ljezykKi oBCe]

w szkole

NR 4/2 O/‘ 6 ISSN: 0446-7965

TEMAT NUMERU HALINA CHODKIEWICZ JOANNA NIJAKOWSKA ANNA 0GUZ
I< om p e t enc J e Szczeg.olne miejsce Nauczyciel jezyka Pierwsza pomoc
czytania w nauce obcego wobec w naglych wypadkach,
nau CZyCiel i jezyka obcego specyficznych czyli lekcja
trudnosci angielskiego bez

j @ZY].(C,)W Ob CYCh W uczeniu si¢ przygotowania







OD REDAKCJI

artin Heidegger w opublikowanym w 1959 r. zbiorze rozpraw pt. W drodze do jezyka napisal Jezyk bez

watpienia nalezy do najblizszego sgsiedztwa cztowieka. Jezyk spotykamy wszedzie. Nie mozna tedy sie

dziwié, ze cztowiek, skoro tylko, myslac rozglgda sie po tym, co jest, zaraz trafia na jezyk, aby okresli¢ go

miarodajnie ze wzgledu na to, czym sig on okazuje. Przez ostatnie pie¢ lat jezyki obce byty moim i mo-

jego zespotu redakcyjnego najblizszym otoczeniem. Dzi$ oddajemy w Paristwa rece 20. numer Jezykéw
Obcych w Szkole, ktére z pasja codziennie redagowaliémy, prébujac wraz z autorami kolejnych artykutéw miarodajnie
opisa¢ nie tyle istote jezykdw, ile sens, metody i sposoby oceniania ich nauczania i uczenia si¢. Od 13 marca 2011 r. pra-
wie 400 tys. czytelnikéw ,trafito” na Jezyki Obce w Szkole, ktére ukazujg sie w wersjach online dostepnych na wszystkie
typy czytnikéw tekstéw. Ponad 500 autoréw polskich i zagranicznych zamiescito w tym okresie na tamach JOwS swoje
artykuly. Wielu z nich zgodzilo sie tez zaprezentowad swoje tezy podczas organizowanych przez redakcje konferencji
i seminariéw. Niektdre z tekstéw byly przyczynkiem zywej polemiki, inne inspirowaty do stosowania innowacji eduka-
cyjnych, wiele wyjasnialo proponowane zmiany w systemie ksztalcenia jezykowego, niejeden zwracal uwage na tak waz-
kie tematy, jak specjalne potrzeby edukacyjne, szereg dotyczyt wynikéw badan nad kompetencjami jezykowymi uczniéw
a mnostwo prezentowalo materialy dydaktyczne, dzieki ktérym nauka jezykéw w szkole i poza nig staje sie coraz bardziej
nowoczesna i atrakcyjna.

Wzorem poprzednich numeréw w niniejszym wydaniu JOwS znajda Panstwo wiele interesujacych artykutéw po-
$wieconych przede wszystkim, niezwykle waznej z punktu widzenia nauczyciela, kwestii kompetencji zawodowych nie-
zbednych do efektywnego nauczania jezykdéw obcych na wszystkich poziomach edukacji. Uczestnicy wrze$niowej konfe-
rencji pt. Jezyki do zadan specjalnych znajda tez teksty bedace kontynuacja tematu przygotowania uczniéw do komunikacji
zawodowej w §rodowisku pracy. Polecamy tez artykut prof. Haliny Chodkiewicz o Szczegdlnym miejscu czytania w nauce
jezyka obcego. Zainteresowanie powinny réwniez wzbudzi¢ teksty prezentujace materialy praktyczne oraz artykul Anny
Oguz, o tym, jak prowadzi¢ lekcje angielskiego pozornie bez przygotowania.

Umberto Eco w swoich Zapiskach na pudetku zapatek w felietonie pt. Jak pisac wstepy, zamiescit takie zdanie: Zrecz-
nos¢ formutowania podziekowar swiadczy o klasie uczonego. Nie wiem, czy moje podzigkowania beda zreczne, wiem, ze
szczerze chciatabym podzigkowa¢ wszystkim osobom, ktére tworzyty JOwS w ciagu ostatnich pieciu lat. Zaden numer nie
zostalby domkniety bez calkowitego zaangazowania kompetentnego zespotu redakcyjnego. Publikacje kolejnych nume-
réw zawdzigczajg swoja sp6jnosé i logike tematyczng niezwyklym cztonkom rady programowej czasopisma, ktérzy swo-
ja wiedza i do$wiadczeniem wspierali nas przy tworzeniu i realizacji kolejnych planéw wydawniczych. Niemozliwe bytoby
wydanie ktéregokolwiek z numeréw bez wspaniatych autoréw, ktérzy z pelnym zaufaniem powierzali nam swoje teksty,
dzielac sie z Panistwem swoja mysla glottodydaktyczng, wynikami badan oraz pomystami na niestandardowe lekcje jezy-
kéw obcych. Niezwykle cennym wsparciem naszych wysitkéw, majacych na celu ciaglte podnoszenie jakosci pisma oraz
zachowanie wysokiej kultury jezyka artykuléw w nim publikowanych, byli wspétpracujacy z redakcja recenzenci. I, last
but not least, zakonczenie prac nad kazdym wydaniem kwartalnika bylo mozliwe dzieki stanowczemu dos¢! naszych uta-
lentowanych grafikéw, ktérzy cierpliwie dopieszczali kolejne wersje pisma, wprowadzajaci ...6.1...7. korekte.

Korniczac, ostatni w swojej karierze redaktora naczelnego JOwS, wstepniak do grudniowego, przedswiatecznego nu-
meru AD 2016, chciatabym Panistwu przytoczy¢ pewna historie. Kiedy w 1938 r. prof. Aleksander Lech Godlewski prowa-
dzil na wyspach Polinezji badania etnograficzne, przewddca plemienia, ktére goscito profesora, poprosit go, by ten zanucit
piesn, ktéra najlepiej oddaje ducha jego narodu. Kiedy z ust profesora poptynety stowa Lulajze Jezuniu, wédz odpart: Te-
raz rozumiem ducha twojego plemienia. W imieniu swoim i calej redakcji JOwS zycze Panistwu, by w czasie tych nadcho-
dzacych Swiat, niezaleznie, w jakim kraju i w jakim jezyku beda Pafistwo $piewaé koledy, rozumieli Paristwo ducha najbliz-
szych osob, a dzieki lekturze Jezykdw Obcych w Szkole umieli przekazaé to zrozumienie swoim uczniom.

ANNA GRABOWSKA
REDAKTOR NACZELNA JOwS
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Przygotowanie do zawodu
nauczycieli jezyka angielskiego

w Polsce i Europie w $wietle zalecen
europejskiej polityki jezykowej

KATARZYNA PACZUSKA,
AGATA
GAJEWSKA-DYSZKIEWICZ,
MAREK MUSZYNSKI

Od szkét wymaga sie obecnie, by uczyty wieksze i bardziej zréznicowane pod wzgle-
dem potrzeb edukacyjnych grupy ucznidw, a jednoczesnie oczekuje sie od nich wy-
nikdw wyzszych niz kiedykolwiek w historii edukacji. Mato kto wierzy, ze cel ten moz-

na osiggnac bez radykalnych zmian w sposobie nauczania, a zatem takze w sposobie
przygotowania nauczycieli do zawodu.

akie kompetencje musza wyksztalci¢ nauczy-

ciele oraz jakich warunkéw do wtasnego roz-

woju zawodowego potrzebuja, by sprostaé tak

ambitnie zakrojonemu projektowi? Z czym i na

jakim etapie przygotowania do zawodu powinni
sie zapozna¢, by pozby¢ sie przyzwyczajenn wyniesionych
z systemu, w ktérym sami sie uczyli, systemu, ktéry — je-
$li w ogdle byl funkcjonalny i efektywny — nastawiony byt
na rezultaty wilasciwe dla swoich czaséw? Cho¢ pytania te
mozna odnie$¢ do niemal kazdego przedmiotu szkolnego,
szczegblnie trafnie zdaje sie ono opisywac wyzwania, przed
jakimi stoi przygotowanie nauczycieli jezykéw obcych
w Europie. Opanowanie dwéch jezykéw obcych w ciagu
obowigzkowej nauki przez kazdego obywatela Unii Euro-
pejskiej! (European Commission 2012a), z uwzglednieniem
rozmaitych czynnikdéw, takich jak objecie nauka ucznidéw
o réznym poziomie bieglosci w jezyku nauczania, wysokie
wymagania na zajeciach z innych przedmiotéw szkolnych,
zmiany w sposobie organizacji czasu pozaszkolnego — to
projekt realny tylko przy zalozeniu szczegdlnych kompe-
tencji nauczajacych. Jesli do tych wyzwan doda¢ kolejne,
zwiazane z koniecznoscia zapewnienia bardziej elastycz-
nego trybu zdobywania i uznawania kwalifikacji przez
nauczycieli, takze w wymiarze miedzynarodowym — uwi-
dacznia sie zlozono$¢ adekwatnego przygotowania na-

uczycieli jezykéw obcych do zawodu. W tej perspektywie
ksztalcenie nauczycieli wymaga wielowatkowej refleksji,
dotyczacej zaréwno wiedzy, umiejetnosci i kompeten-
¢ji spolecznych, ktére nauczyciel powinien posiasé, jak
i wlasciwego czasu i okolicznosci ich nabywania, podtrzy-
mywania i rozwijania.

Ustanawiajgc ambitne cele powszechnej wielojezycz-
noéci, tworcy europejskiej polityki jezykowej wskazywa-
li réwniez na konieczno$¢ zmiany tradycyjnego sposobu
ksztalcenia nauczycieli. Do dziataii ukierunkowanych na
upowszechnienie i intensyfikacje nauki jezykéw obywa-
teli Europy, stopniowo dodawali zatem propozycje inicja-
tyw i dokumentéw rewidujacych przygotowanie do zawo-
du i doskonalenie zawodowe nauczycieli jezykéw obcych.
Za najbardziej istotne z nich uznaje si¢ obecnie: European
Profile for Language Teacher Education. A Frame of Refer-
ence (EPLTE, Europejski profil ksztatcenia nauczycieli je-
zykéw obcych. Materiat pomocniczy — zarys tresci ksztal-
cenia) (Kelly i Grenfell 2004); The European Portfolio for
Student Teachers of Languages. A Reflection Tool for Lan-
guage Teacher Education (EPOSTL, Europejskie portfo-
lio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykéw. Narze-
dzie refleksji w ksztalceniu nauczycieli jezykéw) (Newby
i in. 2007), QualiTraining — A Training Guide for Quali-
ty Assurance in Language Education (Muresan, Heyworth,
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Mateva i Rose 2007) oraz TrainEdKit (Matei, Bernaus,
Heyworth, Pohl i Wright 2007), przy czym ostatni zestaw
dokumentéw dotyczy gléwnie szkolenia nauczycieli jezy-
kéw obcych do roli 0séb ksztatcacych przyszltych nauczy-
cieli (Diadori 2012).

Dokumenty te, cho¢ poprzedzone niekiedy syste-
matycznym zbieraniem i analizg informacji (Kelly 2008,
Kelly i in. 2002, Diadori 2012), maja zasadniczo charakter
programowy — wskazuja drogi rozwoju systemu ksztalce-
nia nauczycieli jezykdw, lecz nie daja wyobrazenia o rzeczy-
wistym przebiegu i o tre$ciach ksztalcenia ani o powszech-
nosci propagowanych praktyk. Nie pozwalaja oszacowac,
jaka jest recepcja zalecen polityki jezykowej wsréd nauczy-
cieli poszczegdlnych krajéw Europy, a co za tym idzie — sa-
me w sobie nie sg w pelni skutecznym narzedziem tworze-
nia krajowych polityk publicznych. Dopiero zestawienie ich
z informacjami dotyczacymi faktycznego wykorzystania
promowanych rozwigzan i narzedzi daje podstawe do reali-
stycznego planowania zmian w poszczegélnych systemach
o$wiatowych, oczywiscie z uwzglednieniem tradycji i spo-
tecznego kontekstu ksztalcenia jezykowego w danym kraju.

Jak dotad, jedyne poréwnywalne, reprezentatywne
dane dotyczace ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych
w Europie pochodzg ze zrealizowanego w 2011 r. Europej-
skiego badania kompetencji jezykowych (European Survey
on Language Competences — ESLC). Zlecone przez Komi-
sje Europejska miedzynarodowe badanie bieglosci jezy-
kowej uczniéw szkét ponadpodstawowych?, oprécz cze-
$ci dotyczacej pomiaru kompetencji zawieralo szeroko
zakrojona cze$¢ kontekstowa obejmujaca badanie kwe-
stionariuszowe dyrektoréw szkoél, nauczycieli i uczniéw

(European Commission 2012b). Komponent bada-
nia nauczycieli zrealizowano w 14 krajach Unii Europej-
skiej wéréd 5270 nauczycieli dwéch najczesciej naucza-
nych jezykéw obcych na poziomie ponadpodstawowym
w danym kraju. W Polsce badaniem objeto 399 nauczycie-
li jezyka angielskiego i niemieckiego pracujacych w repre-
zentatywnej probie 146 gimnazjow z calego kraju (Gajew-
ska-Dyszkiewicz i in. 2013).

Wsréd zagadnien objetych badaniem kwestiona-
riuszowym nauczycieli jezykéw obcych ESLC znajduje
sie miedzy innymi blok pytan dotyczacy tresci i wymia-
ru ksztalcenia poczatkowego i doskonalenia zawodowe-
go. Czes¢ pytan nawiazuje do kluczowych zalecen doku-
mentéw programowych europejskiej polityki jezykowej.
Zestawienie deklaracji nauczycieli z zapisami tych doku-
mentéw daje powierzchowny, ale oparty na do$wiadcze-
niach i percepcji nauczycieli, wglad w to, w jakim stopniu
elementy aktualnie uznawane za kluczowe w ksztalceniu
przysztych dydaktykéw jezykéw obcych obecne byly wich
przygotowaniu do wykonywania zawodu. Ponizej przed-
stawiamy zatem informacje dotyczace ksztalcenia nauczy-
cieli jezykéw obcych w Polsce i Europie zebrane w badaniu
ESLC, analogiczne do tych w dokumentacji europejskiej,
w szczegdlnosci w lezacym u podstaw pézniejszych do-
kumentéw, wypracowanym przez zesp6! Kelly'ego i Gren-
fella, Europejskim profilu ksztalcenia nauczycieli jezykéw
obcych (2004, 2006)°. Ze wzgledu na objeto$¢ materia-
tu i przejrzystos¢ jego prezentacji, przytoczone dane, za-
réwno dotyczace Polski, jak i innych krajéw uczestniczg-
cych w badaniu, obejmuja wylacznie nauczycieli jezyka
angielskiego.

RYSUNEK 1. Sredni okres trwania praktyk pedagogicznych nauczycieli jezyka angielskiego (w miesigcach) w podziale na kraje
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Organizacja ksztatcenia przygotowujacego

do zawodu

Postawione na poczatku artykutu pytanie dotyczace for-
matywnych doswiadczen przyszlego nauczyciela wyraza
wazny aspekt podejécia do ksztalcenia nauczycieli jezy-
kéw obcych, prezentowany w takich dokumentach, jak
EPLTE czy EPOSTL, w ktérych okolicznosci i tryb zdo-
bywania wiedzy i umiejetnosci sa niemalze réwnie wazne,
jak zakres przekazywanych tresci. Autorzy Europejskiego
profilu wprost postuluja zréwnanie statusu wiedzy aka-
demickiej, nabywanej w murach uczelni, i tej zdobywanej
podczas praktyki nauczycielskiej (Kelly i Grenfell 2006:7).
Aby jednak praktyka nauczycielska mogta stac sig¢ dla stu-
denta realnym zrédlem wiedzy, kluczowa jest zaréwno jej
organizacja, jak i odpowiedni czas jej trwania. Tymcza-
sem deklarowany przez nauczycieli sredni wymiar praktyk
szkolnych w zadnym z krajéw uczestniczacych w badaniu
ESLC nie przekroczyt 4 miesigcy, a w wiekszosci z nich
byt krétszy niz 2 miesiace (Rysunek 1.). Wedlug deklaracji
polskich anglistéw, ich praktyki trwaly $rednio nieco po-
wyzej 2,5 miesiaca (2,61), nieznacznie wigcej niz $rednia
europejska (2,42).

Cho¢ stosunkowo dlugi czas praktyk polskich na-
uczycieli moze cieszy¢, nalezy zadal pytanie, czy jest
on wystarczajacy, by spelnily one przypisana im funk-
cje. Zgodnie z najlepszymi rozwigzaniami w tej dzie-
dzinie, Kelly i Grenfell postuluja S$ciste potaczenie
wiedzy teoretycznej
w klasie, co — jesli wzig¢ pod uwage zaréwno rozloze-

z obserwacjami poczynionymi

nie w toku studiéw poszczegélnych dziedzin wiedzy, jak
i nature doswiadczen szkolnych czesto niemozliwych do

zaprojektowania i ,wywolania” w okreslonym czasie —
moze okaza¢ sie niemozliwe do zrealizowania. Takze nie-
ktérych z promowanych metod pracy studentéw, jak np.
action research, moze nie da¢ sie przeprowadzi¢ w tak
krétkim czasie. Podobne obserwacje polskich specjalistéw
w tej dziedzinie sklaniaja ich do postulatéw dluzszych
praktyk polskich studentéw (Pawlak 2015). Posrednio
wskazujg one takze na szczegélng kulture praktyk pedago-
gicznych, ktére w polskich realiach wciaz cze$ciej sa for-
malno$cia przykra dla wszystkich zaangazowanych stron
niz intensywnym czasem formowania swoich umiejetno-
$ci nauczycielskich pod okiem przyjaznego, starszego sta-
zem kolegi, jak chcieliby to widzie¢ autorzy Profilu (por.
tamze; Zawadzka-Bartnik 2015).

Réwnie istotnym do$wiadczeniem przyszlego na-
uczyciela jezyka obcego jest praca lub nauka w kraju jezy-
ka docelowego (por. Kelly i Grenfell 2006:11-13). Korzysci
z takiego pobytu sa widoczne na bardzo wielu poziomach:
od tych najbardziej oczywistych w postaci zwiekszonych
kompetencji jezykowych i szerszej wiedzy o realiach kra-
ju jezyka docelowego, po te glebsze i mniej uchwytne, ta-
kie jak pobudzanie do krytycznego, autonomicznego po-
dejécia do wlasnej kultury szkolnej i regulacji rodzimego
systemu edukacji. Jednak tak, jak powszechne jest uzna-
nie dla tej formy ksztalcenia nauczycieli, tak czeste jest
przekonanie o trudno$ciach organizacyjnych i finanso-
wych w zapewnianiu kazdemu studentowi podobnych
mozliwosci. W 2011 r. tylko w o$miu systemach o$wia-
ty w Unii Europejskiej zalecano, by przyszli nauczyciele
jezykéw obcych, w ramach uzyskiwania pelnych kwali-
fikacji do nauczania, wyjezdzali na pobyt w kraju jezyka

RYSUNEK 2. Sredni okres pobytu w kraju anglojezycznym nauczycieli jezyka angielskiego (w miesigcach) w podziale na kraje
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docelowego (Eurydice 2012). W innych krajach zagranicz-
ne pobyty przyszlych nauczycieli jezykéw nie sa regulo-
wane i pozostawia sie je raczej inicjatywie uczelni czy sa-
mych studentéw.

W badaniu ESLC $redni czas pobytu przyszlych
nauczycieli w kraju jezyka docelowego rzadko przekra-
czal pot miesigca (Rysunek 2.). Polscy angli$ci spedzili
za granicg w ramach przygotowania zawodowego $red-
nio 0,34 miesigca — okoto 10 dni. Takze w tym przypadku
nasuwa sie spostrzezenie, ze to o wiele za malo, by spel-
ni¢ wiekszo$¢ oczekiwan zwigzanych z takim wyjazdem.
Nalezy takze doda¢, ze mobilnos$¢ polskich anglistéw jest
relatywnie mata. Jak pisaliémy w innym miejscu (Gajew-
ska-Dyszkiewicz i in. 2013), tylko co trzeci nauczyciel je-
zyka angielskiego objety badaniem ESLC wyjechal na co
najmniej miesiac do kraju anglojezycznego w celach za-
robkowych, co trzeci wyjechal na nie mniej niz jeden
miesigc na wakacje, a tylko co pigty — na kurs lub stu-
dia. Wiekszos$¢ anglistéw nie spedzita w anglojezycznym
kraju wiecej niz miesigc w zadnej z wymienionych oko-
liczno$ci. Jest to relatywnie mniej zaréwno w poréwnaniu
do anglistéw z innych krajéw europejskich, jak i wzgle-
dem polskich germanistéw wyjezdzajacych do krajow
niemieckojezycznych.

Z powyzszego omowienia danych wynika, ze po-
stulowana organizacja struktury ksztalcenia przygoto-
wawczego, ktadaca nacisk na integracje praktyki z teorig
oraz na réznorodno$¢ $rodowisk i okoliczno$ci nabywa-
nia pierwszych doswiadczen, wiedzy i umiejetnosci przez
przyszlych nauczycieli, realizowana jest w poszczegdl-
nych krajach europejskich w zréznicowanym stopniu.

Nieco inaczej jest z tresciami i obszarami ksztalcenia uje-
tymi w European Profile for Language Teacher Education
(EPLTE), ktére stanowia przedmiot programéw studiéw
nauczycielskich. W ich przypadku wyraznie zarysowu-
ja sie pewne tendencje i cechy wspdlne dla wielu krajo-
wych/regionalnych systeméw edukacji nauczycieli. Warto
odnotowa¢, ze odnoszac Europejski profil do tradycyjne-
go podziatu kompetencji nauczycielskich na wiedze z za-
kresu nauczanego przedmiotu oraz kompetencje w zakre-
sie jego nauczania, EPLTE jest wyraZnie zorientowany na
drugi z wymienionych obszaréw i gléwnie jemu jest po-
$wiecony, z bardzo mocnym akcentem na profil zawo-
dowy. Omawiane ponizej tresci ksztalcenia dotycza za-
tem zwlaszcza szeroko rozumianej wiedzy i umiejetnosci
w zakresie pracy dydaktycznej.

Tresci ksztatcenia przygotowujgcego do zawodu

Przygotowanie nauczyciela jezyka angielskiego do pracy
obejmuje zawsze nauke tego jezyka, umozliwiajac naby-
wanie podstawowej kompetencji, jaka jest znajomos¢
nauczanego przedmiotu. W zasadzie w kazdym z krajéow
uczestniczacych w badaniu ESLC odsetek nauczycieli
wskazujacych na obecnos¢ tego elementu w programie
ich ksztalcenia przygotowawczego oscylowal na pozio-
mie 95 proc., dla Polski bylo to 100 proc. W Europejskim
profilu zwraca si¢ uwage na praktyczna nauke jezyka,
wspierana m.in. poprzez realizacje czesci programu stu-
diéw nauczycielskich w jezyku docelowym. Poruszanie
zagadnien takich, jak literatura, historia i kultura kraju/
krajow jezyka docelowego ujete jest w Europejskim profilu
jako element rozwoju jezykowego przyszlych nauczycieli

RYSUNEK 3. Odsetek pozytywnych odpowiedzi nauczycieli jezyka angielskiego na pytanie: Czy w trakcie ksztatcenia przygotowujacego
do zawodu nauczyciela szkolono Pana/Pania w nastepujacych dziedzinach?
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(Kelly i Grenfell 2006:22). Znakomita wigkszo$¢ anglistéw
udzielifa w badaniu ESLC pozytywnej odpowiedzi na
pytanie, czy literatura (93 proc.) i kultura krajéw anglo-
jezycznych (92 proc.) wchodzita w zakres ich przygotowa-
nia do zawodu. Dla Polski wskazniki te sg jeszcze wyzsze
— odpowiednio 97 proc. i 98 proc.

Nauczanie angielskiego jako jezyka obcego oraz dy-
daktyka i metodyka nauczania angielskiego to dwa kolej-
ne bloki przedmiotowe powszechnie realizowane w toku
ksztalcenia przygotowujacego do zawodu. Uczestnictwo
w zajeciach poswieconych tej problematyce potwierdzi-
to odpowiednio 81 proc. i 85 proc. anglistéw, w przypad-
ku polskich nauczycieli — 92 proc. i 97 proc. badanych.
Wiekszos¢ europejskich nauczycieli przeszta tez szkolenie
w zakresie ¢wiczen do wykonywania w klasie, wykorzy-
stywanych w nauczaniu angielskiego — 80 proc., w zakre-
sie sprawdzianéw i oceny uczniéw — 74 proc., oraz w za-
kresie opracowywania materialéw do nauki — 66 proc.
Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze istnieja znaczne — sie-
gajace kilkudziesieciu punktéw procentowych — rézni-
ce pomiedzy poszczegdlnymi krajami dla kazdego z tych
trzech wymienionych zagadnien, co nie pozwala na uogdél-
nienie, ze tematy te sa podejmowane powszechnie. Nato-
miast wskazniki dla Polski byly jednymi z wyzszych i nie
spadaly ponizej 85 proc. (Rysunek 3.).

Dane dotyczace kilku innych zagadnien, szczegéto-
wo sformulowanych w Europejskim profilu, a dotyczacych
zaréowno zasad dydaktyki przedmiotowej, jak i pedagogi-
ki, wskazuja, ze nauczyciele w toku ksztalcenia przygo-
towujacego do zawodu wspierani s3 w mniejszym stop-
niu w tzw. nowych obszarach kompetencji (Ceane 2011,

Eurydice 2002:49), w tym w tych postulowanych w kon-
tekscie europejskiej polityki jezykowej ostatnich lat (Ku-
tytowska 2013).

Mniej niz potowa anglistéw podczas studiéw na-
uczycielskich zdobyla przygotowanie do wykorzystania
technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) w na-
uczaniu jezykéw. W pieciu sposréd 15 badanych krajéow
bylo to mniej niz 30 proc. nauczycieli. Polscy nauczycie-
le zdecydowanie wyrézniaja si¢ na tle miedzynarodowym
— 73 proc. z nich uczeszczalo na zajecia z wykorzystania
TIK do nauczania jezyka. W tym kontekscie zastanawiaja-
ce sa dane dotyczace czestotliwosci rzeczywistego wyko-
rzystywania TIK na lekcjach — polscy nauczyciele posil-
kuja sie¢ nowymi technologiami stosunkowo rzadko, takze
w poréwnaniu z dydaktykami jezykéw obcych z innych
krajow, co wiecej, spowodowane jest to nie tylko brakiem
dostepnosci srodkéw i wyposazenia szkoly (Paczuska
i Szpotowicz 2014).

Przygotowanie do zintegrowanego nauczania jezy-
ka i przedmiotu (CLIL) rzadko stanowi cze$¢ programu
ksztalcenia przyszlych anglistow. W przyblizeniu jedy-
nie co piaty europejski nauczyciel zetknal sie z tg proble-
matyka podczas studiowania, tylko w jednej trzeciej kra-
jow, w tym w Polsce, takich nauczycieli byto od 30 do
40 proc. (Rysunek 4). W Europejskim profilu zwraca sie
uwage na szereg korzysci plynacych dla przysztych na-
uczycieli z zaje¢ w tym zakresie, nawet jesli nie beda uczy¢
innych przedmiotéw w jezyku docelowym, w tym na po-
zytki plynace ze wspdtpracy w $rodowisku zawodowym.
Uwzgledniajac to, a takze fakt, ze w wiekszosci krajéw eu-
ropejskich czes¢ szkdt prowadzi zintegrowane ksztalcenie

RYSUNEK 4. Odsetek pozytywnych odpowiedzi nauczycieli jezyka angielskiego na pytanie: Czy w trakcie ksztatcenia przygotowujacego
do zawodu nauczyciela szkolono Pana/Panig w nastepujacych dziedzinach?
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jezykowo-przedmiotowe i w wielu tych krajach nauczycie-
le jezykéw maja kwalifikacje do nauczania innego przed-
miotu/przedmiotéw (Eurydice 2013), podejmowanie CLIL
w toku przygotowania do zawodu wydaje sie istotne.

Indywidualizacja w nauczaniu to kolejny element
rzeczywistoéci szkolnej, ktéremu nauczyciele musza sta-
wi¢ czolo bez odpowiedniego przygotowania podczas
studiow. Jedynie polowa europejskich nauczycieli jezy-
ka angielskiego potwierdzita, ze program ksztalcenia
w zawodzie obejmowal prace w klasie zréznicowanej pod
wzgledem poziomu umiejetnosci, a zaledwie jedna trze-
cia wskazala, ze podejmowal tematyke wspierania w na-
uce uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Réznice w tym zakresie miedzy poszczegdlnymi krajami
s znéw znaczne i po raz kolejny nauczyciele z Polski by-
li jedna z najliczniejszych grup udzielajacych na te pyta-
nia pozytywnych odpowiedzi — odpowiednio 78 proc.
i 55 proc. (Rysunek 5.).

Elementem integrujacym strukture i
ksztalcenia, co najmniej tak samo waznym dla jako-
$ci i1 efektywnosci edukacji nauczycieli jak one same,
jest sposéb realizacji zalozenn programu studiéw
i techniki pracy ze studentami. W literaturze przedmio-
tu temu aspektowi ksztalcenia i rozwoju zawodowego
pos$wieca sie duzo uwagi. Podkreéla si¢ m.in zlozonosé
i wielowymiarowo$¢ procesu rozwoju kompetencji na-
uczycielskich, potrzebe uwzgledniania interakcyjne-
go i konstruktywnego charakteru rozwijania umiejetno-
$ci i wiedzy, socjokulturowego charakteru ich nabywania,
a takze wage postaw, przekonari i teorii osobistych (Borg
2011; Burns i Richards 2009; Freeman 2016, Johnson

tresci

2009). W tym duchu przyjmuje sig, ze podejscie zorien-
towane na studenta m.in. poprzez wprowadzanie elemen-
téw refleksyjnej praktyki — to jeden ze sposobdéw pracy
pozwalajacy na glebsza recepcje tresci ksztalcenia oraz
przygotowanie na otwarto$¢ do rozwoju po wejsciu do
zawodu (Gabrys-Barker 2011). Wyniki badania ESLC su-
geruja, ze refleksyjne podejécie do zawodu nie jest jed-
nak powszechne. Tylko 38 proc. nauczycieli jezyka an-
gielskiego podczas przygotowania do zawodu zetkneto
sie z zagadnieniami dotyczacymi refleksyjnej praktyki
i umiejetnosci zdobywanych poprzez badania w dziataniu,
w przypadku anglistéw w Polsce odsetek ten byt jeszcze
nizszy — 27 proc.

Bez watpienia przygotowanie do kierowania wia-
snym rozwojem zawodowym jest waznym aspektem
wstepnego ksztalcenia nauczycieli. W tym $wietle zaréw-
no przedstawione powyzej informacje, jak i dane dotycza-
ce pomocy w funkcjonowaniu w srodowisku zawodowym
daja do mysélenia. Zaledwie 12 proc. europejskich nauczy-
cieli angielskiego wskazato dostep do sieci wsparcia i or-
ganizacji zawodowych jako zagadnienie poruszane w to-
ku studiéw.

Whioski

Zaprezentowane dane pokazuja cechy wspdélne przygoto-
wania do zawodu nauczyciela jezykéw obcych w krajach
europejskich: z jednej strony, obecnos¢ okreslonych tre-
$ci i obszaréw tematycznych w programach ksztalcenia,
z drugiej — niewielka skale podejmowania innych, a tak-
ze analogiczny, cho¢ niesatysfakcjonujacy tryb organi-
zacji studiéw. Omawiane badanie nie pozwala jednak na

RYSUNEK 5. Odsetek pozytywnych odpowiedzi nauczycieli jezyka angielskiego na pytanie: Czy w trakcie ksztatcenia przygotowujacego
do zawodu nauczyciela szkolono Pana/Pania w nastepujacych dziedzinach?
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wiarygodne wnioskowanie o tych elementach, stanowia-
cych ostatecznie o jakosci ksztalcenia nauczycieli, miano-
wicie o tym, jak i jakimi konkretnymi tre$ciami wypelniane
sa programy zaje¢, jak sa prowadzone, czy i jak zintegro-
wane sa poszczegélne czesci programu, aby stanowily
logiczna cato$¢, jak ¢wiczone i sprawdzane sg rozwijane
umiejetnoéci i wiedza przyszlych adeptéw zawodu itp.
Innymi sfowy — obraz ten jest niekompletny. Jasna oce-
ne komplikuje takze oczywisty fakt, ze tresci krajowych
standardéw ksztalcenia nauczycieli narzucaja tylko ogélne
ramy, wypelniane potem indywidualnie przez poszczegdl-
ne instytucje ksztalcace nauczycieli, opracowujace wlasne
programy nauczania. Wypowiadanie si¢ zatem o przygo-
towaniu nauczycieli ktéregokolwiek z omawianych krajéw
ma charakter znacznego uproszczenia.

W tej perspektywie Polska na tle miedzynarodowym
wypada dobrze. Jak wida¢, w wielu aspektach zaréwno
polskie standardy, jak i programy zgodne sa z postulata-
mi EPLTE, jesli chodzi o zakres tresci studiéw. Takze pod-
stawowe zalozenia co do organizacji studiéw odpowiada-
ja podstawowym zaleceniom europejskiej dokumentacji,
cho¢ niektére z nich (przede wszystkim dotyczace poby-
tu w kraju jezyka docelowego) jeszcze dtugo nie doczekajg
sie powszechnej realizacji.

Jednak formalna zgodno$¢ z europejska doku-
mentacja nie jest gwarantem pozytywnego do$wiadcze-
nia przygotowania do zawodu studentéw. Wyniki bada-
nia polskich nauczycieli jezykéw obcych w pierwszych
latach kariery zawodowej pokazuja, ze jedyny aspekt
ksztalcenia do zawodu oceniany przez nich pozytywnie,
to przygotowanie w zakresie znajomosci jezyka. Mlo-
dzi nauczyciele nie czuja sie przygotowani dydaktycznie
i pedagogicznie, a jako jeden z podstawowych powoddéw
podaja oderwanie tresci ksztalcenia od rzeczywistosci
szkolnej i jej potrzeb (Raport z badania jakosciowego po-
czgtkujacych nauczycieli — opinie nauczycieli jezykow ob-
cych 2012).

Przygotowanie do zawodu nauczycieli jezykéw ob-
cych w Polsce i w Europie stoi zatem jeszcze przed jako-
$ciowym skokiem miedzy formalna realizacja zapiséw
w dokumentach a autentycznym dzialaniem zgodnym
z przemyslana wizja, ktéra kierowala ich autorami. Stwo-
rzenie $rodowiska zdolnego wyksztalci¢ w mtodych jezy-
kowcach zalazki umiejetnosci potrzebnych w ich dalszej
pracy z uczniami wymaga spéjnego i zdeterminowanego
dziatania wszystkich stron wlaczonych w proces ksztalce-
nia. Jednak tylko taki poziom zaangazowania w ksztalce-
nie przyszlych nauczycieli wydaje sie adekwatny wobec
skali projektu, w ktdry sie ich angazuje, oraz wymagan, ja-
kie im sie stawia.
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czlonek zespoléw badawczych realizujacych projekty zwiazane z edu-
kacja jezykowa. Z wyksztalcenia antropolog kultury i filolog, absol-
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Jezykowych (ESLC). Uczestnik badawczych i wdrozeniowych projektéow
w zakresie nauczania jezykéw obcych, nauczania miedzyprzedmiotowe-
g0, kompetencji nauczycieli i pracownikow sektora szkoleniowego.
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w Zakladzie Pomiaru Edukacyjnego Instytutu Badan Edukacyjnych.
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Wczesniej pracowal w kilku projektach badawczych dotyczacych dwuje-
zycznosci i kontroli poznawczej realizowanych w Instytucie Psychologii
UJ, gdzie ukonczyl studia magisterskie.

1 Dokument roboczy Komisji Europejskiej proponowat nastepujace progi realizacji polityki ,2+1” (nauczanie dwéch jezykéw obcych oprécz jezyka ojczystego)
do osiggniecia w 2020 r.: co najmniej 50 proc. 15-latkéw powinno osiggna¢ poziom samodzielnego uzytkownika jezyka w pierwszym jezyku obcym; co najmniej
75 proc. uczniéw na poziomie ISCED 2 powinno uczy¢ sie co najmniej dwéch jezykéw obcych (por. European Commission 2012a).

2 Badaniem objeci byli uczniowie uczacy si¢ na poziomie ISCED 2 lub 3, w zaleznosci od etapu wprowadzenia nauki drugiego jezyka obcego w danym systemie

edukacyjnym.

3 Europejski profil ksztalcenia nauczycieli jezykow. Materiat pomocniczy — zarys tresci ksztatcenia zostal opracowany w 2004 r. przez zesp6t z Uniwersytetu w South-
ampton pod kierownictwem Michaela Kelly’ego oraz Michaela Grenfella na podstawie opracowanego wczeéniej raportu z przegladu ksztalcenia nauczycieli jezykéw
obcych w 32 krajach europejskich pt. The Training of Teachers of a Foreign Language: Developments in Europe (Kelly i in. 2002). Sktada sie on z 40 zagadnieri tema-
tycznych wraz ze strategiami ich wprowadzania do systemu ksztalcenia, majacych na celu zwigkszenie mozliwosci rozwoju zawodowego przyszlych nauczycieli
jezykow, ich wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych oraz uznawalnosci kwalifikacji. W niniejszym artykule odnosi¢ sie bedziemy do polskiej wersji jezykowej
dokumentu wydanej w 2006 roku przez Centralny O$rodek Doskonalenia Nauczycieli.



Nauczyciel jezyka specjalistycznego:
pomiedzy standardami ksztatcenia
a rzeczywistoscia zawodowa

MAGDALENA SOWA

Jezyki obce na state i w réznorodnej ofercie zagoscity w programach nauczania

instytucji edukacji publicznej i komercyjnej. Nie mozna sobie dzi$ wyobrazi¢, aby
program nauczania na ktérymkolwiek etapie i w jakimkolwiek kontekscie edukacyj-
nym pomijat ksztatcenie w tym zakresie.

rudno wyobrazi¢ sobie funkcjonowanie
w zyciu zawodowym bez znajomosci jezyka
obcego. Umiejetno$¢ porozumiewania sie
w jezyku obcym uznana zostala za drugg w ko-
lejnosci wiréd o$miu kompetencji kluczowych
niezbednych do funkcjonowania we wspoélczesnym swie-
cie (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady Europy
z dn. 18.12.2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia sig przez cate zycie), co jeszcze dobit-
niej podkresla role i miejsce jezykdéw obcych w aktualnej
rzeczywisto$ci, a tym samym wskazuje na tresci pozadane
w procesie (samo)ksztalcenia aktywnych obywateli.
Umiejetno$¢ porozumiewania si¢ w jezyku obcym
jest pochodng procesu nauki. W bardzo wielu przypad-
kach nauka jezyka obcego dokonuje sie¢ w kontekscie in-
stytucjonalnym w ramach tzw. ukladu dydaktycznego,
ktérego nieodzownymi cze$ciami sa nauczyciel, uczen
i kanal komunikacyjny (por. F. Grucza 1978). Nauczy-
ciel (N) oddziatuje na ucznia (U) za pomocg okreslonych
Srodkow dydaktycznych (...) i okreslonych metod dydak-
tycznych w taki sposéb, ze ksztattuje u ucznia okreslone
umiejetnosci, a dokladnie rzecz ujmujgc, oddziatuje on
na ucznia tak, aby ten mégt wyksztatcic (zinternalizowad)
umiejetnosci bedace celem nauki (S. Grucza 2010:167).
W przypadku nauki jezyka specjalistycznego (JS), warto
dodag¢, ze przedmiotem nauki stajg sie woéwczas specjali-
styczne umiejetnosci jezykowe (tamze).
Powyzsze zalozenie kaze stwierdzi¢, ze aby pozada-
ny ukfad dydaktyczny mégt z powodzeniem funkcjonowaé
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pomiedzy nauczycielem JS a uczniem JS, nauczyciel wi-
nien uprzednio zakoniczy¢ wlasny proces ksztalcenia wpi-
sujacy sie w inny uklad dydaktyczny, w ktérym on sam,
bedac uczniem-studentem przygotowujacym sie do wyko-
nywania zawodu nauczyciela jezyka obcego, znajdowat sie
pod wplywem oddzialywania specjalisty-glottodydaktyka,
pozwalajacego mu wyksztalci¢ umiejetnosci niezbedne do
pracy dydaktycznej. Tak opisana relacja pomiedzy nauczy-
cielem a uczniem skiania do glebokiej refleksji nad kompe-
tencjami oraz sposobami ksztalcenia nauczycieli jezykéw
specjalistycznych w polskim systemie oswiaty, co jest te-
matem niniejszego tekstu.

Standardy ksztatcenia przygotowujace

do zawodu nauczyciela

Droge do nabycia uprawnien kwalifikujacych do wykony-
wania zawodu nauczyciela okresla Rozporzgdzenie Mini-
stra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego zdn. 17 stycznia 2012 r.
w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujgcego do
wykonywania zawodu nauczyciela (DzU poz. 131), bez
wzgledu na to, jaki jest przedmiot nauczania. Przepisy
Rozporzgdzenia stosuje sie wiec zaréwno do ksztalcenia
nauczycieli matematyki czy historii, jak i jezyka obcego.
W przypadku tego ostatniego ma ono miejsce na stu-
diach filologicznych pierwszego i/lub drugiego stopnia
w ramach specjalizacji pedagogicznej (czasem nazywanej
réwniez nauczycielska lub dydaktyczng). Ustawodawca
okreslit w tekscie pozadane efekty ksztalcenia (ogélne
i szczegblowe), jakie winien osiggnac student w trakcie
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przygotowania do zawodu nauczyciela. Wskazal réwniez

na stosowne moduly ksztalcenia, przypisujac kazdemu

z nich zakres tresci przedmiotowych oraz minimalny

wymiar godzin. Najogélniej rzecz ujmujac, w ramach

moduléw wymaganych do uzyskania uprawnien w zakre-
sie nauczania jednego przedmiotu znalazly sie:

—  przygotowanie w zakresie merytorycznym (Modul 1)
do nauczania danego przedmiotu (jezyka obcego);

—  przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedago-
gicznym (Modut 2) wlasciwym dla kazdego etapu
edukacyjnego;

—  przygotowanie w zakresie dydaktycznym (Modut 3)
ze wskazaniem na podstawy dydaktyki oraz dydak-
tyke przedmiotu z odniesieniem do wlasciwego eta-
pu edukacyjnego.

Moduly 2 i 3 przewiduja réwniez praktyki w szko-
le. Za sprawa Rozporzgdzenia studia pierwszego stop-
nia przygotowuja do wykonywania zawodu nauczyciela
na II etapie edukacyjnym (klasy IV-VI szkoly podstawo-
wej), podczas gdy do nauczania na ITI1 IV etapie edukacyj-
nym, obejmujacym gimnazjum, szkote ponadgimnazjalna,
ksztalcenie w zawodzie, wymagane jest ukonczenie stu-
diéw drugiego stopnia.

Konteksty nauczania jezykéw obcych

Jak juz powiedziano, jezyki obce sa nieodzownym ele-
mentem wspdlczesnych programéw ksztalcenia na
wszystkich etapach edukacyjnych. W zaleznosci od miej-
sca i odbiorcéw, sg one gléwnym komponentem ksztalce-
nia lub towarzyszg innym tre$ciom programowym. Co-
raz czesciej i §cislej nauka jezykéw obcych wiazana jest
z ksztalceniem przygotowujacym uczacych sie do aktyw-
nosci zawodowej, czego dowodzi szeroka oferta kurséw
jezykowych dostepnych na polskim rynku edukacyjnym.
Zaréwno publiczne, jak i komercyjne placowki ksztal-
cenia przyciagaja uczacych sie¢ licznymi i réznorodnymi
propozycjami zaje¢ z jezyka obcego dla potrzeb i celéw
zawodowych. W tej grupie znajdujg sie zaréwno presti-
zowe instytucje reprezentujace rézne panstwa w zakresie
polityki edukacyjnej i kulturowej, takie jak m.in. British
Council, Institut Francais, Goethe-Institut czy Instituto
Cervantes, jak i liczne lokalne szkoly jezykowe. Jak poda-
je Gajewska (2005), juz ponad dekade temu tylko w Kra-
kowie dziataly 54 szkoly jezykowe oferujace kursy jezy-
kéw obcych dla specjalistéw réznych dziedzin (prawo,
bankowo$¢, turystyka, medycyna, polityka europejska,
hotelarstwo, fizjoterapia, pielegniarstwo itd.). Liste te
uzupetniaja kursy jezykowe proponowane przez osrod-
ki szkoleniowe i centra doskonalenia zawodowego, kto-
rych celem jest edukacja dorostych ukierunkowana na

zdobycie kwalifikacji niezbednych do znalezienia nowego
lub utrzymania dotychczasowego zatrudnienia. Placéw-
ki tego typu charakteryzuje duza elastyczno$é w zakresie
dostosowania oferty ksztalcenia do profilu odbiorcéw,
wsrdd ktérych sa osoby prywatne i instytucje. Kursy je-
zykowe s3 tu proponowane w miare potrzeby, jako uzu-
pelnienie kurséw tematycznych dla rozmaitych zawodéw
(np. fryzjer, florysta, spawacz, sekretarka-asystentka) lub
niezaleznie od nich.

Jezyki obce wprowadzono réwniez na stale do
edukacji publicznej, ktérej celem jest przygotowanie
uczniéw do aktywnosci zawodowej. Na mocy Rozporzg-
dzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy
programowej ksztalcenia w zawodach z 17 lutego 2012 r.
(DzU poz. 184), nauka jezyka obcego zostata wlaczona do
programéw nauczania dla szkét zawodowych i technicz-
nych, stajac sie integralng i obowiazkowa czescig ksztal-
cenia zawodowego. W tym kontekscie edukacyjnym ce-
lem nauki jezyka obcego ukierunkowanego zawodowo
(tzw. JOZ) jest przygotowanie ucznidéw do skuteczne-
go postugiwania sie jezykiem obcym w $rodowisku pracy
i w ramach zadan zwigzanych z wykonywanym zawodem,
adekwatnie do wskazanych w podstawie programowej
efektéw ksztalcenia.

Nie mozna réwniez zapomnie¢ o nauce jezykéw ob-
cych w szkotach wyzszych, gdzie s3 one obligatoryjnym
przedmiotem ksztalcenia bez wzgledu na profil uczel-
ni (humanistyczny, ekonomiczny, politechniczny, me-
dyczny itd.). Podejmujac studia na okreslonym kierunku
studiéw, kazdy student zobowiazany jest do uczeszcza-
nia na zajecia z jezyka obcego. Do$¢ czesto lektorat z je-
zyka obcego, szczegélnie w szkotach wyzszych o profilu
technicznym, medycznym czy przyrodniczym, zaklada
nauke jezyka pod katem wybranej specjalnosci studiow
i/lub konkretnej branzy zawodowej (budownictwo, lo-
gistyka i spedycja, elektrotechnika, energetyka, medycy-
na, weterynaria itd.) (por. Gajewska-Skrzypczak i Sawic-
ka 2016). Dzieki powigzaniu nauki jezyka z kierunkiem
studiéw, student ma szanse pozna¢ specyfike komunika-
cji zawodowej w danej dziedzinie i/lub zdoby¢ umiejetno-
$ci jezykowe pozwalajace mu podjaé¢ badz kontynuowaé
studia w o$rodkach zagranicznych. Takze uczelnie o profi-
lu humanistyczno-spotecznym coraz czesciej maja w swo-
jej ofercie lektoraty jezykowe dla prawnikéw, psychologéw
czy finansistow.

Pozostaja wreszcie kierunki filologiczne, ktérych
programy z definicji ukierunkowane sg na nauke jezykéw
obcych. Nalezy podkresli¢, ze w ciagu ostatnich 20 lat
profil studiéw filologicznych przeszedt ogromna ewolu-
cje za sprawg transformacji polityczno-gospodarczych,
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a w ostatnich latach szczegdélny wplyw na jego ksztalt
mialy Krajowe Ramy Kwalifikacji (por. Sowa 2015). Wie-
le filologii nowozytnych zmodyfikowato swoje progra-
my ksztalcenia, dostosowujac je do potrzeb rynku pracy.
W programach studiéw filologicznych pojawily sie zajecia
praktyczne z jezyka obcego, ktérych zakres przedmiotowy
zorientowano na komunikacje jezykowa w konkretnym
obszarze zawodowym (prawo, ekonomia i handel, hote-
larstwo i turystyka, dziennikarstwo). Nauczanie jezykéw
obcych dla potrzeb rynku pracy, a przez to wyraZzniejsze
uzawodowienie efektéw ksztalcenia, stato sie dla wielu fi-
lologii szansg na rozwdj i dobra rekrutacje i przygotowuje
absolwentéw do potencjalnych dziatan zawodowych, kté-
re podejma po studiach (Sowa i in. 2015).

Wymienione powyzej konteksty nauczania jezykéw
obcych wskazuja na realne i aktualne miejsca pracy na-
uczycieli, gdzie nauka jezyka silnie wiaze sie z aktyw-
no$cia zawodowa. Poprzez odwolania do danej dziedzi-
ny zawodowej oraz tekstéw wlasciwych dla §wiata pracy,
nauczanie jezykéw obcych wkracza zdecydowanie w ob-
szar dydaktyki jezykéw specjalistycznych, a nauczy-
ciel jezyka obcego staje sie de facto nauczycielem jezyka
specjalistycznego.

Nauczyciel jezyka specjalistycznego:

dziatania i kompetencje

Nie jest odkryciem stwierdzenie, ze zadania i kompeten-
cje nauczyciela jezyka specjalistycznego nie sg identyczne
z tymi, ktérymi powinien dysponowaé nauczyciel jezyka
ogélnego. Silna dywersyfikacja kontekstéw nauki jezy-
kéw specjalistycznych pociagga za sobg réznorodno$é od-
biorcéw, a ta z kolei skutkuje wysokim zréznicowaniem
potrzeb uczacych si¢ w zakresie tresci, kompetencji, jak
réwniez organizacji ksztalcenia (cho¢by w wymiarze mate-
rialnym i czasowym). Nawet jednorodne na pierwszy rzut
oka grupy odbiorcéw po blizszej analizie potrzeb moga
okaza¢ sie w rzeczywistosci do$¢ heterogeniczne, gdy np.
zainteresowani kursem jezyka specjalistycznego prawnicy
reprezentujg rézne zawody (adwokaci, sedziowie, komor-
nicy, notariusze), a lekarze uczestniczacy w kursie jezyka
medycznego maja rézne specjalizacje (kardiologia, laryn-
gologia, chirurgia itd.). W zaleznosci od uwarunkowan
(miejsca, czasu, oséb), ksztalcenie moze mie¢ odmienny
zakres tresci i zwraca¢ si¢ ku réznym celom, ktére osia-
gniete zostang w nieidentyczny sposéb. Oznacza to, ze
dos¢ czesto nauczyciel jezyka specjalistycznego nie moze
zda¢ sie na odtwdrczy i uniwersalny sposéb pracy, ale
zmuszony jest poszukiwac¢ jednostkowych rozwiazan ade-
kwatnych do profilu i potrzeb odbiorcéw, ktérzy podejmu-
ja nauke wlasnie z konkretnych pobudek zawodowych.
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Prototypowy model przygotowania programu
ksztalcenia w zakresie jezyka specjalistycznego obejmuje
kilka etap6w, do ktérych zaliczy¢ nalezy analize potrzeb
i motywacji odbiorcéw, pozyskanie danych Zrédlowych
oraz ich analize, opracowanie ¢wiczen i materiatéw dy-
daktycznych oraz wkomponowanie ich w harmonogram
planowanego kursu (Mangiante i Parpette 2004). Kaz-
dy ze wskazanych etapéw wymaga podjecia i przeprowa-
dzenia szeregu konkretnych dzialan, ktére pozwola osta-
tecznie przygotowal i zrealizowa¢ pozadany program
ksztalcenia. Zrozumienie logiki postepowania i roli po-
szczegblnych czynnosci nie stanowi dla nauczycieli jezy-
kéw specjalistycznych wiekszych trudno$ci. Wiele watpli-
wosci pojawia sie natomiast w odniesieniu do ich realnej
wykonalnosci.

Precyzyjne i trafne zrozumienie powoddéw i potrzeb,
ktére kieruja decyzja uczacych sie o podjeciu nauki jezy-
ka obcego, jest podstawa wszelkich dziatari metodycznych
majacych na celu przygotowanie stosownej oferty ksztat-
cenia jezykowego. Doglebne poznanie potrzeb w zakre-
sie komunikacji zawodowej wtasciwej profilowi uczacego
sie wiaze si¢ nierozerwalnie z poznaniem przez nauczy-
ciela dziedziny odniesienia z typowymi dla niej sytuacja-
mi komunikacyjnymi i rodzajami dyskursu oraz tekstéw.
To z kolei zmusza go do poszukiwania Zrédet informacji,
kontaktéw i rozméwcéw mogacych stuzy¢ pomoca w od-
powiednim zrozumieniu zagadnien specjalistycznych (je-
zykowych, zawodowych i/lub kulturowych), a takze w po-
zyskaniu materialéw autentycznych (dokumentéw audio,
wideo czy pism), ktére wykorzysta pézniej do prowadze-
nia zaje¢ i opracowania ¢wiczen. Prézno bowiem oczeki-
wad, ze znajdzie gotowe i od reki dostepne materialy na-
uczania dla kazdego profilu i poziomu odbiorcéw.

Kontakty ze specjalistami z danej dziedziny pozwa-
laja dotrze¢ do danych Zrédlowych, ktére jednak nie za-
wsze sa satysfakcjonujace dla nauczyciela jezyka specjali-
stycznego. Poza danymi zZrédtowymi, ktére istnieja same
z siebie i jako takie pozwalaja sie zaobserwowac i/lub za-
rejestrowaé (w formie audio, wideo, pisma), czesci infor-
macji o obszarze zawodowym nauczyciel bedzie zmu-
szony samodzielnie poszukiwaé, m.in. drogg wywiadéw,
présb i zapytan kierowanych do konkretnych specjalistéw,
np. kierownika zmiany, ktéry moze opisa¢ i wyjasni¢ or-
ganizacje pracy w hali produkcyjnej. Wreszcie — zebrane
w terenie informacje nauczyciel musi podda¢ obiektyw-
nej analizie pod wzgledem ich przydatnosci do potrzeb
i celéw planowanego ksztalcenia. Staje wéwczas przed
wyborem: ktére z pozyskanych materialéw wykorzystaé
w caloéci, ktére z nich zmodyfikowaé (i w jaki sposéb),
ktére uzupetni¢, ktére odrzuci¢. Nie wszystkie bowiem
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zgromadzone dane nadaja sie do wykorzystania w plano-
wanym ksztalceniu ze wzgledu na poufny charakter, dtu-
go$¢, poziom trudnosci, ztozonosé tresci, jakos¢ itp. Na
podstawie tych materiatéw, ktére nauczyciel uzna za naj-
bardziej adekwatne do zidentyfikowanych potrzeb od-
biorcéw i metodycznych zalozen programu, podejmie sie
opracowania ¢wiczen pozwalajacych rozwina¢ niezbedne
w docelowym miejscu pracy sprawnoéci komunikacyjne
i podsystemy jezyka.

Jak wynika z powyzszego opisu dziatar, sita rzeczy
skrétowego, opracowanie programu nauczania jezyka
specjalistycznego daleko wykracza poza zwykle przygoto-
wanie zaje¢ w taki sposéb, w jaki czyni to z reguly nauczy-
ciel jezyka ogolnego. Nauczyciel jezyka specjalistycznego
jest wielokrotnie autorem i twércg nie tylko programu na-
uczania, ale réwniez ¢wiczen i materiatéw dydaktycznych,
na ktérych ten program sie opiera. Ten tryb postepowa-
nia wymaga od niego szeregu kompetencji, m.in. w za-
kresie nawiazywania kontaktéw ze specjalistami, wyboru
wlasciwych informatoréw, analizy sytuacji komunikacyj-
nych i elementéw kulturowych im wlasciwych, rejestracji
danych, ich analizy i dydaktycznej adaptacji, postugiwa-
nia si¢ sprzetem technicznym (np. dyktafonem, skane-
rem, edytorem tekstu itp.). Poniewaz istota nauczania je-
zykéw specjalistycznych jest umiejetno$¢ samodzielnego
tworzenia kursu lub materiatéw dydaktycznych, ksztalce-
nie w tym zakresie jawi sie jako bezsprzecznie konieczny
element przygotowania zawodowego nauczycieli jezykéw
specjalistycznych.

Pomiedzy standardami a rzeczywistoscia

Jak juz zaznaczono, przygotowanie zawodowe nauczycieli
okreslaja tzw. standardy ksztalcenia opublikowane w for-
mie rozporzadzenia ministerialnego. Standardy te sa nor-
mami, ktére definiuja podstawowe wymagania stawiane
ksztalceniu nauczycieli. Owe podstawowe (a wigc najwaz-
niejsze i zasadnicze) wymagania nie sa wystarczajace, by
poprawnie organizowac ksztalcenie nauczycieli jezykéw
obcych. Jakie jest zatem ich praktyczne przelozenie na
ksztalcenie nauczycieli jezykdw specjalistycznych?

Biorac pod uwage zapisy Rozporzgdzenia, wtasci-
wy do analizy poziomu nauczania jezyka specjalistyczne-
go jest III i IV etap edukacyjny, obejmujacy gimnazjum,
szkole ponadgimnazjalna oraz ksztalcenie w zawo-
dzie. Wsréd podstawowych tresci sugerowanych w ra-
mach dydaktyki przedmiotu uwzgledniajacych ksztalce-
nie w zawodzie, Rozporzgdzenie formuluje nastepujace
propozycje: podstawa programowa ksztalcenia w zawo-
dzie, praca i zawdd, opis zawodu, stanowisko pracy, czyn-
noéci zawodowe, kwalifikacje i kompetencje zawodowe,

ksztalcenie zawodowe, ksztalcenie umiejetnosci i nawy-
kéw dziatan zawodowych, wykonywanie zadan zawo-
dowych w srodowisku zblizonym do s$rodowiska pracy
i w $rodowisku pracy. We wskazanych elementach ksztat-
cenia mozna upatrywac obecnos$¢ jezyka obcego jako
nieodzownej kompetencji pozwalajacej na wykonywanie
okreslonych czynnosci wlasciwych dla zawodu i stanowi-
ska za posrednictwem jezyka obcego, cho¢ w calym tek-
$cie Rozporzgdzenia brak jest wyraznych i precyzyjnych
zalecenl w tej kwestii.

Warto réwniez zwréci¢ uwage na fakt, ze ksztalce-
nie na studiach magisterskich przygotowuje do wykony-
wania zawodu nauczyciela we wszystkich typach szkoét
i placéwek. Okazuje sie wiec, ze III i IV etap edukacyjny
realizowany w ksztalceniu nauczycieli na studiach magi-
sterskich obejmuje swoim zasiegiem de facto szersze spek-
trum kontekstéw edukacyjnych niz te wskazane w tytu-
fowym opisie tego etapu. Jesli mowa o wszystkich typach
szkdt i placowek, mozna do tej grupy zaliczy¢ réwniez
przywolane wczesniej osrodki ksztalcenia jezykowego dla
potrzeb zawodowych, w ktérych nauke jezyka podejmuja
zasadniczo osoby doroste. Takie wnioskowanie napotyka
jednak pewna trudno$¢ wynikajaca z zapiséw Rozporzg-
dzenia wzgledem tresci przedmiotowych w zakresie przy-
gotowania psychologiczno-pedagogicznego do naucza-
nia na III i IV etapie edukacyjnym. W poszczegdlnych
punktach grupujacych sugerowany zakres materialu
przygotowawczego znajduja si¢ zapisy takie, jak m.in. syl-
wetka rozwojowa ucznia w okresie adolescencji i wcze-
snej dorostosci, formy aktywnosci mlodziezy, zagrozenia
mlodziezy, ktére ograniczaja kryterium wiekowe poten-
¢jalnych uczacych sie najwyzej do okresu wczesnej doro-
stoéci. Przygotowanie do nauczania we wszystkich typach
szko! i placédwek catkowicie pomija zagadnienia andrago-
giki. Kwestie ksztalcenia dorostych, ktérzy maja inne niz
nastolatkowie potrzeby, cele, motywacje itp., nie zostaly
w zaden sposéb uwzglednione w standardach ksztalce-
nia w zawodzie nauczyciela, pomimo iz faktycznych do-
wodéw pracy nauczyciela z dorostymi uczniami jest wiele
(por. Rozporzadzenie).

Inna trudno$¢ pojawiajaca sie w odniesieniu do za-
wodowego przygotowania nauczycieli jezykéw spe-
cjalistycznych dotyczy wymiaru czasowego ksztalce-
nia w obrebie modulu dydaktycznego i proponowanych
w nim treéci przedmiotowych. Zrozumiale jest, ze oma-
wiane standardy sugeruja jedynie pewien zakres tresci
ksztalcenia, nie wyczerpujac w zaden sposéb zlozonosci
wszystkich mozliwych zagadnien dydaktyki szczegélowej.
Niemniej jednak, okrojone i minimalne ramy czasowe
przygotowania do zawodu, wskazane w Rozporzgdzeniu,
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w wielu uczelniach zostaly przyjete jako niemodyfiko-
walne maksimum, co spowodowalo, ze w niektérych jed-
nostkach ksztalcenie nauczycieli ogranicza sie do jednego
wybranego etapu edukacyjnego. Nikia liczba godzin prze-
znaczona na dydaktyke szczegdtowa jezyka (90 godzin),
a jednoczesnie mnogo$¢ zagadnien do oméwienia w za-
kresie danego etapu edukacyjnego skutkuja przekazem
fragmentarycznej i nie do korca spéjnej wiedzy, ktéra stu-
dent nie potrafi postuzy¢ sie¢ w praktyce (por. Zawadzka
-Bartnik 2015).

Zredukowany wymiar czasowy modulu w zakre-
sie przygotowania dydaktycznego negatywnie przeklada
sie na obecno$¢ w programie ksztalcenia nauczycieli za-
gadnien wlasciwych dla dydaktyki jezykéw specjalistycz-
nych, cho¢ nie pozwala tez na dostateczne omdwienie za-
gadnieri dydaktyki jezyka ogélnego (Pawlak 2015). Jest to
doskonale widoczne na przykladzie propozycji progra-
mowych wskazanych w Rozporzgdzeniu w zakresie tresci
dla dydaktyki przedmiotu na III i IV etapie edukacyjnym.
Wsréd propozycji tresci dla kategorii Przedmiot (p. 2.3.1.
Rozporzgdzenia) pojawiaja sie zalecenia wzgledem orga-
nizacji ksztalcenia, takie jak Projektowanie procesu ksztat-
cenia czy Rozktad materiatu. Realizacja obydwu elemen-
téw odbywa sie inaczej w przypadku jezyka ogdlnego,
inaczej zas$ — jezyka specjalistycznego. Podobnie rzecz
sie¢ ma z kategoria Lekcja (p. 2.3.5. Rozporzgdzenia), kto-
ra zaleca oméwienie takich zagadnien, jak Struktura lek-
cji jako jednostki metodycznej, Typy i modele lekcji w za-
kresie przedmiotu, Planowanie lekcji, Formutowanie celow
lekcji i dobdr tresci nauczania. W rzeczywistym srodowi-
sku pracy nauczyciel jezyka ogdlnego bedzie postepowat
w spos6b odmienny od nauczyciela jezyka specjalistycz-
nego. Jedli powazanie traktowac zapisy Rozporzgdzenia
o laczeniu tresci teoretycznych z ich aplikacja w praktyce,
warto podkresli¢, ze kazde z wyzej wskazanych zagadnien
moze sta¢ sie odrebnym przedmiotem w programie
ksztalcenia nauczycieli w wymiarze przynajmniej 30-60
godz. Nie jest wiec realnie mozliwe wkomponowanie wy-
czerpujacego przygotowania nauczycieli jezykéw specjali-
stycznych w program specjalizacji zawodowej wedlug wy-
tycznych omawianego Rozporzgdzenia.

Tymczasem nauczyciele jezykéw specjalistycznych
sa potrzebni i maja co robi¢, choéby za sprawa decyzji in-
nego resortu, tj. Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej z dn. 17 lutego 2012 . w sprawie podstawy pro-
gramowej ksztatcenia w zawodach (DzU 184). Nie nalezy
sie tez raczej spodziewad, ze zmniejsza sie czy znikna in-
ne konteksty, w ktérych odbywa si¢ nauka jezykéw ob-
cych dla potrzeb zawodowych. Warto zatem zaczaé po-
waznie i systematycznie ksztalci¢ nauczycieli jezykéw
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specjalistycznych, aby potrafili oni sprosta¢ zaréwno
formalnym wymaganiom ksztalcenia zawodowego, jak
i oczekiwaniom swoich uczniéw. W chwili obecnej bo-
wiem wielu nauczycieli jezykéw obcych, szczegdlnie ze
szkol zawodowych, ktérzy staneli w obliczu koniecznosci
prowadzenia zaje¢ z jezyka obcego ukierunkowanego za-
wodowo (JOZ), ma duzy problem z realnym wdrozeniem
i zapewnieniem uczniom tego typu nauki'. Cho¢ czes¢
szkdt zawodowych i nauczycieli w nich pracujacych na-
wiazala stosowne kontakty ze specjalistami i §wiatem pra-
cy, a dzieki temu zorientowala nauczanie jezyka obcego na
wymiar zawodowy, wiele szkdt nadal takiej mozliwosci nie
ma, a pozostawieni sami sobie nauczyciele nie sa w stanie
zrealizowac tresci programowych w zakresie JOZ i tak na-
prawde ucza jezyka ogélnego. Tym samym zapisy Rozpo-
rzgdzenia MEN, cho¢ sluszne i zasadne, pozostaja w sfe-
rze tzw. poboznych zyczen.

Pomimo iz czesto podkresla sie istotng role znajo-
mosci przez nauczyciela obszaru zawodowego, ktérego
jezyka on naucza, zauwazy¢ nalezy, ze tzw. kompeten-
cje specjalistyczne nie okazuja si¢ wcale jedynym czyn-
nikiem wazacym na wlaiciwym programowaniu, pla-
nowaniu i realizowaniu zaje¢ jezyka specjalistycznego.
Kilkuletnie doswiadczenie pracy ze studentami studiéw
magisterskich? przygotowujacymi sie do nauczania je-
zyka francuskiego dla potrzeb zawodowych pozwa-
la stwierdzi¢, ze duzo powaznych probleméw pojawia
sie na poziomie kompetencji metodycznych, pozwala-
jacych wlasciwie wyselekcjonowac i zaprojektowac pro-
gram nauki wzgledem profilu zawodowego i potrzeb
uczacych sig¢ (por. Sowa 2016a, b). Znajomos¢ zagad-
nien dydaktyki jezyka ogdlnego nie do kornca kompen-
suje tu braki w przygotowaniu w sferze dydaktyki jezy-
kéw specjalistycznych, bo zakres i natura zadan, jakie
podejmuje nauczyciel jezyka obcego, nie sa w obydwu
przypadkach takie same.

Od kogo sie uczy¢?

W kontek$cie rozwazan nad przygotowaniem do naucza-
nia jezyka specjalistycznego w Polsce warto przytoczyé
choéby do$wiadczenia Francji, gdzie refleksja nad orga-
nizacja jezykowego ksztalcenia dla potrzeb zawodowych
ma dluga i bogata tradycje (Sowa 2012). Ksztalcenie przy-
gotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka
francuskiego jako obcego (FLE) odbywa sie m.in. na dwu-
letnich studiach magisterskich (Master FLE/S), ktérych
program zawiera wylacznie przedmioty i tresci wlasci-
we dydaktyce/metodyce FLE. W ramach bogatego bloku
zaje¢ metodycznych studenci maja okazje m.in. omoéwic¢
wszelkie mozliwe profile uczacych sie jezyka francuskiego
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zaréwno dla potrzeb ogélnych (FLE/FLS), jak i zawodo-
wych (FOS), zapozna¢ sie¢ z zasadami tworzenia autor-
skich programéw nauczania i ¢wiczen oraz zrealizowac je
w praktyce, pozna¢ typy i techniki oceny osiggnie¢ ucza-
cych sie w zaleznos$ci od czasu, miejsca i potrzeb procesu
nauki. Ksztalcenie nauczycieli we Francji coraz czesciej
i wyrazniej wchodzi w obszar inzynierii ksztalcenia, kté-
ra do kazdego procesu dydaktycznego kaze podchodzi¢
w sposéb jednostkowy i niepowtarzalny, dostosowujac je
najlepiej, jak to mozliwe, do potrzeb uczestnikéw i odbior-
cow ksztalcenia.

Od francuskiej koncepcji przygotowania zawodo-
wego ,o0dstaja’; niestety, polskie standardy ksztalcenia na-
uczycieli jezykéw obcych, ktére rezerwuja na dydakty-
ke szczegbdtows jezyka obcego jedynie 90 godzin zajec.
Kazdy, kto odpowiedzialnie chce ksztalci¢ nauczycieli je-
zykéw obcych, wie doskonale, ze to przystowiowa kro-
pla w morzu. Propozycji majacych na celu podniesienie
ogblnego poziomu ksztalcenia nauczycieli jezykéw ob-
cych formulowano w ostatnim czasie wiele (por. m.in.
Pawlak 2015, Zawadzka-Bartnik 2015). W odniesieniu
do dokonanej w tym artykule konfrontacji pomiedzy re-
aliami nauczania jezykéw specjalistycznych a faktycznym
przygotowaniem do zawodu nauczyciela, mozna poczy-
ni¢ jeszcze inne obserwacje. W kontekscie powszechne-
go popytu na ksztalcenie jezykowe i zapotrzebowanie na
kompetentnych nauczycieli jezykéw obcych (w tym je-
zykéw specjalistycznych) warto podjaé sie opracowania
osobnych standardéw ksztalcenia nauczycieli jezykow
obcych, uwzgledniajac w nich kompetencje nauczycie-
li i specyfike przedmiotu nauczania oraz jego odbiorcéw.
Dla nauczycieli juz aktywnych w zawodzie i/lub majacych
zamiar podjaé prace z grupami o profilu zawodowym, ist-
nieje natomiast pilna potrzeba organizacji form wspar-
cia zawodowego w postaci systematycznych i masowych
kurséw doskonalacych, studiéw podyplomowych czy cy-
klicznych warsztatéw metodycznych poswieconych dy-
daktyce jezykéw specjalistycznych. Dla dobra przedsie-
wzigcia wazne jest, aby w takie propozycje rozwiazan
zaangazowaly sie mozliwie szeroko instytucje odpowie-
dzialne za ksztalt i poziom edukacji jezykowej w naszym
kraju.
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DR HAB. MAGDALENA SOWA Adiunkt w Katedrze Akwizycji
i Dydaktyki Jezykéw w Instytucie Filologii Romaniskiej KUL. Specjalizuje
si¢ w problematyce akwizycji jezyka oraz glottodydaktyki, a w szczegdl-
nosci dydaktyki jezykéw specjalistycznych.

1 Uwagi tego typu mocno wybrzmialy podczas dyskusji panelowych w trakcie konferencji Jezyki do zada specjalnych, ktéra na Uniwersytecie Warszawskim
zorganizowala Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji w ramach Europejskiego Dnia Jezykéw 2016 w dn. 20.09.2016 r. (Materialy z tej konferencji dostepne sa na
YouTube JOWS: https://www.youtube.com/playlist?list=PLMNXA06i417aNRNItrS11wwx-gPozVPjU — przypis red.)

2 Ksztalcenie, o ktérym mowa, odbywa sie na kierunku filologia romariska na II roku studiéw II stopnia.
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Pani od jezyka, czyli

o kompetencjach zawodowych
nauczycieli jezykéw obcych
pracujacych w przedszkolu

MALGORZATA
PAMULA-BEHRENS

adaniem nauczycieli uczacych jezyka

w przedszkolu jest przygotowanie dzieci do

postugiwania sie jezykiem obcym nowozyt-

nym poprzez rozbudzanie ich swiadomosci

Jjezykowej i wrazliwosci kulturowej oraz bu-
dowanie pozytywnej motywacji do nauki jezykéw obcych
na dalszych etapach edukacyjnych, a w przypadku dzie-
ci z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym — rozwijanie swiadomosci istnienia
odmiennosci jezykowej i kulturowej (MEN 2014). Te cele
majg zostaé zrealizowane przez nauczycieli przedszkola
lub nauczycieli filologéw zatrudnionych przez dyrekcje
przedszkoli do realizacji tej cze$ci podstawy programo-
wej. Rozpoczecie nauki jezyka obcego juz w przedszkolu
mialo na celu wyréwnanie szans edukacyjnych dzieci. Czy
zamierzenie to zostanie urzeczywistnione, zalezy w duzej
mierze od kompetencji nauczycieli, ktérzy beda pracowali
z przedszkolakami.

Woczesna nauka jezyka obcego

Autorzy raportu Eurydice (2012) oraz Komisja Euro-
pejska w swoim komunikacie prasowym z 20 wrzesnia
2012 r. podkreslaja, ze w wiekszosci krajéw europejskich
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17 czerwca 2016 r. zostato znowelizowane rozporzgdzenie w sprawie podstawy pro-
gramowej dla przedszkoli. W zakresie Przygotowanie dzieci do postugiwania sie je-
zykiem obcym nowozytnym utrzymano nauke jezyka przez dzieci 5-letnie bedace
w przedszkolu. W roku szkolnym 2016/2017 ten zakres podstawy realizujg zarow-
no dzieci 5-letnie, jak i 6-letnie. Ustawodawca wskazuje jednoczesnie, ze pozosta-
te dzieci bedg obowigzkowo realizowaty ten zakres od roku szkolnego 2017/2018.
Cele tego obszaru pozostaty niezmienione.

dzieci maja mozliwos¢ uczenia sie jezyka obcego juz
w szkole podstawowej, a w niektérych krajach, i do nich
nalezy Polska, taka mozliwo$¢ maja juz przedszkolaki.
Obnizenie wieku poczatku uczenia si¢ jezyka bylo waz-
ng decyzja w ramach prowadzonej polityki jezykowej.
Badania wielu psychologéw, psycholingwistéw, glotto-
dydaktykéw, a takze wyniki testéw znajomosci jezyka
potwierdzajg, ze wczesny start jezykowy jest wskazany
i przynosi uczacym sie wymierne, dlugoterminowe
korzysci.

Wprowadzenie jezyka obcego do przedszkola wy-
dluza czas obowigzkowej jego nauki, a dobrze prowadzo-
ne zajecia sg nie tylko solidna podbudowa do poznawania
jezyka i kultury obszaru docelowego na dalszych etapach
ksztalcenia, ale takze moga wspiera¢ caly edukacje jezy-
kowa dziecka — takze w zakresie jezyka pierwszego. Jest
jeszcze jeden niebagatelny powdd, dla ktérego warto in-
westowa¢ w edukacje przedszkolng: raporty (Eurydice
2009, 2014) pokazuja, ze edukacja przedszkolna wplywa
na wyréwnywanie szans spolecznych i ekonomicznych
obywateli, a im wczeéniej wdraza sie programy edukacyj-
ne i opiekuricze dotyczace dzieci, tym mniejsze jest ryzy-
ko ich wykluczenia spotecznego.

1€ZYKI OBCe€ w szkole 4/2016
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Wysokiej jakosci edukacja przedszkolna i/lub opieka
nad dzieckiem, jesli zapewnia sie jg na duzg skale i w od-
powiedniej ,dawce’, sprzyja rozwojowi umiejetnosci szkol-
nych zwigzanych z jezykiem, czytaniem, pisaniem, ma-
tematykq i przedmiotami Scistymi. Wspiera takze rozwdj
tych umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych matych dzieci,
ktore sq zwigzane z uczeniem sig, a w szczegdlnosci kompe-
tencje samoregulacyjne i spoteczne (McClelland 2006, za:
Eurydice 2009).

Edukacja przedszkolna jest filarem catej edukacji, bo
przypada na okres sensytywny w rozwoju wielu obszaréw
poznawczych, emocjonalnych i spotecznych dzieci. Par-
ticia Kuhl (2011) poréwnuje ten czas zycia dzieci z Wiel-
kim Wybuchem i nazywa ten okres Big Bang in learning.
Nawiazuje w tej metaforze do momentu kluczowego dla
Wszechswiata — jego narodzin, do koncepcji rozszerza-
nia si¢ przestrzeni, do jej intensywnej ekspansji. Podkre-
$la, ze pierwsze 2000 dni zycia dziecka stanowi Wielki po-
czatek, i to, czego w tym czasie dziecko sie nauczy, bedzie
inwestycja na cale jego zycie.

W tym czasie zachodzi wiele dynamicznych zmian
rozwojowych w sferze rozwoju fizycznego, spotecznego, emo-
cjonalnego, moralnego, poznawczego i komunikacyjnego.
Wiszystkie pomagajg dziecku lepiej rozumiec Swiat, samego
siebie i innych ludzi oraz stwarzajg mozliwosé, aby zaspo-
kajac wtasne potrzeby i pragnienia w akceptowany spotecz-
nie sposéb (Matejczuk 2014:5).

W okresie sensytywnym zycia nowe polaczenia
neuronalne tworzg si¢ z niezwykla szybkoscia — w jed-
nej sekundzie powstaje ich az 700 (Kuhl 2007). W okre-
sie przedszkolnym dzieci ksztaltuja wyobraznie, poczucie
inicjatywy, buduja swoja motywacje wewnetrzng, a tak-
ze rozwijaja umiejetnosci niezbedne do rozpoczecia na-
uki w szkole oraz ucza sie ztozonych umiejetnosci porozu-
miewania sie z otoczeniem (Moliriska, Ratajczak 2014). To
wlasnie z tych kompetencji beda korzysta¢ w catym dal-
szym zyciu. Taki okres pdzniej sie juz nie powtérzy.

Z wymienionych powyzej powodéw wszyscy zaan-
gazowani w opieke nad przedszkolakiem powinni by¢ go-
towi do podjecia wysiltku, aby maksymalnie wykorzysta¢
ten wazny okres w rozwoju czlowieka.

Zawdd: nauczyciel jezyka obcego w przedszkolu
W raporcie UNESCO (2005:21) dotyczacym jakosci edu-
kacji na $wiecie czytamy, ze nauczyciele sa najistotniej-
szym ogniwem w procesie skutecznego uczenia. Od ich
przygotowania zawodowego w duzej mierze zalezg efekty
uczenia sie.

Po wprowadzeniu rozporzadzenia dotyczacego
przygotowania do nauki jezyka obcego w przedszkolu

zaczely sie ozywione dyskusje na temat profilu nauczy-
ciela jezyka na tym poziomie edukacji. Stawiano pyta-
nia i prowadzono debaty, kto bytby lepszym nauczycie-
lem jezyka obcego w przedszkolu: filolog, ktéry swietnie
zna jezyk, czy nauczyciel przedszkola, moze dysponuja-
cy stabsza znajomoscia jezyka, ale lepiej znajacy potrze-
by i mozliwosci dzieci przedszkolnych. Pytanie pozostaje
na razie otwarte, bo nie ma badar, ktére by na nie odpo-
wiedzialy. Ustawodawca jasno okreélit, jakie kwalifikacje
i kompetencje powinien mie¢ uczacy jezyka w przedszko-
lu. W my$l rozporzadzenia (MEN 2014), nauczycielem
jezyka w przedszkolu moze by¢ osoba, ktéra jest filolo-
giem i ma przygotowanie pedagogiczne lub jest nauczy-
cielem przedszkola i zdata panstwowy nauczycielski egza-
min z danego jezyka obcego stopnia I lub II, a takze osoba,
ktéra ma kwalifikacje do uczenia w przedszkolu oraz le-
gitymuje sie $wiadectwem znajomosci danego jezyka ob-
cego w stopniu co najmniej podstawowym i ukonczyla
studia podyplomowe lub kurs kwalifikacyjny w zakresie
wczesnego nauczania danego jezyka obcego, przy czym
kwalifikacje te mozna uzupetni¢ do roku 2020. W Polsce
wiele organéw prowadzacych przedszkola, $wiadomych
konieczno$ci wsparcia nauczycieli w zakresie nowego ob-
szaru nauczania, przygotowalo analizy potrzeb w zakre-
sie ksztalcenia i zaproponowalo, wspdlnie z o$rodkami
akademickimi i o§rodkami doskonalenia zawodowego na-
uczycieli, kursy doskonalace i studia podyplomowe uzu-
pelniajace kwalifikacje.

Autorzy analizy systemdéw opieki nad dziec-
mi w wieku przedszkolnym w réznych krajach Weze-
sna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniej-
szanie nieréwnosci spotecznych i kulturowych (Eurydice
2009:109), zwracajac uwage na to, ze w przygotowaniu
przysztych nauczycieli i doskonaleniu tych juz wykonu-
jacych ten zawdd wazne sg tresci tego nauczania, pod-
kreslaja, ze: ksztalcenie praktyczne i teoretyczne nalezy
prowadzi¢ w taki sposéb, aby przygotowac kadre (m.in.
nauczycieli, pedagogow, wychowawcéw) do wymogow te-
go zawodu i rozmaitych zadan, jakie muszg wykonywac.
Praca z matymi dzie¢mi wymaga szerokich umiejetnosci;
(...) zasadnicze znaczenie majg relacje pomiedzy osoba-
mi dorostymi a dziecmi: wspélny udziat w zabawach i za-
jeciach z dziecmi, ukierunkowywanie ich na odkrywanie
Swiata i innych ludzi, wspieranie ich rozwoju emocjonal-
nego i spolecznego, wdrazanie do zaje¢ w ramach wcze-
snej edukacji (czytanie, pisanie, liczenie i elementy przed-
miotow Scistych), rozbudzanie ich zainteresowania takimi
aspektami kultury, jak muzyka, teatr i sztuki piekne oraz
rozbudzanie i podtrzymywanie w nich checi poznania
zlozonego Srodowiska.
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Jakie zatem kompetencje powinien mie¢ nauczyciel
jezyka obcego uczacy w przedszkolu? Ponizej przedsta-
wiamy syntetyczne ujecie tych kompetencji, ktére wyda-
ja sie kluczowe, a w dalszej czedci artykulu prezentujemy
szczegdlowe omdwienie kazdej z nich.

Nauczyciel jezyka uczacy grupy przedszkolne:

1. Powinien bardzo dobrze znac jezyk i kulture kraju
jezyka docelowego:

— dysponowa¢ bardzo dobra znajomoscia jezyka
(komunikacja, poprawno$¢ jezykowa, znajo-
mo$¢ gramatyki poréwnawczej);

— posiada¢ wiedze o kulturze kraju jezyka doce-
lowego;

—  mie¢ wrazliwo$¢ i kompetencje interkulturowe.

2. Powinien wiedzie¢, jak przebiegaja procesy akwizycji

jezyka pierwszego i jezyka obcego (drugiego):

—  wiedzie¢, jak rozwija sie jezyk pierwszy;

— wiedzie¢, jakie moga wystapi¢ problemy
w trakcie nabywania jezyka pierwszego i dru-
giego oraz jak im mozna zaradzi¢;

— mie¢ $wiadomo$¢ réznic w nabywaniu jezyka
pierwszego i obcego;

—  znac metody wspierania rozwoju jezyka pierw-
szego i obcego.

3.  Powinien zna¢ specyfike nauczania w grupach
przedszkolnych (elementy psychologii i pedagogiki,
glottodydaktyki przedszkolnej):

— mie¢ podstawowe wiadomosci z zakresu psy-
chologii rozwojowej;

— zna¢ podstawowe zasady dotyczace edukacji
przedszkolnej;

— umie¢ zbudowa¢ zajecia jezykowe dostosowa-
ne do grupy przedszkolnej;

—  zna¢ repertuar piosenek i wierszy dla dzieci;

—  zna literature dzieciecg, filmy dla dzieci z da-
nego kregu jezykowego;

—  by¢ dobrym obserwatorem i umie¢ dostrzegaé
potrzeby i mozliwoéci swoich uczniéw.

4. Powinien wykazywac sie duza otwarto$cia na usta-
wiczne samodoskonalenie i checia wspétpracy z in-
nymi nauczycielami:

— aktywnie uczestniczy¢ w réznych formach do-
skonalenia zawodowego;

—  wspdlpracowac z innymi nauczycielami przed-
szkola, aby moéc zintegrowac lub skorelowaé
zajecia jezykowe z pozostalymi zajeciami
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(dotyczy to nauczycieli zatrudnianych tylko do
prowadzenia zajec z jezyka obcego);

— prowadzi¢ swoje portfolio zawodowe lub
dziennik (refleksja na temat nauczania i wla-
snego uczenia sie).

Znajomos¢ jezyka i kultury
Znajomos¢ jezyka i kultury obszaru jezyka docelowego,
wrazliwos¢ i kompetencje interkulturowe sa osia kom-
petencji zawodowych nauczyciela jezyka w przedszkolu.
W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
12 marca 2009 r. w sprawie szczegétowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypad-
kow, w ktorych mozna zatrudnic nauczycieli niemajgcych
wyzszego wyksztatcenia lub ukoriczonego zaktadu ksztat-
cenia nauczycieli okreslono kompetencje jezykowe o0séb,
ktére moga uczyc¢ jezyka w przedszkolu. Prowadzacy zaje-
cia powinien znac jezyk, ktérego uczy, na poziomie co naj-
mniej B2. Kompetencje jezykowe nauczycieli powinny po-
zwala¢ na zorganizowanie zabaw i zaje¢, podczas ktérych
zacheca sie dzieci do odkrywania otaczajgcego ich $wiata.
Nauczyciel musi takze tak dobrze operowac jezykiem,
aby méc skutecznie przygotowa¢ dziecko do nauki jezyka
obcego na pdzniejszych etapach nauczania: przygotowaé
je do czytania i pisania w jezyku obcym. Pomocne w tym
procesie sa zajecia rozbudzajace $wiadomosé jezykowa
dziecka i zabawy jezykowe. Propozycje takich éwiczen
mozna znalezé w artykule Wszystko zaczyna sie w przed-
szkolu — nauka jezyka obcego dla dzieci (Pamula-Behrens
2015:11-12).

Bardzo wazna jest u nauczycieli pracujacych z dzie¢-
mi kompetencja kulturowa oraz wrazliwo$¢ i kompetencja
interkulturowa. Lew Wygotski (2002) wskazywal, ze kul-
tura otaczajacego srodowiska uczy dzieci tego, co mysle¢,
i jak mysle¢. W trakcie zaje¢ jezykowych nauczyciel roz-
budza zainteresowanie dzieci ich wtasng kultura (muzyka,
teatr i sztuki piekne), ale takze inicjuje ¢wiczenia, podczas
ktérych dzieci zapoznajg si¢ z inna kultura i odmiennymi
wzorcami kulturowymi. Nauczyciel przygotowuje dzieci do
spotkania z Innym, do ogladania §wiata oczami innych. To
wazne z punktu widzenia budowania dziecigcej empatii, ale
takze bodziec do lepszego rozwoju. Pisze o tym znana ame-
rykariska psycholozka Alison Gopnik (2009): Wyobrazenia
dzieci, ze moglyby byc¢ inne, pozwalajq im stac sie innymii.
Drzieci uczymy patrzenia z innej niz wiasna perspektywy, za-
checamy je do ,wchodzenia w buty innych osob” Wrazliwi
kulturowo nauczyciele pokazujgc dzieciom inne kultury i lu-
dzi odmiennych kulturowo, przygotowujq je do spotkania ze
zlozonym Swiatem, rozbudzajq i podtrzymujg w nich checi
poznania zlozonego srodowiska.
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TABELA 1. Znajomos¢ jezyka i kultury a przyktadowe zajecia jezykowe w przedszkolu. Zrédto: oprac. wiasne

ZNAJOMOSC JEZYKA | KULTURY

PRZYKLADY ZAJEC JEZYKOWYCH W PRZEDSZKOLU

Dobre umiejetnosci
komunikacyjne
w jezyku obcym

Zorganizowanie zabawy w jezyku obcym, wydawanie polecen i komunikowanie sie z dzie¢mi
w jezyku, ktérego uczymy. Poznawanie wspoétczesnej literatury dla dzieci z kraju jezyka
docelowego (takze w polskich ttumaczeniach).

Poprawnos¢ wymowy

Proponowanie ¢wiczen rozwijajacych swiadomosé jezykowa, np. poszukiwanie rymoéw,
znajdowanie stowa identycznego z ustyszanym, zabawy z intonacja i akcentem.

Kompetencje interkulturowe

Poznawanie z dzie¢mi polskich zwyczajow i poréwnywanie ich ze zwyczajami w innych
krajach, polskich smakéw i smakéw z innych krajow (przyprawy, owoce polskie i egzotyczne),
rozmowy nha temat odmiennosci w grupie (wszyscy sie réznimy, np. mamy rézne buty, ubrania,
co innego jemy na $niadanie, inaczej spedzamy czas z rodzicami, ale jesteSmy w jednej

grupie przedszkolnej), zabawy z uzyciem wyobrazni: wyobraz sobie, ze jeste$ drzewem/swoja

kolezanka Marysia.

Znajomos¢ procesow akwizycji jezyka
pierwszego (L1) i jezyka obcego (L2)

Zaréwno przyswajanie jezyka pierwszego, jak i uczenie sie
jezyka obcego czy drugiego, sa procesami rozwojowymi
niezwykle zlozonymi. Zalezg od indywidualnych predys-
pozycji osoby uczacej sie, ale takze od kontekstu, w jakim
procesy te przebiegaja. Niektérzy badacze traktujg wczesna
akwizycje jezyka drugiego przez dzieci jako proces po-
$redni pomiedzy L1 a L2, w ktérym akwizycja niektérych

obszaréw gramatyki jezyka drugiego wykazuje podobien-
stwa do przyswajania jezyka pierwszego, a innych — do
uczenia sie jezyka drugiego przez starszych uczacych sie,
nawet przez dorostych (Schwartz 2004, Meisel 2008 za:
Sopata 2003). To znakomity okres do nauczania jezyka,
pod warunkiem jednak, ze proces ten bedzie odbywal sie
z zachowaniem najwyzszych standardéw jako$ci. Znajo-
mos¢ teoril przyswajania jezyka moze by¢ niezwykle po-
mocna nauczycielowi pracujacemu z dzieckiem w wieku

TABELA 2. Znajomos¢ procesow uczenia sie jezyka pierwszego (L1) i obcego (L2) a przyktadowe zajecia jezykowe w przedszkolu.

Zrédto: oprac. wiasne

ZNAJOMOSC PROCESOW UCZENIA
SIE JEZYKA PIERWSZEGO (L1)
| OBCEGO (L2)

PRZYKLADY ZAJEC JEZYKOWYCH W PRZEDSZKOLU

Wiedza, jak rozwija sie L1

Dostosowywanie zadan jezykowych do mozliwosci dzieci, np. w pracy z dzieémi 3-letnimi
polecenia musza by¢ proste, jednoelementowe; zabawy z neologizmami (w L1i L2).
Proponowanie w komunikacji form regularnych, aby utatwié¢ dziecku poznawanie jezyka, ale
tez czestsze uzywanie form nieregularnych, aby utatwi¢ dzieciom zapamietanie modelu.

Wiedza dotyczaca zaburzen
w trakcie nabywania L1

i ich wptywu na nauke jezyka
obcego

Cwiczenia utatwiajace wymowe, np. wedtug metody wywotywania gtosek (metoda krakowska
J. Cieszynskiej).

Swiadomos¢ réznic
w nabywaniu jezyka
pierwszego i obcego

Pamietac o okresie ciszy w nauce jezyka obcego. Spokojne czekac i nie zmuszacé dzieci
do méwienia w jezyku obcym. Okres ten moze trwac¢ okoto szesciu miesiecy.

Znajomos$¢é metod wspierania
rozwoju jezyka pierwszego
i obcego.

Proponowa¢ ¢éwiczenia rozwijajgce swiadomosé jezykowa (zabawy jezykowe) i wspiera¢ rozwdj
pierwszego i drugiego jezyka, korzystajac np. z metody krakowskiej J. Cieszynskiej.
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TABELA 3. Znajomosé specyfiki nauczania dzieci przedszkolnych a przyktady zaje¢ jezykowych w przedszkolu. Zrédto: oprac. wiasne

ZNAJOMOSC SPECYFIKI
NAUCZANIA DZIECI
PRZEDSZKOLNYCH

PRZYKLADY ZAJEC JEZYKOWYCH W PRZEDSZKOLU

Znajomos¢ podstaw

psychologii rozwojowej i skutek

Zabawy symboliczne, zabawy w pytania i odpowiedzi, zadania’powiazane ze spostrzeganiem,
np. zabawy z cieniami, wyszukiwanie brakujgcych elementéw. Cwiczenia pokazujgce przyczyne

Znajomosc¢ specyfiki edukacji

. dostosowac.
przedszkolnej

Integrowanie tresci, wykorzystanie eksperymentéw w trakcie zaje¢ jezykowych (Zamknij oczy
i zgadnij, jaki to sok, Co sie stanie, gdy...?), wykorzystywanie gier, do regut ktérych trzeba sie

Zabawy i ¢wiczenia interesujace poznawczo (zabawa bez elementu wysitku fizycznego lub
intelektualnego jest nieinteresujgca).

Bycie dobrym obserwatorem,
dostrzeganie potrzeb
i mozliwosci swoich uczniéw

ucznidéw.

przedszkolnym, bo nauka jezyka rozpoczyna sie w momen-
cie, gdy proces przyswajania jezyka pierwszego nie zostat
zakonczony. Wynika z tego konieczno$¢ odpowiedniego do
tej sytuacji dostosowywania tresci i metod nauczania.

Znajomos¢ specyfiki nauczania dzieci
przedszkolnych
Bez znajomosci specyfiki nauczania dzieci przedszkol-
nych proces nauczania jezyka w przedszkolu jest niemoz-
liwy. To zadanie jest znacznie trudniejsze dla nauczyciela
filologa, bo nauczyciel przedszkola doskonale zna specyfi-
ke pracy z dzie¢mi w tym wieku.
Nauczyciel-wychowawca pracujgcy z matym dziec-
kiem przede wszystkim powinien umiec spojrze¢ oczami
dziecka na otaczajgcq rzeczywistosc. Proba zrozumienia,
co dziecko mysli i jak dochodzi do swoich przekonan po-
zwala nadaé procesowi nauczania-uczenia sie charakter
intersubiektywnej wymiany. Dzieki zrekonstruowaniu
dzieciecego punktu widzenia, dorosty moze swiadomie
i planowo wspieraé wysitek intelektualny i aktywnosc
eksploracyjng dziecka. Warunkiem podjecia wspdtpracy,
wymiany mysli jest dobra komunikacja, rozumiana nie tyl-
ko jako porozumiewanie si¢ w sferze werbalnej, ale rowniez
umiejetnos¢ przekazywania i odczytywania komunikatéw
pozawerbalnych oraz stuchania (Nowak 2009).

Otwartosc i cheé wspodtpracy

Z innymi nauczycielami oraz gotowos¢

do samodoskonalenia

Timperley (2007) wraz ze swoim zespolem analizowala
czynniki wptywajace na efekty doskonalenia zawodowego
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Mowié, jak cos zrobic, pokazywad, jak cos zrobié, i dostosowywacé zadania do mozliwosci

Proponowac zabawy wieloetapowe i uczy¢ dzieci czekania oraz odraczania gratyfikacji.

nauczycieli, polaczone z osiggnieciami ich uczniéw. Wy-
odrebnifa siedem elementéw, ktére sa kluczowe w tym
procesie: czas ksztalcenia, praca z trenerem spoza in-
stytucji, zaangazowanie w proces doskonalenia sig, po-
zytywne przekonania nauczycieli dotyczgce nauczania,
praca w zespole, polaczenie tresci doskonalenia zawo-
dowego z praktyka szkolna (standardami) oraz wsparcie
szkoly (jej dyrektora), w ktérej pracuja. Z tej analizy wy-
nika, ze otwarto$¢ i che¢ wspélpracy z innymi nauczy-
cielami oraz gotowo$¢ do samodoskonalenia sg kompe-
tencjami kluczowymi nauczycieli, takze tych pracujacych
w przedszkolu.

Podsumowanie

Celem edukacji przedszkolnej jest przygotowanie dzieci
do funkcjonowania w spoleczenstwie, stymulowanie ich
wszechstronnego rozwoju, wyréwnywanie ich szans edu-
kacyjnych, a takze przygotowanie do szkoly. Te zadania
stoja takze przed nauczycielami jezyka obcego. Aby mogli
oni je zrealizowaé, musza dysponowaé kompetencjami,
ktére pozwola im prowadzi¢ wysokiej jakosci nauczanie,
pozadane w tym szczeg6lnym okresie intensywnego roz-
woju dzieci. Nauczanie przedszkolne jest fundamentem
dalszej nauki i dlatego powinno by¢ prowadzone przez
bardzo kompetentnych nauczycieli.
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Pani od jezyka, czyli o kompetencjach zawodowych nauczycieli jezykdw obcych pracujacych w przedszkolu
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Ksztalcenie jezykowe osob
w wieku péZznej dorostosci — proces
standardowy czy wyzwanie?

MARIOLA FIEMA

edlug prognoz, w ciagu najblizszych

dziesiecioleci liczba ludno$ci w wieku

powyzej 60 lat zwiekszy sie na $wie-

cie trzykrotnie. Europa jest konty-

nentem, gdzie zjawisko starzenia sie
ludnosci postepuje zdecydowanie najszybciej. Obecnie
subpopulacja europejskich osiemdziesieciolatkéw wyno-
si okoto 21,5 mln. Szacuje sie, ze w polowie tego stulecia
0s6b w zaawansowanym wieku bedzie w Europie okoto
57,4 mln (Zych 2012:158).

Proces starzenia si¢ spoleczenstw niesie ze soba
wiele powaznych konsekwencji, np. problem spotecznej
integracji oséb w wieku poprodukcyjnym. Staja sie one
coraz bardziej aktywnymi uczestnikami zycia spoteczne-
go. Wzrost zainteresowania dorostymi (w tym seniora-
mi) jako adresatami oddzialywan pedagogicznych przy-
pada na lata siedemdziesigte ubieglego stulecia, jednak
dopiero wyniki najnowszych badan dostarczyly bardziej
szczegotowych danych w tym zakresie. Jak podaje Sza-
rota: badacze koncentrujq sie na wieloaspektowych pro-
blemach zwigzanych z procesem starzenia si¢ i specyfikg
starosci jako fazy zycia. Wsrod nich znajdujq sie takze pe-

dagodzy, ktérzy wydajq sie by¢ dobrymi ,translatorami”

problemow wspdlczesnosci, podejmujgcymi udany trud
mediacji miedzy dylematami rozlgczajgcymi generacje.
Mediacje te winny przyjgc postac edukacji gerontologicz-
nej, kierowanej do wszystkich pokolen, bez wzgledu na
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Wiek XXI, cho¢ tak niedawno rozpoczety, przyjeto sie juz dzis okresla¢ stuleciem
starego cztowieka (Zych 2012:158) badz erg trzeciego wieku (Szarota 2014:7). Nie
sg to stwierdzenia bezzasadne. Wspodtczesny swiat ewoluuje w niezwykle szybkim
tempie, a jednym ze skutkédw dynamicznego rozwoju cywilizacyjnego, oprécz po-
stepujacej globalizacji czy technologizacji réznych sfer zycia, jest takze zjawisko
starzenia sie populacji, nasilajgce sie szczegdlnie w krajach wysoko rozwinietych.

post-, pre- czy konfiguratywnos¢ transmisji wzorow kultu-
rowych (Szarota 2014:8).

Starzenie sie spoleczenstwa stawia nowe zadania
przed dziedzinami zwigzanymi z aktywnoscia kulturalno-
-o$wiatows, jak réwniez przed instytucjami o charakterze
edukacyjnym. Seniorzy, chcac dotrzymaé kroku wspot-
czesnosci, podejmuja decyzje o udoskonalaniu lub naby-
waniu nowych kompetencji, m.in. jezykowych. Badania
przeprowadzone w Niemczech w latach dziewieédzie-
sigtych XX w. wykazaly, ze juz wéwczas liczba uczestni-
kéw kurséw jezykowych pomiedzy 50. a 64. rokiem zycia
wynosifa 20 proc., a powyzej 65 lat — 7 proc. (Zawadz-
ka 2004:122, za: Bernndt 1997).

Warto w tym kontekscie postawi¢ pytanie o stopient
dostosowania jezykowej oferty edukacyjnej do potrzeb se-
nioréw oraz uwzglednienie specyficznych uwarunkowan
0séb w wieku péznej dorostosci w procesie ksztalcenia
jezykowego.

Idea edukacji ustawicznej a problemy
wspotczesnego swiata

W kontekscie szybko ewoluujacej rzeczywistoéci znaczg-
co wzrasta rola edukacji ustawicznej. Koncepcja ta, zwana
réwniez uczeniem sie przez cafe zycie, edukacja perma-
nentng, calozyciows, ksztalceniem ciaglym badz nieusta-
jacym, bywa réznie interpretowana w zaleznosci od kregu
kulturowego czy tez dyskursu politycznego konkretnego
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panistwa. Stanowi nie tylko idee¢ pedagogiczna o zaskaku-
jaco dlugiej tradycji', ale takze zasade ksztafcenia organi-
zujaca proces stalego rozwoju intelektualnego i kultural-
nego. Edukacja ustawiczna bywa rozumiana réznorako.
Niektdérzy postrzegaja ja wylacznie jako ksztalcenie, do-
skonalenie oraz przekwalifikowanie zawodowe, inni utoz-
samiaja gléwnie z o$wiata dorostych, wszechstronnym
rozwojem osobowosci, okreslonych uzdolnien, zaintere-
sowan czy ogdlnej sprawnosci umystowej cztowieka, dzie-
ki czemu jest on w stanie lepiej sprosta¢ wyzwaniom, jakie
stawia przed nim nieustannie zmieniajacy si¢ $wiat (zob.
Aleksander 1996:296-298).

Jak podaje Pétturzycki, istote ksztatcenia ustawiczne-
g0 najpetniej wyraza obecnie poglgd méwigcy, iz obejmu-
je ono cate zycie czlowieka i stuzy jego rozwojowi. Stanowi
to takze naczelng zasade okreslajgca kierunek wspdicze-
snych reform oswiatowych dotyczgcych szkolnictwa po-
wszechnego, zawodowego i wyzszego, a takze doskonalenia
zawodowego pracujgcych i oswiaty dorostych, ksztaice-
nia réwnoleglego oraz wychowania w rodzinie i srodowi-
sku. Gtownym zadaniem edukacji ustawicznej jest w tym
ujeciu wychowanie nowego typu cztowieka, charakteryzu-
jacego sie twérczym i dynamicznym stosunkiem do zycia
i kultury — cztowieka, ktory potrafi doskonali¢ sam siebie,
zmieniaé warunki zycia i ulepszac je dla dobra spoteczeri-
stwa (Pétturzycki 2004).

W czasach szybkiego rozwoju cywilizacyjnego skut-
kujacego przemianami w strukturze spoteczenistw, znacza-
ca pozycje zajmuje tzw. edukacja gerontologiczna (gera-
gogika), pojmujaca koncepcje ciggtego uczenia sie w zyciu
i przez zycie jako pomoc w rozwoju dla pomyslnej staro-
$ci (Czerniawska 2007:9). Szeroko pojeta edukacja senio-
réw odbywa sie w wielu placéwkach i instytucjach, takich
jak kluby seniora, uniwersytety trzeciego wieku, o$rod-
ki upowszechniania wiedzy, biblioteki lub domy kultury.
Dla senioréw organizowane sa kursy, warsztaty, semina-
ria czy odczyty; dzialaja liczne stowarzyszenia i organi-
zacje spoleczne, wspdlnoty parafialne, media; zyskuje na
znaczeniu tzw. przemyst czasu wolnego, obejmujacy ofer-
te turystyczna i rekreacyjng®, przygotowana specjalnie
z mysla o osobach starszych. Funkcjonuja centra senio-
réw i dzienne domy pobytu, a o$rodki pomocy spotecz-
nej, poradnie i osrodki zdrowia prowadzg dziatalno$¢ pro-
filaktyczna i popularyzujaca ,pozytywny” model starzenia
sie. Dzieki programom unijnym, takim jak Grundtvig, a od
roku 2014 Erasmus+ Edukacja dorostych, wiele projektéw
o$wiatowych z powodzeniem skierowano do senioréw.
Dobrze funkcjonujacy program ASOS (Aktywizacja Spo-
teczna Oséb Starszych) takze stuzy celom i idei edukacji
w starosci (Szarota 2014:6). Jedng ze $ciezek samorozwoju,

Ksztatcenie jezykowe oséb w wieku poznej dorostosci - proces standardowy czy wyzwanie?

jakimi senior moze z powodzeniem podazy¢, jest edukacja
jezykowa. Tego rodzaju aktywno$¢ przynosi wiele korzysci
pod warunkiem, ze proces ksztalcenia zostanie odpowied-
nio zorganizowany oraz poprowadzony przez osoby w tym
celu wykwalifikowane, majace kompetencje odpowiadaja-
ce mozliwosciom i potrzebom oséb starszych.

Glottodydaktyk czy glottogeragog? O roli
nauczyciela w ksztatceniu jezykowym senioréw
Nauka jezykéw obcych stanowi wielowymiarowg forme
aktywizacji senioréw. Umozliwia osobom starszym rozwi-
janie dotychczasowych do$wiadczen jezykowych oraz za-
interesowan lingwistycznych, jest sposobem realizowania
pasji lub spelnieniem marzen, na co w trakcie zycia zawo-
dowego brakowalo czasu, a takze droga poznania innych
kultur i poszerzenia wiedzy o mniej lub bardziej odlegltych
kregach kulturowych. Decydujac si¢ na udzial w zajeciach
z jezyka obcego, osoby starsze zagospodarowuja w war-
tosciowy sposéb swdj wolny czas, nawiazuja kontakty
z innymi ludZmi i niejako sprawdzaja siebie, utrzymujac
tym samym poczucie wlasnej niezaleznosci (Jaroszewska
2009:116-122). Ksztalcenie jezykowe senioréw wpisuje sie
zatem w obszar glottogeragogiki — bardzo mtodej subdy-
scypliny, powstalej wskutek wzajemnego zazebiania sie
pdl badawczych glottodydaktyki oraz geragogiki. Zainte-
resowania obu dziedzin moga sie¢ zrazu wydawaé nieco
rozbiezne, bez trudu mozna jednak znalez¢ ich punkty
wspdlne. Sa nimi: uczacy sie w wieku senioralnym przy-
stepujacy do nauki jezyka obcego, jezyk jako przedmiot
procesu nauczania/uczenia sie, cele stawiane sobie przez
uczniéw i nauczycieli, motywacja do nauki, okolicznosci,
w jakich przebiega proces uczenia si¢/nauczania, uwarun-
kowania spofeczno-kulturowe oraz nauczyciel: geragog
zajmujacy sie nauczaniem jezykéw obcych badz tez neo-
filolog o profilu gerontologicznym. Elementem wigzacym
staje sie tu takze system ksztalcenia nauczycieli pracuja-
cych z osobami starszymi. Innego rodzaju korelacja do-
tyczy z kolei metodyki nauczania i metodologii postepo-
wania badawczego, ktéra w obu przypadkach wywodzi sie
z pedagogiki (Jaroszewska 2011:93-94; 2013:32-33).

W tej perspektywie przed osobg uczaca jezyka ob-
cego, podejmujaca trud ksztalcenia oséb w wieku péz-
nej dorostosci, wyrastaja nowe zadania zwigzane ze
specyficznymi uwarunkowaniami nowego typu ucza-
cych sie. Nie moga sie one ogranicza¢ do petnienia tra-
dycyjnie pojmowanej roli lektora. Ich celem powinno
by¢ modyfikowanie wlasnych kwalifikacji poprzez po-
szerzanie ich o wiedze psychologiczna i geragogiczna
oraz przekladanie jej na konkretne, praktyczne dziatania
dydaktyczno-metodyczne.
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KOMPETENCJE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

Uczenl i nauczyciel to podstawowe elementy ukfa-
du glottodydaktycznego (zob. Grucza 1978, Woznie-
wicz 1987, Pfeiffer 2001, Gebal 2008). Brak ktéregokolwiek
z nich uniemozliwilby interakcje, a co za tym idzie — zablo-
kowat proces nauczania. Jak podkresla Pfeiffer (2001:23),
nawet w dobie szybkiego rozwoju technologii informa-
cyjnych, kiedy coraz bardziej powszechne staje si¢ wyko-
rzystywanie do nauki réznego rodzaju form autodydak-
tycznych, jak np. edukacyjnych platform internetowych,
kurséw komputerowych, aplikacji mobilnych itp., nauczy-
ciela nie da si¢ catkowicie zastapi¢ technologia, a z pew-
noscia nie na wszystkich ptaszczyznach ksztalcenia i nie
we wszystkich aspektach nauczania.

Do podstawowych funkcji petnionych przez nauczy-
ciela, w ktérych zaden inny podmiot nie jest w stanie go
zastapi¢, badacz zalicza: funkcje organizacji, podawczo-
-nauczajaca, kreacyjna, aktywizacji, indywidualizacji, mo-
tywacji, sterowniczg, kontrolng, interpretatora kultury
oraz opiekuna-wychowawcy (Pfeiffer 2001:121-122). Wy-
nikaja one z celéw nauczania i stuza okreslaniu szczegé-
towych zadan lektora, a wystepuja w réznym natezeniu,
w zalezno$ci m.in. od struktury systemu edukacji czy wie-
ku uczacych sie.

Kompetencje nauczycieli jezykéw obcych -
definicje i zestawienia

Rozwazania o szczegélnych umiejetnosciach i kwalifika-
cjach zawodowych nauczycieli jezykéw obcych podejmu-
jacych prace z osobami w wieku pédznej dorostosci warto
poprzedzi¢ analizg pojecia kompetencji.

W ujeciu E. Zawadzkiej (2004:110), kompetencja to
umiejetnosc efektywnego wykorzystania wiedzy, uwzgled-
niajgca krytyczng jej interpretacje i uzasadnienie wy-
boru, wyrazajgca podmiotowe doswiadczenie cztowieka
oraz jego wiedze, charakteryzujgca sie dynamiczng struk-
turg, gwarantujgcqg jej ciggly rozwdj. Kompetencja po-
wstaje w wyniku zintegrowania wiedzy, umiejetnosci
i sprawnosci.

O wyzwaniach praktyki zawodowej nauczycie-
la pisze Myczko (2009:161-162), zdaniem ktérej, do naj-
istotniejszych umiejetnosci uczacego naleza: planowa-
nie, formulowanie celéw, wybdr tresci, strukturyzowanie
procesu ksztalcenia jezykowego (dotyczy to faz, form pra-
cy i $rodkéw dydaktycznych), negocjacja celéw, umiejet-
no$¢ stymulowania i wspierania indywidualnych proce-
s6w uczenia sie (réznicowanie materialéw i wymagan,
by zminimalizowaé¢ znamiona przypadkowosci efektu),
umiejetnos¢ obserwacji, antycypacji dzialan, stawiania
diagnozy, podejmowania decyzji, postrzegania nie tyl-
ko klasy, grupy uczniéw, ale przede wszystkim kazdego
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ucznia. Badaczka podkresla takze znaczenie gotowosci
nauczycieli oraz kompetencji w zakresie obserwacji men-
talnego dziatania ucznia, tak aby méc udzieli¢ mu odpo-
wiedniego wsparcia.

W stworzeniu swoistego katalogu kompetencji na-
uczyciela pomagaja dokumenty oraz akty prawne, za-
réwno te o zasiegu europejskim, jak i krajowym. Nalezy
do nich miedzy innymi Europejski system opisu ksztatce-
nia jezykowego, ktéry dokladnie opisuje role nauczycie-
la i oczekiwania co do jego umiejetnosci (Rada Europy
2003:123,126).

Uzupelnieniem katalogu proponowanego przez
ESOK] jest Europejski profil ksztatcenia nauczycieli je-
zykéw (European Profile for Language Teacher Educa-
tion. A Frame of Reference), dokonujacy wieloaspekto-
wego opisu szczegétowych kompetencji nauczycielskich
zwigzanych z charakterystyka procesu uczenia si¢ i zdo-
bywania wiedzy nauczycielskiej, znajomosci jezyka, wie-
dzy o jezyku, teorii uczenia sig i nauczania, programowa-
nia dydaktycznego, oceny i ewaluacji oraz wykorzystania
technologii wspomagajacych (informacyjnych), zastoso-
wania wiedzy metodycznej czy wspierania postaw wobec
wielokulturowosci.

W roku 2007 ukazata sie wersja polska Europejskiego
portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow
(EPS) — European Portfolio for Student Teachers of Lan-
guages (EPOSTL). Jest to dokument adresowany przede
wszystkim do studentéw przygotowujacych sie do pracy
w zawodzie nauczyciela, jednakze moze stanowi¢ réwniez
pomoc dla nauczycieli stazystéw (Newby i in. 2007:4).
Wsréd gtéwnych celéw EPS wymienia sie: zachecenie
przysztych nauczycieli do refleksji nad posiadanymi lub
koniecznymi do uksztaltowania kompetencjami oraz wie-
dza stanowiaca podstawe tych kompetencji i umozliwia-
jaca ich rozwdj, a takze przygotowanie do wykonywania
w przyszlosci zawodu nauczyciela w réznych kontekstach
edukacyjnych. Portfolio ma za zadanie promowanie dys-
kusji miedzy studentami oraz miedzy studentami a wykta-
dowcami i nauczycielami-opiekunami praktyk na temat
przebiegu ksztalcenia zawodowego nauczycieli. W wy-
miarze praktycznym EPS, skladajace sie z szesciu cze-
$ci (autoprezentacji, samooceny dokonywanej w oparciu
o odpowiednie deskryptory?, dossier, glosariusza najwaz-
niejszych terminéw zwigzanych z nauczaniem uzytych
w dokumencie, a takze indeksu terminéw stosowanych
w deskryptorach oraz przewodnika uzytkownika), powin-
no utatwiaé studentom samoocene w miare ksztattowania
sie ich kompetencji oraz stuzy¢ jako narzedzie wspomaga-
jace odnotowywanie wlasnych postepéw w dziedzinie na-
uczania jezykéw obcych.



Innym narzedziem, stuzacym do doktadnego opi-
su kwalifikacji i kompetencji praktycznych nauczycieli je-
zykéw obcych, jest tzw. siatka kompetencji (The European
Profiling Grid — EPG) opracowana na wz6r znajdujacych sie
w ESOK] pozioméw biegtosci jezykowej w skali A-C, przy-
gotowana przez Europejskie Stowarzyszenie na rzecz Jako-
$ci Nauczania Jezykéw Obcych (EQUALS). Wyréznia ona
sze$¢ etapdw rozwoju zawodowego nauczycieli (od prakty-
kanta po nauczyciela-fachowca), dzieki czemu umozliwia
weryfikacje kompetencji na danym poziomie, a takze moty-
wuje do $wiadomego planowania wlasnej $ciezki rozwojo-
wej. Skala EQUALS wykorzystuje w opisie m.in. jezyk, kwa-
lifikacje, umiejetnosci podstawowe (wiedza metodyczna,
planowanie, zarzadzanie interakcja oraz ocenianie) i uzu-
pelniajace (zarzadzanie, wykorzystywanie techniki, do-
radztwo zawodowe, testowanie, zarzadzanie jako$cia, pla-
nowanie samorozwoju) (Mateva i in. 2013:5-8).

Szczegblne miejsce w ocenie kwalifikacji zawodo-
wych nauczycieli zajmuja akty prawne Ministerstwa Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego (np. MNiSW 2012), dotycza-
ce wymagan stawianych uczelniom ksztalcacym przyszia
kadre nauczycielska oraz opisujace sylwetke absolwenta
studiéw o specjalizacji nauczycielskiej, a takze wyszcze-
golniajace katalog kompetencji, do nabycia ktérych po-
winno prowadzi¢ przygotowanie do zawodu nauczyciela.

Okredlany przez wymienione dokumenty norma-
tywne zakres kompetencji nauczycielskich, mimo iz sta-
nowi duze ulatwienie w procesie standaryzacji procesu
nauczania jezykéw obcych, wymaga znacznego doprecy-
zowania w kontekscie pracy z uczacymi sie o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, do ktérych grona, ze wzgledu
na specyficzne uwarunkowania psychofizyczne, nalezy
zaliczy¢ osoby w wieku pdznej dorostosci.

Kompetencje nauczycieli jezykéw obcych

W pracy z uczniami w wieku péznej dorostosci
Wedtug przywotanych definicji i wyréznikéw kompetencji
oraz wytycznych stuzacych do odpowiedniego ich kata-
logowania, ktérych dostarczaja dokumenty programowe
badz akty prawne, za podstawowa kompetencje nauczy-
ciela pracujacego z osobami w wieku senioralnym nalezy
uzna¢ kompetencje ekspercka (merytoryczno-metodycz-
ng), odnoszaca sie do wiedzy z zakresu nauczanego jezyka
obcego, komunikowania si¢ (nadawania oraz odbierania
komunikatéw werbalnych i niewerbalnych), dydaktyki
i metodyki nauczania jezykéw obcych, w tym planowa-
nia i projektowania dlugofalowego oraz konstruowania
poszczegdlnych lekcji, ¢wiczen czy projektéw. Planowa-
nie powinno odnosi¢ sie réwniez do kierowania wlasnym
rozwojem zawodowym. Przekonanie o koniecznosci
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weryfikowania swojej wiedzy i umiejetnoéci oraz ciagte-
go doksztalcania si¢ $wiadczy o profesjonalizmie uczg-
cego i zaangazowaniu w realizacje powierzonej mu misji.
Waznym elementem kompetencji eksperckiej jest réwniez
znajomos$¢ nurtéw pedagogicznych i psychologicznych,
a takze $cisle powiazanej z nimi umiejetno$ci diagnozo-
wania uczniéw, $rodowiska, z jakiego sie wywodza lub
w ktérym funkcjonuja. Kompetencja ekspercka wiaze sie
tez z wykorzystywaniem w procesie nauczania/uczenia
sie tzw. technologii wspomagajacych, gdyz w perspekty-
wie szybkiego postepu cywilizacyjnego, postugiwanie sie
nimi w pracy z osobami w wieku péznej dorostosci jest jak
najbardziej zasadne (Jaroszewska 20092:85-91).

Poniewaz proces nauczania jezyka obcego nie polega
jedynie na przekazywaniu wiedzy jezykowej i rozwijaniu
umiejetnoéci komunikacyjnych, kolejna niezwykle istotna
kompetencja, jaka powinna zdoby¢ i rozwija¢ osoba pra-
cujgca z seniorami, jest kompetencja kulturowa. Nauczy-
ciel jezyka obcego powinien dobrze znad realia kraju jezy-
ka, ktérego naucza, w tym kwestie spoleczno-kulturowe.
Przekazywanie wiedzy o normach, zwyczajach, kulturze
innych krajéw, niejednokrotnie spoza bliskiego kregu kul-
turowego, jest sposobem uatrakcyjnienia zaje¢ oraz wspie-
ra budowanie postawy tolerancji i akcepcji dla innych kul-
tur oraz przetamywanie stereotypéw kulturowych.

Uwazane zazwyczaj za fundamentalne, kompetencje
wychowawcze nauczyciela w pracy z seniorami nie s3 az
tak istotne. W tym przypadku wlasciwsze wydaje sie okre-
$lenie kompetencji wychowawczych — partnerskimi. Rola
nauczyciela jest wspieranie dziataii adaptacyjnych prowa-
dzacych do godnego i pomyslnego przezywania starosci.
Znaczacg role odgrywa tu znajomos¢ psychologii i wiedza
z zakresu gerontologii.

Wspomniane umiejetnosci diagnostyczne nauczy-
ciela przyczyniaja si¢ do poznawania uczacego sie i je-
go $rodowiska oraz warunkuja kontrolowanie i ocenianie
uczniéw. Na tym tle zarysowuje sie kolejna z kompetencji
charakteryzujaca nauczyciela 0séb starszych — kompeten-
cja ewaluacyjna. W pracy z seniorami nabiera ona specy-
ficznego charakteru. Nieodpowiednio przeprowadzona,
a wlasciwie pozbawiona wrazliwosci, kontrola i diagnoza
moze skutecznie zniecheci¢ do dalszego wysitku lub do-
prowadzi¢ do zaburzen samooceny.

Kazdego nauczyciela powinna cechowaé postawa
ukierunkowana na ciggle doskonalenie wlasnego warszta-
tu oraz samodoksztalcanie, ktéra na potrzeby niniejszego
zestawienia mozna okre$li¢ mianem kompetencji badaw-
czej (innowacyjnej). Przejawia sie ona nie tylko w dbato-
$ci o wlasny rozwéj zawodowy (autoedukacje), ale réw-
niez w checi nieustannego poszukiwania i sprawdzania
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innowacyjnych, niestandardowych rozwiazarn dydaktycz-
nych czy obserwowaniu dynamicznych przemian spo-
teczno-kulturowych i reagowaniu na nie.

Profil osoby uczgcej senioréw jezykéw obcych
Kim zatem powinien by¢ nauczyciel jezyka obcego po-
dejmujacy prace z osobami dojrzalymi wiekowo? Przede
wszystkim ekspertem w swojej dziedzinie. Zdaniem Za-
wadzkiej (2004:109), uczacy-ekspert to nie tylko kompe-
tentny instruktor przekazujacy wiedze, lecz osoba w petni
przygotowana do wykonywania swojego zawodu w wy-
miarze intelektualnym, zawodowym, spolecznym, moral-
nym i psychofizycznym.

Seniorzy* to grupa niezwykle zréznicowana, co wy-
nika z ich metryki, zakresu posiadanej wiedzy, do$wiad-
czen, wyboréw zyciowych, warunkéw zycia, cech osobo-
wosci, genotyp6w oraz stopnia zaawansowania proceséw
starzenia sie. Osoby starsze decyduja sie na nauke jezyka
obcego dobrowolnie i z réznych powodéw: potrzeby ak-
tywnosci, bezpieczenstwa, godnej staroéci, towarzystwa,
wymiany intelektualnej, weryfikacji i zachowania dotych-
czasowych zdolnosci psychomotorycznych, akceptacji in-
nych (Jaroszewska 2010:255). Aby uczenie sie jezykéw ob-
cych przez osoby w wieku pdznej dorostosci spelniato
zakltadane cele (jezykowe oraz pozajezykowe), musi prze-
biega¢ w zgodzie z mozliwosciami i wychodzi¢ naprze-
ciw potrzebom ludzi starszych. Dotyczy to miedzy inny-
mi cech nauczyciela.

Lektora jezyka obcego powinien wyrézniaé wyso-
ki poziom wiedzy filologicznej i kompetencji jezykowych:
lingwistycznych, socjolingwistycznych i pragmatycznych
(Rada Europy 2003:99). Seniorzy do$¢ czesto sa wdro-
zeni do uczenia si¢ z wykorzystaniem anachronicznych
dzi$ metod nauczania, przywigzuja duza wage do zagad-
nien gramatycznych, a takze do poprawnosci jezykowe;j.
Nauczyciel, ktéry wykaze braki w tym zakresie, musi li-
czy¢ sie z utratg autorytetu i statusu eksperta. Ze wzgle-
du na psychologiczne uwarunkowania oséb w wieku péz-
nej dorostosci, zadaniem nauczyciela jest rozbudzanie,
usprawnianie komunikacji na lekeji oraz likwidacja barier
powstalych na skutek leku jezykowego, czesto wystepuja-
cego w tej grupie wiekowej. Seniorzy moga unika¢ podej-
mowania komunikacji na lekcji, bojac si¢ o§mieszenia spo-
wodowanego niepoprawna artykulacja, poczuciem braku
$rodkéw wyrazu, nierozumieniem pewnych zagadnien
(Jaroszewska 2009a:86).

Aby pelni¢ funkcje eksperta, lektor pracujacy z oso-
bami starszymi musi by¢ w pelni §wiadomy psychicznych
i fizycznych uwarunkowan oraz znaczacych réznic in-
dywidualnych wystepujacych wéréd tej grupy wiekowej,
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a takze wykorzystywac te wiedze w trakcie organizowania
procesu uczenia sie (Zawadzka 2004:109-114). Stosowa-
nie tej wiedzy wymaga jednak uprzedniego zdiagnozowa-
nia oraz dokonania typologizacji uczacych sie, co z kolei
warto poprzedzi¢ wnikliwg obserwacjg.

Wykorzystujac znajomo$¢ psychologii rozwojowej
i metodyki nauczania jezykéw obcych, nauczyciel przy-
stepuje do trafnego sformulowania celéw edukacyjnych,
a nastepnie wyboru odpowiedniej metody nauczania oraz
zaplanowania kursu. Znajomo$¢ psychologii pomaga wy-
znacza¢ odpowiednie cele edukacyjne, a wiedza na temat
réznic indywidualnych oraz psychologii uczenia sie utatwia
prace w grupie senioréw o zréznicowanym poziomie inte-
lektualnym i odmiennych stylach poznawczych.

Sposdb, w jaki mdzg seniora przetwarza informacje,
oraz stan jego wzroku i stuchu powinny wptywa¢ na dobér
materialéw dydaktycznych: podrecznika o odpowiedniej
typografii (przejrzysta szata graficzna, harmonijny ukfad
materialu, niezbyt agresywna kolorystyka) i tresciach,
a takze dobrych jako$ciowo nagran. Nie bez znaczenia
pozostaje znajomos$¢ sposobu funkcjonowania pamieci
w okresie pdznej dorostosci. Jej wydolno$¢, a takze zdol-
no$¢ koncentracji implikuja odpowiednio dtugi czas pro-
jekcji materiatu, czestotliwo$¢ powtdérzen oraz wykorzy-
stywanie réznych form treningu pamieci. Wymienione
czynniki oddzialujace na proces uczenia si¢ nie przekre-
$laja szans senioréw na sukces w nauce jezyka obcego.
Te swoiste braki rekompensuja oni bowiem sumienno-
$cia i starannoscia, zwykle duzo wieksza niz u studentéw
czy os6b aktywnych zawodowo, a takze samodzielnoscig,
na og6! dobrze rozwinietg swiadomoscia (jezykowa) badz
do$wiadczeniem w uczeniu sie.

Kompetencje dotyczace projektowania i planowania
zajeé sa szczegdlnie pomocne w przypadku, gdy brakuje
odpowiednich pomocy dydaktycznych czy ram progra-
mowych. Zjawisko to jest bardzo wyraZzne w pracy z oso-
bami w wieku pdznej dorostosci. Stanowia one grupe od-
biorcéw, dla potrzeb ktérej nie zdotano jeszcze w sposéb
satysfakcjonujacy zaadaptowaé materialéw dydaktycz-
nych badZ programéw nauczania (Jaroszewska 2009a:88).

Nauczyciel-ekspert to takze osoba umiejetnie do-
bierajaca i wykorzystujaca w procesie uczenia sie $rod-
ki oraz pomoce multimedialne, zaréwno w fazie przygo-
towan do zajeé, jak i w ich trakcie. Jak podaje J. Krajka
(2011:104): wykorzystanie technologii informacyjnej i ko-
munikacyjnej (TIK) (...) wydaje si¢ we wspdtczesnym Swie-
cie niezbednym warunkiem nowoczesnej edukacji jezyko-
wej. Wspomaganie nauczania przez sprzet komputerowy
oraz ustugi sieciowe wielu nauczycielom wydaje sie w dal-
szym ciagu niezbyt naturalne w pracy z seniorami. Tak



jednak nie jest. Nauka jezyka obcego potaczona z odpo-
wiednio przemyslanym i zaplanowanym wdrazaniem do
postugiwania sie¢ komputerem, programami edukacyjny-
mi, Internetem itp. to idealny sposéb realizacji celéw je-
zykowych oraz pozajezykowych, réwnie waznych w pro-
cesie uczenia si¢/nauczania senioréw. Tego typu dziatania
moga pozytywnie wplynaé na poprawe jakosci zycia os6b
starszych, a takze wzrost samooceny (wyréwnywanie roz-
nic miedzypokoleniowych).

Opisujac profil nauczyciela, nie sposéb nie odwo-
ta¢ si¢ do kompetencji wychowawczych, zwlaszcza rozu-
mianych jako wyzwalanie, dodawanie odwagi, mobilizacja
aktywnosci, a wiec pewien caloksztatt proceséw pomaga-
jacych czlowiekowi urzeczywistnic w petni jego czlowie-
czeristwo (Zawadzka 2004:147, za: Kawula 1995).

Nauczyciel pracujacy z osobami w wieku péznej
dorostosci nie moze jednak przyja¢ typowej roli wycho-
wawcy. Powinien by¢ raczej partnerem, wspierajacym se-
nioréw w samorozwoju, rozumiejacym ich ograniczenia
i cierpliwie pomagajacym je przezwyciezy¢. Bardzo waz-
nym zadaniem uczgcego-partnera jest zbudowanie at-
mosfery otwartosci i akceptacji dla wlasnych ograniczen
wynikajacych z wieku. Nauczyciel-partner edukacyjny se-
niora to kto$, kogo starania beda ukierunkowane na po-
moc osobie zaawansowanej wiekowo w pomyslnym funk-
cjonowaniu w okresie staro$ci, a takze udoskonalaniu
siebie, zaréwno w wymiarze intelektualnym, jak i osobo-
wosciowym. Niezwykle przydatna w tym zakresie moze
okazac¢ sie wiedza z zakresu psychologii spotecznej, doty-
czaca relacji miedzyludzkich i psychologii uczenia sie/ na-
uczania. Zbadanie $rodowiska, w jakim senior na co dzien
funkcjonuje, pozwala nie tylko lepiej pozna¢ osobowosé
uczgcego sie oraz motywacje rzutujgce na przebieg nauki,
ale tez zrozumie¢ postawy wzgledem innych, np. uczest-
nikéw kursu badz samego nauczyciela.

Nauczyciel jezyka obcego pracujacy z seniorami po-
winien umozliwi¢ im zapoznanie sie z technikami uczenia
sie, okazac si¢ pomocny w odkrywaniu i zrozumieniu wta-
snego stylu pracy®, a wszystko po to, by wytrwale wspiera¢
uczacych sie w ich autonomii®. Glottogeragog-partner po-
dzieli z seniorem trud organizacji i kontroli oraz odpowie-
dzialno$¢ za przebieg procesu uczenia si¢/nauczania jezy-
ka obcego.

Za nauczyciela-przewodnika czy tez poérednika
kulturowego mozna uzna¢ osobe, ktéra poprzez wlasng
kompetencje interkulturowa pomaga uczacym sie po-
znac¢ i zrozumie¢ nie tylko obcg kulture, ale takze wtasna
tozsamo$¢ kulturows. Uczacy powinien zatem reprezen-
towaé postawe otwarta wzgledem odmiennosci kultu-
rowej, mie¢ wiedze realioznawcza i kulturowy, a takze
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$wiadomo$¢ istnienia kulturowo uwarunkowanych sty-
lé6w pracy i zdolno$¢ interpretowania zachowan badz
unikania nieporozumienn na tle kulturowym, jak réw-
niez aktywnie promowa¢ wielokulturowo$¢ (Zawadzka
2004:213-220).

Wydawa¢ by sie moglo, iz kompetencje kulturowe
0s6b o uksztaltowanej, stabilnej osobowosci, za jakie zwy-
klo si¢ uznawacd seniordéw, sa stosunkowo wysokie. W rze-
czywistosci jednak, w gronie oséb starszych nie brakuje
ludzi o niedostatecznej wiedzy o realiach i kulturze kraju
jezyka, ktérego sie uczg, a takze oséb uprzedzonych do in-
nych nacji, uznajacych pewne stereotypy, ulegajacych im,
czesto takze pozbawionych umiejetnosci krytycznej oce-
ny uwarunkowan kulturowych.

Do podstawowych zadan nauczyciela senioréw jako
przewodnika kulturowego nalezy zatem przekazywanie
aktualnej wiedzy kulturo- i realioznawczej, uswiadamia-
nie faktu, iz uwarunkowania kulturowe ulegaja z czasem
przeobrazeniom, a przede wszystkim podejmowanie re-
fleksji nad odmienno$cia kulturows, budowanie postawy
otwartosci, akceptacji i tolerancji wzgledem Innego.

Nauczyciel jezyka obcego pracujacy z osobami w wie-
ku péznej dorosto$ci powinien mieé réwniez cechy dobre-
go ewaluatora, sumiennie oceniajacego postepy swoich
uczniéw, z uwagg monitorujacego zainicjowane przez sie-
bie dziatania dydaktyczne (skuteczno$¢ przyjetej metody),
a takze krytycznie odnoszacego sie do efektéw wlasnej
pracy. Niekiedy postuluje sie, aby w przypadku senioréw
proces uczenia si¢/nauczania przebiegal bezewaluacyjnie,
z uwagi na fakt, iz procesy regresywne w okresie pdznej
dorostoéci postepuja bardzo szybko i sa na tyle silne, ze
wyniki ewaluacji okresowej okazuja sie stabe. To z kolei
moze dziala¢ na senioréw deprymujaco, wywolywaé ne-
gatywne nastawienie do kursu, nauczyciela oraz dalszej
nauki, skutkowac¢ utrata motywacji czy obnizeniem samo-
oceny (Jaroszewska 2009a:87-88). Takie postepowanie nie
wydaje sie sluszne. Zajecia jezykowe same w sobie sa do-
skonata forma aktywizacji senioréw, jednak brak jakiejkol-
wiek informacji na temat czynionych przez uczacych sie
postepéw moze oddzialywaé negatywnie. Seniorzy prze-
ciez niejednokrotnie deklaruja che¢ udzialu w zajeciach
jezykowych po to, by sprawdzi¢ swoje mozliwoéci. Ewa-
luacji zatem nie powinno si¢ unika¢, lecz w przypadku se-
nioréw przeprowadzac ja wyjatkowo umiejetnie, z duza
doza wrazliwosci i akceptacji wzgledem stabosci wynika-
jacych z podesztego wieku.

Ostatnim rysem nauczycieli jezykéw obcych, po-
dejmujacych prace z uczniami w wieku péznej dorosto-
§ci, jest umiejetnos$¢ wcielenia sie w role badacza, inno-
watora, a wiec osoby ukierunkowanej na permanentne
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ksztalcenie i samodoskonalenie. Uczacego wchodzacego
w funkcje innowatora cechuje sktonno$¢ do poszukiwan
nowych rozwigzan dydaktycznych badz adaptacji juz do-
stepnych, na rzecz poprawy jakosci wtasnej praktyki na-
uczycielskiej, a co za tym idzie — takze dla dobra uczniéw
(Zawadzka 2004:299-305).

Niemale znaczenie ma tutaj réwniez refleksja nad
wlasnym postepowaniem, skorelowana z wynikami pracy
uczacych sie, ktéra pomaga dokonac oceny stosowanych
metod i technik, a w razie konieczno$ci — obra¢ kierunek
zmian. A zatem tylko nauczyciel o cechach badacza, inno-
watora czy refleksyjnego praktyka dysponuje odpowied-
nimi narzedziami do tego, by wspomdc uczacych sie se-
nioréw w stawianiu czofa wyzwaniom zwigzanym z nauka
jezyka obcego w péZnym okresie zycia.

Podsumowanie

Przedstawione rozwazania na temat kompetencji nauczy-
cieli jezykéw obcych podejmujacych prace z osobami
w wieku péznej dorostosci i ptynace z nich wnioski po-
zwalaja udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi na pytanie
postawione w tytule tego artykulu: ksztalcenie jezyko-
we senioréw, rozpatrywane w kontekscie wielu specy-
ficznych uwarunkowan, jest z cala pewnos$cig procesem
niestandardowym.

Edukacja jezykowa jest jedna z wielu form aktywno-
$ci, jaka osoba starsza moze podja¢ w pdznej fazie swo-
jego zycia, przynoszaca wymierne korzysci na wielu réz-
nych polach. Aby jednak byla owocna i satysfakcjonujaca,
powinien zaangazowac si¢ w nig nie tylko senior, ale takze
nauczyciel-ekspert w zakresie danego jezyka, a przy tym
doskonaly geragog o szerokiej wiedzy z zakresu psycholo-
gii, dydaktyki i metodyki nauczania jezykéw obcych. Na-
uczyciel jezyka obcego powinien by¢ takze wyrozumiatym
partnerem seniora, przekonujacym go o tym, ze opano-
wanie jezyka obcego w dojrzalym wieku nie jest mitem,
wzmacniajacym jego motywacje i pozytywng samoocene.
Nauczyciel musi sta¢ si¢ réwniez inspirujacym przewod-
nikiem kulturowym dla uczacego sie w wieku pdznej do-
roslosci, a jednocze$nie badaczem, ktéry w sposéb umie-
jetny monitoruje i ocenia proces uczenia/nauczania sie
jezyka obcego, a nastepnie wprowadza konkretne, czesto
innowacyjne rozwiazania dydaktyczne.

Ksztalcenie jezykowe to duze wyzwanie nie tylko dla
planujacych je nauczycieli i dla deklarujacych w nim udzial
senioréw, ale takze dla podejmujacych sie jego organiza-
cji instytucji. Zadna ze stron tego wieloaspektowego ukta-
du nie jest w pelni gotowa na podjecie oczekiwanych rél.
Jestesmy wlasciwie na poczatku drogi do stworzenia i wy-
promowania pozytywnego modelu starosci, uczynienia go
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warto$ciowym i akceptowalnym oraz wyksztalcenia oséb,
ktére mialyby za zadanie wspiera¢ senioréw w tzw. trze-
cim wieku zycia. Warto dostrzec w tych dazeniach wage
i zalety edukacji jezykowe;j.
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MARIOLA FIEMA Doktorantka Wydzialu Polonistyki UJ. Wsp6t-
pracuje z Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ. Jej zaintereso-
wania naukowe obejmuja ksztalcenie jezykowe osob starszych, giéwnie
w zakresie jezyka polskiego jako obcego, psychologie réznic indywidual-

nych oraz przygotowanie i ewaluacj¢ materialéw glottodydaktycznych.

1 Idea ksztalcenia ustawicznego nie nalezy do mysli nowych. Rozwazania na temat tego rodzaju ksztalcenia pojawialy sie juz w starozytnosci, u takich myslicieli,
jak Konfucjusz, Hipokrates, Sokrates czy Platon. W czasach nowozytnych koncepcja ksztalcenia ustawicznego zajmowat sie Jan Amos Komenski. Wedlug niego,
kazdy wiek, wszystkie kolejne etapy Zycia stanowia rodzaj szkoly. Na uwage zastuguja réwniez skierowane w strone edukacji calozyciowej mysli filozoféw o$wiecenia:
J.J. Rousseau i]. A. Condorceta. W Polsce idea ksztalcenia ustawicznego poruszana byta m.in. przez Szymona Marycjusza, Andrzeja Frycza Modrzewskiego, a takze
przez cztonkéw Komisji Edukacji Narodowej (Grzegorza Piramowicza, Antoniego Poplawskiego, Adolfa Kamieriskiego i innych). Wiek XX to etap tworzenia si¢
wlasciwego, dynamicznego i racjonalnego ksztalcenia ustawicznego. Za pierwszego tworce tego typu edukacji uznaje si¢ Basila Yeaxleea (autora Lifelong education).
Nieco pézniej koncepcje ksztalcenia ustawicznego opracowat Richard Livingstone (Oswiata przysztosci). W Polsce do tworzenia teoretycznych podstaw ksztal-
cenia ustawicznego przyczynili sie: Bogdan Suchodolski, Ryszard Wroczynski, J6zef Pétturzycki, Andrzej Cieslak, Wincenty Okon, Zofia Matulka i wielu innych.
Wspoélczesnie zainteresowanie problematyka edukacji w przebiegu zycia jest znaczne, o czym $wiadcza poswiecone jej liczne konferencje i publikacje (Aleksander
1995:295).

2 Specjalnie w tym kierunku ksztalci sie studentéw Akademii Wychowania Fizycznego w Krakowie. W roku akademickim 2014/2015 otwarto tam studia licen-
cjackie na Wydziale Wychowania Fizycznego: kultura fizyczna oséb starszych.

3 Deskryptor jest tutaj rozumiany jako zbiér kompetencji kluczowych, ktére nauczyciele powinni starac sie rozwija¢. W EPS wyrézniono siedem ogélnych kategorii
deskryptoréw. Reprezentujg one dziedziny wymagajace od nauczycieli wiedzy, wielorakich kompetencji i umiejetnosci podejmowania decyzji, dotyczacych procesu
nauczania.

4 Mianem senioréw Jaroszewska (2013:22) okresla osoby w wieku 60-65 lat oraz starsze, te, ktére przekroczyly metrykalny prég staroéci i znalazly sie w tzw. wieku
poprodukcyjnym, co oznacza, ze cho¢ wciaz sa zdolne do kontynuowania lub podjecia aktywnosci zawodowej, nie wykazuja juz pelnej zdolnosci do pracy.

5 Wsrdd oséb starszych wystepuje bardzo duzo zréznicowanie pod wzgledem $wiadomosci w tym zakresie. Osoby wyksztalcone, w przeciwieristwie do senioréw
z mniejszym bagazem doswiadczen edukacyjnych, znaja swéj styl uczenia si¢ i Swiadomie wykorzystuja odpowiednie strategie, do czego pozostali muszg zostac
wdrozeni.

6 Autonomia pojmowana jest tutaj jako zdolnos¢ do samodzielnego podejmowania decyzji w ramach procesu uczenia si¢ (Pado 2002:96).
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Nauczyciel jezyka obcego
wobec specyficznych trudnosci

W uczeniu sie

JOANNA NIJAKOWSKA

Specyficzne trudnosci w uczeniu sie (dysleksja),
specjalne potrzeby edukacyjne i edukacja
witaczajaca (inkluzja)

W literaturze miedzynarodowej uzywa sie réznych termi-
néw na okreslenie trudnoéci w opanowaniu umiejetnosci
czytania i pisania o charakterze dyslektycznym, zalezy to
od wielu czynnikéw, w tym od kraju i tradycji badawczej
czy przyjetego modelu niesprawnosci. Obecnie najbar-
dziej rozpowszechnionym terminem oznaczajacym ten
typ trudnosci jest termin dysleksja (lub dysleksja rozwo-
jowa) oraz termin nieco bardziej ogdlny i opisowy — spe-
cyficzne trudnosci w uczeniu si¢ (w odréznieniu od uogdl-
nionych trudno$ci w uczeniu sig). Niektérzy specjalisci
do specyficznych trudnosci w uczeniu sie zaliczaja takze
zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem
uwagi (ADHD), dyspraksje, dyskalkulie i syndrom Asper-
gera, ktdre czesto wspSlwystepuja z dysleksja (np. Kormos
i Smith 2012). Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie nalezg do grupy uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Specjalne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne moga wynika¢ nie tylko ze specyficznych
trudnosci w uczeniu sie, ale takze z niepelnosprawnosci,
niedostosowania spolecznego i zagrozenia niedostoso-
waniem spolecznym, zaburzenn komunikacji jezykowej,
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Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dysleksjg) wymagajg do-
stosowania procesu nauczania (np. w zakresie metod i technik nauczania, tresci, cza-
su, niezbednej pomocy, form pracy itd.) do ich indywidualnych potrzeb i mozliwosci.
Kwestig kluczowa jest odpowiednie ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jezykdw
obcych, pozwalajgce na zdobycie wiedzy i umiejetnosci niezbednych do prowadze-
nia $wiadomych i efektywnych dydaktycznych dziatan wtaczajgcych w tym zakresie.
Istotne jest takze wypracowanie ws$rod nauczycieli postaw tolerancyjnych wobec
odmiennosci i réznorodnosci, akceptujacych idee inkluzji, a co za tym idzie - réwniez
indywidualizacje podejscia w nauczaniu wszystkich uczniéw jako norme.

choroby przewleklej, sytuacji kryzysowych lub trauma-
tycznych, niepowodzent edukacyjnych, zaniedban $rodo-
wiskowych (zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego
rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami
$rodowiskowymi), trudnosci adaptacyjnych (zwiazanych
z réznicami kulturowymi lub ze zmiang $rodowiska edu-
kacyjnego czy wczeéniejszym ksztalceniem za granica),
a takze ze szczegdlnych uzdolnien. Na co dzien nauczy-
ciele obcuja wiec ze sporg grupa uczniéw, ktérych potrze-
by rozwojowe i edukacyjne sa specjalne, a sprostanie im
wymaga nie tylko akceptujacego nastawienia, ale przede
wszystkim wiedzy i umiejetnosci (MEN 2013).

Dysleksja jest jednym z najintensywniej badanych
i poznanych rozwojowych zaburzen kognitywnych i ozna-
cza specyficzne trudnosci w uczeniu sie czytania i pisa-
nia, ktére maja podioze neurobiologiczne i genetyczne.
Gléwna przyczyng dyslektycznych trudnosci w uczeniu
sie jest staba $wiadomos¢ fonologiczna oraz zaburzony
proces przetwarzania fonologicznego (umiejetno$¢ réz-
nicowania i manipulowania dZzwiekami mowy oraz przy-
porzadkowania im odpowiednich liter), to zag powoduje
problemy z przetwarzaniem tekstu pisanego charaktery-
zujace sie niepoprawnym, nieplynnym i powolnym czy-
taniem, a takze trudnosciami z bezblednym pisaniem
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(Hulme i Snowling 2009). Trudnosci dyslektyczne maja
zréznicowane natezenie i przejawiaja si¢ w rézny sposéb
u poszczegdlnych oséb. Symptomy moga si¢ dynamicznie
zmienia¢ wraz z wiekiem i na skutek oddzialywan dydak-
tycznych, prowadzacych do usprawnienia umiejetnosci
czytania i pisania (Nijakowska, w druku).

Trudno$ciom doswiadczanym przez osoby dyslek-
tyczne w przyswajaniu jezyka ojczystego moga towarzy-
szy¢ problemy w opanowaniu jezyka obcego. Ich zakres
i intensywnos¢ zaleza miedzy innymi od dotkliwo$ci trud-
nosci do$wiadczanych w opanowaniu jezyka ojczystego,
natury systemu ortograficznego danego jezyka obcego
(np. ortografia transparentna — charakteryzujaca sie pro-
sta i regularng relacja pomiedzy gloskami i literami, jak
w jezyku wloskim, w przeciwienistwie do nietransparent-
nej, jak w jezyku angielskim) oraz umiejetnosci i strategii
niezbednych do poprawnego i ptynnego czytania i pisania
w tym jezyku (Kormos i Smith 2012, Nijakowska 2010, Ni-
jakowska i Kormos 2016, Seymour i in. 2003).

Efektywne i pelne wlaczenie dzieci dyslektycznych
w proces uczenia si¢ jezyka obcego wymaga od nauczy-
cieli zastosowania szeregu zabiegéw dydaktycznych maja-
cych na celu zmodyfikowanie i zindywidualizowanie me-
tod pracy na lekcji. To system edukacyjny i przyjete w nim
procedury powinny dopasowac sie do potrzeb i mozliwosci
ucznia z dysleksja (jak i kazdego innego ucznia), a nie od-
wrotnie. Takie podejscie zgodne jest z idea inkluzji i edu-
kacji wlgczajacej, ktéra pojawila sie na skutek dostrzezenia
wad i ograniczen ksztalcenia segregacyjnego i integracyjne-
go. Méwimy o edukacyjnym systemie wiaczajacym/inklu-
zyjnym oraz o edukacji i szkole wlaczajacej, ktéra propo-
nuje doskonalsza forme i mozliwo$¢ wspdlnego nauczania
wszystkich dzieci, takze tych ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, na przyklad dzieci niepetnosprawnych,
dzieci z dysleksja czy dzieci szczegdlnie zdolnych (Doroba
2010, UNESCO 2005). Inkluzje pojmowaé nalezy nie jako
stan, ale raczej dynamiczny proces, ktéry ma celu ksztat-
towanie spotecznosci otwartej i tolerancyjnej, cenigcej réz-
norodno$¢, akceptujacej indywidualno$é¢ i odmienno$é.
W ten proces powinni by¢ aktywnie zaangazowani wszy-
scy interesariusze systemu edukacyjnego — od uczniéw
i ich rodzicéw, poprzez nauczycieli i dyrektoréw szkét, do
urzednikéw i twdrcdw polityki oswiatowej (D’Alessio 2011,
Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjal-
nymi Potrzebami 2009, 2012). Ksztalcenie wlaczajace zwig-
zane jest z rozpoznawaniem, okreslaniem i usuwaniem ba-
rier utrudniajacych lub nawet uniemozliwiajacych pelne
uczestnictwo kazdego dziecka w procesie edukacyjnym. Te
utrudnienia moga dotyczy¢ barier architektonicznych, ale
istotniejsze i trudniejsze do usuniecia sg bariery wynikajace
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z negatywnych postaw, przekonarn i nastawienia spoteczne-
go czy tez niewlasciwych metod i strategii nauczania i ucze-
nia sie (Zacharuk 2011).

Zasady edukacji wlaczajacej oparte sa na przekona-
niu i zalozeniu, ze wszyscy uczniowie (nie tylko ci ze spe-
¢jalnymi potrzebami edukacyjnymi), pomimo znaczacych
réznic w sposobie, w jaki przyswajaja wiedze oraz zrdézni-
cowanych potrzeb, powinni mieé¢ réwne prawa w doste-
pie do wysokiej jako$ci szkolnictwa masowego, do edu-
kacji odbywajacej sie we wspierajacym (rozumiejacym
rézne potrzeby i odpowiadajacym na nie) $rodowisku
(Acedo i in. 2009, D’Alessio 2011, Zacharuk 2011), réw-
niez w kontekscie uczenia sie i nauczania jezykéw ob-
cych. Srodowisko ksztalcenia wlaczajacego jest z definicji
przyjazne kazdemu uczniowi, daje réwne szanse, akcep-
tuje réznorodno$¢, promuje aktywnosc, kreatywnosc i sa-
modzielno$¢, wspiera zamiast wyreczad i wreszcie pietnu-
je stereotypy i uprzedzenia prowadzace do marginalizacji
i wylaczenia, ktére czesto uniemozliwiajg urzeczywistnie-
nie postulatéw edukacji wlaczajacej (Doroba 2010).

Stworzenie réwnych szans edukacyjnych dla wszyst-
kich dzieci we wlaczajacym srodowisku edukacyjnym, ist-
niejacym w typowej klasie szkolnej, polega na likwidowa-
niu barier, wyréwnywaniu brakéw wynikajacych z réznic
indywidualnych, tworzeniu warunkéw do rozwijania ta-
lentéw i wykorzystania potencjatu kazdego ucznia, wta-
$ciwym rozpoznawaniu i efektywnym zaspokajaniu (po-
przez dobdr najlepszych dla danego ucznia form pracy
i wsparcia) potrzeb edukacyjnych wszystkich uczniéw
(w tym dzieci z dysleksja) przez odpowiednio wykwali-
fikowanych i $wiadomych nauczycieli (Europejska Agen-
cja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzeba-
mi 2012, UNESCO 2005). Jednak wtlasciwe i poprawne
interpretowanie i odpowiadanie na zréznicowane potrze-
by wszystkich uczniéw wynikajace ze specyficznego cha-
rakteru i natury ich potrzeb edukacyjnych oraz maksyma-
lizowanie mozliwosci efektywnego uczestnictwa kazdego
ucznia na lekcjach prowadzonych w klasach szkolnych po-
przez indywidualizowanie wymagan i metod pracy stano-
wi wyzwanie dla wielu nauczycieli (np. Avramidis i Nor-
witch 2002, Jordan i in. 2009, Sharma i Nuttal 2016).
Szczegblnie problematyczne okazaé sie to moze dla na-
uczycieli jezykéw obcych, ktérzy, jak sami przyznaja, cze-
sto nie czuja sie kompetentni w tym zakresie oddziatywan
nauczycielskich, pomimo ze sytuacje reguluja odpowied-
nie akty prawne odnoszace si¢ zaréwno do standardéw
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawo-
du nauczyciela, jak i organizacji procesu nauczania i obo-
wiazkéw nauczyciela wobec ucznidéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (w tym uczniéw z dysleksja).
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Kompetencje i zadania nauczycieli w zakresie
pracy z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych - podstawy prawne

Kwalifikacje zdobywane w polskim systemie szkolnictwa
wyzszego opisane sg przez Krajowe Ramy Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wyzszego poprzez okreslenie efektéw ksztal-
cenia dla profilu ogélnoakademickiego i praktycznego
w obszarach ksztalcenia w zakresie poszczegélnych nauk.
Efekty ksztalcenia definiowane s3 jako wiedza, umiejetno-
$ci i kompetencje spoleczne zdobywane w procesie ksztal-
cenia na poszczegdlnych etapach studiéw (pierwszego,
drugiego i trzeciego stopnia) (MNiSW 2011). Rozporzg-
dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17
stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygo-
towujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (MNiISW
2012) zawiera opis ogdlnych i szczegblowych efektéw
ksztalcenia, a wiec wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spofecznych, ktére nauczyciele powinni naby¢ w ramach
ksztalcenia przygotowujacego ich do zawodu. Celem ogdl-
nym jest wyksztalcenie profesjonalistow i refleksyjnych
praktykéw, nauczycieli wrazliwych, etycznych, empatycz-
nych, otwartych na nowosci i innowacje, tolerancyjnych,
prospolecznych i odpowiedzialnych — co powinno stano-
wi¢ dobra baze do wprowadzania w praktyce zasad edu-
kacji wiaczajacej. Wedlug efektéw ksztalcenia opisanych
w tym dokumencie, po zakornczeniu ksztalcenia absolwent
powinien posiada¢ wiedze miedzy innymi na temat spe-
cyfiki funkcjonowania uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, powinien umie¢ indywidualizowa¢ zada-
nia, dostosowywac¢ metody i tresci do potrzeb i mozliwosci
uczniéw, w tym uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu sie. A w ramach kompetencji spotecznych ab-
solwentéw wymieniana jest $wiadomo$¢ faktu, ze zindywi-
dualizowanie oddzialywan pedagogicznych (w tym dydak-
tycznych, wychowawczych i opiekuriczych) w nauczaniu
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
koniecznoscig, a nie opcja.

Zupelnie odmienna kwestie stanowi realizacja w pro-
cesie ksztalcenia tre$ci odnoszacych sie do pracy z ucznia-
mi, ktérzy maja specjalne potrzeby edukacyjne (np. tymi
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢) oraz to,
w jakim stopniu wymienione powyzej efekty ksztalcenia
sa osiagane w trakcie ksztalcenia przygotowujacego do
wykonywania zawodu nauczyciela, a zwlaszcza nauczy-
ciela jezyka obcego. Niestety, odczu¢ mozna pewien nie-
dosyt czy wrecz braki w odniesieniu do realizacji w trak-
cie procesu ksztalcenia przyszlych nauczycieli jezykow
obcych tresci pozwalajacych im na zdobycie niezbednej
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych pozwa-
lajacych z sukcesem stosowac zasady edukacji wlaczajacej
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poprzez indywidualizowanie wymagan edukacyjnych
oraz metod i technik nauczania do specyficznych potrzeb
i mozliwo$ci uczniéw. Takze oferta doskonalenia zawodo-
wego dla nauczycieli jezykéw obcych w tym zakresie jest
raczej uboga.

Analiza potrzeb w zakresie ksztalcenia i doskona-
lenia zawodowego nauczycieli jezykéw obcych w odnie-
sieniu do pracy z uczniami posiadajacymi specyficzne
trudnosci w uczeniu sie potwierdza istnienie luki w pro-
gramach ksztalcenia zawodowego tych nauczycieli. Ba-
dania kwestionariuszowe prowadzone w kilku krajach
europejskich, w tym w Polsce, wykazaly, ze nauczyciele je-
zykéw obcych przyznaja, ze brakuje im podstawowej, nie-
zbednej wiedzy i zrozumienia natury trudnosci dyslek-
tycznych, ich wplywu na przyswajanie jezykdéw obcych
oraz technik pracy zgodnych z zalozeniami edukacji wta-
czajacej. Nauczyciele uwazajg, ze nie posiadaja wystarcza-
jacych umiejetno$ci dostosowania wymagan i metod pra-
cy do indywidualnych potrzeb i mozliwosci tych uczniéw
tak, zeby z sukcesem wlaczaé ich w nauke jezyka obce-
go w typowej klasie szkolnej. W opinii nauczycieli jest to
wynik niewystarczajacych mozliwosci i propozycji szkole-
niowych, zaréwno w ramach ksztalcenia przygotowujace-
go ich do zawodu, jak i w ramach p6Zniejszego doskonale-
nia zawodowego (Nijakowska 2014, 2015).

Rzeczywisto$¢ szkolna nauczycieli jezykéw ob-
cych, tak jak nauczycieli pozostalych przedmiotéw, okre-
$laja rozporzadzenia ministerialne. Zgodnie z Rozporzg-
dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca
2015 r. w sprawie szczegétowych warunkéw i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stu-
chaczy w szkotach publicznych (MEN 2015), nauczycie-
le zobowigzani sa do dostosowania wymagan edukacyj-
nych do indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw
o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie, a oddzialy-
wania te okreslone s3 mianem pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w szkole. Osobny akt prawny, a mianowi-
cie Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placowkach (MEN 2013),
reguluje zasady pomocy psychologiczno-pedagogicznej
udzielanej uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w przedszkolu i szkole, ktéra polega na rozpoznawa-
niu i zaspokajaniu jego indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych, z uwzglednieniem indywidualnych
mozliwo$ci psychofizycznych ucznia. Zgodnie z ustawy,
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole udzie-
laja nauczyciele oraz specjalisci — psycholodzy, pedago-
dzy, logopedzi, doradcy zawodowi i pedagodzy-terapeuci.



Pomoc powinna by¢ udzielana w trakcie codziennej pracy
z uczniem na lekcjach oraz w formie dodatkowych zajeé
specjalistycznych (w przypadku uczniéw ze specyficzny-
mi trudno$ciami w uczeniu sie sg to zajecia korekcyjno-
-kompensacyjne prowadzone przez specjaliste w matej
grupie — maksymalnie piecioosobowej), a takze warszta-
téw, porad i konsultacji. Wsparcie merytoryczne dla na-
uczycieli i specjalistéw majg zapewniaé poradnie oraz pla-
céwki doskonalenia nauczycieli.

Nauczyciel wobec specyficznych trudnosci

W uczeniu sie: wyzwania w ksztatceniu
zawodowym nauczycieli jezyka obcego

Z punktu widzenia nauczyciela jezyka obcego najistot-
niejsza jest umiejetno$¢ udzielenia wlasciwej pomocy
i zastosowania odpowiednich, zindywidualizowanych
metod nauczania oraz technik i form pracy na lekcjach
w trakcie codziennej pracy. Kwestig podstawowa jest wiec
wlasciwe ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli jezykéw
obcych w tym zakresie, pozwalajace na zdobycie wiedzy,
umiejetnosci i narzedzi niezbednych do pracy z ucznia-
mi, ktérzy doswiadczaja specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie, oraz rozwijanie i promowanie wéréd nauczycieli
postaw akceptujacych idee i zatozenia edukacji wlaczaja-
cej. Nauczyciele przyznaja zgodnie, ze pomimo wielu za-
sadniczych podobienistw, ich uczniowie istotnie réznig sie
w zakresie mozliwosci, zainteresowar, stabych i mocnych
stron, a co za tym idzie — potrzeb. Te réznorodnos¢ warto
postrzegac jako zalete i promowac ja raczej niz poszuki-
waé sposobu na przecietno$¢. Jednak wcigz traktowanie
wszystkich uczniéw sprawiedliwie i z poszanowaniem
prawa do réwnosci niejednokrotnie rozumiane jest jako
konieczno$¢ traktowania wszystkich doktadnie w ten sam
sposéb w zakresie metod nauczania czy sposobdéw we-
ryfikowania osiagnie¢. W $wietle zasad inkluzji za punkt
wyjécia nalezy jednak przyja¢ zalozenie zgola przeciwne,
ktérego zaakceptowanie stanowi spore wyzwanie nie tyl-
ko dla wielu nauczycieli, ale takze dla samych uczniéw
i ich rodzicéw. Kontrowersje i negatywne nastawienie
moze wywolywa¢ fakt, ze dostosowanie czesto blednie
pojmowane jest jako przywilej lub ulga. Ponadto niektérzy
uczniowie i ich rodzice przyjmuja postawe roszczeniowa,
oczekujac, ze formalna diagnoza okreslonego typu trud-
noéci w uczeniu sie zwalnia z obowiazku nauki w sytuacji,
gdy powinna ona motywowaé¢ do zdwojonego wysitku
i wytezonej pracy. Z drugiej strony, postawe demotywu-
jaca czesto przyjmuje szkota, ktéra nie zapewnia zindywi-
dualizowanego wsparcia, nie oferuje wystarczajacej i wla-
$ciwej pomocy, niedostatecznie angazuje, nie zacheca do
wysitku i do rozwijania zainteresowan.

Nauczyciel jezyka obcego wobec specyficznych trudnosci w uczeniu sie

Problematyczne dla nauczycieli wydaje sie tez zo-
peracjonalizowanie indywidualizacji metod i $rodkéw
w nauczaniu oraz dobranie odpowiedniego sposobu i za-
kresu dostosowania procesu nauczania do indywidual-
nych potrzeb i mozliwosci uczniéw. Dostosowanie ozna-
cza, ze nieco inaczej trzeba pracowac z kazdym uczniem,
nieco inaczej wymaga¢, nieco inaczej sprawdzac i oce-
nia¢ wiedze i umiejetnosci. Dostosowanie oznacza tez,
ze nie wszyscy uczniowie wykonuja na lekcji i w domu
te same zadania, w ten sam sposéb i w tym samym cza-
sie i zakresie. Celem jest uzyskanie zaktadanych efektow
nauczania, ale droga do jego realizacji jest rézna dla réz-
nych uczniéw. Taki sposéb nauczania wymaga od na-
uczyciela elastycznoséci i dobrej organizacji pracy. Na-
uczyciel jest réwniez odpowiedzialny za stworzenie
w klasie atmosfery zrozumienia i poparcia indywiduali-
zacji metod i srodkéw nauczania, a moze ten cel osia-
gna¢, gdy uczniowie zrozumieja, ze dostosowanie nie
oznacza zwolnienia z nauki, ale réwnie wytezong prace,
tylko w nieco innej formie. W ramach procesu naucza-
nia i uczenia sie réznicowaniu i dostosowaniu do potrzeb
i mozliwosci poszczegdlnych uczniéw podlegaé moga
(np. Kormos i Smith 2012):

— metody i techniki nauczania;

—  dobdr i organizacja tresci nauczania;

—  czas potrzebny na wykonanie zadania i tempo pracy;

— niezbedna pomoc i uwaga nauczyciela, dodatkowa
indywidualna praca z uczniem;

—  formy i sposoby pracy na lekgji i w domu — typy za-
dan, formy odpowiedzi oraz prezentacji wiedzy

i umiejetnosci;

—  praca indywidualna i w grupach;

—  informacja zwrotna od nauczyciela;

—  spos6b sprawdzania osiagnie¢, oceniania i egzami-
nowania;

—  $rodowisko klasowe — poziom halasu, o$wietlenie,
temperatura, wyposazenie).

Tresci dotyczace technik zarzadzania klasa w re-
aliach edukacji wlaczajacej i dostosowania form pracy do
indywidualnych potrzeb uczniéw, a takze specyficznych
technik zwiazanych z rozwijaniem poszczegélnych umie-
jetnoéci i nauczaniem elementéw jezyka (stuchania, mé-
wienia, czytania, pisania, stownictwa, gramatyki, wymowy,
$wiadomosci fonologicznej, ortograficznej, morfologicz-
nej) wraz z podstawowymi informacjami pozwalajacy-
mi nauczycielom lepiej zrozumie¢ nature specyficznych
trudnosci w uczeniu sie i ich wplyw na przyswajanie je-
zykéw obcych, powinny wiec stanowi¢ trzon szkolenia za-
wodowego. Zgodnie z trendami pedagogicznymi i zale-
ceniami ministerialnymi, celem jest szkolenie aktywnych
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i refleksyjnych praktykéw, ktérzy eksperymentuja z no-
wymi technikami i rozwigzaniami oraz kreatywnie adap-
tuja je do swojego kontekstu edukacyjnego, ktérzy po-
trafig krytycznie obserwowac i oceni¢ proces uczenia sie
i nauczania oraz wprowadzi¢ niezbedne zmiany (MNiSW
2012, Tanner i Green 1998, Wallace 1991). W osiggnie-
ciu takiego celu pomaga struktura kursu, w ktérym po-
szczegdlne moduly zbudowane s na zasadzie cyklu re-
fleksyjnego — nie stanowia jedynie repozytorium wiedzy
i gotowych recept, ale zawieraja zadania (ang. task-based
approach), w trakcie realizacji ktérych nauczyciele wspét-
pracuja, dziela sie doswiadczeniami i przemysleniami,
wspdlne szukaja pomystéw i rozwigzuja dany problem.
Pierwszym etapem takiego cyklu jest wstepna refleksja
odnoszaca si¢ do posiadanego do$wiadczenia, nastawie-
nia, przekonan, watpliwosci czy niepokoju, jaki wywotu-
ja omawiane tre$ci. Drugim etapem jest prezentacja no-
wej wiedzy i informacji, ktére nastepnie wykorzystywane
sa w praktycznych zadaniach i symulacjach, w trakcie kté-
rych nauczyciele testuja i oceniaja proponowane rozwig-
zania — techniki, narzedzia, sposoby pracy i materialy oraz
na bazie wzorcéw i nowej wiedzy projektuja swoje autor-
skie rozwigzania, ktére najlepiej sprawdza sie w ich éro-
dowisku pracy. Koricowa faza cyklu to refleksja nad efek-
tywnoscia i mozliwoécia zastosowania wypracowanych
rozwigzan w danym kontekscie i weryfikacja wstepnych
przekonan. W tym modelu podstawowym zalozeniem
jest to, ze nie ma jednego idealnego rozwigzania (ang.
one-size-fits-all solution) dla danego problemu oraz ze
kontekst (np. wiek uczniéw, typ zadania, rodzaj trudno-
$ci czy doswiadczenie nauczyciela) definiuje i determinuje
kroki podejmowane przez nauczyciela (Waters 2005). Sa-
modzielno$¢, odwaga i umiejetno$é nauczyciela w wybie-
raniu réznych rozwigzan dla réznych uczniéw na tej samej
lekeji, w zaleznosci od tego, co jest dla nich najkorzyst-
niejsze, zalezy oczywiscie od wielu czynnikéw, ale w du-
zej mierze od tego, w jakie narzedzia zostanie wyposazo-
ny podczas szkolenia, oraz jakie przekonania i nastawienie
bedzie mial do idei edukacji wlaczajace;j.
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Zamiast podsumowania
Wyniki badann wskazuja na duzy potencjal wlasciwego
szkolenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli w pod-
noszeniu poziomu ich wiedzy i umiejetnosci zawodowych
(np. Brady i in. 2009, Podhajski i in. 2009), w formowa-
niu, rozwijaniu i promowaniu akceptujacych postaw
i pozytywnego nastawienia do idei edukacji wtaczajacej
oraz w redukowaniu lekéw, watpliwosci i niecheci do
modyfikowania codziennej praktyki nauczycielskiej tak,
aby uczy¢ w sposéb, ktéry jest najbardziej efektywny dla
uczniéw, a wiec dostosowany do ich indywidualnych po-
trzeb (np. Campbell i in. 2003, Forlin i in. 2009, Sharma
i Nuttal 2016, Sharma i Sokal 2015, Sharma i in. 2008).
Cele oméwione powyzej realizowano w ramach eu-
ropejskich projektéw DysTEFL i DysTEFL2, ktére po-
$wiecone byly przygotowaniu i wdrozeniu materialéw
szkoleniowych do ksztalcenia i doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli jezyka angielskiego w krajach europejskich
w zakresie pracy z uczniami ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie (Nijakowska i in. 2013, 2016). W ramach tych
projektéw szkolono nauczycieli z réznych krajéw europej-
skich na kursach stacjonarnych oraz kursach do ksztalcenia
na odlegto$¢ — w tym do samodzielnego uczenia si¢ (ang.
online self-study) oraz w wersji interaktywnej — Moodle
i MOOC (Massive Open Online Course). Zainteresowanie
kursami przeszlo najsmielsze oczekiwania ich organizato-
réw (kilkadziesiat tysiecy osob) i potwierdza duze zapotrze-
bowanie nauczycieli jezykéw obcych na mozliwo$¢ ksztat-
cenia i doskonalenia zawodowego w tym zakresie.

Projekt DysTEFL nagrodzony zostal Europejskim znakiem innowacyj-
nosci w dziedzinie nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych — European
Language Label (ELL) oraz wyréznieniem Success story, ktére nadawane
jest przez Komisje Europejska zakonczonym projektom, ktére znaczaco
przyczynily sie do osiagnietego rozwoju danej dziedziny, wyréznily sie
innowacyjnoécia i moga stanowic¢ inspiracje dla innych. Kurs DysTEFL
otrzymal nagrode ELTons — cellebrating innovation in English language
teaching, w kategorii Excellence in course innovation — miedzynarodowsa
nagrode przyznawang za innowacje w dziedzinie nauczania jezyka an-
gielskiego jako obcego (ELT) przez British Council i sponsorowang przez
Cambridge English. Wiecej na ten temat w artykule Wypetnic nisze, ktory
ukazal sie w nr. 3/2016 JOwS: http://jows.pl/wydania/201603.
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Nauczyciele jezykéw obcych wobec
roznorodnosci w klasie jezykowej
oraz wyzwan dydaktyki wtaczajacej

MONIKA JANICKA

godnie z Ustawg o systemie oswiaty, ucznio-

wie niepetnosprawni, niedostosowani spo-

tecznie i zagrozeni niedostosowaniem spo-

fecznym maja mozliwo$¢ pobierania nauki

we wszystkich typach szkél, zgodnie z in-
dywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
oraz predyspozycjami. Szkoly zas sa zobligowane do do-
stosowania treéci, metod i organizacji nauczania do mozli-
wosci psychofizycznych ucznidw, a takze do umozliwienia
uczniom korzystania z pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej. Opieka nad
ta grupa uczniéw, ktérych trudnosci okresla sie mianem
specjalnych potrzeb edukacyjnych (sa to uczniowie posia-
dajacy orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub
opinie poradni specjalistycznych), zostaje zapewniona po-
przez umozliwianie realizacji zindywidualizowanego pro-
cesu ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz zaje¢
rewalidacyjnych (DzU 2015, nr 0, poz. 2156, art. 1, pkt. 4,
5, 5a). Dane GUS $wiadcza o tym, ze dzieci i mlodziez ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — a zaliczani tu sa
uczniowie nieslyszacy, stabo slyszacy, niewidomi, stabo
widzacy, z niepelnosprawnoscia ruchows, z lekkim, umiar-
kowanym lub znacznym upo$ledzeniem umystowym,
z autyzmem (w tym z zespolem Aspergera), z niepelno-
sprawnosciami sprzezonymi, niedostosowani spolecznie,
zagrozeni niedostosowaniem spotecznym oraz uzaleznie-
niem — stosunkowo czesto korzystaja z mozliwoéci pobie-
rania nauki w szkotach ogélnodostepnych. Dla przykladu:

Mozliwos¢ pobierania przez ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na-
uki w szkotach ogdlnodostepnych - okreslana mianem edukacji wtgczajacej - im-
plikuje nowe wyzwania dla systemu edukacji i wymaga od nauczycieli szeregu no-
wych kompetencji. W niniejszym artykule omdwione zostang zadania, jakie przed
nauczycielami jezykéw obcych stawia edukacja wtaczajgca, oraz przedstawione
zostang sugestie, jak tym zadaniom sprostac.

23 944 uczniéw szkét podstawowych oraz 14 386 ucznidw
szkét gimnazjalnych ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi uczylo si¢ w roku szkolnym 2014/2015 w szkotach
ogélnodostepnych! (GUS 2015). Nie nalezy zapominaé, ze
do grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi?, cho¢ nie obejmuja ich przytoczone powyzej dane
GUS, zaliczani sa takze uczniowie z trudno$ciami w ucze-
niu sie (Warnock 1978), a wiec dotknieci na przykiad réz-
nymi formami dysleksji lub ADHD. Z badania wlasnego,
ktdre obecnie jest przygotowywane do publikacji, wynika,
ze w ogdlnodostepnej szkole podstawowej w jednej klasie
uczy sie $rednio pieciu uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Przytoczone liczby wskazujg, ze klasy w szkotach
ogdlnodostepnych staja sie coraz bardziej heterogenicz-
ne. Stawia to przed placéwkami edukacyjnymi oraz caltym
$rodowiskiem edukacyjnym szereg wyzwan. Przyjrzyj-
my sie zatem owym wyzwaniom, jakie taka réznorodnos¢
niesie, przede wszystkim z perspektywy nauczyciela. Ce-
lem niniejszego artykutu jest refleksja nad kompetencjami
nauczyciela jezyka obcego, ktéry w zmieniajacym sie i réz-
norodnym $rodowisku edukacyjnym powinien zapewnié¢
kazdemu uczniowi mozliwo$¢ maksymalnego rozwoju.

Zatozenia dydaktyki wtgczajacej

Gdy dzieci i mlodziez ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi ksztalca sie w szkotach ogélnodostepnych w po-
blizu miejsca zamieszkania, otrzymuja wsparcie w ramach
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klas ogdlnodostepnych, uczestnicza w zyciu naturalnej,

lokalnej spotecznosci i ucza si¢ wraz z réwie$nikami

metodami stosowanymi w praktyce nauczania ogélne-
go — mamy wdéwczas do czynienia z edukacja wlaczajaca

(zwana takze edukacja inkluzyjna)® (Al-Khamisy 2013:41).

Szumski (2011:16-17) podkresla, ze oprécz wspolnego

nauczania, w szkotach ogélnodostepnych udana inkluzje

warunku]a nastepujace czynniki:
uczniowie stanowig grupe heterogeniczna;

— program nauczania jest wspélny dla wszystkich
ucznidw, ale jest jednocze$nie elastycznie dopaso-
wywany do specyficznych potrzeb edukacyjnych;

— nauczyciel danej klasy jest wspierany przez zespét
specjalistow;

—  system pomocy specjalnej jest w sposéb elastyczny
i zindywidualizowany dostosowany do potrzeb po-
szczegblnych uczniéw.

Edukacja wlaczajgca jest warunkiem inkluzji spotecznej,

ktéra stwarza osobom zagrozonym wykluczeniem spo-

tecznym (do tej grupy zalicza si¢ m. in. osoby niepelno-
sprawne) mozliwosci pelnego uczestniczenia w zyciu
ekonomicznym, zawodowym, spolecznym i kulturowym

(Al-Khamisy 2013:33).

Sam fakt wspélnego nauczania nie decyduje jeszcze

o udanym procesie wlaczania, ktéry — aby byl skutecz-

ny — musi sie charakteryzowa¢ okreslong jakoscia, dba-

toscia o zapewnienie réwno$ci szans uczniom ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi i wymaganiem zmian

w postrzeganiu systemu ksztalcenia oraz funkcji szkoty

(Karpinska-Szaj 2013). Jednym z warunkéw udanej inklu-

zji jest zaangazowanie réznych instytucji wspierajacych

(takich jak poradnie psychologiczno-pedagogiczne, po-

moc spoteczna czy system opieki zdrowotnej) w pomoc

uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Szu-
milas, Czopiniska 2015). Reich podkresla, ze inkluzja nie
jest mozliwa bez pracy zespotowej nauczycieli. W zwigz-
ku z tym proponuje tworzy¢ w ramach rady pedagogicz-
nej tzw. clustery, czyli niezbyt duze grupy nauczycieli, kt6-
re s zdolne do wspétdziatania i wspélnego poszukiwania
rozwiazan. Jej zdaniem, praca zespolowa, ktéra powinna
wykorzystywac elementy superwizji, stuzy wspieraniu po-
jedynczych uczniéw, wymianie do§wiadczen, dzieleniu sie
sprawdzonymi materiatami, ale przede wszystkim — po-
prawie jako$ci nauczania. Jedna z zalet wspétpracy jest to,
ze chroni ona nauczyciela przed utrata dystansu do sie-
bie i wlasnej pracy; odciaza go psychicznie, zmniejszajac
tym samym prawdopodobienistwo wystgpienia syndro-
mu wypalenia zawodowego, ktérego przyczyna jest czesto
brak widocznych efektéw wlasnych staran oraz poczucie,
ze powierzone mu zadania przerastaja jego mozliwosci
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skutecznego oddzialywania na proces nauczania. W szko-
le inkluzyjnej program nauczania jest weryfikowany pod
katem jego przydatnosci dla uczniéw, ktérzy maja takze
wspo6ludzial w planowaniu (Reich 2014). Warto$¢ wspot-
pracy nauczycieli, w ramach matych zespotéw prowa-
dzonych przez lideréw lub coachéw, dla jakosci naucza-
nia potwierdzaja takze wyniki projektu badawczego Johna
Hattiego, ktéry na podstawie przeprowadzonych licz-
nych metaanaliz stwierdza, ze wspdtpraca ta ma znaczacy
wplyw na site oddzialywania nauczycieli. W trakcie pracy
zespoléw powinny by¢ dyskutowane i wyznaczane ambit-
ne, ale zindywidualizowane wymagania dla uczniéw. Na-
uczyciele powinni wymienia¢ sie spostrzezeniami na te-
mat ich wyjsciowej wiedzy, wspdlnie ustala¢, jakie cele
uczniowie sa w stanie i powinni osiagna¢, i — pod wply-
wem wymiany do$wiadczen i spostrzezeni — modyfikowaé
swdj sposdéb nauczania (Hattie 2015:75).

Dydaktyka inkluzyjna wychodzi od mozliwosci i po-
trzeb uczacych sie i dopomaga im w osiagnieciu indywi-
dualnego mistrzostwa. Rola nauczyciela polega na ob-
serwowaniu zainteresowan, uzdolnien i kompetencji
uczniéw i — przy odwolywaniu sie do ich dotychczaso-
wych do$wiadczen — planowaniu w sposéb konstruktyw-
ny ich procesu uczenia sie. Szacunek dla réznorodnosci
i dazenie do niwelowania barier stanowig istotng warto$¢é
i cel podejmowanych dziatan.

Kompetencje skutecznego nauczyciela
Nauczyciele sg waznym elementem skutecznosci procesu
nauczania i uczenia sie. Strykowski proponuje rozpatry-
wanie wymagan stawianych nauczycielowi w kontekscie
kompetencji, ktérych atrybutem jest dynamika ujawnia-
jaca sie w dziataniu, w relacji cztowieka z rzeczywistoscig
(Strykowski 2007:70), tym bardziej ze dynamicznie zmie-
niajacy si¢ $wiat wymusza ciagla aktualizacje zdobytych
juz kompetencji. Stad najwazniejszym wymiarem profe-
sjonalnych kompetencji nauczyciela jest kategoria zmiany
(Al-Khamisy 2015:16).

W tradycyjnym ujeciu do najczesciej wymienianych
kompetencji nauczyciela, warunkujacych skuteczny pro-
ces nauczania, zalicza sig: kompetencje merytoryczne,
psychologiczno-pedagogiczne, diagnostyczne — zwiaza-
ne z poznawaniem uczniéw i ich srodowiska, kompeten-
cje w dziedzinie planowania i projektowania, kompeten-
cje dydaktyczno-metodyczne, komunikacyjne, medialne
i techniczne, kompetencje zwiazane z kontrolg i ocena
osiggnie¢ uczniéw oraz jako$ciowym pomiarem pracy
szkoty, kompetencje dotyczace projektowania i oceny pro-
graméw oraz podrecznikéw szkolnych oraz kompeten-
cje autoedukacyjne zwigzane z rozwojem zawodowym
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(Strykowski 2007:71-79). W podejsciu konstruktywistycz-
nym do procesu nauczania i uczenia sig, gdzie najistot-
niejsze nie jest przekazywanie i przyswajanie, lecz wy-
twarzanie, organizowanie oraz modyfikowanie wiedzy,
w wymaganiach stawianych nauczycielowi akcent prze-
niesiony zostaje z wiedzy i umiejetnoéci nauczyciela na je-
go widocznos¢. Polega ona na uzmystowieniu wszystkim
w szkole, a wigc nauczycielom, uczniom oraz liderom (np.
grup przedmiotowych), w jaki sposéb oddziatuja oni na
proces uczenia sie. Widocznos$¢ odnosi sie do uswiado-
mienia nauczycielom uczenia si¢ uczniéw oraz do przygo-
towywania uczniéw, aby stali sie wlasnymi nauczycielami.
Takie podejscie stanowi fundament uczenia si¢ przez cale
zycie, samoregulacji oraz entuzjazmu wobec zdobywania
wiedzy i umiejetnosci (Hattie 2015:17). Hattie wskazuje,
na podstawie zebranych danych empirycznych?, pie¢ cech
nauczycieli, ktérych okresla mianem ekspertéw i ktérych
widocznos¢ dla procesu nauczania i uczenia sie jest naj-
wyzsza. Nauczyciele ci:

1. Posiadaja rozlegla wiedze przedmiotowsa o charak-
terze zintegrowanym: potrafia odnie$¢ biezace za-
gadnienia, bedace przedmiotem nauczania, do in-
nych przedmiotéw, i odwoluja sie do wiedzy, ktéra
uczniowie juz posiadaja. Nie trzymaja si¢ sztywnego
planu, lecz potrafia wzbogaca¢ swoje lekcje w zalez-
noéci od potrzeb uczniéw; sg gotowi i zdolni do we-
ryfikacji oraz zmian wlasnych strategii rozwigzywa-
nia probleméw.

2. Stwarzaja w klasie atmosfere optymalng do uczenia
sie, ktéra dopuszcza popetnianie btedéw; pozwala-
ja uczniom na zadawanie pytan i wyrazanie watpli-
woéci. Stan taki mozna osiagnaé poprzez budowanie
relacji pomiedzy nauczycielem a uczniami, ale tak-
ze pomiedzy samymi uczniami, ktérzy sa dla siebie
nawzajem zrédlem wiedzy i wsparciem; w takiej at-
mosferze tatwiej dostrzec, ze proces uczenia sie nie
przebiega liniowo, ale wystepuje w nim wiele wzlo-
téw i upadkdw.

3. Monitoruja uczenie sig, zapewniajac informacje
zwrotng; potrafia takze na biezaco kontrolowac po-
ziom zrozumienia tresci przez ucznia.

4. Sg przekonani, ze wszyscy uczniowie s3 w stanie
osiagnac sukces, za$ uczniowie takich nauczycieli
czujg, ze nauczycielom na nich zalezy, ze traktuja oni
uczniéw z szacunkiem.

5. Umieja wplywa¢ na osiagniecia ucznidw, stawia-
jac przed nimi wyzwania, ktére nie ograniczaja sie
do wysokich wynikéw sprawdziandw, ale polegaja
przede wszystkim na stalym angazowaniu uczniéw
w proces uczenia sie (Hattie 2015:57-62).

Kompetencje nauczyciela w inkluzyjnej klasie
szkolnej na przyktadzie nauczania jezyka obcego
Z perspektywy dydaktyki konstruktywistycznej, w ktérej
centrum sytuuja si¢ uczniowie, znaczenie majg nie tyl-
ko kompetencje merytoryczne nauczyciela, ale przede
wszystkim relacje, jakie buduje on z uczniami (Reich
2014). Stad coraz donio$lejsze znaczenie w edukacji wla-
czajacej majg postawy nauczycieli oraz umiejetno$é po-
dejmowania przez nich zréznicowanych dziatai pedago-
gicznych. Wazna funkcja przypada takze relacjom, jakie
uczniowie nawigzuja miedzy sobg nawzajem. Al-Kha-
misy (2015:14-15) wyréznia dwa najwazniejsze obszary
kompetencji zawodowych nauczyciela, ktére sa niezbed-
ne w edukacji wiaczajacej. Sg to kompetencje osobiste
oraz realizacyjne, wérdéd ktérych do najwazniejszych
zalicza kompetencje komunikacyjne, poznawcze (inter-
pretacyjne) i interakcyjne. Ich podstawe stanowi wiedza
teoretyczna oraz refleksyjne doswiadczenie praktycz-
ne. Wobec wyzwar, jakie niesie ze soba réznorodno$é
uczniéw w klasie, nie wystarcza juz, aby nauczyciel byt
ekspertem w swojej dziedzinie. Niezbedne staja si¢ kom-
petencje z zakresu pedagogiki, pedagogiki specjalnej,
psychologii i diagnozy. Karpinska-Szaj (2013) podkresla,
ze nie chodzi jednak o to, aby nauczyciel byl specjalista
od wszelkich réznic indywidualnych, lecz o to, aby byt
przygotowany do wspélpracy ze $rodowiskiem kazdego
ucznia, gotéw do wchodzenia w dialog ze wszystkimi
cztonkami $rodowiska edukacyjnego, czyli ze specja-
listami i rodzicami. Mimo to, od nauczyciela edukacji
wlaczajacej wymaga si¢ dzi§ kompetencji, ktére kiedy$
nalezaly jedynie do wyspecjalizowanych doradcéw. Na-
leza do nich kompetencje terapeutyczne, bez ktérych
skuteczne wspomaganie i wspieranie rozwoju ucznia nie
bedzie mozliwe.

Diagnoza na potrzeby nauczania jezykéw obcych po-
winna opiera¢ sie na danych uzyskanych w wyniku diagno-
zy specjalistycznej, a jej gléwnym celem jest wylonienie
tych aspektéw jezykowych, ktére mozna ¢éwiczy¢ i dzie-
ki ktérym mozna wykorzystywaé nauke jezyka obcego do
rozwoju jezyka (takze ojczystego) i mowy ucznia (Karpin-
ska-Szaj 2015:191). W przypadku uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi nauczanie i uczenie sie jezyka
ma, oprécz wartosci edukacyjnej, takze wartos¢ dodana,
za jaka uzna¢ mozna rozwijanie motywacji, poczucia wta-
snej wartosci, kompensowanie deficytéw czy rozwijanie
kompetencji ogdlnych (Karpiriska-Szaj 2013:41).

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna stwier-
dzi¢, ze do pozadanych cech nauczyciela w szkole re-
alizujacej edukacje wlaczajaca mozna zaliczy¢ umiejet-
nos$¢ dzialan ukierunkowanych na wyréwnywanie szans
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edukacyjnych; otwarto$¢, gotowo$¢ komunikacyjna, go-
towos¢ do niesienia pomocy, zainteresowanie sytuacjami
pedagogicznymi; umiejetno$¢ zarzadzania czasem, rozwi-
niete kompetencje planowania i ewaluacji; poczucie odpo-
wiedzialno$ci zaréwno indywidualnej, jak i grupowej; goto-
wo$¢ do ksztalcenia ustawicznego; otwarto$¢ na wymiane
doswiadczen i gotowos¢ do zmian; krytyczne obserwowa-
nie wlasnej praktyki zawodowej i gotowo$¢ do poszukiwa-
nia i wdrazania lepszych rozwiazan, a takze rozlegle kom-
petencje fachowe, poszerzane i modyfikowane ze wzgledu

na potrzeby zréznicowanych grup (por. Reich 2014:86).

W artykule tym wspominano juz o duzej roli wspé6l-
pracy miedzy nauczycielami i jej pozytywnym oddzialy-
waniu na proces nauczania. Stad w edukacji inkluzyjnej
szczegolnie polecane formy nauczania to te, ktére umoz-
liwiaja wspotprace oraz wymiane do$wiadczen wsrdd na-
uczycieli. Naleza do nich:

—  Co-teaching: lekcje prowadzi wspdlnie dwéch na-
uczycieli, z czego jeden ma przygotowanie do na-
uczania jezyka obcego, za$ drugi jest pedagogiem
specjalnym.

—  Tutoring: jeden nauczyciel jezyka obcego prowadzi
lekcje, drugi go hospituje i po lekcji przekazuje ob-
serwowanemu nauczycielowi informacje zwrotng na
temat zauwazonych proceséw. Dzialanie to ma na
celu poprawe stosowanych praktyk nauczania.

—  Asystentura: nauczyciel jezyka obcego prowadzi
lekcje, drugi nauczyciel mu asystuje, angazujac sie
w przebieg lekcji szczegélnie wtedy, gdy niezbedna
jest indywidualna pomoc i wsparcie dla uczniéw (nie
jest on jednak w zaden sposéb podporzadkowany
nauczycielowi prowadzacemu).

—  Nauczanie alternatywne/réwnolegle: klasa dzielona
jest na dwa zespoly, kazdy z zespoléw pracuje z in-
nymi materiatami jezykowymi, we wlasnym tempie
realizujac zindywidualizowane zadania. Nauczycie-
le pracuja z kazda grupa osobno, wspierajac proces
uczenia sie wtedy, gdy jest to konieczne.

—  Otwarte formy pracy: szczegélnie polecanymi for-
mami pracy sa stacje (przystanki) uczenia sig, pra-
ca samodzielna, projekty oraz praca w grupach. Rola
nauczycieli polega na przygotowaniu przemyslanych
zadan, ktére pozwola uczniom na uczenie sie po-
przez odkrywanie i eksperymentowanie. Zadanie
nauczycieli to udzielanie krétkich informacji obja-
$niajacych, wprowadzanie do zadan oraz wspieranie
uczniéw przy ich realizacji, gdy okazuje sie to nie-
zbedne (oprac. na podst. Reich 2014:95-96).

Tradycyjna klasa szkolna ze sztywno ustawionymi rze-

dami fawek, w ktérej uczniowie siedza twarzg do tablicy,
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widzac przed soba plecy innych uczniéw, nie sprzyja sto-
sowaniu takich form nauczania. Nauczanie inkluzyjne
realizowane jest skutecznie w otwartych, pozbawionych
barier klasach szkolnych, z mobilnymi stolikami, co uta-
twia wspélprace uczniéw w zmieniajacych swéj skiad
grupach oraz umozliwia prace indywidualna. Taka aran-
zacja pozwala nauczycielowi na prowadzenie konsultacji
z poszczegblnymi uczniami, a samym uczniom — o ile
zachodzi taka potrzeba — na prace indywidualng. Reali-
zujaca zasade inkluzji jezykowa klasa szkolna — jak kazda
klasa wspierajaca rozwéj uczniéw — powinna by¢ wyposa-
zona w biblioteczke zawierajaca lektury w jezyku obcym,
stowniki, pomoce dydaktyczne, materialy audiowizualne,
a takze sprzet techniczny, jak komputery czy odtwarza-
cze no$nikéw dzwieku i obrazu. Na §cianach i w gablotach
powinny znajdowac sie prace dokumentujace rozwoéj jezy-
kowy i umiejetno$ci ucznidéw oraz stymulujace ich cieka-
wos$¢ poznawcza®.

Otwarte formy pracy wymagaja specjalnego oce-
niania, ktére nie ogranicza si¢ do ewaluacji uzyskanych
przez ucznia efektéw koncowych. Ocenianie umiejet-
noéci uczniéw w dydaktyce inkluzyjnej powinno w spo-
s6b mozliwie najlepszy wspomaga proces uczenia sie
wszystkich uczniéw (Al-Khamisy 2013:176) i braé¢ pod
uwage kontekst oraz uwarunkowania wyjéciowe® (Reich
2014:62), tym bardziej ze zostalo dowiedzione, iz wyj-
$ciowa wiedza uczniéw silnie determinuje wyniki pro-
cesu edukacyjnego (Hattie 2015:80). Warunki te spetnia
ocenianie ksztaltujace’. Moze ono przybiera¢ rézne for-
my, np. listy umiejetnosci lub arkusze kompetencji, w kté-
rych wyszczegélnione zostanie, co dany uczen ma osia-
gna¢. Dzieki do$¢ szczegdétowo rozpisanym celom kazdy,
nawet drobny sukces ucznia moze zosta¢ dostrzezo-
ny i odnotowany. Oprécz informacji na temat osiagniec¢
ucznia, w ocenianiu ksztattujacym kluczowa role petl-
ni informacja zwrotna, ktéra zawiera opisowa ocene do-
tychczasowych osiggnie¢, wyznacza drogi dalszego roz-
woju oraz podaje wskazdwki, w jaki sposéb uczen moze
osiagna¢ wyznaczone cele. Dobrze, gdy taka informacja
zwrotna ma forme pisemna, gdyz mozna sie do niej od-
wotad i fatwiej zweryfikowa¢, w jakim stopniu uczen sie
do niej zastosowal.

Cho¢ zaznaczono juz, ze posiadanie przez nauczy-
cieli jezyka obcego wiedzy na temat medycznych uwarun-
kowan niepetnosprawnosci nie jest najistotniejsze, nalezy
jednak zalozy¢, ze im obszerniejsza nauczyciel ma wiedze
na temat mozliwosci i trudnosci uczniéow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, tym wieksze bedzie miat kom-
petencje w indywidualizowaniu pracy. Jest to, jak uprzed-
nio wspomniano, cze¢$¢ jego kompetencji terapeutycznej.
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TABELA 1. Metodyka nauczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - wybrane przyktady. Zrédto: oprac. wtasne

RODZAJ OPIS OBJAWOW ZALECANE TECHNIKI NAUCZANIA OCENIANIE OSIAGNIEC

SPECJALNYCH
POTRZEB
EDUKACYJNYCH

DYSLEKSJA (POR.

BOGDANOWICZ
2011)

Jeden z wielu typéw
trudnosci w uczeniu sie,
zaburzenie o podtozu
jezykowym.

Trudnosci w réznych
formach komunikacji,
moze przejawiaé

sie w trudnosciach

z czytaniem, pisaniem,
w ortografii oraz

w spéjnym wystawianiu
sie.

Czesto wystepuja
trudnosci

z zapamietywaniem.

Stymulacja wielozmystowa: taczenie
tekstu, obrazu, uczenie sie poprzez
wykonywanie czynnosci.

Dzielenie materiatu do nauczenia sie
na mniejsze porcje, czeste powtorki,
np. w postaci gier jezykowych.
Wykorzystanie rymu i rytmu,
wiaczanie elementéw dramy.
Wykorzystanie odpowiednich
czcionek (bezszeryfowych) oraz
liter przestrzennych; zwiekszenie
interlinii, wykorzystanie okienka

do czytania, ktére pozwoli na
wyodrebnienie czesci tekstu.
Podawanie instrukcji pisania tekstow.
Grupowanie wyrazow, tworzenie
rodzin stowotwdrczych.

Kodowanie regut gramatycznych za
pomoca symboli, koloréw.
Nauczanie strategii (czytania,
rozumienia tekstéw stuchanych);
odwotywanie sie do mnemotechniki.

Zmniejszenie ilosci
materiatu do opanowania.
Ocenianie gtéwnie na
podstawie wypowiedzi
ustnych, nieuwzglednianie
bteddéw ortograficznych

w pracach pisemnych.
Prace pisemne powinny
by¢ oceniane gtéwnie pod
wzgledem merytorycznym.
Alternatywa do oceniania
formalnego (oceny)
powinno by¢ ocenianie
nieformalne odnoszace sie
np. do systematycznosci
ucznia w odrabianiu

prac domowych lub jego
aktywnosci na lekcji.

ADHD
(POR. JANICKA
2015)

Moz

e mie¢ trzy formy:
typ hiperaktywny
cechujacy sie
podwyzszonym
poziomem aktywnosci
motorycznej
(nieadekwatnym do
okolicznosci) oraz
czesto nadmierng
gadatliwoscia;

typ z zaburzeniami
koncentracji i uwagi,
objawiajacy sie czesto
trudnosciami

z zapamietywaniem;
typ mieszany
przejawiajacy
nadmierng ruchliwosé
i impulsywnosé

przy jednoczesnych
problemach

z koncentracja.

Wazniejsze od konkretnych technik
nauczania jest wprowadzenie
i konsekwentne przestrzeganie
regut zachowania (szczegdlnie
w przypadku uczniéow
hiperaktywnych).
Stymulacja wielozmystowa:
— taczenie tekstu stuchanego
badz pisanego z obrazem,
wizualizacje leksyki oraz struktur
gramatycznych;
— stosowanie gier leksykalnych
i gier polegajacych na uktadaniu/
doktadaniu elementéw;
— atrakcyjne gry grupowe
o charakterze ruchowym;
— gry z elementami
wspdtzawodnictwa;
— elementy dramy, gry
z podziatem na role.
Sprawdzanie wykonania zadania
z pomoca list sprawdzajacych.
Prosto formutowane polecenia,
uzywanie formy polecen
pozytywnych.
Podzielenie lekcji na trzy fazy, czesta
zmiana aktywnosci, umozliwienie
odpoczynku, poruszania sie po
klasie.

Zachecanie uczniéw do
autorefleksji nad wtasnym
zachowaniem, sukcesami
oraz trudnosciami.
Chwalenie i nagradzanie
(np. z wykorzystaniem
zetondw) pozadanych
zachowan.

Prowadzenie dzienniczka
dobrych zdarzen
szkolnych.
Wprowadzenie

kontraktu (rodzaj listy
sprawdzajacej), w ktérym
odnotowywane bytyby
po kazdej lekcji wszystkie
pozytywne zachowania
ucznia.
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ZABURZENIA
SLUCHU

(POR. DOMAGALA-
-ZYSK, KARPINSKA-

— Nieodbieranie
dzwiekéw o okreslonej
intensywnosci
(natezeniu) lub

Umozliwienie uczniowi czytania z ust
(nie ustawia¢ sie tytem do zrédta
Swiatta).

Formutowanie krétkich polecen.

Uwzglednianie wktadu
pracy ucznia.

Ustalenie indywidualnych
kryteriéw oceniania

TSZAJ 201D czestotliwosci (problem Mdéwienie w naturalnym (ani zbyt uwzgledniajacych
Z rozumieniem wyrazow szybkim, ani zbyt wolnym) tempie. potencjat rozwojowy
zawierajacych okreslone Podawanie z wyprzedzeniem (na ucznia.
gtoski. . pismie) omawianych zagadnien. Ocenianie w odniesieniu
- glg%?e?;aawrltilzﬁacyjne, Unikanie zadawania dtugich tekstow. S:tawncozv?lis’:rig/jch dla ucznia
7 przyswajaniem St_ymula.cjaIwieloir:nysiom;.a: czesr:e celow.
uzywanie elementéw graficznych, )
g;?/::rlj;azinpaiz'a(sia, btedy korzystanie z pomocy wizualnych, Stosowanie ?trkl.Js?y iem/
sktadniowe, leksykalne odwotywanie sie do konkretéw. :2”;&‘;‘2:2125222]:23?2:2)
i artykulacyjne, deficyty Przed sprawdzianami podawanie listy ’
W rozwoju pojec. zagadnien, stéw do opanowania.
Rozwijanie swiadomosci jezykowej,
nawigzywanie do jezyka ojczystego.
Nauczanie strategii.
Przygotowywanie ¢wiczen w wersji
elektronicznej.
NIEPELNO-’ : — Stabsze funkcjonowanie Stymulacja wielozmystowa: Postepy powinny by¢
SPRAWNOSC mentalne spowodowane — nauczanie stownictwa na oceniane w aspekcie
w‘rsil_oEFI’(r;rllfjALNA _niisz_ym ilerazem konkretach, indywidualnym.
o inteligencji w stosunku — rozwijanie umiejetnosci czytania Uzupetnianie kart

UMIARKOWANYM
(POR. BURZYNSKA
2011)

do przecietnej normy (IQ
100), czemu towarzysza
problemy adaptacyjne.

— Problemy z artykulacja,
wyrazaniem mysli,

Z rozumieniem
skomplikowanych,
abstrakcyjnych pojeé.

— Stabo rozwiniete
myslenie logiczne.

— Czesto wystepuja
problemy emocjonalne:
agresja, niemoznosé
nawigzania relacji
interpersonalnych, brak
motywacji, negatywne
podejscie do zycia.

i pisania z wykorzystaniem
obrazow,

— operacje umystowe dokonywane
na konkretnym materiale,

— stymulowanie samodzielnej pracy
nad rozwojem jezyka: zachecanie
do opracowywania stowniczka
obrazkowego.

Tworzenie pozytywnej atmosfery
nauki i wspieranie wysitkdw ucznia.
Zadania wymagajace pozyskiwania
informacji w Internecie.

Podziat materiatu na mniejsze partie.

Stopniowanie trudnosci.
Czeste powtorki.

samooceny.
Uzupetnianie kart pracy
z Europejskiego Portfolio
Jezykowego.

Zadania powinny mieé
charakter odtworczy.

ZESPOL
ASPERGERA
(POR. ROG 2011)
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Uczniowie majacy wybitne
zdolnosci w jednej lub wielu
dziedzinach: znakomita
pamieé, znajomosé
szczegotow, waska
specjalizacja.

Jednoczesnie izolujg

sie spotecznie, maja
problemy adaptacyjne

i komunikacyjne - maja
ktopoty z nawigzywaniem
kontaktéw interpersonalnych
i komunikacja w sytuacjach
spotecznych.

Przestrzeganie przejrzystej struktury
lekcji, uprzedzanie o planowanych
zmianach.

Nauczyciel powinien by¢

modelem jezykowych

zachowan komunikacyjnych

i interpersonalnych.

Wyrazenie zgody na samodzielng
prace, zwolnienie z udziatu w pracy
grupowej lub grach dydaktycznych,
jesli to konieczne.

Dostarczanie list potrzebnych
wyrazen i zwrotow.

Wspieranie obrazami tekstéw do
stuchania i czytania.

Uwzglednianie
niedoskonatosci motoryki,
meczliwosci dtoni: dawanie
dodatkowego czasu na
pisanie lub umozliwienie
korzystania z klawiatury
komputera.

Proponowanie ¢wiczen
uwzgledniajacych zdolnosci
danego ucznia, jego
doskonatg pamiec.
Uwzglednianie
zainteresowan ucznia.
Ocenianie w aspekcie
indywidualnym.
Rezygnacja z oceniania
wypowiedzi ustnych;

jesli uczen ma z tym
problem, rozmowe nalezy
zastgpic technika rozmowy
komiksowej (wpisywanie
wypowiedzi ustnych

w dymki).
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W przeprowadzonym wsrdd nauczycieli jezykéw obcych
badaniu wlasnym az 45,5 proc. respondentéw przyznato,
ze nie ma wystarczajacej wiedzy na temat sposobow wia-
czania ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w prace klasy, za$ 27,3 proc. stwierdza, ze ma niedostat-
ki w wiedzy ogélnej na temat niepetnosprawnosci. Ba-
dania Al-Khamisy (2015) przeprowadzone w grupie 120
nauczycieli przedszkoli i edukacji wczesnoszkolnej w éro-
dowisku miejskim pokazaly, ze nauczyciele coraz czesciej
spotykaja si¢ z uczniami z autyzmem, zespotem Asperge-
ra, ADHD, ale swéj poziom wiedzy o tych zaburzeniach
oceniaja bardzo nisko.

Wiedza na temat niepetnosprawnoéci oraz trudno-
$ci i mozliwoéci uczniéw nimi dotknietych pozwalaja na
diagnoze potencjatu jezykowego ucznia, to z kolei umoz-
liwia dobor celéw i odpowiednich do nich technik naucza-
nia (Karpinska-Szaj 2015:189). Nie sposéb poda¢ w tym
miejscu pelnego opisu poszczegélnych niepelnosprawno-
$ci i specjalnych potrzeb edukacyjnych ani kompletnego
repertuaru technik, jakie nauczyciel jezyka obcego ma do
dyspozycji. Dlatego powyzsze (por. Tabela 1.) zestawienie
nalezy traktowac jedynie jako zarysowanie ztozonosci pro-
blemu oraz zasygnalizowanie potrzeby dalszych pogtebio-
nych studiéw nad problematyka pracy z uczniami ze spe-
¢jalnymi potrzebami edukacyjnymi na lekeji jezyka obcego.

Whioski

Sukces nauczania inkluzyjnego zalezy od wielu elementéw,
jednak rola nauczycieli, ich wiedzy, umiejetnosci i postaw
jest tu nie do przecenienia. Dlatego w przygotowaniach
do edukacji wiaczajacej nalezy przede wszystkim udzie-
li¢ pomocy nauczycielom (por. Al-Khamisy 2013). Pomoc
ta powinna mie¢ na celu stworzenie im warunkéw pracy,
w ktérych beda mogli wspétpracowaé z innymi nauczy-
cielami, szukajac u nich wsparcia oraz korzystaé ze spe-
cjalistycznej pomocy pedagogdéw i psychologéw. Inicjato-
rem, motywatorem i osobg monitorujacg taka wspdtprace
w placéwce edukacyjnej powinien by¢ dyrektor szkoty lub
— zatrudniony przy jego aprobacie i wsparciu — zewnetrz-
ny specjalista, ktéry wspomaga szkoly. Do jego zadar na-
lezy zbieranie informacji i pomoc w diagnozie pracy szko-
ty, okresleniu obszaréw rozwoju doskonalenia nauczycieli,
planowanie dzialan (w tym tworzenie warunkéw do pra-
cy zespolowej nauczycieli), moderowanie tych dzialan,
wspieranie nauczycieli we wdrazaniu nowych rozwigzan
do praktyki szkolnej oraz jej monitorowaniu i ewaluacji
(Hajdukiewicz, Wysocka 2015:19)%. Niezbednym wa-
runkiem udanej inkluzji jest takze ksztalcenie ustawicz-
ne, ktére rozciggatoby sie na caly okres pracy zawodo-
wej nauczycieli, a nie jedynie na czas zdobywania przez

nich kolejnych stopni awansu zawodowego. Dzigki temu
nauczyciele mieliby wiecej okazji do poglebiania wiedzy
i umiejetnosdci w zakresie pracy z uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi oraz do refleksji i wymiany
dos$wiadczen. Z cala pewnoscia nie mozna pozwoli¢ na to,
aby nauczyciele jezykéw obcych borykali sie z problemem
dydaktyki inkluzyjnej samotnie.
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DR MONIKA JANICKA Adiunkt w Instytucie Germanistyki
i Lingwistyki Stosowanej na Uniwersytecie Marii Curie-Skltodowskiej
w Lublinie. Jej zainteresowania naukowe dotycza spotecznych uwarun-
kowan procesu uczenia sie jezykéw obcych, otwartych i kreatywnych
form pracy, nauczania jezyka obcego uczniéw ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi.

1 Dla poréwnania: W tym samym roku szkolnym w specjalnych szkotach podstawowych uczylo sie 235 775 uczniéw, w oddziatach specjalnych w szkotach pod-
stawowych 857, a w klasach integracyjnych w ogélnodostepnych szkotach podstawowych 14 652 uczniéw. W gimnazjach byto to: 30 367 (szkoly specjalne), 1672

(oddzialy specjalne w gimnazjach), 1109 (klasy integracyjne) (GUS 2015).

2 Termin ten zostal po raz pierwszy uzyty w roku 1978 w raporcie Mary Warnock. Z raportu wynika, ze jedno na piecioro dzieci wykazuje przynajmniej czasowo

specjalne potrzeby edukacyjne i wymaga specjalnego wsparcia (Warnock 1978: 41).

3 Terminy te uzywane sa zamiennie. Al-Khamisy (2013: 42) przyznaje jednak na podstawie przegladu literatury, ze pojecie edukacji wlaczajacej jest wcigz niejasne
i malo spéjne, za$ jego rozumienie zalezy np. od struktury systemu szkolnego oraz przygotowania nauczycieli i rozumienia przez nich zakresu petnionych $wiadczen.

4 Dane te zostaly zebrane w ramach projektu badawczego Fundacji Billa i Melindy Gateséw (The Measures of Effective Teaching Project 2010).

5 DPor. Reich (2014). Opis wyposazenia klasy szkolnej, ktéra wspiera rozwoj uczniéw i wspomaga podnoszenie efektywnosci ksztalcenia, mozna znalez¢é takze

u Jaroszewskiej (2014).

6 Do uwarunkowan wyjéciowych mozna zaliczy¢ na przyklad mocne i stabe strony ucznia, juz posiadana wiedze i umiejetnosci zdobyte w klasie szkolnej lub poza

nig, uwarunkowania srodowiskowe.
7  Al-Khamisy (2013) okresla je takze mianem oceniania wiaczajacego.

8 Sato zalozenia nowego systemu wspomagania szkot.
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Nauczyciel badaczem:
pozyskiwanie i wykorzystywanie
korpusu jezykowego uczniow

w badaniu w dziataniu

KATARZYNA
KARPINSKA-SZAJ,
MARTA SZYMANSKA

Czy nauczyciel powinien posigs¢ kompetencje badacza? Jezeli tak, to w jakim celu
i w jakiej mierze? Czy badanie w dziataniu ma wartos¢ dydaktyczng i powinno by¢

czesta praktyka na lekcji jezyka obcego?

Odpowiedz na powyzsze pytania tylko z pozoru wyda-
je sie oczywista: nauczyciel powinien by¢ badaczem na
uzytek wypracowywania i doskonalenia swoich kompe-
tencji dydaktycznych. Jednak mimo obecnosci w literatu-
rze glottodydaktycznej watku refleksyjnosci w zawodzie
nauczyciela, narzedzie, jakim jest badanie w dzialaniu,
stosowane jest najczesciej w przypadku realizowania
projektéw naukowo-dydaktycznych i edukacyjnych przy
wspoéludziale kadry uniwersyteckiej'. Przekonanie, ze ba-
danie w dzialaniu, cho¢ stuzy oszacowaniu pracy nauczy-
ciela i uczniéw, nie ma duzej wartosci dla samego uczenia
sie, moze sprawia¢, ze nie jest ono chetnie podejmowane
w codziennym zyciu szkoly, zdominowanym przygoto-
waniami do testéw, skupionym na realizowaniu podsta-
wy programowej. Z Raportu o stanie edukacji (2014:202)
wynika, ze nauczyciele jezykéw obcych koncentruja sie
w swojej pracy przede wszystkim na podreczniku, pod-
czas gdy innowacyjno$¢ nauczania polega w duzej mierze
na uzupelnianiu tresci podrecznikowych o wlasne mate-
rialy i na wykorzystaniu tzw. nowych technologii w pro-
gramowaniu pracy wlasnej ucznia. Tymczasem badanie
w dziataniu w kontekscie szkolnej nauki jezyka, cho¢ nie
do podwazenia jako narzedzie refleksji, nie jest praktyka
powszechna jako wspomaganie (diagnozowanie i plano-
wanie) uczenia si¢/nauczania.

Celem rozwazan w tym artykule, zilustrowanych
przyktadem badania w dzialaniu, zaproponowanego jako

narzedzie diagnostyczne prowadzace do opracowania
praktycznych propozycji rozumienia tekstéw pisanych,
jest oszacowanie wartosci tego narzedzia w pracy nauczy-
ciela. Warunkiem wstepnym decydujacym o dydaktycz-
nej skutecznosci badania w dzialaniu jest wdrozenie do
tej metodologii, jako instrumentu pracy nauczyciela, juz
na etapie przygotowania do zawodu. Dlatego omawiany
tu przyklad dotyczy swoistego treningu badawczo-dydak-
tycznego przeprowadzonego w ramach seminarium spe-
cjalizacyjnego z dydaktyki jezykowej*

Od diagnozy do dziatania, czyli praktyczna
wartosé umiejetnosci badawczych nauczyciela
Wedtug przywotanego juz Raportu o stanie edukacji (Pa-
czuska, Szpotowicz 2014:218), dobry nauczyciel jezyka to
innowator, badacz oraz refleksyjny praktyk. Jest to dydak-
tyk potrafigcy opatrzy¢ swoje dziatania oceng, interpre-
tacjg oraz krytycznym wgladem w ich uwarunkowania,
wprowadzi¢ w nie zmiany, w tym innowacyjne, a takze
jest zainteresowany oraz umiejetnie przeprowadza anali-
zy wprowadzania zmian, miedzy innymi poprzez badania
w dziataniu. W dokumencie tym kompetencje badawcze
nauczycieli jezykéw obcych opisywane sg jako niezbedne
umiejetnoéci towarzyszace wiedzy merytorycznej (jezy-
kowej i realioznawczej), przygotowaniu dydaktycznemu
i psychologiczno-pedagogicznemu oraz kwalifikacjom
interpersonalnym i cechom osobowosci pozadanym
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w pracy z uczniami w réznych grupach wiekowych i o in-
dywidualnych potrzebach edukacyjnych (tamze, zob. tak-
ze przeglad badan na temat kompetencji nauczycieli
jezykéw obcych w: Pawlak i in. 2009).

Umiejetno$ci badawcze nie sg tylko komponentem
kwalifikacji nauczycielskich, §wiadczacym o przygotowa-
niu do zawodu nauczyciela jako refleksyjnego obserwa-
tora wlasnego sposobu nauczania. Prowadzenie badan
w dziataniu w praktyce nauczycielskiej ma realny wymiar
edukacyjny, przekladajacy si¢ na planowanie dzialan dy-
daktycznych zakrojonych na miare potrzeb konkretnego
ucznia lub/i konkretnej grupy uczniéw. Badanie w dzia-
faniu umozliwia bowiem diagnoze potencjalu uczniéow
w perspektywie ksztalcenia na kolejnych etapach eduka-
cyjnych i w perspektywie badania postepéw ucznia na
konkretnym etapie ksztalcenia jezykowego.

Zgodnie z metodologia badania w dzialaniu, na-
uczyciel-badacz jest uczestnikiem badania, wraz ze swo-
imi uczniami opracowuje i przechodzi przez jego etapy,
wspdlnie wyciaga wnioski i gromadzi dane do kolejnych
dziatan na lekcji jezyka obcego, zmierzajac do pomocy
w pokonywaniu zaobserwowanych trudnosci i rozwijania
mocnych stron. Skupione na konkretnym zadaniu jezyko-
wo-komunikacyjnym, badanie w dziaaniu jest wigc na-
rzedziem samopoznania dla uczacych sie, rozwija postawe
odpowiedzialno$ci i sklania do monitorowania przebie-
gu uczenia sie. Moze zatem stac sie elementem oceniania
ksztaltujacego, przynoszac wymierne informacje o uzyciu
jezyka, strategiach uczenia sig¢, wlasnym funkcjonowaniu
w dyskursie w jezyku obcym w danej sytuacji komunika-
cyjnej. W ten sposéb badanie w dziataniu moze wkompo-
nowac si¢ w uczenie sie/nauczanie jezyka, a nie stanowic¢
tylko test na skutecznos¢ pracy nauczyciela-badacza. Wa-
runkiem jest jednak takie zaplanowanie badania, aby byto
ono jednocze$nie zadaniem (¢wiczeniem) jezykowo-ko-
munikacyjnym dla uczniéw. Warunek ten spelnia uzycie
przeformutowania, ktére — jako dziatanie jezykowe — mo-
ze sie tez stad strategia uczenia sie.

Przeformutowanie jako strategia uczenia sie

w badaniu w dziataniu

Przeformutowanie (fr. reformulation) definiowane jest
jako proces odtworzenia wypowiedzi, w ktorej elementy
zachowane z wypowiedzi Zrodtowej tgczg sie z elemen-
tami zmodyfikowanymi w stosunku do tej wypowiedzi.
Modyfikacja moze dotyczyé poziomu leksykalnego, sktad-
niowego lub semantycznego (Martinot 2012:65). W prze-
formulowywanych wypowiedziach uczniéw mozna za-
obserwowac nie tylko uzyte konstrukcje ztozone ($rodki
jezykowe), ale takze oszacowac ich dobér w zalezno$ci od
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typu tekstu i rodzaju dyskursu. Istotne sa takze sposoby
kompensowania niedoboréw kompetencji gramatyczno-
-leksykalnej i positkowanie si¢ wiedza ogélna odnoszaca
sie do tematu czy znajomoscig gatunku w celu zapew-
nienia spdjnosci odtworzonej wypowiedzi. Tym samym
dane pozyskane z uczniowskich korpuséw jezykowych
umozliwiaja zaplanowanie zakrojonych na miare ucznia
dziatan dydaktycznych i zaangazowanie w refleksje od-
noénie do swojego funkcjonowania w jezyku, co jest
szczegoblnie istotne w klasach o zréznicowanym zaawan-
sowaniu jezykowych kompetencji komunikacyjnych?.

Odtworzenie tekstu Zrédlowego pozwala przyjrzeé
sie powstalej wypowiedzi pod katem rozwoju jezykowych
kompetencji komunikacyjnych na danym etapie eduka-
cyjnym. Na kompetencje te sktadaja sie, wedlug ESOK]
(Rada Europy 2003): érodki jezykowe (zasoby leksykalne,
poprawno$¢ gramatyczna i semantyczna, zlozono$é
wypowiedzi) oraz sposoby kontrolowania wypowiedzi
(przekazanie tre$ci zrozumialych dla odbiorcy). W bu-
dowaniu kompetencji jezykowych jest istotne, aby $rodki
jezykowe byly przyswajane w pofaczeniu z kontekstem
ich uzycia. Oznacza to, ze rozwijanie kompetencji gra-
matyczno-leksykalnej powinno by¢ skorelowane z ksztal-
ceniem kompetencji dyskursywnej. Warto zwréci¢ uwa-
ge, Ze w uczeniu si¢ nowego jezyka obcego przez osoby
o uksztattowanych juz jezykowych kompetencjach komu-
nikacyjnych w jezyku ojczystym i innych znanych im je-
zykach, nabywanie $rodkéw jezykowych nie wyprzedza
nabywania umiejetnosci tworzenia dyskursu. Dos$wiad-
czenie dyskursywne opiera si¢ na znajomosci gatunkow
i norm spolecznego uzycia jezyka w konkretnych sytu-
acjach komunikacyjnych, na opanowaniu zasad tworzenia
gatunkéw tekstowych, takich jak znajomos¢ wyktadnikéw
spdjnosci czy organizowania i hierarchizowania infor-
macji w ramach wiekszych jednostek tekstowych. W na-
uce jezyka obcego doswiadczenie dyskursywne i teksto-
we moze znacznie przewyzsza¢ kompetencje jezykowa,
co moze przelozy¢ sie na umiejetno$¢ kompensowania
ewentualnych deficytéw w planowaniu i organizowaniu
wypowiedzi. W dydaktyce wazne jest, aby uczen w kon-
takcie z materialem wyjsciowym, jakim jest okreslony
tekst, nie skupiat si¢ tylko na zrozumieniu znaczenia, ale
korzystat z tej okazji do tworzenia i weryfikowania hipotez
dotyczacych funkcjonowania jezyka w dyskursie i w ten
sposo6b ¢wiczyt umiejetnosc taczenia reguly gramatycznej
z norma dyskursywna, co z kolei warunkuje jej petne przy-
swojenie i swobodne uzycie w komunikacji (zob. Karpin-
ska-Szaj, Wojciechowska 2016:113).

Poprzez integrowane kompetencji jezykowej
z kompetencja tekstowa i dyskursywna przeformulowanie
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moze by¢ uzyte jako strategia uczenia sie z nastepujacych

powodow:

—  operacje kognitywne mobilizowane w ¢wiczeniu po-
legajacym na przeformutowaniu tacza procesy rozu-
mienia i zapamigtywania;

—  przeformulowanie integruje wiedze o interdyskursie
i wariantywnoéci gatunkowej w zaleznosci od para-
metréw sytuacji;

— zadanie to wymusza uwzglednienie typéw tekstu
i sposobow ich tworzenia w ramach okreslonego ga-
tunku oraz warunkuje dobér srodkéw jezykowych
i zastosowanie regul laczliwo$ci wewnatrz- i ze-
wnatrzzdaniowej (tamze:114).

W jaki sposdéb stwierdzi¢, ze uczniowie rzeczywi-
$cie potrafia faczy¢ kompetencje gramatyczno-leksykalna
z kompetencjg dyskursywna na etapie tworzenia wypowie-
dzi wlasnej oraz w $wiadomy sposéb korzystaja z propo-
nowanych dziatai dydaktycznych, by te umiejetnos$¢ do-
skonali¢? Podstawg obserwacji dziataii uczniéw moze by¢
wlasnie korpus powstaly na bazie odtworzenia tekstu wyj-
$ciowego, w ktérym rodzaje przeformulowan $wiadcza
o dokonanych operacjach kognitywnych. Interesujace be-
dzie wiec wytonienie przeformulowan typowych dla dane-
go tekstu i zadania realizowanego przez konkretng grupe
uczniéw oraz zaobserwowanie ewentualnych przeszkdd
w zapamietaniu tresci i doborze odpowiednich $rodkéw
jezykowych. Na tej postawie mozliwe jest nastepnie opra-
cowanie rozwigzan dydaktycznych. Propozycje dydaktycz-
ne wyplywaja wtedy z bezposredniej obserwacji uczgcych
sie i, w wyniku prowadzonej w klasie refleksji nad wykona-
nym zadaniem, sa wlasciwie opracowywane wraz z nimi.

Przyktad badania wtasnego

PRZYGOTOWANIE BADANIA

W ramach seminarium dydaktycznego poswieconego te-
matyce wykorzystania korpuséw jezykowych w glottody-
daktyce, w ktérym uczestniczylo osiem studentek studiow
IT stopnia filologii romanskiej, przeprowadzone zostato
badanie w dzialaniu po$wiecone oszacowaniu funkcji uzy-
cia przeformutowania jako strategii uczenia sie. Uczestni-
kami badania byfa 22-osobowa grupa studentéw drugiego
roku studiéw licencjackich filologii romanskiej, ktérzy
kontynuowali nauke jezyka francuskiego badz rozpocze-
li ja dopiero na studiach wyzszych filologicznych. Kom-
petencje jezykowe studentéw sytuowaly sie na poziomie
A1-Bl. Studenci-uczestnicy badania podzieleni zostali na
dwie grupy, z ktérych jedna miata dostep do drukowanej
wersji tekstu francuskiego, podczas gdy drugiej tekst ten
przeczytano dwukrotnie na glos.

Celem badania bylo oszacowanie mozliwosci wy-
korzystania przeformulowania w rozwijaniu sprawnosci
rozumienia i produkeji wypowiedzi pisemnej przez stu-
dentéw (diagnoza na potrzeby organizacji praktycznej
nauki jezyka z uwzglednieniem heterogenicznosci gru-
py) i na tej podstawie opracowanie propozycji praktycz-
nych opartych na rzeczywistym potencjale danej grupy
uczacych sie.

Tekst zrédlowy, traktujacy o $miechu, zostal za-
czerpniety z czasopisma Frangais Présent (2010) i dosto-
sowany do poziomu kompetencji jezykowych grupy (zob.
zalacznik 1.). Wyboru tego tekstu dokonano na zasadach
rankingu propozycji zgloszonych przez uczestniczki se-
minarium, biorac pod uwage kryteria dydaktyczne (przy-
datno$¢ tekstu jako materiatu dydaktycznego dla okreslo-
nej grupy i celu) oraz kryteria jezykowe (stopieni trudnosci
materialu jezykowego i okreslonego gatunku).

Wybrany tekst zrédtowy byt juz pierwotnie prze-
znaczony do celéw dydaktycznych, a wiec byt od poczat-
ku dostosowany do poziomu oséb, dla ktérych francu-
ski nie jest jezykiem ojczystym, oraz napisany przez jedna
z takich oséb (okazalo sie to jednak jego wada, do cze-
go powrdcimy w dalszej czesci artykutu). Studentki-ba-
daczki podzielily tekst na 13 sekwencji, w ktérych zazna-
czyly elementy zlozone, stanowigce potencjalna trudnos¢
dla 0séb uczacych sie na okreslonym poziomie. Zaliczo-
no do nich stownictwo specjalistyczne zwiazane z medy-
cyna oraz konstrukcje gramatyczne: imiestowy, czasow-
niki zwrotne, czasowniki w polgczeniu z réznego rodzaju
dopetnieniami, czasowniki positkowe i zdania podrzed-
nie zlozone.

Zadaniem badaczek bylo poréwnanie sekwencji tek-
stu zrédtowego z odtworzonymi/przeformutowanymi
wypowiedziami mlodszych kolegéw, poprzez okreélenie
typéw przeformulowan powtarzajacych sie najczesciej
w odniesieniu do wyréznionych wcze$niej konstrukeji
ztozonych. Okreslono takze, jakie fragmenty zostaly po-
miniete przez studentéw, zaréwno poczatkujacych, jak
i bardziej zaawansowanych, oraz jakie bledy pojawialy sie
w tekstach obu podgrup. Analizie poddano takze stopien
zlozonosci zapamietanych, przeformutowanych fragmen-
téw. Obserwacje te mialy poméc odpowiedzie¢ na gtéw-
ne pytanie badawcze: jaki jest zwiazek pomiedzy uzyta
w tek$cie zZrédtowym konstrukeja zlozong a typem prze-
formulowania uzytym w wypowiedzi studentéw? Posta-
wiono takze dwa pytania szczegélowe uscislajace wylo-
niony problem:

—  Czy przeformutowania uzyte w wypowiedziach stu-
dentéw maja charakter kompensujacy niedobory ro-
zumienia/interpretacji tekstu?
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—  Jaka jest specyfika uzytych przeformutowan w sto-
sunku do tekstu wyjsciowego (uzyta konstrukcja gra-
matyczna jest uproszczona czy bardziej ztozona)?
OdpowiedZ na pierwsze pytanie miata umozliwié

ocene wykorzystania wiedzy ogélnej badanych studen-
téw oraz stopien positkowania sie znajomoscia typu tek-
stu i rodzaju dyskursu w celu zapewnienia spdjnosci wy-
powiedzi i kompensowania ewentualnych niedoboréw
rozumienia, na drugie za$ — oszacowa¢ umiejetno$¢ inte-
growania formy i tresci (opanowania i wykorzystania po-
tencjatu ¢wiczonych srodkéw jezykowych).

ANALIZA WYPOWIEDZI STUDENTOW

Odnotowano, ze wérdd analizowanych wypowiedzi naj-

cze$ciej powtarzaly sie parafrazy interpretacyjne?, co

$wiadczy o tym, ze studenci dobrze zrozumieli tekst,

a fragmenty, ktére ulegly zapomnieniu, mogty zosta¢ od-

tworzone dzieki posiadanej wiedzy ogdlnej. Ilustruja to

ponizsze wypowiedzi przeformulowujace sekwencje 6.

tekstu Zrédlowego:

—  Lerire améliore aussi des relations interpersonnels, il
crée des liens entre gens* (pl. Smiech poprawia zatem
relacje miedzyludzkie, tworzy zwigzki miedzy ludz-
mi) [CD]

—  Le rire nous aide faire* des liens avec les autres, une
complicité, par exemple dans le travail. (pl. Smiech
pomaga nam tworzy¢ zwigzki z innymi, wzajemne
porozumienie, na przyklad w pracy) [EF]

W wypowiedziach tych wida¢, ze studenci zapamie-
tali informacje o gléwnej funkcji Smiechu w spoteczen-
stwie, obecng w tekscie wyjsciowym, oraz dodali infor-
macje na temat pracy (tego elementu nie ma w tekscie
zrédlowym), ktéry potwierdzal/wyjasnial znaczenie od-
twarzanego fragmentu.

Z reguly jednak badani studenci mieli tendencje do
upraszczania lub wrecz opuszczania fragmentéw zawie-
rajacych stownictwo specjalistyczne, co jest zrozumiale,
zwazywszy na fakt, iz cze$¢ badanych zaczeta nauke jezy-
ka francuskiego dopiero péltora roku wezeéniej. Przykta-
dem jest wypowiedZz CD w odniesieniu do sekwencji 11.
w tekscie Zrédlowym:

—  Mais des gens qui rient trop ne sont pas traité* trop
sérieusement, ils sont nommés ,rigolos”. (pl. Ale oso-
by, ktora duzo sie Smiejg, nie sq traktowane powaznie,
nazywa sig je zartownisiami). [CD]

W tej wypowiedzi student ograniczyl sie do opisania
jednej skrajnej sytuacji, pominal wprowadzenie méwiace
o tym, ze $§miech moze by¢ réznie postrzegany w zalezno-
$ci od okolicznosci.

Kolejnym przyktadem jest wypowiedZ AB:
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—  Lecholesterol basse* jusqua 10%, donc le rire a des ef-
fets possitifs sur notre corps. (pl. Cholesterol zmniej-
sza sig o 10%, zatem Smiech wywiera pozytywne efek-
ty w naszym ciele) [AB]

W tej wypowiedzi okresla sie zwigzek $miechu
z poziomem cholesterolu (warto zwrdci¢ uwage, ze cho-
lesterol nazywa sie identycznie po francusku i po polsku),
pomija si¢ natomiast inne elementy obecne w tekscie zro-
dfowym, a zwiazane ze stownictwem specjalistycznym
z dziedziny biologii/medycyny (np. watroba, tluszcze, 261¢).

Btedy popelnione w odtworzonych wypowiedziach
wiazaly sie najczesciej z niepoprawng odmiang czasowni-
ka, pod wplywem interferencji z jezykiem polskim lub an-
gielskim (por. przyktad przytoczony wyzej, a takze uzycie
kalki jezykowej: po francusku wyrazenie ,$miejemy si¢” to
on rit, nie zas on se rit — w jezyku polskim smiac sig jest
czasownikiem zwrotnym, we francuskim — nie). Przykla-
dem jest takze uzycie angielskiego stowa reliable zamiast
francuskiego fiable, oznaczajacego godny zaufania, solid-
ny. Zdarzaly sie tez bledy ortograficzne lub/i leksykalne,
zwlaszcza w przypadku uzycia stownictwa medyczne-
go, np. pression cardiaque, co mialoby oznacza¢ cisnienie
tetnicze.

Duzo rzadziej pojawialy sie elementy dodane (trzy
prace, w ktérych odnoszono sie zwlaszcza do sekwen-
cji S4). Najczesciej pelnily one funkcje kompensacyjng —
gdy student zapomnial pewnego elementu z tekstu zré-
dfowego, uzywal innego sformulowania, np. pytan: jaka
jest funkcja Smiechu? (Quelle est la fonction du rire?). Te-
go typu element mdgt réwniez petni¢ funkcje wprowadza-
jaca nowy aspekt w wypowiedzi przeformulowanej. Ob-
serwacje te ilustruje przyktad wypowiedzi AB:

Quel est le fonctionnement sociologique du rire? Per-
sonne qui rit trop et sans raison peut étre apergue*
comme rigolo et peu fiable. (pl. Jaka jest funkcja spo-
teczna Smiechu? Osoba, ktéra smieje sig za duzo i bez
powodu, moze byc postrzegana jako dowcipnis i mato
godna zaufania) [AB].

Wszystkie powyzej przytoczone przeformutowa-
ne wypowiedzi to tylko niektére przyktady potwierdza-
jace obserwacje, iz studenci prébowali we wlasciwy dla
siebie spos6b poradzi¢ sobie z trudno$ciami, jakie napo-
tykali w czasie pisania. Nalezy jednak podkresli¢, ze nie
wynikaly one z niezrozumienia tekstu, lecz raczej z nie-
doboru specjalistycznego stownictwa czy luk w pamieci
i tym samym nie stanowily przeszkody w oddaniu gtéw-
nego znaczenia tre$ci. Pomimo uzycia mniej skompliko-
wanych konstrukeji jezykowych (wypowiedzi studentéw
byly zdecydowanie uproszczone), byly one spéjne i logicz-
ne — niemal w takim samym stopniu jak tekst Zrédtowy.



Nauczyciel badaczem: pozyskiwanie i wykorzystywanie korpusu jezykowego uczniow w badaniu w dziataniu

INTERPRETACJA WYNIKOW W PERSPEKTYWIE
APLIKACYJNEJ
Jak wspomniano wcze$niej, tekst zZrédlowy o $miechu
zostal wybrany w drodze dyskusji opartej na wspélnie
ustalonych kryteriach selekcji. Po przeprowadzeniu ba-
dania oraz analizie wypowiedzi studentéw zauwazono, iz
wyboér pozornie uproszczonego jezykowo tekstu nie spet-
nit wymogu autentycznosci jezyka jako swoistego modelu
(tzw. inputu). Mozna tez stwierdzi¢, ze tekst Zrédlowy byt
napisany jezykiem stosunkowo nienaturalnym, co praw-
dopodobnie zawazylo takze na jakosci przeformutowan
studentéw. Temat tekstu — §miech — nastraja pozytywnie,
z drugiej za$ strony — trudno$cia w odbiorze byta duza
liczba informacji wyrazona za pomocg stownictwa specja-
listycznego. Studenci-uczestnicy badania upraszczali tekst
zaréwno pod wzgledem ilodci, jak i jakosci informacji, co
znacznie ograniczylo przeformulowanie wybranych ele-
mentéw z tekstu wyjsciowego. Odnotowano wprawdzie
niewielkie réznice odno$nie do liczby i zlozonosci uzy-
tych wypowiedzi przeformutowanych w wypowiedziach
tych studentéw, ktérym tekst zostal przeczytany na glos,
i tych, ktérzy mogli go samodzielnie przeczytaé. To wéréd
tych pierwszych dominowaly elementy wzbogacajace wy-
powiedz, mimo iz zmienialy czasami jej pierwotne zna-
czenie. Obserwacje te ilustruja przyklady trzech prac (stu-
dent AB odstuchiwat tekst, podczas gdy studenci CD i EF
mieli dostep do tekstu pisanego):

—  Le rire peut étre déclancher* par des événements
divers comme la surprise, la joie et aussi les événé-
ments stressants ou tragiques (pl. Smiech moze zostaé
spowodowany przez rézine wydarzenia, jak niespo-
dzianka, radosc¢ oraz wydarzenia stresujgce lub tra-
giczne) [AB]

—  Le rire peut étre un effet du stres positif ou négatif
(pl. Smiech moze by¢ efektem stresu pozytywnego lub
negatywnego) [CD]

—  Le rire peut étre provoqué par exemple par une sur-
prise (pl. Smiech moze zostaé spowodowany na przy-
ktad niespodziankg) [EF]

Bez wzgledu jednak na poziom zaawansowania stu-
dentéw, nalezy odnotowaé, ze w kazdej przeformulo-
wanej wypowiedzi zadbano o spdjnos¢ tekstu (studenci
wykorzystywali Taczniki typu donc (pl. wiec), par exem-
ple (pl. na przyktad) oraz konektory logiczne (cest po-
urquoi (pl. to dlatego), comme on le voit (pl. jak widac). We
wszystkich pracach (cho¢ w réznych proporcjach) zaob-
serwowano réwniez znaczniki jezykowe $§wiadczace o do-
stosowaniu wypowiedzi do cech dyskursu popularnonau-
kowego, np. poprzez uzycie stownictwa specjalistycznego
oraz dodanie elementéw o charakterze wyjasniajacym.

Na podstawie powyzszych obserwacji mozna za-
uwazy¢, ze studenci na réznym poziomie zaawansowania
w jezyku francuskim mieli juz na tyle rozwinieta wrazli-
wos¢ jezykowa, by méc samodzielnie stworzy¢ wewnetrz-
nie spéjna wypowiedz w tym jezyku. W miare mozliwo-
$ci starali sie uzywac bardziej ztozonych konstrukgji, ktére
mialy na celu nie tylko uatrakcyjnienie tekstu (np. poprzez
nacechowanie emocjonalne), ale réwniez uwypuklenie
tre$ciowych zwiazkéw przyczynowo-skutkowych.

Na kolejnych zajeciach warto zatem zaproponowaé
uczacym sie ¢wiczenia wykorzystujace rézne gatunki tek-
stéw, z uzyciem poleceni nakierowanych na zmiane per-
spektywy opowiadajacego lub uzycie nowych srodkéw
jezykowych, zaréwno leksykalnych, jak i gramatycznych.
Na przyktad, majac na celu rozwijanie kompetencji dys-
kursywnej badanych, mozna zaproponowa¢ studentom
przeformutowanie tekstu tak, by jego tre$¢ zostata odtwo-
rzona w innym gatunku niz tekst Zrédlowy. Moze by¢ to
redakcja opowiadania z punktu widzenia jednego z uczest-
nikéw opisywanego wydarzenia, stworzona na podstawie
artykutu prasowego (zob. zatacznik 2.). Zmieni sie wow-
czas perspektywa relacjonowania danej sytuacji: od tekstu
stosunkowo obiektywnego do tekstu subiektywnego przy-
gotowanego przez studenta. Zadanie takie stymuluje kre-
atywno$¢ oraz taczy w sobie ¢wiczenie jezykowe (np. uzy-
cie mowy zaleznej) oraz uwrazliwia na cechy dyskursu
(zmiana gatunku dziennikarskiego na osobistg relacje ze
zdarzenia).

W innym zadaniu mozna wykorzystac tekst krot-
kiej bajki w dwdch wersjach — dluzszej i krétszej (zob. za-
tacznik 3.). Opierajac sie na dtuzszym tekscie, uczacy sie
mieliby rozwing¢ fragment bedacy jego krétsza ,adapta-
¢j’, pamietajac o dodaniu takich elementéw, jak mowa za-
lezna, strona bierna, rozwiniecie charakterystyki bohate-
réw, co docelowo uczyniloby tekst bardziej atrakcyjnym
dla potencjalnych odbiorcéw, ale réwniez uczulitoby stu-
dent6éw na precyzje wypowiedzi ustnej i pisemne;j.

Uwagi korncowe

Opisane badanie w dzialaniu miato charakter dwuplasz-
czyznowy, dotyczyto bowiem przygotowania i podsumo-
wania badania w grupie seminaryjnej (prowadzaca zajecia
oraz studentki-uczestniczki seminarium) oraz realizacji
badania w grupie ¢wiczeniowej (studentki w roli nauczy-
cieli oraz uczestnicy badania — studenci drugiego roku
w funkcji uczniéw). Tym samym badanie objelo aspekt
przygotowania do zawodu nauczyciela badacza (cele se-
minarium specjalistycznego z dydaktyki jezykowej) oraz
rozwigzanie konkretnego problemu dydaktycznego (cele
praktycznej nauki jezyka).
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Opisywana sytuacja badawcza byla takze sytuacja
uczenia sie. Studenci mogli zidentyfikowac uzyte strategie
rozumienia i (od)tworzenia tekstu, wykorzystujac prze-
formulowanie jako zadanie taczace ich kompetencje: je-
zykowa, tekstowa i dyskursywna. W zaleznosci od zaob-
serwowanej specyfiki uzytych przeformulowan kolejne
proponowane zadania dydaktyczne miaty na celu rozwija-
nie repertuaru §rodkéw jezykowych w odniesieniu do réz-
nych typow tekstu i rodzajéw dyskursu. W realnej sytuacji
szkolnej, kiedy nauczyciel prowadzi caly cykl lekcji, zada-
niom tym powinna towarzyszy¢ refleksja, np. w formie
dialogu dydaktycznego prowadzonego z klasa. Na tej pod-
stawie oraz na podstawie kierowanej obserwacji wlasnych
dziatant mozna wypracowac wraz z uczniami zadania ma-
jace na celu rozwijanie wybranych strategii (np. zapamie-
tanie, jakie struktury jezykowe stuzg zachowaniu spéjno-
$ci wewnetrznej i zewnetrznej wypowiedzi) (zob. takze
Karpinska-Szaj, Wojciechowska 2016). Dzialania takie, 13-
czace badanie (samoobserwacje i obserwacje) z zadaniem
jezykowym, stwarzaja mozliwos¢ wypracowania i roz-
wijania przez uczniéw strategii dysponowania wlasnym
zasobami poznawczymi, jezykowymi i dyskursywnymi
w fazie odbioru i produkeji tekstow.

‘ ZALEACZNIKI 1-3. MATERIAL UZUPEENIAJACY
(LINK DOSTEPNY W ELEKTRONICZNEJ WERSJI ARTYKULU)
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PROF. DR HAB. KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ
Kierownik Zakladu Akwizycji Jezyka w Instytucie Filologii Romanskiej
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Autorka i wspélau-
torka wielu prac naukowych z dydaktyki jezykowej dotyczacych m. in.
nauczania jezykéw obcych uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych, rozwijania kompeten-
cji czytania i pisania w jezyku obcym.

MARTA SZYMANSKA Studentka drugiego roku studiéw magi-
sterskich II stopnia w Instytucie Filologii Romanskiej Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu. Specjalizuje si¢ w dydaktyce jezykowe;j.

1 Przykladem takiej wspolpracy jest projekt Innowacyjne formy ksztafcenia nauczycieli zrealizowany pod piecza Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie.
Efektem projektu jest publikacja Przez praktyki do praktyki. W strong innowacji w ksztafceniu nauczycieli (Cichon i in. 2014).

2 W przygotowaniu i realizacji badania wziety udziat studentki I i IT roku studiéw II stopnia filologii romanskiej w Instytucie Filologii Romariskiej UAM: Agnieszka
Gorska, Malgorzata Grabowska, Joanna Kurek, Anna Koliniska, Irina Madalina-Maxut, Aleksandra Stachowiak, Marta Szymariska i Urszula Zygler, w semestrze
letnim w roku akademickim 2015/16.

3 Réznice w poziomie kompetencji jezykowo-komunikacyjnej uczniéw moga tez wynika¢ z indywidualnych potrzeb i celéw ksztalcenia jezykowego. Przyklady
wykorzystania korpuséw jezykowych uzyskanych w zadaniach polegajacych na przeformulowaniu tekstu Zrédlowego w celu planowania interwencji dydaktycz-
nych dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczacymi si¢ w szkolach ogélnodostepnych zostaly przedstawione w artykule Przygotowanie do pracy
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych: jezykowe narzedzia diagnostyczne w praktyce nauczycielskiej (Karpinska-Szaj 2015).

4 W przedstawionej analizie zastosowano typologie przeformutowan opracowang przez C. Martinot (2012, 2013). Parafraza interpretacyjna (fr. paraphrase inter-
prétative/paraphrase explicative) jest rodzajem przeformulowania z zachowaniem znaczenia pierwotnego, jednak jej zrozumienie warunkowane jest znajomoscia
sytuacji przedstawionej w tekscie lub/i odwotaniem sie do wiedzy ogélnej i sadéw odbiorcy.
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O wartosci praktyk

pedagogiczno-dydaktycznych
w ksztalceniu jezykowym

na przyktadzie przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego

KRYSTYNA MIHULKA

W petni wyksztatcony nauczyciel dysponuje rozbudowang wiedzg z dziedzin be-

dacych przedmiotem studidw oraz umiejetnoscia jej praktycznego zastosowania
na lekcjach. Umiejetnosc¢ te nabywa gtdwnie podczas praktyki w szkole i rozwija jg
przez cate swoje zawodowe zycie.

raktyka to chyba najwazniejszy moment
w czasie studiéw, gdyz pozwala na znalezie-
nie odpowiedzi na pytania dotyczace stusz-
noéci dokonanego przez studentéw wyboru.
Konfrontacja studenckich ideatéw zwiaza-
nych z danym zawodem z jego realnym obliczem pokazu-
je najczesciej, ze wyobrazenia i rzeczywisto$¢ nie zawsze
ida w parze. Czas praktyk jednych utwierdza w przekona-
niu, ze dobrze wybrali, dla innych zas$ jest sygnalem, ze
nalezy szuka¢ innej drogi zawodowej. Praktyka jest nie-
zwykle wazna w przypadku zawodéw, ktérych efektywne
wykonywanie, oprécz koniecznej wiedzy i umiejetnosci,
wymaga jeszcze powolania. Takim zawodem jest zawdd
nauczyciela. Praktyka w szkole, zderzenie ze szkolng rze-
czywistoécia rézniaca sie od jej opiséw w podrecznikach
akademickich, kontakt z uczniami, radzenie sobie z pro-
blemami wychodzgcymi poza te oméwione podczas zaje¢
dydaktycznych — wymagaja pewnych cech osobowoscio-
wych, w ktdre nie kazdy student specjalizacji nauczyciel-
skiej jest wyposazony. Z rozmdéw prowadzonych rokrocz-
nie ze studentami powracajacymi z praktyk wynika, ze
znaczna ich wigkszo$¢ widzi sie¢ w roli nauczycieli jezyka
niemieckiego. Zdarza si¢ jednak, ze rzeczywisto$¢ szkolna
przerasta studentéw-praktykantéw’.

Artykul stawia sobie za cel ukazanie istoty prakty-
ki pedagogiczno-dydaktycznej z perspektywy studen-
téow filologii germanskiej, przyszlych nauczycieli jezyka

niemieckiego. Ich spostrzezenia z okresu praktyki, od-
noszace sie gtéwnie do relacji nauczyciel — praktykant
i uczniowie — praktykant, oraz dotyczace jako$ci przebie-
gu praktyki w ogdle, pozwalaja na poznanie jej mocnych
i stabych stron, a co za tym idzie — podjecie pewnych kro-
kéw naprawczych w ksztalceniu teoretycznym i praktycz-
nym studentéw.

Opis badania
Z dokumentacji opracowywanej przez studentéw w trak-
cie praktyki i po jej zakoniczeniu niewiele mozna dowie-
dzie¢ si¢ o tym, jak oceniaja oni jej przebieg i jakos¢ relacji
panujacych pomiedzy nimi a nauczycielem-opiekunem
oraz pomiedzy nimi a uczniami, na jakie trudnosci na-
tkneli sie podczas praktyki oraz co zmieniliby w jej prze-
biegu. Sprawozdania z praktyki zawieraja gléwnie fakty
oraz ,zapewnienie’, ze przebiegla ona zgodnie z regula-
minem. Spontaniczne rozmowy ze studentami pokazuja
jednak, ze nie wszystko odbywa si¢ zawsze wedlug planu.
Aby dowiedzie¢ sie, jak studenci-praktykanci rze-
czywiscie oceniaja przebieg praktyki, przeprowadzono
w lutym 2016 r. badanie o charakterze diagnozy poprzecz-
nej (Komorowska 1982:172-190), nazywane réwniez
badaniem statycznym lub poprzecznym (Wilczyniska
i Michonska-Stadnik 2010:62), wéréd studentéw filologii
germanskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego, ktérzy w ro-
ku akademickim 2015/2016 odbyli praktyke w szkotach
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podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych

(gtéwnie w liceach) tego regionu. Dodac nalezy, iz byta

to ich ostatnia praktyka przewidziana w programie stu-

diéw, ktérego pelna realizacja uprawnia absolwentéw do
nauczania jezyka niemieckiego na pierwszym i drugim
etapie edukacyjnym (w przypadku studiéw I stopnia) oraz
na wszystkich etapach edukacyjnych (w przypadku stu-
diéw II stopnia). W badaniu wzieto udzial 38 oséb: 21 stu-
dentéw III roku studiéw licencjackich? i 17 studentéw

IT roku studiéw magisterskich® Objeci badaniem studen-

ci byli w wieku od 22 do 25 lat. Wigkszos$¢ stanowily ko-

biety (35 oséb).

Uczestniczacy w badaniu studenci poproszeni zo-
stali o wypelnienie ankiety zlozonej z 21 pytan, przede
wszystkim otwartych.

Zamieszczone w formularzu ankiety pytania mozna
przyporzadkowac do trzech grup:

1. Pytania dotyczace przebiegu praktyki — jej strony or-
ganizacyjnej, relacji na linii nauczyciel — praktykant,
uczniowie — praktykant, pozytywnych i negatyw-
nych do$wiadczen zebranych podczas praktyki oraz
propozycji zmian.

2. Pytania dotyczace planowania i prowadzenia lekcji
jezyka niemieckiego, poziomu motywacji uczacych
sie do nauki jezyka niemieckiego oraz trudnosci,
z ktérymi musi sobie radzi¢ nauczyciel jezyka nie-
mieckiego (por. Mihutka 2016).

3. Pytania dotyczace roli nauczyciela (jezyka niemiec-
kiego) w procesie glottodydaktycznym oraz obrazu
dobrego/idealnego nauczyciela jezyka niemieckiego.

Badanie byto anonimowe, co miato zapewni¢ kom-
fort badanym oraz zwiekszy¢ prawdopodobienstwo
udzielania przez nich szczerych odpowiedzi. Na wy-
pelnienie ankiety przewidziano 45 minut. Zgromadzo-
ne dane poddane zostaly analizie ilosciowej i jakoscio-
wej. Uzyskane wyniki zaprezentowano w odniesieniu do
calej badanej populacji oraz, w wybranych przypadkach,
zachowujac podzial na studentéw studiéw I i II stopnia.
W niniejszym artykule omoéwiono tylko pierwsza gru-
pe pytan ankiety, odnoszaca sie do nastepujacych katego-
rii: kwestie organizacyjne, przygotowanie do praktyki —
autoewaluacja, relacje na linii nauczyciel — praktykant, re-
lacje na linii uczniowie — praktykant, przebieg praktyki
a wyobrazenia studentéw-praktykantéw, do$wiadczenia
zebrane w trakcie praktyki, propozycje zmian organizacji
praktyk. Z racji doboru préby (préba celowa) i jej liczeb-
nosci (préba ,przejsciowa” (por. Lobocki 2009:175) zebra-
nych danych nie mozna uogélni¢. W mojej opinii, badanie
to dostarczyto jednak wielu cennych informacji o badanej
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populacji, co z kolei skutkowalo podjeciem pewnych kro-
kéw, majacych na celu udoskonalenie ksztalcenia teore-
tycznego w ramach przedmiotéw specjalizacji nauczyciel-
skiej i ksztalcenia praktycznego w trakcie praktyk.

KWESTIE ORGANIZACYJNE

Pierwsza i zarazem najwazniejsza kwestia dotyczy trud-
noéci, na jakie natkneli sie studenci-praktykanci w fazie
poszukiwania szkoly do odbycia praktyki. Wprawdzie
66 proc. badanych uznalo, ze nie miato zadnych proble-
méw z uzyskaniem zgody dyrekcji szkoly i nauczyciela
jezyka niemieckiego na odbycie praktyki, to jednak jedna
trzecia badanych zderzyla sie z problemami réznej natu-
ry. Zmagala sie z nimi ponad potowa studentéw studiéw
licencjackich (57 proc.)*.

Kwestia najczesciej wymieniana przez studentéw
(18,4 proc.), przede wszystkim studiéw licencjackich
(28,6 proc.), to brak zgody nauczyciela jezyka niemieckie-
go na odbycie praktyki pod jego opieka, przy czym trudno
jednoznacznie okresli¢ powody takiej decyzji.

Kolejne problemy podnoszone przez studentéw
tylko studiéw licencjackich dotyczyly zbyt malej licz-
by placéwek edukacyjnych — tj. przedszkoli® i szkét pod-
stawowych, umozliwiajacych odbycie praktyki z jezy-
ka niemieckiego (19 proc. studentéw studidéw I stopnia)
oraz zbyt matej liczby godzin jezyka niemieckiego w szko-
tach podstawowych (9,5 proc. studentéw studiéw I stop-
nia). Przyczyny tych trudnosci wynikaja z faktu, iz dru-
gi jezyk obcy w szkole podstawowej jest przedmiotem
nieobowiazkowym.

Celem  praktyk jest wdrozenie studentéw
w zycie szkoly, poznanie praw i obowiazkéw nauczycie-
li i uczniéw, zaznajomienie si¢ z dokumentacja szkolng
oraz uczestniczenie w réznych wydarzeniach szkolnych.
Studenci-praktykanci stwierdzili, ze praktyka umozliwila
im poznanie zasad funkcjonowania szkoty w stopniu: bar-
dzo dobrym (55,2 proc.), zadowalajacym (21 proc.), $red-
nim/jedynie cze$ciowo (13,1 proc.), niklym/prawie wcale
(10,5 proc.). Badani nazywali réwniez czynnosci wyko-
nywane podczas praktyk: wypelnianie dziennika, w tym
dziennika elektronicznego (60,5 proc.), zapoznanie si¢
z prawami i obowigzkami uczniéw i nauczycieli (21 proc.),
dokonywanie wpiséw w dzienniczku uwag (18,4 proc.),
poprawianie zeszytéw/sprawdzianéw (13,1 proc.), py-
tanie i ocenianie uczniéw (7,9 proc.), pelnienie dyzu-
réw na korytarzu (5,2 proc.), uczestniczenie w zebraniu
z rodzicami (5,2 proc.)®. Zaréwno wyzej wyszczegélnio-
ne czynnodci, jak i stwierdzenia praktykantéw poswiad-
czajg ich duze zaangazowanie, nieograniczajace sie tyl-
ko do lekcji jezyka niemieckiego: Zasady funkcjonowania
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szkoty poznatam bardzo dobrze. Samodzielnie uzupetnia-
tam dziennik, z wychowawcami i nauczycielami rozma-
wiatam na temat ich obowigzkoéw i probleméw szkolnych
uczniow, a z dyrekcjg na temat planu rozwoju placéwki’.
Jednak nie wszyscy studenci zostali wprowadzeni w trak-
cie praktyki w zycie szkoly, za co wina obarczali przede
wszystkim swoich nauczycieli-opiekunéw: Opiekunka ra-
czej nie wdrozyla mnie w zasady funkcjonowania szkoty.
Bytam ograniczona tylko do sktadania podpisu w dzienni-
ku. Ankietowani narzekali najczesciej na brak dostepu do
dziennika, w tym dziennika elektronicznego (18,4 proc.),
i zeszytu uwag (15,8 proc.). Dane liczbowe pokazuja jed-
nak, iz znaczna wiekszo$¢ praktykantéw (76 proc.) uzna-
fa, iz praktyka pozwolila im dobrze pozna¢ reguly panu-
jace w szkole.

PRZYGOTOWANIE DO PRAKTYKI — AUTOEWALUACJA

W ankiecie respondenci zostali poproszeni o udzielenie
odpowiedzi na pytanie, czy czuli si¢ przygotowani do od-
bycia praktyki, biorac pod uwage wiedze i umiejetnosci
zdobyte podczas zaje¢ z bloku przedmiotéw specjaliza-
cyjnych. 81,6 proc. studentéw potwierdzilo swoje odpo-
wiednie przygotowanie, a zaledwie 18,4 proc. bylo zdania,
ze ich przygotowanie do praktyki byto niepetne i wynika-
to z brakéw w zakresie wiedzy teoretycznej i praktycznej
dotyczacej zaplanowania i przeprowadzenia lekcji jezyka
niemieckiego®. Wynik taki moze napawac optymizmem,
jednak odpowiedzi studentéw na kolejne pytanie, odno-
szgce sie do zaleglosci, jakie musza nadrobi¢ przed roz-
poczeciem pracy jako nauczyciele jezyka niemieckiego,
odkryly rzeczywiste luki w ich wiedzy i umiejetnosciach

TABELA 1. Elementy warsztatu nauczycielskiego wymagajace ulepszenia przed podjeciem pracy na stanowisku nauczyciela jezyka niemiec-

kiego - perspektywa studentéw

STUDENCI STUDIOW | STUDENCI STUDIOW OGOLEM
ELEMENTY WARSZTATU NAUCZYCIELSKIEGO WYMAGAJACE ULEPSZENIA | STOPNIA 1l STOPNIA
W %
W % W %
Popracom{ac nad_rozwolem kompetencji jezykowej (szczegdlnie nad 571 29,4 44,7
wymowg i stownictwem)
Popracowac¢ nad redukcjg stresu 19 23,5 21
Uzupetnié¢ wiedze dotyczaca technik/sposobéw motywowania uczniow 19 23,5 21
Wzmocni¢ pewnos¢ siebie 14,2 23,5 18,4
Popracowa¢é nad efektywnym gospodarowaniem czasem podczas lekcji 19 17,6 18,4
U.zupeinlc wiadomosci dotyczace pracy z mtodzieza trudna/ 23,8 8 18.4
niewychowang
Uzupetni¢ wiedze dotyczaca stosowania na lekcji jezyka obcego gier
X 28,6 (o) 15,8
i zabaw dydaktycznych
Popracowac nad cierpliwoscia 23,8 [0} 13,1
Wycéwiczyé umiejetnosé sprawiedliwego oceniania 14,2 1,8 13,1
Uzupetni¢ wiedze dotyczaca technik poprawiania btedéw,
s ; g (o] 17,6 7,9
szczegodlnie w wypowiedziach ustnych
Uzupetni¢ wiedze dotyczaca stosowania na lekcji jezyka obcego nowych
T vy o a4 1 A 4,8 1,8 7,9
technologii oraz posigs¢ umiejetnosc¢ ich obstugi
Uzupetni¢ wiedze dotyczaca otwartych form pracy,
. (o] 1,8 5,2
np. pracy nad projektem
Uzupetni¢ wiedze dotyczaca pracy z uczniem z dysfunkcjami,
A (o] 1,8 5,2
np. z dysleksjg
Popracowac¢ nad budowaniem lepszych relacji z uczniami (o] 1,8 5,2
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z zakresu metodyki nauczania jezyka obcego, pedagogiki,
psychologii i wasko rozumianej kompetencji jezykowej.
Ponadto studenci nazwali niektére cechy osobowo$ciowe
(cierpliwo$¢, panowanie nad stresem), nad ktérych roz-
wojem musza pracowa¢ (por. Tabela 1).

Najwiecej badanych studentéw, przede wszystkim
studiow I stopnia, zwracalo uwage na niesatysfakcjonu-
jacy poziom wtlasnej kompetencji jezykowej — musze po-
pracowac nad jezykiem, przy czym wymieniali najczesciej
braki z zakresu fonetyki i leksyki. Praktyka wywotywa-
ta u studentéw dos¢ duzy stres, utrzymujacy sie na po-
dobnym poziomie wéréd studentéw studiéw I i II stopnia.
Jak wida¢, doswiadczenia zebrane podczas wcze$niejszych
praktyk (przez studentéw studiéw II stopnia) nie obnizy-
ly poziomu ich stresu.

Studenci wskazywali takze na pewne luki w wiedzy
z zakresu metodyki nauczania jezyka niemieckiego, do-
tyczace m.in. technik motywowania uczniéw, poprawia-
nia bledéw w wypowiedziach ustnych, stosowania na lek-
cji gier i zabaw dydaktycznych czy otwartych form pracy
oraz narzedzi technologii informacyjno-komunikacyjnej,
a takze pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Braki nazywane przez studentéw obejmowa-
ly takze nastepujace elementy: efektywne gospodarowanie
czasem podczas lekcji, radzenie sobie z uczniami niezdy-
scyplinowanymi, sprawiedliwe ocenianie, budowanie dob-
rych relacji z uczniami.

Spostrzezenia badanych dotyczgce ich brakéw w od-
powiednim przygotowaniu do zawodu nauczyciela jezy-
ka niemieckiego sa bardzo cenne zaréwno dla studentéw,

TABELA 2. Mocne strony wspotpracy pomiedzy studentem-praktykantem a nauczycielem-opiekunem

STUDENCI STUDENCI
STUDIOW STUDIOW OGOLEM
ZACHOWANIE NAUCZYCIELA-OPIEKUNA | STOPNIA || STOPNIA W %
W % W %
Udzielanie przez nauczyciela wskazéwek/praktycznych rad dotyczacych
: . Lo . 52,4 58,8 57,9
prowadzenia lekcji/udoskonalenia jej przebiegu
Pomoc w zaplanowaniu lekcji/pomoc w opracowaniu konspektu lekcji 23,8 47 34
Udostepnianie materiatéw (ksigzek, ptyt itp.) przez nauczyciela 9,5 35,3 21
Pomoc nauczyciela w utrzymaniu dyscypliny na lekcji 28,6 5,9 18,4
Bardzo dobra komunikacja z nauczycielem/staty kontakt
; . . 14,2 23,5 18,4
(telefoniczny, e-mailowy) z nauczycielem
Otwartosé nauczyciela na pomysty praktykanta/ nienarzucanie
. . " 28,6 (o] 15,8
przez nauczyciela wtasnego stylu prowadzenia lekcji praktykantom
Wyrozumiatosé nauczyciela wobec praktykanta 19 5,9 13,1
Gotowos¢ niesienia pomocy przez nauczyciela 14,2 5,9 10,5
Omawianie kazdej lekcji/wyjasnianie przez nauczyciela btedéw popetnionych
- 9,5 1,8 10,5
przez praktykanta podczas lekcji
Wprowadzanie mitej, przyjaznej atmosfery 4,8 11,8 7,9
Motywujaca postawa nauczyciela (o] 17,6 7,9
Zaufanie nauczyciela do praktykanta (o] 17,6 7,9
Zyczliwo$éé nauczyciela wobec praktykanta 4,8 5,9 5,2
Dostarczenie przez nauczyciela ogélnych informacji dotyczacych
., (o] 1,8 5,2
poszczegdlnych klas
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jak i dla wyktadowcdw. Studenci wykazali sie refleksyjno-
$cig, umiejetnoscia krytycznej analizy i oceny czynnosci
wykonywanych podczas lekcji w szkole. Uswiadomienie
sobie luk w wiedzy to przeciez pierwszy krok w kierunku
ich eliminacji. Zebrane dane sg réwniez istotne dla wykla-
dowcdw, gdyz pokazuja, ktére zakresy tematyczne zosta-
ty przyswojone przez studentéw w sposéb niedostateczny.
Jest to sygnat dla wyktadowcédw przedmiotéw specjaliza-
cyjnych, aby w nastepnych latach zwrdci¢ wigksza uwage
na te zagadnienia, modyfikujac przy tym nie tylko przeka-
zywane tresci, ale takze sposéb ich prezentacji i ewaluacji
podczas zajeé.

RELACJE NAUCZYCIEL — PRAKTYKANT

Przebieg praktyk i doswiadczenia zebrane przez studen-
téw w trakcie ich trwania uzaleznione sa w duzej mierze
od tego, jakie relacje zbudowane zostang w tym czasie po-
miedzy praktykantem a nauczycielem-opiekunem. Jakos¢
opieki sprawowanej przez nauczyciela nad praktykantem
determinuje w znacznym stopniu zakres wiedzy i umiejet-
nosci nabywanych przez niego podczas praktyki. W opi-
sywanym badaniu studenci poproszeni zostali o ocene
opieki, jaka zostali otoczeni przez nauczyciela w trakcie
trwania praktyk, z wykorzystaniem pieciostopniowej ska-
li, na ktérej 1 oznacza niedostateczny, a 5 bardzo dobry
spos6b sprawowania tej opieki. 81,6 proc. badanych wy-
stawilo nauczycielowi najwyzsza note, ok. 8 proc. studen-
téw ocenito opieke nauczyciela jako dobra, a tyle samo
badanych — jako dostateczna. Ankietowani dokonali nie
tylko holistycznej oceny wspdlpracy z nauczycielami-
-opiekunami, lecz takze nazwali jej mocne i stabe strony,
ktére zestawione zostaly w Tabelach 2. i 3. Poréwnanie
tylko liczby wpiséw we wspomnianych tabelach pokazuje,

ze wspdlprace na linii nauczyciel-praktykant mozna okre-
§li¢ jako niezwykle udang.

Podczas praktyki studenci cenili sobie najbardziej
merytoryczng pomoc nauczyciela przy zaplanowaniu lek-
cji oraz praktyczne wskazéwki, majace na celu podnie-
sienie jakosci prowadzonych lekcji: Najbardziej cenitam
sobie stalg pomoc metodyczng nauczyciela, jego uwagi
i spostrzezenia oraz omawianie kazdej lekcji; Nauczyciel-
ka bardzo mi pomogta w planowaniu lekcji i przygotowa-
niu konspektéw. Po kazdej lekcji ttumaczyla bledy, kto-
re popetnitam. Praktykanci podkreglali réwniez, ze staly
kontakt telefoniczny i e-mailowy z nauczycielem pomagat
im w przygotowaniu lekcji w domu: Ze wszystkim mogtam
zwrdcic sie do mojej nauczycielki. Gdy miatam watpliwo-
Sci mogtam do niej zadzwonic lub napisac, a ona zawsze
znalazita czas, aby mi pomdc. Olbrzymi wplyw na jakos¢
wspdtpracy pomiedzy nauczycielem a praktykantem mia-
fa osobowo$¢ nauczyciela, jego zyczliwo$é, cierpliwos$c,
gotowos$¢ do niesienia pomocy, wyrozumialo$¢ i otwar-
tos¢ na drugiego czlowieka i jego pomysly: Nauczyciel-
ka byta bardzo cierpliwa, odpowiadata na wszystkie mo-
je pytania, rozwiewata watpliwosci, ttumaczylta, nie byto
jej szkoda czasu nawet po skoviczonych lekcjach. Wspo-
mniane cechy osobowo$ciowe nauczyciela wptywaly na
mily i przyjazng atmosfere podczas praktyki: Dzigki na-
uczycielce udato mi si¢ przetamac pierwsze lody, bardzo
sie denerwowatam, a ona byla tak mita i tak bardzo mnie
wspierata, ze moja pierwsza lekcja poszta mi catkiem do-
brze. Nauczycielka robita wszystko, abym dobrze czuta sie
w szkole.

Niestety, nie wszyscy studenci mieli tak duzo szcze-
$cia, aby podczas praktyki znalez¢ sie ,pod skrzydlami”
nauczyciela z powolania, zaangazowanego w swoja prace

TABELA 3. Stabe strony wspotpracy pomiedzy studentem-praktykantem a nauczycielem-opiekunem

STUDENCI STUDENCI

STUDIOW STUDIOW OGOLEM
ZACHOWANIE NAUCZYCIELA-OPIEKUNA | STOPNIA || STOPNIA W %

W % W %
Brak informacji zwrotnej od nauczyciela po lekcji przeprowadzonej przez 238 8 18,4
praktykanta
Zbyt pdzne powiadamianie praktykanta przez nauczyciela o temacie 19 5.9 131
prowadzonych zajeé ’ ’
Brak pomocy ze strony nauczyciela przy planowaniu lekcji 14,2 5,9 10,5
Brak jakichkolwiek wskazéwek nauczyciela dotyczacych prowadzenia lekcji 19 (o] 10,5
Niedyspozycyjnos¢ nauczyciela podczas przerw lekcyjnych 9,5 (o] 5,2
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i zdajacego sobie sprawe z obowiazkow, jakie wiaza sie
z opieka nad praktykantem.

Studenci najgorzej oceniali brak zainteresowania na-
uczycieli lekcjami prowadzonymi przez siebie. Skarzyli
sie, ze nauczyciel ani nie pomégt im w zaplanowaniu lek-
¢ji 1 przygotowaniu/sprawdzeniu jej scenariusza, ani nie
omoéwil i nie ocenil jej przebiegu. Ci studenci nie dowie-
dzieli sig, czy umieja planowa¢ proces glottodydaktyczny,
czy tez nie, oraz nad czym powinni jeszcze popracowac.
Oto wybrane wypowiedzi praktykantéw: Ze wszystkim
musiatam sobie radzic¢ sama, nauczycielki praktycznie nie
byto na lekcjach, ktore prowadzitam. Ciggle gdzies znikata;
Nie wiem, czy dobrze prowadzitam lekcje, czy nie. Wpraw-
dzie na metodyce podczas lekcji probnych bytam chwalo-
na, ale taka prawdziwa lekcja jest inna. Liczylam, ze na-
uczycielka bedzie omawiata ze mng lekcje, przeliczytam
sie. Studenci-praktykanci zarzucali nauczycielom takze
yhiedostepno$¢™: Nie miatam kiedy porozmawiac z mojg
opiekunkg. Ciggle mowita, ze nie ma czasu, a potem sie-
dziata z kolezankami na przerwie i gadata.

RELACJE UCZNIOWIE — PRAKTYKANT
Nie mniej wazne od relacji panujacych pomiedzy na-
uczycielem a praktykantem sa relacje na linii uczniowie
— praktykant. Od rodzaju tego kontaktu zalezy komfort
psychiczny praktykanta podczas lekcji i swoboda jego
dziatania. Swiadomo$¢ bycia akceptowanym przez grupe
wzmacnia poczucie pewnoéci siebie, a przyjazna atmosfe-
ra wplywa na naturalnos¢ zachowania praktykanta.
Wyniki zestawione w Tabeli 4. jednoznacznie po-
kazuja, ze studenci-praktykanci nawigzali z uczniami
bardzo dobry kontakt, co mialo odzwierciedlenie w za-
angazowaniu uczniéw w lekcje. Oto wybrane wypowie-
dzi studentéw: Uczniowie bardzo dobrze mnie przyjeli.

TABELA 4. Nastawienie uczniow wobec praktykanta

Chetnie pracowali na lekcji i stuchali polecen; Uczniowie
byli uprzejmi i zyczliwi, chetnie udzielali sie na lekcjach,
utatwiajgc mi prace i przeprowadzenie lekcji. Nie wszy-
scy studenci mieli tak pozytywne wrazenia po odbyciu
praktyk. Niektérzy spotkali si¢ z niestosownym zacho-
waniem uczniéw, zniechecajacym ich niekiedy do dalszej
pracy: Nastawienie uczniow bylo rézne, niektcére klasy by-
ty wrecz zachwycone mojg obecnoscig, a inne niechetnie ze
mng wspdlpracowaty, co obnizato mojg motywacje i pew-
nos¢ siebie. Sporadyczne trudnosci zwiazane z nie zawsze
nalezytym traktowaniem praktykantéw przez uczniéw nie
wplynely na ogdlna ocene przebiegu praktyki przez stu-
dentéw: Nastawienie uczniow bylo rézne. W gimnazjum
uczniowie traktowali mnie powaznie, z szacunkiem, oczy-
wiscie nie wszyscy. W liceum niektdrzy traktowali mnie jak
kolezanke. Ale mimo wszystko podczas praktyk czutam sie
akceptowana jako nauczyciel.

PRZEBIEG PRAKTYKI A WYOBRAZENIA STUDENTOW-
-PRAKTYKANTOW O PRACY NAUCZYCIELA JEZYKA
NIEMIECKIEGO

Przed praktykami studenci maja pewien obraz zawo-
du nauczyciela, stworzony na bazie obiektywnej wiedzy
z zaje¢ specjalizacyjnych, subiektywnych i nacechowa-
nych emocjami wspomnienn z czasu wlasnej edukacji
oraz aktualnych informacji z mediéw czy od znajomych.
W zalezno$ci od tego, jak wyidealizowane sa wyobrazenia
studentéw, zderzenie z rzeczywisto$cia szkolna wywoluje
u nich wieksze lub mniejsze zaskoczenie.

W odpowiedzi na pytanie o to, na ile wyobraze-
nia o praktykach znalazly przelozenie na rzeczywistos¢
szkolna, ponad potowa studentéw wyrazila przekonanie,
iz praktyka przebiegta zgodnie z ich oczekiwaniami: Pra-
ca w liceum przebiegla spokojnie bez wigkszych problemow

STUDENCI STUDIOW | STUDENCI STUDIOW OGOLEM
ZACHOWANIE UCZNIOW 1 STOPNIA 1l STOPNIA W %

W % W % °
Uczniowie byli pozytywne nastawieni do praktykanta 85,7 64,7 76,3
Uczniowie aktywnie chetnie uczestniczyli w lekcji 61,9 76,5 68,4
Uczniowie byli mili/zyczliwi wobec praktykanta 33,3 11,8 23,7
Uczniowie byli réznie/niekoniecznie pozytywnie nastawieni do 0 23,5 10,5
praktykanta
Uczniowie cieszyli sie na lekcje z praktykantem 4,8 11,8 7,9
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TABELA 5. Przebieg praktyki a wyobrazenia studentdéw o pracy nauczyciela

STUDENCI STUDENCI

STUDIOW STUDIOW OGOLEM
PRZEBIEG PRAKTYKI | STOPNIA 1l STOPNIA W %

W % W %
Zgodny z wyobrazeniami studentéow 47,6 64,7 55,3
Studenci zostali pozytywnie zaskoczeni 28,6 17,6 23,7
Studenci zostali negatywnie zaskoczeni 23,8 17,6 21

TABELA 6.. Pozytywne doswiadczenia praktykantow
STUDENCI STUDENCI
. STUDIOW STUDIOW OGOLEM

TYP ZDOBYTEGO DOSWIADCZENIA | STOPNIA Il STOPNIA W %

W % W %
Zdobycie umiejetnosci nawigzywania dobrego kontaktu z uczniami 47,6 47 47,3
Zdobycie wigekszego doswiadczenia w pracy z uczniami 19 47 31,6
Udoskonalenie umiejetnosci planowania i prowadzenia lekcji 33,3 29,4 31,6
P.oznfame.pracy nauczyciela/sprawdzenie sie na stanowisku nauczyciela jezyka 333 29,4 316
niemieckiego
Wzmochnienie poczucia pewnosci siebie 14,2 11,8 13,1
Nawigzanie wspodtpracy z innymi nauczycielami (o] 23,5 10,5
Nabycie umiejetnosci pracy z uczniami w réznym wieku i na réznym poziomie 19 0 105
zaawansowania jezykowego ’
Nabycie/udoskonalenie umiejetnosci modyfikacji konspektu lekcji w trakcie 95 1.8 10.5
jej trwania ’ ’ ’
Poznanie zasad dziatania dziennika elektronicznego (o] 17,6 7,9
Nabycie/rozwiniecie umiejetnosci radzenia sobie z uczniem trudnym pod o 176 79
wzgledem wychowawczym ’ ’
Nabycie/rozwiniecie umiejetnosci stosowania réznych metod dydaktycznych 14.2 0 79
podczas lekcji ’ ’
Nabycie umiejetnosci radzenia sobie z réznymi nieoczekiwanymi sytuacjami

e 14,2 0] 7,9

podczas lekcji

wychowawczych oraz tych zwigzanych z naukg. Natomiast
w gimnazjum nauczyciel musi skupiac si¢ bardziej na peda-
gogice i wychowywaniu uczniow. Moje wyobrazenia okaza-
ty si¢ trafne; Moje odbyte praktyki znalazty odzwierciedlenie
w rzeczywistosci. Byto cigzko, tak jak to sobie wyobrazatam’.

Podczas praktyk studenci bywali takze pozytywnie
zaskakiwani, przede wszystkim zachowaniem i postawa-
mi uczniéw: Przed praktykami obawiatam sie nawigzania

relacji z uczniami. Jednak bytam bardzo pozytywnie za-
skoczona ich checig do wspdtpracy i motywacjg. Ucznio-
wie zaskoczyli mnie niejednokrotnie swoim zapatem, che-
cig wspdtpracy, Swietnymi pomystami, zaangazowaniem.
Jednak dla niektérych studentéw realia szkolne okazaly sie
zupelnie inne niz ich wyobrazenia.

Analizujac wyniki zebrane w Tabeli 5., mozna zauwa-
zy¢, ze bardziej zaskoczeni réznymi sytuacjami podczas
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TABELA 7.: Negatywne doswiadczenia praktykantow

STUDENCI STUDENCI
. STUDIOW STUDIOW OGOLEM

TYP TRUDNOSCI NAPOTKANYCH W CZASIE PRAKTYK | STOPNIA || STOPNIA W%

W % W %
Negatywne zachowanie uczniéw/brak dyscypliny na lekcjach 571 35,3 47,3
Nieche¢ uczniéw do jezyka niemieckiego 28,6 47 36,8
Brak zainteresowania uczniéow nauka w ogoéle 14,2 23,5 18,4
Duzy stres podczas prowadzenia lekcji, szczegélnie na poczatku praktyki/lek

L . 19 17,6 18,4
przed wystapieniem publicznym
Rézny poziom jezykowy uczniéw (o] 29,4 13,1
Przestarzaty/niesprawny sprzet 9,5 17,6 13,1
Lekcewazacy stosunek do praktykanta (o] 23,5 10,5
TABELA 8.. Propozycje zmian

STUDENCI STUDENCI

STUDIOW STUDIOW OGOLEM
PROPONOWANE ZMIANY | STOPNIA 1l STOPNIA W %

W % W %
Wiegksze urozmaicenie lekcji (np. poprzez wprowadzenie gier i zabaw
. . s e . S A 33,3 23,5 28,9
jezykowych oraz projekcje filméw niemieckojezycznych)
Niczego nie nalezy zmieniac¢ 33,3 1,8 23,7
Przekazywanie podczas lekcji wiecej informacji kulturowych 19 29,4 23,7
Potozenie wiekszego nacisku na rozwijanie sprawnosci méwienia 9,5 29,4 18,4
Praktykowa¢ wymian uczniowskich 19 17,6 18,4
Zwiekszenie liczby godzin jezyka niemieckiego 28,6 (o] 15,8
Wprowadzenie podziatu na grupy mniej i bardziej zaawansowane 9,5 23,5 15,8
Potozenie wiekszego nacisku na przygotowanie uczniéw do komunikacji

(o] 23,5 10,5
(w warunkach autentycznych)
Wiaczenie nowych technologii w lekcje jezyka obcego (o] 23,5 10,5
Propagowanie imprez i projektéw jezykowych (np. tydzien niemiecki) 9,5 11,8 10,5
Stosowanie na lekcji réznych form pracy, np. pracy w parach i grupach (o] 17,6 7,9
Uznanie drugiego jezyka obcego za obowigzkowy 14,2 (o] 7,9
Zwiekszenie motywacji do nauki drugiego jezyka obcego (o] 17,6 7,9
Umozliwienie uczniom korzystania podczas lekcji ze stownikéw w telefonach o 1.8 5.2

komadrkowych
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praktyki okazali sie, zgodnie z przypuszczeniami, studen-
ci studiéw licencjackich.

DOSWIADCZENIA ZEBRANE W TRAKCIE PRAKTYKI
Pobyt w szkole pozwala praktykantom na zebranie cen-
nych do$wiadczen zwigzanych z funkcjonowaniem szko-
ly, na poznanie wyzwan, przed ktérymi staje nauczyciel
jezyka niemieckiego, takze na zweryfikowanie umiejet-
noéci odnoszacych sie bezposrednio do procesu glotto-
dydaktycznego oraz pewnych nawykéw i cech osobowo-
$ciowych przydatnych w tym zawodzie. Studenci zebrali
w trakcie praktyki doswiadczenia pozytywne i negatyw-
ne (por. Tabela 6.17.).

Najwazniejszym zdobytym przez studentéw do-
$wiadczeniem bylto rozwinigcie umiejetnosci interperso-
nalnych pozwalajacych na budowanie pozytywnych re-
lacji z uczniami: Dobre relacje pomiedzy nauczycielem
a uczniami sq bardzo wazne, aby uczniowie mogli efek-
tywnie sig uczy’. Respondenci akcentowali ponadto, iz
podczas praktyki nabyli konkretne umiejetnosci zwigzane
z wykonywaniem zawodu nauczyciela jezyka niemieckie-
go. Zauwazyli, iz powodzenie lekcji w duzej mierze zalezy
od postawy nauczyciela: Zaangazowanie i przygotowanie
nauczyciela znajduje odzwierciedlenie w zaangazowaniu
uczniow. Dzieki praktyce studenci zdobyli doswiadcze-
nie w pracy z uczniami, w tym z uczniami trudnymi pod
wzgledem wychowawczym, wzmocnili poczucie pewno-
$ci siebie oraz nauczyli sie obstugiwa¢ dziennik elektro-
niczny. Praktyka ugruntowata przekonanie niektérych
studentéw, iz dokonali stusznego wyboru drogi zawodo-
wej: Praktyka utwierdzita mnie w tym, ze po studiach na-
prawde chce uczyé w szkole!

Oproécz pozytywnych doswiadczen studenci wskazy-
wali réwniez na trudnoéci, z ktérymi musieli sobie radzi¢
w trakcie praktyki.

Prawie polowa badanych skarzyla si¢ na negatyw-
ne zachowanie uczniéw podczas lekcji. Studenci pisali
tez o negatywnym nastawieniu uczniéw do (nauki) jezyka
niemieckiego™ oraz do nauki w ogéle. Jako problematycz-
ny okreélili praktykanci rézny poziom jezykowy uczniéw
w obrebie tej samej grupy/klasy oraz lekcewazacy stosu-
nek niektérych uczniéw wobec praktykanta: Cigzko po-
konaé lekcewazqgce podejscie do przedmiotu i pozostac po-
zytywnie nastawionym wobec uczniow. Studenci zwracali
réwniez uwage na to, ze podczas prowadzenia lekcji nie
mogli opanowa¢ stresu i pozby¢ sie tremy, szczegdlnie
w pierwszej fazie praktyk: Na poczgtku praktyki — ogrom-
ny stres i lek przed tym, czy potrafie przekazac uczniom ca-
ty materiat w odpowiedni sposéb. Na poczgtku miatam lek
przed wystgpieniem publicznym, przed calg klasg™.

PROPOZYCJE ZMIAN

Tygodnie spedzone na praktyce w szkole skfonily studen-
téw do przemyslen, wyciagniecia wnioskéw, co skutko-
walo zaproponowaniem pewnych zmian mogacych pro-
wadzi¢ do podniesienia efektywnosci ksztalcenia na lekcji
jezyka niemieckiego (por. Tabela 8.).

Studenci wyrazali przekonanie, iz urozmaicenie
lekcji jezyka niemieckiego poprzez wprowadzenie gier
i zabaw edukacyjnych, projekcje filméw niemieckoje-
zycznych, przekazywanie wiedzy o kulturze, rozwijanie
sprawno$ci méwienia, zastosowanie réznych form pra-
cy, gléwnie tych bliskich sytuacjom realnym, zwigkszyto-
by skuteczno$¢ nabywania jezyka niemieckiego w szkole.
Proces ten zostalby tez udoskonalony i unowocze$nio-
ny dzieki wlaczaniu nowych technologii w lekcje jezyka
niemieckiego, rozpowszechnianie zaje¢ pozalekcyjnych
i projektéw jezykowych oraz organizowanie wymian
uczniowskich, ktére w szkotach nie istnieja. Praktykan-
ci, szczegdlnie studenci studiéw licencjackich, postulo-
wali zwigkszenie liczby godzin jezyka niemieckiego oraz
uznanie drugiego jezyka obcego za obowiazkowy w szko-
le podstawowej. Z kolei studenci studiéw magisterskich
podkreslali wage podnoszenia motywacji uczniéw do na-
uki drugiego jezyka obcego w gimnazjach i szkotach po-
nadgimnazjalnych. Prawie jedna czwarta uczestniczacych
w badaniu studentéw-praktykantéw po odbyciu praktyk
w szkotach byta zdania, ze tam wszystko funkcjonuje jak
powinno. Nie ma potrzeby niczego zmieniac.

WNIOSKI

Przebieg praktyk, jak pokazaly dane zgromadzone

w opisywanym badaniu, uzalezniony jest od nastepuja-

cych zmiennych:

1. Studenta-praktykanta (jego wiedzy i umiejetnosci
zdobytych podczas studiéw, jego cech osobowoscio-
wych i predyspozycji do wykonywania zawodu na-
uczyciela).

2. Uczniéw (grupy, ktéra odznacza sig réznorodnymi ce-
chami osobowosciowymi, zdolno$ciami jezykowymi,
potrzebami edukacyjnymi i stylami uczenia sie).

3. Nauczyciela-opiekuna (bedacego dla studenta men-
torem wprowadzajacym go w tajniki zawodu na-
uczyciela).

Splot tych kilku zmiennych decydowal o tym, ze znacz-

na wiekszo$¢ studentéw-praktykantéw, co potwierdza-

ja wyniki badania, uznala praktyke za doswiadczenie
pozytywne, gdyz w trakcie jej trwania zostali wdrozeni

w zasady funkcjonowania szkoty, potrafili nawigza¢ dobre

relacje z uczniami, sprostali wyzwaniom pojawiajacym

sie podczas lekeji, a przede wszystkim ,sprawdzili si¢”
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w roli nauczyciela jezyka niemieckiego. Tylko dla nie-
wielkiej grupy studentéw praktyka byta doswiadczeniem
negatywnym.

Zakonczenie

W ksztalcenie nauczycieli (jezyka niemieckiego) zaan-
gazowani s nie tylko wyktadowcy (gléwnie nauczajacy
przedmiotéw specjalizacyjnych), lecz takze nauczycie-
le sprawujacy opieke nad studentami podczas praktyki.
Zatem jest to pewien taiicuch, ktérego kazde ogniwo ma
swoje Sciéle okre$lone miejsce i wynikajace z niego zada-
nia. Dlatego tez tylko polaczenie poszczegdlnych ogniw
moze zagwarantowac sukces. Praktyka pedagogiczno-dy-
daktyczna jest przeniesieniem teoretycznej wiedzy z sali
wykladowej na praktyczne umiejetnosci funkcjonowa-
nia i przekazywania wiedzy w klasie szkolnej (Kuliriska
2011:231-232). Pozadane jest zatem plynne przejscie od
teorii do praktyki, a pomocnikiem w tym procesie jest
nauczyciel sprawujacy opieke nad praktykantem, bedacy
dla praktykanta mentorem'?, zrédlem wiedzy i partnerem.
To wtasnie od nauczyciela-opiekuna, jego zaangazowania
w ksztalcenie mtodej kadry oraz od jego podejscia i na-
stawienia do praktykanta uzalezniony jest w duzej mierze
sprodukt koncowy” w postaci mlodego adepta zawodu
nauczyciela (jezyka niemieckiego).
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1 Warto w tym miejscu przywola¢ wyniki badania ukazujacego przebieg praktyk pedagogicznych, ktére przeprowadzone zostato przez Derenowskiego (2015:34)
wiréd student6w filologii angielskiej. Uczestnictwo w praktykach, pozwalajace na rzeczywiste poznanie specyfiki zawodu nauczyciela, utwierdzito 78 proc. badanych
w przekonaniu o stuszno$ci dokonanego wyboru, a 22 proc. studentéw o koniecznosci poszukiwania innej drogi zawodowej.

2 Studenci studiéw licencjackich zobowiazani sa do odbycia 150 godzin praktyk w przedszkolach i szkotach podstawowych. Praktyka ta obejmuje 30 godzin
praktyki psychologiczno-pedagogicznej w trzecim semestrze studiéw oraz 120 godzin praktyki dydaktycznej w czwartym semestrze (45 godzin hospitowanych)
oraz pigtym semestrze studiéw (30 godzin hospitowanych i 45 godzin prowadzonych). W ciggu II roku studiéw studenci spedzali w szkole jeden dzien w tygodniu,
obserwujgc i prowadzac lekcje jezyka niemieckiego. Ksztalcenie nauczycieli jezyka niemieckiego w Uniwersytecie Rzeszowskim odbywa sie zatem z uwzglednie-
niem trzech podstawowych modeli ksztalcenia nauczycieli, zaproponowanych przez Wallace’a (1991, za Komorowskg 1996:150-151), tj. model czeladniczy, model
jezykoznawczy i, przede wszystkim, model refleksyjny. Model refleksyjny ksztalcenia nauczycieli zaklada osiagniecie przez nich kompetencji profesjonalnej poprzez
state monitorowanie wtasnych osiggniec i ciggla prace nad doskonaleniem reprezentowanych przez siebie umiejetnosci (Wysocka 2003:14). Patrz takze Zawadzka
(2004:299-305).

3 Studenci studiéw magisterskich zobligowani sa do odbycia 60 godzin praktyk w szkofach gimnazjalnych (30 godzin) i ponadgimnazjalnych (30 godzin), z czego
20 godzin stanowig lekcje hospitowane, a 40 prowadzone przez studentéw-praktykantéw. Praktyki odbywaja sie we wrzesniu, przed rozpoczeciem trzeciego semestru
studiéw.

4 Studenci studiéw licencjackich maja zagwarantowane miejsce odbycia praktyk tylko w przypadku praktyk obejmujacych hospitacje lekeji (45 godzin). Na
podstawie umowy zawartej pomiedzy opiekunem praktyk z ramienia uczelni z nauczycielem w szkole, studenci sa kierowani do wyznaczonych placéwek. Druga
czes¢é praktyki, obejmujaca obserwacje i prowadzenie lekeji (75 godzin), studenci odbywaja w wybranych przez siebie szkotach, pod okiem wybranego nauczycie-
la-opiekuna. Oznacza to, ze studenci sami muszg zalatwi¢ wszelkie formalnosci zwigzane z odbyciem praktyk.

5 Studenci nie odbywali praktyk w przedszkolach, gdyz przedszkola majace w swojej ofercie jezyk niemiecki naleza na Podkarpaciu do rzadkosci.
6 Dla poréwnania: Karolczuk (2013a:98; 2013b:140).
7 Wszystkie zamieszczone w artykule wypowiedzi badanych przytoczono w wersji oryginalnej.

8 Niemal wszyscy nauczyciele-opiekunowie (94,7 proc.) wystawili swoim praktykantom w Arkuszu uwag i spostrzezer bardzo dobra ocene koricowa. Karolczuk
(2013a:100) réwniez zwraca uwage na fakt, iz praktykanci (studenci filologii rosyjskiej) zostali bardzo wysoko ocenieni przez swoich nauczycieli-opiekunéw z ra-
mienia szkoly. Szerzej na temat (opisowej) oceny przebiegu praktyki student6w filologii rosyjskiej w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych przez nauczy-
cieli-opiekunéw przeczyta¢ mozna w: Karolczuk (2013a, 2013b).

9 Szymankiewicz (2014:105-106), prezentujac odczucia student6w filologii romarniskiej przed podjeciem praktyki i po jej zakonczeniu, zwraca uwage na fakt, iz
obawy student6w jedynie w niewielkim stopniu znalazly potwierdzenie w rzeczywistosci.

10 Wyniki zabrane w Tabeli 8. pokazuja, iz uczniowie szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych odznaczali sie wieksza niechecia do (nauki) jezyka niemieckiego
w poréwnaniu z uczniami szké! podstawowych. Wiecej na temat nastawienia uczniéw do (nauki) jezyka niemieckiego w: Mihulka (2016).

11 Studenci filologii angielskiej wskazywali na podobne trudno$ci pojawiajace si¢ w trakcie praktyki, takie jak: problemy z utrzymaniem dyscypliny na lekcji, trema,
stres, czas realizacji zaplanowanego materialu, mate zaangazowanie nauczyciela-opiekuna praktyk, zbyt duza liczba dokumentéw do uzupelnienia (Derenowski
2015:36).

12 Kuliniska (2007:214-215) szczeg6étowo omawia modele mentoringu zaproponowane m.in. przez takich autoréw, jak: Gebhard (1990), Wallace (1991), Elsner
i Taraszkiewicz (2002). Patrz takze Komorowska (1996:150-151).
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Teorie osobiste dotyczace rozwijania
kompetencji roznojezycznej na
lekcjach jezyka obcego

— przypadek przyszlych nauczycieli jezyka francuskiego

RADOStAW KUCHARCZYK,
KRYSTYNA SZYMANKIEWICZ

ednym z wyzwan, przed jakim staja obecnie na-

uczyciele jezykéw obcych, jest potrzeba rozwi-

jania kompetencji réznojezycznej uczniéw na

lekeji jezyka obcego, wynikajaca z polityki pro-

mowania wielojezyczno$ci w Unii Europejskiej.
Przygotowanie przyszlych nauczycieli do tego zadania
wymaga oczywiscie wlaczenia wiedzy i umiejetnosci z za-
kresu dydaktyki wielojezycznosci w proces ksztaltowania
poszczegdlnych kompetencji zawodowych. Interesujacym
punktem wyjscia dla edukacji w tym zakresie wydaje sie
rozpoznanie teorii osobistych na temat nauczania i ucze-
nia sie jezykow, z jakimi studenci rozpoczynaja przygo-
towanie do zawodu. Czym dokfadnie sg teorie osobiste
nauczycieli? Czy wstepne teorie osobiste kandydatéw na
nauczycieli jezykéw obcych sprzyjaja podjeciu przez nich
w przysztosci wysitkéw zmierzajacych do rozwijania réz-
nojezycznosci uczniéw? Jakie obszary kompetencji zawo-
dowych wymagaja szczegdlnej uwagi podczas ksztalcenia
poczatkowego? Na te pytania postaramy sie odpowiedzie¢
w niniejszym artykule, odwolujac si¢ do wynikéw badania
sondazowego, jakie przeprowadzilismy wsréd studentéow
rozpoczynajacych przygotowanie do zawodu nauczyciela
jezyka francuskiego w Instytucie Romanistyki Uniwersy-
tetu Warszawskiego.
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Nauczyciele jezykdw obcych powinni nieustannie rozwija¢ swoje kompetencje
zawodowe - zardwno jezykowe, kulturoznawcze, psychologiczno-pedagogicz-
ne, metodyczne, jak i wychowawcze, organizacyjne oraz innowacyjno-kreatywne
(Zawadzka 2004). Dzieki stale poszerzanym zasobom wiedzy i umiejetnosci prak-
tycznych, ale takze za sprawa dazenia do samoswiadomosci i rozwoju zawodo-
wego poprzez przyjecie refleksyjnej postawy, nauczyciele mogga sprostac¢ wyzwa-
niom, jakie niesie zmieniajgca sie rzeczywistos¢ edukacyjna.

Teorie osobiste i kompetencja réznojezyczna

Najogdlniej ujmujac, teorie osobiste, zwane tez teoria-
mi subiektywnymi, przeciwstawiaja si¢ teoriom nauko-
wym (Michonska-Stadnik 2013:31). O ile teorie nauko-
we oparte sa na wiedzy naukowej, a wiec sg wypadkows
oryginalnych mysli i doswiadczen, o tyle teorie subiek-
tywne bazuja na ogdlnie przyjetej wiedzy, ktéra zbudo-
wana jest z do$wiadczen jednostki, czesto opartych na
stereotypowych pogladach. Jak zauwaza A. Michon-
ska-Stadnik (tamze) teorie naukowe majg na celu lepsze
zrozumienie rzeczywistosci, sq formalne, logiczne, spéjne
i jednorodne, nie sq identyfikowane z wartosciami (...).
Tymczasem teorie subiektywne charakteryzujqg sie takimi
zestawami cech, jak ogolnos¢ w kontrascie ze specyficzno-
Scig, pewnosé-niepewnosc, wigksza lub mniejsza swiado-
mo$¢ oraz silniejsze lub stabsze skojarzenia emocjonalne.
W kontekscie poczatkowego ksztalcenia nauczycieli rola
teorii osobistych wydaje si¢ bardzo znaczgca, maja bo-
wiem one wplyw na sposéb, w jaki przyszli nauczyciele
postrzegaja proces uczenia si¢ i nauczania jezykéw ob-
cych, co w konsekwencji przeklada sie na ich dziatania
dydaktyczne na lekcji (Michonska-Stadnik 2013:33). Stad
tez konieczne wydaje si¢ u§wiadomienie studentom wy-
bierajacym profil metodyczny, czym jest zjawisko teorii
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osobistych, a tym samym zachecenie ich do refleksji nad
réznicami pomiedzy ich teoriami osobistymi, wynikajg-
cymi prawdopodobnie z ich wlasnych do$wiadczen jako
uczacych sie jezyka obcego — a teoriami naukowymi,
ktére w sposéb obiektywny opisuja efektywna praktyke
glottodydaktyczng.

Teorie osobiste majg ogromny wplyw na rozwijanie
kompetencji réznojezycznej na lekcjach jezyka obcego,
poniewaz, o ile wymieniona kompetencja zostala dos¢
szczegdtowo i dokladnie opisana na gruncie teoretycz-
nym, o tyle wciaz niewiele jest propozycji praktycznych
dzialan, ktére bylyby mozliwe do zastosowania na lek-
cjach. Mozna $mialo zaryzykowaé stwierdzenie, ze ter-
miny wielojezycznos¢ oraz kompetencja réznojezyczna
dominuja w dokumentach poswieconych wspoélczesnej
europejskiej polityce jezykowej. Autorzy ESOK] (Rada
Europy 2003:16) bardzo jasno definiuja, czym jest kom-
petencja réznojezycznal. Wedlug nich, réznojezycznosé
zaklada, ze kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe
danego cztowieka, poczgwszy od jezyka domu rodzinnego
i szerszej spotecznosci az po jezyki innych narodéw (...), nie
sg gromadzone w postaci odrebnych modutow, lecz skta-
dajg sie na jedng, catosciowg kompetencje komunikacyj-
ng, w ktérej wszystkie te doswiadczenia i jezyki wzajemnie
sie przenikajq i na siebie wptywajg. W momencie komu-
nikacji w jezyku obcym, jednostka uaktywnia te sktado-
we swojego repertuaru jezykowego, ktére zapewnia jej
skuteczng komunikacje. Wynika z tego, ze celem wsp6l-
czesnego ksztalcenia jezykowego powinna by¢ praca nad
rozwijaniem kompetencji réznojezycznej, ktéra odnosi sie
do umiejetnosci postugiwania sie kazdym ze znanych jezy-
kow (...), gdy dana osoba wykazuje rézne stopnie spraw-
nosci w porozumiewaniu si¢ kilkoma jezykami (...). (Rada
Europy 2003:145). Odrzucony zostaje wiec klasyczny po-
dzial pomiedzy J1, ]2, J3 itp., a na znaczeniu zyskuje fakt,
ze kazda jednostka dysponuje jedna cato$ciowa kompe-
tencja jezykowa, na ktéra skladaja sie wszystkie znane
przez nig jezyki, czyli tzw. repertuar jezykowy. Zadaniem
nauczyciela jest wiec odpowiednie pokierowanie ucznia-
mi tak, aby mogli wykorzysta¢ swéj repertuar jezykowy
w uczeniu si¢ jezykéw obcych. Niemniej jednak, nauczy-
ciel musi by¢ przekonany o stusznosci takich dziatan dy-
daktycznych, a wiec zbidr jego teorii subiektywnych po-
winien obejmowaé réwniez pozytywne przekonania
zwigzane z ksztalceniem kompetencji réznojezycznej, co
nie jest oczywiste, zwlaszcza w kraju tak jednojezycznym
jak Polska, gdzie wielojezycznos¢ nie jest traktowana ja-
ko zjawisko naturalne, lecz elitarne (por. Szymankiewicz,
Kucharczyk 2016).

Kompetencja réznojezyczna w badaniu

Powyzsze uwagi sklonily nas do przeprowadzenia bada-
nia, ktérego rezultaty przedstawiono w dalszej czesci arty-
kutu. Badanie zostalo przeprowadzone wéréd 20 studen-
tek Instytutu Romanistyki UW, ktére wybraly specjalizacje
nauczycielska. Ze wzgledu na organizacje ksztalcenia na-
uczycieli, w badaniu wziety udzial zaréwno studentki II
roku studiéw licencjackich, jak i kilka studentek I roku
studiéw magisterskich. Badanie miato charakter sondazo-
wy i zostalo przeprowadzone w czasie zaje¢ z Dydaktyki
nauczania jezyka francuskiego w przedszkolu i klasach 1-3
szkoty podstawowey.

Celem badania byla diagnoza stopnia znajomosci
zjawiska wielojezycznosci oraz kompetencji réznojezycz-
nej badanych studentek, ktéra stanowi warunek sine qua
non skutecznych dziataii dydaktycznych promujacych
i rozwijajacych wyzej wymieniong kompetencje. Bada-
nie byto kontynuacja analogicznego badania prowadzone-
go przez piszacych te stowa (Szymankiewicz, Kucharczyk
2015) wérdd studentéw koniczacych $ciezke metodyczna
wedlug dawnych rozporzadzen ministerialnych. Wyniki
wczesniejszego badania potwierdzily, ze studenci poddani
badaniu posiadali wiedze teoretyczng zwigzana z wieloje-
zycznodcia oraz kompetencja réznojezyczna, a takze po-
zytywne nastawienie do rozwijania tej kompetencji na lek-
cjach jezyka francuskiego. Tym razem chcielismy zbada¢,
jak wyzej wymienione zjawiska postrzegaja studentki, kt6-
re niedawno rozpoczety kurs dydaktyczny.

Ankieta sktadala sie z 15 stwierdzen, do ktérych stu-
dentki mialy ustosunkowac sie, wybierajac jedna z 5 cyfr?
na skali i uzasadniajac odpowiedz. Pozwolito nam to do-
kona¢ analizy ilosciowej i jako$ciowej zebranych danych.
Poszczegdlne jednostki ankiety odnosity sie do cech cha-
rakterystycznych kompetencji réznojezycznej, ktére po-
winny by¢ uwzglednione w ksztalceniu jezykowym. Po-
nizsza tabela ilustruje zakres tematyczny zdani (Z), do
ktérych studentki miaty si¢ ustosunkowac.

KOMPETENCJA ROZNOJEZYCZNA JAKO JEDNA
WSPOLNA KOMPETENCJA

Kompetencja réznojezyczna w procesie dydaktycznym
pozwala na miedzyjezykowy transfer wiedzy i umiejetno-
$ci. Bez wchodzenia w szczegdly terminologiczne, moze
by¢ on rozumiany jako umiejetno$¢ zastosowania zna-
nego juz rozwiazania w sytuacji dotychczas niespotkanej
(Szymankiewicz 2009:139). Uczenie si¢ i nauczanie jezyka
obcego opierajace si¢ na dydaktyce transferu zaktada wy-
korzystanie tzw. transferu metajezykowego oraz transferu
metodologicznego (Deyrich i Olivé 2009:75-76). Transfer
metajezykowy oparty jest na wiedzy i umiejetnosciach
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KOMPETENCJE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

TABELA 1. Klasyfikacja pytan ankiety

ASPEKT WIELOJEZYCZNOSCI
| KOMPETENCJI ROZNOJEZYCZNEJ

PYTANIE ANKIETY

Jedna, wspdlna kompetencja >
transfer wiedzy i umiejetnosci

Z1: Znajomos¢ jezykéw: ojczystego i obcych, pomaga w nauce kolejnego jezyka.

Z6: Na lekcji jezyka ojczystego mozna sie nauczy¢ rzeczy przydatnych w nauce jezykéw
obcych.

Z7: Na lekcji jakiegokolwiek jezyka obcego mozna sie nauczy¢ rzeczy przydatnych

w nauce innych jezykéw obcych.

Z11: Nauczyciel jezyka obcego powinien sie odwotywaé do jezykdw, ktére uczniowie znaja,
nawet jesli sam ich nie zna.

Z12: Nauczyciel powinien odwotywac sie do wiedzy dotyczacej jezyka ojczystego ucznia.
Z13: Nauczyciel jezyka obcego powinien dawac¢ uczniom wytyczne, jak moga wykorzystaé

znane juz jezyki do nauki kolejnych.
Z15: Nauczyciel powinien uwrazliwia¢ uczniéw na zjawisko tzw. fatszywych przyjaciét.

Kompetencja czastkowa rodzimy uzytkownik.

Z2: Uczac sie jezyka obcego, nalezy dazy¢ do takiej jego znajomosci, jakg posiada jego

Z3: Uczac sie jezykow obcych, wazne jest, aby zna¢ je na tym samym poziomie.

Nastawienia wzgledem jezyka >
dystans typologiczny

Z4: Francuz tatwiej nauczy sie jezyka hiszpanskiego niz Polak.
Z5: Dla Polaka nauka norweskiego jest tatwa.

Wielojezycznos¢ jako element

N .. podstawowe;j.
codziennosci

Z14: Uczniowie powinni by¢ uwrazliwiani na réznorodnosé¢ jezykowa od poczatku szkoty

Z10: Nauke jezyka obcego mozna rozpoczaé¢ w dowolnym wieku.

Formalna nauka jezykéw obcych a porzadnie).

jezykowych, ktére uczacy sie wykorzystuje do nauki ko-
lejnego jezyka. Jesli za$ chodzi o transfer metodologiczny,
to dotyczy on technik pracy nad jezykiem, czyli przenie-
sienia wykorzystywanych i sprawdzonych strategii ucze-
nia sie na nauke nowego jezyka. Czes¢ jednostek ankiety
dotyczyla umiejetnosci transferu oraz roli, jaka powinien
odgrywac nauczyciel na lekcji jezyka obcego. W ponizszej
tabeli zostala przedstawiona analiza ilo$ciowa tych pytan.

TABELA 2. Analiza statystyczna odpowiedzi studentek na pytania
dotyczgce monolitycznego charakteru kompetencji réznojezycznej

JEDNOSTKA SREDNIA ODCHYLENIE
ANKIETY ARYTMETYCZNA STANDARDOWE
Z1 4,85 0,37
Z6 3,85 0,99
z7 4,45 0,69
n 1,9 1,12
Z12 3,65 1,09
213 4,45 0,89
Z15 4,9 0,31
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Z8: W szkole warto uczy¢ sie tylko jednego jezyka obcego (wedtug zasady: jeden

Z9: W szkole nalezy koncentrowac sie tylko na nauce jezyka, z ktérego zdaje sie egzamin
zewnetrzny (np. egzamin maturalny).

Analiza wynikéw pokazuje jasno, ze studentki pod-
dane badaniu sa zgodne co do tego, ze znajomos¢ jezyka
ojczystego i jezykéw obcych znacznie ulatwia nauke ko-
lejnego jezyka obcego (Z1). Wysoka $rednia arytmetycz-
na (4,85) jest poparta wypowiedziami studentek: Znajgc
kilka jezykow, mamy wyrobione schematy i wiemy, jak sie
uczyé (S14); Uzywamy skojarzen, podobieristw, analogii,
zwracamy uwage na rodzine jezykowg (S16).

Niemniej jednak, ankietowane studentki nie s3
w pelni przekonane, ze tre$ci omawiane na lekcji jezyka
ojczystego moga by¢ zawsze przydatne i pomocne w na-
uce jezyka obcego (Z6). Osoby, ktére uwazaja, ze jezyk
ojczysty moze wspiera¢ nauke jezyka obcego, podkre-
$laja elementy zwiazane albo z transferem kompetencji
poznawczych (reguly gramatyczne, schematy komunika-
cyjne), albo z transferem metajezyka stuzacego do opisu
regul gramatycznych: Struktury jezykowe mogg sie powta-
rzad (S13); Znajomosé metajezyka w jezyku ojczystym mo-
ze pomdc w nauce jezyka obcego (S19).

Osoby, ktore nie widzg zwiazku pomiedzy znajomo-
$cig jezyka ojczystego a nauka jezyka obcego, traktuja te
dwa jezyki w sposéb dychotomiczny, zaréwno jesli chodzi
o przekazywane na lekcjach tresci, jak i strategie uczenia
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sie: Kazdy jezyk wiqgze sie z innymi prawami, regutami —
gramatykq (S9); Jezyk ojczysty uczy ogdlnej komunikacji,
tworzenia zdan, natomiast nie uczy metod nauki jezyka
obcego (S11).

Studentki sa jednak nieco mniej sceptyczne, jesli
chodzi o transfer pomiedzy jezykami obcymi (27). Jak za-
uwazaja: Nauka réznych jezykow wyglada mniej wiecej tak
samo (S5); Jezyki sig¢ przenikajq, zawsze mozna znaleZé ja-
kies podobiernstwo (S10).

Niektére z 0s6b poddanych badaniu stwierdzaja, ze
transfer mozliwy jest tylko pomiedzy jezykami nalezacymi
do tej samej rodziny jezykowej: Nie sqdze, aby na lekcji je-
zyka chiniskiego mozna by sie nauczyc czegos o jezyku pol-
skim, ale to zdanie jest prawdziwe, jesli mowa o jezykach
z tej samej rodziny (S4).

Odpowiedzi studentek na pytanie dotyczace roli na-
uczyciela (Z11) sa dos$¢ zaskakujace. Jednym z gléwnych
zatozen dydaktyki wielojezycznosci jest zachecenie ucznia
do refleksji nad nauka jezyka wykorzystujaca repertuar
jezykowy ucznia. Innymi stowy, nauczyciel nie musi (bo
i nie jest w stanie!) zna¢ wszystkich jezykéw, z ktérymi
uczniowie mieli kontakt. Powinien tylko zachecac ich do
poszukiwania pewnych podobienstw i analogii, ktére uta-
twia nauke jezyka docelowego. Studentki sg przekonane,
ze nauczyciel nie powinien sie odwotywa¢ do tresci, kto-
rych nie zna. Co wiecej, moze to wplyna¢ negatywnie na
jego prace: Moze uczyc Zle, bo nie posiada wystarczajgcej
wiedzy (S3). Niektdre z ankietowanych sa nawet przeko-
nane, ze moze to negatywnie wplyna¢ na uczniéw: Moze
wprowadzi¢ uczniow w bigd (510, S14, S16).

Jesli chodzi o odwolywanie si¢ do jezyka ojczystego
ucznia, zdania studentek poddanych badaniu sa podzie-
lone (Z12). Czes$¢ studentek uwaza, ze nauka/znajomosé
jezyka ojczystego nie ma wiele wspélnego z nauka jezyka
obcego: Nauka jezyka obcego to jedna sprawa. Nauka jezy-
ka ojczystego, to inna sprawa (S9).

Z drugiej strony, niektdre studentki uwazajg, ze kom-
paratywne podejécie moze utatwi¢ nauke gramatyki i ko-
munikacji w jezyku docelowym: Mysle, ze zeby uczeri prze-
tworzyt informacje z jezyka ojczystego na obcy musi np.
znaé gramatyke jezyka ojczystego, zZeby dobrze opanowac
gramatyke jezyka obcego (S7, S19). Co ciekawe, jedna z an-
kietowanych odnosi sie bezposrednio do teorii transferu:
Obrazowo$¢: od zagadnien znanych przechodzimy do nie-
znanych (S8).

Studentki sa réwniez przekonane, ze nauczyciel je-
zyka obcego powinien dawa¢ uczniom wskazéwki, jak
moga wykorzysta¢ swdj repertuar jezykowy w nauce ko-
lejnego jezyka (Z13): Powinien udziela¢ wskazowek, ze-
by utatwié¢ uczniowi nauke kolejnych jezykow (S7); Jest to

bardzo przydatne i pomaga przyswajac rézne metody jezy-
kowe (S11, S20)

Nie sposéb jednak nie zauwazy¢, ze odpowiedzi
0s6b ankietowanych pozostaja w sprzeczno$ci z odpo-
wiedziami udzielonymi w pytaniu Z11, ktére mialo zba-
da¢, czy, zdaniem studentek, nauczyciel powinien odwo-
tywac¢ sie do jezykdw znanych przez uczniéw, nawet jesli
sam ich nie zna. Mozna jednak pokusi¢ sie o stwierdzenie,
ze studentki, ktére dopiero zaczynaja przygotowywac sie
do zawodu nauczyciela, maja inng wizje nauczyciela niz
ta, ktéra proponuje dydaktyka wielojezycznosci. Postrze-
gaja one nauczyciela w sposéb tradycyjny jako wszechwie-
dzacego mentora, przekazujacego uczniom wiedze, ktéra
doskonale opanowal, a nie jako facylitatora, ktéry zacheca
uczniéw do refleksji, sam przy tym sie uczac.

Dydaktyka réznojezycznosci polega nie tylko na po-
szukiwaniu podobienstw pomiedzy jezykami tworzacymi
repertuar jezykowy osoby uczacej sie. Refleksyjna posta-
wa, ktérg uczen nabywa, wymaga réwniez od niego spoj-
rzenia krytycznego, niepozwalajacego mu wpas$¢ w putap-
ke jezykowa czy komunikacyjna. Stad konieczne jest, aby
nauczyciel uwrazliwil uczacych sie na zjawisko fafszywych
przyjaciét, ktore jest przede wszystkim widoczne na plasz-
czyznie slownikowej i gramatycznej, rzadziej na plasz-
czyznie dyskursywnej. Studentki poddane badaniu wyda-
ja sie tego $wiadome (Z15). Wysokie wyniki statystyczne
znajduja potwierdzenie w wypowiedziach ankietowanych:
Zdecydowanie tak, uczniowie muszq mie¢ sSwiadomosc, ze
niektdre wyrazy brzmig podobnie w jezyku ojczystym, ale
oznaczajg co innego (S6, S7, S16).

KOMPETENCJA ROZNOJEZYCZNA JAKO KOMPETENCJA
CZASTKOWA

Uwzglednienie kompetencji réznojezycznej w procesie
dydaktycznym wysuneto na plan pierwszy pojecie kom-
petencji czastkowej, ktora, jak zauwazaja autorzy ESOK]
(Rada Europy 2003:118), nie polega na zaakceptowaniu
(...) rozwijania przez uczgcego jedynie ograniczonej lub
szczgtkowej znajomosci jezyka obcego, lecz raczej na po-
strzeganiu tej bieglosci, w danej chwili jeszcze niedoskona-
tej, jako elementu tworzgcego kompetencje réznojezyczng
i wzbogacajgcq jg. Z tego powodu kompetencja réznoje-
zyczna jest kompetencja przejéciowa i zmienng, ponie-
waz do$wiadczenia jezykowe jednostki powoduja zmiany
w konfiguracji elementéw tworzacych jej repertuar je-
zykowy. Wynika stad, ze model rodzimego uzytkownika
jezyka nie moze by¢ dtuzej punktem odniesienia w ksztatl-
ceniu jezykowym, bo to nie perfekcyjna znajomosc je-
zyka obcego jest gléwnym celem uczenia sie i nauczania
jezykéw obcych. Studentki poddane badaniu wydajg sie
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czesciowo $wiadome tego faktu, o czym $wiadczy analiza
ilosciowa danych przedstawionych w tabeli ponizej.

TABELA 3. Analiza statystyczna odpowiedzi studentek na pytania
dotyczace czastkowego charakteru kompetencji roznojezycznej

JEDNOSTKA SREDNIA ODCHYLENIE
ANKIETY ARYTMETYCZNA STANDARDOWE
z2 3,75 1,33

Z3 2,10 0,79

Cze$¢ studentek uwaza, ze nauka jezyka obcego nie pro-
wadzi do znajomosci jezyka na poziomie rodzimego
uzytkownika (Z2). Uwazaja one, Ze nie jest to mozliwe
i nie zawsze potrzebne, bo gléwnym celem nauki jezyka
obcego powinna by¢ skuteczna komunikacja: Nigdy nie
uda sig opanowac jezyka jak rodzimy uzytkownik. On ma
to ,od urodzenia’ nalezy sie starac opanowac jezyk jak naj-
lepiej dla samego siebie (S11).

Studentki zauwazaja tez, ze dazenie do perfekcji mo-
ze zdemotywowaé uczniéw do nauki jezyka. Niektére
z badanych podkreslaja réwniez fakt, ze czesto rodzimy
uzytkownik nie zna dobrze swojego jezyka, zwlaszcza je-
§li chodzi o reguly gramatyczne. Niemniej jednak, niekté-
re osoby poddane badaniu uwazaja, ze znajomo$¢ jezyka
obcego, jaka posiada rodzimy uzytkownik, jest konieczna
do skutecznej komunikacji. Wynika to by¢ moze z faktu,
ze sg to studentki kierunku filologicznego, na ktérym da-
zenie do takiego poziomu jest jednym z gléwnych celow
ksztalcenia uniwersyteckiego: Moim zdaniem, na tym po-
lega wielojezycznosé, na postugiwaniu sie jezykiem jak ro-
dzimy uzytkownik (S4).

Studentki sa w wiekszosci przekonane, Ze jesli cho-
dzi o stopien znajomosci réznych jezykéw (Z3), to opa-
nowanie ich na tym samym poziomie jest prawie nie-
mozliwe (ze wzgledu na mozliwoéci danej osoby): Jest
to niemozliwe z punktu widzenia upodoba# i mozliwosci
(S1) i niepotrzebne (ze wzgledu na rézne cele komunika-
dji jezykowej): To, na jakim poziomie znamy dany jezyk,
zalezy tez od celu, w jakim si¢ go uczymy (praca/zycie/
hobby) (54).

STOSUNEK DO JEZYKA A ROZWIJANIE
ROZNOJEZYCZNOSCI

Na nauke jezyka obcego niebagatelny wplyw ma stosu-
nek osoby uczacej sie do danego jezyka. Moze on obej-
mowac¢ nastawienie do spolecznosci postugujacej sie
danym jezykiem i do samego jezyka. Wiaze sie z tym
zjawisko dystansu typologicznego (stopieri pokrewien-
stwa genetycznego pomiedzy jezykami lub rodzinami
jezykéw) i psychotypologicznego (dystans typologiczny
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postrzegany, subiektywny) (Chlopek 2011:155-156).
Zwlaszcza dystans psychotypologiczny wydaje sie odgry-
waé wazng role w procesie uczenia sie jezyka obcego. Na-
uczyciel jezyka obcego powinien by¢ swiadomy faktu, ze
uczniowie moga réznie postrzega¢ trudnosé¢ w opanowa-
niu jezyka docelowego, a zmniejszenie dystansu psycho-
typologicznego moze uczyni¢ nauke bardziej efektywna.
W ankiecie studentki mialy odnie$¢ si¢ do dwdch zdan,
ktére dotyczyly obu zjawisk (Z4 i Z5). Ponizsza tabela ilu-
struje analize ilo$ciowa odpowiedzi badanych.

TABELA 4. Analiza statystyczna odpowiedzi studentek na pytania
dotyczace postaw i nastawien wzgledem jezyka

JEDNOSTKA SREDNIA ODCHYLENIE
ANKIETY ARYTMETYCZNA STANDARDOWE
74 3,85 1,14

Z5 2,4 0,94

Dane przedstawione w tabeli pokazuja, ze studentki sa
$wiadome, iz stopien pokrewienstwa pomiedzy jezykami
wplywa na efektywnos¢ nauki (dystans typologiczny). Sa
réwniez $wiadome, Ze nie zawsze jest to warunek sine qua
non sukcesu lub porazki uczacego sie, poniewaz wiele za-
lezy od ucznia: To zalezy od predyspozycji jednostki (S4,
S16), Mysle, ze [nauka jezyka norweskiego jest] tak samo
trudna jak jezyka chiriskiego (S11).

WIELOJEZYCZNOSC JAKO ELEMENT CODZIENNOSCI
Na poczatku artykulu zostalo stwierdzone, ze wieloje-
zyczno$¢ powinna by¢ traktowana jako zjawisko codzien-
ne, stad tez wazne jest uwrazliwianie dzieci na réznorod-
nos¢ jezykowa od najwcze$niejszych lat.

TABELA 5. Analiza statystyczna odpowiedzi studentek na pytania
dotyczace wielojezycznosci jako elementu codziennosci

JEDNOSTKA SREDNIA ODCHYLENIE
ANKIETY ARYTMETYCZNA STANDARDOWE
Z14 4,91 0,31

Z10 4,45 0,76

Analiza danych pokazuje, ze w zdecydowanej wiekszo-
$ci studentki sa przekonane, ze uczniowie powinni by¢
uwrazliwiani na réznorodnos¢ jezykowa od poczatku na-
uki w szkole podstawowej (Z14): Powinni by¢ od poczgtku
uczeni tolerancji i akceptacji osoby dwujezycznej (S7, S1,
S11). Uwazaja, ze dzigki temu uczniowie beda bardziej
tolerancyjni wzgledem otaczajacego ich $rodowiska, jak
réwniez bardziej zmotywowani do nauki jezykéw obcych:
Ksztaltuje sie otwartosc interkulturowq i motywacje do na-
uki jezykdw obcych (S13).



Teorie osobiste dotyczace rozwijania kompetencji réznojezycznej na lekcjach jezyka obcego - przypadek przysztych nauczycieli jezyka francuskiego

Studentki uwazaja przy tym, ze nauke jezyka ob-
cego mozna rozpocza¢ w dowolnym momencie zycia
(Z10): Latwiej sig jest uczyé dzieciom, ale w kazdym
wieku mozna zaczgc sig uczy¢ (S6, S15). Zauwazaja jed-
nak, ze wiek wplywa na efektywnos¢ ksztalcenia jezy-
kowego: (...) z wiekiem nauka jezyka obcego przychodzi
trudniej (S10).

WIELOJEZYCZNOSC A FORMALNA NAUKA JEZYKOW
OBCYCH

Jak pokazuja dane statystyczne (Eurydice 2012),
w ostatnim dziesigcioleciu znacznie zwigkszyla sie liczba
uczniéw uczgcych sie dwdch jezykéw obcych. Co wigcej,
w wielu krajach UE wprowadzono nauke jezyka obcego
na najnizszych szczeblach edukacyjnych. W Polsce od
roku szkolnego 2009/2010 obowigzuje podstawa progra-
mowa, ktéra naklada obowiazek uczenia si¢ jednego je-
zyka obcego w szkole podstawowej oraz dwdch jezykow
w gimnazjum oraz szkole ponadgimnazjalnej. Polscy
uczniowie musza przystapi¢ do obowigzkowego spraw-
dzianu z jednego jezyka obcego nowozytnego na zakon-
czenie szkoly podstawowej. Egzamin z jezyka jest réw-
niez obowigzkowa skladowa egzaminu gimnazjalnego
i maturalnego. Jednak prowadzone w Instytucie Badan
Edukacyjnych badania (Paczuska i in. 2014) pokazujg, ze
bardzo czesto uczniowie wigksza wage przywiazuja do
jezyka, z ktérego zdaja egzamin zewnetrzny, lekcewazac
drugi jezyk obcy.

Ankietowane studentki uwazajg, ze w szkole nale-
zy takg samg wage przywigzywaé do dwéch nauczanych
jezykéw obcych, bez wzgledu na jezyk zdawany na egza-
minie zewnetrznym: W szkole warto uczyc sig¢ co najmniej
dwdch jezykoéw obcych, bo jeden jezyk obcy nie wystarczy,
zeby ,przebic si¢” w dzisiejszych czasach (S7); Nauka roz-
nych jezykéw moze na siebie wptywac i dawac nieoczeki-
wane efekty (S1), Mozna sig uczyé ,porzgdnie” jednoczesnie
dwdch jezykéw pod warunkiem, ze do obu przyktadamy
sie jednakowo (S16). Potwierdzaja to takze dane liczbowe
przedstawione w ponizszej tabeli. Niemniej jednak, stu-
dentki sg $wiadome, ze czesto rzeczywistos¢ szkolna jest
inna od zalozen proponowanych w dokumentach.

TABELA 6. Analiza statystyczna odpowiedzi studentek na pytania
dotyczace formalnej nauki jezykéw obcych

JEDNOSTKA SREDNIA ODCHYLENIE
ANKIETY ARYTMETYCZNA STANDARDOWE
Z8 2,15 1,27
Z9 1,8 1,01

Whnioski

Podsumowujac, analiza jakosciowa i ilo§ciowa odpowie-
dzi studentek na poszczegélne jednostki ankiety pozwo-
lita nam pozna¢ ich teorie subiektywne dotyczace rozwi-
jania kompetencji réznojezycznej na lekcji jezyka obcego.
Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze wiedza studentek
jest wiedzg intuicyjna, co jest zrozumiate ze wzgledu na
fakt, ze nie uczestniczyly one w zajeciach specjalistycz-
nych dotyczacych wielojezycznosci. Niemniej jednak,
nie powinny uj$¢ naszej uwadze czynniki, ktére moga
potencjalnie blokowa¢ rozwijanie kompetencji réznoje-
zycznej u przyszlych uczniéw badanych studentek: dy-
chotomiczne traktowanie réznych systeméw jezykowych,
dazenie do perfekcyjnej znajomosci jezyka, stereotypowe
postrzeganie trudno$ci w uczeniu sie jezykéw. Dlatego
konieczne wydaje sie przemyslane ksztalcenie studentéw
$ciezki dydaktycznej w zakresie wielojezycznosci, co wig-
ze si¢ z rozwinieciem postawy refleksyjnej, ktéra winna
wystepowad u nauczyciela $wiadomie wykonujacego swdj
zaw6d. Naszym zdaniem, obszary kompetencji zawodo-
wych wymagajace szczegélnej uwagi i refleksji to kom-
petencja jezykowa (wiedza o jezykach, o mechanizmach
transferu jezykowego), kompetencja metodyczna (techni-
ki rozwijania kompetencji réznojezycznej proponowane
przez teorie inteligencji wielorakich), kompetencja kra-
joznawcza i kulturoznawcza ($wiadomo$¢ réznorodnosci
kultur, postawa otwartosci, tolerancji, ciekawosci), kom-
petencja organizacyjna (wspélpraca z nauczycielami in-
nych jezykéw) oraz kompetencja innowacyjno-kreatywna
(gotowos¢ do podjecia zmian, postawa twdrcza, przyswa-
janie nowych rozwiazan i wprowadzanie ich do praktyki
szkolnej).
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DR RADOStAW KUCHARCZYK Adiunkt w Zakladzie Metodyki
i Dydaktyki Jezykéw Romariskich w Instytucie Romanistyki UW oraz na-
uczyciel jezyka francuskiego w Liceum i Gimnazjum z oddzialami dwuje-
zycznymi im. N. Zmichowskiej w Warszawie. Autor materialéw do nauki
jezyka francuskiego oraz testéw certyfikacyjnych z jezyka francuskie-
go na UW. Czlonek rady programowej czasopisma Jezyki Obce w Szkole.
Rzeczoznawca podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego w MEN.
Wspélpracuje z CKE.

DR KRYSTYNA SZYMANKIEWICZ Kierownik Zakladu
Dydaktyki i Metodyki Jezykéw Romanskich w Instytucie Romanistyki
UW. Zajmuje sie pedeutologia oraz zagadnieniami wielojezycznosci i wie-
lokulturowo$ci w dydaktyce jezykéw obcych.

1 Nalezy podkresli¢, ze autorzy ESOK]J odrézniaja wielojezyczno$¢ od réznojezycznosci. O ile wielojezycznos¢ opisuje wspolistnienie kilku jezykéw w obrebie
jednego terytorium, o tyle réznojezycznosc jest definiowana jako wspolistnienie kilku jezykéw u jednostki, co zaklada pewne zaleznosci psycholingwistyczne

pomiedzy réznymi systemami jezykowymi.

2 Cyfrom zostaly nadane nastepujace wartosci: 1 = zdecydowanie nie zgadzam sie, 2 = nie zgadzam sie, 3 = nie mam zdania, 4 = zgadzam sie, 5 = zdecydowanie

zgadzam sie.
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Nauczyciel jezyka obcego
przygotowujacy do matury
miedzynarodowej (IB)

MONIKA £AKUTA

nauki.

Zadania i powinnosci nauczyciela w pracy
szkolnej

Nauczyciel, bez wzgledu na to, na ktérym etapie eduka-
cyjnym pracuje, ma za zadanie wypelniaé trzy podsta-
wowe funkcje okreslone w Ustawie o systemie o$wiaty.
Chodzi o powinnosci dydaktyczne, wychowawcze i opie-
kuricze. Powinnoéci dydaktyczne obejmuja przekazywa-
nie wiedzy oraz rozwijanie i doskonalenie umiejetnosci.
Wychowawcze skupiaja sie na ksztaltowaniu umiejetnosci
spolecznych, systemu wartoéci i tozsamosci, natomiast
opiekunicze polegaja na zapewnieniu uczniom poczucia
bezpieczenstwa oraz trosce o zaspokojenie ich potrzeb
biologicznych i psychicznych.

Nauczyciel pelni takze szereg dodatkowych funk-
¢ji, przypisanych mu przez dyrekcje szkoty, wynikajacych
z aneksu do programu wychowawczego placéwki i uwa-
runkowanych oczekiwaniami uczniéw i ich opiekunéw
prawnych.

Mozna zatem wnioskowaé, ze
nauczyciel to ten, ktéry w umiejetny sposéb potrafi
realizowa¢ trzy podstawowe funkcje edukacyjne, ale tak-
ze wypelnia inne zadania wpisane w dziatalnos¢ placéw-
ki o$wiatowej, w ktorej pracuje. Musi tez mie¢ $wiado-
mos¢, ze jest oceniany przez dyrektora szkoly, rodzicow

kompetentny

Od wielu lat kompetencje nauczycieli jezykdéw obcych sa przedmiotem badan spe-
cjalistow. W artykule oméwiono kompetencje wzorcowego nauczyciela jezyka ob-
cego sktadajace sie na jego interkulturowa kompetencje komunikacyjng w kontek-
$cie nauczania w programie matury miedzynarodowej (IB). Jednoczesnie podjeto
refleksje nad praktycznym wymiarem ksztattowania kompetencji kulturowej i ko-
munikacyjnej, ktére sg ze sobg nierozerwalnie powigzane i podlegaja procesowi

i ucznidéw, a kazdy z tych podmiotéw kieruje sie swoistymi
oczekiwaniami. Wszystkie te uwarunkowania skfaniaja do
tego, by sprébowa¢ dokladniej i konkretniej opisa¢ kom-
petencje nauczycieli jezykéw obcych.

Okreslajac najwazniejsze zadania stojace przed kaz-
dym nauczycielem jezyka obcego, Hanna Komorow-
ska (1999) skupia si¢ przede wszystkim na takich czyn-
nosciach, jak: organizacja pracy na lekcji, motywowanie
uczniéw, udzielanie im wsparcia, pelnienie funkcji ocenia-
jacej (okreslanej jako rola sedziego czy egzaminatora), by-
cie kompetentnym profesjonalista, a dodatkowo nauczy-
ciel powinien by¢ uwaznym stuchaczem i obserwatorem.
Na szczegdlna uwage zastuguja jednak dwie funkcje dy-
daktyczne, eksperta i modelu jezykowego, podczas wypet-
niania ktérych nauczyciel nie tylko umiejetnie przekazu-
je wiedze w procesie lekcyjnym i poza nim, ale postugujac
sie jezykiem obcym, stanowi swoisty wzorzec do naslado-
wania. (Komorowska 1999:105)

Nasuwa sie pytanie, kiedy nauczyciel ma znalezé
czas na pelnienie wyzej opisanych funkeji w procesie dy-
daktycznym, biorac pod uwage, ze nauczyciele uczacy
drugiego jezyka obcego: francuskiego, niemieckiego, wlo-
skiego czy hiszpanskiego, maja do dyspozycji tylko dwie
jednostki lekcyjne w tygodniu: przez dziewieédziesiat
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minut tygodniowo nauczyciel musi udowodni¢, ze jest
kompetentny i spetnia oczekiwania tych, ktérzy oceniaja
jego prace.

Hanna Komorowska pokusila sie takze o skonstru-
owanie profilu dobrego, czyli kompetentnego nauczycie-
la jezyka obcego (1999:114). Wedlug niej, powinien si¢ on
wykazywa¢ umiejetnosciami interakcyjnymi, pedagogicz-
nymi, dydaktycznymi i jezykowymi.

Umiejetnosci interakcyjne to sposoby nawigzywania
i utrzymywania kontaktu z uczniami. Nauczyciel umiejet-
nie wykorzystuje szereg sygnaléw werbalnych i niewer-
balnych, ktére pozwalaja ksztaltowaé atmosfere wzajem-
nej akceptacji, zrozumienia i porozumiewania sie na lekcji.

Umiejetnosci pedagogiczne odnosza sie¢ do organi-
zowania przebiegu lekcji. Kompetentny nauczyciel spraw-
nie kieruje praca uczniéw na lekcji, jednoczesnie przygo-
towujac ich do samodzielno$ci w podejmowaniu nowych
zadan i ich realizacji.

Wreszcie nauczyciele wyrézniajacy sie umiejetno-
$ciami dydaktycznymi wykorzystuja réznorodne formy
i metody pracy, bogactwo srodkéw dydaktycznych i od-
powiednig gradacje trudnosci wprowadzanego materia-
tu, stosujac przy tym indywidualizacje procesu nauczania.

Ostatnig grupe umiejetnosci wymienianych przez
H. Komorowska (tamze) stanowia kwalifikacje jezykowe,
ktére charakteryzuja bardzo dobrych nauczycieli. Chodzi
o bogaty zakres stownictwa i struktur gramatycznych oraz
swobode i poprawnos¢ konstruowanych wypowiedzi. Na-
lezy przy tym podkresli¢, ze dla wiekszosci uczniéw czy
stuchaczy kurséw jezykowych to wlagnie nauczyciel sta-
nowi pierwszy, a dla niektérych jedyny, model zachowan
jezykowych.

Warto sobie us$wiadomié¢, ze w czasach globalizacji
wielu uczacych sie jezykéw obcych ma mozliwo$¢ kontak-
tu z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka, stuza do
tego chociazby réznego rodzaju fora internetowe, mozli-
wos¢ stuchania podcastéw czy tez kontakt z zywym jezy-
kiem podczas wyjazdéw zagranicznych. Jednak i w takich
okoliczno$ciach istnieje pole dzialania dla kompetentne-
go nauczyciela, ktéry zacheci swoich uczniéw do poszu-
kiwan réznych form pozyskiwania wiedzy. Tym bardziej,
ze rzetelny nauczyciel jezyka obcego stale dba o doskona-
lenie swoich umiejetnosci, uczestniczac w szkoleniach czy
np. poprzez kontakt z tre§ciami obcojezycznymi dostep-
nymi w Internecie.

Konieczne jest tu takze zaakcentowanie, ze przy-
gotowanie kulturowe i interkulturowa kompetencja ko-
munikacyjna nauczyciela stanowia jedne z kluczowych
zagadnien w edukacji jezykowej. Zatem kompeten-
cja jezykowa musi sie u nauczycieli jezyka faczy¢ §cisle
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z kompetencja kulturowa: kompetentni nauczyciele-jezy-
kowcy powinni w dostatecznym stopniu rozwinaé¢ wta-
sng kompetencje komunikacyjng wzbogacong o kompo-
nent interkulturowy.

Komunikacyjno-kulturowe kompetencje
nauczyciela jezyka obcego

Wedlug modelu opracowanego przez M. Byrama (1994),
interkulturowa kompetencja komunikacyjna obejmuje
cztery elementy: kompetencje jezykowa, socjolingwistycz-
ng, dyskursu i interkulturowa (Liddicoat 2003:9). Kompe-
tencja jezykowa to znajomos¢ kodu jezykowego (leksyki,
sktadni, morfologii, semantyki i fonetyki), podczas gdy
kompetencja socjolingwistyczna dotyczy umiejetnosci
uzywania poprawnego jezyka zgodnie z obowiazujacy-
mi normami grzeczno$ciowymi w danym kontekscie
spolecznym. Kompetencja dyskursu to znajomo$¢ regut
i organizacji dyskursu, natomiast kompetencja interkultu-
rowa to zdolno$¢ do tworzenia dyskursu za pomoca $rod-
kéw jezykowych i pozajezykowych adekwatnie do kontek-
stu sytuacyjnego i kulturowego..

W kolejnych swoich pracach Byram (1997:53-65)
dookredlit obszary, w ktérych moze przejawiac sie inter-
kulturowa kompetencja komunikacyjna. I tak, moze ona:
—  przybiera¢ forme wiedzy (ang. knowledge) — obej-

mujacej zbiér informacji na temat $wiata;

—  przejawiac sie w $wiadomosci (ang. awareness) w za-
kresie istnienia réznic miedzykulturowych;

—  by¢ aktywowana za sprawg umiejetnosci (ang. skills)
poprzez operacje takie, jak m.in. obserwacja, analiza,
komunikacja i interpretacja informacji.

Ksztaltowanie zdefiniowanej powyzej interkulturowej
kompetencji komunikacyjnej dokonuje si¢ m.in. za spra-
wa operacji wskazanych przez Patricka R. Morana (2004).

Ten ostatni stworzyl model doswiadczenia kulturowego

(ang. Cultural Knowings Framework) oparty na takich ele-

mentach, jak:

—  knowing about — gromadzenie wiedzy i niezbednych
informacji na temat jezyka i kultury docelowej, a te
dane i fakty powinny by¢ odnoszone takze do kultu-
ry rodzimej ucznia;

—  knowing how — nabywanie umiejetnosci wlasciwe-
go zachowania jezykowego i pozajezykowego w kon-
kretnych sytuacjach;

—  knowing why — odkrywanie i rozumienie systemu
wartosci, wierzen, sposobéw postepowania specy-
ficznych dla kazdej kultury;

—  knowing oneself — refleksja nad systemem wartosci
wlasnej kultury.



Elementy skladajace si¢ na model doswiadczenia kulturo-
wego pozwalaja uzmyslowic sobie zakres i ztozono$¢ dzia-
tan, ktére kazdy uczestniczacy w procesie nauki jezyka ob-
cego powinien podja¢ na rzecz $wiadomego i aktywnego
rozwoju wlasnej kompetencji komunikacyjnej i interkul-
turowej. Oznacza to, ze ksztaltowanie tej kompetencji jest
procesem zakladajacym aktywnos¢ i refleksje uczacego sie
na temat danych jezykowych i kulturowych, z ktérymi ma
do czynienia w kazdej sytuacji komunikacyjnej, tak w je-
zyku obcym, jak i ojczystym.

Nauczyciel i uczen wobec programu matury
miedzynarodowej (IB)

Nauczyciel jezyka obcego nie ma od poczatku w petni
uksztaltowanej interkulturowej kompetencji komunika-
cyjnej. Tak jak jego uczniowie, réwniez i on musial prze-
by¢ podobny proces gromadzenia wiedzy, analizowania jej
i interpretowania, stopniowego ksztaltowania wtasnych
zachowan jezykowych i kulturowych, wlasciwego odczy-
tywania odmiennosci kulturowych u swoich rozméwcéw
oraz ich zrozumienia. Mozna zatem wnioskowad¢, ze sam
na sobie ,prze¢wiczyl” model doswiadczenia kulturowego
Morana, dzieki ktéremu mniej lub bardziej dostatecznie
uksztattowal wlasng interkulturowa kompetencje komu-
nikacyjng, zdobywajac wiedze, umiejetnosci i rozwijajac
$wiadomos¢, a wiec wskazane przez Byrama obszary ak-
tywizacji tej kompetencji. Mozna wiec przypuszczaé, ze
wlasne do$wiadczenie kulturowe nauczyciela jezyka ob-
cego pozwala mu lepiej zrozumie¢ proces rozwoju tych
umiejetnosci, jaki musza przeby¢ jego uczniowie, a tym
samym skuteczniej im na tej drodze towarzyszy¢ i wla-
$ciwie nimi kierowac, aby wiedzieli, czego sie ucza (ang.
about), jak sie ucza (ang. how), po co sie ucza (ang. why),
i by byli $wiadomi siebie samych (ang. oneself).

W celu uzasadnienia powyzszego stanowiska postu-
zymy sie przykladem programu matury miedzynarodowej
(IB), w ktérym biorg udzial takze polskie placéwki oswia-
towe. W Polsce jest obecnie 40 szké! ponadgimnazjal-
nych (w tym 22 publiczne i 18 prywatnych) realizujacych
program opracowany przez International Baccalaureate
Organization. Praca wedlug tego programu wymaga od
nauczycieli wszystkich przedmiotéw bardzo zaawansowa-
nych kompetencji i sprostania wysokim wymaganiom, bo-
wiem nauczyciele ci odpowiadaja nie tylko za swoja pra-
ce, ale takze za uksztaltowanie w mlodych ludziach cech
okreslonych w profilu ucznia (IB)!. Odpowiedzialno$¢ na-
uczycieli pracujacych wedlug programu IB wigze si¢ nie
tylko z umiejetnoscia interesujacego przekazywania wie-
dzy jezykowej, ale takze z ksztaltowaniem jednostki umie-
jacej bra¢ czynny udzial w zyciu spolecznym na rzecz
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siebie i innych. Pozgdany absolwent programu IB to osoba
ciekawa $wiata, poszukujaca, prowadzaca niezalezne ba-
dania, chetnie si¢ uczaca (ang. inquirer), ktéra wnikliwie
bada sprawy o znaczeniu lokalnym i globalnym. To tak-
ze osoba krytycznie i kreatywnie my$laca, podejmujaca
etycznie stuszne decyzje (ang. thinker), ktéra potrafi stu-
cha¢ i umiejetnie przekazywac informacje, w sposéb zde-
cydowany i twérczy, w réznych jezykach i za pomoca réz-
nych sposobéw komunikacji (ang. communicator).

Wzorcowy absolwent IB rozumie historie i kulture
swojej lokalnej spolecznosci, regionu i kraju, ale jedno-
czes$nie jest bardzo otwarty na wartosci i kulture innych
spoleczenstw (ang.open-minded). Kieruje sie uczciwoscia,
szczeroscig i szacunkiem wobec innych, jest odpowie-
dzialny za swoje czyny i umie ponie$¢ niekorzystne kon-
sekwencje podjetych dziatan. Kieruje sie zasadami — ce-
chuje go uczciwo$d, szczero$c i szacunek wobec innych;
jest odpowiedzialny za swoje czyny i potrafi ponies¢ kon-
sekwencje podjetych dzialan. Jest tez opiekunczy. Potra-
fi réwniez $miato wyraza¢ swoje poglady i broni¢ ich, od-
waznie podejmowac sie wykonywania nowych zadan i by¢
niezalezny w kreowaniu pomystéw. Wreszcie jest on oso-
ba, ktéra rozumie znaczenie réwnowagi intelektualnej, fi-
zycznej i emocjonalnej w celu osiggniecia dobrego samo-
poczucia — swojego i innych. Umie wlasciwie oceni¢ swoje
stabe i mocne strony, aby poprawi¢ efektywnos¢ wtasnych
dziatan i dba¢ o swéj rozwéj osobisty.

Trzeba pamietaé, ze uczniowie podejmujacy nauke
w programie matury miedzynarodowej wybieraja te za-
jecia, ktére s zgodne z ich zainteresowaniami i planami
zwigzanymi z dalsza edukacja i kariera zawodows, a wiec
sami decyduja o tym, czego pragna sie uczy¢, wiazac $ci-
$le proces wlasnej nauki z planami na przyszto$é. Kaz-
dy uczen przystepuje do egzaminu maturalnego z sze-
$ciu przedmiotéw, z ktérych trzy musi zda¢ na poziomie
rozszerzonym. Obowiazkowo uczy sie jezyka ojczystego,
jezyka angielskiego i matematyki. Wybér przedmiotéw
musi uwzglednia¢ zaréwno przedmioty z grupy ekspery-
mentalnej (ang. science), takie jak biologia, chemia, fizyka,
jak i spotecznej (ang. individual and societies), tj. geogra-
fia, historia, psychologia.

Nauka w programie IB odbywa si¢ w matych gru-
pach, utworzonych na podstawie wyboru uczniéw. Wta-
$nie dzieki temu kazdy uczen ma zagwarantowane indy-
widualne podejécie, a nauczyciel moze pracowac z grupa
bardzo zmotywowanych mlodych ludzi. Program IB kfa-
dzie duzy nacisk na wiedze praktyczna (ang. knowing
how), przedklada zrozumienie nad zapamigtywanie. War-
to promowac takie podejscie, poniewaz w obecnych cza-
sach zdobycie informacji nie stanowi zwykle problemu,
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a ludzie mlodzi umieja to robi¢ wyjatkowo skutecznie.
Wazniejsze i duzo trudniejsze jest jednak dokonanie wta-
$ciwej selekeji tresci, krytyczne podejscie do informacji
i pézniejsze wykorzystanie zdobytej wiedzy — tego wla-
$nie trzeba mtodziez nauczy¢. Stad tez obecno$¢ wielu za-
je¢ warsztatowych w programie IB, czeste sg tez projekty
badawcze i dyskusje.

Kazdy uczen oprécz nauki sze$ciu wybranych przed-
miotéw, musi zrealizowaé cele programowe wpisuja-
ce si¢ w tzw. CAS (ang. creativity, activity, service), TOK
(ang. theory of knowledge) i EE (ang. extended essay). CAS
mozna okresli¢ jako program wychowawczy zapewniaja-
cy harmonijny rozwéj ucznia. Ma na celu ksztattowanie
$wiadomosci spotecznej uczniéw i umozliwianie im roz-
woju osobistego. Ma tez ich zacheci¢ do rozwijania zainte-
resowan i umiejetnoéci. Stad tez w ksztalceniu w ramach
CAS powinien znalez¢ sig¢ czas po$wiecony na zajecia
zwigzane ze sztuka, muzyka i/lub twérczoécia artystycz-
na (ang. creativity), aktywnoscia fizyczna (ang. activity),
na prace spoteczng i pomoc potrzebujacym (ang. service).
TOK (teoria wiedzy) ma charakter kursu filozoficznego.
Podczas zaje¢ poruszane s3 zagadnienia z zakresu etyki
i moralnosci. Uczniowie poznaja mechanizmy, za pomoca
ktérych ludzie zdobywaja wiedze, co pozwala im samym
lepiej zrozumie¢ i zorganizowaé wlasny proces nauki.
TOK pozwala réwniez dostrzec zwiazki miedzy réznymi
przedmiotami, a tym samym dokona¢ integracji i trans-
feru tresci programowych na rzecz dziatan edukacyjnych
i pozaszkolnych. EE okresla prace badawcza i polega na
szczegblowej analizie wybranego tematu z dowolnie wy-
branego przedmiotu. W przypadku kursu jezykowego
moze by¢ poswiecona np. literaturze. Na przykladzie opi-
sanych powyzej zalozen programowych widaé, ze uczen
IB ma zagwarantowany wszechstronny rozwoj, ktéry nie
tylko dotyczy nabywania wiedzy przedmiotowej i umie-
jetnosci z nig zwiazanych, ale takze ksztaltowania wlasnej
$wiadomosci, motywacji i samooceny.

Tak precyzyjnie opisany profil ucznia zmusza do na-
mystu i refleksji nad kompetencjami nauczyciela prowa-
dzacego zajecia z jezyka obcego w programie IB. Warto
tez wspomnie¢ o obowigzkach, jakie na nim spoczywaja.

Otéz kazdy kurs jezykowy w programie IB musi
uwzgledniaé trzy gléwne obszary tematyczne, a miano-
wicie: media i komunikacja, problemy globalne, relacje
spoleczne. Poza tym, nauczyciel jest zobowigzany do zre-
alizowania dwéch z pieciu mozliwych tak zwanych opcji
(ang. options), a naleza do nich takie zagadnienia, jak: réz-
norodno$¢ kulturowa; zwyczaje i tradycje; zdrowie; roz-
rywka; nauka i technika. Na poziomie rozszerzonym obo-
wiazkowo analizuje si¢ réwniez dwa dzieta literackie.
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Planujgc zajecia, nauczyciel musi tak dobra¢ materialy dy-
daktyczne, aby przyblizaly uczniom dany temat czy pro-
blem uwzgledniajac kontekst kulturowy jezyka, ktérego
naucza. Musi odbiega¢ od stereotypowego ujecia zagad-
nien, np. nie prezentowaé¢ Meksyku jako kraju kojarzacego
sie wylacznie z kultura mariachis, umozliwiajac jednocze-
$nie uczniom krytyczne spojrzenie na omawiane proble-
my i dodatkowo zachecajac ich do skontrastowania zdo-
bywanych informacji z wiedza dotyczaca kraju ojczystego.
Niestety, to zadanie nie nalezy do najtatwiejszych, jezeli
wezmiemy pod uwage fakt, iz w przypadku jezyka hisz-
paniskiego trzeba dokona¢ wyboru materiatéw dotycza-
cych 22 krajéw hiszpariskiego obszaru jezykowego, tak aby
jak najpelniej zaprezentowa¢ uczniom nie tylko bogactwo
kulturalne, ale jednocze$nie zwrdci¢ ich uwage na bardzo
trudne zagadnienia, np. takie jak: handel narkotykami,
problem ubdstwa, kleski zywiotowe czy uzaleznienia od
substancji psychoaktywnych, po hazard wlacznie. Wszyst-
kie te kwestie musza korelowa¢ z wiedza o kraju ojczystym
z uwzglednieniem kontekstu miedzykulturowego. Za-
tem przygotowanie ciekawych zaje¢ obliguje nauczyciela
do nieustannych poszukiwan, dociekliwych badan i wy-
pracowania umiejetnosci bezstronnego prezentowania
poruszanych zagadnien, tak aby to uczniowie samodziel-
nie wyciagali wlagciwe wnioski. Jasne jest, ze opanowanie
gramatyki czy wzbogacanie leksyki ucznia nie sa gléwny-
mi elementami nauki jezyka i nie sa trescia sama w sobie,
lecz maja pomdc w komunikacji i ksztaltowaniu postawy
ciekawosci, tolerancji i otwartosci wobec innych kultur
i rodzimych uzytkownikéw danego jezyka obcego.

Zakonczenie

W S$wietle przedstawionych powyzej cech sylwetki ab-
solwenta IB oraz zadan nauczyciela jezyka obcego, ktéry
towarzyszy i pomaga uczniowi w drodze do jak najpetniej-
szego osiagniecia pozadanego profilu, nalezy stwierdzi¢,
ze dzialania tak nauczyciela, jak i ucznia aktywuja sktado-
we interkulturowej kompetencji komunikacyjnej wskaza-
ne przez Byrama (tj. elementy jezykowe, socjokulturowe,
dyskursywne i interkulturowe). Uwrazliwienie uczniéw
na tresci jezykowe osadzone w kontekscie sytuacyjnym,
kulturowym i dyskursywnym moze by¢ dokonane przez
nauczyciela za sprawg $wiadomego siegniecia po narze-
dzia oferowane w modelu doswiadczenia kulturowego
Morana. W tych bowiem $wiadomych operacjach ukie-
runkowanych na treéci, sposoby (ang. sow), cele (ang.
why) i osobe komunikujacego (ang. oneself) zawieraja sie
wiedza, $wiadomo$¢ i umiejetnoéci uczacych sie, dzie-
ki ktérym ci ostatni beda potrafili stopniowo przyblizaé
sie do pozadanego profilu aktywnego i zaangazowanego



podmiotu spolecznego, a w konsekwencji wlasciwie
poruszac sie w obszarze jezyka, kultury, dyskursu w ko-
munikacji z rozméwcami obcojezycznymi.

Poddajgc analizie model absolwenta programu IB, da
sie wiec zauwazy¢, ze w ramach ksztalcenia jezykowego
nauczyciele majg obowigzek umozliwienia uczniom na-
bycia i rozwijania umiejetnosci, ktére pomoga im funk-
cjonowa¢ w wielojezycznym i wielokulturowym $wiecie,
wykazujac empatie i szacunek wobec odmiennosci innych
kultur, nie zapominajac o krytycznym i rozwaznym spoj-
rzeniu zwlaszcza na kwestie stereotypowe, przy jednocze-
snym skontrastowaniu tej wiedzy z wtasna kulturg. Nie
wolno zatem zapomina¢, ze kompetentny nauczyciel je-
zyka obcego wyposaza swoich uczniéw w odpowiednie
umiejetnosci jezykowe, ale tez ksztalci w nich umiejet-
nos¢ analizowania zjawisk, motywuje do przyjecia posta-
wy otwartosci i zrozumienia, rozbudza $wiadomos¢ ist-
nienia réznic i podobienstw w §wiecie, tak czesto zwanym
globalna wioska. Nauczyciel to takze ten, kto z mnogosci
dostepnych materialéw potrafi umiejetnie wybrac te, kto-
re przybliza uczniom kulture kraju docelowego i pomoga
mu w uksztaltowaniu w uczniach sprawnosci jezykowej,
empatii i szacunku dla odmiennosci i réznorodnosci in-
nych kultur. Kompetentny nauczyciel realizujacy program
IB to oczywiscie ekspert w zakresie jezyka i kultury kraju
docelowego, ale to takze, a moze przede wszystkim, me-
diator, posrednik i trener wspierajacy uczniéw i dzielg-
cy sie wlasnym doswiadczeniem jezykowo-kulturowym
i edukacyjnym.

Nauczyciel jezyka obcego przygotowujacy do matury miedzynarodowej (IB)
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(2011) Diploma Programme Language B guide. Cardiff: Antony Rowe Ltd.
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Nie traci¢ radosci uczenia

JOLANTA OKUNIEWSKA
W ROZMOWIE

Z MALGORZATA
JANASZEK-BAZANEK

Jest Pani nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej

oraz jezyka angielskiego w szkole podstawowe;j.

Zaczne od pytania zasadniczego: czy warto byé

nauczycielem?

Po tylu latach pracy bez wahania odpowiem, ze war-
to. W tym zawodzie nie ma nudy. Kazdy dzien jest inny,
dzieci dodaja mi energii, a ich u§miechy i zadowolenie po
zajeciach uskrzydlaja. Czuje sig, jakbym dopiero wczoraj
weszta do klasy, a to juz niemal 30 lat.

Co, wedtug Pani, jest najwazniejsze w tym zawo-
dzie, z perspektywy tych wielu lat spedzonych na
pracy z uczniami?

Warto pamietaé, ze mamy ogromny wplyw na to, czy
dzieci polubig szkole, czy sie do niej nie zraza. Od nas za-
lezy, czy beda mialy dobry start. To wazne, by nauczyciel
mial swoje pasje, pokazywal je uczniom. Mysle, ze naj-
wazniejsze — to lubi¢ siebie, bo tatwo wtedy lubi¢ drugiego
czlowieka. Nauczyciel nie moze udawac, musi by¢ szczery
w relacjach z uczniem, bo szybko jest rozszyfrowany. Kaz-
dy falsz niszczy relacje.

Czyli nauczyciel powinien byé¢ dobrym psycholo-

giem?

Tak, musi by¢ psychologiem, musi by¢ empatycz-
ny. Ale oprécz tego, mysle, ze nauczyciel powinien nie tyl-
ko uczy¢ innych, ale takze sam sie doskonali¢ w swoim
przedmiocie. I to nie pod przymusem! Musi mie¢ $wia-
domo$¢, ze nalezy podazac za trendami, zmienia¢ meto-
dy pracy, dopasowywac je do zmieniajgcych sie warunkéw
i uczniéw. To jest zawdd dla kreatywnych i elastycznych
0s6b. Ci, ktérzy chca powielac schematy, szybko sie wypa-
lajg, traca rado$¢ uczenia.
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W roku 2015 wsrod piedédziesieciu nauczycieli nominowanych do nagrody Global
Teacher Prize, nazywanej edukacyjnym Noblem, znalazta sie Jolanta Okuniewska.
Z nauczycielka o jej pasji, trudnosciach i wyzwaniach w dzisiejszej szkole rozma-
wiata Matgorzata Janaszek-Bazanek.

W pedagogice ostatnio wiele sie méwi o nauczy-

cielu jako refleksyjnym praktyku. Chyba bliskie jest

Pani takie podejscie?

O tak! Ja takim refleksyjnym praktykiem jestem od
poczatku swojej pracy. I mysle, ze jest wielu takich na-
uczycieli. Kazdy zesp6t uczniéw jest inny, nie da sie po-
wiela¢ schematéw. Dla mnie odtwarzanie wcigz tych sa-
mych lekeji wiaze sie z nuda w klasie, a nudzi¢ sie nie lubie.
Poza tym wcigz sie ucze i za kazdym razem lekcje o tym
samym zagadnieniu prowadze nieco inaczej. Mam swoje
materialy, ksiazki, filmy, korzystam z nowoczesnych tech-
nologii. Nie da si¢ trwa¢ w tym, co bylo kiedys.

Jak to jednak zrobié, majac na gtowie tyle obowigz-

kéw, ograniczen programowych i systemowych?

Nie czuje ograniczen. W swojej klasopracowni je-
stem rezyserem, architektem i aktorem. Ode mnie zale-
zy, co zrobie na zajeciach. Podstawa programowa mnie
nie ogranicza, zwykle rozszerzam zagadnienia, bo moi
uczniowie sg wymagajacy i ciekawi $wiata.

Nie spotyka sie Pani zatem z zadnymi trudnoscia-

mi w swojej pracy?

To nie do korica tak jest, ze moja praca jest bezpro-
blemowa i nie spotykaja mnie zadne przeszkody. Staram
sie jednak je przezwyciezaé, nie zalamywac sie, ze czego$
nie da sie zrobi¢. Na pewno chciatabym, aby byl podzial na
grupy na zajeciach komputerowych i jezykowych w klasach
mtodszych. Marzeniem bylyby podwyzki nauczycielskich
zarobkdw, bo od lat utrzymuja si¢ na tym samym poziomie.
Uwazam tez, ze wakacje letnie mogtyby by¢ krétsze, a po-
winni$my mie¢ czesciej przerwy w ciggu roku szkolnego.
No, i sytuacja ostatnich miesiecy. Nasz system potrzebuje
rozwaznej ewolucji, a nie gwalttownej rewolugji.



Wiasdnie - jak radzi sobie Pani z pracq w szkolnic-

twie, poddawanemu niemal ciggtej reformie?

Pracuje na pierwszym etapie edukacyjnym, tu ostat-
nia znaczgca zmiana pojawila sie lata temu, gdy wprowa-
dzono nauczanie zintegrowane. Od tego momentu wcigz
towarzyszy mi taka filozofia pracy z uczniem mtodszym, by
byt aktywny, ciekawy, kreatywny, by poznawat §wiat wielo-
zmystowo i w sposéb ,nieposzatkowany” Gdy w szkole po-
jawily sie szesciolatki, dostosowatam metody pracy do ich
mozliwosci. Wiecej sie bawimy, nie trzymam dzieci w taw-
kach przez cale lekcje. Trudno$cia jest dla mnie praca z rza-
dowym podrecznikiem, poniewaz przyzwyczajona bylam
do autonomicznego wyboru ksigzek dla uczniéw i praco-
watam z warto$ciowym wydawnictwem. Mimo to, dostrze-
gam tez pozytywy w tym, ze mamy jeden podrecznik i nie-
wiele do niego materialéw — mam duzo czasu na realizacje
projektéw miedzynarodowych. Nie goni mnie czas.

To rzadka opinia. Zazwyczaj nauczycielom braku-
je czasu i czujg niezwykta presje ze strony szko-
ty, rodzicow...

To wszystko zalezy od dobrego zarzadzania. Ma-
dry dyrektor bedzie zawsze wspieral nauczycieli, poma-
gajac im w organizacji pracy, kierujac ich na wartoscio-
we szkolenia, podsuwajgc ciekawy literature, organizujac
doksztalcanie. Powinien pozwoli¢ nauczycielom na samo-
dzielnos¢, nie narzucaé rozwiazan, rozumiec ich potrze-
by i reagowaé. To dyrektor powinien dba¢ o motywowa-
nie swoich nauczycieli, by im sie chcialo lepiej pracowac.
Kazdy lubi by¢ chwalony i doceniany. Wydaje mi si¢ takze,
ze réwnie wazna jest wspolpraca z rodzicami. Nalezy za-
dbac o to, aby usuna¢ wszelkie bariery w komunikacji i do-
stepie rodzicéw do nauczyciela. Kiedys sie bardzo odgro-
dzilismy od rodzicéw i to nadal przeszkadza. W szkotach
czesto nie ma miejsca na spokojne spotkanie nauczyciela
i rodzica. Warto o taka przestrzeri zadba¢. Pamietajmy, ze
kontakt z rodzicami powinien odbywac sie nie tylko w sy-
tuacjach problemowych, ale tez wtedy, gdy dzieje sie co$
dobrego. Obie strony musza takze wspoétdziata¢ ze soba
dla dobra dzieci, wzajemnie szanujac swoje stanowiska
i racje. W miare mozliwosci rodzice powinni tez angazo-
wac sie w zycie szkoly, a jesli maja pomyst na ciekawe za-
jecia, to tym pomyslem warto si¢ dzieli¢. Rodzice moich
uczniéw wlasnie tacy sa.

Wazna cze$é Pani pracy stanowia takze projekty
miedzynarodowe, np. eTwinning. Czy trudno reali-
zuje sie projekt miedzynarodowy z najmtodszymi?
W mojej pracy eTwinning pojawit sie w 2008 r., kie-
dy rozpoczetam realizacje pierwszego projektu ze szkola

Nie traci¢ radosci uczenia

z Rumunii. Od tego momentu projekty miedzynarodowe
sa stale obecne w mojej codziennej pracy. Jestem ambasa-
dorem programu e€Twinning. Angazuje sie¢ w rézne dziata-
nia, ktére promuja ten program, pisze do czasopism, spo-
tykam sie z nauczycielami na szkoleniach, pomagam im
w realizacji projektow.

Temat projektu eTwinning zawsze jest dostosowany
do wieku dzieci, wynika z ich zainteresowan i wigze sie
z podstawg programowa. Zadania zaprojektowane wspdl-
nie z uczniami i partnerami realizujemy podczas lekcji.
Nie jest to trudne, bo nie goni nas dzwonek, nie musimy
przerywad naszej pracy. Emocjonujacym przezyciem dla
nas wszystkich jest zawsze spotkanie z naszymi partnera-
mi online. Jest to okazja, aby po¢wiczy¢ umiejetnosci ko-
munikacyjne w jezyku obcym.

Jak przygotowuje Pani swoich ucznidéw do realnej
komunikacji w jezyku obcym z réwiesnikami z in-
nego kraju?

Chyba nie powiem nic odkrywczego. Wykorzystuje
piosenki, zabawy jezykowe oraz gry. Zaréwno interaktyw-
ne, jak i tworzone przez dzieci. Projekty miedzynarodowe,
jak eTwinning, $wietnie si¢ sprawdzaja w pracy z najmtod-
szymi. Pokazuja bowiem dzieciom potrzebe i koniecznosé¢
znajomosci jezykéw obcych w realnych sytuacjach. Dzie-
ki tym dzialaniom poszerzamy zaséb siéw w zabawach
zwigzanych z realizacja zadan projektowych.

Dzieci nie obawiaja sie rozmawiaé¢ w jezyku obcym?

Trudno méwi¢ o wypowiedziach wielozdaniowych
matych dzieci. To raczej odpowiedzi jednym wyrazem,
odgadniecie zagadki, reagowanie na komunikaty i instruk-
cje, po prostu rozumienie w realnych sytuacjach. Ale juz
trzecioklasi$ci potrafia sie przedstawic i powiedzie¢ o so-
bie kilka zdan. Rozumieja tez, co méwia do nich z ekranu
koledzy. Te sytuacje sa przez nas, nauczycieli, specjalnie
kreowane, bo wzbudzaja motywacje do nauki i zrozumie-
nie jej celowosci.

Czy, Pani zdaniem, w uczeniu jezyka obcego lepiej

sprawdza sie model, gdy robi to nauczyciel na-

uczania zintegrowanego, czy raczej powinien zaj-
mowac¢ sie tym filolog?

Filolog przygotowany do pracy z dzieckiem w mlod-
szym wieku szkolnym — tak. Trzeba mie¢ wiedze, w ja-
ki sposéb uczy sie mate dziecko, zna¢ zabawy, lubi¢ ruch
i gwar. Poza tym, nalezy pamietaé, ze to praca z duzym
zespolem dzieci, nie ma podziatlu na grupy. To nietatwe
warunki, a wymagania wobec nauczyciela spore. Marze-
niem jest, by nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej nauczat

77



KOMPETENCJE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

réwniez jezyka obcego. Mozna wplata¢ zabawy jezykowe,
wydawacé polecenia w jezyku obcym w réznych sytuacjach
podczas wszystkich zajed.

A co projekty eTwinning dajg dorostym?

Na pewno pozwalaja one nauczycielom zaciekawi¢
uczniéw $wiatem, pokaza¢ im réznice pomiedzy ludz-
mi, nauczy¢ tolerancji, pokaza¢ ciekawe tradycje i obrze-
dy uczniéw z krajéw partnerskich. Uczniowie ucza sie
wspolnie z kolegami z innych krajéw oraz wspétpracuja ze
sobg za pomoca nowoczesnych technologii, dzigki temu
poznaja inng funkcje komputera, tabletu czy smartfonu.
Przygotowuja si¢ tym samym do uczenia si¢ przez cale zy-
cie. Ja im to pokazuje swoim codziennym postepowaniem
i wiedza, ze to przywilej. Dla nauczyciela udzial w takich
projektach to takze mozliwo$¢ kontaktu z nauczyciela-
mi z innych krajéw, wymiana do$wiadczenia i oczywiscie
praktyka jezykowa.

Czyli tworzenie obrazu nauczyciela jako autory-
tetu? A skad Pani czerpie wzory w swojej pracy
dydaktycznej?

Tu chyba wracamy do punktu wyjscia. Dla mnie naj-
wigkszymi autorytetami w edukacji sa moi nauczyciele.
Moze tak bardzo zalezy mi na tym, by by¢ dobrym na-
uczycielem, bo wiem, jak wiele zawdzigczam moim pe-
dagogom. Pamietam swoja nauczycielke jezyka polskie-
go z liceum, panig profesor Hanne Rudnicka. Jej lekcje
zawsze byly ciekawe, zaszczepila we mnie mitosé¢ do ki-
na. Mam to szczescie, ze nadal spotykamy sie na sean-
sach filmowych. Pamietam takze profesora matematyki
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i esperanto. Z ogromna pasja prowadzit lekcje matematy-
ki, zalezalo mu na kazdym uczniu, kazde zagadnienie thu-
maczyt wielokrotnie i potrafit niezwykle sie cieszy¢, gdy
stawial komus piatke z klaséwki. Mysle, ze bardziej zaleza-
fo mi na tym, by go nie zawie$¢, niz by dosta¢ piatke. My-
Sle, ze gdzies w glebi serca nosze w sobie to, co mi wte-
dy zaszczepili, i jest to dla mnie inspiracja do dzis. Wiem,
ze jesli na swojej drodze spotka si¢ wspanialych nauczy-
cieli, ktérzy czerpia rado$¢ ze spotkan z uczniami, to jest
to niesamowity skarb. I chce, by moi uczniowie tak mnie
zapamietali.

O Jolancie Okuniewskiej powstaly dwa materialy filmowe zrealizowane

przez reporterke TVN Uwaga, Marte Aftyke, ktéra zostata nagrodzona

tegoroczng nagroda Edulnspiracje Media, przyznawana przez FRSE za
najlepsze materialy dziennikarskie z dziedziny edukacji. Zachecamy do
ogladania:

—  Nazwatam ten tablet tableszytem:  http://uwaga.tvn.pl/
reportaze,2671,n/polka-najlepsza-nauczycielka-jest-nominacja-do
-edukacyjnego-nobla,191923.html

—  Najlepsi nauczyciele chcg zmieniaé swiat: http://uwaga.tvn.
pl/reportaze,2671,n/jolanta-okuniewska-wsrod-najlepszych
-nauczycieli-swiata,197220.html

JOLANTA OKUNIEWSKA Nauczycielka edukacji wczesnoszkol-
nej oraz jezyka angielskiego w klasach I-III w Szkole Podstawowej nr 13
w Olsztynie, profesor o§wiaty. Prowadzi lekcje razem z nauczycielami
z calej Europy, szkoli polskich nauczycieli podczas konferencji, publikuje
materialy na temat integracji rozwiazan teleinformatycznych w naucza-
niu i projektéw eITwinning. Prowadzi blog: tableciaki.blogspot.com i stro-

ne dla nauczycieli eTwinneréw: jokookun.jimdo.com.
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Szczegbdlne miejsce czytania
w nauce jezyka obcego

HALINA CHODKIEWICZ

$wietle wspdtczesnych koncepdji teo-

rii czytania, rezultatéw badan empi-

rycznych oraz przemian o charakte-

rze socjokulturowym formulowane sa

nowe definicje czytania, ktére wska-
zuja na uwarunkowania, jakie powinny by¢ spetnione, aby
umiejetnos$¢ czytania mogta by¢ w pelni efektywnie ksztat-
cona i wykorzystywana w jezyku obcym.

Umiejetno$¢ czytania zajmuje szczegdlne miejsce
w nauce jezyka obcego w warunkach formalnych, ponie-
waz dzieki tekstowi pisanemu uczen otrzymuje zdecy-
dowanie najwiekszg porcje trwatego inputu jezykowego.
Najczesciej jest to forma materialu podrecznikowego, na
ktérym opiera sie wiekszos$¢ dziatann dydaktycznych po-
dejmowanych w warunkach szkolnych. Podczas gdy jed-
ng z form pracy z tekstem moze by¢ indywidualna praca
ucznia pod kierunkiem nauczyciela, inne zadania wyma-
gaja reakeji ucznia w formie wypowiedzi ustnej, pisemnej
lub w kooperacji z innymi uczniami. Proces przetwarzania
tekstu w warunkach szkolnych odbywa si¢ przy zastoso-
waniu réznych technik, poczawszy od czytania gto$nego,
poprzez czytanie ciche, ale tez czytanie réwnolegle z od-
twarzanym nagraniem tekstu, przy czym samo odczyta-
nie tekstu obudowane jest cala gama réznorodnych zadan
wykonywanych przed, w trakcie i po przeczytaniu wybra-
nego materiatu.

Wlasciwe wykorzystanie tekstu w warunkach klasy
szkolnej, z jednej strony — jako przekazu informacyjnego,
z drugiej za$ — jako cennego zrédla danych jezykowych,
wymaga doglebnego zrozumienia istoty umiejetnosci

We wspodtczesnym zurbanizowanym spoteczenstwie, w $wiecie wiedzy i informa-
cji, zaktadamy, ze kazdy dorosty uczestnik zycia spotecznego posiada umiejet-
nos$¢ czytania, ktorg wykorzystuje, realizujgc cele indywidualne oraz postugujac sie
nig jako waznym srodkiem komunikacji miedzyludzkiej. Co wiecej, dla wielu oséb
umiejetnos¢ odbioru i tworzenia tekstéw w jezyku obcym staje sie dodatkowym
wymogiem w zyciu osobistym i zawodowym.

czytania oraz przebiegu aktu czytania, ze szczegdlnym
uwzglednieniem roli, jaka odgrywaja w nim procesy po-
znawcze nizszego i wyzszego rzedu. Ponadto prioryte-
towym zagadnieniem jest zrozumienie procesu rozwojo-
wego czytania w réznych jego aspektach, poczawszy od
etapu wprowadzajacego, poprzez wieloletni okres edu-
kacji szkolnej. Bardzo wazng kwestie stanowi rozwijanie
przez czytelnika calej gamy strategii prowadzacych do
osiggania kolejnych etapéw w doskonaleniu umiejetnosci
czytania, jako komponentu ogdlnych kompetencji w jezy-
ku docelowym. Dyskusja miedzy innymi nad tymi zagad-
nieniami podjeta zostata w niniejszym artykule w celu wy-
jasnienia wielu istotnych z praktycznego punktu widzenia
probleméw, z jakimi stykaja si¢ nauczyciele, dla ktérych
podnoszenie kompetencji jezykowych uczniéw w zakresie
czytania stanowi jeden z gtéwnych celéw podejmowanych
zabiegéw dydaktycznych.

Jak zdefiniowad czytanie?

Zdefiniowanie czytania z punktu widzenia nauki jezyka ob-
cego nie jest prostym zadaniem. Z jednej strony — sformu-
fowanie pelnej jego definicji nie jest mozliwe bez odwotania
sie do pogladéw interdyscyplinarnego grona specjalistéw,
ktérych tacza takie dziedziny wiedzy, jak: psycholingwisty-
ka, psychologia, pedagogika, logopedia czy dydaktyka jezy-
ka rodzimego i jezykéw obcych. Z drugiej za$ — kontekst
dydaktyczny wymaga opracowania zasad nauczania i do-
skonalenia umiejetnoséci czytania w odniesieniu do dlugo-
terminowej dziatalnosci uczniéw i nauczycieli, rozpoczyna-
jacej sie od nauki czytania na poziomie wczesnoszkolnym
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i trwajacej przez kilkunastoletni okres, w ktérym uczniowie
realizuja kolejne etapy edukacji oraz zdobywaja wlasne do-
$wiadczenie zyciowe poza szkola.

Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze powszechnie
uzywany termin czytanie nie zawsze oznacza to samo po-
jeciowe ujecie tej umiejetnosci. Za pomoca tego terminu
okreslamy jedna z umiejetnosci jezykowych ksztalconych
w $rodowisku edukacji formalnej, innymi stowy, spraw-
nos¢/kompetencje, co sugeruje stan pewnego, czesto
znacznego stopnia zaawansowania, tj. bieglosci w postu-
giwaniu sie ta umiejetnoscia. Tego samego terminu uzy-
wamy takze w odniesieniu do indywidualnego dziatania
czytelnika, aktu, procesu, w ktérym czytajacy przetwarza
wybrany tekst, angazujgc caly swéj potencjal (mozliwosci
poznawcze, wiedze, motywacje), aby zgodnie z przyjetym
celem skonstruowac znaczenie tego tekstu. Poszczegélne
zadania w czytaniu realizowane sa w okreslonym kontek-
$cie socjokulturowym i dotycza konkretnej praktyki, jaka
podejmuje dana grupa wiekowa, spoleczna lub zawodo-
wa, w tym uczacy sie jezyka obcego (Snow 2002).

Definiujac czytanie jako umiejetnosé, specjalisci sta-
raja si¢ okresli¢ jej reprezentatywne wiasciwosci. Koda
(2005) postuluje na przyktad uwzglednienie trzech gléw-
nych aspektéw czytania: poznawczego, rozwojowego
i funkcjonalnego. Podobng, lecz nieco bardziej rozbudo-
wang i poglebiona konceptualizacje czytania opracowali
przedstawiciele amerykanskiej grupy badawczej Alexan-
der & The Disciplined Reading and Learning Research La-
boratory (2012:261), opisujac trzy podstawowe cechy czy-
tania, tj. wielowymiarowos¢, rozwdj przez cale zycie oraz
intencjonalno$¢. O wielowymiarowosci czytania — w opi-
nii badaczy — decyduja takie sktadowe, jak poznanie, ele-
menty neurofizjologiczne, socjokontekstualne oraz mo-
tywacja czytajacego. Czytanie jako umiejetno$¢ nie tylko
podlega ciaglemu rozwojowi w czasie catego zycia jed-
nostki, ale jest doskonalone dzieki interakeji, jaka zachodzi
pomiedzy uczeniem si¢ czytania a czytaniem w celu ucze-
nia si¢/uczeniem si¢ z tekstu. Ponadto czytanie cechu-
je ukierunkowanie sie czytajacego na realizacje okreslo-
nych celéw, co determinuje rodzaj i skutecznos¢ interakcji
pomiedzy autorem i czytelnikiem. Podobna, cho¢ bardziej
ogdlna charakterystyka czytania pojawia si¢ w publikacji
Komisji Europejskiej (2011:18 za OECD 2009), gdzie de-
finiowane jest ono jako: Rozumienie, uzywanie i refleksja
nad tekstami pisanymi prowadzgce do osiggania okreslo-
nych celow, poglebiania wiedzy i mozliwosci oraz uczest-
niczenia w zyciu spoteczeristwa (tamze:14). Do tej wlasnie
definicji czytania odwolywalo sie badanie PISA (OECD
2009) ktére obejmowalo uczniéw w wieku 15 lat réwniez
w naszym kraju.
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Poznawcze podstawy procesu czytania

- procesy nizszego i wyzszego rzedu

Gléwne 7rédio informacji na temat procesu i funkcjo-
nowania sprawnosci czytania, zaréwno dla badaczy, jak
i praktykdw, stanowily i nadal stanowig teorie oraz modele
czytania, ktére licznie pojawialy sie na przestrzeni kilku
ostatnich dekad dzieki wykorzystaniu wynikéw badan em-
pirycznych. Badania te, z jednej strony, wyjasnialy zjawiska
i mechanizmy charakterystyczne dla procesu czytania oraz
opisywaly komponenty umiejetnosci czytania, z drugiej
za$ — dostarczaly waznych informacji na temat skutecz-
nosci praktyki pedagogicznej. Warto zauwazy¢, iz poglady
ekspertéw w dziedzinie czytania gloszone w publikacjach
anglosaskich ulegaly ciagtej ewolucji, a wiele z nich cieszy-
to sie zainteresowaniem specjalistéw dydaktyki jezykéw
obcych. Jednoczesnie warto tu przytoczy¢ i takie twierdze-
nie, iz na czytanie sktada sie zbyt wiele komponentéw, aby
mozna je bylo wyjasni¢ na gruncie jednej teorii. Perfetti
i Stafura (2014) uwazaja, ze rozumienie dyskursu stanowi
tak rozlegte zjawisko, ze stworzenie jednego zunifikowane-
go modelu jest zbyt trudnym zadaniem. Z tego tez wzgle-
du polecaja oni korzystanie z osobnych teorii opisujacych
funkcjonowanie wyrazu w czytaniu, nauke czytania, rozu-
mienia zdania czy tekstu. Z punktu widzenia dydaktyki je-
zykéw obcych jedna z najwazniejszych kwestii w interpre-
tacji procesu czytania bezsprzecznie stalo sie wyjasnienie,
jak funkcjonuja procesy nizszego i wyzszego rzedu w czy-
taniu, tj. te zwigzane z rozpoznawaniem wyrazéw i analizg
sktadniowg zdania oraz te zachodzace na poziomie zrozu-
mienia dyskursu. Jedna z interpretacji przebiegu interakcji
pomiedzy tymi procesami znalazta odbicie w ogélnie ak-
ceptowanym w dydaktyce jezykéw obcych interaktywnym
modelu czytania.

Jak wiadomo, procesy nizszego rzedu w czytaniu sta-
nowia podstawe jego nauczania na etapie poczatkowym,
kiedy to gtéwnym zadaniem staje si¢ wyposazenie ucznia
w umiejetno$¢ dekodowania wyrazéw zapisanych graficz-
nie na forme jezyka méwionego w efekcie przetwarzania
informacji ortograficznych, fonologicznych oraz seman-
tycznych, co finalnie umozliwia czytajacemu zrozumienie
tekstu. W ten sposéb podkreslona zostaje rola proceséw
typu dot-géra, w tym dekodowania. Taki model czytania
zakwestionowal Kenneth Goodman, prezentujac w latach
70. XX w. model typu géra-dot, zwany Reading as a Psy-
cholinguistic Guessing Game. Ten metaforyczny model
czytania spotkal sie z duzym oddzwigkiem wéréd teore-
tykéw i praktykéw, jednoczesnie wywotal jednak fale kry-
tyki, ktéra doprowadzita do wyjasnienia wielu proble-
méw zwigzanych z procesem czytania, réwniez istotnych
z punktu widzenia nauczania jezykéw obcych (Pearson



2009). Goodman zakladal, ze dekodowanie nie odgrywa
zbyt duzej roli w procesie czytania, poniewaz czytajacy
konstruuje znaczenie tekstu na podstawie wybranych pré-
bek tekstu, opierajac si¢ na swojej wiedzy o strukturze je-
zyka, posiadanym aparacie pojeciowym i do$wiadczeniu.
Koncepcja czytania Goodmana, pomimo sprzecznosci
z wynikami badan empirycznych potwierdzajacych wage
rozpoznawania wyrazéw dla zrozumienia tekstu, znalazta
uznanie wérdd wielu dydaktykéw jezykéw obcych, czego
konsekwencja stalo si¢ zalecenie, aby czytajacy w duzej
mierze dazyli do zrozumienia tekstu poprzez przewidy-
wanie jego tresci oraz odgadywanie znaczenia nieznanych
wyrazdw z kontekstu (por. Chodkiewicz 2016).

Kontrowersyjne poglady Goodmana okazaly sie po-
mocne w wyjasnieniu waznego paradoksu — réwniez
z punktu widzenia nauczania jezyka obcego — a miano-
wicie faktu, iz to nie osoba dobrze czytajaca uzywa kon-
tekstualnego przetwarzania géra-dof, ale osoba Zle czyta-
jaca nadmiernie polega na wskazéwkach kontekstualnych
(ang. good vs. bad readers). Jak wykazaly badania empi-
ryczne, osoby dobrze czytajace dekoduja tekst w sposéb
zautomatyzowany, niezaleznie od kontekstu, zatrzymu-
jac wzrok na prawie wszystkich wyrazach tresci, tak wiec
strategie odgadywania sg im zbedne (Perfetti 1995; Sta-
novich i West 1981; Van Dijk i Kintsch 1983). Odwotanie
sie do informacji o charakterze kontekstualnym natomiast
staje sie konieczno$cia w wypadku osoby majacej braki
w umiejetnosci dekodowania tekstu pisanego, przy niskim
stopniu jego automatyzacji, co cechuje wielu uczacych
sie jezyka drugiego/obcego (Stanovich 2000; Birch 2002).
Model interakcyjno-kompensacyjny czytania zapropono-
wany przez Stanovicha (2000) dopuszcza, iz osoby stabo
czytajace beda w stanie uzupetni¢ swoje braki w wiedzy
leksykalnej czy ortograficznej, wykorzystujac informacje
semantyczne, syntaktyczne oraz kontekstualne z dane-
go tekstu. W sytuacji deficytéw jezykowych uczacy sie je-
zyka drugiego na tej samej zasadzie beda mogli odwotaé
sie do posiadanej znajomosci jezyka ojczystego (Barnett
1989). Nauczyciele jezykéw obcych nie moga natomiast
ignorowac faktu, ze w nauczaniu czytania w jezyku alfa-
betycznym kluczowa role odgrywa zapewnienie uczniom
opanowania relacji pomiedzy literami i dZwigkami oraz
rozwdj ich $wiadomosci fonologicznej (Birch 2002).

Inna wazng kwestia z punktu widzenia uwarunko-
wan interakeji proceséw nizszego i wyzszego rzedu w czy-
taniu jest okreslenie roli rozpoznawania wyrazéw, innymi
stowy, relacji pomiedzy wiedzg leksykalng a rozumieniem
tekstu/dyskursu. Jedna z ostatnich koncepcji proponuje
wprowadzenie pojecia jakosci leksykalnej, na ktéra oprécz
formy ortograficznej, fonologicznej, morfosyntaktycznej
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skladataby sie wielowymiarowa forma znaczeniowa dane-
go wyrazu (Perfetti 2007). Znaczenie wyrazu przywolywa-
ne sprawnie z pamieci przez czytajacego umozliwiatoby
rozréznienie danego wyrazu w okreslonym polu seman-
tycznym. Jako elementy taczace procesy nizszego i wyz-
szego rzedu w czytaniu traktowane tez moga by¢ procesy
kognitywne pamieci roboczej, takie jak procesy integra-
cyjne, inferencyjne czy monitorowanie procesu czytania.
W poszukiwaniu sensu w przekazie tekstu czytaja-
cy uaktywnia procesy wyzszego rzedu — to powiazane ze
sobg zdania i akapity prowadza do rozumienia calego tek-
stu i odbioru jego komunikacyjnego znaczenia. Teorety-
cy czytania przyjmuja zalozenie, iz w efekcie rozumienia
dyskursu czytajacy tworzy model mentalny (Johnson-
-Laird 1983) lub model sytuacyjny (Kintsch 1998). Wér6d
specjalistow jezyka drugiego/obcego duzym zaintereso-
waniem cieszy sie model czytania zaproponowany przez
Kintscha (1998, 2005) zwany konstruktywno-integratyw-
nym (ang. Constructive-Integrative). Zgodnie z tym mo-
delem, tekst przetwarzany jest na czterech plaszczyznach:
kodu powierzchniowego (ang. surface code), propozycyj-
nej bazy tekstowej (ang. propositional textbase), modelu
sytuacyjnego (ang. the situation model) opartego na ca-
tej wiedzy o $wiecie czytajacego i jego doswiadczeniu oraz
na plaszczyznie danego gatunku tekstu (ang. text genre).
W razie jakichkolwiek niepowodzeri w sferze proceséw
percepcji i rozumienia czytajacy probuja sobie z nimi po-
radzi¢ przy uzyciu odpowiednich strategii, ktére stano-
wig wazny mechanizm wykonawczy kontrolujacy pro-
ces czytania w kontekscie realizowanego celu (Kintsch
2005; Grabe 2009). Nauczyciel jezyka obcego powinien
wiec mie¢ $wiadomosé, iz te wszystkie plaszczyzny od-
bioru dyskursu pisanego powinny by¢ odpowiednio akty-
wizowane w zadaniach, jakie towarzysza pracy na tekstem
w warunkach klasowych. Z punktu widzenia nauczania
rozumienia tekstu w jezyku obcym i jego testowania, duza
warto$¢ informacyjna ma takze tzw. The Landscape Model
(Linderholm i in. 2004). Mianowicie, podkresla on réznice
w przetwarzaniu tego samego tekstu przez réznych czy-
telnikéw, jednocze$nie wyjasniajac, ze sa one wynikiem
dazenia do osiagniecia odmiennych standardéw spéjno-
$ci, zaleznych od celéw stawianych przez czytajacych oraz
wiedzy, jaka indywidualni czytelnicy dysponuja.
Podsumowujgc, zalozenie o wzajemnej zaleznosci
operacji na poziomach dét-géra i gora-dot prowadzi do
uznania interaktywno$ci czytania opierajacej sie na aktywi-
zacji bardzo wielu waznych proceséw czytania, co w kon-
sekwencji daje bardzo skomplikowany obraz tego zjawi-
ska. Warto zauwazy¢, iz innym sugerowanym podejsciem
do kwestii czytania jest rozrdznienie pomiedzy danymi
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pochodzacymi z tekstu oraz tymi, ktére pochodza od czy-
telnika i majg charakter konceptualny (Graesser 2007).

Czytanie jako proces rozwojowy: nauka czytania
a czytanie w celu uczenia sie

Jednym z istotnych probleméw bedacych przedmiotem
wielu dyskusji w literaturze anglosaskiej — poswieconej
umiejetnosci czytania w jezyku pierwszym i drugim — jest
rozréznienie pomiedzy uczeniem sie czytania a czytaniem
w celu uczenia si¢/uczeniem sie z tekstu (ang. learning to
read vs. reading to learn/learning from text). Same poje-
cia bowiem wydaja sie sugerowaé wystepujace jeden po
drugim etapy w nabywaniu i doskonaleniu umiejetnosci
czytania (por. Chodkiewicz 2014). Rozréznienie to jednak,
jak z cata moca podkreslaja Alexander & The Disciplined
Reading and Learning Research Laboratory (2012), nie
moze by¢ postrzegane jako prosta dychotomia, poniewaz
oba procesy dotycza rozwijania pewnych aspektéw umie-
jetnosci czytania i wyraznie, takze czasowo, sa ze soba
$cisle powiazane. W réznych sytuacjach, w zaleznosci od
wplywu takich czynnikéw, jak: wiek uczacego sie, etap
edukacji, poziom bieglosci jezykowej czy $srodowisko spo-
teczne, funkcjonowaé beda z rézna intensywnoscia i w in-
nych uwarunkowaniach w kontekscie jezyka rodzimego
w przeciwienstwie do jezyka drugiego/obcego.

Warto u$wiadomic sobie, Ze w nauce czytania w éro-
dowisku jezyka rodzimego, drugiego i obcego, nawet jeze-
li realizowane sa podobne cele, nie zawsze odbywa sie to
w ten sam sposob. Zatem nauka czytania w jezyku rodzi-
mym — po$wiecona na wczesnym etapie opanowaniu al-
fabetu, rozwinieciu §wiadomosci fonologicznej, przyswo-
jeniu relacji pomiedzy znakami graficznymi i dzwiekami
oraz plynnemu glosnemu czytaniu — prowadzona w éro-
dowisku szkolnym jednocze$nie wykorzystuje wsparcie
ze strony rodziny dziecka. W sytuacji przyswajania jezyka
drugiego dzieci wprawdzie tez zmierzaja ku podobnemu
celowi, jednakowoz muszg to zrobi¢ w znacznie szybszym
tempie, pomimo — zazwyczaj — wsparcia rodziny, ponie-
waz umiejetno$¢ ta jest im niezbedna w codziennej ko-
munikacji w nowym spoleczenistwie oraz w $rodowisku
szkolnym, jako podstawa do podjecia kurséw immersyj-
nych. Osobom dorostym umiejetnos¢ czytania w jezyku
drugim potrzebna jest w celu realizacji potrzeb w pracy
zawodowej lub dalszej edukacji (Bernhardt 1991). Nato-
miast uczacy sie jezyka obcego doskonalg umiejetno$é
czytania w ramach niezaleznego przedmiotu szkolnego
lub zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowe-
go, gdzie jezyk stanowi narzedzie komunikacji i koncep-
tualizacji wiedzy, co zapewnia zintensyfikowany kontakt
z jezykiem docelowym (por. Chodkiewicz 2015).
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Aby w pelni zrozumie¢ role etapu nauczania wcze-
snego czytania, warto odwola¢ sie¢ do pogladu Paris
(2005), ktory twierdzi, iz nalezy odrzuci¢ tradycyjne prze-
konanie, iz jest to okres zamkniety skupiony gléwnie na
problematyce nauczania alfabetu, rozwijania $wiadomo-
$ci fonologicznej oraz umiejetnosci glo$nego czytania.
Mimo ze komponenty te mozna uznaé za ograniczone
(ang. constrained) w sensie takim, iz to one stanowig fun-
damentalne umiejetno$ci w nauczaniu wczesnego czyta-
nia, umiejetno$¢ czytania od poczatku wymaga ciaglego
doskonalenia wiedzy leksykalnej i rozumienia tekstu, co
nie podlega zadnym ograniczeniom czasowym (ang. un-
constrained). Rozumienie zdania, akapitu czy tekstu, nie-
rozlaczne elementy kazdego aktu czytania — réwniez te-
go na etapie poczatkowym, zyskuja dominujace znaczenie
w pracy z tekstem na wyzszych etapach edukacji szkolnej
i akademickiej, ktadacych nacisk na przyswajanie wiedzy
oraz w do$wiadczeniach zdobywanych przez czytajacych
poza kontekstem edukacyjnym przez cate zycie. Opano-
wanie zatem komponentéw ograniczonych, konieczne
dla rozwoju czytania, nie gwarantuje rozwoju innych jego
komponentéw, chociaz ich automatyzacja pozwala czyta-
jacemu na efektywne przetwarzanie tresci tekstu i ucze-
nie si¢ z niego.

Co wiecej, niestuszne jest okrelanie efektu czytania
jedynie jako ogélnego zrozumienia tekstu, proces czyta-
nia bowiem, jak wspomniano, prowadzi niejednokrotnie
do ukierunkowanej refleksji czytajacego i pogtebiania je-
go wiedzy opartej na danym tekscie. Grabe (2009) pod-
kresla, iz uczenie sie jako aspekt czytania wymaga przede
wszystkim syntezy informacji z tekstu lub kilku tekstow
oraz zintegrowania jej z wiedza posiadana przez czytel-
nika. Czytanie na poziomie akademickim charakteryzuje
tez ewaluacja i krytyka odbieranych informacji, jaka po-
dejmuje czytajacy, czesto w celu ich aplikacji. Kazde za-
danie czytelnicze moze by¢ tez rozpatrywane z punktu
widzenia jego odbioru emocjonalnego, motywacji czyta-
jacego oraz zainteresowania danym tekstem lub tematyka
(por. Chodkiewicz 2016).

Pojecie czytania w celu uczenia si¢ czy uczenia sie
z tekstu czesto odnoszone jest do dyskursu o charakte-
rze akademickim, tak wiec gléwnie do czytania tekstéw
ekspozycyjno-informacyjnych, ktérych odbiér cechuje
duza odmienno$¢ w poréwnaniu z tekstami narracyjny-
mi, czytanymi najczesciej dla przyjemnosci. Badania em-
piryczne dowiodly, iz osoby czytajace tekst ekspozycyjny
wyjatkowo starannie podchodza do analizy jego zawarto-
$ci tresciowej, poniewaz jednoczesnie dokonuja ewaluacji
swojej wiedzy w danym zakresie. Zaobserwowano réw-
niez, ze w wypadku stwierdzenia brakéw w swojej wiedzy,



czytajacy ze szczegélna uwaga powtarzali zawartos$é in-
formacyjna odpowiednich fragmentéw przeczytanego
tekstu w celu uzupelnienia wiedzy. Procesy monitorowa-
nia informacji w czytanym tekscie, dokonywanie inferen-
cji czy przewidywanie co do pojawienia sie nowych tresci
wymagaja sprawnie dzialajacej pamieci roboczej, zaréwno
w warunkach jezyka drugiego, jak i obcego (Linderholm
i van den Broek 2004; Navarez i in. 1999).

Warto zaznaczy¢, iz problem czytania w celu przy-
swajania wiedzy moze by¢ rozpatrywany ogélnie w odnie-
sieniu do kontekstu akademickiego, a takze specyficznie
w odniesieniu si¢ do danej dyscypliny wiedzy i jej cha-
rakterystycznego dyskursu. Badania empiryczne dotycza-
ce czytania w zakresie historii, biologii, nauk $cistych czy
matematyki wyraznie pokazaly odmienne sposoby kon-
ceptualizacji wiedzy dyscyplinarnej, co znajduje odbicie
w uzywanych formach leksykalno-gramatycznych, w tym
w terminologii, czy w strukturach retorycznych reprezen-
tujacych dang dyscypline. Zaobserwowano takze, iz dys-
kurs specjalistyczny sprawia trudno$¢ w odbiorze osobom
niebedacym ekspertami w danej dziedzinie, np. uczniom
w poréwnaniu z nauczycielami (Shanahan 2009). Specja-
lisci zainteresowali sie funkcjonalng analizg jezyka tekstu
jako wsparciem dla rozwijania przez uczniéw efektywne-
go czytania tekstéw w zakresie przedmiotéw szkolnych
(Fang i Schleppegrell 2010). Idac za ogélnym postulatem,
Martin (2013) podkredla, iz zrozumienie funkcjonowania
jezyka w zakresie danej dyscypliny wymaga szczegdétowej
analizy jego wszystkich podsysteméw — fonologicznego/
graficznego, leksykalno-gramatycznego, semantycznego
oraz zrozumienia ich roli w tworzeniu znaczenia tekstu,
znaczenia konceptualnego i interpersonalnego. Duza wa-
ge tez ma opanowanie elementéw leksykalnych (ich defi-
nicje i gesto$¢ semantyczna), uzycie metafory gramatycz-
nej (np. frazy nominalnej i sekwencji wyrazowych) oraz
kompozycja tekstu.

Méwiac o procesie rozwojowym w czytaniu, nalezy
bra¢ pod uwage fakt, ze dotyczy on wieloletniego okresu
doskonalenia tej umiejetnosci w szeroko rozumianej war-
stwie jezykowej oraz komunikacyjnej, réwniez w sensie
budowania wiedzy w rozmaitych dziedzinach naszego zy-
cia poprzez kontakt z tekstem pisanym, co wyraznie po-
kazuje, jak wazne miejsce w nauce jezyka obcego powi-
nien zajmowac input jezykowy pojawiajacy sie¢ w ramach
zadan w czytaniu.

Czytanie jako proces celowy i strategiczny

Jak ogdlnie wiadomo, wykonywanie zadania opartego na
czytaniu tekstu jest czynnoscia, w ktérej czytajacy wyko-
rzystuje wszelkie swoje kompetencje, realizujac okreslony
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cel, co wymaga nie tylko czasu i wysitku, ale takze zastoso-
wania odpowiednich strategii zdecydowanie podnoszacych
efektywnos¢ czytania. Dziatanie strategiczne oznacza $wia-
dome podejmowanie przez czytajacego czynnosci w celu
zwigkszenia poziomu zrozumienia tekstu oraz efektyw-
nego monitorowania jego przetwarzania w celu realizacji
postawionych celéw. Strategie maja charakter globalny lub
lokalny, daja czytajagcemu mozliwo$¢ kontroli nad wykony-
wanym zadaniem, a czytajacy nie tylko decyduja o tym, ja-
kich strategii uzy¢, ale réwniez kiedy, gdzie i w jaki sposéb
(Chodkiewicz 2013, Janzen 2001, Koda 2005).

W literaturze przedmiotu obecne sa odwotania do
bardzo wielu taksonomii czytania, a niektére z nich wy-
raznie nawiazuja do klasycznego podzialu strategii ucze-
nia sie jezyka na metakognitywne, kognitywne oraz socjo-
afektywne, ktére odnoszone sa do wszystkich sprawnosci
jezykowych (np. Oxford 1991). Na tego typu ogdlnej kla-
syfikacji rozwineta swoja taksonomie strategii czyta-
nia Ediger (2006), a w jej opisie strategie metakognityw-
ne i kognitywne reprezentuja dzialania specyficzne dla
0s6b czytajacych w jezyku drugim. Pierwsze — strategie
zorientowane na ocene jakosci tekstu w stosunku do wy-
znaczonego celu oraz realizacje tego celu, a takze na mo-
nitorowanie rozumienia tekstu i radzenie sobie z ewentu-
alnymi problemami w jego odbiorze. Drugie — obejmuja
takze strategie nazwane strategiami uczenia sig z tekstu,
takie jak: refleksja nad czytanym tekstem, zaznaczanie
tekstu, parafrazowanie lub robienie notatek. Strategie ko-
gnitywne stanowia liczna grupe i maja szeroki zasieg dzia-
tania. To strategie odpowiedzialne za interakcje czytajace-
go z autorem (np. interpretacja tekstu, tworzenie modelu
mentalnego), stosowanie réznych rodzajéw czytania (np.
czytanie dla gtéwnych mysli, selektywne dla wyszuka-
nia informacji, czytanie dokladne) oraz strategie wspo-
magajace czytajacego w wykorzystaniu jego wiedzy oraz
znajomosci struktury danego typu tekstu. Liczna grupa
strategii dotyczy przetwarzania tekstu na poziomie lek-
sykalnym, wiacznie z analizg fonetyczng, morfologiczna
i semantyczng problematycznego wyrazu, jego ttumacze-
niem na jezyk rodzimy, ignorowaniem go lub sprawdza-
niem w stowniku.

Inna ciekawie skategoryzowana taksonomia strate-
gii czytania zostala zaproponowana przez McNamara i in.
(2007). Jak zapewniaja autorzy, u jej podstaw leza prze-
stanki teoretyczne i wyniki badan empirycznych dotycza-
cych specyficznie procesu czytania. Zdefiniowane strate-
gie obejmuja cztery gléwne plaszczyzny. Pierwsza z nich
to strategie przygotowujace do czytania okreslonego tek-
stu, przede wszystkim zwiazane z precyzowaniem celéw
czytania. W kolejnej fazie, w trakcie przetwarzania tekstu,
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czytajacy wykorzystuje strategie w celu interpretacji wy-
razéw, zdan, gléwnych mysli, np. poprzez ponowne czy-
tanie, parafrazowanie, zaznaczanie, komentarze, taczenie
réznych elementéw tekstu, czytanie tekstu z duza doklad-
noscia czy wykorzystanie posiadanej wiedzy o budowie
retorycznej danego tekstu. Jako trzeci typ strategii autorzy
wymieniaja strategie wychodzenia poza tekst, ktére zwia-
zane sg z generowaniem pytan przez czytajacego, gloénym
mysleniem, wizualizacjg, stymulowaniem wyobrazni oraz
korzystaniem z dodatkowych Zrédet informacji. Ostatnia
grupa strategii stuzy organizacji, restrukturyzacji i synte-
zie materialu tekstowego przy wykorzystaniu wybranych
informacji, np. réznego rodzaju zadan pisemnych, stresz-
czenia lub uzycia organizatoréw graficznych (McNamara
iin. 2007:467).

Uwagi korncowe

Rozwijanie umiejetnosci czytania w jezyku obcym nie-
watpliwie zajmuje szczegdlne miejsce w nauce jezyka ob-
cego, gdyz wpisuje sie w akceptowana wspoélczesnie kul-
ture tekstu, ktéra wymaga od oséb ksztalcacych sie czy
wykonujacych prace zawodows, postugiwania sie tekstem
pisanym w jego réznych formach, takich jak tekst trady-
cyjny lub elektroniczny, czytany z kartki papieru, ekranu
monitora, tabletu lub ze smartfona. Literatura angloje-
zyczna po$wiecona temu zagadnieniu obfituje w dysku-
sje na temat teoretycznych modeli czytania, w ktérych
na przestrzeni ostatnich lat podejmowano kolejne préby
identyfikowania i opisu podstawowych komponentéw
i mechanizmdw przetwarzania i rozumienia tekstu przez
osoby reprezentujace rézne poziomy bieglosci w czytaniu.
Teoretyczne przestanki i nowe uwarunkowania edukacyj-
ne niewatpliwie stawiaja nauczycielom jezykéw obcych
nowe wymagania co do wypracowania optymalnych roz-
wigzan praktycznych w doskonaleniu umiejetnosci czyta-
nia, poprzez prawidlowy dobdr zadan, ktére beda gwaran-
towac uczacym sie podniesienie poziomu ich kompetencji
jezykowych.
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From specialized content

to popularized nontent, or:
the challenge of specialized
communication to laypeople!

BIRTHE MOUSTEN

Reading maketh a full man, conference a ready man
and writing an exact man (Bacon 1625:27)

It used to be the way that specialized content involved
specialized people who created specialized language for
a specialized audience. Non-specialized writers only mini-
mally required specialized language when communicating
with non-specialists. For centuries, these two statements
seemed to be two inter-dependent simple truths.

The increasing gap, however, between specialists and
non-specialists calls for communication of specialized
content to non-specialized readers. Who should then con-
vey such content? And on which background? Many claim
that specialists are not able to bridge the gap, because they
get caught in knitty-gritty details and use nerdy language.
Others claim that non-specialized writers cannot do it,
because they do not know the specialized content. So, cre-
ating specialized content is a challenge whenever the con-
tent has to be communicated to non-specialists.

A researcher from the Southern Denmark University,
Charlotte Wien, together with the editor of a local Danish
newspaper set out to test this dilemma. They made an ex-
periment where 10 researchers were paired with 10 jour-
nalists with the mission to write a popular science article
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Reading, communication and writing used to be standard, basic skills required from
every learned person. Facts and fiction used to be two opposites. However, some
of the post-factual trends that have emerged as companions to the ubiquitous use
of Facebook, the YouTube avalanche, and quick communication such as smart-
phone texting devices, twitter, etc., show that information and infotainment are
increasingly difficult to separate.

for the newspaper. The sad result was that not one pair
came up with an article that was accepted by the newspa-
per editor. According to the researcher, the news criteria
that had to be fulfilled made researchers take a retreating
role in the projects; and according to the editor, the arti-
cles did not render anything that could not be googled in
a couple of minutes. The texts lacked facts and in-depth
insights and contained far too much small-talk (Forsker-
forum 2016:11).

Generally, researchers are often blamed for not com-
municating their research to a broad audience. Against
the backdrop of the experiment described above, it is
maybe not surprising that researchers often think that
they are misunderstood by the media and that their re-
search is pared down to something elementary, which in
turn may result in credibility problems in their academic
environments.

In most places, there is also the problem of the im-
pact factor (Forskerforum 2016:10-11), which means that
if articles are not peer reviewed, they will not count as ac-
ademic production, which in turn may mean that the re-
searchers do not get any credits for their articles. There-
fore, many researchers see writing for non-specialists as
a waste of time.
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The comment from the editor in the example above
was that the journalists involved had underestimated the
complexity of the discipline of science communication for
a broad audience, which requires more experience and in-
sight on the part of the journalists than what would nor-
mally be expected (Forskerforum 2016:11).

So the question I want to pursue in this article is
which methods may be used to bridge the void between
professional audiences and non-professional audiences,
and in turn comment on some of the possibilities and pit-
falls of using popular writing methods in connection with
the communication of specialized language.

Degree of professionalism

The communication of specialized issues takes place by
different professional groups with different interests. A re-
searcher of nanotechnology has a basic interest in pub-
lishing the findings of new nanotechnological results and
to discuss the validity and use of these results with peers.
A producer of nanotechnology-based data storage is in-
terested in using the results of nanotechnological research
for applied solutions. They are both interested in nano-
technology and in communicating their field, but to dif-
ferent groups with different interests, either professional
and semi-professional groups, or occasionally laypeople.
Although both need to communicate their knowledge, the
researcher tends to stick to very informative — and objec-
tive — means of communication, whereas the nanotech-
nology-based, data-storage producer would also lean on
more directive and phatic and subjective elements in the
communication process.

Need for knowledge and knowhow

In professional writing across professions, there is a need
for special knowledge and knowhow. If somebody wants
to go walleye fishing, there is a need to know about wall-
eye lures and walleye fishing sites. Any writer who would
venture into this topic, would have to know exactly what
the audience of the text would like to know. Far too often,
texts are filled with information the writers want to give
rather than what the readers would like to know.

A specialized writer

Any professional community would often either depend
on skilled subject-writing members or specialized writers.
Many job adverts for especially TechCom writers look for
either a professional with an added communicative skill
or a specialist writer with a knack for looking into pro-
fessional contexts. According to Truity, a California-based
publisher of personality and career assessments: Some

technical writers begin their careers not as writers, but as
specialists or research assistants in a technical field. By
developing technical communication skills, they eventu-
ally assume primary responsibilities for technical writing
(Truity 2016).

Truity also writes on the website that it might be the
vice versa situation that a technical writer develops con-
tent skills to make professional communication. Which-
ever way, the road to becoming a technical (or profession-
al) writer is not straightforward. It takes a combination of
professional knowledge of the field and its details as well
as of communication. On their website, they define tech-
nical communication skills as the language used in the
field coupled with the knack of writing for different audi-
ences and a bit of imagination, too. Not to forget the skill
and willingness to work with other writers, editors, illus-
trators and other groups in a team (Truity 2016).

A genre for a communicative purpose

The need for specialized knowledge and knowhow to an-
swer the readers’ questions should determine the organi-
zation of the communication around facts, procedures,
processes and results. In the walleye example above, the
walleye fishermen would benefit from an instructive genre
of some kind, maybe a direct instruction or an instructive
blog. It follows that specific groups with specific interests
would benefit from reading a familiar genre with genre
moves that would fulfil their need for information. The
more efficient and clear-cut a genre is, the better its read-
ers will understand the information given, specialized or
not. This does not mean that there is no room for impro-
visation. Newton’s “Optics” was written in a form that was
— at the time — accepted as a genre of specialized writing,
but today would be considered very free, if not downright
lacking a serious background, as when he wrote about an
experiment that: When I was trying this, a Friend coming
to visit me, I stoppd him at the Door, and before I told him
what the Colours were, or what I was doing; I asked him,
Which of the Whites were the best, and wherein they dif-
fered? (Newton 1721:133).

Today, the requirements for obeying genre conven-
tions are much stricter. Researchers who do not follow the
basic genre features, do not make their way into journals
or books.

Specialized structures across genres

A professional speech community requires a more ab-
stract level of reading because of the quest for informa-
tion, knowledge and insight rather than action. Thus, the
move to a scientific or professional world, for instance,
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will involve more abstract thinking. Abstractness in spe-
cialized writing does not agree well with narrative genres.
Therefore, most specialized language, jargon and special-
ized genre structures are better suited to its audiences,
because combined these contribute to ease of reading,
economy of language and clarity of the issue and not least
precision. Let us just for a moment muse on the use of one
element of specialized writing; the much-hated passive
form. Edling, for instance, claims that the passive form is
better suited for approaching an adult natural science aca-
demic prose (Edling 2006:133). Also in non-academic, but
still professional, specialized-language circles, the passive
structure would be the natural choice. For instance, the
decommissioning of an out-of-date windfarm would be
written without any specific agents to perform the tasks.
Specific agents would only be assigned if specific tasks
should be performed, say the Electricals section would call
for electricians to perform the job. This is in most cases
so obvious that the style would still be written in a pas-
sive form, because the alternative would be maybe 200
sentences stating the electrician as the forced subject or
as a by-passive. In other cases, the designation of specific
agents would be downright wrong or dangerous because
of requirements for competences needed to perform the
task that would be unknown at the time of writing. An-
other fallacy would be to give certain professional groups
access rather than others. Focus should be on the process,
the procedure or the result, which would request certain
linguistic structures to cater for a professional context.

Register in specialized language

We still need to talk about register: the terminological,
lexicographic and textual-linguistic features. Such features
are today found by means of software applications used
to datamine and categorize text and context according
to certain objectives. Corpus linguistics, i.e. the compila-
tion of electronic text corpora and subsequent software
processing, is used for identification, documentation and
efficiency in specialized language studies. Biber and Con-
rad (2016:2), for instance, explain in their book that: (...)
register perspective combines an analysis of linguistic char-
acteristics that are common in a text variety with analysis
of the situation of use of the variety.

This approach is useful in many contexts across the
genre moves of a text as well as for modern-day search-en-
gine-optimization (SEO) purposes, which for the lexico-
graphic variety requires trickled-down core terminology.
Therefore, the need to get used to the register of a field
is a fundamental requirement in specialized-language
contexts.
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Doubts about specialized language

However, the market for communication services is full
of people who claim that professional knowledge can be
communicated in much the same way as non-profes-
sional knowledge. The claim is that many of the same
tools that are used in journalistic and literary circles can
be used to spice up specialized writing: the rhetorical
perspective, the journalistic perspective and the literary
perspective. I claim that each perspective can easily fail
because there is a fundamental clash of communication
when specialized writing is coupled with a non-special-
ized perspective.

The rhetorical perspective creates much better spe-
cialized writing, the argument goes. However, classical rhet-
orics where the ideal is argumentation, and in turn persua-
sion, is fundamentally wrong in most specialized writing.
A company that wants to sell special screws, for instance
will not be taken seriously if it adds too much of a persua-
sive approach. Either a special screw is needed or it is not.

The journalistic perspective creates a text with an
angle of approach, the argument goes. In a specialized
context, an angle of approach would sometimes be ade-
quate, but sometimes it would remove focus from the real
issue. Pontoppidan and Graae (2016:59-61)suggest using
the story of a pig trial to prove the function of receptor-li-
gand 238. However, this way of using an analogy would
create a story about the pig’s end of life, not about the
function of receptor-ligand 238. But this does not exclude
analogies as a tool to convey knowledge of science. Using
the story of Benjamin Jesty and why milk maids never got
smallpox because of their exposure to cowpox is a good
example to explain the basic idea of vaccination (Skyds-
gaard 2014; Rosenheck 2005). The journalistic angle of ap-
proach, however, risks skewing the purpose of the text if it
is not real or directly pertinent to the issue.

The literary perspective may create the link to un-
derstanding specialized content by adding a narrative
device, the argument goes. This may work, if it is done
right. However, the purpose of a literary text is normal-
ly to be the starting point for interpretation, which is ex-
actly what must not take place in a specialized context. If
an analogy, a metaphor, storytelling, a fairy tale or a say-
ing is used for illustration, the writer must be absolute-
ly certain how it would be construed. That said, scientists
use such devices to explain complex technical and scien-
tific issues. As when Newton discussed how light worked
and how it could be misinterpreted and misunderstood
by using the analogy of our dreams messing up our mind
or how we would see things differently by pressing our
eyes. The analogy was used to understand the danger of
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misinterpreting light by just looking at it. The analogy was
thus used as an analogy of warning and not used to carry
the content and the proof.

Translation of specialized texts

Translation is a special point when it comes to special-
ized language. The lingua franca of almost all specialized
speech communities today is English, and translation
plays a huge role. With its need for precision, specialized
language still requires a human mind to make the link
from Language 1 to Language 2.

There is another problem with the language of sci-
ence: even if it is new terminology, it tends to develop dif-
ferently in different languages and cultures. Freixa (2006)
states that: Experts may have different terminologies for
the same concepts, or there may be a terminological battle
in the coinage of new inventions.

Within search-engine-optimization terminology, for
instance, the English words crawler and spider, which are
synonyms in the first place, would travel in different ways in-
to different languages. In Spanish, the English terms would
compete or co-occur with the local terms rastreador and
Araria (Jensen et al. 2012:29). In other places, there might
not be any competition at all between the local and the glo-
balized terms. Language use develops in different ways.

Moreover, the idea that technical and scientific lan-
guage is culture-neutral is a misunderstanding. Especially,
the applied sciences tend to develop in different ways de-
pending on the cultural traditions, geographical differenc-
es and development in the society in question.

Conclusion

Reading maketh a full man; conference a ready man and
writing an exact man. May I attempt a modern interpre-
tation? Reading creates wisdom. Dialog is the basis for ac-
tion. Writing calls for precision. If writing is not precise in
a specialized context, it lacks detail and the information
in it can be googled in a couple of minutes. Specialized
speech and interest communities’ primary goal is dissem-
ination of knowledge and knowhow about their field. All
other communicative goals have to serve that primary
goal. Modern-day infotainment practices are interesting
but dangerous. They tend to mix up information and in-
fotainment. If infotainment skews the informative goal of
professionalized practices, the professionals or researchers
involved will withdraw from the communication forum.
The result is specialized content that is not communicated
well, or content that will suffer from what is termed with
a new phrase — actually Oxford Dictionary’s word of the
year 2016 (Flood 2016) — post-truth, which is defined as

elating to or denoting circumstances in which objective facts
are less influential in shaping public opinion than appeals
to emotion and personal belief. (Oxford Dictionary 2016).
A trend so strong that it creates the word of the year must
definitely stir a world that is totally dependent on truth be-
hind the information and knowledge conveyed.

Prezentowany artykul From specialized content to popularized nontent,
or: the challenge of specialized communication to laypeople! dotyczy za-
gadnieni zwiazanch z komunikacja w $rodowisku specjalistéw, w ktérym
uzywany jest jezyk branzowy. Komunikacja w jezyku specjalistycznym ma
na celu przede wszystkim wymiane informacji w okreslonej dziedzinie lub
popularyzacje okreslonej wiedzy. Wszystkie inne aspekty tej komunikacji
powinny by¢ podporzadkowane temu nadrzednemu celowi.

Autorka artykulu zwraca uwage na specyficzne trudnosci zwiazane z ko-
munikowaniem specjalistycznych tresci w jezyku obcym, zwlaszcza szer-
szemu odbiorcy. Zwraca tez uwage na elementy, ktére moga decydowac
o skutecznosci takiej komunikacji, zadajac sobie pytanie szczegélnie o to,
kto takie tresci powinien przekazywac i w jaki sposéb.

Przekazywanie specjalistycznych tresci odbiorcom, ktérzy nie sa specjali-
stami w danej branzy stanowi wyzwanie szczegélnie dzi$, w dobie infota-
inment (z ang. information i entertainment). Takie podej$cie zastosowane
do komunikacji w kontekscie specjalistycznym jest niebezpieczne — walor
srozrywkowy” tekstu jest czesto przedktadany nad precyzje przekazu, co
powoduje, ze warto$¢ informacyjna tekstu jest znikoma.

Treéci zawarte w artykule zostaly takze zaprezentowane podczas wy-
ktadu Specialized Language for Specialized Audiences — 6 do’s, 3 don'’ts
and a special point!, ktéry autorka artykulu wyglosita podczas konferen-
qji Jezyki do zadan specjalnych w Warszawie we wrzeéniu br. Caly wy-
kta mozna zobaczy¢ na stronie internetowej: https://www.youtube.com/
watch?v=UONyl8Q-i5Q
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O przekazywaniu znaczenia
i nauczaniu stownictwa

*

na lekcji jezyka obcego

tUKASZ KOPACZ

Znaczenie i jego rodzaje z perspektywy
nauczania i uczenia sie jezyka obcego

Znaczenie powinno zajmowac szczegélne miejsce w pro-
cesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego, co w sposéb
niezwykle trafny obrazuje Wierzbicka (1996:3). Uczenie
sie jezyka bez odniesienia do znaczenia poréwnuje wspo-
mniana autorka do uczenia si¢ znakow drogowych pod
kagtem ich wlasciwosci fizycznych (ile wazg, jakim rodza-
jem farby zostaly pomalowane itd.) lub do analizowania
struktury oka bez odniesienia si¢ do widzenia*. W jezy-
koznawstwie istnieje wiele, niekiedy przeciwstawnych,
nurtéw skupiajacych sie na badaniu znaczenia. W kon-
cepcji semiotycznej znaczenie jest powiazane ze znakiem
(zob. de Saussure 1931; Ogden i Richards 1923). Znak
jezykowy jest dwuwarstwowy i faczy w sobie wyobraze-
nie o danym obiekcie z forma dzwiekowa (de Saussure
i in. 1931/2001:77-78). Znaki jezykowe symbolizuja my-
§li, ktére z kolei odnoszg sie do danych obiektéw (Ogden
i Richards 1923:11). W podejéciu behawiorystycznym
znaczenie utozsamiano z zachowaniem. Zdaniem beha-
wiorystéw, to wlasnie zachowanie ludzi ujawnia, jak na-
lezy rozumie¢ okreslone grupy wyrazowe i zwroty (por.
Grzegorczykowa 2011:20-21). Wedlug podejscia beha-
wiorystycznego, znaczenie definiowane jest jako sposdb,

Stownictwo odgrywa kluczowa role w procesie nabywania jezyka. Porozumiewanie
sie jest mozliwe juz za pomoca pojedynczych wyrazdw, a znajomosé nawet naj-
prostszych zwrotéw w niektérych sytuacjach (Au secours!) moze sie okazaé zba-
wienna (Rlck 1993:129). Za gtdwne zrddto zaktdcen w komunikacji odpowiedzialny
jest niedostateczny zasdb leksykalny (Komorowska 2005:151). W niniejszym arty-
kule zaprezentowano wybrane techniki nauczania stownictwa wykorzystywane na
lekcji jezyka obcego. Rozwazania te poprzedzono omoéwieniem pojecia znaczenie,
ktdérego poznanie powinno stanowic¢ punkt wyjscia przy wyborze technik semanty-
zacyjnych stosowanych na lekcjach.

w jaki ludzie reaguja po ustyszeniu danego wyrazu, zwro-
tu badZz zdania (tamze). Inng koncepcje postrzegania
znaczenia zaproponowal Wittgenstein (1978), akcentujac
wyraznie, iz znaczenie wyrazéw, zwrotéw czy zdan nalezy
charakteryzowaé bezpoérednio w odniesieniu do ich uzy-
cia. Teoria znaczenia jako uzycia pozwala dostrzec przede
wszystkim efekty znakéw jezykowych, jednak pomija
m. in. ich relacje z rzeczywisto$cia (Schippan 1984:129).
Zgodnie z ta koncepcja, wyrazy nie pelnia funkcji etykiety
dla obiektéw rzeczywistosci, lecz zaleza od pojedynczych
0s6b i grup spolecznych, przez ktére sa uzywane i rozu-
miane (tamze).

W jezykoznawstwie funkcjonuje wiele klasyfikacji
pojecia znaczenie. W niniejszym artykule scharakteryzo-
wano tylko wybrane aspekty tego pojecia, takie jak: zna-
czenie leksykalne badz denotacyjne, znaczenie konotacyjne,
znaczenie zdania, znaczenie calej wypowiedzi, znacze-
nie moéwcy oraz znaczenie pragmatyczne. Doda¢ nalezy, iz
wlasnie te elementy przywolywane sg najczesciej w klasy-
fikacjach prezentowanych w literaturze przedmiotu®

Znaczenie denotacyjne badz leksykalne to znacze-
nie, jakie przypisuje sie zazwyczaj poszczegélnym wyra-
zom i zwrotom (por. Schlaefer 2002:24). Znaczenia lek-
sykalne sa — jak zaznacza Lobner (2015:43) — zapisywane
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w umysle cztowieka. Schmidt (1986:16) uwaza, ze znacze-
nie znajduje sie ,wewnatrz” danego stowa, jest jego mate-
rig. ,Szatg” danego wyrazu jest natomiast jego zapis gra-
ficzny badz diwiekowy. Znaczenie konotacyjne dotyczy
wlasciwosci stylistycznych wyrazu. Czasowniki takie, jak
np. is¢, wedrowac, spacerowaé, maszerowac, tazic¢, doty-
cza chodzenia, jednak wywoluja rézne skojarzenia u od-
biorcéw (Lewis 2002:79-80). Uczacy sie jezyka czesto za-
kiadaja, ze obce stowo ma swdj doktadny odpowiednik
w jezyku ojczystym. Znaczenie nie jest jednak tylko odnie-
sieniem do danego obiektu rzeczywistosci, nie jest tez tyl-
ko wyobrazeniem o takim obiekcie (Schmidt 1986:13). Za
znaczeniem kryja sie emocje i pragnienia, zamiary i dg-
zenia (tamze 18-19). Jedli chodzi o przyswajanie nowych
stéw 1 zwrotéw, Wittgenstein (1978:64) méwi o pewne-
go rodzaju przezywaniu i faczeniu ich z emocjami. Gdy
dziecko ustyszy np. Dos¢ tych stodyczy na dzisiaj, moze
sie u niego pojawic irytacja, zto$¢, gniew itp. (tamze). Ull-
mann (1972:58) konfrontuje uzycie pelnego emocji sto-
wa jaskétka w wierszu z ,jalowym” uzyciem tego wyrazu
przez ornitologa.

Stowa — zbudowane z glosek/liter — to samodzielne
elementy jezyka, ktére moga wystepowac i w izolacji, i ja-
ko czesci zdan czy tekstéw (Schlaefer 2002:15-16). Zna-
czen leksykalnych — jak zaznacza Lobner (2015:43) — trze-
ba sie uczy¢ po to, aby rozumie¢ zdania. Na znaczenie
zdania wplyw maja poszczegdélne stowa oraz ich lokaliza-
cja w tym zdaniu. O tym, jak nalezy zinterpretowa¢ dane
zdanie badzZ cata wypowiedz, decyduje znaczenie pragma-
tyczne. Zdanie Obawiam sig, ze on jest teraz na spotkaniu
moze by¢ réwnoznaczne z On nie moze teraz z Panem roz-
mawiad (Lewis 2002:82). Wypowiedzi Zieh dich warm an!
czy Mach dich auf etwas gefasst! odbiorca moze zinterpre-
towac albo jako rade, albo jako ostrzezenie od rywala, np.
przed stoczeniem pojedynku.

Kontekst

Niemiecki logik, matematyk i filozof, Gottlob Frege,
twierdzil, ze nie powinniSmy pyta¢ o znaczenie wyra-
zu w postaci odizolowanej, lecz zawsze w odniesieniu do
konkretnego zdania (Wallace 1972:219). Jezyk jest — jak
podkresdla Langacker (1987:155) — przyswajany i uzywany
w kontekscie. Kontekst umozliwia zrozumienie, jak dany
element leksykalny funkcjonuje w procesie komunikacji
(por. Schmidt 1986:10). Jesli kontekst jest nieznany,
a wymiana informacji miedzy osobami uczestniczacymi
w komunikacji (np. miedzy autorem tekstu a czytelnikami)
zaburzona, pojawia sie destabilizacja znaczeniowa (por.
Gibbs 1999:47). Aby méc wyjasni¢ znaczenie slowa czy
zwrotu, trzeba zna¢ kontekst jego uzycia®. Dzigki temu
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mozna rozszyfrowac nieznane stowa pojawiajace sie w tek-
stach analizowanych na lekcji jezyka obcego. Taka umiejet-
nos¢ jest bardzo przydatna podczas egzaminéw z danego
jezyka, kiedy nie wszystkie wyrazy sa znane zdajacym.

Wsréd uczniéw mozna nierzadko zauwazy¢ nieprzy-
wiazywanie wagi do wyrazen, ktére pojawily sie wcze$niej
na lekcjach jezyka obcego (Miiller 1994:50). Praca z leksy-
ka juz znana jest jednak zasadna. Uczacy powinni zatem
zwraca¢ swoim podopiecznym uwage na fakt, iz niektére
zwroty moga mie¢ zupelnie odmienne znaczenia w rdz-
nych kontekstach, np. a coach jako a vehicle lub jako an
instuctor albo a trainer (tamze). Niemiecki wyraz krass
ma zaréwno znaczenie pozytywne (Der Ausflug war geil!
Voll krass!), jak i negatywne, gdy oznacza pewna skrajnos¢
(Ich bin enttduscht von dir. Dein Benehmen war einfach zu
krass fiir mich!). To samo dotyczy stowa Hammer, np. Der
Ausflug war der Hammer! oraz Sie zieht sich zehnmal am
Tag um. Das ist der Hammer! Kolejnym przykladem mo-
ze by¢ stowo super, ktére niekoniecznie wiaze sie z czyms$
pozytywnym — Ja, echt super!

Aspekty kulturowe

Stownictwo kazdego jezyka jest gleboko osadzone
w kulturze. Leksyka scala sie z konwencjami, normami
i rytuatami obowigzujacymi w danej kulturze (Mihut-
ka 2009:48). Stownictwo uzywane w danym jezyku Sapir
(1921/1972:194) okresla mianem stuzgcego tej wlasnie
kultury, gdyz ona sie w nim odbija. Rozw6j jezyka jest
zatem $cisle powiazany z historia danej kultury (tamze).
Proces przypisywania znaczenia nie jest jednak zabiegiem
prostym, dajacym sie sprowadzic¢ tylko do denotatywnego
odpowiednika danego stowa. Konieczne jest zatem, zda-
niem Dakowskiej (2001:71), promowanie wéréd uczniéw
wrazliwosci na obecno$¢ i odmiennos$¢ innych kultur.
Zabieg ten pozwoli na wyrobienie w uczniach nawyku
uwzgledniania podczas recepcji obcojezycznych tekstow
tla kulturowego stéw i kontekstu konkretnego ich uzycia.
Dla przykladu mozna poda¢ takie zdania w jezyku nie-
mieckim, jak np. Ich bin stolz, Deutscher zu bin (sic!)* czy
Ich hab’ die Haare schon®. Zwroty te w mowie codziennej
sa czesto modyfikowane i dostosowywane do danej sytu-
acji, np. Jiirgen Klopp hat die Haare schon®. Aby zrozumie¢
ich wiasciwy sens, potrzebna jest wiedza o tym, jakie byly
okolicznosci ich uzycia. Z biegiem czasu pewne powie-
dzenia funkcjonujace w danej kulturze, ktérych wlasciwa
interpretacja wymaga znajomosci kontekstu historyczno-
-kulturowego, moga sta¢ sie¢ obce mlodszym reprezen-
tantom tego kregu kulturowego. Jako przyktad postuzyé
moga zdania Nie chcem, ale muszem czy Balcerowicz
musi odejs¢, ktére przez wiekszo$¢ mlodych Polakéw, np.



licealistéw, rozumiane sa dostownie. Wielu z nich bowiem
ani nie potrafi wskaza¢ autoréw tych zdan, ani przyblizy¢
okoliczno$ci, w jakich zostaly wypowiedziane. Podczas
przekazywania znaczenia za nieodzowne uzna¢ mozna
zaznajamianie uczniéw z wymiarem konotacyjnym zna-
czenia stéw z mozliwoscia wgladu np. w kontekst histo-
ryczno-polityczny czy specyfike miejsca pracy (Mihutka
2009:51-53).

W tym miejscu warto przywola¢ pojecie jezykowego
obrazu $wiata, ktdry jest odzwierciedleniem pewnych do-
Swiadczen ludzi oraz produktem historii i kultury danego
kraju (Bartminski 2007:14). Réznice tych obrazéw widaé
np. w zwigzkach frazeologicznych, ktére te sama funkcje
pragmatyczno-komunikacyjna ilustruja czesto w odmien-
ny sposéb (Bak 2014:76). Nalezy réwniez doda¢, ze dana
kultura znajduje swoje odzwierciedlenie nie tylko w wer-
balnym wymiarze jezyka, ale takze w mowie ciala, sposo-
bie ,bycia’; zachowaniu itp. (por. Ozég 2001:181).

Techniki semantyzacyjne - przeglad

Przed przystapieniem do oméwienia wybranych technik
semantyzacyjnych warto zastanowic¢ si¢ nad dwiema do$¢
istotnymi kwestiami: doborem stownictwa oraz kolejno-
$cia, w jakiej nowe zwroty i wyrazenia wprowadzane sa
na lekeji jezyka obcego (Nation 1994:3). Przekazywanie
znaczenia powinno przebiega¢ od elementéw konkretnych
do elementdéw abstrakcyjnych (Selimi 2010/2016:53). Istot-
ne jest tu zwracanie uwagi uczniéw na leksyke o wysokim
i niskim stopniu frekwencji, a takze na stownictwo szcze-
golnie produktywne.

Stosowanie rozmaitych metod nauczania jezykéw
obcych wigzalo si¢ z odmiennymi zapatrywaniami na
przekazywanie znaczenia. Stosujac metode gramatyczno-
-ttumaczeniows, uczacych sie konfrontowano z lista stéw
do zapamietania wypisanych z danego tekstu, a wigc po-
zbawionych kontekstu. Wedlug przedstawicieli metody
bezposredniej, znaczenie stownictwa nalezy przekazy-
wac zawsze w odniesieniu do zdan i konkretnych sytuacji.
W zamysle oséb wykorzystujacych metode audiolingwal-
na bylo to, zeby uczniowie pracowali nad przyswojeniem
pewnych przykladowych zdan, ktére nastepnie zapisza sie
w ich przyzwyczajeniach jezykowych. Metoda audiowi-
zualna faczy przy przekazie znaczenia bodzce dzwigkowe
z wizualnymi. Metodzie komunikacyjnej przyswieca z ko-
lei cel przekazywania znaczenia stownictwa zawsze w od-
niesieniu do konkretnych sytuacji komunikacyjnych (Ro-
lek 1998:236-240).

Sposoby prezentowania leksyki oscyluja miedzy ele-
mentami wizualnymi, audytywnymi i audiowizualny-
mi. Techniki wykorzystywane do wyjaéniania znaczenia

Rozwijanie sprawnosci receptywnych w jezyku obcym

nieznanych stéw i zwrotéw Bohn (2003:59-70) dzieli na
niewerbalne, cze$ciowo niewerbalne oraz werbalne. Tech-
niki niewerbalne obejmuja m.in. piktogramy, liczby oraz
znaki. Do technik cze$ciowo niewerbalnych autor zalicza
ilustrowanie znaczenia wyrazéw za pomoca przedmio-
téw, zdjec¢ i dzwiekdw, gestyke, mimike oraz pantomime.
Pomoce wizualne obejmuja zaréwno rysunki i obrazki,
jak i zdjecia i nagrania wideo. Materialy ikonograficzne sa
szczegblnie przydatne podczas omawiania konkretnych
grup jednostek leksykalnych, jak np. nazw produktéw spo-
zywczych, mebli, miejsc, zawoddw, czynnoséci czy cech
charakteru (Gairns i Redman 1986:73). Prace z pomocami
wizualnymi zaleca sie juz od pierwszych godzin nauki je-
zyka obcego. Na poziomie zaawansowanym takie materia-
ly réwniez moga uatrakcyjni¢ nauke. Za pomoca mimiki
i gestykulacji mozna z powodzeniem wyjasnia¢ znaczenie
czasownikow: cry/weinen, laugh/lachen, jump/springen,
blink/zwinkern, yawn/gédhnen itd., oraz zilustrowa¢ takie
czynnosci, jak np.: play basketball/Basketball spielen, read
a book/ ein Buch lesen czy przymiotniki: shy/schiichtern,
angry/wiitend, sad/traurig itd. (por. Bohn 2003:62). Pod-
czas swoistej wizualizacji rzeczownikéw jednostkowych
nauczyciel wskazuje na dany przedmiot, dodajac przy tym
najczesciej wyjadnienie werbalne np. This is a book/Das ist
ein Buch. itp. Nie zawsze jednak ta technika daje wymier-
ne efekty. Pokazanie np. rézy podczas wprowadzania sto-
wa kwiat jest, zdaniem Heyd (1991:97) niewystarczajace.
Aby unikna¢ uogdlnienia, nieporozumienia lub porozu-
mienia pozornego, konieczne sa dodatkowe wyjasnienia,
np. w formie pytani kontrolnych (Bohn 2003:60).

Wsrdd technik semantyzacyjnych najbardziej rozbu-
dowana jest ostatnia grupa: techniki werbalne, ktére sku-
piaja w sobie zaréwno podejécie monolingwalne (wyjasnia-
nie znaczenia w oparciu o kontekst, definicje, przykladowe
zdania, parafrazy, a takze za pomoca synoniméw czy anto-
niméw), jak i podejicie bilingwalne (przede wszystkim thu-
maczenia). Samodzielne odkrywanie znaczenia, np. na ba-
zie kontekstu, jest bardziej produktywne niz wyszukiwanie
zwrotu w stowniku (Miiller 1994:47). Podczas opracowy-
wania podrecznikéw pomija sie czesto aspekty dotyczace
przekazywania znaczenia (Bohn 2003:58). Autor stwierdza,
ze w podrecznikach czesto brak jest instrukcji pozwalajacej
uczniom samodzielnie wywnioskowaé znaczenie danego
stowa, a taka umiejetno$¢ jest przydatna podczas rozwija-
nia wszystkich czterech podstawowych sprawnosci jezyko-
wych, szczegélnie sprawnosci receptywnych. W przypadku
sprawnosci produktywnych bardzo owocne moze okazaé
sie zaznajamianie uczniéw ze strategiami komunikacyj-
nymi, gdy ich zasob leksykalny jest ograniczony (Thorn-
bury 2002:15). Jedna z nich jest pewien typ parafrazy’, np.
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zastapienie stowa daffodil stowem flower czy tez stowa die
Schwalbe stowem der Vogel. Zareagowanie w jezyku nie-
mieckim zdaniami Ich weif§ es nicht. lub Keine Ahnung!,
gdy nie wiemy, jak brzmi doktadna odpowiedzZ na pytanie,
jest lepsza niz zareagowanie na pytanie nauczyciela w jezy-
ku ojczystym. Na poziomie zaawansowanym warto opero-
wac frazami, jak np. der/die/das Dings (da) czy whatsit, kt6-
re sg przydatne w komunikacji, np. Gib mir mal das Dings
da (Duden 2003) lub Where’s the whatsit you change chan-
nels with?

Dwujezyczna technika semantyzacyjna ograniczo-
na do podawania odpowiednikéw nie uwzglednia cze-
sto specyfiki dalej kultury. Sugerowana réwno$¢ miedzy
wyrazem w jezyku ojczystym i obcym nierzadko nie ist-
nieje i wymagane sg dodatkowe wyjasnienia (Surkamp
2010:333). Wiele odpowiednikéw poszczegdlnych pojeé
dotyczacych realiéw mozna znalezé w niektérych stow-
nikach, ale — jak zaznacza Sieradzka (2014:105) — s one
wlasciwie pozorne. Istotne jest wyrobienie wéréd ucznidéw
nawyku nieograniczania sie do jednego tylko Zrédla, lecz
siegania po rézne stowniki.

Podczas przekazywania znaczenia warto uwrazli-
wia¢ uczniéw na zwroty i wyrazenia oraz zdania, kt6-
re maja swoje stale odpowiedniki w jezyku obcym. Zaraz
wracam wyraza si¢ w jezyku niemieckim najczesciej zda-
niami Ich bin gleich (wieder) da., Bin gleich wieder da!, Bin
sofort da! czy Komme gleich zuriick!. Sformutowania beda-
ce dokfadniejszym odzwierciedleniem polskiej wersji zda-
nia, jak np. Gleich komme ich zuriick., Ich komme gleich
zurtick, Gleich kehre ich zuriick, Ich kehre gleich zuriick nie
sa zbyt rozpowszechnione.

Podczas pracy z leksyka warto zwraca¢ uwage ucz-
niéw na laczliwo$¢ poznawanych wyrazéw, np. sich ver-
abschieden von/say goodbye to, at midnight/um Mitter-
nacht, on Tuesday/am Dienstag. Takie stale polaczenia
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(gramatyczne i leksykalne) Lewis (1997:257) okresla po-
tocznie mianem spdfek, jakie dany wyraz zawigzuje z in-
nymi slowami. Trudno wyobrazi¢ sobie wprowadzenie
przymiotnika rancid/ranzig skojarzenia z rzeczowni-
kiem butter/die Butter. Nowy wyraz powinien by¢, w mia-
re mozliwosci, wprowadzany wraz z innymi elementa-
mi leksykalnymi z tej samej grupy tematycznej (Fillmore
1985:223). Taka strategia jest zazwyczaj stosowana na lek-
cjach jezykéw obcych przy omawianiu m. in. nazw mie-
siecy, por roku, dni tygodnia, zawodéw, czesci garderoby,
mebli itp.

Na poziomie zaawansowanym konieczne jest powta-
rzanie i utrwalanie stownictwa, ktére uleglo zapomnieniu
badZ nie zostalo odpowiednio przyswojone, konieczna
jest praca nad dynamika i stabilizacja leksyki (Loschmann
1981:11-13).

Uwagi korncowe

Na lekcjach jezyka obcego warto stosowac rézne techniki
semantyzacyjne, aby, z jednej strony, zapobiec monotonii
uczenia leksyki, z drugiej za§ — aby uwzglednia¢ indy-
widualne predyspozycje i potrzeby uczniéw. Istotne jest
przy tym wzbudzanie zainteresowania uczniéw elemen-
tami leksykalnymi charakterystycznymi dla danej kultu-
ry oraz wyjasnianie specyfiki obcego obszaru jezykowe-
go, np. réznicy miedzy uzyciem Dobranoc! i Gute Nacht!
czy colazione i $niadanie (zob. Mihulka 2009). Poznanie
obcej kultury oraz sposobu postrzegania rzeczywistosci
przez nadawce pozwala na poprawne, tj. zgodne z jego in-
tencjami, zrozumienie komunikatu. W zwigzku z tym na
lekcjach jezyka obcego nalezy przede wszystkim unikaé
wprowadzania leksyki w oderwaniu od kontekstu, gdyz to
wlasnie w kontekscie objawia sie znaczenie — bez wzgledu
na to, czy utozsamiamy je z wyobrazeniem, zachowaniem
czy uzyciem slowa.
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LUKASZ KOPACZ Nauczyciel jezyka niemieckiego w Zespole
Szkél w Przectawiu. Doktorant jezykoznawstwa na Uniwersytecie
Rzeszowskim. Ukonczyl podyplomowe studia translatoryczne Przektad
jako transfer interkulturowy.

1 To oraz wszystkie pozostale tltumaczenia z jezyka angielskiego badz niemieckiego zostaly sporzadzone przez autora tekstu.

2 Por. Searle (1998/1999), Schlaefer (2002), Lobner (2015).

3 Kontekst pozwala takze odkodowac znaczenie neologizméw (Waszakowa 1997:9). Umiejetno$¢ rozszyfrowania znaczenia nowo utworzonych formacji na
podstawie kontekstu jest bardzo przydatna, gdyz inne metody sa czesto ograniczone. Dotyczy to m. in. pracy ze stownikami, w ktérych brak nowo powstalych

jednostek leksykalnych.
4 https://www.youtube.com/watch?v=fmY4pW Yc180
5 https://www.youtube.com/watch?v=RSMBQRD3yz0

6 Zdanie zaczerpnigto z wiadomosci telewizyjnych RTL II NEWS wyemitowanych przez stacje RTL2 dnia 12.04.2013 .

7 Gliick (2010:493) dzieli parafrazy na syntaktyczne (np. strona czynna zamieniona na strone bierna), leksykalno-idiomatyczne (np. play truant vs. skip classes)
i sytuacyjno-pragmatyczne (Am Samstag ist ein Konzert. vs. Ich will mit Dir in das Konzert am Samstag gehen.) (por. tamze).
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Przedszkolak poznaje siebie

Ja cielesne i Ja spoteczne w grach i zabawach na zajeciach

z jezyka angielskiego

MARIA BOGUCKA

Ja - proste i krotkie stowo, a de facto niezwykle bogate pojecie dotyczgce Swia-

domosci, wyobrazen i wiedzy cztowieka o samym sobie. Poczatek ksztattowania
koncepcji wtasnej osoby, wtasnego Ja, rozpoczyna sie juz w okresie niemowlectwa
(Erikson 2000, Brzezinska 2005, 2016, Sakson-Obada 2009) i obejmuje na kazdym
etapie trzy wymiary: Ja cielesne, Ja spoteczne oraz Ja symboliczne.

To zadziwiajace, ze w ogdle mamy poczucie ‘ja’,
ze mamy - wigkszo$¢ czy czesé z nas - pewna cia-
gtos¢ struktury i funkcji, ktéra konstytuuje nasza
tozsamosé, pewne stabilne cechy zachowania, kto-
re zwiemy osobowoscia. W istocie to fantastyczne
i zadziwiajace, ze ty jestes tobg, ja - mna.

ANTONIO DAMASIO

Aby ukaza¢ zlozono$¢ natury czlowieka, Brzeziriska
(2005) proponuje zastosowanie tzw. triady Arystotele-
sa, czyli rozpatrywanie rozwoju cztowieka w kontekscie
trzech sfer: natury biologicznej — Soma (Ja cielesne),
natury spolecznej — Polis (Ja spoteczne) oraz natury
umystowej — Psyche (Ja symboliczne, czyli poczucie od-
rebnoéci psychicznej w $rodowisku, w ktérym czlowiek
funkcjonuje) (Appelt 20016:217). Sfery te sa wzajemnie
$ciSle powiazane, zaréwno w czasie, jak i przestrzeni
zycia, a kazda zmiana w jednym obszarze pocigga za
sobg zmiane w pozostatych (Brzeziriska 2005:9). Wedtug
Miruckiej (2003:35), prawidlowo funkcjonujgca osobo-
woé¢ stanowi zintegrowany system wszystkich trzech
wymiaréw. Warto zauwazy¢, ze wspdlczesna psycholo-
gia rozwojowa duza wage przyklada do badania i wyja-
$niania wzajemnych powigzan miedzy fizyczna a psy-
chiczna sferg czlowieka, okreslania natury potaczenia
miedzy tym, co biologiczne, i tym, co psychologiczne
(Kowalik 2003:15), oraz rozumienia znaczenia wilasne-
go ciala w ksztaltowaniu i funkcjonowaniu osobowosci
czlowieka (np. Erickson 2000; Damasio 2000; Damasio
2002; Kowalik 2003; Sherborne w Hill 2013). Erickson
(2000:245-246), aby zilustrowaé te zaleznosci i poziom

zintegrowania, podaje nastepujacy przyktad: Dziecko,
ktére dopiero co odkrylo, iz potrafi chodzic (...) zdaje si¢
pragngc powtérzy¢ swij wyczyn dla czystej przyjemmnosci
chodzenia, bez potrzeby opanowania czy doskonalenia tej
nowej dla niego sprawnosci. Ale dziecko zachowuje sie tak
rowniez dlatego, iz wiedzione jest swiadomoscig nowe-
go statusu i znaczenia ,kogos, kto umie juz chodzic’(...).
Uwewnetrznienie konkretne wersji tego ,kogos, kto umie
juz chodzic” stanowi jeden z wielu stopni rozwoju dziec-
ka, ktory (przez réwnoczesne doswiadczenie sprawnosci
fizycznej i znaczenia kulturowego, przyjemnosci funkcjo-
nalnej i spotecznego prestizu) przyczynia sie do powstania
bardziej realnego poczucia wtasnej wartosci.

Pierwsza cze$¢ artykulu przedstawia koncepcje Ja
cielesnego oraz znaczenie cielesnosci w rozwoju holi-
stycznym dziecka. W drugiej cze$ci zaprezentowano kon-
kretne przykfady gier i zabaw komunikacyjnych, ktérych
zastosowanie na zajeciach jezyka angielskiego w grupie
przedszkolnej umozliwi stworzenie warunkéw sprzyjaja-
cych przyswajaniu jezyka obcego oraz wspomaganie roz-
woju Ja cielesnego i Ja spotecznego matego dziecka.

Ja cielesne - rozumienie pojecia cielesnos¢

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage na dwa po-
dejscia do problematyki cielesnosci (Kowalik 2003; Mi-
rucka 2003; Sakson-Obada 2009): pierwsze, wynikajace
z kartezjanskiej dualnosci i rozdzialu miedzy umystem
a cialem, oraz drugie, przedstawiajace holistyczna wizje
cztowieka, w ktérym Ja cielesne stanowi fundament oso-
bowosci czlowieka. Badania w ramach pierwszego ujecia
koncentruja sie na trzech aspektach cielesnosci:
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— schematu wlasnego ciala, czyli wrazenn plyngcych
z czucia glebokiego — sygnaléw z wnetrza organi-
zmu (proprioceptoréw) oraz dotyku;

—  obrazu/wizerunku wilasnego ciala, czyli przekonan
o tym, jak wyglada nasze cialo, opartych gtéwnie na
tym, co widzimy;

— postawy wobec wlasnego ciala, czyli uczuc¢ zwia-
zanych z do$wiadczaniem wtlasnego ciata, réwniez
w relacji z innymi ludZmi.

Natomiast drugi nurt, oparty na wynikach badan
neurobiologicznych (Damasio 2000, 2011), wiaze w inte-
gralng caloséé¢: sfere biologiczna, umystowa oraz emocjo-
nalna czlowieka.

Jak ciato i umyst wspottworza swiadomosé?

W XX w. wielu naukowcéw na nowo podjeto rozwazania
na temat relacji pomiedzy ciatem a umystem czlowieka
(Kowalik 2003). Na przyklad Erikson, na podstawie
swoich obserwacji jako psychoanalityk i psycholog, jed-
noznacznie stwierdzil, ze najbardziej typowe przejawy
poczucia tozsamosci to zadomowienie w swoim ciele,
Swiadomo$¢ tego, dokad sie zmierza i wewnetrzna pew-
nos¢ antycypowanego rozpoznania przez tych, ktorzy sie
liczg (Erikson 2004:115). Z analiz Eriksona wynikalo nie
tylko powiazanie ciala z myslami i duchowoscia czlowie-
ka, ale réwniez wskazanie na istote spolecznego zako-
rzenienia tozsamosci. Filozofia Eriksona znajduje pelne
odzwierciedlenie w praktyce pedagogicznej Weroniki
Sherborne SDM Sherborne Developmental Movement.
Sherborne, ktéra oparla swoje wnioski na bogatym do-
$wiadczeniu z pracy terapeutycznej z dzie¢mi, tak zdefi-
niowala ich potrzeby: poczucia si¢ we wtasnym ciele ,jak
w domu’(...) oraz nawigzania kontaktéw z innymi (Sher-
borne w Hill 2013:26).

Antonio Damasio (2011:14-15), neurobiolog, kté-
ry otwarcie podwaza kartezjarnisky teorie dualistyczng,
w swojej publikacji Blgd Kartezjusza z zaangazowaniem
opisuje powigzania miedzy cialem a umystem: To wiasnie
ciato jest ,pretem mierniczym” naszych najbardziej wyra-
finowanych mysli, najlepszych dziatan, najwiekszych rado-
Sci i najglebszych smutkow. Moze to zabrzmiel zaskaku-
jaco, lecz umyst istnieje wewngtrz i dla catego organizmu.
Nie rozwingtby sie on do tego stopnia, gdyby w trakcie ewo-
lucji, w przebiegu rozwoju osobniczego czy wreszcie w tej
wiasnie chwili nie zachodzita pomiedzy nim a ciatem nie-
ustajgca interakcja.

Wedlug Damasio (2000), cialo, ze wzgledu na swo-
ja niezmienna strukture i sposéb funkcjonowania, sta-
nowi stabilny punkt odniesienia w badaniach dotycza-
cych $wiadomosci czlowieka. Damasio przyznaje, ze
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cialo matlego, rosnacego dziecka moze wydawac sie in-
ne niz cialo starca, jednak ,architektura” ciata i zakres
stanow, w ktorych przebiegajg ,procesy zyciowe, pozo-
stajg niezmienione (Damasio 2000:151). W ten sposob
zachowana jest stabilna podstawa naszej tozsamosci. Po-
nadto, jedno cialo moze stanowi¢ korzenie dla tylko jed-
nego, unikatowego Ja: nie mamy ,ja” wykutego w skale
i niczym skata odpornego na dziatanie czasu. Nasze po-
czucie ,ja” jest stanem organizmu, wynikiem okreslonego
dziatania (Damasio 2000:155). Damasio (2011a; 2011b)
przyznaje, ze wspolczesne badania nad mézgiem koncen-
truja sie gléwnie na studiowaniu neurondw, ich funkcjo-
nowaniu i powigzaniach, poniewaz neurony, ktére tworzg
mozg, sa komdrkami ciata, co nie pozostaje bez znacze-
nia dla relacji ciato-mézg (Damasio 2011b:297). Badania
kliniczne wyraznie wskazuja na fakt, ze to ciafo jako ta-
kie dostarcza mézgowi czegos wiecej niz tylko biologiczne-
go wsparcia i modulacji: jest podstawowym przedmiotem
reprezentowanym w mozgu (Damasio 2011a:15). Co wie-
cej, aby w pelni zrozumie¢ procesy fizjologiczne zacho-
dzace w moézgu, nalezy rozpatrywac je w kontekscie ca-
tego organizmu i srodowiska, w ktérym sie on znajduje:
organizm wchodzi w interakcje ze Srodowiskiem jako jeden
zespot: nie jest to ani samodzielna interakcja mozgu, ani
ciata (Damasio 2011a:15).

Narodziny nowego Ja

Kazdy cztowiek rézni si¢ w sposobie odczuwania granic
wlasnego ciata i wrazliwosci na dotyk. Ludzi rézni réw-
niez dystans, jaki musi by¢ zachowany, aby indywidualne
poczucie bezpieczenistwa nie zostalo zachwiane. Badania
dotyczace ciala jako przedmiotu wlasnego poznania do-
wodzg, ze najwieksze znaczenie dla badanych maja gtowa
i rece, a cze$¢ ciala najmniej identyfikowana z wlasnym
wizerunkiem to plecy (Sakson-Obada 2009:22). Damasio
(2011b) opisuje glowe jako multimodalne urzgdzenie mo-
nitorujgce, a cate cialo jako portal zmystowy dla ,wszech-
obecnych dotyku i poczucia wiasnego ruchu (Damasio
2011b:207-10).

Obserwacja rozwoju biologicznego i psychiczne-
go nowo narodzonego dziecka jest fascynujaca od pierw-
szych chwil po urodzeniu, gdy skéra noworodka czerpie
energie z kontaktu ze skéra matki, a jej dotyk zakregla gra-
nice istnienia dziecka, az do chwili, kiedy dziecko rozpo-
zna swoj wizerunek w lustrze i do momentu, w ktérym
powie o sobie ,ja” Czas trwania tego okresu jest oczywi-
$cie bardzo indywidualny i w duzej mierze uzalezniony od
wsparcia, jakie mate dziecko otrzymuje od swoich opie-
kunéw. Psychologia rozwojowa podkresla ogromne zna-
czenie fizycznego kontaktu, dobrego dotyku dla rozwoju
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osobowosci dziecka (Sakson-Obada 2009; Hill 2013; Mi-
nor, Minor 2009), wsparcia, jakie rodzic lub opiekun daje
matemu dziecku poprzez przytulanie, kolysanie, glaskanie
itd. Nierozwigzanym pozostaje jednak zagadnienie bli-
skiego kontaktu fizycznego nauczyciela z dzieckiem na za-
jeciach w przedszkolu. Czesto nauczyciele nie wiedzg, jak
sie zachowywaé w stosunku do swoich podopiecznych —
bliska relacja moze by¢ Zle odczytana. Jestem przekona-
na, ze tego typu watpliwosci nie powinny by¢ problemem
nauczyciela. Przedszkole jest srodowiskiem, w ktérym po
prostu nalezy stworzy¢ odpowiednie warunki, aby dziec-
ko samo poznawalo siebie.

Moje ciato (My body)
Wiele tradycyjnych anglojezycznych rymowanek i zabaw
pozwala na swoiste eksperymenty, ktérych gléwnym celem
jest odkrywanie i poznawanie przez dzieci Ja cielesnego.

Jako rozgrzewke mozna zaproponowac dzieciom po-
ruszanie si¢ i nazywanie sposobu, w jaki chodza, np. bie-
gam — I'm running, podskakuje — I'm hopping, skacze — I'm
jumping itd. Na komende Stop!/ Zastygnij! (ang. Freeze!)
dzieci prébuja zapanowa¢ nad wlasnym cialem i stangé¢
w bezruchu. Mozna réwniez wykorzysta¢ rymowanki, np.
popularne Head and Shoulders, Knees and Toes, lub mniej
znane [ Have Two Eyes, ktére wprowadzaja nazwy czesci
ciala. Dzieci powtarzaja za nauczycielem, wskazuja na od-
powiednig cze$¢ ciala lub twarzy. Plecy, rzekomo najmniej
wazne dla poczucia wlasnej cielesnosci, stanowia idealng
~tablice’, na ktérej mozna rysowac palcem rézne ksztal-
ty i obrazki. Dziecko, ktére ,rysuje’; delikatnie sprawdza,
z jaka sita moze to robi¢ po plecach kolegi lub kolezanki.
Natomiast osoba, ktérej plecy stuzg za tablice, wstuchu-
je sie w swoje cialo i wyobraza sobie ,rysunek”. Poznanie
schematu, ksztaltu i mozliwosci wlasnego ciata jest nie-
watpliwie wielkim odkryciem dla dziecka.

Ponizej przyklad prostej rymowanki wraz z odno-
$nikiem do jej wykonania: https://www.youtube.com/
watch?v=eBR7SyHSp7A

I HAVE Two EYES

I have two eyes to see with,

| have two feet to run,

| have two hands to wave with,
And nose | have but one.

| have two ears to hear with,
And a tongue to say ‘Good day’.

Mata motoryka (Finger Rhymes)
Mala motoryka okresla sie gry i zabawy z uzyciem palcéw
i dfoni. Manipulacja dlorimi i palcami jest tylko pozor-
nie fatwa, gdyz wymaga niezwyklego skupienia i koncen-
tracji. Aby do takich dziataii doda¢ element przyjemnej
zabawy, przedstawiamy palce jako waznych bohateréw
nowych historii, kazdy ma imie i swoje miejsce w zespole:
jest kciuk — Tommy Thumb, palec wskazujacy — Peter Po-
inter, palec srodkowy — Bobby Big, serdeczny — Ruby Ring
oraz ten najmniejszy — Tiny Tim. Nazwy te mozna mody-
fikowa¢, nadajac palcom rézna tozsamos¢ dzieki maleni-
kim pacynkom lub rysunkom wykonanym bezpos$rednio
na opuszkach. Na melodie tradycyjnej piosenki Panie
Janie, niech Pan wstanie, przywolujemy kazdego z nich
z osobna: Peter Pointer, where are you? — Here I am. To
samo powtarzamy dla kolejnych palcéw. Wydawatoby sie,
ze gtéwnym uzasadnieniem tych zabaw jest usprawnienie
rak dziecka, aby nastepnie mogto umiejetnie postuzy¢ sie
sztu¢cami, wzia¢ do reki kredke, otéwek i wreszcie pidro.
Jednak te tradycyjne zabawy z uzyciem palcéw to wstep
do rozwijania $wiadomos$ci wlasnego ciala. Gest pota-
czony z coraz bardziej precyzyjnym ruchem ksztaltuje
$wiadomos$¢ samego siebie, a nastepnie orientacje prze-
strzenng. Cialo potrafi wyrazi¢ pewne tresci, ktére trzeba
tak przekazad, aby byly jednoznacznie zrozumiane przez
innych. Takie zadania wymagaja wyobrazni, pewnosci
siebie, zdecydowanych ruchéw, swoistej ekspansji na
zewnatrz, czyli pokonania wewnetrznych barier, przede
wszystkim nie$miato$ci. Ponizej podajemy przykfady za-
baw rekoma, gdzie kazde zdanie wprowadza inny gest.
Kazdy gest powinien by¢ wyrazisty, nieco przesadzony,
aby w pelni wykorzysta¢ mozliwosci dziecka, np. dlonie
zaci$niete w piastki sa szczelnie zamkniegte, a palce dto-
ni — maksymalnie szeroko rozpostarte. Interesujacym
¢wiczeniem jest rowniez odrysowywanie konturu dfoni,
a nastepnie mierzenie rozpietosci dtoni lub dtugosci po-
szczegblnych palcow.

Ponizej przyktady popularnych é¢wiczen w jezyku an-
gielskim z uzyciem palcéw i dloni:

TEN FINGERS

I have ten fingers | hold up both hands, fingers spread
[rece w gorze, palce dtoni rozpostarte]

And they all belong to me, | point to self [wskazanie na siebie]

I can make them do things. Would you like to see?

I can shut them up tight, | make fists [dtonie zacisniete w pigstki]
| can open them wide, | open hands [dtonie otwarte]

| can put them together, | p/ace palms together [dtonie ztozone
razem]
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| can make them all hide, | put hands behind back [dtonie
schowane z tytu]

| can make them jump high, | hands over head [dtonie nad
gtowa]

I can make them jump low, | touch floor [dotykajg podtogi]

1 can fold them up quietly, | fold hands in lap [dtonie ztozone
delikatnie na kolanach]

And hold them just so.

THREE BALLS

Here’s a ball, | make ball with thumb and index finger
[palec wskazujacy i kciuk tworza ksztatt pitki]

And here’s a ball. | make ball with other thumb and index
[to samo powtarza druga dton]

A great big ball, | see. [ put arms up and touch fingers over head
[rece nad gtowa, tworzg duza pitke]

Shall we count them? Are you ready? One, two, three /| make
all three balls in succession [pokazujemy trzy pitki po kolei]

Klaskanki (Clapping rhymes)
Inng forme fizycznego kontaktu i pracy z druga osoba sta-
nowi wyklaskiwanie rytmu w parach lub grupie. Klaskanie
obecne jest w kulturze od zarania dziejéw. Juz starozytni
klaskali, aby doda¢ sobie waznosci, animuszu oraz aby wy-
razi¢ swoje uznanie i aprobate dla dziatania innych, dlate-
go klaskanie kojarzy sie z pozytywnymi emocjami. Zrédta
historyczne pokazuja, jak wazna role klaskanie odgrywato
w sztuce, polityce i sporcie. Rytmiczne wspdlne wybijanie
rytmu przez duza grupe kibicéw stanowi niewiarygod-
nie mocne wsparcie druzyny. Energia plynaca z klaskania
wplywa zaréwno na klaszczacych, jak i na oklaskiwanych.
Dlonie sa mocno unerwione, ich pobudzenie wplywa
bezposrednio na aktywizacje calego ciata i mézgu. Szcze-
golnie klaskanie w dlonie drugiej osoby, powigzane z tzw.
przecieciem linii $rodka, pozytywnie wplywa na rozwdj
obu pétkul mézgowych. Jednym z pierwszych osiagnie¢
kazdego malucha w Polsce jest opanowanie zabawy Kosi,
kosi tapki, czyli skoordynowane zlozenie wlasnych dfoni.
Istnieje wiele tradycyjnych anglojezycznych klaska-
nek, np. A sailor went to sea, sea lub Down, down by the
roller coaster. Na poczatku warto po nie siegna¢. Jednak im
wieksze jest zaangazowanie dzieci w klaskanie, tym bardziej
chca tworzy¢ wlasne, rytmiczne, spontaniczne ukladanki
stowne. Klaskanki umozliwiaja komunikacje interpersonal-
na poprzez dotyk i ruch: wymagaja wstuchania si¢ w druga
osobe, wpasowania w rytm i melodie, tak aby klaskanie sta-
to sie wspdlng muzyka. Niepotrzebne s3 zadne instrumen-
ty, to dzieci same stworza energetyzujace rytmy. Np.:
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A sailor went to sea, sea, sea,

to see what he could see, see, see,

but all that he could see, see, see,

was the bottom of the big blue sea, sea, sea.

Zabawy ruchowe dla catej klasy

Gry i zabawy w duzej grupie uczniéw rozwijaja przede
wszystkim umiejetnosci spoteczne. Dzieci ucza sie zasad
wspélpracy z innymi, cierpliwie czekaja na swoja ko-
lej, uprzejmie i grzecznie stuchaja tego, co méwiag inni
uczniowie oraz akceptuja wyniki konkurséw. Tylko zro-
zumienie zasad zgodnego wspolzycia w grupie umozli-
wi dzieciom satysfakcje z bycia z innymi, zminimalizuje
niepotrzebna frustracje i agresje. Zabawy w jezyku an-
gielskim umozliwiaja dodatkowo rozwijanie sprawnosci
komunikacyjnych: zadawanie pytan, udzielanie odpo-
wiedzi oraz odpowiednie reagowanie na to, co méwia
partnerzy w zabawie. Gry i zabawy ruchowe, wielokrot-
nie powtarzane w réznym kontekscie lub poprzez zmiane
partnera, buduja pewno$¢ i wiare w siebie. Jedna z takich
zabaw jest Mr Crocodile, can we cross the river? Polega
ona na wystuchaniu polecen nauczyciela (Mr Crocodile),
ktéry méwi dzieciom, jakie trzeba spetni¢ warunki, aby
przej$¢ na druga strone rzeki. Do tej zabawy potrzebna
jest ,rzeka” czyli dywaniki albo szarfy ktére przedziela
sale na pét. Wybieramy jedno dziecko, ktére bedzie kro-
kodylem. Pozostale dzieci staja po jednej stronie ,rzeki”.
Krokodyl wchodzi do rzeki, a pozostali pytaja sie go, moé-
wiac: Please Mr Crocodile can we cross the river? Kro-
kodyl odpowiada: Only if you are wearing/ Only if you
have... (kolor albo cze$¢ garderoby). Jesli dziecko posia-
da wymieniony kolor moze przej$¢é, pozostate dzieci mu-
szg przebiec przez rzeke, jedli dziecko zostanie ztapane
staje sie krokodylem. Wspdlna zabawa w grupie rozwija
umiejetnosci spoteczne dziecka i stanowi niekwestiono-
wane zrédio radosci.

Podsumowanie

Rozwijanie §wiadomosci wlasnego ciata oraz sprawnosci
motorycznych poprzez sugestywny gest i ruch, pobudza-
nie wyobrazni w kontekscie prostych zabaw stownych
stwarza idealne warunki do przyswajania jezyka obcego.
Zapamietywanie skojarzone z ekspresywnym ruchem jest
tatwiejsze i trwalsze, szczegdlnie wtedy, gdy rymowanki
i zabawy sa cyklicznie powtarzane i odgrywane. Stopnio-
wo dziecko poznaje swoje mozliwosci i dzieki takim za-
bawom poczuje sie w swoim wlasnym ciele jak w domu,
a nastepnie bezpiecznie i z rado$cia rozwinie poczucie
wlasnej tozsamosci oraz stopniowo zrozumie fundamenty
swojej autonomii.
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Pierwsza pomoc w nagtych
wypadkach, czyli jak poprowadzi¢
lekcje jezyka angielskiego (pozornie)

bez przygotowania

ANNA OGUZ

Umiejetne przygotowywanie sie do zajec jest istotnym warunkiem powodzenia

w pracy pedagogicznej. Jednoczesnie, kompetentny nauczyciel to réwniez osoba
elastyczna i tatwo adaptujaca sie do zmiennych warunkdéw pracy oraz btyskawicz-
nie reagujgca w sytuacjach nieprzewidywalnych.

rzyktady zaskakujacych okolicznosci w re-
aliach szkolnych mozna mnozy¢. Najbardziej
powszechna z nich to nieoczekiwane zastep-
stwo, ktére czesto oznacza koniecznosé pro-
wadzenia lekcji z uczniami, ktérzy w danym
dniu nie maja odpowiednich zeszytéw i podrecznikéw.
Nierzadko tez nauczyciel musi niespodziewanie zmie-
rzy¢ sie na lekcji z wiekszg lub mniejszg niz zwykle grupa
uczniéw. Niekiedy w realizacji wyznaczonych zamierzen
przeszkadzaja warunki zewnetrzne, takie jak niedostep-
nos¢ odpowiedniego pomieszczenia czy tez problemy
natury technicznej. Zagadnieniem nieco innej natury jest
monotonia rutynowych lekcji powtérkowych, czy tez tzw.
lekcji organizacyjnych oraz stalych elementéw zajec, ta-
kich jak rozpoczynanie i korczenie lekcji. Przetamanie
konwencji czy tez odnalezienie sie w nieoczekiwanych
okoliczno$ciach jest wyzwaniem. Ratunek jest jednak za-
skakujaco prosty.

Bezspornie najefektywniejszym, a jednoczesnie
wysoce satysfakcjonujagcym panaceum w tego typu sy-
tuacjach, stanowia gry jezykowe, famigléwki, a zatem
utrwalanie poznanych form gramatycznych czy stownic-
twa z zastosowaniem technik ludycznych. Gry i zaba-
wy wnoszg do sformalizowanego procesu ksztatcenia ele-
menty swobody i aktywnosci twirczej (...) (Jaroszewska
2008:159). Ich podstawowa zaleta jest atrakcyjnos¢ formy,
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ktéra przyciaga uwage ucznidw. Wywolujg one u dzieci
pozytywne emocje, podnoszgc tym samym poziom moty-
wacji do aktywnego uczestnictwa w zajeciach. Proces dy-
daktyczny podlega dzigki temu intensyfikacji (Jaroszewska
2008:159). Z punktu widzenia nauczyciela, przemyslana
i kreatywnie zastosowana zabawa edukacyjna to znako-
mite wsparcie w procesie nauczania lub utrwalania okre-
$lonych tresci podstawy programowej. Maskowanie ¢wi-
czen gramatycznych na ksztalt druzynowej rywalizacji lub
tamigléwek wzmaga proces podswiadomego uczenia sie,
przeksztalca lekcje w seans intelektualnej rozrywki, nie
tracac przy tym (a moze nawet zyskujac) swoich wtasci-
wosci dydaktycznych.

Celnym pomystem jest mie¢ w zanadrzu kilka pro-
stych pomocy dydaktycznych, ktére mozemy uzy¢ nie-
zaleznie od typu sytuacji awaryjnej, z jaka mamy do czy-
nienia. Nawet zwyczajny zestaw czystych kartek i kilka
oléwkéw uratuje pozornie skazana na porazke lekcje. War-
to jednak p6js¢ o krok dalej i przygotowac swego rodzaju
»apteczke pierwszej pomocy’, zawierajacg zbiér praktycz-
nych narzedzi edukacyjnych, ktére z powodzeniem wyba-
wig nas z opresji gwarantujac jednocze$nie powodzenie
na zajeciach. Zestaw taki zawiera¢ moze niewielkie plan-
sze numeryczne lub literowe, kostke do gry, komplet fi-
szek z uniwersalnym (lub konkretnym) stownictwem czy
tez zréznicowanymi gramatycznie odpowiedziami na
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pytania (lub z pytaniami), egzemplarze réznorakich gier
planszowych, karty tabu. Przydatna z pewnoscig bedzie
takze lista ¢wiczen oraz gier (wraz z krétkim opisem za-
sad), nie wymagajacych dodatkowych przyboréw. Waz-
ne by byly one uniwersalne, proste w konstrukcji, dobrane
tak, aby zaspokoily potrzeby grup o zréznicowanej licz-
bie uczniéw, odmiennym poziomie zaawansowania, ale
i sprawdzity sie w niesprzyjajacych warunkach.

Przy tablicy i na kartce papieru

Nawet nie dysponujac materialami pomocniczymi nie
trudno o zajmujgce zadania. Jest nim chocby klasyczna
zabawa w skojarzenia (ang. mind maps), ktéra spelnia po-
dwdjna role: narzedzia weryfikujacego wiedze leksykalna
uczniéw oraz metody pobudzenia sprawnosci logicznego
mysélenia i budowania kolokacji. Podobng funkcje petnia
znane i powszechnie stosowane gry: w tzw. wisielca (ang.
hangman), czyli odgadywanie ukrytych stéw lub zwro-
téw poprzez podawanie litery alfabetu oraz faiicuch stéw
(ang. last letters), w ktérych kolejne stowa zaczynaja sie od
ostatniej litery poprzedniego.

KRzYZOWKI

Niebanalng alternatywa do ww. gier sa zwyczajne krzy-
z6wki (ang. crosswords puzzles). Nauczyciel zapisuje
poziomo na tablicy fraze, ktéra stanowi¢ bedzie hasto
krzyzéwki. Zadaniem uczniéw jest uzupetnic¢ ja pionowo
o stowa tematycznie z ta frazg zwigzane; jesli wybranym
zwrotem jest DAILY ROUTINES, krzyzéwke moga tworzy¢
czasowniki ilustrujace codzienne czynnosci; jedli za§ wy-
brali§my FRUIT AND VEGATABLES, krzyzéwke powinny
uzupelnia¢ rzeczowniki z grupy owocéw i warzyw. Nie-
trudno jest stopniowac skale trudnosci w tym zadaniu
dostosowujac stfownictwo do wiedzy i umiejetnoéci danej
grupy. Naturalnym uzupelnieniem zadania jest uktadanie
przez uczniéw zdan z wybranymi stowami badz to dowol-
nych, badz w okre$lonej formie gramatyczne;j.

Podobnie bawi¢ mozemy sie z innymi stowami, jak
choéby imionami uczniéw. Klasycznym przykltadem na
ich wykorzystanie jest oznaczenie kazdej litery imienia
przymiotnikiem w jezyku obcym (ANNA — ACTIVE, NICE,
NONVIOLENT, AMICABLE). Nieco bardziej kreatywna mo-
dyfikacja jest dopasowanie do tych liter dowolnych cze-
$ci mowy, zaznaczajac jednak, iz uczern wybierajac dane
stowo powinien réwniez umotywowac swéj wybér; decy-
dujac sie na relatywnie proste stowo DOG uczent moze dla
przyktadu wyjasnié: I have chosen it, because I have got
a dog at home. W grupie zaawansowanej warto podnies$¢
poprzeczke wyzej — uczniowie ukladaja zdania, w kté-
rych kazde stowo zaczyna sie pierwsza litera ich imienia

(ANNA — Anna ate an apple) lub jeszcze trudniej, gdzie
kazde stowo rozpoczyna sie kolejna litera ich imienia (AN-
NA — Anna never names animals). Pomocne moze okazaé
sie w tym przypadku zapisanie na tablicy czasownikéw
rozpoczynajacych sie od pierwszych liter imion poszcze-
gblnych uczniéw. Oba warianty zadania celuja w utrwale-
nie poprawnego szyku zdania w jezyku obcym oraz jego
struktury gramatyczne;j.

KATEGORIE

Dostosowujac odpowiednio do poziomu zaawansowa-
nia grupy zakres leksykalny, warto sieggnac¢ po ¢wiczenia
klasyfikujace stownictwo na kategorie. Doskonale znana
zabawa Paristwa-miasta, zoptymalizowana na potrzeby
danej klasy, dostarczy sporo rozrywki, pozwalajac jed-
noczesnie na utrwalenie oraz rozszerzenie zasobu stow-
nictwa. Dla przykladu: A REGULAR VERB, LIQUID, AN
ADJECTIVE, SOMETHING HEAVY — to kilka kategorii, ktére
mozemy wykorzysta¢. Uczniowie pracuja w grupach lub
indywidualnie. Po kazdej rundzie nauczyciel zapisuje na
tablicy najciekawsze przyklady do kazdej z kategorii.

PIEC PRZYKEADOW NA...

Ciekawym a jednocze$nie ambitniejszym wariantem opi-
sywanego powyzej ¢wiczenia jest gra Piec przyktadow na...
(ang. Five things that..)'. Uczniowie ponownie pracujac
samodzielnie lub tez w grupie zapisuja pie¢ przykladéw
odpowiadajacych podanemu przez nauczyciela hastu, np.:
—  five animals with four legs;

—  five blue things;

—  five things in the kitchen;

—  five things you can break.

Kazdy z przykladéw nagradzany jest punktami: 5 pkt
za sfowa powtarzajace sie na kilku listach, 10 pkt, jesli sto-
wo nie powtérzylo si¢ na listach innych uczniéw. W za-
bawie moze uczestniczy¢ sam nauczyciel, notujac wlasne
przykfady. Jesli uczen powtdrzy stowo wybrane przez na-
uczyciela, nie otrzymuje zadnych punktéw. Nie trudno sie
domysli¢, ze ten prosty zabieg pobudzi zasoby twoércze
grupy, jak réwniez wzmoze poczucie wspétzawodnictwa.

DEFINICJE

Jesli naszym celem jest zachecenie uczniéw do wypowie-
dzi ustnej, warto siegnac po gre w definicje. Ochotnik sia-
da na krzesle umieszczonym w centrum pomieszczenia
plecami do tablicy. Nauczyciel zapisuje na niej stowo lub
wyrazenie. Pozostali uczniowie widzacy dany zwrot, sta-
raja sie opisa¢ go w jezyku obcym tak, aby osoba skierowa-
na twarzg do grupy odgadta jego tres¢. Reguly gry nie za-
ktadaja stosowania gestéw ani dzwigkéw innych niz stowa
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MATERIALY PRAKTYCZNE

czy zdania. W klasach o wysokim stopniu zaawansowania
gra ta sprawdza sie doskonale jako ¢wiczenie utrwalajace
zdania wzgledne (ang. relative clauses). Wystarczy jedynie
zaznaczy¢, ze zdania-wskazéwki powinny zawiera¢ zaim-
ki wzgledne (ang. relative pronouns).

Dysponowanie serig kart z nieskomplikowanym
stownictwem pozwala na odwrécenie rél w grze w defi-
nicje. Tym razem ochotnik zajmujacy miejsce w centrum
klasy zna uprzednio wylosowane ze stosu kart tajemni-
cze stowo. Pozostali uczniowie usiluja je pozna¢, zadajac
pytania ogdlne (ang. yes/no questions). Osoba, ktéra jako
pierwsza odgadnie tres¢ karty, zajmuje miejsce na srodku
klasy i losuje kolejng zagadke.

W druzynie

Obawy przed positkowaniem si¢ grami zespotowymi na
zajeciach lekcyjnych sa w wielu przypadkach uzasadnio-
ne. Argument jakoby ich stosowanie powodowato chaos
i przynajmniej czgsciowa utrate kontroli nad przebiegiem
lekcji nie jest bezpodstawny. Zbyt zaciekte wspétzawod-
nictwo moze réwniez niekorzystnie wplywaé na atmos-
fere w klasie. Niemniej jednak umiejetnie poprowadzone
w kierunku zdrowej rywalizacji jezykowe gry druzynowe
nie tylko generuja pozytywna energie w relacji nauczy-
ciel-uczniowie, ale i promuja proces podéwiadomego
i bezstresowego uczenia si¢ oraz utrwalania poznanych
wczesniej struktur. Ze spolecznego punktu widzenia, ry-
walizacja w grupach pomaga ¢wiczy¢ umiejetno$¢ pra-
cy w zespole przydatng w dorostym zyciu oraz pozwala
uczniom poznac sie blizej i nawiazaé nowe relacje.

Jezeli siggamy po te metode pracy z uczniem, waz-
ne, aby kazda z gier oscylowata wokét okreslonego tema-
tu, nie byta ,przetadowana” zbyt duza iloécig materiatu,
czemu czesto towarzyszy poczucie zniechecenia z powo-
du niemozno$ci sformulowania prawidlowych odpowie-
dzi na zadania stawiane podczas gry. Innym istotnym ele-
mentem, ktéry nalezy wzia¢ pod uwage, konstruujac tre$é
i reguly gry, jest rzecz jasna podzial na grupy. Nie powin-
ny one rézni¢ si¢ liczbg uczniéw, ani ,poziomem wie-
dzy”. Grupa moze wybra¢ stalego lidera lub tez w kolej-
nych rundach po konsultacjach w zespole, innego ucznia,
ktéry udzieli odpowiedzi zaakceptowanej wczeéniej przez

grupe.

PRAWDA CZY FALSZ

Wiele gier zespotowych nasladuje forma popularne te-
leturnieje oraz gry towarzyskie. Czesto wymagaja one
zmudnych przygotowan i licznych pomocy wizualnych,
co w sytuacji naglego zastepstwa wyklucza ich zastosowa-
nie na lekcji. Niezawodna w takim przypadku jest zabawa
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w Prawde czy falsz. Nauczyciel zapisuje na tablicy trzy
zdania na swéj temat, spoéréd ktérych jedno jest niepraw-
da. Uczniowie starajg sie odgadnaé, ktére to zdanie. Wy-
powiedz jest swobodna, niezobowiazujaca i dowolna. Ta
wstepna faza jest niezbedna w klasach mlodszych, gdyz
zaopatruje uczniéw w przyklady, ktére moga modyfi-
kowaé na péiniejszym etapie zabawy. Nastepnie kazdy
uczen zapisuje na kartce trzy zdania dotyczace jego osoby;
ponownie jedno ze zdan jest falszywe. Podzieleni na dwie
grupy uczniowie kolejno odczytuja swoje zdania. Grupa
przeciwna ma za zadanie wskaza¢ zdanie nieprawdziwe.
Kazda prawidlowa odpowiedZ nagradzana jest punktem.
Tak zunifikowane zasady gry pozwalaja na wypowiedz
w jezyku obcym kazdemu z jej uczestnikéw. Jednoczesnie
osiagniecie zamierzonego celu, tj. wygranej, mozliwe jest
tylko w wyniku wspdlpracy badz tez na skutek kompromi-
su pomiedzy uczestnikami gry (Jaroszewska 2008:159), co
rzecz jasna pozytywnie wplywa na budowanie wzajem-
nych relacji.

TORNADO

Atrakcyjna gra zespotowa o wysokim czynniku rywaliza-
¢ji i szerokim spektrum zastosowari jest Tornado® W tym
przypadku konieczne jest posiadanie plansz z punktacja
(np. 10, 20, 30, itd.) oraz kilku kart z ilustracja lub stowem
TORNADO. Karty umieszczone na tablicy w rzedach licz-
ba do dolu, tak aby ich tre$¢ byta niewidoczna, powinny
tworzy¢ tabele. Kazda kolumne podpisujemy odmiennym
czasownikiem, kazdy rzad za$ oznaczamy stowem odno-
szacym sie do wybranej struktury gramatycznej. Celujac
w utrwalenie znajomosci czasu terazniejszego (ang. Pres-
ent Simple), konstrukcja diagramu mogtaby prezentowac
sie w nastepujacy sposéb:

RYSUNEK 1. Gra Tornado wariant pierwszy. Zrodto: oprac. wiasne
EAT MEET
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Pierwsza pomoc w nagtych wypadkach, czyli jak poprowadzic lekcje jezyka angielskiego (pozornie) bez przygotowania

Uczniowie podzieleni na dwie lub wigcej druzyn na
zmiane wybieraja czasownik oraz przystéwek, ktére na-
stepnie stosuja w poprawnym gramatycznie zdaniu. Od-
powiedz prawidlowa nagradzana jest punktami ukryty-
mi na planszy, ktéra przecina wybrane stowa. Jezeli karta
wybrana przez grupe to TORNADO, zespol traci wszyst-
kie dotychczasowe punkty. Gre urozmaici¢ mozna inny-
mi kartami:

— SWAP — zamiana, dwie grupy wymieniajg si¢ zgro-
madzonymi punktami;

—  DOUBLE — druzyna mnozy zdobyte punkty razy dwa;

—  STEAL — grupa zabiera punkty jednemu z przeciw-
nikéw;

—  ONE STEP BACK — oznacza utrate punktéw z rundy
poprzedniej.

Prezentowane powyzej zastosowanie gry TORNADO
jest tylko jednym z wariantéw. Mozna ja zaréwno upro-
$ci¢, jak i utrudni¢ dodajac kolejne elementy. W wersji
przeznaczonej do praktyki zagadnien leksykalnych, plan-
sze z punktacja wystarczy umiesci¢ na tablicy pod okre-
$lonymi numerami.

RYSUNEK 2. Gra Tornado wariant drugi. Zrédto: oprac. wtasne
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Uczniowie wybierajac numer otrzymuja jednocze-
$nie karte-stowo z uprzednio przygotowanego stosu kart.
Aby odkry¢ wskazang karte z punktami maja oni za zada-
nie zastosowa¢ wylosowane stowo w zdaniu.

Gry, podobne do tej opisanej powyzej, sa nie tylko
wsparciem w sytuacjach awaryjnych, ale i niekonwencjo-
nalnym $rodkiem dydaktycznym pomocnym w lekcjach
powtérkowych oraz w fazie utrwalajacej poznane na eta-
pie prezentacji zagadnienia. Sg one nie tylko wysoce ak-
tywizujace i angazujace potencjal intelektualny grupy,
ale podnosza dodatkowo poziom motywacji do petnego
uczestnictwa w zajeciach zaréwno grupy, jak i indywidu-
alnych uczniéw.

‘ ZAEACZNIK 1. KARTY DO GRY TORNADO (LINK DOSTEPNY W ELEK-

TRONICZNEJ WERSJI ARTYKULU)

PANTOMIMA 1 PICTIONARY

Wybér gier zespotowych pomocnych podczas zaje¢ lek-
cyjnych jest znacznie wiekszy. Miming games, czyli panto-
mima oraz Pictionary (graficzne kalambury) to juz szerzej
znane sposoby na wprowadzenie elementu zespolowego
wspoélzawodnictwa w klasie. W ich przypadku wymagane
jest jednak posiadanie fiszek albo listy stéw, zwrotéw lub
zdan, ktére postuza do przeprowadzenia kazdej z nich.
Te zaprezentowane powyzej dzigki prostej konstrukeji
pozwola twérczemu nauczycielowi na wszechstronne ich
uzycie do réznorodnych zadan.

Rzut kostka

W apteczce pierwszej (dydaktycznej) pomocy nie moze
zabrakng¢ kostki lub kostek do gry. Posiadanie w zasie-
gu reki tego praktycznego przedmiotu daje nauczycielowi
niemal nieograniczone mozliwosci urozmaicenia regular-
nych zaje¢, ale przede wszystkim pozwala w nieprzeciet-
ny sposéb wybrna¢ z klopotliwej okolicznosci, jaka jest
wspomniane juz niespodziewane zastepstwo.

BURZA MOZGOW

Jedli pracujemy z grupa po raz pierwszy, nie znajac jej
umiejetnodci, warto siegna¢ po prosta zabawe w slowa.
Jeden z ucznidw rzuca kostka. Wylosowana cyfra od-
powiada liczbie liter. Podczas burzy mézgéw uczniowie
wspolnie starajg sie stworzy¢ liste angielskich stéw z okre-
$long liczba liter, np. dla liczby 3 moga to by¢ stowa: son,
its, gum, rat, but, itd. Nauczyciel notuje je na tablicy. Po
kilkukrotnym powtérzeniu losowania, w grze pojawia sie
druga kostka lub dwukrotnie rzucamy pojedyncza tak,
aby w zabawie pojawily si¢ dwie liczby jednoczesnie, ktére
nastepnie sumujemy. W ten sposéb gra staje sie bardziej
wymagajaca, a tworzone stowa dluzsze, a co za tym idzie
ambitniejsze. Nauczyciel moze jednoczesnie okresli¢, jaka
czescia mowy powinny by¢ proponowane przez uczniéw
stowa. Gre konczymy podsumowaniem - uczniowie
ukladaja zdania zawierajace jak najwiecej wymienionych
podczas ¢wiczenia wyrazéw. Dysponujac dwiema kost-
kami zabawe w slowa mozemy przeksztalci¢ w trudniej-
sze wyzwanie — zabawe w zdania. Liczba wylosowanych
oczek odpowiada liczbie stéw w zdaniu. Uczniowie pracu-
ja indywidualnie, w parach lub wyznaczonych wcze$niej
grupach.

BomBa

Oczywiscie kostke do gry mozemy wykorzysta¢ w bar-
dziej tradycyjny sposéb a mianowicie jako narzedzie do-
starczajace punkty poszczegélnym grupom, jak chocéby
w grze Bomba (ang. Dice bomb)®. Uczniowie podzieleni sa
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na dwie grupy i kolejno wykonuja zadania przygotowane
przez nauczyciela a nastepnie rzucajg kostka. Liczba wy-
losowanych oczek to zdobyte przez nich punkty. Wyjatko-
wosc¢ gry polega jednak na wprowadzeniu dwéch nume-
réw do zadan specjalnych. Kazda z grup wybiera odrebna
cyfre od 1 do 6. Jesli podczas zabawy wylosuja wybrana
przez siebie liczbe, zamieniaja sie punktami z przeciw-
nikiem. Prosty zabieg powoduje, Zze nieskomplikowana
w formie gra nabiera dynamiki. Zadania, ktérych roz-
wigzanie stanowi w istocie sedno ¢wiczenia, nauczyciel
kreuje dowolnie. Moga to by¢ proste pytania szczegétowe
lub celujace w praktyke konkretnej struktury gramatycz-
nej (np. How often...? When did you last...?, itd.), a takze
bardziej sprecyzowane (np. What does your mother do?
How old is your brother?’ itd.). Mozemy odwrdci¢ nieco
role i poprosi¢ uczniéw o sformulowanie logicznego pyta-
nia do podanej odpowiedzi. Gra jest tez $wietng okazja do
utrwalenia stownictwa. Uktadanie zdan z podanymi sto-
wami, czy tez tworzenie listy stéw do kategorii, definiowa-
nie wyrazen — mozliwosci sa nieograniczone i calkowicie
zalezne od wyobrazni nauczyciela.

Istnieje wiele przykladéw na ¢wiczenia z uzyciem
kostki, zwlaszcza w grupie gier planszowych, ktére pomy-
stowy nauczyciel bez trudu dostosuje do aktualnych po-
trzeb. Nie mniej jednak, mimo swojej niepozornosci, kost-
ka to uniwersalne narzedzie pracy pomocne nie tylko jako
element gry jezykowej. Doskonale sprawdza si¢ podczas
zaje¢ konwencjonalnych. Kostka wybieramy osoby do wy-
konania wskazanych zadan, kolejno$¢ prezentacji pracy
uczniéw. Rzut kostka pomoze nam sprawiedliwie podzie-
li¢ klase na grupy. W konicowej fazie zaje¢, liczba oczek
wskaze liczbe zadait domowych lub zdan do przettuma-
czenia w domu lub przed koricowym dzwonkiem?*.

Podsumowanie

Uczniowie cenia sobie ¢wiczenia, podczas realizacji kto-
rych moga si¢ najzwyczajniej dobrze bawi¢. Warto wstu-
cha¢ sie w ich potrzeby, bo przeciez zabawa tgczy przy-
jemne z pozytecznym: pozwala uczniowi na wykorzystanie

jezyka w sposob bezstresowy i stymuluje emocjonalnie,
przez co poprawia zapamietywanie materiaty (Kondrat
2008:96). Z punktu widzenia nauczyciela stanowia boga-
ty arsenat nieskomplikowanych, ale skutecznych pomocy
dydaktycznych o wszechstronnym zastosowaniu w prak-
tyce jezyka docelowego. Cecha ta czyni je szczegdlnie
przydatnymi w sytuacji awaryjnego zastepstwa. Dzieki
ich zastosowaniu, nauczyciel przeksztalca lekcje pozor-
nie ,stracony” w intensywna sesje tworczej i ksztaltujacej
zdolnodci jezykowe zabawy, satysfakcjonujacej wszystkie
strony procesu dydaktycznego.
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2 Podstawa zadania zaczerpnieta zostala ze strony internetowej http://www.eslteachersboard.com/cgi-bin/lessons/index.pl?read=4733. Prezentowana gra jest
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Gry planszowe i karciane

jako narzedzie do rozwijania
umiejetnosci mowienia

na zajeciach z jezykéw obcych

AGATA JACKIEWICZ

dobie coraz powszechniejszej cyfry-

zacji nauczyciele zachodza w glowe,

co robi¢, aby sprosta¢ oczekiwaniom

pokolenia Internetu, portali spolecz-

nosciowych i smartfonéw. Mamy juz
sporo podrecznikéw do nauki jezykéw obcych z wykorzy-
staniem tablicy interaktywnej, aplikacji na telefon, stron
internetowych, bo przeciez musimy wzbudzi¢ zaintereso-
wanie uczniéw, dla ktérych ,analogowy” zestaw ksigzka +
zeszyt ¢wiczen to o wiele za mato. Czasem warto jednak
zaoferowa¢ naszym podopiecznym bardziej tradycyjne
metody, ktére pozwola polaczyé przyjemne z pozytecz-
nym i poprzez $wietng i niezapomniang zabawe rozwina
umiejetno$¢ méwienia. Idealnym narzedziem sg tutaj gry
karciane i planszowe.

Podczas zabawy eliminujemy na lekcjach blokade
przed méwieniem w jezyku obcym i bardzo czesty wsréd
uczniéw lek przed popetnieniem btedu, a takze motywu-
jemy do spontanicznych wypowiedzi. Takie niestandar-
dowe sposoby nauki jezyka rozwijaja nie tylko kreatyw-
noé¢ i przetamuja bariere w méwieniu, ale takze pomagaja
zapamieta¢ material i aktywizuja uczniéw (zwlaszcza gdy
mozna wygrac piatke).

W szkole jezyka hiszpanskiego Didlogo w Lubli-
nie, w ktérej prowadze zajecia, wyszliémy naprzeciw

Gry planszowe i karciane to doskonata alternatywa dla wszechobecnych nowocze-
snych technologii, rowniez na zajeciach z jezykdw obcych. To idealne narzedzie do
¢wiczenia tak waznej umiejetnosci jak komunikacja w jezyku docelowym. Gry na
lekcjach jezykdéw obcych stymulujg do spontanicznych i bezstresowych wypowie-
dzi, a takze podnosza motywacje i aktywizujg ucznidw.

oczekiwaniom stuchaczy i postawiliémy na tzw. naucza-
nie odwrécone (ang. flipped classroom). Kursanci przed
przyjéciem na zajecia opracowuja modut lekcyjny na plat-
formie internetowej w calosci oparty o cyfrowe techno-
logie i aplikacje stuzace do nauki stownictwa, gramatyki
i rozwijania kompetencji jezykowych. Zajecia stacjonarne,
ktére odbywaja sie raz w tygodniu, prowadzone sg w for-
mie warsztatowej i skupiaja sie¢ wylacznie na komunika-
¢ji miedzy uczestnikami, na podstawie materialu tema-
tycznego poznanego na platformie. Lektorzy musza tak
zaplanowac te zajecia, aby zagadnienia poznane w mo-
dule internetowym zostaly przez kursantéw zastosowa-
ne praktycznie. Gry planszowe i karciane sprawdzaja sie
tu idealnie — stymuluja kursantéw do méwienia i stano-
wig réwnowage miedzy modulem interaktywnym (,cy-
frowq” teoria) a zajeciami warsztatowymi (,analogowg”
praktyka).

Obecnie oferta gier na rynku jest tak bogata, ze kaz-
dy znajdzie co$ dla siebie. Na zajeciach z jezykéw obcych
najlepiej sprawdza sie te gry, ktére nie maja skomplikowa-
nych zasad i zachecaja do bezstresowego wypowiadania
sie. W artykule przedstawiam kilka sprawdzonych prze-
ze mnie gier karcianych i planszowych, ktére stymuluja
uczniéw do komunikacji werbalnej na wszystkich pozio-
mach znajomosci jezyka.
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Story Cubes, czyli historie wyrzucone z kostek
Story Cubes to kostki z rysunkami — ilustracjami czyn-
noéci, przedmiotéw, oséb — z ktérych mamy utworzyé
historyjke. Rzucamy dziewiecioma kostkami, a nastep-
nie opowiadamy historie zwigzang z rysunkami, ktére
na nich wypadly. Jest wiele wariantéw tej gry: wspdlne
opowiadanie moga budowac kolejno wszyscy uczestni-
cy albo kazda osoba lub para. Dobra zabawa gwaran-
towana — przy tak przypadkowej kombinacji rysunkéw
trudno jest wymysli¢ logiczne i mato zabawne opowia-
danie. Opisana gra jest idealna od poziomu A2. Przydaje
sie miedzy innymi do powtarzania czaséw (przyszlych,
przeszlych i terazniejszych), nazw czynnosci, réznorod-
nego stownictwa. Bedzie doskonata do poréwnywania
czaséw przeszlych dokonanych i niedokonanych jako
material stymulujacy do tworzenia opowiadan. Na lek-
cjach mozna wykorzystac ja jako ¢wiczenie na rozgrzew-
ke lub podsumowanie zajec¢.

Time-line, czyli historia i czas przeszty razem
Time-line to gra karciana, ktéra polega na chronologicz-
nym porzadkowaniu wydarzen historycznych. Gra ma
bardzo proste zasady — nalezy ulozy¢ karty z wydarze-
niami wedtug dat. Jest doskonata do ¢wiczenia czaséw
przesztych dokonanych i dat na poziomach od A2 do
B2. Sprawdzi sie jako podsumowanie modutéw, w kté-
rych byl wprowadzany czas przeszly dokonany — po-
zwoli uczniom na praktyczne uzycie form tego czasu
i tym samym bedzie idealng alternatywa dla zmudnych
¢wiczen gramatycznych polegajacych na wypetnianiu luk
w zdaniach.

Time’s Up Celebrity, czyli kalambury ze
stawnymi osobami (B2-C2)

Gra towarzyska polegajaca na opisywaniu i zgadywaniu
jak najwiekszej ilosci hasel. W trakcie trzech rund mamy
za zadanie przekaza¢ partnerowi, jakie hasto znajduje sie
na danej karcie. W pierwszej rundzie animator stara sie,
aby czlonkowie jego druzyny odgadli jak najwiecej stéw
z kart i wypowiada dowolne zdania w ramach podpowie-
dzi. W drugiej rundzie mozna wypowiedzie¢ tylko jedno
stowo, a druzyna ma tylko jedna szanse odgadniecia kaz-
dej karty. W trzeciej rundzie mozna podpowiadac tylko za
pomoca gestéw lub dzwiekdw.

Standardowa wersja zawiera karty z postaciami (mu-
zycy, piosenkarze, politycy, bohaterowie filméw, ksiazek
itp.). Ten wariant jest idealny na poziomy zaawansowa-
ne. Mozna takze ograniczy¢ hasta do oséb i postaci zwia-
zanych z konkretnym krajem i w ten sposéb wprowadzi¢
element wiedzy kulturowe;j.
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Time’s Up Family, czyli kalambury

z przedmiotami, zwierzetami i zawodami (od A2)
Wersja Family polega na tlumaczeniu i odgadywaniu ha-
sel, ktérymi sa nazwy przedmiotdw, zwierzat, zawoddw.
Mozna ja wykorzysta¢ od poziomu A2, jest prostsza od
wersji z odgadywaniem postaci.

Gra Time's up sprawdzi sie jako ¢wiczenie ,ozywia-
jace” zajecia, zwlaszcza statyczne, na ktérych byto du-
zo teoretycznych informacji i uczen nie mial mozliwosci
wzigcia czynnego udzialu i wielu okazji do wypowiada-
nia sie.

Dixit, czyli jezykowy poker

Przenosimy si¢ do krainy basni oraz snéw. Gra Dixit to
piekne obrazki, do ktérych wymyslamy skojarzenia. Kaz-
dy gracz w swojej turze jest narratorem. Wybiera sposréd
swoich sze$ciu obrazkéw jeden i wymysla do niego sko-
jarzenie. Moze to by¢ pojedyncze stowo, cytat lub krétka
historyjka. Nastepnie pozostali gracze wybieraja spo$réd
swoich kart taka, ktéra — ich zdaniem — najlepiej pasuje
do hasta narratora. Narrator zbiera wszystkie karty tacz-
nie ze swoja i uktada je odkryte na stole. Pozostali gracze
w tajemnicy glosuja, ktéra karta, wedlug nich, jest karta
narratora. Kiedy wszyscy dokonaja wyboru, przyznawane
sq punkty.

Ta gra moze by¢ wykorzystywana na zajeciach juz
od pozioméw poczatkujacych — wystarczy jedno stowo,
aby podac hasto do karty. Bedzie idealna réwniez do prak-
tycznej i przyjemnej nauki nowego stownictwa i wyra-
zen. Mozna wykorzystac ja na poczatku lekcji, jako forme
powtdrzenia i rozgrzewki, lub na zakoriczenie w ramach
podsumowania zajec.

Komiks, czyli historie na wyzynach wyobrazni
Komiks to $wietna zabawa, ktéra nie tylko zacheci
uczniéw do moéwienia, ale réwniez pozwoli wznie$¢ si¢ na
szczyty kreatywno$ci. Gra polega na tworzeniu opowie-
$ci poprzez ukladanie kolejnych kadréw tak, aby powstata
petna strona komiksu. Najciekawsze historie wygrywaja,
a uczniowie wychodza z lekcji niezwykle zainspirowani
i zmotywowani.

Polecam wykorzysta¢ te gre jako forme powtérze-
nia czaséw przeszlych — sprawdzi sie jako ¢wiczenie na
poréwnywanie czaséw dokonanych i niedokonanych oraz
budowanie fabuty w opowiadaniach z uzyciem odpowied-
nich wyrazen i zwrotéw. Na te gre mozna przeznaczy¢ ca-
I3 lekcje, niech kazdy uczen dostanie szanse przedstawie-
nia na forum klasy swojego komiksu, a takze wystuchania
i ocenienia prac kolegdéw.



Gry planszowe i karciane jako narzedzie do rozwijania umiejetnosci méwienia na zajeciach z jezykéw obcych

Pamietne historie, czyli dawno, dawno temu...
Pamietne historie to gra karciana, ktéra polega na wy-
myslaniu opowiadan na podstawie otrzymanych kart
z ilustracjami. Podczas pierwszej rundy kazdy z graczy
opowiada dwie historie, uwzgledniajac wszystkie obraz-
ki, i kiedy wypowiada dane stowo, wyklada odpowiednia
karte. W drugiej rundzie odgadujemy, jakie karty mieli
pozostali gracze. Gra $wietnie sprawdza sie jako prak-
tyczne ¢wiczenie uzycia czaséw oraz stownictwa. Moz-
na wykorzystac ja juz od pozioméw poczatkujacych, aby
przetamywac opdr uczniéw przed méwieniem — zabawne
historie, jakie powstaja w trakcie gry oraz skupienie sie na
zapamietywaniu kart innych graczy pomoga wyelimino-
wac stres przed wypowiedziag w obcym jezyku. Pamigtne
historie pozytywnie nastroja naszych uczniéw i zmotywu-
jaich do aktywnego udziatu w lekcji, a wiec beda doskona-
tym ¢wiczeniem na rozgrzewke, zwlaszcza przed trudnym
i nowym tematem zajec.

Kaleidos, czyli wyscig dla spostrzegawczych

To $wietna gra na powtdrzenie stownictwa na wszystkich
poziomach znajomosci jezyka obcego. Kazdy z graczy
otrzymuje obrazek, a nastgpnie losowana jest katego-
ria, np. co$ okraglego, co$ kwadratowego, co$ twardego,
cos$ miekkiego itp. Zadaniem graczy jest odnalezienie na
obrazku, w ciagu czasu odliczanego przez klepsydre, jak
najwiekszej liczby przedmiotéw, ktére beda pasowatly do
wylosowanej kategorii. Pigkna grafika, element rywalizacji
oraz ciekawy sposob na powtérzenie stownictwa sprawia,
ze gre pokochajg i dzieci, i dorosli. W zaleznosci od wa-
riantu, ktéry wybierzemy, takie ¢wiczenie moze zaja¢ nam

od kilku do kilkunastu minut. Gra bedzie idealnym prze-
rywnikiem w trakcie zaje¢. Kiedy zauwazymy brak zainte-
resowania uczniéw, znudzenie lub zwyczajng niecheé, za-
skoczmy ich, porzu¢my na chwile ¢wiczenia gramatyczne
czy nieciekawy tekst w podreczniku, rozdajmy im plansze
i pozwolmy przenies¢ sie na chwile w bajkowy, obrazko-
wy $wiat. Gwarantuje, ze po takim ¢wiczeniu powrét do
wladciwego tematu lekcji spotka sie z wigksza aprobata
i zainteresowaniem.

Podsumowanie

Swobodna komunikacja w jezyku docelowym to marze-
nie kazdej osoby, ktéra uczy sie¢ jezyka obcego. Jako na-
uczyciele i lektorzy jestesmy zobowigzani robi¢ wszystko,
aby poméc w realizacji tego celu. Dlatego powinni$my
urozmaicaé warsztat pracy i wzbogaca¢ go o ciekawe me-
tody. Od czasu do czasu dobrze jest porzuci¢ standardo-
wy schemat lekcji i zaoferowaé uczniom rozrywke, ktéra
okaze sie niezwykle pozyteczna. Satysfakcja, zadowolenie
oraz rozluznienie uczniéw po lekcji z wykorzystaniem gier
planszowych lub karcianych z pewnoscia utwierdza kaz-
dego nauczyciela w przekonaniu, ze warto wprowadza¢
takie elementy na zajeciach jezykéw obcych.

AGATA JACKIEWICZ Absolwentka iberystyki na Uniwersytecie
Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie. Od 7 lat nauczycielka jezyka hisz-
panskiego w XIV Liceum Ogdlnoksztalcacym im. Zbigniewa Herberta
w Lublinie oraz lektorka w szkole jezyka hiszpanskiego Didlogo.
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Wiele jest jeszcze do odkrycia

Scenariusze lekcji z jezyka hiszpanskiego inspirowane powiescia
Don Quijote de la Mancha Miguela de Cervantesa

ANNA CIENIUCH-KROL,
TOMASZ CHUDAK

Salamanka to miasto charros', dwdch katedr i dwdch uniwersytetéw, z czego jeden
z nich jest najstarsza uczelnig w Hiszpanii. Jest to miasto wyjatkowe: jeden zabytek

zastania drugi. Mozna sie tu tatwo zgubié¢ w labiryncie uliczek. Czy najstynniejszy
hiszpanski pisarz, Miguel de Cervantes, miat cos wspdlnego z Salamankg?

ozna by przewertowac¢ biografie au-

tora Don Quijote 1 poszukaé pew-

nych odniesiert. Podobno Cervantes

studiowal w Salamance — ale nie jest

to potwierdzony fakt z jego biogra-
fii. A moze przemierzal przepigkny rynek starego miasta
i dostrzegt w twarzy mijajacego go przechodnia cieni sza-
leristwa btednego rycerza? Trudno to udowodnié. Niech
zatem za pewnik postuzy nam fakt, ze w kilkudziesieciu
szkotach jezykowych, ktére mieszcza sie w stolicy jezyka
hiszpariskiego jaka jest dla obcokrajowcéw Salamanka,
nazwisko Cervantesa codziennie jest wymieniane przez
setki nauczycieli i uczniéw. Tak tez bylo podczas kursu
metodycznego dla nauczycieli, w ktérym uczestniczytem
jesienig 2016 r. w Salamance. Cervantes mial tu kilka bar-
dzo ciekawych ,odston’, a nauczyciele, z ktérymi miatem
zajecia, bardzo mnie zainspirowali, za co im serdecznie
dziekuje.

Wertujac dostepne materialy dydaktyczne na temat
Cervantesa, dostrzegamy pewng powtarzalno$¢ w for-
mach i dobranych do nich $rodkach dydaktycznych. Cze-
sto pojawiaja si¢ elementy biograficzne i powiazane z nimi
¢wiczenia dotyczace wprowadzenia lub utrwalenia form
i uzy¢ czasu Pretérito Perfecto Simple, rozumienia tekstu
pisanego lub rozumienia ze stuchu. Nie wspominajac
o ogromnej liczbie materialéw z tzw. ,kulturéwki” — przy-
blizajacych nie tylko ogdlng biografie Cervantesa, ale réw-
niez odnoszacych sie do jego twdrczosci, miejsca urodze-
nia — Alcald de Henares czy ciekawostek z zycia (perdid el
brazo?). Podobnie rzecz si¢ ma z materialami poswieco-
nymi najznamienitszemu dzietu Cervantesa — El ingenioso
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hidalgo don Quijote de la Mancha (Przemysiny szlach-
cic Don Kichot z Manczy). Przegladajac tresci dydaktycz-
ne, czesto spotykamy sie z ¢wiczeniami na czasy prze-
szle — w opozycji Pretérito Perfecto Simple vs. Pretérito
Imperfecto, czy zadaniami dotyczacymi opowiedzenia
wybranej przygody btednego rycerza. Oczywiscie, nasza
»proba badawcza” nie uwzglednia catej masy stworzonych
przez nauczycieli i dostepnych w Internecie materiatéw,
wsrdd ktérych mozna znalezé wiele bardzo kreatywnych
przyktadéw.

Dzieki wspomnianej inspiracji oraz w wyniku poszu-
kiwan wspélnego mianownika miedzy Cervantesem a na-
szg codzienng praca dydaktyczna, chcielibysmy zapropo-
nowa¢ nauczycielom hiszpanskiego kilka pomystéw na,
mamy nadzieje, ciekawe zajecia z wykorzystaniem ele-
mentéw najstynniejszego dzieta Cervantesa: Don Quijote
de la Mancha. Pamietajac, ze w roku 2016 obchodzilismy
400. rocznice $mierci Cervantesa — zachgcamy czytelni-
kéw do skorzystania z naszej propozycji.

Przygotowujac material dydaktyczny, kierowali$my
nasz przekaz zaréwno do nauczycieli, ktérzy skianiaja sie
do bardziej tradycyjnych form pracy na lekgji, jak i do tych,
ktérzy maja czasem ochote wyjs¢ poza schemat i zastoso-
waé w praktyce pytania modyfikujace Osborna: odwrd-
cié, przeinaczyé, uzyé w nowy sposéb (por. Géralski 1980).
Dlatego w scenariuszu, ktéry proponujemy, bedzie mozna
znalez¢ zaréwno zadania gramatyczne, w ktérych traktuje-
my treéci zaczerpniete z opracowan® w sposéb struktural-
ny — jako kontekst dla rodzajnikéw czy czaséw przeszlych,
jak i ujrze¢ powies¢ Cervantesa w nowym $wietle — ja-
ko komiks, tekst utworu hiphopowego, zgadywanke dla
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dzieci czy temat wiersza. Staraliémy sie¢ tak dobra¢ zada-
nia, by promowaly prace w grupach, motywowaly do za-
angazowania i rozwijaly wszystkie sprawnosci, ze szcze-
gélnym naciskiem na podejécie multisensoryczne. Nie
stroniliémy tez od uzycia technologii — stad propozycja
wykorzystania réznych aplikacji wspomagajacych nauke
hiszparskiego oraz uzycia tablicy interaktywne;j.

Material podzielony zostal na cze$¢ podstawo-
wa — kierowana do uczniéw na poziomie A2 oraz czesé
na poziomie S$redniozaawansowanym (B1/B2), ktdra

mozna traktowac réwniez jako alternatywne rozwigzanie
dla uczniéw zdolnych. Cato$¢ dopetniajg zatgczone karty
pracy, ktére sa gotowe do pobrania i wykorzystania na lek-
¢ji (Zalaczniki 1-11).

Zachecamy czytelnikéw do dalszych poszukiwan, bo
cho¢ obchody okraglej rocznicy $mierci Cervantesa do-
biegaja powoli korica — to temat przygdd blednego rycerza
z La Manczy jest jak Stare Miasto w Salamance — pefen
zaulkéw i niespodzianek. Wiele jest jeszcze do odkrycia!

Scenariusz lekcji z podzialem na poziomy jezykowe A2 i B1/B2

CONOCER A CERVANTES Y SU GRAN OBRA EL QUIJOTE

Typ szkoly: szkota ponadgimnazjalna, mtodziez, studen-
ci, osoby doroste

Czas trwania: dwie jednostki lekcyjne po 45 min.

Cele lekgji:

—  Zapoznanie ucznidéw z postacia Cervantesa, epoka,
w ktérej zyl i tworzyt oraz z jego najwiekszym dzie-
tem E! Quijote.

—  Zaznajomienie uczniéw z gléwnymi bohaterami
oraz ich cechami charakterystycznymi.

—  Utrwalenie stownictwa dotyczacego opisu wygladu
i charakteru postaci: opis postaci literackiej oraz ele-
mentéw ubioru rycerskiego.

—  Utrwalenie podstaw uzycia rodzajnikéw okreslonych
i nieokreslonych.

— Utrwalenie wiadomosci dotyczacych stosowania
czaséw przeszlych w jezyku hiszpanskim: Pretérito
Perfecto Simple, Pretérito Imperfecto.

—  Utrwalenie wiedzy na temat relacjonowania zdarzen
i opisu tta w jezyku hiszpanskim.

—  Cwiczenia w rozumieniu tekstu czytanego o réznym
poziomie trudnosci.

Metody pracy:

—  eksponujaca;
—  problemowa;
—  praktyczna;

— audiowizualna;
—  aktywizujgca.

Formy pracy:

—  cala klasa;

—  praca w grupach;

—  praca w parach;

—  praca indywidualna.

Formy oceniania:

Ocenianie ksztaltujace. Nauczyciel przez caly czas trwania
lekeji ocenia catg grupe uczniéw, kontrolujac, czy dane za-
danie zostalo wykonane oraz sprawdza jego poprawnosc.
Nie wystawia ocen, werbalnie udziela grupie lub uczniowi
pochwaly, obserwuje prace kazdego ucznia. Pod koniec
lekcji ma miejsce ewaluacja grupowa i indywidualna. Na-
uczyciel moze wystawi¢ oceny za aktywno$¢.



MATERIALY PRAKTYCZNE

Przebieg lekc;ji 1.

Wprowadzenie do zajeé¢ (10 min)

Nauczyciel umieszcza na tablicy obrazy (przykladowe ob-
razy — zalacznik 1.) i zadaje uczniom pytanie, czy rozpo-
znaja ktdras z postaci i czy domyslaja sie, o czym bedzie
mowa na lekcji. Nastepnie zapisuje temat lekeji na tablicy.

ZADANIE 1.

Nauczyciel krétko zapoznaje uczniéw z najwazniejszymi
informacjami dotyczacymi okolicznosci powstania dzieta
Cervantesa Don Quijote (zatacznik 2.) W tym celu rozdaje
uczniom karteczki i prosi ich o wykonanie w parach proste-
go ¢wiczenia. W zaleznosci od poziomu jezykowego zada-
niem uczniéw jest wybranie wlasciwych rodzajnikéw i uzu-
pelnienie nimi tekstu (poziom podstawowy) lub wpisanie
brakujacych stéw (poziom zaawansowany). Mozna dodat-
kowo utrudni¢ to ¢wiczenie, nie podajgc uczniom w ramce
wyrazoéw, ktérych maja uzy¢ do uzupetnienia tekstu.

Zapoznanie z fragmentem utworu Cervantesa
(15-25 min)

ZADANIE 2.

POZIOM PODSTAWOWY — A2

Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy 3-4 osobowe i rozdaje
tekst pierwszego rozdziatu El Quijote (zalacznik 3.) oraz
karteczki z pytaniami do wybranego fragmentu wraz z od-
powiedziami, ktdére sa przygotowane w aplikacji Quizlet*
(zatacznik 4.). Nauczyciel prosi uczniéw, aby uwaznie
przeczytali tekst, a nastepnie dopasowali odpowiedzi do
pytan na podstawie przeczytanego fragmentu. Do prze-
prowadzenia ¢wiczenia w formie interaktywnej potrzeb-
ny bedzie laptop/komputer stacjonarny, rzutnik i myszka
bezprzewodowa lub tablica interaktywna.

Poz1OM ROZSZERZONY — B1/B2

Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy 3-4 osobowe i roz-
daje im porozcinane oraz wymieszane fragmenty tekstu
z pierwszego rozdzialu (zalacznik 5.). Nauczyciel prosi
uczniéw, aby uwaznie przeczytali fragmenty a nastepnie
sprobowali je utozy¢ w logiczna calosé.

ZADANIE 3.

Dodatkowo nauczyciel moze zaproponowaé uczniom, za-
réwno na poziomie podstawowym jak i rozszerzonym, za-
poznanie si¢ z bohaterami Don Quijote. Uczniowie otrzy-
muja powycinane portrety gléwnych postaci z powiesci
oraz ich opisy. Nauczyciel prosi o dopasowanie charakte-
rystyki postaci do jej portretu (zalacznik 6.).
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Cwiczenia na czasy przeszte (15-25 min)

ZADANIE 4.

POZIOM PODSTAWOWY — A2

Nauczyciel prosi uczniéw, aby w parach wykonali ¢wicze-
nie gramatyczne na uzycie czaséw przeszlych Pretérito
Perfecto Simple i Pretérito Imperfecto. W tym celu rozdaje
im fragment tekstu z pierwszego rozdziatu, ktéry nalezy
uzupelni¢ formami czasownikéw w czasach przesztych
(zatacznik 7A). Prosi uczniéw, aby uwaznie przeczytali
tekst, a nastepnie wpisali czasowniki w nawiasach w cza-
sie Pretérito Perfecto Simple i Pretérito Imperfecto.

P0oz10M ROZSZERZONY — B1/B2

Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy 3-4 osobowe i rozdaje
im pomieszane obrazki komiksowe ze sceny walki z wia-
trakami (zatacznik 7B). Nastepnie odtwarza fragment baj-
ki, proszac uczniéw, aby ogladajac wideo uporzadkowali
obrazki we wlasciwej kolejnosci (link do materiatu wideo:
https://www.youtube.com/watch?v=RFuoyeL3Yz0).

Uczniowie ukladaja obrazki w logicznej kolejnosci,
a po zakonczeniu sprawdzaja razem poprawnos$¢ wyko-
nania zadania.

W dalszej czesci zajeé nauczyciel prosi uczniéw, aby
do kazdego z obrazkéw dopisali tekst. Moze to by¢ sa-
ma narracja w czasach przeszlych, lub narracja polaczo-
na z dialogami.

ZADANIE DOMOWE

W celu utrwalenia konstrukeji czaséw przesztych, na-
uczyciel moze poprosi¢ uczniéw, by w domu przeéwiczyli
w aplikacji Espadrill ponizsze zagadnienia gramatyczne:

Poziom A2

> https://espadrill.pl/elementary/preterito-perfecto-simple-p
-indefinido-1

> https://espadrill.pl/elementary/preterito-imperfecto

> https://espadrill.pl/elementary/los-pasados

Poziom B1/B2

> https://espadrill.pl/intermediate/preterito-perfecto-simple
-p-indefinido-2

> https://espadrill.pl/intermediate/preterito-perfecto-simple
-y-preterito-imperfecto

> https://espadrill.pl/intermediate/tiempos-pasados

€

ZAEACZNIKI 1-7. MATERIAL UZUPELENIAJACY DO SCENARIUSZA
(LINK DOSTEPNY W ELEKTRONICZNEJ WERSJI ARTYKULU)


https://www.youtube.com/watch?v=RFuoyeL3Yz0
https://espadrill.pl/elementary/preterito-perfecto-simple-p-indefinido-1
https://espadrill.pl/elementary/preterito-perfecto-simple-p-indefinido-1
https://espadrill.pl/elementary/preterito-imperfecto
https://espadrill.pl/elementary/los-pasados
https://espadrill.pl/intermediate/preterito-perfecto-simple-p-indefinido-2
https://espadrill.pl/intermediate/preterito-perfecto-simple-p-indefinido-2
https://espadrill.pl/intermediate/preterito-perfecto-simple-y-preterito-imperfecto
https://espadrill.pl/intermediate/preterito-perfecto-simple-y-preterito-imperfecto
https://espadrill.pl/intermediate/tiempos-pasados
http://jows.pl/sites/default/files/chudak_krol_zalaczniki_1-7.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/chudak_krol_zalaczniki_1-7.pdf
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Przebieg lekc;ji 2.

Cwiczenia z wykorzystaniem piosenek
(20-25 min)

ZADANIE 1.

P0OzZ1OM PODSTAWOWY — A2
Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy trzysobowe i rozda-
je im fragmenty piosenki (zrédto: https://www.youtube.
com/watch?v=im3BO54c7Uc), proszac o ulozenie ich
w kolejnosci zgodnie ze stuchana piosenka. Nastepnie
dwukrotnie wlacza nagranie, a uczniowie uktadaja frag-
menty we wlasciwej kolejnosci. W dalszej czesci zaje¢
nauczyciel objasnia uczniom niezrozumiate w tekscie pio-
senki stowa (zatacznik 8.).

Nastepnie uczniowie zostaja poproszeni o to, aby
w ciagu 10 minut sprobowali ulozy¢ jeszcze jedng zwrotke
do piosenki (opcjonalnie). Zamiast tego mozna tez po pro-
stu poprosi¢ uczniéw, aby sprébowali w grupach stresci¢
piosenke, a nastepnie wlasnymi sfowami opisali jej tresc.

P0oz10M ROZSZERZONY — B1/B2

Nauczyciel prosi uczniéw, aby indywidualnie podczas
stuchania uzupetnili brakujacymi stowami tekst piosen-
ki grupy Zenit pt. Don Quijote (zalacznik 9.). Nastepnie
odtwarza dwukrotnie piosenke, a uczniowie wykonuja
zadanie.

Po zakonczeniu, wspélnie z nauczycielem, spraw-
dzana jest poprawno$¢ wykonania zadania, objasniane
s niezrozumiale stowa. Opcjonalnie, w kolejnym etapie
lekeji, uczniowie w parach streszczaja piosenke wlasnymi
stowami.

Cwiczenia z wykorzystaniem rymoéw - zagadki
i poezja (20-25 min)

ZADANIE 2.

P0OzZ10M PODSTAWOWY — A2

Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy czteroosobowe i roz-
daje im na karteczkach wierszyki-zagadki o gtéwnych bo-
haterach powiesci Don Quijote. Kazda grupa dostaje inny
wierszyk z wycietymi slowami (zatacznik 10.).

Zadaniem uczniéw jest uzupelni¢ wiersze braku-
jacymi sfowami bez podpowiedzi. Uczniowie maja kilka
minut na wykonanie zadania. Po uzupelnieniu wszystkich
pustych pdl, uczniowie otrzymuja od nauczyciela rozwig-
zanie. Nastepnie, kiedy wszystkie grupy juz skoricza prace,
uczniowie czytaja gto$no swoj opis postaci, nie wymienia-
jac jej imienia. Pozostali uczniowie staraja si¢ odgadnaé,
o kim mowa.

Poz10M ROZSZERZONY — B1/B2

Nauczyciel rozdaje uczniom teksty wierszy Glorii Fuentes
zatytutowanych Quijote y Sancha i Por la Mancha (za-
tacznik 11.). Prosi ich o przeczytanie tekstow wraz z obja-
$nieniami oraz o podkreslenie stéw, ktérych nie rozumie-
ja. Nastepnie uczniowie pracuja ze stownikami i szukaja
objasnien podkreslonych wyrazéw. Nauczyciel sprawdza
wykonywanie zadania, i pomaga uczniom w razie potrze-
by. Kiedy wszystkie stowa sg juz znane, zadaniem uczniéw
jest dokona¢ w grupach krétkiej interpretacji przeczyta-
nych wierszy. Nastepnie kazda z grup prezentuje na forum
klasy swoja interpretacje.

Opcjonalnie nauczyciel moze tez poprosi¢ uczniéw,
aby sami sprébowali napisa¢ kroétki, prosty wiersz na te-
mat Don Quijote, Cervantesa lub jednej z postaci jego
powiesci.

Podsumowanie lekcji

Nauczyciel wraz z uczniami dokonuje podsumowania
dwdch lekcji poswieconych Cervantesowi i Don Quijote.
Uczniowie dokonuja samooceny oraz wymieniaja w punk-
tach to, czego nauczyli sie podczas zaje¢. Na zakonczenie
nauczyciel zadaje uczniom prace do wykonania (na lekcji,
jesli uczniowie mogg skorzysta¢ z pracowni informatycz-
nej lub w domu).

Zadaniem uczniéw bedzie przygotowanie w gru-
pach 3-4 osobowych, lub w parach, komiksu do wybranej
(obejrzanej lub przeczytanej na lekcjach) sceny z powiesci
z uzyciem narzedzia Pixton (www.pixton.com) lub w in-
nym wybranym narzedziu do tworzenia komikséw.

Uczniowie nie moga jednak przepisywac tekstu
z utworu, sami muszg go uproscié, stworzy¢ wlasne opisy
i dialogi, nalezy uczuli¢ uczniéw na koniecznos¢ syntezy
tre$ci. Mozna tez alternatywnie poprosi¢ ich o stworzenie
uwspolczesnionej wersji Don Quijote, réwniez w postaci
komiksu.

Na nizszych poziomach nauczyciel moze tez zleci¢
uczniom wykonanie wiasnej gry planszowej na bazie wia-
domosci z lekeji na temat Cervantesa i £/ Quijote.
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https://www.youtube.com/watch%3Fv%3Dim3BO54c7Uc
https://www.youtube.com/watch%3Fv%3Dim3BO54c7Uc
http://www.pixton.com
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‘ ZALEACZNIKI 8-11. MATERIAL UZUPELNIAJACY DO SCENARIUSZA (LINK

DOSTEPNY W ELEKTRONICZNEJ WERSJI ARTYKULU)

Me gustaria agradecerles a Asuncién Garrido y Jorge Martin de la Aca-
demia MESTER de Salamanca, cuyo becario he sido durante mi estancia
en la ciudad de charros, el hecho de haberme servido de gran ayuda e ins-
piracién a la hora de buscar fuentes y planificar este articulo. Algunas de
las ideas que aparecen en esta corta guia diddctica son resultado de sus
sugerencias. jMil gracias y espero que nos veamos pronto!

TOMASZ CHUDAK Lektor jezyka hiszpanskiego, wspélzatozyciel
szkoly jezyka hiszpanskiego Didlogo w Lublinie. Wieloletni trener na-
uczycieli jezykéw obcych z zakresu zastosowania TIK i nowych tren-
doéw w uczeniu jezykéw obcych. Metodyk i projektant dydaktycznych
aplikacji internetowych w firmie Oxigo, ktorej jest wspéiwlascicielem.
Wspoltworca cyklu warsztatéow dla nauczycieli jezyka hiszpanskiego
Expertos ELE.

ANNA CIENIUCH-KROL Nauczyciel jezyka hiszpanskiego z wie-
loletnim stazem. Jest lektorem w szkole Didlogo oraz koordynatorem
hiszpanskiej sekcji dwujezycznej w IX LO w Lublinie. Organizator kon-
kurséw miedzyszkolnych Ekologia po hiszparisku i Las maravillas de
Espaiia y del mundo hispano. Prowadzi blog sekcji hiszpanskiej w IX LO.
W swojej pracy dydaktycznej korzysta z narzedzi TIK i nowoczesnych
metod nauczania.

1 Botén charro — to typowy dla miasta Salamanka wyrdb jubilerski, przewaznie ze srebra, o okraglym ksztalcie, z charakterystycznym ornamentem na awersie.

2 Thum. stracif reke, co nie jest podobno prawda. Niektére Zrédta podaja, ze Cervantes wcale nie stracit prawej reki, tylko zostal w nig ranny i do korica zycia mial

ja unieruchomiong (por. Muioz 2016).

3 Zdecydowali$my si¢ na prace z treSciami opracowan Don Quijote ze wzgledu na to, Ze jezyk w nich uzyty jest bardziej przystepny dla ucznia. Mozna tez pokusi¢
si¢ 0 wykorzystanie tekstu oryginalnego, do czego oczywiscie zachecamy, szczegdlnie w liceach posiadajacych oddzialy dwujezyczne z jezykiem hiszpariskim oraz

w pracy ze studentami iberystyki.

4 Pytania i odpowiedzi dostepne sa w zatgczniku 4., ale sugerujemy wykona¢ éwiczenie w formie interaktywnej, jest ono dostepne pod adresem aplikacji Quizlet:

https://quizlet.com/165947030/don-quijote-capitulo-1-preguntas-flash-cards.
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http://jows.pl/sites/default/files/chudak_krol_zalaczniki_8-11.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/chudak_krol_zalaczniki_8-11.pdf
https://quizlet.com/165947030/don-quijote-capitulo-1-preguntas-flash-cards

Mike and Lilly on a desert island

I1ZABELA WITKOWSKA Odwazna para przyjaciot Mike i Lilly wyrusza na bezludng wyspe. Pomimo, ze wy-
prawa wyglada na bardzo atrakcyjng, pojawiaja sie problemy. Kapry$ne zyczenia
Lilly nieoczekiwanie zmieniajg bieg zdarzen. Materiat przeznaczony dla poszuki-
waczy przygod i dobrej zabawy z klasy drugiej lub trzeciej szkoty podstawowe;.

In the middle of the sea

there’s a perfect place to be.

It’s an island, no one’s there! What they really love are trees

But Mike and Lilly do not care.

swaying in a fresh, cool breeze,

ns
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hot sand, blue sky, coloured fish.
Just as they would ever wish.

-~

‘I am hungry’, Lilly cries.
‘I want chicken and some fries’.

‘I am cold’, she complains.
‘It is windy and it rains’.

‘No place to hide, I’'m afraid.
Mike, it’s getting very late’.

‘Look, the tree house, it looks nice!
‘It’s too high’, Lilly replies.

‘It’s so quiet, | am scared,

there is only a small bird.

/
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Mike and Lilly on a desert island

-

No games, no books, no TV.

It doesn’t look good to me’.

J

True or False

Zdecyduj czy podane zdania sa prawdziwe (V) czy fatszy-
we (x). Dla ufatwienia porzadek zdan zgodny jest z kolej-
noécia zdarzen na wyspie.

The island is in the middle of the sea.
There are people on the island.
Mike and Lilly don't like the trees.
The sand is hot.

Lilly wants to eat fish and fries.

It rains and Lilly is cold.

There is no place to hide.

They can't see the tree house.

. There are a lot of birds on the island.
10. Lilly can watch TV on the island.

1. Lilly misses her family.

-

© ® N O @ opowN

N

How do they feel?

W historyjce mozna zauwazy¢ duzo uczud, jakie towarzy-
szg naszym bohaterom. Do wyjasnienia sléw zwigzanych
z uczuciami mozemy wykorzysta¢ dotaczone obrazki,
kontekst, tlo oraz gest i mimike. Zadanie polega na dobra-
niu odpowiedniego uczucia do poszczegdlnych zdarzer.

delighted, bored, excited, interested, uncomfortable,

anxious, worried, relieved, hungry, scared, moody

‘Mike, | miss my family,

let’s come back’. ‘You’re right, Lilly’.

J

Complete the story

Czas na nauke pisania streszczenia i opowiadania histo-
ryjki. Do tego zadania potrzebne beda stowa, ktére nalezy
wstawi¢ w odpowiednie miejsca.

scared, island, hot sand, excited, hungry, TV,
chicken and fries, tree house, cold, books, trees

Mike and Lilly go to a(an) (D.....ccccocovviririinnns .

First, they are really (2).................. . They love the

....................... , @)oo and blue sky.
But then Lilly feels (5)..........cccoveveverennn. , she wants to
eat some @ ............................... . Next, it starts to rain
and Lilly is (7)..covovoviiiiieins . They have no place

to hide . They can see the
but Lilly doesn't like it. There is only a small bird on the
island and they feel (9)...........o....... . Lilly can’t watch

.................... ,playgamesorread AD.........................
Finally, they go back.

‘ ZAEACZNIK 1. MATERIAL DLA NAUCZYCIELA (link dostepny w elektro-

nicznej wersji artykutu)

‘ ZAEACZNIK 2. MATERIAL DLA UCZNIA (link dostepny w elektronicznej

wersji artykutu)

IZABELA WITKOWSKA Nauczycielka jezyka angielskiego w szko-
le podstawowej. Jej hobby, z ktérego czerpie wiele satysfakcji, jest pisa-
nie rymowanych bajek i wierszykéw. Dziecigecy entuzjazm, zachwyt oraz
slowa: Prosze pani, jeszcze raz sa dla niej najwieksza motywacja do pracy.
Jest autorka wielu podobnych materialéw edukacyjnych.


http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_zalaczniki_nauczyciel.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_zalaczniki_nauczyciel.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_zalaczniki_uczen.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_zalaczniki_uczen.pdf

Jezyki do zadan specjalnych

Podsumowanie konferencji Europejskiego Dnia Jezykow 2016

ANNA GRABOWSKA,
AGNIESZKA KAROLCZUK

ymagania stawiane pracownikom

miedzynarodowych konsorcjéw lub

oé$rodkéw akademickich dotycza nie

tylko wysokiego poziomu profesjo-

nalizmu i specjalizacji, ale obejmu-
ja réwniez wymdg sprawnego postugiwania sie jezykiem
obcym branzowym. Znajomos¢ jezyka specjalistycznego
podnosi tez konkurencyjnosé¢ kadry zawodowej zaréwno
w biznesie, jak i nauce. Jednak potrzeba sprawnej komuni-
kacji w miedzynarodowym $rodowisku zawodowym to nie
jedyna przyczyna coraz wiekszej indywidualizacji potrzeb
0s6b uczacych sie jezykéw obcych. Seniorzy, imigranci,
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub osoby
z réznego rodzaju dysfunkcjami wymagaja od nauczycieli
i lektoréw nie tylko korzystania z innych, pod wzgledem
formy i tresci, materialéw dydaktycznych, ale tez stosowa-
nia zindywidualizowanego podejscia do procesu ksztalce-
nia jezykowego.

Forum do dyskusji na temat nauczania i uczenia sie
jezykéw obcych do celéw akademickich, specjalistycz-
nych i zawodowych oraz tych zwigzanych z indywidual-
nymi potrzebami oséb uczacych si¢ stanowita miedzyna-
rodowa konferencja pt. Jezyki do zadari specjalnych, ktéra
odbyla sie 20 wrzesnia 2016 r. w starej Bibliotece Uniwer-
sytetu Warszawskiego. Konferencje zorganizowala Fun-
dacja Rozwoju Systemu Edukacji — Narodowa Agencja
programu Erasmus+, we wspdlpracy z MEN, MNiSW
oraz Przedstawicielstwem KE w Polsce. Partnerami

18

Poczatek wieku XXI to okres bardzo szybkiego rozwoju nauki i nowoczesnych
technologii, a co za tym idzie - dynamicznych zmian gospodarczych i spotecz-
nych, ktére miaty i nadal majg ogromny wptyw na nasz styl zycia, edukacje oraz
funkcjonowanie w srodowisku zawodowym. Coraz wieksze mozliwosci wspdtpracy
miedzynarodowej w dziedzinie edukacji i szkolen przyczyniajg sie do wzrostu mo-
bilnoséci zarowno w celach akademickich, jak i zawodowych. Podstawnym warun-
kiem prawidtowego funkcjonowania w nowym miejscu zamieszkania, nauki i pracy
staje sie wiec biegta znajomos¢ jezyka obcego.

wydarzenia byly réwniez nastepujace instytucje: Europej-
skie Centrum Jezykéw Nowozytnych Rady Europy (ECML),
stowarzyszenie EUNIC, Uniwersytet Warszawski, Katolicki
Uniwersytet Lubelski, British Council, Goethe-Institut, In-
stytut Duniski, Austriackie Forum Kultury oraz Cambridge
English Language Assessment. Patronat honorowy nad wy-
darzeniem objeli ministrowie oswiaty oraz nauki i szkolnic-
twa wyzszego. Patronatu medialnego udzielily: Perspektywy,
kwartalnik Europa dla Aktywnych oraz czasopismo Jezy-
ki Obce w Szkole. Nalezy dodad, ze to wlasnie zesp6t redak-
cyjny JOwS, wraz z pracownikami Polskiego Biura Eurydice,
tworzy! trzon organizatoréw konferencji.

Konferencja Jezyki do zada# specjalnych zostala zor-
ganizowana w ramach obchodéw Europejskiego Dnia
Jezykéw, ktoéry zostal ustanowiony przez Rade Europy
w 2001 r. w celu promowania wielojezyczno$ci oraz na-
uki jezykéw obcych.

FRSE jest organizatorem konferencji u$wietniaja-
cych EDJ od 2010 r. Wydarzenie to rokrocznie we wrze-
$niu przyciaga setki uczestnikéw z kraju i z zagranicy. Te-
matyka poruszana w czasie konferencji zawsze dotyczy
najwazniejszych wyzwan edukacji jezykowej w Polsce
i Europie. Do tej pory obejmowala takie zagadnienia, jak:
nowe technologie i media spotecznosciowe w edukaciji je-
zykowej, motywacje do nauki jezykéw obcych, kompe-
tencje interkulturowe czy ocenianie w edukacji jezykowej.
Wystapienia ekspertéw oraz dyskusje panelowe stanowity
interesujacy wklad do toczacej sie od kilku lat debaty nad



ksztaltem polskiej i europejskiej polityki jezykowej, a zapi-
sy Deklaracji koricowej' opracowanej w czasie konferencji
pt. Kompetencje jezykowe podstawg sukcesu zawodowego
i spofecznego w Europie, zorganizowanej w ramach pre-
zydencji Polski w Radzie UE w 2011 r., zostaly wiaczone
do Konkluzji Rady z 28 listopada 2011 r. w sprawie kom-
petencji jezykowych pozwalajgcych zwiekszy¢ mobilnosé.
Przykladem korelacji pomiedzy tytulem konferencji ED]
a reforma systemu egzaminéw zewnetrznych z jezyka ob-
cego w naszym kraju byla tez konferencja zorganizowana
w 2015 r., ktéra dotyczyla zagadnienia oceniania kompe-
tencji jezykowych. Uczestnicy z zainteresowaniem sledzi-
li wyktady przedstawicieli CKE na temat wynikéw nowej
matury czy wypowiedz ekspertki Europejskiego Biura Sie-
ci Eurydice dotyczaca prezentacji rezultatéw raportu Jezy-
ki obce w szkolnictwie srednim. Przeglad egzaminéw krajo-
wych w Europie 2014/15>.

W konferencjach EDJ uczestniczyli wybitni eksper-
ci edukacji jezykowej w Polsce, m.in.: prof. dr hab. Hanna
Komorowska (Uniwersytet SWPS), prof. dr hab. Urszu-
la Paprocka-Piotrowska (KUL), dr hab. Anna Jaroszew-
ska (UW), prof. Jan Iluk (US), reprezentujacy zaréwno
najwazniejsze o$rodki akademickie, jak i instytucje odpo-
wiedzialne za ksztalt polityki jezykowej w naszym kraju.
Dzieki wspoipracy FRSE i redakeji JOwWS z wieloma zagra-
nicznymi organizacjami zajmujacymi si¢ ksztalceniem je-
zykowym (np.: EUNIC, Goethe Institut, British Council,
ECML, Rada Europy, ambasady, ALTE) uczestnicy kolej-
nych wydarzenn mogli wystucha¢ wykladéw znanych eu-
ropejskich specjalistow, takich jak prof. Barry O’Sullivan
z British Council, prof. Sabrina Machetti z Uniwersyte-
tu w Sienie; prof. Michel Candelier z Université du Ma-
ine. Materialy pokonferencyjne z tych wydarzen, jak réw-
niez nagrania wystapien i dyskusji sa dostepne na stronie:
www.konferencje frse.org.pl/edj. Wiele prezentacji wygto-
szonych w czasie konferencji EDJ stalo sie réwniez przy-
czynkiem do napisania obszerniejszych opracowan i ar-
tykuléw, ktére byly publikowane na famach czasopisma
Jezyki Obce w Szkole®.

W tegorocznej konferencji pt. Jezyki do zadan spe-
cjalnych wzieto udzial prawie 400 uczestnikéw: pracow-
nikéw naukowych, nauczycieli jezykéw obcych ze szkédt
zawodowych i tych pracujacych z osobami majacymi
specjalne potrzeby edukacyjne, krajowych i zagranicz-
nych ekspertéw odpowiedzialnych za ksztaltowanie po-
lityki jezykowej, jak réwniez wydawcéw, przedstawicie-
li rynku pracy oraz studentéw. Tak duze zréznicowanie
audytorium pozwala na interesujacg wymiane mysli teo-
retycznej i praktycznych rozwiazan pomiedzy $wiatem
akademickim, zajmujgcym sie teorig nauczania jezykow

Jezyki do zadan specjalnych. Podsumowanie konferencji Europejskiego Dnia Jezykow 2016

obcych a nauczycielami praktykami, ktérzy konfrontuja
propozycje metodyczne z praktyka szkolna. Zetkniecie
tych dwdch rzeczywistosci przyczynia sie do zacieénie-
nia wspolpracy pomiedzy $rodowiskiem uniwersytec-
kim przygotowujacym studentéw do zawodu nauczyciela
a samymi nauczycielami, ktérzy moga na tak duzym fo-
rum zakomunikowaé swoje potrzeby dydaktyczne w da-
nej dziedzinie.

Uczestnicy tegorocznej konferencji EDJ, oprécz
uczestnictwa w panelach dyskusyjnych i debatach plenar-
nych, mogli réwniez zapoznac si¢ z oferta polskich i za-
granicznych instytucji edukacyjnych. Na stoiskach tych
organizacji mozna byto znalez¢ publikacje dotyczgce ana-
liz systeméw edukacji w Europie, pobra¢ drukowane nu-
mery czasopisma Jezyki Obce w Szkole, otrzymac informa-
cje na temat grantéw na stypendium programu Erasmus+,
dowiedziec sie, jakie sa mozliwo$ci wspdtpracy miedzyna-
rodowej w ramach sieci eTwinning lub innych programéw
miedzynarodowych.

W konferencji wzieto udzial 36 polskich i zagranicz-
nych méwcéw. W czasie wyktadéw plenarnych i sesji te-
matycznych dyskutowali oni niezwykle wazny obecnie te-
mat nauki jezykéw obcych w szkolnictwie zawodowym,
czyli przygotowania uczniéw do komunikacji w auten-
tycznym $rodowisku pracy. Zaprezentowano tez mozli-
wosci tworzenia wlasnych materialéw dydaktycznych do
nauczania jezykéw zorientowanych zawodowo (zwlasz-
cza na poziomie zawodowego szkolnictwa ponadgimna-
zjalnego): podrecznikdw, éwiczen, glosariuszy, stownikéw
oraz wykorzystania narzedzi i materiatéw cyfrowych do
nauki jezykéw specjalistycznych. Poruszone zostaly tez
kwestie rozpoznawania i analizy specyficznych potrzeb
uczacych sie jezykéw specjalistycznych. Ponadto omoé-
wiono przyktady projektéw jezykowych realizowanych
w ramach europejskich programéw edukacyjnych umozli-
wiajacych przygotowanie uczniéw do zagranicznej mobil-
noéci zawodowej. Zaprezentowane zostaly réwniez osig-
gniecia i materialy wypracowane na uczelniach wyzszych,
w instytucjach ksztalcenia zawodowego, jak réwniez w or-
ganizacjach pozarzadowych zajmujacych sie ksztalceniem
dzieci imigrantéw oraz oséb powracajacych z zagranicy.
Bardzo ciekawym tematem poruszanym podczas konfe-
rencji bylo tez nauczanie jezykéw obcych z uwzglednie-
niem indywidualnych potrzeb 0séb uczacych sie.

Otwarcia konferencji dokonal dr Pawel Poszytek,
dyrektor generalny FRSE, ktéry w swoim wystapieniu za-
rysowal projektowane zmiany w systemie ksztalcenia je-
zykowego w polskich szkotach. Nastepnie glos zabrata
minister edukacji narodowej — Anna Zalewska, ktéra pod-
kreslita wage ksztalcenia zawodowego oraz konieczno$é

no
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podniesienia jakos$ci nauczania jezykéw obcych w szkol-
nictwie zawodowym. Prof. dr hab. Aleksander Bobko, wi-
ceminister nauki i szkolnictwa wyzszego, zwrdcil uwage
uczestnikéw na zagadnienie znajomosci jezykéw obcych
w kontekstach akademickich oraz miedzynarodowej wy-
miany studentéw i pracownikéw naukowych, uwypu-
klajac zwigzek pomiedzy stopniem bieglosci jezykowej
a efektami pobytu na zagranicznym stypendium, doste-
pem do zagranicznej mysli naukowejoraz prezentacji wy-
nikéw wlasnych badan na forum miedzynarodowym.
Zastepca dyrektora Przedstawicielstwa Komisji Europej-
skiej w Polsce, dr Marzenna Guz-Vetter, zaprezentowa-
ta przedsiewziecia KE promujace wielojezyczno$¢ w UE,
w tym rozpoczynajaca si¢ wilasnie kampanie Languages
for Life. Odniosta sie tez do takich inicjatyw, jak European
Language Label, ktéry od 15 lat przyznawany jest w Polsce
za wybitne projekty jezykowe realizowane w instytucjach
o$wiatowych. Jolanta Urabnik — pelnomocnik rektora
UW ds. procesu bolonskiego, ktéra powitata uczestnikéw
konferencji w imieniu wladz uniwersyteckich, oméwi-
ta dziatania UW zmierzajace do podnoszenia jakosci na-
uczania jezykéw obcych na poziomie akademickim, a co
za tym idzie — umiedzynarodowienia uczelni.

Czeé¢ pierwsza konferencji zamkneta rozmowa
dziennikarza Marka Piotra Zajaca z wybitnym polskim
leksykografem, prof. Mirostawem Banko, na temat za-
dan specjalnych polszczyzny. Uczestnicy z ogromnym za-
interesowaniem $ledzili rozwazania na temat odmian je-
zykéw i ich zastosowania w zaleznosci od typu sytuacji
komunikacyjnej lub interlokutora oraz dylematéw jezyko-
znawcdw dotyczacych oceny uzycia niektérych wyrazen
branzowych.

W kolejnej czesci konferencji Magdalena Sowa
z KUL podjeta prébe oméwienia istoty jezykéw obcych
do celéw zawodowych, ich zakresu, kontekstu uzycia oraz
uzytkownikéw, wskazujac stosowane przez jezykoznaw-
céw kryteria definiowania jezykéw specjalistycznych.
Przedstawita tez wybrane koncepcje nauczania jezyka
specjalistycznego, ktére moga by¢é pomocne nauczycie-
lom w planowaniu procesu ksztalcenia jezykowego pod
katem celéw specjalistycznych réznorodnych odbiorcéw.

Gosciem specjalnym wrzesniowej konferencji byt
prof. Oliver Meyer, ekspert Europejskiego Centrum Jezy-
kéw Nowozytnych Rady Europy w Grazu, ktéry przyjechat
do Polski w ramach realizowanego w latach 2016-2019
programu Languages at the Heart of Learning. ECML sta-
nowi gléwny instrument Rady Europy stuzacy promowa-
niu i zachowaniu réznorodnosci jezykowej i kulturowe;j.
Gléwne cele dziatalno$ci centrum to wspieranie opraco-
wywania innowacyjnych metod nauki jezykéw obcych;
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realizacja programéw doskonalenia zawodowego na-
uczycieli jezykdw obcych oraz szkolenie treneréw. ECML
oferuje panstwom cztonkowskim mozliwo$¢ skorzysta-
nia z wiedzy i do$wiadczenia swoich ekspertéw, ktérzy
w ramach realizowanych w danej perspektywie finanso-
wej programéw moga uczestniczy¢ w seminariach i kon-
ferencjach organizowanych w poszczegélnych krajach.
Profesor Meyer w swoim wystapieniu plenarnym zapre-
zentowal dzialalno§¢ ECML* oraz przedstawil zalozenia
programu Pluriliteracies Teaching for Learning. Podejscie
PTL jest stosunkowo nowa koncepcja uczenia (si¢), bazu-
jaca na doswiadczeniach CLIL, ktéra zaktada, ze proces
uczenia si¢ danego przedmiotu to nie tylko przyswajanie
wiedzy przedmiotowej, ale i rozwijanie innych umiejet-
noéci. Takie podejécie do nauki sprzyja tzw. glebokiemu
uczeniu sie, czyli wypracowaniu takich schematéw i stra-
tegii postepowania, ktére przyczyniaja sie do diugoter-
minowego rozumienia oraz wyksztalceniu umiejetnosci
stosowania zdobytej wiedzy takze w innych kontekstach,
dziedzinach i jezykach®.

Kolejny wyktad, wygloszony przez dr Birthe Mousten
z Uniwersytetu w Aarhus, ktéra przyjechata do Polski na
zaproszenie Duriskiego Instytutu Kultury, dotyczyt za-
gadnienia komunikowania wiedzy specjalistycznej, kto-
ra koncentruje sie gléwnie na faktach, opisach procedur,
proceséw i wynikéw badan. Badaczka podkreslita, ze od
pracownikéw postugujacych sie jezykiem specjalistycz-
nym wymaga si¢ wysokich kompetencji w zakresie ro-
zumienia tekstu czytanego, znajomosci stownictwa spe-
cjalistycznego i wlasciwych dla danej branzy konstrukeji
jezykowych. Dr Mousten zwrdcila tez uwage na problem
tlumaczenia tekstéw specjalistycznych oraz potrzebe
wspolpracy pomiedzy ekspertami i znajacymi dang dzie-
dzine tlumaczami.

Sesje plenarng zamknal, moderowany przez
prof. dr hab. Urszule Paprocka-Piotrowska, panel dys-
kusyjny, w ktérym udzial wzieli: prof. dr hab. Katarzy-
na Karpinska-Szaj z Uniwersytetu Adama Mickiewicza
w Poznaniu, dr hab. Jarostaw Krajka z Uniwersytetu Ma-
rii Curie-Sktodowskiej w Lublinie oraz Sarah Unsworth,
reprezentujaca Cambridge English Language Assessment.

Prof. Karpiniska-Szaj w swoim wystapieniu podzie-
lifa sie z uczestnikami refleksja na temat terapeutycznych
zadan nauczania jezykéw obcych w przypadku uczniéw
z deficytami jezyka i mowy. Omowita tez dziatania, kto-
re moga kompensowa¢ utrudnione funkcjonowanie jezy-
kowo-komunikacyjne oraz dziatania majgce na celu sys-
tematyczne rozwijania kompetencji uczenia si¢ jezykéw.
Dr hab. Jarostaw Krajka poruszyl w swojej prezentacji za-
gadnienie upowszechnienia procedur jezykoznawstwa



korpusowego w nauczaniu jezyka do celéw zawodowych.
Moéweca zwrdcil uwage, ze nauczanie jezyka specjalistycz-
nego to posiadanie umiejetnosci zapelnienia luki, jaka jest
brak odpowiednich jezykowych materialéw dydaktycz-
nych przystosowanych do wymogdéw danej dziedziny za-
wodowej. Prelegent pokazal tez, jak mozna wykorzystaé
narzedzia i materialy cyfrowe do nauki jezykéw specjali-
stycznych oraz wjaki sposéb analiza dyskursu (m.in. typéw
tekstéw) moze stuzy¢ za podstawe tworzenia materiatéw
do nauczania jezykéw specjalistycznych. J. Krajka wska-
zal réwniez zalety i wady uczenia si¢ jezyka obcego z wy-
korzystaniem danych korpusowych oraz przekazat wska-
zéwki metodyczne, jak nalezy planowac ¢wiczenia oparte
na danych korpusowych. Jako ostatnia w panelu glos za-
brata Sarah Unsworth z Cambridge English Language
Assessment, ktéra zajela sie problemem skutecznosci
procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka oraz oceny umie-
jetnosci jego uczestnikéw. Prelegentka podjefa prébe od-
powiedzi na pytanie, jakie dzialania nalezy podja¢, by
ksztalcenie jezykowe prowadzifo do nabycia umiejetno-
$ci efektywnego komunikowania si¢ w specyficznym, np.
biznesowym, srodowisku jezykowym. Méwczyni poka-
zala tez przyklady takich rozwigzan z réznych poziomoéw
i kontekstéw edukacyjnych — od nauki jezyka angielskie-
go uczniéw szkdt podstawowych i $rednich, po doskona-
lenie zawodowe nauczycieli uczacych po angielsku innych
przedmiotéw oraz wyktadowcéw nauczajacych jezyka an-
gielskiego do celéw akademickich i biznesowych.

W trzeciej czesci konferencji odbyto sie pie¢ réwno-
legtych sesji dyskusyjnych. W pierwszej z nich pt. Jezyki
obce dla celow zawodowych, moderowanej przez dr hab.
Magdaleng Sowe, dyskusje toczyly sie w kilku nurtach. Je-
den wiazal sie z sytuacja edukacji jezykowej w szkotach
zawodowych, kolejny — z ksztalceniem studentéw w jezy-
ku specjalistycznym, trzeci za$ dotyczyt komunikacji mie-
dzykulturowej w pracy w srodowisku wielojezycznym.
Méwcy konstatowali fakt braku materiatéw dydaktycz-
nych dla $redniego szkolnictwa zawodowego, proponu-
jac jednak przy tym praktyczne i sprawdzone rozwigzania
tego problemu (m.in. tworzenie dialogéw profesjonal-
nych we wspétpracy z fachowcami czy indywidualiza-
cje nauczania). Dzielili sie tez do§wiadczeniem z realiza-
cji projektéw z zakresu edukacji przedmiotowo-jezykowej
na uczelni. Dr hab. Elzbieta Gajewska z UP w Krakowie
w swoim wystapieniu podkreélila, ze ksztalcenie jezy-
kowe dla celéw specjalistycznych oparte jest na zaloze-
niu $cistej wspélpracy dydaktyka-specjalisty w zakresie
ksztalcenia zawodowego oraz fachowca z danej dziedzi-
ny. Janusz Salamoniczyk z ZSP w Chojnie zwrdécit uwa-
ge uczestnikéw na aspekty przygotowania jezykowego
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uczniéw szkot technicznych do praktyk zawodowych od-
bywanych za granica. Ewa Kapalczynska z Centrum Jezy-
kéw 1 Komunikacji Politechniki Poznariskiej przedstawita
zalozenia projektu CLILiG®, ktérego celem bylo zintegro-
wanie tresci przygotowania studentéw do wykonywania
zawodu z ksztalceniem jezykowym przygotowujacym do
sprawnej komunikacji w §rodowisku pracy. Podsumowa-
niem wystgpien panelowych byta prezentacja dr Clarindy
Calmy z WSE w Krakowie pt.: Ku budowaniu kompeten-
cji komunikacji miedzykulturowej w srodowisku wieloje-
zycznym. Panelistka podkredlita, Ze aby méc skutecznie
komunikowac sie w srodowisku miedzykulturowym i wie-
lojezycznym, potrzebna jest nie tylko znajomo$¢ jezykow,
ale réwniez swiadomo$¢ i che¢ rozumienia uwarunkowan
kulturowych, ktére definiuja sposéb komunikacji.

W panelu Jezyki obce dla celéw akademickich i mo-
bilnosci edukacyjnej prowadzonym przez Monike Knap-
kiewicz z British Council uczestnicy wystuchali szesciu
wystapien prezentujgcych rézne aspekty ksztalcenia je-
zykowego na poziomie wyzszym. W dyskusji przyje-
to zalozenie, ze nauczanie i uczenie si¢ jezykéw obcych
do celéw akademickich i zawodowych jest zaréwno wa-
runkiem uczestnictwa w kazdej mobilno$ci zagranicznej,
ale tez jej immanentnym elementem. Podniesienie pozio-
mu kompetencji jezykowych powinno by¢ zatem efek-
tem konicowym pobytu na stazu lub stypendium w za-
granicznej placéwce edukacyjnej. Gwarantem sukcesu
kazdej mobilnoéci studentéw jest tez odpowiednie przy-
gotowanie i ksztalcenie nauczycieli jezykéw specjalistycz-
nych i akademickich. Dlatego tez zagadnienia poruszane
w czasie panelu obejmowaly zaréwno upowszechnianie
rezultatéw programu Erasmus+, jak i prezentacje autor-
skich rozwigzan dotyczacych dostosowywania ksztalce-
nia jezykowego na poziome akademickim do potrzeb za-
wodowych studentow.

Panel rozpoczeta prezentacja Jolanty Urbanikowej,
ktéra, jako wiceprzewodniczaca European Language Co-
uncil (ELC), przedstawila liczne projekty jezykowe re-
alizowane przy wsparciu ELC w obszarze szkolnictwa
wyzszego w Europie — LANQUA, VALE, MOLAN, MA-
GICC, ENLU, CELAN, SPEAK, OPTIMALE, LINCQ,
INTLUNL

Zagadnienie miedzynarodowych projektéw jezyko-
wych realizowanych w ramach programu Erasmus+ poja-
wilo sie takze w dwéch kolejnych wystapieniach — Doro-
ty Rytwinskiej z FRSE oraz prof. Sebastiana Piotrowskiego
z KUL. Prelegenci zaprezentowali mozliwosci ksztalce-
nia jezykowego dla uczestnikéw wymian akademickich
z dwdch réznych perspektyw — instytucji zarzadzajacej
programem i uczelni.
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D. Rytwinska przedstawiata wyniki ankiet dotycza-
cych poziomu znajomosci jezykéw obcych przez stu-
dentéw studiujacych na zagranicznych uczelniach lub
uczestniczacych w praktykach organizowanych w ramach
programu Erasmus+. Dane do prezentacji zostaly wyge-
nerowane na podstawie raportéw studentéw uczestnicza-
cych w stypendium, uwzglednialy tez wyniki testéw do-
stepnych w Online Linguistic Support (OLS) — narzedziu
KE stuzacym ocenie kompetencji jezykowych uczestni-
kéw mobilnosci edukacyjnych.

Przedmiotem wystapienia prof. Piotrowskiego byly
kompetencje komunikacyjne studentéw wyjezdzajacych
na studia za granice w ramach programu Erasmus+. Pre-
legent przedstawit stabe i mocne strony wyj$ciowej obco-
jezycznej kompetencji studentéw (filologéw i nie-filolo-
géw) podejmujacych nauke na zagranicznych uczelniach
oraz kwestie specyfiki kompetencji czastkowych, ktérych
nabycie umozliwia wlagciwe poruszanie si¢ w obcej prze-
strzeni edukacyjnej.

Kolejne dwa wystapienia w tym panelu dotyczyly au-
torskich metod nauczenia jezyka obcego na uczelni wyz-
szej. Pierwsza z nich zaprezentowala Agnieszka Harrison
ze SJO UW, ktéra opisata, jak wyglada uniwersytecki sys-
tem ksztalcenia jezykowego na Uniwersytecie Warszaw-
skim i wskazata na konieczno$¢ dostosowywania kurséw
jezyka obcego na poziomie wyzszym do specjalizacji stu-
dentéw danego wydziatu. Podobna koncepcje postulowa-
ta dr Elzbieta Lesiak-Bielawska z Uniwersytetu Muzycz-
nego Fryderyka Chopina. Méwczyni przedstawita bogaty
zbiér materialéw internetowych, ktére wykorzystuje na
swoich zajeciach ze studentami — przysztymi muzykami.

Panel zamknelo wystgpienie Richarda Cowena
z British Council, ktéry skoncentrowal sie na zagad-
nieniach dotyczacych prowadzenia zaje¢ dydaktycz-
nych w jezyku angielskim (ang. English as a Medium of
Instruction — EMI).

Rozne potrzeby, rozne jezyki, rozne cele to tytul trze-
ciej sesji tematycznej konferencji moderowanej przez dr
Agnieszke Dryjaniska z Instytutu Romanistyki UW. Pa-
nel zgromadzit méwcéw pokazujacych stuchaczom $wiat
uczenia (sie) jezykow z perspektywy zdecydowanie rzadziej
dyskutowanej. Dr hab. Joanna Rokita-Jaskow z UP w Kra-
kowie moéwila o wzbudzaniu zainteresowania jezykami
wérdd przedszkolakéw. Przedstawila tez charakterystyke
warunkéw skutecznej nauki jezykéw obcych dzieci zaréw-
no w klasie (przed)szkolnej, (w tym kompetencji jezyko-
wych i dydaktycznych nauczyciela, organizacji nauczania,
stosowanej metodyki itd.), jak i w srodowisku rodzinnym.

Niezwykle ciekawe okazalo si¢ wystapienie dr Ka-
roliny Ruty z Instytutu Polonistyki UAM w Poznaniu
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dotyczace zagadnien z zakresu surdoglottodydaktyki, czy-
li nauczania jezyka polskiego jako obcego o0séb niesty-
szacych. Panelistka zwrdcita uwage stuchaczy na proces
i sposoby uczenia sie¢ i nauczania jezyka polskiego wéréd
0s6b z dysfunkcja stuchu, koncentrujgc sie na tekstach pi-
sanych przez doroste osoby nieslyszace i stopniu opano-
wania przez nie sprawnosci pisania.

Dr Joanna Kic-Drgas z Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu w swoim wystgpieniu doty-
czacym oczekiwan i potrzeb oséb w wieku senioralnym
w kontekscie nauczania jezykéw obcych podjeta sie proby
odpowiedzi na pytania: kim jest wspdlczesny senior, cze-
go oczekuje od zajec¢ jezykowych i w jakim celu podejmu-
je nauke jezyka obcego.Mdéwczyni wskazala tez na réznice
miedzy ta grupa oséb uczacych sie jezykdw a grupa oséb
aktywnych zawodowo.

W czasie sesji przyblizono takze kilka projektéw eu-
ropejskich dotyczacych ksztalcenia jezykowego grup po-
siadajacych specjalne potrzeby edukacyjne. Jednym z nich
byt, realizowany w ramach programu Uczenie sig przez ca-
fe zZycie a nastepnie kontynuowany w ramach programu
Erasmus+, projekt DysTEFL i DysTEFL2’. Dr hab. Joan-
na Nijakowska z Uniwersyteu Lodzkiego w swoim wysta-
pieniu zaprezentowala proces przygotowania i wdrozenia
materialéw szkoleniowych dla nauczycieli jezyka angiel-
skiego pracujacych z uczniem dyslektycznym. Przedstawi-
ta tez strukture i tresci kursu DysTEFL, jak réwniez przy-
kladowe materialy i zadania, z ktérych moga korzysta¢
wszystkie osoby zainteresowane.

Innym interesujacym projektem zaprezentowa-
nym podczas sesji byl Youngster®, ktérego celem jest wy-
réwnywanie szans edukacyjnych mlodziezy wiejskiej.
Dr Grzegorz Spiewak z wydawnictwa Macmillan za-
prezentowal ten trwajacy juz 9 lat program. Pozwala on
na organizacje dodatkowych zaje¢ z jezyka angielskie-
go w III klasie gimnazjum. Wyniki badai prowadzonych
w szkolach bioracych udziat w projekcie pokazuja bar-
dzo wysoki przyrost kompetencji jezykowych uczniéw,
widoczny choéby w rezultatach testu gimnazjalnego z je-
zyka obcego.

Wszystkie wystapienia wywolaly zywe reakcje stu-
chaczy, czesto spotykajacych sie z prezentowang proble-
matyka po raz pierwszy. Wielu wyrazalo tez uznanie dla
podejmowania przez uczelnie wyzsze dzialain projekto-
wych dotyczacych wazkich praktycznie zagadnien, takich
jak ksztalcenie umiejetnoéci pracy z dzie¢mi z dyslek-
sja i dodatkowego uczenia jezyka mlodziezy z obszaréw
defaworyzowanych.

Zainteresowanie uczestnikéw konferencji wzbudzita
réwniez sesja tematyczna prowadzona przez prof. Olivera



Meyera dotyczaca, prezentowanego juz w sesji plenar-
nej, programu Pluriliteracies Teaching for Learning. Pro-
wadzacy zaprezentowal przyklady materiatéw dydak-
tycznych dla réznych grup wiekowych, ktére mogg by¢
wykorzystywane na lekcjach prowadzonych metoda
CLIL, skupiajac sie na ich walorach stuzacych glebokiemu
uczeniu sie. Méwca zwrdcil tez uwage na ocenianie i inne
narzedzia dydaktyczne charakterystyczne dla CLIL. Waz-
nym elementem prezentacji bylo zagadnienie konieczno-
$ci uwzglednienia zréznicowania uczniéw pod wzgledem
ich jezyka ojczystego i poziomu znajomo$ci jezyka docelo-
wego na lekcjach realizowanych metoda CLIL.

Sesja piata, pt. Uczeri z doswiadczeniem migracyjnym
w klasie, miata charakter wybitnie warsztatowy. Jej stu-
chacze wcielili si¢ w role gimnazjalistéw uczestniczacych
w lekcji geografii. Duzym zaskoczeniem dla ,uczniéw”
byt fakt, ze lekcja prowadzona byla... po portugalsku.
Prowadzacy sesje — Urszula Majcher-Legawiec z Fun-
dacji Wspierania Kultury i Jezyka Polskiego im. M. Reja
i prof. Przemystaw Gebal z UW stworzyli w czasie warsz-
tatow sytuacje, ktéra wywotala u uczestnikow sesji emocje
zblizone do szoku kulturowego odczuwanego przez dzieci
migranckie, trafiajace do polskich szkét, a nieznajgce pol-
skiego lub znajace go stabo. Podczas warsztatu uczestni-
cy dzielili sie swoimi wrazeniami z ,zanurzenia” w nieco-
dziennej dla nich sytuacji, omawiali rozmaite sposoby na
niwelowanie szoku edukacyjno-jezykowego, prébowali
oceni¢, jak zachowaliby sie w podobnych warunkach.

Konferencja Jezyki do zadai specjalnych byla siédma
konferencja organizowana przez FRSE w ramach obcho-
doéw Europejskiego Dnia Jezykéw. Chciatyby$my podzie-
kowa¢ Przedstawicielstwu KE za zapewnienie wysokiej
jakosci obstugi tlumaczeniowej, wspolorganizatorom
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za wsparcie logistyczne wydarzenia, a wszystkim insty-
tucjom partnerskim za zaproszenie niezwykle cieka-
wych méwcéw. Dziekujemy tez wszystkim prelegentom
i zarazem autorom artykutéw do czasopisma Jezyki Ob-
ce w Szkole za przyjecie zaproszenia do udzialu w kon-
ferencji i podzielenie sie z jej uczestnikami swoja wiedza
i doswiadczeniem w dziedzinie nauczania jezykéw obcych
do celéw zawodowych, akademickich i tych wynikajacych
z indywidualnych potrzeb oséb uczacych sie. Repor-
taz z konferencji oraz nagrania z wystapien plenarnych
i panelowych dostepne s3 na stronie internetowej www.
konferencje.frse.org.pl/edj. Mamy nadzieje, ze zaciekawia
one Czytelnikéw JOWS i zainspiruja do tworzenia wla-
snych materiatéw dydaktycznych do nauki jezykéw spe-
cjalistycznych, jak réwniez zacheca do korzystania z ma-
teriatéw i szkolen juz dostepnych na rynku i w Internecie.

ANNA GRABOWSKAW latach 2012-2016 redaktor naczelna
»Jezykow Obcych w Szkole”. Koordynatorka European Language Label
w Polsce w latach 2010-2016 oraz kierownik Polskiego Biura Eurydice
w latach 2014-2016. Absolwentka Interdyscyplinarnych Studiéw
Podyplomowych dla Tlumaczy Prawnych i Sadowych oraz European
Masters in Conference Interpreting w ILS UW. Doktorantka w Instytucie
Romanistyki UW. Autorka artykuléw dotyczacych postawy otwartosci
interkulturowej.

DR AGNIESZKA KAROLCZUKAbsolwentka i wieloletni wy-
kladowca polonistyki na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, jezyko-
znawca i glottodydaktyk. Od ponad 25 lat lektorka jezyka polskiego jako
obcego (m.in. w University of Toronto). Egzaminator Paristwowej Komisji
ds. Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego, redaktor
i korektor w czasopi$mie ,Jezyki Obce w Szkole”, nauczyciel akademicki
na Uniwersytecie Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie.

1 tekst Deklaracji koricowej dostepny jest w publikacji pt.: Kompetencje jezykowe podstawq sukcesu zawodowego i spolecznego w Europie: https://issuu.com/frse/

docs/kompetencje_jezykowe_podstaw__sukcesu_zawodowego_i

2 Raport, wj. polskim, dostepny jest na stronie Polskiego Biura Eurydice: http://eurydice.org.pl/publikacja/jezyki-obce-w-szkolnictwie-srednim-egzaminy-krajowe

-w-roku-szkolnym-201415

3 W niniejszym wydaniu JOwS publikujemy np. artykut autorstwa dr Birthe Mousten z Uniwersytetu w Aarhus w Danii, dotyczacy trudno$ci w komunikowaniu

treéci specjalistycznych nie-specjalistom.

4 Szczegblowe informacje na temat dziatalno$ci ECML oraz realizowanych obecnie projektéw mozna znalez¢ na stronie internetowej: http://www.ecml.at/

5 Wiecej na temat programu Pluriliteracies Teaching for Learning na stronie internetowej: http://pluriliteracies.ecml.at/en-us/

6 Wiecej informacji nt. projektu CLILiG mozna uzyskac w artykule autorstwa Ewy Kapalczynskiej, opublikowanym w numerze 3/2016 Jezykéw Obcych w Szkole.

7 Obszerny artykul autorstwa Joanny Nijakowskiej publikujemy w niniejszym numerze JOwS. W numerze 3/2016 mozna przeczyta¢ natomiast wywiad z autorami

projektu na temat DysTEFL i DysTEFL 2.

8 Projekt Youngster otrzymal w 2016 r. certyfikat European Language Label.


http://www.konferencje.frse.org.pl/edj
http://www.konferencje.frse.org.pl/edj
https://issuu.com/frse/docs/kompetencje_jezykowe_podstaw__sukcesu_zawodowego_i
https://issuu.com/frse/docs/kompetencje_jezykowe_podstaw__sukcesu_zawodowego_i
http://jows.pl/artykuly/projekty-clilig-jako-jedna-z-metod-aktywizujacych-studentow-do-efektywnej-nauki-jezyka-niem.
http://jows.pl/artykuly/wypelnic-nisze

English leaching Market
— wyjatkowa konferencja

metodyczna

JAROSLAW KILON

rych Jabtonkach.

nglish Teaching Market to konferencja, kto-
ra stanowi jedno z gléwnych, cyklicznych
dzialann Programu English Teaching, stwo-
rzonego przez Polsko-Amerykanska Fun-
L dacje Wolnosci w 2000 r. Celem programu
jest wspieranie dzialan na rzecz promocji uczenia sie je-
zyka angielskiego i jego lepszej znajomosci wsréd dzieci
i mlodziezy z malych miast i wsi. Priorytetem programu
jest tez wspieranie rozwoju zawodowego nauczycieli jezy-
ka angielskiego spoza duzych aglomeracji miejskich. Od
sierpnia 2002 r. realizatorem programu jest Nidzicka Fun-
dacja Rozwoju NIDA.

We wszystkich dziataniach realizowanych w ra-
mach programu na pierwszym miejscu stawiamy rozwdj
kompetencji jezykowych dzieci i miodziezy z terendw
wiejskich i z matych miejscowosci. To wtasnie oni, biorgc
udziat w szeregu dziatan organizowanych przez nauczy-
cieli i lokalnych lideréw uczestniczgcych w roznych Sciez-
kach Programu ,English Teaching, zwiekszajg znajomosc
jezyka angielskiego, nabierajg pewnosci siebie i przelamu-
ja bariery — podkresla Justyna Kowalczyk, koordynatorka
programu, czlonek zarzadu Nidzickiej Fundacji Rozwo-
ju NIDA. Nauczyciele, uczestniczgcy w ,English Teaching
Market’, otrzymujg niepowtarzalng szanse poszerzenia
swoich kompetencji metodycznych. Dla 0séb, na co dzie
pracujgcych w matych miejscowosciach, udziat w ,English
Teaching Market” stanowi czesto jedyng szanse kontaktu
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Odbywajgcy sie w pierwszym tygodniu wakacji doroczny zjazd nauczycieli jezyka
angielskiego English Teaching Market (ETM) to jedyne w Polsce tak duze spotkanie
anglistow pracujgcych w matych miastach i na wsiach. Rokrocznie w tej konferencji
metodyczno-integracyjnej uczestniczy ponad 500 osdb. Zapraszamy do zapozna-
nia sie z relacjg z XIV ETM, ktéry odbyt sie w dniach 27-29 czerwca 2016 r. w Sta-

z najlepszymi metodykami, praktykami nauczania jezyka
angielskiego, czy reprezentantami swiata nauki.

Podczas ETM przeprowadzane sa warsztaty meto-
dyczne z nauczania jezyka angielskiego, odbywaja sie spo-
tkania z ciekawymi ludzmi, wyktady i prezentacje projek-
téw dotowanych w ramach Programu English Teaching.
Jest to takze doskonata okazja do poznania najnowszych
podrecznikéw do nauczania jezyka angielskiego prezento-
wanych przez najaktywniejsze na polskim rynku wydaw-
nictwa jezykowe. W spotkaniu uczestnicza réwniez organi-
zacje pozarzadowe prezentujace informacje o konkursach
grantowych z zakresu wyréwnywania szans edukacyjnych
oraz rozwoju lokalnego w matych spotecznosciach jak réw-
niez Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, ktérej przed-
stawiciele organizuja warsztaty i prelekcje, w jaki sposéb
wykorzysta¢ narzedzia programu e€Twinning do uatrak-
cyjnienia i podniesienia jakosci nauczania jezykéw obcych
oraz nawigzania miedzynarodowej wspoélpracy online.

Tegoroczne spotkanie nauczycieli jezyka angielskie-
go zgromadzilo ponad 500 0séb, z czego 417 stanowili na-
uczyciele jezyka angielskiego ze szkét wiejskich i z matych
miast (do 20 tys. mieszkancédw). Trzy dni wytezonej pra-
cy, uzupetnione wieczornym odpoczynkiem w otoczeniu
wspanialej mazurskiej przyrody, przyniosty uczestnikom
moc wrazen, do§wiadczen i emocji.

Tegoroczna, wyjatkowo bogata oferta wykla-
déw i warsztatéw, liczgca ponad 50 tematéw pozwolita



kazdemu znaleZé zajecia zgodne z zainteresowaniami.
Podobnie jak w latach ubieglych, najwiekszym zaintere-
sowaniem uczestnikéw cieszyly sie warsztaty dotyczace
uczenia z zastosowaniem nowych technologii, pedagogi-
ki zabawy, czy wykorzystania elementéw teatru w naucza-
niu jezyka angielskiego. Niewatpliwg atrakcja konferencji
byty réwniez zajecia prowadzone przez native speakeréw
wspolpracujacych z Programem English Teaching i wybit-
nych metodykéw, wéréd ktérych znalazl sie miedzy inny-
mi Jeremy Harmer z wyktadami pt. What makes language
practice good language practice 1 The grammar catchers:
helping students get language for real. Uzupelnieniem
warsztatéw metodycznych byly zajecia dotyczace wielo-
kulturowos$ci w szkole, prowadzone przez specjalistéw
Centrum Edukacji Obywatelskiej.

Wojciech Szulc, uczestnik spotkania, tak podsumo-
wuje tegoroczny ETM na Facebooku: Wipaniata atmos-
fera, piekne miejsce, doskonata organizacja... ale co naj-
wazniejsze — wsrod prowadzgcych wyktady i warsztaty:
wielcy, charyzmatyczni, kompetentni: Jeremy Harmer, Ja-
cek Pyzalski, Gareth Davies, Edyta Madej, Anna Abram-
czyk i wielu, wielu innych. Niemal pét tysigca nauczycieli
z catej Polski (a wsrdd prelegentow Jolanta Okuniewska® —
nominowana do Global Teacher Prize 2015, czyli jedna
z 50 najlepszych nauczycieli na swiecie!) nie zwazajgc na
fakt, ze wtasnie rozpoczely sie wakacje doskonalito umiejet-
nosci, wymieniato doswiadczenia i juz planowato dziata-
nia na nowy rok szkolny. Dzigkuje, Ze mogtem by¢ z Wami!
Dzieki Wam wielu nauczycieli bedzie dzialato z prawdzi-
waq pasja!

Dr Agnieszka Mazur, kierownik programowy w Pol-
sko-Amerykariskiej Fundacji Wolno$ci podkresla: , English
Teaching Market” jest przedsiewzieciem, ktére promujgc
nauke jezyka angielskiego, pobudza i rozwija réznorakie
inicjatywy spoleczne. Oprdcz oferty metodycznej, czy na-
ukowej, ETM stanowi doskonatg okazje do spotkan i inte-
gracji nauczycieli pracujgcych w matych miejscowosciach.
Efekty takich spotkan czesto wykraczajg poza zatozony
cel, co wyraza sie w ogdlnej aktywizacji spotecznosci lokal-
nych. To réwniez Swietna okazja do szerszej prezentacji ca-
tej oferty programu, na ktorg sktadajq sie miedzy innymi

English Teaching Market - wyjatkowa konferencja metodyczna

szkolenia dla anglistow polgczone z mozliwoscig realiza-
cji przez nich matych projektow, a takze pomoc w zakresie
przygotowania takich projektéw w formie szkoler i doradz-
twa. Jednym z najwazniejszych rezultatow tych corocznych
spotka jest rozwdj sieci wspdtpracy nauczycieli jezyka an-
gielskiego z matych miejscowosci.

Warto zauwazy¢, ze w dotychczasowych edycjach
Programu English Teaching, poprzez konkursy grantowe
kierowane do szkét i organizacji pozarzadowych z miej-
scowosci do 20 tys. mieszkanicéw, dofinansowano blisko
900 projektéw, w wyniku ktérych w wielu szkofach po-
wstaly kluby mitosnikéw kultury anglosaskiej i jezyka an-
gielskiego, biblioteczki z literatura i prasg anglojezyczna
oraz kota teatralne. W projektach tych uczestniczyto bez-
posrednio ponad 64 tys. uczniéw i okoto 4 tys. nauczycieli,
a posrednio ponad 165 tys. rodzicéw oraz innych przed-
stawicieli lokalnych spofecznosci. Jak pokazuja bada-
nia ewaluacyjne programu — inspiracje do podjecia dzia-
tan projektowych stanowil miedzy innymi wlasnie udziat
w English Teaching Market.

Juz dzi$ wszystkich nauczycieli pracujacych w szko-
tach wiejskich lub ulokowanych w miejscowosciach licza-
cych do 20 tys. mieszkanicéw zapraszamy na wyjatkowy,
bo jubileuszowy, XV English Teaching Market, ktéry odbe-
dzie si¢ w pierwszym tygodniu wakacji w Hotelu Anders
w Starych Jabtonkach k. Ostrédy. Szczegétowy program
konferencji, jak réwniez szereg informacji organizacyj-
nych bedzie sukcesywnie zamieszczany na naszej stro-
nie internetowej: www.englishteaching.org.pl. Zachecamy
réwniez do $ledzenia naszego facebookowego fanpage’a:
fb.com/ProgramEnglishTeaching.

Do zobaczenia w Starych Jabtonkach!

DR JAROSLEAW KILON Specjalista ds. PR Programu English
Teaching. Doktor nauk ekonomicznych, interesuje si¢ zastosowaniem
nowych technologii w nauczaniu — w szczegdélnosci rozwigzaniami typu
distance learning. Od kilku lat stale wspélpracuje z Nidzicka Fundacja
Rozwoju NIDA - krajowym operatorem Programu English Teaching, kté-

rego autorem i fundatorem jest Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci.

1 W tym numerze kwartalnika publikujemy wywiad z Jolanta Okuniewska (przyp. red.).
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Abstracts

KATARZYNA PACZUSKA, AGATA GAJEWSKA-
-DYSZKIEWICZ, MAREK MUSZYNSKI

Education of Teachers of English in Poland and across
Europe in the Context of European Language Policy
Current conceptualisations of teacher education picture it
as a life-long process that occurs both inside and outside
organised teaching and learning context. Pre-service
teacher training is expected to be an important and
formative element of this process. Drawing on the data
from the European Survey on Language Competences,
the article discusses selected aspects of the content
and structure of the initial language teacher training
programmes as experienced and perceived by teachers
of English in Poland and in some other European
countries. Using the European Profile for Language
Teacher Education as a frame of reference, we address
the question whether the solutions in place match the
European recommendations on the provision of language
teacher education.

MAGDALENA SOWA

Language Teacher for Special Purposes: Between
Educational Standards and Professional Experience
The subject matter of the article is foreign language
teacher training, in particular that of language teachers
for special purposes, in the Polish education system. The
article juxtaposes central recommendations related to
language teacher education with actual requirements of
the teaching profession. It describes various contexts of
foreign language teaching for occupational purposes as
well as competencies of language teachers and their role
in planning and implementation of the teaching process.

MALGORZATA PAMULA-BEHRENS

Our English Teacher — Thoughts on Foreign Language
Teachers’ Competencies in ECEC

Working on the assumption that good teachers are rather
made than born — and taking into account research results
identifying the teacher’s impact as a key school-related
factor for students’ achievements, it is worth having
a closer look at the competencies of foreign language
teachers in ECEC. This article, through the reference to
the 2014 reform introducing foreign language education
for preschool children, raises a number of questions:
How to understand high quality in language teaching in
preschool education? What is more important: teachers’
language knowledge or their pedagogical skills? How to
improve teachers’ performance and competencies?

MARIOLA FIEMA

Teaching a Foreign Language to Senior Students

— a Standard Process or a Challenge?

One of the most useful tools allowing one to function in
the time of globalisation and international integration is
an ability to speak at least one foreign language. Changes
to the demographic structure of modern societies have
resulted in foreign languages being learned not only by
people of working age, but also seniors. For the learning
process to be successful and allow seniors to achieve
the desired goals it should be adapted to their specific
needs. This presents both individuals and institutions
teaching foreign languages with new challenges. The
main aim which should be achieved by teachers of foreign
languages working with senior students is a steady and
ongoing improvement of their qualifications resulting in
the development of didactic methods, which are specially
designed for seniors.



JOANNA NIJAKOWSKA

Specific Learning Difficulties in Foreign Language
Teaching

Learners with specific learning difficulties (dyslexia)
require accommodation and differentiation in the process
of teaching and learning a foreign language, for instance
with respect to the teaching methods and techniques,
task types, time needed for completing activities, teacher
support, modes of presentation as well as feedback and
assessment. Appropriate initial foreign language teacher
training and continuing teacher development, which
allows teachers to acquire knowledge and skills necessary
to include all learners in their foreign language classrooms
with success, is of tantamount importance. Another crucial
issue relates to developing and sustaining positive teacher
beliefs and attitudes towards difference and diversity as
well as inclusive education, which entails individualizing
the teaching approach, recognizing and catering for the
needs of all students.

KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ, MARTA SZYMANSKA
The Teacher as a Researcher: Collecting and Making
use of Learner-based Language Corpus in Action
Research

Teacher-conducted classroom research is of real educative
value when it comes to developing a deeper understanding
of manyissuesinvolved in language teaching. It contributes,
for instance, to improving the teacher’s lesson planning
skills, including taking into consideration the needs of
individual students and/or groups of students. Hence, the
aim of this article is to assess the value of action research
as a tool in language teacher development. The research
was undertaken with a purpose of investigating the role
of the strategy of reformulation in the development
of comprehension of written texts at the A1-Bl levels
(according to the Common European Framework of
Reference for Languages). It was conducted as part of an
MA seminar in the area of language teaching methodology
for students of French philology at the Adam Mickiewicz
University.

Abstracts

KRYSTYNA MIHULKA

Prospective Teachers of German on the Value

of Teaching Practice in Language Education

Teaching internship — regardless of students’ major — is
probably the most important experience in their studying
process. First real encounter with the profession lets
them verify the choice they have made. This article aims
to demonstrate the importance of internships from the
perspective of German studies students, future teachers
of German. Their observations collected during their
internships at school focus primarily on the relations
intern—teacher and intern—pupils as well as the quality of
teaching practice in general. These reveal the strengths and
weaknesses of the internship period and, as a result, allow
to decide whether corrective measures are necessary, both
within theoretical and practical training.

RADOSEAW KUCHARCZYK, KRYSTYNA
SZYMANKIEWICZ

Personal Theories on the Development of Multilingual
Competence During Foreign Language Lessons

— the Case of Future Teachers of French

The purpose of this article is to reflect on the professional
competence of French teachers-to-be associated with
the development of multilingual competence. We have
analyzed closely the link between personal theories
on the abovementioned competence and the didactic
potential for the development of students during French
lessons. This article begins with a brief description of the
phenomenon of personal theory and the definition of
the multilingual competence, with its foreign language
teaching implications. This is an introduction to the
description of an empirical study, conducted among
students of teaching at the Institute of French Studies.
Its course and methodology are described later in this
article. The article ends with the analysis of test results and
conclusions drawn from them.
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ABSTRACTS

HALINA CHODKIEWICZ

A Special Place of Reading in Foreign Language
Instruction

The article argues that foreign language instruction
should provide learners with an opportunity to develop a
high level of reading competence as it plays a paramount
role in the personal and professional lives of many
educated people in modern times. What is more, in
formal educational settings, it is text-based teaching that
provides a considerable portion of language input whose
contribution should be maximized with learner goals in
mind. Foreign language teachers need to fully understand
how reading functions at lower and higher processing
levels and how this skill can be effectively promoted
throughout all the stages of its development. Reading
enhancement also needs to be approached in terms of
learners’ strategic behaviour and its role in the growth of
their general language proficiency.

MARIA BOGUCKA

The Pre-School Child Discovers His/Her Identity: the
Physical-Self and the Social-Self through Traditional
Rhymes and Games

T — one of the simplest and shortest words in any
language actually stands for an extremely complex notion.
Although it refers to just one, unique being in the world,
understanding its nature is not granted to the holder but
it is formed in a tedious process of raising self-awareness.
What is more, the physical-self (body) is considered to
be the basis for forming personality and identity. This
article discusses the importance of the concept of the
physical and social self in shaping young child’s identity.
First, it presents the understanding of the notion of ‘the
physical-self: body schema — what one feels inside their
body and on the surface due to touch, body image —
what one sees when one looks at their body and, finally,
body percept — one’s attitude to their body’ Next, the
article focuses on the significance of the social-self — it is
only when being together with other children and their
caretakers, a child can notice how different people are and
how unique he/she is. The feeling of being distinct from
others raises child’s awareness of their symbolic-self and
enables the child to develop their personality and identity.
The final part of the article presents a number of practical
ideas of how pre-school teachers can support children
in the process of raising their self-awareness. By creating
an educational environment conducive to language
acquisition, pre-school teachers of English can facilitate
for children the process of getting to know their physical
and social self.
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