bodzcem do
odegrania przez uczniéw scenek rodzajowych: rozmowy
klienta z kelnerem w restauracji (s. 152), spotkania dwoch
kuracjuszy (s. 198), rozmowy zony z mezem przy kolacji
(s. 200). Mtodziez miata mozliwo$¢ wcielania sie w rézne
role, operowania gestem i mimikg, wykorzystania rekwi-
zytéw oraz zapoznania si¢ ze znaczeniem stowa ,.czajewy-
je” (napiwek).

Zamieszczone w Codzienniku przepisy na bliny
(s. 59) oraz safatke Olivier (s. 197) postuzyly do dosko-
nalenia sprawno$ci rozumienia tekstow pisanych. Dzieki
obecnosci goscia z Rosji mlodziez uczyta sie przygotowy-
wania dwoéch wymienionych potraw, rozwijajac spraw-
no$¢ rozumienia mowy rodzimego uzytkownika jezyka.

Rezultaty

Podsumowaniem cyklu zaje¢ byla prezentacja mul-
timedialna o przyrzadzaniu pielmieni, zawierajaca
réwniez opinie obcokrajowcéw o kuchni rosyjskiej.
Prezentacje przygotowala doktorantka Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego w ramach wspolpracy szkoty
z Katedrg Translatoryki i Jezykéw Stowianskich w Insty-
tucie Jezykoznawstwa tej uczelni. Podczas prezentacji od-
byta sie degustacja przygotowanych przez uczniéw dan
kuchni rosyjskiej: kanapek z kawiorem, blindw, racuchéw,
satatki Olivier oraz przywiezionych przez zaprzyjaznione-
go Rosjanina orzechéw cedrowych, rosyjskich piernikéw
i cukierkéw. Atrakcja bylo picie herbaty z samowara przy
dzwiekach czastuszek.

Chetni uczniowie wzieli udzial w konkursie, polega-
jacym na uzupetnianiu luk w zdaniach wyrazami w jezy-
ku rosyjskim:

a) Naczynie, wktérym gotuje sie zupg, to...................

b) Pierozki nadziewane miesemto .............cccevvvnnn.
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€) Napiwek t0...cevvviiiiiiieeiieiiiiiiiie e
d) Do smazeniablinéw stuzy.
(wpisz nazwe naczynia)

e) Danie wigilijne: pszenica z makiem, miodem i ba-
kaliami, to...........ccoooeeeiinnn
f) Rosyjski piec nazywa sig.............cccceeeennn.

g) Zupa rybna to................, a zupa z duzg iloécig wa-
rzyw i réznymi gatunkami miesa — ...............
h) Kawiarnia to................ ,akawa to....oovivvieiininii,

i) Drewniane malowane naczynia to.............ccceeue...
j) Przyrzadza si¢ w nim tradycyjnie herbate — .........

k) Gotowac to.................... ,2SMAazyC to.....ccee.....

Cykl zaje¢ o kuchni rosyjskiej zakonczyta ocena ak-
tywnosci uczniéw oraz ankieta ewaluacyjna. Opisane
przedsiewziecie bylo okazja do nauki jezyka i elementow
kultury, a takze poznania nowych smakéw. Udowodnito,

Kulinaria z Codziennikiem rosyjskim

ze jedna z efektywnych metod pracy jest praktyczne dzia-
tanie, a zabawa umozliwia skuteczne wprowadzanie ele-
mentéw jezykowych i kulturowych. Codziennik rosyj-
ski okazal sie bardzo przydatny podczas realizacji zaje¢
o tematyce kulinarnej. Ksigzke te traktuje jako niezbednik
w pracy z miodziezg. Nie tylko bogata tres¢, ale i niewiel-
ki format Codziennika motywuja do korzystania z niego
jak najcze$ciej zaréwno w trakcie lekgji, jak i na zajeciach
dodatkowych.

DR KATARZYNA CZUBALA-VYBOROV Nauczycielka je-
zyka rosyjskiego i niemieckiego w Zespole Szkét Ekonomicznych i Mun-
durowych w Chetmie. W latach 1999-2001 nauczyciel akademicki w In-
stytucie Filologii Stowianskiej UMCS w Lublinie. W latach 2005-2007
nauczyciel akademicki w Instytucie Filologii Stowiariskiej KUL (filia w To-
maszowie Lubelskim). W latach 2007-2012 kierowata Studium Jezykéw
Obcych w Wyzszej Szkole Stosunkéw Miedzynarodowych i Komunikacji

Spolecznej w Chelmie.
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Was fur ein Schatz ist der WORTschatz?
Wortschatzumfang und —einteilung

Scenariusz

AGNIESZKA ZIMMER Proponowany scenariusz zajec¢ dydaktycznych jest przeznaczony dla studentow ger-
manistyki, ktorzy w toku swych studidw odbyli juz kurs gramatyki opisowej jezy-
ka niemieckiego. Kurs leksykologii jest rozszerzeniem wiedzy o jezyku niemieckim
o0 aspekty nieomawiane na wczesniejszych etapach studiéw. Zajecia na podstawie
ponizszego scenariusza sg prowadzone w formule CLIL i majg udowodnic, ze nowo-
czesne metody dydaktyki jezykéw obcych powinny obejmowad rowniez nauczanie
jezyka na poziomie akademickim, ksztattujgc tym samym postawy przysztych na-
uczycieli jezykdw obcych i gwarantujgc szybsze i skuteczniejsze opanowanie jezyka
na poziomie filologicznym. Podczas zaje¢ wykorzystywane sg réowniez nowe media
i technologie utatwiajgce nauke.

Typ szkoly: uniwersytet/szkota wyzsza

Poziom nauczania: poziom B2—-C1

Temat zaje¢: Was fiir ein Schatz ist der WORTschatz? Wortschatzumfang und -einteilung.
Wprowadzenie do leksykologii jako nauki o stownictwie.

Typ zajec: konwersatorium

Czas trwania zaje¢: 90 minut

CELE ZAJEC:

komunikacyjne

Studenci potrafia:

—  wymieni¢ i opisa¢ poszczegélne podgrupy stownictwa;

—  wyrdznié poszczegolne typy leksykologii i spokrewnionych dyscyplin jezykoznawczych;

— wskaza¢, z ktérym typem leksykologii i z ktérg spokrewniong dyscyplina jezyko-
znawczg maja do czynienia;

—  dokonac¢ logicznego podziatu stownictwa wedtug ustalonych kryteriéw oraz uzasad-
ni¢ swoj wybér;

—  wspolpracowaé w grupach i przyjmowac rézne role;

leksykalne

Studenci potrafia:

— omowic typy leksykologii, dziedziny pokrewne i podzial stownictwa, stosujac odpo-
wiednia terminologie; prawidfowo zastosowac ogdlna terminologie leksykologiczng;

Metody i techniki pracy: zajecia frontalne, plenum, praca indywidualna, praca w gru-
pach, dyskusja, CLIL.
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Srodki dydaktyczne: internet, rzutnik, komputer, telefony komoérkowe/tablety
z dostepem do internetu, karty pracy, stowniki online, ,licytacja’;, padlet.com, prezentacje
PowerPoint.

PRZEBIEG ZAJEC":

Faza wprowadzajaca (5 min)

Wyktadowca wita sie z grupa, sprawdza liste obecnosci i informuje o temacie zajeé, a na-
stepnie prezentuje temat i cele zaje¢ (np. z uzyciem PowerPoint). Studenci otrzymuja
ok. 30 sekund na zapoznanie si¢ z tre$cig wyswietlona na ekranie.

Faza realizacyjna (80 min)

1.  Wykladowca zadaje pytanie: Welche Assoziierungen mit dem Terminus Lexikologie
haben Sie? Studenci indywidualnie wpisuja skojarzenia na padlet.com lub — jezeli
wystepuja problemy z pofaczeniem internetowym — podaja swoje skojarzenia, a wy-
ktadowca zapisuje je na tablicy. (5 min)

2. Wyktadowca dzieli studentéw na grupy 3-4-osobowe i zadaje pytanie: Was ist Lexi-
kologie? Studenci dyskutuja w grupach przez 5 minut. Po uplywie tego czasu zgtasza-
ja swoje propozycje krétkiej definicji tego terminu. (10 min)

3. Wyktadowca wyswietla definicje na tablicy. Studenci maja ok. 1 minuty na zapozna-
nie sie z tre$cig. Po tym czasie wyktadowca zadaje pytanie sprawdzajace rozumienie
definicji: Womit beschiiftigt sich die Lexikologie? Studenci zgtaszaja swoje propozycje.
Wyktadowca zapisuje odpowiedzi na tablicy. Wykladowca wyswietla na tablicy in-
formacje, jakie sa zadania leksykologii (prezentacja PowerPoint). Nastepnie poréw-
nuje je z zapisanymi wczes$niej odpowiedziami studentéw. (5 min)

4. Wykladowca zadaje pytanie: Was steht (also) im Mittelpunkt der lexikologischen
Untersuchungen? Prawidlowa odpowiedz: Wort. Studenci udzielaja odpowiedzi tak
dlugo, az nie padnie prawidlowa odpowiedz. Osoba, ktéra jako pierwsza udzieli pra-
widlowej odpowiedzi, otrzymuje gratulacje. Stowo Wort zostaje zapisane na tabli-
cy. (5 min)

5. Wyktadowca zadaje pytanie: Was ist ein Wort? Jest to przypomnienie wiedzy zdoby-
tej podczas Wstepu do jezykoznawstwa. Studenci podaja informacje, ktére zapamie-
tali z wykladu. Liczy sie kazda informacja. Wyktadowca zapisuje podawane informa-
cje na tablicy. (5 min)

6. Wykladowca rozdaje wydruk z réznymi definicjami stowa Wort (Arbeitsblatt 1). Po
zapoznaniu sie z definicjami i wyja$nieniu ewentualnych nieznanych stéw nastepuje
prosba o konkluzje. Prawidtowa odpowiedz: nie ma jednej definicji stowa Wort; defi-
nicja zalezy od badawczego punktu widzenia; jest to swego rodzaju pojecie pierwot-
ne; stowa stuza do komunikacji. (10 min)

7. Wykladowca proponuje studentom ,licytacje” i zadaje pytanie: Wie viele Worter hat
das Deutsche? Studenci zapisuja swoje odpowiedzi na kartce i nikomu ich nie pokazu-
ja. Nastepnie wykladowca wyswietla podziat stownictwa na stownictwo aktywne i pa-
sywne (prezentacja PowerPoint). Po wyjasnieniu tej kwestii studenci dostaja 1 minute
na doprecyzowanie swoich odpowiedzi. Po tym czasie na sygnat wyktadowcy studenci

1 Poniewaz zajecia na poziomie akademickim charakteryzujg sie stosunkowo duzym udziatem wiedzy teoretycznej
przekazywanej w formie wykfadu, typowy scenariusz lekcji podlega stosownym modyfikacjom. Fazy utrwalania i trans-
feru przenikajg sie, ustepujac niekiedy miejsca fazie prezentacji. Ponadto zalozenia CLIL zakladaja stopniowe dokladanie
nowych tresci (tzw. scaffolding), ktérego zadaniem jest wspomagac uczniéw w samodzielnym wycigganiu wnioskéw
opartym na mysleniu krytycznym. Nauczyciel pelni przede wszystkim funkcje wspomagajaca proces wyciagania wnio-
skéw, nie za$ jedynie przekaziciela wiedzy, stad inny niz klasyczny podziat zaje¢ na faze wprowadzajaca, realizacyjna
i podsumowujaco-ewaluacyjna.
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Was fur ein Schatz ist der WORTschatz? Wortschatzumfang und -einteilung Scenariusz

podnoszg karteczki. Jednoczes$nie wyswietlana jest prawidlowa odpowiedz. Studenci,
ktérzy w swoich szacunkach byli najblizej prawidtowej odpowiedzi, otrzymuja gratula-
cje. Nastepnie wykladowca wyswietla dane dla polszczyzny. (5 min)

Wykladowca wyswietla podzial czworokatéw (Arbeitsblatt 2) po czym zadaje studen-
tom pytanie: Was hat die Einteilung der Vierecke mit der Eintelung des Wortschatzes
gemeinsam? Was driickt diese Graphik aus? Was symbolisiert sie? Studenci dyskutuja
w parach, jak alegorycznie wytlumaczy¢ zaprezentowana grafike, po czym dziela sie
swoimi przemysleniami z wyktadowca. Prawidtowa odpowiedz: grafika pokazuje, ze
w zaleznosci od zalozen mozna otrzymac rézne wyniki, a niektdére elementy (stowa/
figury) moga naleze¢ do kilku kategorii. (5 min)

Wykladowca ponownie zadaje pytanie: Wie viele Worter hat das Deutsche?, po
czym zadaje pytanie: Wie kann man diese 500 000 Worter logisch einordnen? Nach
welchen Kriterien sollte man sich richten? i zapisuje na tablicy hasto Einteilung des
Wortschatzes. Studenci dostaja karteczki z 70 stowami (Arbeitsblatt 3), ktére maja
— w grupach 3-4-osobowych — uporzadkowa¢ wedlug wczesniej ustalonych kry-
teriéw. Nastepnie fotografuja rozwigzanie i wysylaja wyktadowcy mailem. Wykta-
dowca wyswietla rozwigzania poszczegdlnych grup, proszac przedstawiciela kazdej
grupy o oméwienie przyjetych kryteriéw i podziatu stéw. Studenci poréwnuja pro-
ponowane rozwigzania miedzy sobag i dyskutuja o ich wadach i zaletach. W tym za-
daniu nie ma dobrych i zlych rozwigzan. Ma ono na celu pokaza¢ problemy i ogra-
niczenia zwigzane z odpowiednim i klarownym podzialem materialu stownego.
Z problemem tym studenci moga sie zetkna¢ w dalszej pracy naukowej podczas ana-
lizy leksyki w szerokim tego slowa znaczeniu. Wykladowca wskazuje, jak wazne jest
jasne i precyzyjne okreslenie kryteriéw i konsekwentne ich stosowanie. To zadanie
moze by¢ réwniez wykonane jako praca domowa. (20 min)

Wykladowca prezentuje i omawia podzial stownictwa (prezentacja PowerPoint).
Studenci, korzystajac z listy stéw z poprzedniego ¢wiczenia, ustalaja, do ktérej grupy
(Kern-, Haupt- czy Randwortschatz) moga naleze¢ podane stowa. Wykladowca zapi-
suje rozwigzania na tablicy. Po skoriczonym ¢wiczeniu studenci maja mozliwos¢ wy-
konania zdjecia. (10 min)

Praca domowa (3 min)

Wyktadowca rozdaje wydruk z grafika przedstawiajaca miejsce leksykologii w jezykoznaw-
stwie (Arbeitsblatt 4). Informuje studentdéw, ze w internecie dostepny jest tekst Kaffee Togo
fiir zum Mitnehm' und ein frisch belecktes Brétchen i rozdaje karty pracy z tabela z cze-
$ciowo wpisanymi przykladami z tekstu (Arbeitsblatt 5). Zadanie domowe polega na zna-
lezieniu fragmentéw odnoszacych sie do fonetyki, leksykologii i ortografii oraz wpisaniu
ich do tabeli.

Faza podsumowujaco-ewaluacyjna (2 min)

Wyktadowca zadaje pytania, a nastepnie wyswietla je na tablicy.:

Was ist fiir Sie noch unklar?

Was sollte noch geiibt werden?

Wozu braucht man Lexikologie?

Wie konnen Sie das lexikologische Wissen praktisch anwenden?

Wozu brauchen Sie das Fach?

Was méchten/konnen Sie aus dem Unterricht fiir sich zeihen?.

Studenci mogg zglosi¢ zapotrzebowanie ustnie lub pisemnie w formie bilecikéw w kon-
kretnymi pytaniami. Odpowiedzi na te pytania beda podstawa do powtdérzenia wiadomo-
$ci i nawigzania do poprzednich zaje¢ podczas kolejnego spotkania.
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DR AGNIESZKA ZIMMER Historyk jezyka niemieckiego, adiunkt w Zakladzie Jezykoznawstwa German-
skiego w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Prowadzi zajecia z leksykologii, gramatyki opiso-

wej oraz praktycznej nauki jezyka niemieckiego.
Arbeitsblatt 1

WORT — DEFINITIONEN

Ein Wort ist eine selbstdndige sprachliche Einheit. In der natiirlichen Sprache besitzt es — im Gegensatz zu einem Laut
oder einer Silbe — eine eigenstindige Bedeutung. [...] Das ,Wort" wird begrifflich zumeist vom Phonem, vom Morphem,
der Syntagma sowie dem Satz abgegrenzt. Allerdings kann tatséchlich auch ein einziges Wort einen Satz bilden, genauso
wie das Wort aus nur einem einzigen Morphem und dieses wiederum aus nur einem einzigen Phonem bestehen
kann, Beispiel: Oh! Bezogen auf Schrift wird ein Wort auch als ein durch Trennzeichen, etwa Leerzeichen, begrenzter
Textausschnitt definiert.

Quelle: de.wikipedia.org/wiki/Wort

Intuitiv vorgegebener und umgangssprachlich verwendeter Begriff fir sprachliche Grundeinheiten, dessen zahlreiche
sprachwissenschaftlich Definitionsversuche uneinheitlich und kontrovers sind. Das W{ort] wird je nach theoretischem
Verstindnis und Beschreibungskontext durch unterschiedliche und im Einzelnen nicht immer widerspruchsfreie Eigen-
schaften charakterisiert.

Quelle: BufSimann, H. (2008: 794,

W(orter] sind kleinste, durch Wortakzent und Grenzsignale wie Pause, Knacklaut u.a. theoretisch isolierbare Lautsegmente,
die auf orthographisch-graphematischer Ebene durch Leerstellen im Schriftbild isoliert werden.
Quelle: ibidem

Auf morphologischer Ebene sind W{érter] als Grundeinheiten vo grammatischen Paradigmen wie Flexion gekennzeich-
net und zu unterscheiden von den morphologisch charakterisierten Wortformen, vgl. schreiben vs. schreibst, schrieb,
heschrieben; sie sind strukturell stabil und nicht trennbar sowie durch sprzifische Regeln der Wortbildung zu beschreiben.
Quelle: ibidem

Auf lexikalisch-semantischer Ebene sind W {orter] kleinste, relativ selbsstandige Trager von Bedeutung, die im Lexikon
kodifiziert sind, und unter syntaktischem Aspekt lassen sie sich als kleinste verschiebbare und ersetzbare Einheitzen des
Satzes beschreiben.

Quelle: ibidem
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Aus der Sicht der Zeichenbenutzer konnen semantische Worter Unterschiedliches in eine kommunikative Handlung ein-
bringen. Sie kénnen etwas bezeichnen (z.B. einen Gegenstand oder einen Vorgang) und/oder Emotionen bzw. Wertungen
ausdricken (z.B. eine Abneigung) und/oder eine Absicht artikulieren.

Quelle: Romer, Ch., Matzke, B. (2010: 13)

Ein prototypisches Wort trégt auf allen Sprachsystemebenen Wortcharakter. Es ist [...] gekennzeichnet durch

seine Isolierbarkeit in Rede und Schrift,

seinen selbststandigen Bedeutungscharakter,

seine Morphemstruktur,

seine Fahigkeit, Phrasenkern sein zu kénnen, und

seinen kommunikativen Charakter, etwas darzustellen und/oder Gefiihle auszuidriicken und/oder eine Intention zu
transportieren.

Quelle: ibidem

SN

Arbeitsblatt 2

VIERECKEEINTEILUNG

Vierecke
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Arbeitsblatt 3

WORTSCHATZEINTEILUNG

aber Couvert Graphem Matura Tag
angenehm Dirndl Hand Mensch tanken
apikal doch Idee minderjihrig Thorax
astimieren Eigentiimer Janner Moin Toponym
austiben E-Mail Joch morgen totwund
Baum Eponym Jugendlicher nein Tussi
Besitzer Erdapfel kapieren nett und
Bock Firewall kaspern pauken Unterhemd
bringen Frikativ Knabe Polente verschieden
Bub Gefielde Kabale Plosiv verwirklichen
biiffeln gegenwdrtig Kino rot Vetter
Bulle Gemahlin Larynx simsen Vormund
Christmonat gerade Lenz spicken wissen
cool glutenfrei lesen stapeln Wochenende
Arbeitsblatt 4
STELLUNG DER LEXIKOLOGIE IN DER SPRACHWISSENSCHAFT
Sprachsystem
Laute Wortschatz, Wortbestand der Sprache die grammatischen Regeln
PHONETIK LEXIKOLOGIE GRAMMATIK

Der Lautstand ist relativ
begrenzt und geschlossen.
Es gibt nich sehr vie le Laue.
Der Lautstand verandert
sich sehr langsam.

Der Bestand der grammati-
schen Regeln ist festgelegt,
fest und stabil und wird
sehr selten geandert. Diese
Regeln sind zu erlernen.

Der Wortbestand ist sehr umfangreich.
Man kann nicht alles beherrschen.
Der Wortbestand reagiert sehr schnell
auf die Veranderungen.

Arbeitsblatt 5
Arbeitsblatt zum Text Kaffee Togo fiir zum Mitnehm‘und ein frisch belecktes Brétchen (bit.ly/2NeKxeX).

BELEG EBENE

»Kaffee Togo fiir zum Mitnehm’?“ phonetisch

sJede Miitze hat bekanntlich zwei Seiten*
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Swieto Szkoly ,Legendy europejskie”

Od szesnastu lat na poczatku pazdziernika uczniowie, ich rodzice i nauczyciele Szkoty Podstawowej nr 3 Przy-
mierza Rodzin im. bt. ks. Jerzego Popietuszki w Warszawie wspodlnie opracowuja gry, zabawy i konkursy, ktore
pozwalaja dzieciom i dorostym w mitej atmosferze pogtebiaé wiedze o otaczajagcym $wiecie. Swieto Szkoty to
przygotowywany przez poszczegodlne zespoty klasowe interdyscyplinarny projekt edukacyjny.

Od 2014 r. Fundacja
Rozwoju Systemu
Edukacji wdraza projekty
(oparte na zasadach
programu Erasmus+)
dofinansowane ze
Srodkdow Programu
Operacyjnego Wiedza
Edukacja Rozwdj (PO
WER), przewidzianego
do realizacji w latach
2014-2020. Synergia
miedzy Europejskim
Funduszem Spotecznym
a programem Erasmus+
jest dziataniem
wyjatkowym w skali catej
Unii Europejskiej. Dzieki
wspodtpracy zwiekszono
dostepnose kursow,
szkolen, stazy i studiow
w sektorach: Edukacja
szkolna, Edukacja
dorostych, Ksztatcenie

i szkolenia zawodowe
oraz Szkolnictwo
wyzsze. Dziatania sg
realizowane ze srodkow
PO WER w ramach IV Osi
Priorytetowej Innowacje
spoteczne i wspotpraca
ponadnarodowa,
Dziatanie 4.2.

Programy mobilnosci
ponadnarodowej.

alozenia przedsiewziecia to integrowanie klas i spolecznosci szkolnej, anga-

zowanie uczniéw i ich rodzicéw w zycie szkoly, budowanie poczucia sukcesu

i sprawstwa u uczniéw, promowanie interdyscyplinarnego i nastawionego na

ksztalcenie umiejetnoéci modelu nauczania, dowarto$ciowanie wspotpracy

i pracy zespolowej, ksztaltowanie postawy otwartosci na otaczajacy $wiat, oby-
cia miedzykulturowego, samoksztatcenia i mobilno$ci edukacyjnej. W 2019 r. Swieto Szkoty
byto wyjatkowe ze wzgledu na cel. Chodzilo przede wszystkim o upowszechnianie rezul-
tatow projektu pt. ,Umiejetnosci nauczycieli — przysztoscia uczniéw — Teachers’ skills —
students’ future” ze $rodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego, Program Operacyjny
Wiedza Edukacja Rozwdj (PO WER) w ramach ,Ponadnarodowej mobilnosci kadry eduka-
¢ji szkolnej” Mysla przewodnia projektu bylo promowanie nauki jezykéw obcych poprzez
prace metoda CLIL z wykorzystaniem elementéw literatury i nowoczesnych nosnikéw tech-
nologicznych. Ta edycja wydarzenia zostata po$wigcona polskim i europejskim legendom,
a przedmiotem zainteresowania byta nie tylko fabuta opowiesci, lecz takze mozliwos¢ wyko-
rzystania ich do pogtebiania znajomosci jezykéw obeych, nauczanych w szkole, uzycia metody
CLIL i TIK oraz kontekstu historycznego i kulturowego poszczegdlnych krajéw.

Dziatania mtodych organizatoréw
Projekty najmlodszych klas dotyczyly legend polskich zwigzanych zaréwno z konkretnymi
miejscami: o Janosiku czy o Zlotej Kaczce, jak i tych znanych wszystkim: o Piacie Kotodzie-
ju i Panu Twardowskim. Wsrdd atrakeji najwiekszym zainteresowaniem cieszyly sie: quiz
o Warszawie, grota Bazyliszka, teatr cieni, magiczne sztuczki prezentowane przez dzieci
i do$wiadczenia z suchym lodem. Uczestnicy z checig przeniesli sie z jesiennej Warszawy
nad morze, by na plazy poszukiwa¢ bursztynu, skosztowac stonej wody z réznych mérz
i oceanéw albo fowic¢ ryby. Uczniowie starszych klas skupili si¢ natomiast na legendach eu-
ropejskich: opowiesciach o Robin Hoodzie czy Krélu Arturze i Rycerzach Okragtego Stolu.
Goscie mogli postrzela¢ z tuku, stana¢ do walki na miecze, pomalowa¢ wlasna tarcze albo
zmierzy¢ sie z dzikimi zwierzetami. Mltodzi organizatorzy zadbali, by przygotowac zadania
szlifujace znajomo$¢ jezykow obcych, mozna bylto wiec zagra¢ w anglojezycznego Kaho-
ota, wzia¢ udziat w quizie jezykowym i wygrac¢ ztota monete z czekolady albo spréobowaé
swoich sil w tlumaczeniu sentencji §wigtego Franciszka z jezyka wloskiego na angielski.
Nagroda za ciezka prace byt sobotni ttok, gwar, niekoniczace si¢ rozmowy i czeste wy-
buchy $miechu. Nic jednak nie mogtoby sie uda¢ bez zaangazowania rodzicéw i uczniéw,
dobrej koordynacji sztabu organizacyjnego i wsparcia ze strony wszystkich nauczycieli.

IZABELA KOLANDO (KOORDYNATOR PROJEKTU PO WER SE ,,UMIEJETNOSCI NAUCZYCIELI -
- PRZYSZLOSCIA UCZNIOW”); KATARZYNA GORZYNSKA-HERBICH (OPRACOWANIE TEKSTU).






Granice mojego jezyka

MONIKA SULIK

Pamietam pierwszy moment swojej $wiadomosci jezykowej. Byto to jeszcze
w szkole podstawowej, na lekcji jezyka polskiego. Podpisujgc zeszyty, miatam zwy-
czaj wpisywania na pierwszej stronie ,,ztotej mysli”, ktéra nawigzywataby do dane-
go przedmiotu. | doktadnie pamietam, ze w zeszycie do jezyka polskiego, w dsmej
klasie szkoty podstawowej, wpisatam stowa Ludwiga Wittgensteina: ,,Granice mo-
jego jezyka sa granicami mojego swiata”.

tedy jeszcze nie wiedziatam, jak bolesne i dotkliwe moze by¢ doswiad-

czanie tych granic. Ja, z moim wrodzonym talentem do barwnego wy-

razania siebie za pomoca bogatego stownictwa w jezyku ojczystym

(gadulstwo?), musialam si¢ nauczyé pokory jezykowej, a ona stata

sie dla mnie sita motywujaca do porozumiewania sie w jezyku ob-
cym, ktérego nie znalam — na miare swoich mozliwosci. Ani w szkole podstawowej,
ani w éredniej nie uczytam sie jezyka angielskiego, tylko rosyjskiego i niemieckiego, i to
z malo satysfakcjonujacymi efektami. Tymczasem na drugim roku studiéw pojawita sie
szansa rocznego wyjazdu do USA, do szkoly waldorfskiej, w roli opiekunki-wolontariusz-
ki dla dzieci z niepelnosprawnosciami. Pomyslalam wtedy, ze ten wyjazd bedzie dla mnie
rozwojowy pod wieloma wzgledami, a jezykowym szczegdlnie. Nie mylitam sie, ale nie
wiedziatam jeszcze wtedy, jaka droge bede musiata przejs¢. Z dzisiejszej perspektywy nie
wiem, czy ta spontaniczna decyzja to byt akt odwagi, czy braku wyobrazni. A moze to po
prostu sita mlodosci? Nigdy jednak swojej decyzji nie zalowalam i do dzisiaj namawiam
studentéw, z ktérymi pracuje, do tego typu wyjazddéw podczas studidéw, tym bardziej, ze
obecnie jest o wiele wigcej mozliwosci (program Erasmus+).

Kiedy podejmowatam decyzje o wyjezdzie, kierowaly mna entuzjazm oraz cieka-
wos¢, dajace mi site do blyskawicznego nauczenia si¢ podstawowych wyrazen w jezy-
ku angielskim. Motywacja tego typu moze zdziata¢ cuda. Bardzo pomogta mi kolezan-
ka, ktéra malowata dla mnie karty z przedmiotami codziennego uzytku i angielskimi
nazwami owych przedmiotdw: spoon, knife, fork. Oprdécz tych kart miatam ze soba
uniwersalny, optymistycznie z6lty stownik wydawnictwa Langenscheidt, ktory stat sie
moim nieodlacznym towarzyszem na wiele dtugich miesiecy. I jeszcze cos! Co, jak sie
okazato, byto najwazniejsze! To odwaga do popelniania bledéw i przeogromna cheé
porozumienia si¢ z innymi. I tak, wsiadajac do samolotu do wymarzonego celu — No-
wego Jorku, zdecydowatam si¢ na kurs jezyka angielskiego (amerykanskiego) u naj-
lepszych nauczycieli, jakich mozna sobie wyobrazi¢. ,Pani Pokora’, ,Pani Cierpliwos¢”
oraz ,Pan Zycie” zajeli sie mna najlepiej, jak potrafili, a lekcji, ktére dla mnie przepro-
wadzili, nigdy nie zapomne. A oto kilka z tych, ktére zapamigtalam najlepiej, i wracam
do nich z ogromnym sentymentem.



JEZYKI OBCE PO SZKOLE

LEKCJA 1.

»Big green bag’; czyli zagubiony bagaz na lotnisku
i przeprawa przez urzad imigracyjny. Dlaczego aku-
rat moéj bagaz zaginal? Na to pytanie pewnie najlepiej
odpowie mdj nauczyciel o imieniu Zycie. Pierwsza
mysl: ,Don’t panic”. Historyjka niczym symulacja jed-
nego z podstawowych ¢wiczen w podreczniku do nauki
niemal kazdego jezyka obcego. Prawie wcale nie znajac
jezyka angielskiego, przy uzyciu rak (big) i wskazywa-
niu koloru ulubionego sweterka, udato mi sie dokona¢
zgloszenia zaginiecia bagazu i z sukcesem go odzyska¢
nastepnego dnia.

LEKCJA 2.

Konfrontacja z dzie¢mi, czyli ,,Take on your sho-
es and put off your slippers”. Te lekcje odebralam
od Pani o imieniu Cierpliwos¢. Jak juz wspomniatam,
pojechatam do USA, by opiekowa¢ si¢ dzie¢mi z nie-
pelnosprawnosciami. Tymczasem to wlasnie owe dzie-
ci, zwlaszcza na poczatku pobytu, staly si¢ dla mnie
ogromnym wsparciem. Dzieci stuchaly mnie i mojego
nielogicznego take on i put off z politowaniem, ale tez
wykazaly sie ogromna cierpliwoscia w poprawianiu
mnie. Nie sposéb zliczy¢, ile razy popelnitam ten wias-
nie bfad. Wtedy zrozumiatam, ze dzieci sa najlepszymi
nauczycielami jezyka obcego!

LEKCJA 3.

Odwiedziny rodzicéw i pierwsza satysfakcja: ,,Lucky,
lucky me”. Te lekcje wspominam z najwiekszym senty-
mentem. Po trzech miesiagcach pobytu w USA nadeszta
chwila oddechu. Do dzieci, ktérymi opiekowali$émy sie
24 godziny na dobeg, przyjechali w odwiedziny rodzice.
Jak si¢ okazato, niejednokrotnie mieli oni ogromny pro-
blem, by zrozumie¢, co méwia ich dzieci (ze wzgledu
na powazne znieksztalcenia i wady wymowy). I wte-
dy przezylam pierwszy moment niezwyklej satysfak-
cji — gdy to ja statam sie ,tlumaczky’, bo przebywajac
z dzie¢mi, doktadnie znalam ich sposéb porozumiewa-
nia sie. Po raz kolejny przekonatam sie wigc o tym, jak
wiele mozna si¢ nauczy¢ dzieki dzieciom.

LEKCJA 4.

Kurs jezykowy w grupie miedzynarodowej i ,Streets
of Philadelphia”. Z inicjatywy kierownictwa szkoty
waldorfskiej, w ktérej pracowalam, zostal zorganizo-
wany kurs jezykowy dla coworkeréw takich jak ja, czyli
0s6b stabo porozumiewajacych sie w jezyku angielskim.
Byla to kameralna grupa miedzynarodowa (Japonka,
Rumunka, Wegier, Niemiec, Rosjanin, Kazach oraz Pol-
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ka, czyli ja). Nasz nauczyciel uczyl nas, positkujac sie
przede wszystkim tekstami piosnek. Jedna z nich byta
piosenka Bruce’a Springsteena Streets of Philadelphia.
Ilez radosci sprawito mi poznawanie nowych angiel-
skich sléw oraz réznorakich kontekstow czy tez jezy-
kowych niuanséw. A wisienka na torcie byta wspélna
wyprawa z naszym nauczycielem do jednego z pubdéw
w Phili. C6z to byt za wieczér!

LEKCJA 5.

»New Year's Eve in New York’, czyli srebrna lyzecz-
ka w metrze. Po kilku miesiacach wytezonej pracy (ale
tez nauki) nadszed! czas wytchnienia i wakacji, ktére
zdecydowalismy sie¢ spedzi¢ w Nowym Jorku. Most
Brooklinski, Central Park, Statua Wolnosci — czyli
wiele wrazen i emocji. Nie ma nic lepszego niz zywy
kontakt z jezykiem obcym i poznawanie go w kazdym
niemal zakatku codziennosci. Cho¢ hasto ,podréze
ksztalcg” brzmi banalnie, to jest ono prawdziwe i nigdy
nie zapomne tego, ile radosci dawato mi odkrywanie
znaczenia napiséw na budynkach, w metrze, odczyty-
wanie hasel reklamowych czy billboardéw. Jedno takie
zdanie zabratam ze soba i nosze¢ je do dzisiaj: Some pe-
ople are born with silver spoons in their mouths. Others
are still waiting for something more. Ja ciesze si¢ swoja
tyzeczka i nie czekam na wiecej, tylko sama staram sie
dostrzegac jak najwiecej mozliwosci i wykorzystywac je
jak najlepiej.

LEKCJA 6.

»Stepmom” — pierwszy zrozumiany film i Izy szcze-
§cia. Kolejna prawda oczywista to stwierdzenie, Ze bar-
dzo duzym wsparciem w nauce jezyka obcego jest ogla-
danie filméw i programoéw telewizyjnych w tym jezyku.
To znaczace w mojej biografii jezykowej. Po kilku mie-
sigcach pobytu w Stanach, podczas jednego z seanséw
filmowych w jezyku angielskim odkrytam, Ze zrozumia-
tam caly film. Byl to film Stepmom i do dzisiaj nie wiem,
czy lzy, ktére mi wtedy poplynely, byly wywolane przez
poruszajaca fabule filmu, czy przez wzruszenie wywo-
tane swiadomoscia, Ze oto wlasnie w pelni zrozumiatam
pierwszy film w jezyku angielskim...

LEKCJA 7.

»Where are you from?’;, czyli bigos i §ledzie. Na koniec
nie sposéb nie podzieli¢ si¢ jeszcze jedna prawda obja-
wiona w kontekscie nauki jezykéw obcych. Dotyczy ona
otwartosci i odwagi do wyrazania siebie mimo popetnia-
nia bledéw. Nie zapomne przypadkowych spotkan w au-
tobusach, w metrze czy na ulicach zwiedzanych miast,

]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2020



kiedy to przyjazni i bardzo otwarci Amerykanie inicjowali
rozmowe i dopytywali o to, skad jestem i dlaczego przy-
jechatam, przy okazji dzielac si¢ swoimi skojarzeniami
z Polska. To byty wspaniate lekcje jezyka, ktore nigdy by sie
nie odbyly, gdyby nie wzajemna otwarto$¢, ale tez odwaga
do popetniania bledéw. I tego wlasnie z calego serca zycze
wszystkim tym, ktérzy pragna nauczy¢ sie jezyka obcego,
zeby nie musie¢ do$wiadczaé granic swojego Swiata.

Granice mojego jezyka

DR MONIKA SULIK Adiunkt na Wydziale Nauk Spotecznych na
Uniwersytecie Slaskim w Katowicach. Koordynatorka Uniwersytetu
Trzeciego Wieku na Uniwersytecie Otwartym US. Sekretarz czasopisma
naukowego ,Edukacja Dorostych”. Ambasadorka EPALE. Zaintereso-
wania naukowe: catozyciowy rozwéj i wychowanie dorostego cztowieka
w ujeciu interdyscyplinarnym, w szczegélno$ci kwestie zwigzane z ba-
daniami biograficznymi, dydaktyka biograficzng oraz uwarunkowaniami

rozwoju naukowego kobiet.
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Abstracts

Jan lluk

The Picture of Teaching Foreign Languages Based on Language Autobiographies

The language autobiographies contain descriptions of one’s own language learning
process, in which special attention is paid to complications in this process and attempts to
overcome them. Individual problems are presented in them in a subjective and emotional
way, but descriptions are free, open and usually construed from a greater perspective of
time. The aspects of language learning are described against the backdrop of quantitative
research, published reports and other publications, as well as opinions of consulted
teachers. Consequently, more complete picture of teaching foreign languages in schools
settings was created.

Magdalena Jochmiczyk

Pupil Autonomy as a Way to Counteract the Weakening of Motivation to Learn

a Language. The Example of Exercises in German Word Formation

Shaping an autonomous attitude by creating a situation in which students take the
initiative in language development plays an important role in the glottodidactic process,
as it prevents the motivation to learn a language from weakening. In this article, the author
presents several exercises in the German word formation, which have a positive effect on
the motivation of students to take autonomous actions. These exercises give up routine
“step-by-step” management of the student’s actions in order to gain knowledge about
a given topic and to teach them how to deal with problems on their own.

Anna Kizeweter

English 4:0. Factors that Impede Students’ Motivation to Learn German

The interest in learning English and German is in great disproportion in Poland. Hence,
this paper attempts to draw attention and analyse the differences between motivating and
demotivating factors affecting learning these languages. The author analyses the variables
discouraging motivation in the didactic process. She takes into account the aspects of
global popularization of English, the student’s age at the start of learning both languages,
the total number of lesson units in the compulsory educational process, and the physical
and emotional growth of a student, in other words, the time of adolescence when the
second language is introduced, as well as an element of intergenerational transmission
defining the attitude towards learning German, Cognitive psychology, psychology of
motivation and elements of neurolinguistics are deployed in order to provide a thorough
review of the hindering factors.
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