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Od redakcji

iedy pytamy kogo$ o znajomos$¢ jezykéw obceych,

zazwyczaj mamy na mysli to, czy dana osoba

umie mdéwic po angielsku, francusku czy hisz-

parisku. Potwierdza to zreszta konstrukeja pytar
zadawanych w tych jezykach: Do you speak English?, Tis parles
Sfrangais? czy ;Hablas espariol? — podkreslajaca przewodnig role
jezyka méwionego w komunikacji.

A jak pytamy o znajomo$¢ jezykéw obcych po polsku? Jak
okreslamy poliglotéw? Zazwyczaj méwimy: On zna trzy jezyki,
a ona az pigé, lub pytamy: Czy znasz niemiecki? Wyrazenia te
nie wykluczaja pytania o umiej¢tno$¢ méwienia i nie miejsce
tu na semantyczne dyskusje translatorskie, ale ta mata réznica
znaczeniowa rodzi refleksje: czy znac jezyk obcy oznacza
jedynie — a moze az — sprawng komunikacje ustna? A co ze
zrozumieniem tresci pisanych i méwionych? Co z poprawnym
odczytaniem ich sensu i kodu kulturowego?

Kazdy nauczyciel jezyka obcego doskonale zdaje sobie
sprawg, ze o catkowitym sukcesie ksztalcenia jezykowego
mozemy méwic tylko wtedy, gdy uczniowie w trakcie nauki
maja mozliwos¢ réwnoleglego opanowania zaréwno sprawnosci
receptywnych, jak i produktywnych. Chcac zaprezentowaé
Paristwu mozliwie najobszerniejsze opracowanie zagadnienia
ksztatcenia kompetencji jezykowych, zdecydowalismy si¢
poswicci¢ dwa kolejne wydania JOwS dwu zestawom sprawnosci:
umiejetnosci rozumienia ze stuchu i rozumienia tekstu czytanego
oraz kompetencji ustnego wypowiadania si¢ oraz konstruowania
wypowiedzi pisemnej. Oczywiscie, zdajemy sobie sprawe ze
sztucznodci takiego podziatu owych kompetenci, jest on jednak
przeciez stale obecny w refleksji glottodydaktycznej, chocby ze
wzgledéw porzadkujacych. W niniejszym wydaniu czasopisma
polecamy Paristwa uwadze artykuty Anny Seretny i Sebastiana
Piotrowskiego na temat przyswajania leksyki. Bo — jak powiedziat
brytyjski jezykoznawca Dawid A. Wilkins — Trudno jest méwic¢
w jezyku, ktdrego gramatyki nie znamy, bez stéw natomiast

nie da si¢ wyrazic niemal niczego. Zainteresowanie na pewno
wzbudza teksty Haliny Chodkiewicz i Zofii Chiopek, z réinych
perspektyw omawiajace problematyke ksztalcenia sprawnosci
receptywnych. W numerze znajda Pafistwo réwniez pomysty
na wykorzystanie w rozwijaniu umiejetnosci czytania i pisania
narzedzi internetowych, tekstéw literackich, piosenek i filméw.

Poniewaz kwiecieri i maj to w polskim systemie edukacji
miesigce egzaminacyjne, polecamy Parstwa uwadze artykut
przygotowany przez badaczy z Pracowni Jezykowej Instytutu
Badan Edukacyjnych, dotyczacy analizy wynikéw matury
z jezyka angielskiego z 2015 r. Z pewnoscia wystarczy jeszcze
czasu, by wnioski z lektury tego tekstu wykorzysta¢ w pracy
Z tegorocznymi maturzystami.

Kolejny temat to nauczanie jezyka polskiego jako obcego
w polskich szkotach. Jak radzi¢ sobie z sytuacja, gdy w szkole
pojawiaja si¢ dzieci powracajace z zagranicy lub dzieci obco-
jezyczne? W obecnym wydaniu JOwS — jak i w kolejnych
numerach czasopisma — bedziemy prezentowaé Paristwu
metody pracy z takimi uczniami, aby jak najlepiej wykorzysta¢
ich potencjat edukacyjny.

Wréémy jednak do problematyki ksztattowania jezykowych
sprawnosci receptywnych. Tak wazne — wrecz nieodzowne — jest
przeciez wlasciwe rozumienie tego, co czytamy! Zachgcam
Paristwa zatem do zapoznania si¢ z niniejszym wydaniem Jezykdw
Obcych w Szkole cytatem z Imienia rézy Umberto Eco: Dobrem
dla ksiggi jest, by byla czytana. Ksigga uczyniona jest ze znakdw,
ktdre méwiq o innych znakach, te zas z kolei mowiq o rzeczach.
Bez oka, ktdre je czyta, ksigga kryje znaki,
ktdre nie wytwarzajg pojec, a wigc jest niema.
Mam nadziejg, ze dzigki Paristwa lekturze
teksty JOWS przemoéwia.

Anna Grabowska
redaktor naczelna JOwS
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Rozwijanie sprawnosci receptywnych
w jezyku obcym

Zofia Chlopek

Sprawnosci jezykowe dzieli sie tradycyjnie w metodyce na cztery grupy. Rozroz-

nia si¢ zatem dwa rodzaje sprawnosci receptywnych: umiejetnos¢ rozumienia ze

stuchu i umiejetnosé rozumienia tekstu czytanego, oraz dwa rodzaje sprawnosci

produktywnych: umiejetnos¢ ustnego wypowiadania si¢ i umiejetnosé wypowia-
dania si¢ na pismie'.

d razu trzeba sobie jednak uswiadomi¢, ze

rozgraniczanie sprawnosci jezykowych jest tak

naprawdg zabiegiem sztucznym. W rzeczywistej

komunikacji sprawnosci te prawie nigdy nie
sa wykorzystywane oddzielnie (z wyjatkiem matych dzieci,
ktére jeszcze nie potrafia méwié, oraz os6b z okreslonymi
zaburzeniami, na przyklad afazja Broki). Jest tak przede
wszystkim dlatego, ze naturalna komunikacja rzadko kiedy
dopuszcza mozliwos¢ przekazu jednokierunkowego (tylko
recepcja lub tylko produkcja) i jednomodalnego (tylko jezyk
méwiony albo tylko jezyk pisany). Co wazne, w trakcie
komunikacji mézg ludzki réwnoczesnie aktywuje obszary
odpowiedzialne za recepcje i za produkcje: méwiac lub piszac,
monitorujemy przekazywane tresci (por. Levelt 1989), za$
stuchajac badz czytajac — aktywnie przetwarzamy odebrane
informacje, nierzadko od razu formutujac odpowiedz. Oprécz
tego, uczniowie od najmiodszych lat przyzwyczajani sa przez
nauczycieli do powtarzania ustyszanych/przeczytanych tresci,
tak ze ustyszane stowa lub zdania nieraz nasladujg w sposéb
automatyczny.

1 Jako piata sprawnos¢ Claire Kramsch (1996:1) wymienia kompetencje kulturowe,
nicodzowne dla efektywnej komunikacji w danym jezyku.

[4

Recepcja mowy odgrywa zasadnicza role w przyswajaniu
jezyka ojczystego. W trakcie rozwoju ontogenetycznego
wyksztalcanie si¢ umiejetnosci stuchania poprzedza rozwdj
umiejetnosci méwienia (Clark 2003:16; Kauschke 2012:2-3).
Juz w tonie matki dziecko odbiera bodzce stuchowe, tak ze
po urodzeniu potrafi odrézni¢ glos matki od innych gloséw
(DeCasper i Fifer 1980), jak tez dzwigki jezyka ojczystego od
dzwickéw innego jezyka (Bader-Rusch 2003; Byers-Heinlein,
Burns i Werker 2010). Pierwszy rok zycia jest niezwykle
wazny dla rozwoju umiejetnosci receptywnych. Okazuje
si¢, ze male dziecko potrafi rozréznia¢ migdzy fonemami,
a nawet alofonami, dowolnego jezyka, nawet takiego, jakiego
nigdy jeszcze nie styszalo. Jednak pod koniec pierwszego
roku zycia ta umiejetnos¢ stabnie, gdyz mézg koncentruje
si¢ na rozpoznawaniu dzwickéw jezyka ojczystego (Werker
1995; Oller i in. 1997). Koncentracja na jezyku ojczystym
jest niezbedna, jako ze rozumienie tresci w tym jezyku jest
warunkiem udanego funkcjonowania w danej spotecznosci.
Poza tym umiejetno$¢ rozumienia wypowiedzi jest istotna dla
nawiazania relacji emocjonalnych z najblizszym otoczeniem
(por. Bader-Rusch 2003:101). Z tych tez powodéw matego
dziecka nie trzeba motywowa¢ do nabywania jezyka ojczystego.
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W momencie, gdy dziecko zaczyna méwi¢ (pierwsze wypo-
wiedzi jednowyrazowe pojawiaja si¢ w wieku 12-16 miesiccy),
rozumie juz wickszo$¢ kierowanych do niego wypowiedzi
(oczywiscie sa to wypowiedzi odpowiednio uproszczone)’.

Eatwo$¢ przyswajania jezyka ojczystego w dzieciristwie wigze
sie nie tylko z wysoka motywacja dziecka do komunikacji
z otoczeniem, ale tez z rodzajem pamicci zaangazowanej w ten
proces. Do okoto piatego roku zycia mate dziecko przyswaja
jezyk ojczysty, korzystajac przede wszystkim z nieswiadome;j
i automatycznej pamigci proceduralnej, magazynowanej
(u wigkszosci ludzi) w lewej pétkuli mézgowej’. Po tym okresie
plastyczno$¢ tej pamieci zaczyna stopniowo stabnag, chociaz
moze ona by¢ wykorzystywana nawet w wieku dorostym,
mianowicie podczas nabywania jezyka w warunkach natu-
ralnej komunikacji. Od siédmego roku zycia coraz wicksza
rol¢ zaczyna odgrywad $wiadoma pamigé deklaratywna,
magazynowana w obydwu pétkulach mézgowych. Pamiegé
ta moze by¢ réwnie wydajna co pamig¢ proceduralna, ale jest
od niej wolniejsza, gdyz angazuje procesy $wiadomej uwagi
i kontroli, tzn. wymaga dodatkowej aktywacji kory czotowej.
Wykorzystywana jest ona w sztucznych warunkach uczenia
si¢ jezyka (Paradis 2004; Ullman 2007).

Tak samo jak w przypadku matych dzieci, réwniez
u uczniéw uczacych sie jezykéw obcych recepcja poprzedza
produkeje i jest jej warunkiem. Istnieja jednak istotne réznice
miedzy procesem przyswajania jezyka ojczystego a procesem
uczenia si¢ jezyka obcego. Koncentracja na informacjach
w jezyku nabywanym w klasie szkolnej nie jest zazwyczaj
warunkiem udanego funkcjonowania w danej spotecznosci
i tworzenia wigzi emocjonalnych z otoczeniem. Dlatego
w poréwnaniu do dzieci nabywajacych jezyk ojczysty,
uczniowie uczacy si¢ jezykéw obeych sa mniej zmotywowani
do rozumienia informacji i tworzenia wypowiedzi w tych
jezykach. Poza tym, w klasie szkolnej jezyki obce nabywane sa
w ogromnej mierze w sposdb $wiadomy, poprzez koncentracje
na formach jezykowych, a zatem za pomoca nieautomatycznej
pamieci deklaratywnej. Dodatkowy czynnik spowalniajacy

proces nabywania jezyka obcego to ograniczona ilo$¢ bodzcow

2 Warto w tym miejscu dodag, ze asymetria migdzy umiejgtnosciami receptywnymi
i produktywnymi, zaréwno w jezyku ojczystym, jak i jezyku obcym, utrzymuje sig
de facto przez cale zycie (Clark 2003:16). Dostep do elementu danego jezyka celem
recepdji jest zawsze tatwiejszy, nawet gdy dany element nie byt uzywany przez dtuzszy
czas i prog jego aktywadji jest stosunkowo wysoki (Paradis 2004). Dlatego o wiele
fatwiej jest dana tres¢ zrozumieé, niz samodzielnie ja sformutowaé.

3 Jedynie informacje na temat relacji dzwigk — znaczenie wyrazéw jezyka ojczystego
magazynowane sa w pamicci deklaratywnej (Paradis 2004:247).

jezykowych, w poréwnaniu z ich iloscig odbierang przez

male dziecko.

Czynniki ulatwiajace rozwoj sprawnosci
receptywnych w jezyku obcym

Uczniowie posiadajg jednak atuty, ktére utatwiaja recepcje
informacji jezykowych, a w efekcie takze produkeje wypo-
wiedzi w nowym jezyku. Chodzi tu o wiedzg i umiejgtnosci,
jakich nie maja male dzieci. Wiedza i umiejgtnosci narastaja
naturalnie wraz z rozwojem kognitywnym i afektywnym
oraz zasobem dos$wiadczen; tutaj oméwig je w sposob ogdlny,
nie dokonujac rozgraniczenia migdzy réznymi grupami
wickowymi ucznidw.

Po pierwsze, uczniowie maja w duzym stopniu wyksztatcony
system pojeciowy, zawierajacy niejezykowe reprezentacje
mentalne rzeczywistosc, a takze Scisle z nim wspdtdziatajacy
system reprezentacji emocjonalnych, czyli uktad limbiczny.
Wyksztalcone juz reprezentacje pojeciowe i emocjonalne
moga by¢ przydatne podczas odbioru nowych informacji
jezykowych i kulturowych. Nowe tresci sa przyswajane fatwiej,
gdy w umysle istnieje juz pewna baza, do ktérej moga one
zosta¢ zasymilowane.

Drugim waznym czynnikiem, ulatwiajacym rozumienie
informacji w nowym jezyku, jest znajomo$¢ innych jezykéw —
nie tylko jezyka ojczystego, ale tez innych jezykéw obeych.
Kompleksowa wiedza jezykowa — tak zwana multikompetencja
(Cook 1991) — stanowi przydatny grunt dla nabywania nowego
jezyka. Wielu badaczy stwierdza, ze nabywanie jezyka trzeciego
lub nastepnego (tzn. drugiego lub kolejnego jezyka obcego)
jest szybsze i wydajniejsze niz nabywanie jezyka drugiego
(tzn. pierwszego jezyka obcego) — zwlaszcza wéwezas, gdy
nowy jezyk jest typologicznie blizszy ktéremus z jezykéw juz
poznanych (Gibson i Hufeisen 2003; Ringbom 2007; por.
przeglad prac w: Chlopek 2011: rozdz. 3.10 i 4.3.1). Bettina
Mifller, ktéra dokonata analizy szeregu badan nad recepcja
w nabywanych jezykach, stwierdza:

Znajomosé jednego lub kilku jezykow ojczystych i obcych
prayspiesza nabywanie umiejetnosci receptywnych w jezyku
docelowym w ten sposéb, ze dostgpna wiedza jezykowa moze
zostad aktywowana i wykorzystana w celu zrozumienia tekstu
w jezyku docelowym, co odbywa si¢ na bazie podobieristw
[migdzyjezykowych]. Im wigksza jest dotychczasowa znajomos¢
Jeaykdw spokrewnionych z jezykiem docelowym, tym wyzsze istnicje

prawdopodobieristwo, ze uczqcemu si¢ uda si¢ z powodzeniem

[5]
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rozsgyfrowad nawet teksty w jezyku dotqd mu nieznanym, jednak
spokrewnionym (Mifler 1999:45; thum. ZCh)".

Badacze pokreslaja jednak, ze bliskos¢ typologiczna utatwia
nauke nowego jezyka przede wszystkim wtedy, gdy zostanie
ona rozpoznana przez uczacego sic. Mowi si¢ o tak zwanej
psychotypologii, czyli postrzeganym dystansie migdzy jezykami
(Kellerman 1977; por. Chlopek 2011: rozdz. 4.3.1). Jak
zaznaczaja niektorzy, w kontekscie nauki nowego jezyka nalezy
moéwi¢ przede wszystkim o postrzeganych podobieristwach
miedzy jezykami, nie za$ o réznicach, gdyz umiejetnos¢ ich
dostrzezenia i wykorzystania decyduje o efektywnosci nauki
(Kellerman 1995; Ringbom 2007:1-2,5).

Znajomos¢ jezykéw obeych wiaze si¢ réwniez z rozmaitymi
do$wiadczeniami w nauce i wiedza na temat efektywnego
uczenia sie. Jak zauwaza Christiane Kallenbach:

Uczniowie i uczennice, ktdrzy po raz trzeci, czwarty lub
piqty uczq sig jezyka obcego, dysponujq pokaznym zasobem
doswiadczert oraz duzq wiedzq na temat tego, co (ich zdaniem)
Jest nierozlqcznie zwigzane z naukq jezykow obeych, z czego
mozna spokojnie zrezygnowad, i jak najlepiej nalezy postgpowac
(Kallenbach 1998:48; thum. ZCh)®.

Wielu badaczy jest zdania, ze w poréwnaniu do uczniéw
jezyka drugiego, osoby nabywajace jezyk trzeci lub kolejny
charakteryzuje wysoka $wiadomos¢ metakognitywna (por.
przeglad prac w: Chtopek 2011: rozdz. 3.8). Swiadomos¢
metakognitywna jest to wiedza na temat proceséw kognityw-
nych zaangazowanych w nauke. Wedtug Anity L. Wenden
(1998), $wiadomo$¢ metakognitywna obejmuje: (1) wiedzg
dotyczacg osoby uczacego sie, czyli ogdlne informacje na temat
czynnikéw kognitywnych i afektywnych, jakie moga mie¢
wplyw na proces nabywania jezyka, specyficzne opinie co do
tego, jaka role czynniki te odgrywaja w konkretnym (whasnym)
przypadku, oraz okreslone poglady na temat wlasnych
kompetendji, umiejetnosci i mozliwosci; (2) wiedzg dotyczaca
zadania jezykowego, ktdra obejmuje umiejetno$é zrozumienia

4 Mutter- und fremdsprachliche Kenntnisse in einer oder mehrere(n) Sprache(n) be-
schleunigen den Erwerb von rezeptiven Fiihigkeiten in der Zielsprache, indem aufgrund
der Abnlichkeiten vorhandenes Wissen aktiviert und zum Verstehen des zielsprachlichen
Textes herangezogen werden kann. Je umfangreicher das Vorwissen eines Lerners in der
Zielsprache verwandten Sprachen ist, um so grofier ist die Wabrscheinlichkeit, daff es ihm
gelingt, selbst Texte in einer von ihm bislang noch nicht bekannten, jedoch verwandten
Sprache erfolgreich zu entschliisseln (Mifler 1999:45).

5 Schiiler und Schiilerinnen, die zum dritten, vierten oder fiinften Mal eine Fremd-
sprache lernen, verfiigen iiber ein beachtliches Erfahrungspotenzial und iiber eine Menge
Wissen dariiber, was (nach ibrer persinlichen Meinung) zum Fremdsprachenlernen
dazugehort, worauf man gut verzichten kann und wie man am besten vorgehr (Kal-

lenbach 1998:48).
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celu danego zadania w odniesieniu do wlasnych potrzeb
i rozpoznania natury proceséw mentalnych koniecznych do
jego wykonania oraz $wiadomo$¢ wymagani stawianych przed
uczacym si¢ przez nauke jezyka w ogdle i przez konkretne
zadanie jezykowe w szczegdlnosci; (3) wiedze na temat procesu
uczenia sig, to znaczy wiedz¢ na temat natury i przydatnosci
strategii uczenia si¢ oraz sposobéw ich stosowania. Dzigki
$wiadomosci metakognitywnej uczniowie potrafia na przyktad
w sposdb przemyslany wspomagaé si¢ juz posiadana wiedza
jezykowa podczas konfrontacji z nowym jezykiem (Gibson
i Hufeisen 2003; Targoriska 2004), zatem stosowac strategie
transferu (Meisel 1983).

Jeszcze jeden wazny czynnik utatwiajacy zrozumienie
tresci w nowym jezyku to $wiadomo$¢ metajezykowa.
Swiadomo$¢ metajezykowa jest to zdolno$¢ do refleksji nad
jezykiem jako narzedziem komunikacji, rozpoznawania
pewnych jego cech oraz dostrzegania, analizowania i kon-
trolowania form jezykowych w oderwaniu od ich znaczer.
Jest to réwnocze$nie wrazliwo$¢ na (formalne i znaczeniowe)
podobienistwa i réznice migdzy jezykami. Ellen Bialystok
(2001) opisuje dwa wymiary $wiadomosci metajezykowej:
analiz¢ i kontrolg. Analiza jest to proces restrukturyzacji
reprezentacji mentalnych, w efekcie ktdrego staja si¢ one lepiej
uswiadomione i zorganizowane, za$ kontrola kognitywna
jest wynikiem proceséw skupiania wybidrczej uwagi na
istotnych aspektach danego zjawiska oraz blokowania uwagi
wobec informacji mylacych, jak tez przetaczania si¢ migdzy
rywalizujacymi ze sobg alternatywami.

Do rozwoju $wiadomosci metajezykowej przyczynia si¢
nauka postaci pisemnej jezyka ojczystego (Bialystok 1997).
Zatem bieglos¢ w pisaniu i/lub czytaniu jezyka ojczystego
powinna usprawnia¢ proces nabywania jezyka obcego.
Istotne znaczenie dla rozwoju $wiadomosci metajezykowej
ma réwniez nabywanie nowego jezyka, co zauwazyl juz Lew
Wygotski (1934/1989:189), a inni badacze pézniej potwierdzili.
Wiadomo obecnie, ze uczacy si¢ drugiego (i kolejnego) jezyka
obcego maja zazwyczaj wyzsza $wiadomo$¢ metajezykowa
niz uczniowie pierwszego jezyka obcego (Thomas 1988;
Jessner 2006; por. przeglad prac w: Chlopek 2011: rozdz. 3.6).
Jacqueline Thomas stwierdza:

Osoby dwujezyczne uczqce si¢ jezyka trzeciego zdajq si¢
posiadad rozwinigtq wrazliwosé na jezyk jako system, dzigki
ktorej radzq sobie one w zadaniach typowych dla szkolnych
warunkéw nabywania jezyka lepiej niz osoby jednojezyczne
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Czynnikiem, ulatwiajacym
rozumienie informacji

w nowym jezyku, jest
znajomos$¢ innych jezykow —
nie tylko jezyka ojczystego,
ale tez innych jezykow
obcych. Kompleksowa
wiedza jezykowa - tak
zwana multikompetencja —
stanowi przydatny grunt dla
nabywania nowego jezyka.

uczqce sig jezyka obcego po raz pierwszy (Thomas 1988: 240;
ttum. ZCh)®.

W referacie zaprezentowanym w pazdzierniku 2015 r.
na konferencji Mebrsprachigkeit und Multikulturalitit im
translatorischen und glottodidaktischen Paradigma (Instytut
Filologii Germarnskiej Uniwersytetu Wroclawskiego)
oméwitam wyniki badania, ktére przeprowadzitam wsréd
85 studentéw filologii germanskiej Uniwersytetu Wro-
clawskiego. Cze$¢ z nich (52 osoby) znata dwa jezyki obce:
niemiecki i angielski, a pozostali (33 osoby) — trzy jezyki
obce: niemiecki, angielski i jeszcze jeden jezyk: francuski,
wiloski, rosyjski, hiszpaniski lub czeski. Badani réznili si¢ tez
poziomem opanowania jezykéw obeych. Ich zadanie polegato
na przettumaczeniu tekstu pisemnego w (nieznanym im)
jezyku duriskim na jezyk polski. Poniewaz jezyk duriski jest
jezykiem germanskim, w thumaczeniu byta im przydatna
znajomo$¢ jezykéw niemieckiego i angielskiego. Miara
$wiadomosci metajezykowej byta (1) poprawnos¢ tumaczenia
i (2) konsekwencja w stosowaniu juz rozszyfrowanych znaczen.

Rezultaty badania pokazuja, ze rozumienie nowego jezyka

6  Bilinguals learning a third language seem to have developed a sensitivity to language
as a system which helps them perform better on those activities usually associated with
formal language learning than monolinguals learning a foreign language for the first
time (Thomas 1988:240).

zalezy w pewnym stopniu od liczby poznanych jezykéw
oraz poziomu ich opanowania. Chociaz potrzebne sg
dalsze eksperymenty w tym zakresie, badanie sugeruje, ze
$wiadomos¢ metajezykowa wzrasta wraz z liczba i poziomem
nabytych jezykéw.

Recepcja a produkcja

Piszac o rozwoju sprawnosci receptywnych, nie sposob nie
wspomnie¢ hipotezy zrozumialych informadji jezykowych,
czyli comprebensible input hypothesis, stormutowanej przez
Stephena D. Krashena (1981, 1985) na podstawie obserwaciji
przyswajania jezyka przez male dzieci w naturalnych sytuacjach
rzeczywistej komunikagji. Zgodnie z ta hipoteza, nabywanie
jezyka ma miejsce wéwezas, gdy odbierane bodZce jezykowe
s3 na poziomie nieco wyzszym niz poziom opanowania jezyka
przez uczacego si¢. Takie bodZce umozliwiajg zrozumienie
tresci i réwnocze$nie przyczyniajg si¢ do rozwoju wiedzy
jezykowej. Ludzie nabywajq jezyk na jeden tylko sposéb — przez
rogumienie informacji, czyli poprzez odbidr zrozumiatych
bodzcow jezykowych, pisze Krashen (1985:2; thum. ZCh)'.
Mimo krytyki tej hipotezy (np. Ellis 1990:106; Butzkamm
1992, 2009) i propozydji alternatywnych, uwzgledniajacych
oprécz recepdji takze produkeje jezykowa (np. Swain i Lapkin
1995; Skehan 2002), badacz zdecydowanie podkresla role
udanej recepgji dla mozliwosci rozwoju umiejgtnosci w nowym
jezyku (por. Latifi, Ketabi i Mohammadi 2013).

Jak zauwaza Wolfgang Butzkamm (1992, 2009), hipoteza
Krashena zbytnio upraszcza proces nabywania jezyka, nawet
ojczystego. Butzkamm dokonuje jej rozszerzenia, stwierdzajac,
ze tak wazne dla nauki jezyka rozumienie informacji musi
odbywac si¢ na dwéch poziomach: sytuacyjnym/funkeyjnym
i formalnym/strukturalnym. Uczniowie musza nie tylko
rozumieé sens wypowiedzi, ale takze umieé rozpoznaé
poszczegdlne czgéci skladowe struktury jezykowej. Takie
podwdéjne rozumienie jest dopiero warunkiem udanej
produkgji. Nalezy przy tym oczywiscie pamietaé, ze nie
wszystkie zrozumiane bodzce jezykowe (inpuz) przechodza
do pamieci dlugotrwalej; tylko czgé¢ z nich staje si¢ wiedza
ucznia (intake), ktdraz kolei moze zostaé wykorzystana podczas
komunikadji (outpuz) (VanPatten 1996, 2003).

Pytanie, czy udana recepcja bodZcow i informacji jest
wystarczajaca do nabycia nowego jezyka, nalezatoby sformutowaé

7 Humans acquire language in only one way — by understanding messages, or by
receiving comprehensible inpur (Krashen 1985:2).

[7]
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nieco inaczej. Trzeba by mianowicie zapytaé, czy podczas
odbioru bodzcow jezykowych w trakeie lekeji aktywowane sa
wystarczajaco rozlegle obszary mézgu. Wiadomo, ze nowe tresci
s3 tym lepiej zapami¢tywane, im wiccej obszaréw mézgowych
jest réwnocze$nie aktywowanych. Recepcja to odbidr bodzeéw
werbalnych, audytywnych i/lub wizualnych. BodZce te wspieraja
si¢ wzajemnie: wiadomo na przyktad, ze wizualnie odbierana
forma jezykowa wyrazu sprzyja rozpoznaniu tego wyrazu
w sposéb audytywny (Marian 2009). BodZcom werbalnym
powinny towarzyszy¢ bodzce niewerbalne, na pewno audytywne
i wizualne, a najlepiej aktywujace rowniez pozostale zmysty.
Chodzi mi tutaj nie tylko o elementy parajezykowe wypowiedzi,
ale takze o caly jej kontekst sytuacyjny. Réwnoczesnie powinno
nastapi¢ $wiadome przetwarzanie nowych tresci, zatem aktywacja
funkcji kognitywnych mézgu obecnych w korze czolowe;j.
W sytuacji idealnej powinna takze nastapic¢ aktywacja emocji
(uktadu limbicznego). Taka ,aktywna” recepcja odgrywa
niewatpliwie istotna role w procesie uczenia sie. Jednak trzeba
zdawac sobie sprawe z tego, ze procesy produktywne angazuja
kolejne obszary mézgu.

Rozwazania na temat zalet recepcji i produkgji dla nabywa-
nia jezyka obcego mozna uzupelni¢ nastgpujaco: oprécz tego,
ze stwarza baze dla produkdji, recepcja moze by¢ istotna dla
budowania reprezentacji pojeciowych wlasciwych nowemu
jezykowi. Mianowicie dzigki stuchaniu i czytaniu uczei moze
zdobywa¢ wiedzg na temat spofeczeistwa postugujacego
si¢ danym jezykiem oraz jego kultury. Z drugiej strony, nie
mozna nie doceni¢ roli méwienia i pisania w jezyku obcym.
Warto na przyklad pamieta¢ o tym, ze produkeja o wiele lepiej
niz recepcja umozliwia personalizacj¢ materiatu jezykowego
(tzn. wykorzystanie go do opisania wlasnej rzeczywistosci,
do wyrazenia wlasnych mysli), co wywotuje pozytywne
nastawienie emocjonalne uczniéw wobec tego materiatu.
Trzeba tez doda¢, ze uczniowie przystgpujacy do nauki
jezyka obcego postuguja si¢ juz swoim jezykiem ojczystym
(i czasem tez innym jezykiem obcym), zaréwno receptywnie,
jak i produktywnie, dlatego wyrazanie znaczen w nowym
jezyku moze by¢ dla nich czyms oczywistym i moga sami
dazy¢ do produkowania wypowiedzi. Wreszcie trzeba zwrécié
uwagg na fake, ze produkcja jest niezwykle przydatna podczas
diagnozy efektéw uczenia si¢. Bledy jezykowe pojawiaja sie
zaréwno podczas recepdji, jak i produkeji. W trakcie stuchania
i czytania sa one jednak trudno rozpoznawalne (nauczyciel nie

zawsze dostrzeze niewlasciwe zrozumienie wyrazu, struktury,
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idiomu), za to méwienie i pisanie dostarczaja nauczycielowi
wyraznych wskazéwek co do trudnosci jezykowych uczniéw.
Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze kazdy uczen ma
indywidualne preferencje uczenia si¢. Introwertycy sa praw-
dopodobnie zwolennikami dluzszego etapu receptywnego
poprzedzajacego produkcje; ekstrawertycy raczej preferuja
natychmiastowe wykorzystanie nowej wiedzy podczas
komunikagji z innymi. Z kolei uczeni o sktonnosciach
analitycznych bedzie prawdopodobnie potrzebowat wigcej
czasu na przetworzenie odebranych informacji niz uczel
podchodzacy do materiatu jezykowego w sposdb globalny.
Tak wigc promowana od dawna indywidualizacja nauczania
takze i w tej kwestii ma istotne znaczenie. Zaréwno nacisk na
recepdje, jak i nacisk na produkcje, moze przynies¢ pozytywne
efekty w nauczaniu (Rassaei 2012). Jednak badania wskazuja
na to, ze instrukcja szkolna faczaca orientacjg receptywna
z produktywna jest optymalnym rozwigzaniem pedagogicznym
(Mystkowska-Wiertelak i Pawlak 2012: rozdz. 5).

Rola nauczyciela we wspieraniu rozwoju

sprawnosci receptywnych uczniéow

Z powyzszych rozwazan wynika, ze rozwdj sprawnosci

receptywnych jest waznym elementem lekeji jezyka obcego,

wspierajacym rozwdj sprawnosci produkeywnych. W prze-
ciwieristwie do matych dzieci, uczniowie dysponuja wiedza

i umiejetnosciami, kedre utatwiaja im rozumienie nowych

tresci. Sa takze w stanie o wiele wezesniej rozpoczad produkeje

wypowiedzi w nowym jezyku, chociaz trzeba pamigtad

o wystepowaniu indywidualnych réznic w tym zakresie.

Niezwykle istotne sa nastepujace dziatania nauczyciela:

* umozliwienie udanej recepcji zaréwno na poziomie
sytuacyjnym/funkcyjnym, jak i formalnym/strukeuralnym;

* umozliwienie réwnoczesnej aktywacji proceséw kogni-
tywnych, emocji i zmystéw, poprzez zapewnienie uczniom
réznorodnych bodzcéw jezykowych i niejezykowych;

* wykorzystanie wiedzy uczniéw na temat rzeczywistosci
(budowanie wiedzy jezykowej przy pomocy juz istniejacych
reprezentacji pojeciowych i emocjonalnych);

* wykorzystanie calej wiedzy jezykowej uczniéw, tzn. ich
multikompetencji (budowanie nowej wiedzy jezykowej
przy pomocy juz istniejacych reprezentacji jezykowych);

* wykorzystanie $wiadomoéci metakognitywnej uczniéw,
czyli ich wiedzy na temat proceséw uczenia si¢ (np. na

temat strategii uczenia si¢);
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* wykorzystanie $wiadomosci metajezykowej uczniéw, czyli
ich umiejetnosci analizowania jezykéw i kontrolowania
ich uzycia (np. przez zachgcanie ich do poréwnywania
jezykéw);

° motywowanie uczniéw, nie tylko przy wykorzystaniu
motywatoréw zewnetrznych (jak np. oceny czy plusy),
ale takze poprzez wzmacnianie motywacji wewnetrznej
(np. za pomoca tworzenia pozytywnej atmosfery w klasie,
personalizacji zadari, pozytywnej informacji zwrotnej);

° zapewnianie uczniom warunkéw nauki zblizonych do
naturalnej komunikacji, w ktérych aktywuje si¢ pamig¢
proceduralna (np. dzieki wykorzystaniu materiatéw
autentycznych i zadaii komunikacyjnych);

* umozliwianie jak najdtuzszego kontaktu z jezykiem
obcym, zaréwno przez intensywnos¢ pracy na lekgji, jak
i odpowiednio dobrane zadania pozalekcyjne (np. zindy-
widualizowane prace pisemne i grupowe prace projektowe).
Biorac pod uwage powyisze rozwazania, mozna opisac

nastepujace sposoby efektywnego wprowadzania zadan

receptywnych na lekcjach jezyka obcego:

1. Prezentacje nowych tresci (ktdre sa przede wszystkim
receptywne) powinny pokazywad w wyrazny sposéb
zaréwno forme (budowe struktury, wymowe, pisownie), jak
i znaczenie/funkcjg nowego elementu jezykowego. Nowe
elementy jezykowe powinny by¢ wprowadzane w kontekscie,
najlepiej przy wykorzystaniu tekstéw autentycznych.

2. Prezentacje powinny angazowa¢ uczniéw kognitywnie
(np. poprzez przedstawienie im problemu do rozwiazania,
takiego jak odgadniecie reguly gramatycznej). Nalezy
wykorzystywad $wiadomo$¢ metajezykowa ucznidw,
zachecajac ich do analizowania nowego jezyka i samo-
dzielnego odgadywania form i znaczen na podstawie
kontekstu jezykowego oraz sytuacyjnego.

3. Prezentacje i ¢wiczenia powinny budzi¢ w uczniach
pozytywne emocje (np. dzigki personalizacji materiatu
jezykowego, wykorzystaniu niestandardowego tematu,
zacheceniu do uczestnictwa w ksztaltowaniu zadania).

4. Prezentacje i ¢wiczenia powinny dostarczaé, oprécz
bodzcéw jezykowych, takze bodZcéw niejezykowych. Te
drugie to zaréwno elementy parajgzykowe wypowiedzi
(np. mimika i jezyk ciata, ton i natezenie glosu, intonacja
wypowiedzi), jak i jej kontekst sytuacyjny (np. wykorzy-
stanie ilustracji i przedmiotéw, nagran audio i filméw,
zadan ruchowych itp.).

5. Prezentacje i ¢wiczenia powinny angazowad zmyst wzroku

i stuchu, jak tez aktywowac uczniéw pod wzgledem
kinestetycznym (przydatne moga by¢ np. zadania na
dopasowywanie wyrazéw, pantomima, odpowiednie
gry jezykowe, gra typu memory, domino jezykowe).
W miare mozliwosci powinny takze pobudzaé zmyst
wechu i smaku (np. dzigki ogladaniu reklam produktéw
spozywczych).

. Prezentacje i ¢wiczenia powinny nawigzywa¢é do wiedzy

i zainteresowan uczniéw (np. przyktady jezykowe moga
opisywac osoby powszechnie znane albo osoby z otoczenia
uczniéw, miejscowos¢, w ktorej miesci sie szkota, polskie
tradycje itp.). Réwnoczesnie powinny by¢ punktem wyjécia
do wprowadzania odleglejszych dla uczniéw informaciji
(np. informacji na temat kultury innego kraju i waznych
dla tego kraju osdb).

Uczniowie powinni by¢ zachecani do szukania podobieristw
miedzy znanymi im jezykami oraz rozpoznawania
mozliwosci wykorzystywania ich podczas nauki. Moze
to si¢ odbywad w sposob nieformalny, chociaz od czasu
do czasu uczniowie powinni rozwiazywac zadania
kontrastywne. Przygotowujac takie zadania, nauczyciel
moze wykorzystaé popetniane przez uczniéw bledy, dzigki
czemu beda mogli nauczy¢ sig, jak ich unika¢ (por. tez

Chiopek 2008).

. Ucznidéw powinno si¢ tez zacheca¢ do korzystania z réz-

norodnych strategii uczenia si¢ (na przyklad strategii
czytania globalnego i selektywnego). Kazdy uczen powinien
opracowa¢ swéj indywidualny zestaw strategii, odpowiedni
dla whasnego stylu uczenia sig.

Zadania receptywne i reproduktywne powinny dostarczaé
uczniom materiatu niezbednego podczas pdzniejszej fazy
produktywnej. W trakcie lekgji istotne jest zapewnienie
réwnowagi miedzy zadaniami receptywnymi, reproduk-
tywnymi i produktywnymi.
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Zajmuije si¢ psycholingwistycznymi aspektami nabywania i uzywania
jezykow, zwlaszeza przez uczacych sig/uzytkownikéw jezykéw trzecich
i kolejnych, implikacjami glottodydaktycznymi badan w tym zakresie,
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komunikacja interkulturowa i nauczaniem interkulturowym.
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Stuchanie i czytanie w uczeniu sie
i nauczaniu jezykow obcych:
zarys problemu

Halina Chodkiewicz

Ksztalcenie sprawnosci jezykowych uczniow wymaga gruntownego zrozumienia
przez nauczycieli proceséw odbioru tekstu i jego tworzenia, tj. recepcji i produk-
¢ji, z uwzglednieniem specyfiki modalnosci stuchowej i wzrokowej. Warunkiem
wlasciwego zdefiniowania roli sprawnosci receptywnych, czyli rozumienia ze
stuchu i czytania, w komunikacji jezykowej i przyswajaniu jezyka drugiego,
jest odniesienie si¢ do proceséw psycholingwistycznych. Nie bez znaczenia jest
rowniez ustalenie wzajemnych powigzan pomiedzy tymi dwiema sprawnos$cia-
mi. To one zapewniaja input jezykowy, a zatem wplywaja na decyzje o doborze
rozwiazan dydaktycznych.

auka jezyka obcego zawsze wymaga ekspozycji

na wypowiedzi w danym jezyku oraz ich

obserwagji, co w warunkach edukacji formalnej

przektada si¢ na dostarczanie uczacym si¢ inputu
jezykowego i stanowi jedno z kluczowych zadan nauczycieli
jezykéw obcych. W odbiorze réznego rodzaju tekstéw w formie
ustnej oraz pisemnej dominujaca role odgrywaja sprawnosci
receptywne — rozumienie ze stuchu i czytanie — ktére moga
si¢ uaktywnia¢ niezaleznie lub stanowi¢ integralna cze$¢
interakeji jezykowej.

Czym jest recepcja jezyka? Charakterystyczne
cechy sprawnosci receptywnych

Wiadciwy opis i interpretacja prawidfowosci funkcjonowania
receptywnych sprawnosci jezykowych: rozumienia ze stuchu
i czytania, wymaga zdefiniowania procesu rozumienia

dyskursu, tj. przetwarzania informacji jako aspektu komu-
nikacji jezykowej w zakresie jezyka méwionego i pisanego.
Proces rozumienia dyskursu jest procesem aktywnym
i konstruktywnym, poniewaz osoba odbierajaca dany
komunikat jezykowy rekonstruuje go w odniesieniu do
kontekstu sytuacyjnego danego wydarzenia przy wykorzy-
staniu posiadanej wiedzy (Dakowska 2001). Jak zgodnie
podkreslaja eksperci, rozumienie stuchania i czytania opiera
si¢ na procesach ddt-gora, gora-dét, a zatem na interakeji
pomiedzy struktura dyskursu a wiedza, czyli jej mentalng
reprezentacjg u odbiorcy (Dakowska 2001, Field 2008a,
Flowerdew i Miller 2005, Grabe 2009, Johnson 2006,
Rost 2002, Vandergrift i Goh 2012). Nadrzedng cecha
recepcji komunikatéw jezykowych jest doglebne przetwarzanie
informagji w celu jej semantyzacji, interpretagji i ewaluacji
(Dakowska 2001, 2005).
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Warto podkresli¢, ze rozréznienie pomigdzy procesami
dot-géra oraz géra-dof, zwanymi tez procesami nizszego
i wyzszego rzedu, przyjete w wielu modelach czytania
i rozumienia ze stuchu, jest bardzo wazne dla dydakeyki
jezykéw obceych. Prowadzi ono bowiem do wigkszej precyzji
w opisie funkcjonowania poszczegélnych komponentéw
proceséw czytania i stuchania i ich wzajemnych relacji.
Uznajac role konstruowania znaczenia tekstu za prymarna,
niektérzy specjalisci zajmujacy si¢ problemem ksztalcenia
sprawnosci receptywnych w drugim jezyku zauwazyli
jednak, iz to wlasnie umiejetno$¢ osiagniecia przez uczniéw
znaczacego stopnia automatyzacji proceséw nizszego rzedu
moze zagwarantowa¢ im wysoki stopieri biegtosci jezykowej,
co bywa zaniedbywane w dydaktyce (np. Birch 2002,
Field 2008a; Flowerdew i Miller 2005).

Ze wzgledu na fake, iz rozumienie ze stuchu i czyta-
nie reprezentujg dwie postaci dyskursu (jezyk méwiony
i pisany), wazne z punktu widzenia dydakeyki jezykowej
jest zidentyfikowanie podstawowych réznic w stosowaniu
formy graficznej i fonemicznej oraz ich wptywu na proces
uczenia si¢. Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze materiat
odbierany droga stuchowa ma charakter przemijajacy, a ogra-
niczenia w percepcji i rozumieniu ptynnej mowy wynikaja
z trudnosci w odbiorze segmentagji tekstu, tj. mozliwosci
wyrdznienia poszczegélnych fraz utatwiajacych zrozumienie
komunikatu (Rivers i Temperley 1978; Dakowska 2001).
Pomimo wykorzystania elementéw parajezykowych, takich
jak mimika, gesty czy jezyk ciala nadawcéw informaciji,
osoba stuchajaca moze mie¢ trudnosci ze rozumieniem
mowy w danym jezyku, przy czym w jezyku angielskim
s3 one najczgsciej zwiazane z zacierajacymi si¢ granicami
wyrazéw, elizja czy uzyciem form skréconych. Zatem uczacy
si¢ jezyka angielskiego nie rozpoznaja niektérych wyrazéw,
czg$¢ wypowiedzi umyka ich uwadze, nie potrafia wyréznié
fraz w tekscie, nie zauwazaja poczatku zdania, a takze maja
problemy z koncentracja na tresci wypowiadanego tekstu
(Vandergrift i Goh 2012). W lepszej sytuagji znajduje si¢
osoba czytajaca, poniewaz wykorzystuje wszelkie informacje
wizualne zawarte w tekscie (uktad tekstu, rodzaj czcionki,
ilustracje, tabele itp.), a co wigcej, posiada kontrolg nad
tempem przetwarzania tekstu. Jest wiele czynnikdw, kedre
majg wplyw na sposdb przetwarzania tekstu, takich jak
poziom trudnosci danego tekstu dla osoby czytajacej czy

realizowane cele, ale w wigkszosci sytuacji to osoba czytajaca
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decyduje o stosowanych strategiach, przerwie w czytaniu lub
ponownym przeczytaniu fragmentu tekstu.

Znaczenie inputu jezykowego i rozwoju
sprawnosci receptywnych w procesie
akwizycji jezyka drugiego/obcego

Bardzo wazne miejsce w wyjasnianiu procesu akwizycji
jezyka drugiego zajmuje hipoteza inputu (Inpur Hypothesis)
Krashena (1989, 1991), zgodnie z ktdra przyswajanie jezyka
nastgpuje na skutek ekspozydji uczacego si¢ na dane jezykowe,
ktodrych tres¢ jest przetwarzana, pomimo iz poziom struktur
jezykowych danej wypowiedzi jest nieco wyzszy od jego
aktualnego poziomu biegtosci. Z badari nad akwizycja jezyka
drugiego jednak wynika, iz samo zrozumienie tresci przekazu
nie prowadzi bezposrednio do opanowania formy jezykowej
i umozliwia przyswojenie jedynie niektdrych elementéw kodu
(tzw. intake). Jak zauwazono, mimo zrozumienia dyskursu
na poziomie znaczenia przy udziale calej wiedzy odbiorcy,
dopiero jego przetworzenie na poziomie syntaktycznym
prowadzi do procesu akwizycji kodu jezykowego (Gass
i Selinker 2008).

Zadania wymagajace przetwarzania elementéw syntak-
tyczno-leksykalnych przez uczacych si¢ w procesie stuchania
w jezyku drugim nie zawsze prowadza do ich przyswojenia,
co, wykazat w swoim badaniu Field (2008b). Uczacy si¢
jezyka angielskiego sa mniej precyzyjni w odbiorze wyrazéw
funkeyjnych, w poréwnaniu z wyrazami bedacymi nosnikami
tresci. Moze to wynikad z probleméw z wyréznianiem sylab,
ze sposobu ich akcentowania w jezyku angielskim, uzycia
form mocnych i stabych lub nieodpowiedniej percepcji
fonemdw w sylabach krétkich i stabo styszalnych. Rozumienie
ze stuchu jest takze umiejetnoscia bardzo wymagajaca
pod wzgledem kognitywnym, tzn. wykorzystania pamigci
roboczej i proceséw uwagi. Uczacy si¢ z wigksza tatwoscig
sa w stanie zauwazy¢ sylaby akcentowane, najczesciej
przypadajace na wyrazy-no$niki tresci. Stad nalezy zatozy¢,
ze w poczatkowej fazie nauki jezyka drugiego, opartej na
ekspozycji na wypowiedzi w jezyku méwionym, uczacy si¢
bedzie poszukiwat znaczenia w nosnikach treéci, a tzw. intake
nie bedzie w dostatecznym stopniu obejmowat elementéw
syntaktycznych jezyka docelowego (Field 2008b). Podobnie
o przyswajaniu jezyka drugiego w warunkach immersji
wypowiada si¢ Bialystok (1994), twierdzac, iz w sytuacji

kiedy uczniowie koncentruja si¢ na opanowaniu tresci
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niejezykowych, jezyk przyswajany jest w sposéb implicytny,
a rozwdj eksplicytnej wiedzy jezykowej wymaga formalnej
analizy materiatu.

Podstawowq hipotez¢ Krashena, Inpur Hypothesis,
uzupetnia tzw. Reading Hypothesis, ktdra, jak pisat Krashen
(1989), zaktada, iz stownictwo oraz pisownia wyrazéw zostaja
opanowane w naturalny sposéb w trakcie czytania dzigki
spetnieniu podstawowego warunku, jakim jest dazenie
do zrozumienia czytanego tekstu. Jeden z podanych przez
Krashena (1989) argumentéw podkresla mala skutecznogé
nauczania pisowni, stownictwa i gramatyki w warunkach
szkolnych dla rozwoju umiejetnosci czytania i pisania.
Podobnie jednak jak w przypadku badari empirycznych
nad rozumieniem ze stuchu, udowodniono, ze rozumienie
tresci tekstu i jego przetwarzanie na plaszczyznie kodu
jezykowego stanowia odmienne procesy, poniewaz osoba
czytajaca konstruuje znaczenie w oparciu o informacje
niejezykowe, co ogranicza potrzebe przetwarzania elementéw
syntaktycznych (Lee 1998). Niezamierzone uczenie si¢
sfownictwa podczas czytania (ang. incidental vocabulary
acquisition), ktdre niewatpliwie ma swéj wklad w przyswajanie
jezyka obcego, nie rozwija si¢ proporcjonalnie do wzrostu
stopnia rozumienia tekstu, jak tego oczekiwal Krashen
(Chodkiewicz 2000).

Aktualnie proponowane sposoby pracy z tekstem obcoje-
zycznym w warunkach formalnych zawieraja dwa alternatywne
rozwiazania. Jednym z nich jest zapewnianie tzw. enbanced
input, czyli wprowadzanie zadan, ktére przyciagaja uwage
czytajacego i celowo wzmacniajg wybrane elementy formy
jezykowej (np. wyrdznienie w tekscie), co gwarantuje lepsze
zapamietanie zwiazku formy ze znaczeniem (Izumi 1999).
Drugie za$ rozwigzanie, zaproponowane przez Han i D’Angelo
(2010), zaktada przyjecie podejécia, ktére wyodrebnia zadania
skoncentrowane na czytaniu tekstu dla zrozumienia jego
tresci i doskonalenia umiejetnosci czytania od tych, ktdre
zapewniaja przetworzenie tekstu pod katem akwizycji aspekeow
gramatycznych oraz rozwoju $wiadomosci metajezykowej.
Nation (2007) przypomina réwniez fake, iz input jezykowy
w formie czytanego tekstu jest przetwarzany takze dla
przyjemnosci. Jak wiemy, czytanie ekstensywne ma duze
znaczenie dla procesu akwizydji jezyka drugiego, przy czym
istotna role odgrywaja nast¢pujace uwarunkowania: materiat
tekstowy jest obszerny, a uczacy si¢ s nim zainteresowani,

czyli sa zorientowani na jego zrozumienie. Jest to mozliwe

jednak tylko wtedy, gdy znaja oni 95-98 proc. wyrazéw,
a do znaczenia pozostatych beda w stanie dotrzed przy
wykorzystaniu wskazéwek kontekstualnych oraz posiadane;

wiedzy o §wiecie.

Rozumienie ze stuchu i czytanie w swietle
zmieniajacych sie koncepcji dydaktycznych
Zmieniajace si¢ poglady na temat podejécia do sprawnosci
receptywnych, ale takze powrét do niektérych z nich,
obserwujemy w dydaktyce jezykowej od drugiej potowy
XIX wieku. Spuscizng metody naturalnej, nazywanej tez
bezposrednia, bylo przekonanie o skutecznoéci nauczania
jezyka obcego w warunkach analogicznych do tych, w jakich
rozwija si¢ jezyk rodzimy. Podkreslenie roli rozumienia
ze stuchu wynikalo wigc z uznania prymarnosci jezyka
méwionego oraz akceptacji naturalnego nastgpstwa sprawnosci
jezykowych. Co do czytania, w $wietle zakazu odwotywa-
nia si¢ do jezyka rodzimego, faworyzowano umiejgtnosé
dochodzenia do zrozumienia tekstu poprzez domyslanie si¢
znaczen z kontekstu. W pézniejszym okresie rozwoju metody
bezposredniej, pomimo akceptacji podejscia ustno-stuchowego,
pojawily si¢ sugestie nowych rozwiazan dydaktycznych
zwigzane z rozwijaniem sprawnosci czytania, ktére docenity
wagg tekstu, jego wartoéci komunikacyjne, podatnos¢ na
selekeje i gradacje materiatu. Brytyjski metodyk Michael
West przedstawit zasady ksztalcenia umiejetnosci czytania
w jezyku obcym poprzez kontrole nad iloscia wprowadzanych
elementéw leksykalnych w tzw. tekstach uproszczonych oraz
poprzez stosowanie strategii selektywnego czytania tekstu
(Chodkiewicz 1986).

Zalozenia metody bezposredniej, podkreslajacej wage
ustnego opanowania materiatu przed jego pojawieniem
si¢ w formie tekstu przeznaczonego do czytania, znalazly
poparcie wsrdd zwolennikéw metody audiolingwalnej, oparte;
na prymarnosci jezyka méwionego w nauczaniu jezykéw
obcych. Nie oznaczalo to jednak wiasciwego wykorzystania
potencjatu sprawnosci rozumienia ze stuchu, poniewaz
zbyt duzy nacisk kfadziono na produkeje jezykowa, nawet
w poczatkowej fazie jego nauki. Rozumienie ze stuchu trakto-
wano zazwyczaj jako sprawnos¢ rozwijajaca si¢ automatycznie
przy okazji ¢wiczelh w méwieniu, co w efekcie, zdaniem
niektdérych specjalistéw, spowodowalo jej marginalizacje
(np. Lund 1991; Nunan 2002; Field 2008a). Rozwazania

na temat rozwijania sprawnosci jezykowych nie znalazty
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Material odbierany droga
shuchowa ma charakter
przemijajacy, a ograniczenia
W percepcji i rozumieniu
plynnej mowy wynikaja

z trudnosci w odbiorze
segmentacji tekstu,

tj. mozliwos$ci wyrdznienia
poszczegolnych fraz
ulatwiajacych zrozumienie
komunikatu.

si¢ w centrum szczegdlnego zainteresowania przedstawicieli
podejscia komunikacyjnego, poniewaz zaktadano, iz sa
one ksztaltowane przez komunikacje jezykowa rozumiang
holistycznie, tzn. przez interakcje i negocjacje znaczenia
w rozwoju kompetencji komunikacyjnej (Richards 20006).
Wazne publikacje z zakresu dydaktyki jezyka angielskiego
nadaly jednak problematyce ksztalcenia sprawnosci jezy-
kowych odpowiednia range (Dakowska 2005; Harmer
2001; Hedge 2000; Johnson 2007; Komorowska 2002;
Ur 1996).

Pomimo uznania przewodniej roli jezyka méwionego
w dydaktyce jezykéw obceych od tak wielu lat, jak zauwazyt
Lund (1991), wigcej badant empirycznych i zainteresowania
pos$wigcano procesowi i sprawnosci czytania. Wynikato
to z aktywnosci specjalistéw proponujacych nowe teore-
tyczne modele czytania, jak réwniez z burzliwych dyskusji
nad stosowaniem skutecznych rozwiazani dydaktycznych
w nauczaniu czytania w jezyku angielskim jako jezyku
rodzimym. Prace w zakresie dydaktyki jezyka angielskiego
jako obcego zazwyczaj omawiajg poszczegdlne sprawnosci
jezykowe oddzielnie, w réznej kolejnosci. Jeden z zaakcep-
towanych podzialéw opiera si¢ na klarownym rozréznieniu
sprawnosci receptywnych i produkeywnych, z uzyciem tych
obu terminéw (np. Harmer 2001; Komorowska, 2002).

[14

Harmer (2001) na przyklad, po wprowadzeniu koncepciji
sprawnosci receptywnych omawia wspélne cechy stuchania
i czytania zwigzane z rozumieniem dyskursu jezykowego,
po czym prezentuje te sprawnosci osobno, podkreslajac ich
odmienno$¢. Ciekawe ujecie problemu proponuje Johnson
(2001), poniewaz na jego rozdziat poswigcony sprawnosciom
jezykowym sktadaja si¢ podrozdzialy poswigcone oméwieniu
comprehension skills, czyli sprawnosci rozumienia tekstow
pisanych i ustnych, oraz pisania.

Przypisania odpowiedniej rangi sprawnosciom receptywnym
w dydaktyce jezykéw obcych, w szczegdlnosci rozumieniu ze
stuchu, domagat si¢ Lewis (1993), autor podejscia leksykalnego.
W swojej argumentacji twierdzil, Ze przymuszanie uczniéw
do zbyt wezesnej, czesto blednej produkji jezykowej, jest
dla nich demotywujace i nie przynosi wlasciwych efekeéw.
Zalecat wigc, aby rozpoczaé nauke jezyka obcego od obserwacji
jezyka, znajdowania w nim sensu oraz przyswajania duzej
liczby elementéw leksykalnych oraz gramatycznych. Innym
waznym argumentem jest réwniez to, iz stuchanie ma
znaczacy udzial w indywidualnej komunikagji przecigtnego
uzytkownika jezyka, poniewaz stanowi okoto 45 proc. jego
aktywnosci jezykowej (Rivers i Temperly 1978). Biorac pod
uwage szybki rozwdj mediéw i zaawansowanych rozwiazan
technologicznych w ostatnich latach, wydaje si¢, ze proporcja ta
jest nadal aktualna. Hedge (2000) dodatkowo podkresla fake
zainteresowania dydaktykéw, réwniez w jezyku rodzimym,
funkcjonowaniem jezyka méwionego, retoryka, sztuka
stuchania, rola impuru w akwizycji jezyka, a takze nauczaniem

immersyjnym.

Rozumienie ze stuchu i czytanie a integracja
sprawnosci jezykowych

Waznym zagadnieniem zwigzanym z miejscem i funkcjono-
waniem sprawnosci receptywnych w uczeniu si¢ i nauczaniu
jezykéw obcych jest integracja sprawnosci jezykowych.
Nad zasadami koordynacji poszczegdlnych sprawnosci
jezykowych debatowano od dawna, a ustalenia specjalistéw
co do przestrzegania okreslonej kolejnosci ich wprowadzania,
0 czym wspomniano weczesniej, wyznaczaly nauczycielom
sposob pracy z materiatem jezykowym. Jak zauwaza Oxford
(1991), z jednej strony, sprawnosci jezykowe traktowane sa
jako odrebne pola dziatania w uzyciu jezyka z podkresleniem
ich charakterystycznych cech, co za wartosciowe uwaza
Field (2008a) ze wzgledu na potrzebe ksztalcenia niezaleznej
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umiejetnosci rozumienia ze stuchu. Z drugiej za$ strony,
popularna opcja w praktyce staje si¢ nauczanie zintegrowane
w zakresie kilku sprawnosci (ang. multiple skill instruction)
(Hinkel 2006). Jest wiele rozwiazari w dydakeyce jezykdw
obcych, ktére mozna byloby uznaé za realizujace ten drugi
tok myslenia, a wérdd nich najczesciej wymienia si¢ nauczanie
jezyka przez tre$¢ oraz nauczanie oparte na zadaniach (Oxford
2001; Hinkel 2006).

Nauczanie jezyka przez tre$¢ lub zintegrowane nauczanie
jezykowo-przedmiotowe (CLIL) wymaga przetwarzania
duzej ilosci materiatu tekstowego, przy czym nadrzednym
iznaczacym czynnikiem dla uczacego si¢ jest tre$¢ przekazu,
a jezyk postrzegany jest jako narzedzie do realizacji celu
komunikacyjnego oraz instrukcji (Chodkiewicz 2011;
Dakowska 2014; Komorowska 2010). W $wietle koniecznosci
pracy z wieloma typami tekstéw dziedzinowych pod katem
ich zawartosci tresciowej, pojawita si¢ nowa koncepcja czytania
i uczenia si¢ z tekstu (ang. reading to learn), ktéremu towarzyszy
szeroka dyskusja na temat catej gamy strategii stuzacych
realizacji celéw niejezykowych, zwiazanych z przyswajaniem
wiedzy przedmiotowej (np. streszczanie, zadawanie pytan,
notowanie, parafrazowanie) oraz odpowiedniego definiowania
celéw jezykowych (Chodkiewicz 2014).

Warto zauwazy¢, iz niektore rodzaje integracji sprawnosci
jezykowych oznaczaja ich naturalne wspétwystgpowanie, jak
np. stuchanie i méwienie, kt6re stanowia nieroztaczna forme
dziatania jezykowego w konwersacji. W $wietle rozwazan
podjetych w niniejszym artykule warto natomiast zwréci¢
uwage na zadania wymagajace jednocze$nie rozumienia ze
stuchu i czytania, co $wiadczy o wzajemnym wspomaganiu
iwzmacnianiu ustnej i graficznej reprezentacji jezyka w umysle
uczacego si¢. | tak, na przyklad, w niektérych zadaniach
w stuchaniu wykorzystywany bywa réwnolegle transkrypt
danego tekstu. Zadanie typu jigsaw dictaction wymaga, aby
uczniowie pracujacy w parze odczytywali sobie nawzajem
brakujace fragmenty posiadanego tekstu w celu ich uzupel-
nienia. Inne zadanie polega na tym, ze w trakcie stuchania
tekstu uczniowie identyfikuja i poprawiaja zauwazone btedy
w transkrypcie. Uczen moze réwniez uzupetnia¢ brakujace
elementy gramatyczne w tekscie, ktérego stucha i kedry
jednoczesnie czyta. W czasie prezentadji ustnej tresci przed-
miotowych (np. w formie wykfadu) stuchacze czesto bywaja
wyposazani w tekst do jednoczesnego czytania (Rost 2002).
Wielu badaczy prowadzi dyskusje na temat uzycia napiséw

w czasie ogladania materialéw filmowych. Zaobserwowano,
iz napisy w jezyku docelowym (a nie rodzimym) sprzyjaja
osiaganiu wyzszego stopnia rozumienia tekstu przez uczniéw,
pomagaja w przyswojeniu pewnych elementéw jezykowych,
a takze wzbudzaja pozytywny stosunek do wykonywanego
zadania (Chang 2009).

W przypadku rozwijania umiejetnosci czytania w jezyku
drugim réwnie cenne, szczeg6lnie na nizszych poziomach
zaawansowania, okazuje si¢ wykorzystywanie ustnej formy
danego tekstu przy uzyciu techniki zwanej wielokrotnym
czytaniem (ang. repeated reading). Celem kilkukrotnego,
zazwyczaj glosnego czytania wybranego fragmentu tekstu,
jest budowanie ptynnosci w czytaniu. Czytajacy osiaga takze
automatyzacj¢ proceséw nizszego rzedu, wigksza precyzje
w produkeji dzwickéw danego jezyka oraz uzycia elementéw
prozodycznych, jak réwniez wyiszy stopiert zrozumienia
danego tekstu. Uczniowie pracuja sami albo imitujg zapro-
ponowany wezesniej model, czyli tekst odczytywany przez
nauczyciela lub odtwarzany z nagrania (Taguchi i in. 2004).
Popularna technika jest tzw. czytanie wspierajace stuchanie
(ang. reading while listening), w ktérej odczytywanie przez
uczacego si¢ tekstu (po cichu lub glo$no) stanowi pomoc
w rozumieniu ze stuchu. W wersji zaprezentowanej przez
Komorowska (2002) po pierwszym wystuchaniu danego
nagrania uczen stucha tekstu po raz kolejny, korzystajac
z jego zapisu. W momencie zatrzymania nagrania moze
zostal poproszony o przeczytanie kilku zdar. Wszystkie
wymienione techniki, tak proste w zastosowaniu, niewatpliwie
potwierdzaja duze znaczenie integrowania sprawnosci
stuchania i czytania w rozwijaniu umiejetnosci receptywnych
w jezyku docelowym.

Uwagi koncowe

Niniejszy artykut jedynie zarysowuje ztozona problematyke
inputu jezykowego i rozwijania sprawnosci receptywnych.
Z punktu widzenia uczacych si¢ jezyka obcego wazna jest
zawarto$¢ informacyjna prezentowanych materiatéw, ich
tre$¢ kulturowa, atrakeyjnosé oraz mozliwo$¢ zaspokojenia
zainteresowan ucznia. Nauczyciele natomiast powinni
dobrze zrozumie¢ mechanizmy kierujace procesami odbioru
tekstu mdéwionego i pisanego w procesie akwizydji jezyka
oraz czynniki, ktére na nie oddziatuja, co pozwoli im na
wypracowanie wlasciwego podejécia do ksztatcenia sprawnosci
receptywnych w warunkach formalnej edukacji jezykowej.

[15]
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Kierownik Zaktadu Akwizycji i Dydaktyki Jezyka Angielskiego w Instytucie
Anglistyki Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie. Jej prace
badawcze dotycza m.in. rozwijania sprawnosci czytania, akwizycji i nauczania
stownictwa obcojezycznego, strategii uczenia si¢ jezykéw obcych oraz

uczenia si¢ jezyka przez tres¢.
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Stopien trudnosci stowa
w perspektywie glottodydaktyczne;

Anna Seretny

Rozwijanie kompetencji lingwistycznych w podejsciu komunikacyjnym nie

zawsze postrzegane jest jako priorytet dydaktyczny. Na plan pierwszy zdecydo-

wanie wysuwa sie bowiem ksztaltowanie u uczacych si¢ umiejetnosci skutecz-

nego porozumiewania, tj. zdobywania i przekazywania informacji (kompetencja

pragmatyczna) i czynienia tego w sposoéb odpowiedni do kontekstu (kompetencja
socjolingwistyczna).

dazeniu do tak okreslonego celu umyka

niekiedy do$¢ oczywisty przeciez fake,

ze skutecznos¢ i adekwatnos¢ wszelkich

dziatani jezykowych (receptywnych,
produktywnych, interakcyjnych i mediacyjnych) zalezy
od kompetencji lingwistycznych uzytkownika, czyli od
repertuaru opanowanych przez niego srodkéw jezykowych,
m.in. od wielkosci i jakosci zasobu $rodkéw stownikowych,
jakim dysponuje. Zas6b ten nie rozwija si¢ za$ samoistnie
w wyniku procesu edukacji jezykowej, lecz wymaga inten-
sywnego ksztattowania, a zatem zoptymalizowanych dzialaii
dydakeycznych uwzgledniajacych rozmaite czynniki, w tym
takze zréznicowany stopient trudnosci stéw.

Stownictwo jest podsystemem jezyka, keérego znajomos¢
stanowi podstawe wszelkich dziatan komunikacyjnych'.
Poprawnos¢ formutowanych wypowiedzi, ich jakos¢
(tj. precyzja uzytych w nich sformutowar), stopiei ztozonosci,
a takze adekwatno$¢ kontekstowa zalezne sa zaréwno od
wielkosci zasobu leksykalnego uzytkownika, rodzaju oraz sity

1 Kompetengja leksykalna w znacznej mierze warunkuje rozwdj nie tylko innych
kompetencji lingwistycznych, lecz takze pragmatycznych i socjolingwistycznych.

powiazan migdzy tworzacymi go jednostkami, jak i sprawnego
dostepu do nich w aktach komunikacji’. W ostatnich dekadach
coraz wigcej uwagi po$wigca si¢ wiee nauczaniu sfownictwa,
poszukujac zaréwno efektywnych sposobéw poszerzania
kompetencji leksykalnej uczacych sig, jak i wiarygodnych
metod szacowania wielkosci ich zasobu stownikowego oraz
dynamiki jego przyrostu. Niezwyklej wagi nabralto réwniez
udzielenie rzetelnych odpowiedzi na wazne z punktu widzenia
praktyki glottodydaktycznej pytania, czyli: Co to znaczy
»znaé stowo™? lle wyrazéw powinni poznac uczqcy si¢? Jakie
to sq wyrazy?

Analiza dzialart uzytkownikéw jezyka wykazata, ze
znajomosci sfowa nie mozna utozsamiad jedynie z poznaniem
jego tresci znaczeniowej. Nie wystarczy wiedzie¢, ze dog to
pies, by rozumied i tworzy¢ zdania typu: Lubig rozmawiad
0 psach. Dam psu jes¢. Taki to psi los.

Badacze dowiedli, ze na znajomos$¢ stowa sktada si¢ wiele
aspektéw, keérych okreglone kombinagje sg przywotywane
z pamieci w konkretnych dziataniach jezykowych (Richards

2 Im szybciej sfowa sa przywolywane z pamigci, tym plynniejsze staja si¢ wypo-
wiedzi uzytkownika.

[17]
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W ostatnich dekadach coraz
wiecej uwagi poswieca sie
nauczaniu sfownictwa,
poszukujac zar6wno
efektywnych sposobow
poszerzania kompetencji
leksykalnej uczacych sie,
jak i wiarygodnych metod
szacowania wielkosci ich
zasobu sfownikowego oraz
dynamiki jego przyrostu.

1976; Nation 2001). Na poziomie recepcji trzeba umie¢ je
rozpoznaé w formach (fonicznych lub graficznych) aktu-
alizowanych w danym kontekscie, przywotujac niekiedy
réwniez tredci przez nie konotowane; na poziomie produkciji
trzeba umieé je wypowiedzie¢/zapisaé, trzeba wiedzie¢, jak je
odmieni¢, jak komponowa¢ z innymi, nie naruszajac zasad
taczliwosci sktadniowej i semantycznej. Trzeba réwniez znaé
relacje miedzy nimi a innymi wyrazami, leksyka nie jest
bowiem luznym zbiorem, do ktdrego wrzucono niezalezne od
siebie stowa bez tadu i skladu (...) Stownictwo danego jezyka
podlega pewnej organizacyi, a pewne terminy i pojecia pozostajq
wobec siebie w réznych stosunkach: wzajemne zawieranie sig,
krzyzowanie, naktadanie znaczen; nalezenie do wspdlnych pol
semantycznych czy rodzin wyrazéw itd. Podlegajq réwniez
zasadom czy regutom stowotwdrczym, charakterystycznym dla
danego jezyka (Pisarska 1996:62).

Wiadomo juz takze, ze uczacy si¢ w pierwszej kolejnosci
powinni poznawa¢ stowa najcze¢sciej uzywane (zob. Sinclair
i Renouf 1988), okreslono réwniez, jak wicle z nich powinni
opanowac na poszczeg6lnych poziomach zaawansowania (zob.
Milton 2007). Zauwazono tez, ze nie wszystkie wyrazy, ktdrych
sie maja nauczy¢, stanowia dla nich jednakowe obciazenie
(ang. learning burden) — jedne sa bowiem zapamigtywane

szybciej i trwalej, przyswojenie innych natomiast, to proces

[18)

dtugotrwaly i nie zawsze koriczacy si¢ pelnym sukcesem.
Na podstawie tej obserwacji wysnuto wigc wniosek, ze
sfowa musza mie¢ rézny stopieri trudnosci, a czynnik ten
moze w istotny sposob determinowa¢ dynamike procesu
opanowywania leksyki, decydujac nie tylko o samym tempie
przyrostu zasobu sfownikowego uzytkownika, lecz takze
0 jego dostepnosci.

Niniejszy artykut jest préba syntezy dotychczasowych prac
poswigconych zagadnieniu stopnia trudnosci wyrazéw. Eks-
plicytne wskazanie czynnikéw, ktdre s za to odpowiedzialne,
oraz okrelenie ich charakteru wydaje si¢ bowiem kwestig
istotna zaréwno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym.

Determinanty stopnia trudnosci stowa
Zasdb stownikowy rodzimych uzytkownikéw jezyka liczy si¢
w dziesiatkach, a niekiedy setkach tysigcy jednostek, zaleznie
od poziomu ich wyksztalcenia. Gdyby uczacy si¢ mieli
dysponowa¢ podobnym, to zwazywszy na fake, iz w ciagu
roku nauki opanowuja $rednio okoto 1000 stéw (zob. Milton
2007; Laufer 1998; Seretny 2011), byliby niejako z zalozenia
skazani na niepowodzenie. Wiadomo jednak, ze mozna sobie
dobrze radzi¢ w jezyku, przyswoiwszy znacznie mniej jednostek
pod warunkiem, ze zostaty wlasciwie wyselekcjonowane.

Analizujac czesto$¢ wystepowania wyrazéw w tekstach
méwionych i pisanych, nietrudno zauwazy¢, ze s takie,
ktérych powtarzalno$¢ jest wyrazna i odczuwalna, inne
natomiast pojawiajg si¢ bardziej sporadycznie. Te pierwsze
s3 zazwyczaj postrzegane przez uzytkownikéw jako prostsze,
tatwiejsze, drugie — jako bardziej problematyczne. Doswiad-
czenia potwierdzaja badania, z ktérych wynika, ze sprawna
recepgja i produkeja wyrazéw jest w duzym stopniu funkeja
ich frekwenciji (Ellis 2002). Wicksza liczba zréznicowanych
kontakt6éw, normalna w przypadku stéw czgstych, wzmacnia
zapis ich $ladéw w stowniku mentalnym, czyniac je z jednej
strony bardziej rozpoznawalnymi, z drugiej za$ — szybciej
udostepnianymi w komunikacji. Im odleglejsze za$ miejsce
danej jednostki na listach frekwencyjnych, tym nizsza
powtarzalnos¢ w tekstach’, a to sprawia, ze zdecydowanie
trudniej o je¢j naturalny ,recykling”, ktérzy sprzyja procesowi
zapamigtywania.

Nic wiec dziwnego, ze frekwencja stata si¢ waznym, a przy
tym obiektywnym kryterium doboru leksykalnych tresci

3 Whynika ona z ich wigkszej ,,tematycznosci” (stowa o najwyzszej frekwencji sa
zazwyczaj atematyczne).
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Wykres 1. Frekwencja wyrazéw a pokrycie tekstow. Zrodto: oprac. wiasne na podst. Nation 2001

nauczania'. Zgodnie z nim, w dydaktyce jezyka angielskiego

np. stownictwo dzieli si¢ na cztery kategorie (zob. Nation

2001; Schmitt, Schmitt 2014):

* 2000 rodzin wyrazéw o najwyzszej czestosci,

* stownictwo akademickie,

* leksyka specjalistyczna,

* wyrazy o nizszej frekwencji (przedziaty powyzej 8000).
Priorytetem w nauce czyni si¢ opanowanie przez uzytkow-

nika przede wszystkim tych stéw, ktére naleza do kategorii

pierwszej, dzigki ich znajomosci zyskuje on bowiem leksykalny

dostep do 80 proc. przecietnego tekstu’. Nakazuje si¢ réwniez

ich eksplicytne nauczanie. Przyjmuje sig tez, ze poznawanie

wyraz6éw z dwu kolejnych kategorii jest niezbedne wowczas,

gdy uczacy si¢ zamierzaja podjac w jezyku angielskim studia

(zob. Coxhead 1998). Stownictwu o niskiej frekwencji nie

4 Pierwsze rozwazania dotyczace miejsca i roli wyrazow czgsto uzywanych w procesie
ksztalcenia jezykowego si¢gaja poczatku XX wicku. Nie sa zatem w zadnym stopniu,
jak si¢ czgsto przypuszeza, zwiazane z podejéciem komunikacyjnym. Ruch kontroli
stowa zapoczatkowany przez anglosaskich badaczy w dwudziestoleciu migdzywo-
jennym, zaowocowat badaniami, ktérych wyniki do dzi$ sa wiazace dla nauczycieli
jezyka (szerzej na ten temat zob. Seretny 2007).

5 Stopnia leksykalnej dostgpnosci tekstu (wyrazanego liczba stéw nieznanych
przypadajacych na kazde 100 biezacych wyrazéw tekstu) nie mozna utozsamiaé
z poziomem jego rozumienia. Procesy nizszego rzedu, jakimi niewatpliwie sa: rozpo-
znawanie graficznych ksztattéw wyrazéw oraz faczenie ich ze znaczeniem, catkowicie
warunkuja uruchamianie proceséw wyzszego rzedu, w wyniku ktérych znaczenia
zostaja przypisane wigkszym fragmentom wypowiedzi (frazom, zdaniom, ich ciagom).
Trudno je wige bagatelizowaé.

poswieca si¢ za$ specjalnej uwagi. Jego obecnos¢ w tekstach
zaznacza si¢ z taka nieregularnoscia, iz czgéciej proponuje si¢
rozwijanie u uczacych si¢ strategii inferengji leksykalnej niz
zaleca si¢ jego celowe nauczanie (zob. m.in. Nation 2001).
Zasadno$¢ powyzszych wytycznych wydaje si¢ oczywista,
a one same dos$¢ uniwersalne. Trudno bowiem zaprzeczyd,
ze opanowanie wyrazéw nalezacych do kategorii pierwszej,
ze wzgledu na stopient nasycenia nimi codziennych wypo-
wiedzi stanowi swoistg r¢kojmie sukcesu komunikacyjnego
uzytkownika. Gdy przyjrze¢ si¢ krzywej obrazujacej pokrycie
tekstéw przez jednostki o najwyzszej frekwencji (zob.
Wykres 1.), wida¢, ze wyraznie zatamuje si¢ ona w miejscu,
w ktérym koriczy sie drugi przedzial czestosci®. Ze wzgledu
na swoja powtarzalno$¢ z reguly nie sa one dla uczacych
si¢ problematyczne (trudne). W przypadku wyrazéw
przypisanych do kategorii drugiej i trzeciej o priorytetach
decyduja konkretne potrzeby uzytkownikéw. Zgodzic sig
tez nalezy, ze jednostkami trudnymi, bo rzadkimi, kazdy
uczacy si¢ powinien ,zajaé si¢” we wlasnym zakresie,

zaznajomiony jedynie ze strategiami inferencji leksykalnej.

6 Zatamanie intensywnosci przyrostu pokrycia tekstéw tak naprawdg jest jeszcze
lepicj widoczne, gdy rozwazane sa wyrazy z przedziatu czwartego, tj. powyzej 3001,
dlatego tez Schmitt i Schmitt (2014) nie bez racji postuluja, by mianem stownictwa
najczgéciej uzywanego okresla¢ nie tyle pierwsze 2000, ile pierwsze 3000 rodzin
Wyrazow.

: [19]



ROZWIJANIE
SPRAWNOSCI
RECEPTYWNYCH

Czesta ekspozycja
niewatpliwie wspomaga proces
opanowania wyrazu, liczne
przyklady wskazuja jednak,

ze te o nizszej frekwencji
(kryterium obiektywne)
niekoniecznie zawsze s3
trudniejsze do przyswojenia

Z przedstawionego podzialu wynika jednak, ze uczacy sie
s3 pozostawieni ,,sami sobie” takze z leksyka o $rednim stopniu
trudnosci, tj. lokujaca si¢ na listach miedzy przedziatami
2000-3000 a 8000-9000. To za$ nie jest rozwiazaniem
stusznym przynajmniej z dwu powodéw. Po pierwsze,
dziatania w ramach podstawowych sytuacji komunikacyjnych
(czw. BICS — Basic Interpersonal Communication Skills; zob.
Cummins 1982) wymagaja od uzytkownika znajomoéci nie
2000-3000, a okoto 5000-6000 wyrazéw’; po drugie zas,
w miar¢ swobodna lektura tekstéw staje si¢ mozliwa, gdy
jego zasdb leksykalny liczy przynajmniej 5000-8000 rodzin
wyrazéw® (Hu, Nation 2000). Jesli wiec uczacy sie maja mieé
w pelni rozwiniete podstawowe umiejetnosci komunikacyjne
(BICS) oraz dostep do zréznicowanych tematycznie tekstéw,
zakres stownictwa nauczanego bezposrednio (ekplicytnie)®

7 Dopiero po osiagnicciu tego progu, zdaniem Cumminsa (1982), mozna u uczacych
si¢ rozwija¢ akademicka biegtos¢ jezykowa (Cognitive Academic Language Proficiency).
Gléwnym determinantem jej poziomu jest wielkos¢ zasobu leksykalnego, ktéry
najwyzej koreluje z osiagnigciami szkolnymi/akademickimi uzytkownika.

8  Woéweczas pokrycie tekstu w jezyku angielskim sigga przynajmniej 95 proc.
(5 nieznanych na kazde 100 biezacych wyrazéw tekstu). W przypadku wypowiedzi
méwionych podobne pokrycie zapewnia znajomos¢ juz 3000 rodzin wyrazéw (Webb,
Rogers, 2009). Uzytkownik ma jednak wowczas do czynienia z prawie 4 nieznanymi
jednostkami na minutg (Schmitt, Schmitt 2014:495). Opanowanie kolejnych 3000
sprawia za$, ich liczba spada do okoto 1,6, co znaczaco podnosi komfort stuchania.
9 Podstawowa cecha nauczania zamierzonego jest to, ze w jego trakcie uzytkow-
nik przetwarza informacje w celu ich zapamigtania (zmagazynowania w pamigci
dtugotrwalej). Pozostaje ono w kontrascie z uczeniem sig incydentalnym, w czasie
ktérego takze moze dochodzi¢ do intensywnego przetwarzania danych, lecz bez
intengji przekazania ich do pamigci dtugotrwatej (Laufer, Hulstijn 2001:10-11).
W przypadku nauczania sfownictwa duzo lepsze rezultaty przynosza dziatania bez-
posrednie (eksplicytne) — uczacy si¢ opanowuja wigcej wyrazéw, a zapamigtywanie
cechuje wyzszy poziom retendji (zob. m.in. Chodkiewicz 2001; Laufer 2006; Elgort,
Nation 2010; Elgort 2011).
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trzeba znacznie poszerzy¢, obejmujac nim réwniez wyrazy
o $redniej frekwenji®. Ich inny stopieri trudnosci, bedacy
pochodna nizszej powtarzalnosci, wymaga stosowania bardzo
przemyslanych dziatari ze strony nauczyciela, a takze sporego
zaangazowania samych uczacych si¢ (zob. Seretny 2015).

Czesty nie zawsze znaczy latwiejszy... Czynniki
intra- i interlingwalne a stopien trudnosci slowa
Czgsta ekspozycja niewatpliwie wspomaga proces opanowania
wyrazu, liczne przyklady wskazuja jednak, ze te o nizszej
frekwencji (kryterium obiektywne) niekoniecznie zawsze s
trudniejsze do przyswojenia (por. Ellis 2000). Z opanowaniem
rzeczownikéw blondyn/blondynka lub definicja (odpowiednio
drugi i trzeci przedziat czestosci) uczacy sie polskiego nie maja
zazwyczaj probleméw juz na A1, podczas gdy znajomosé
czasownika zdgzy¢ lub przymiotnika sztuczny (wyrazy
z przedzialu pierwszego) szwankuje jeszcze na poziomie Bl
(zob. Seretny 2011). Wysoka frekwencja wyrazu, o ktdrej byta
mowa weze$hiej, jest wigc z pewnoscia czynnikiem istotnym,
lecz nie jedynym, ktéry wptywa na to, z jaka fatwoscia zapada
on w pamigé. Waznymi determinantami okazaly si¢ takze
jego cechy inherentne (czynniki intralingwalne) oraz stopies,
w jakim rézni si¢ on od jednostki majacej takie samo/zblizone
znaczenie w jezyku wyjsciowym (czynniki interlingwalne).

Klasyfikacj¢ stopnia trudnosci stéw oparta na analizie
kontrastywnej przedstawit Lado w pofowie lat pig¢dziesiatych
poprzedniego wicku (1955). Zdaniem badacza, jedynym
powodem, dla ke6rych jedne z nich tatwiej, inne za$ trudniej
opanowad, sa podobiedstwa i réznice miedzy jezykiem
wyj$ciowym (J1) a docelowym (]J2), aspektami zas, jakie
nalezy uwzglednia¢ w poréwnaniach sa: (i) formy wyrazéw,
(ii) ich znaczenia oraz (iii) dystrybucja, czyli zakres uzycia
(Lado 1955:31).

Kierujac si¢ powyzszymi wytycznymi, Lado podzielit wyrazy
na trzy kategorie: tatwe, przecietne i trudne (ang, easy, normal,
difficult). W pierwszej znalazly si¢ jednostki leksykalne, ktére
w J11]J2 charakteryzuje podobieristwo formalne i znaczeniowe
(np. film w jezyku polskim i niemieckim) lub formalne przy
bardzo niewielkich réznicach znaczeniowych (np. lunch
w jezyku angielskim i polskim). Jednostki te zazwyczaj nie sa
problematyczne dla uczacych sie, gdyz tak naprawde stanowia

10 Zagadnienie to stanowi obecnie przedmiot debat w dydaktyce jezykéw $wiato-
wych, np. angielskiego (zob. Schmitt, Schmitt 2014).
11 Para blondyn/blondynka — to internacjonalizm.
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ich sfownik potencjalny (Seretny 2011), gj. zbidr wyrazéw w J2,
kt6rych znajomosci przed rozpoczeciem nauki zazwyczaj nawet
sobie nie u§wiadamiaja. Do kategorii drugiej amerykanski
badacz zaliczyt wyrazy, ktére w J2 maja podobne znaczenie,
lecz inna niz w J1 forme (graficzna/foniczng). Wlaczy¢ wigc
mozna do niej znakomita wickszo$¢ stéw do opanowania,

z zastrzezeniem jednakze, ze tylko niektore ich znaczenia w J1

w petni odpowiadaja tym w J2. Grupa trzecia, o najwyzszym

stopniu trudnosci, sktada si¢ zas z wyrazéw:

* o formie wskazujacej na znaczenie inne niz faktyczne (first
Sfloor to w jezyku angielskim parter, a nie pierwsze pigtro,
jak wskazywatyby elementy ztozenia);

* o formie bardzo podobnej lub takiej samej, lecz innym
znaczeniu (tzw. falszywi przyjaciele);

* o budowie zupetnie innej niz w J1, czgsto tez inaczej
funkcjonujace w strukturach gramatycznych (niemieckie
czasowniki ztozone, takie jak anrufen, einladen sq dla
Polakéw trudniejsze do opanowania niz proste jak beifien);

* o podobnym znaczeniu, lecz innych konotacjach (far
w jezyku angielskim ma zdecydowanie inne konotacje
niz gruby) lub réznym zasiegu uzycia.

Czynniki interlingwalne, aczkolwick wazne, nie wyczerpuja
jednakze wszystkich mozliwosci, dla ktérych obcigzenie
pamigci uzytkownikéw moze by¢ rézne. Wyrazy nieszczeslivy
i nudny, oba nalezace do kategorii drugiej w klasyfikacji Lado,
dla wickszo$ci uczacych si¢ polskiego nie maja tego samego
stopnia trudnosci ze wzgledu na ich , niejednakowo przyjazng”
forme¢ (foniczna i graficzng), inng strukture fonotaktyczng
i nie ten sam poziom abstrakcyjnosci znaczenia. Ten trop
w swoich badaniach podjeta Laufer (1990), zdecydowanie
odrézniajac czynniki zewnatrzjezykowe, na ktérych skupit si
Lado, od wewnatrzjezykowych, rozumianych jako inherentne
wiasciwosci formy i znaczenia danego stowa w J2. Trudnos¢
jednostki leksykalnej, tkwiaca w niej samej, moze mie¢
rézne podloze, dlatego tez, czynniki interlingwalne Laufer
podzielita dodatkowo na:
¢ fonologiczne i fonotaktyczne (dtugos¢ wyrazu i jego

wymowa);

e graficzne (pisownia);

* gramatyczne (przynalezno$¢ do okreslonej czgéci mowy,
skomplikowana odmiana);

* semantyczne (m.in. specyficznos¢, idiomatycznoéé znaczenia

wyrazu, jego wieloznaczno$¢, ograniczony zasieg uzycia).

Strukeura fonotaktyczna wyrazu jest istotnym, obiek-
tywnym determinantem stopnia jego trudnosci. Stowa
liczace wigcej sylab sa dtuzej przetwarzane przez pamigé
krétkotrwata (zob. Arabski 1996), ktérej pojemnosé jest
ograniczona (por. wyrazy dom i interesujgcy”). Czynnik ten
jest cze$ciowo neutralizowany, w miare jak rosng umiejetnosci
uzytkownikéw, gdyz ich pamieé jezykowa, dzigki wprawie,
przetwarza wéwczas jako pojedyncze elementy nie, jak
poczatkowo, sylaby a cate wyrazy. Wymowa takze jest
determinantem, ktdrego oddzialywanie zmienia si¢ w czasie.
Opanowanie formy fonicznej nowego wyrazu stanowi bowiem
spore wyzwanie dla poczatkujacych, zwlaszeza gdy jezyk,
ktdrego si¢ ucza: (i) ma odmienny system fonetyczny (np. jest
duzo bogatszy w samogtoski i/lub spétgloski), (i) dopuszcza
inne niz w J1 kombinacje glosek. Wymawianie potaczen
poczatkowo postrzeganych jako trudne, stopniowo staje si¢
coraz mniej problematyczne, choé z pewnoécia tatwiejszy pod
wzgledem fonetycznym, nawet dla niezle znajacych polski,
bedzie wyraz budowlany niz stowa oczgyszczalnia, przestrzenny
czy rozgwiezdzony. Rozbieznosci w relacji gloska-litera sa
kolejnym potencjalnym Zrédlem réznic migdzy trudnoscia
wyrazéw jako jednostek do opanowania®. Waga czynnika
ortograficznego, podobnie jak fonetycznego, zmienia si¢ wraz
z poziomem zaawansowania uczacych sie.

Zdaniem Laufer, nicktére klasy wyrazéw sa fatwiejsze do
zapamigtania niz inne. Za najprostsze uchodza rzeczowniki,
ktére s opanowywane szybciej i trwalej takze w J1. Tuz za
nimi lokuja si¢ przymiotniki. Czasowniki za$ uchodza za
trudne ze wzgledu na to, ze ich petne przyswojenie wymaga
znajomosci nie tylko form i znaczen, lecz takze taczliwosci
skfadniowej®. Skomplikowana i/lub nieregularna odmiana
wyrazu, pojawiajace si¢ obocznosci i alternacje, takze podnosza

stopieri jego trudnosci. Latwiejszy zatem do opanowania dla

12 W chinskim np. wigkszo$¢ stéw jest jednosylabowa, w zwiazku z tym angielski,
w ktérym dominuja wyrazy dwu- i wigcej sylabowe jest dla Chificzykéw trudny do
opanowania (Cobb 2000). Jeszcze trudniejszy jest wige dla nich polski, w ktérym
dominujg wyrazy trzysylabowe i dtuzsze.

13 Wyrazy, keérych pisownia w jezyku polskim opiera si¢ na zasadzie fonetycznej,
sprawiaja uzytkownikom zdecydowanie mniej klopotéw i tatwiej zapadaja im w pa-
mie¢ niz te, ktdrych zapis opiera si¢ za zasadach morfologicznej lub historycznej.
14 W przypadku polszczyzny jest ona réwniez zalezna od sposobu, w jaki poznawali
jezyk, keéry dzieli uczacych si¢ na dwie grupy: cudzoziemeéw (C) oraz osoby polskiego
pochodzenia (P). Wicksze problemy z zapisem ma grupa druga, ktéra zazwyczaj zna
tylko jezyk méwiony (zob. Lipiniska, Seretny 2012).

15 Ciekawe jest to, ze czasowniki zdecydowanie wolniej niz rzeczowniki podlegaja
procesowi zapominania (Polinsky 2005). Najwidoczniej diuzszy czas potrzebny na
ich zapis w strukturach sfownika mentalnego sprawia, ze powstate $lady cechuje
wigksza trwatosé.
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uczacych si¢ polskiego bedzie rzeczownik kot (kota, kotu;
.mn. kozy) niz nalezacy do tego samego kregu tematycznego
oraz przedziatu czestosci pies (psa, psu; L. mn. psym); mniej
problematyczny jest czasownik czyrac (czytam, czytasz) niz
Jechaé (jady, jedziesz) lub cigé (tng, tniesz).

Czynnikiem natury semantycznej utrudniajacym opanowanie
wyrazu jest z pewnoscia jego wieloznaczno$¢, z ktéra uczacy
si¢ stykaja si¢ na wyzszych poziomach zaawansowania, wtedy
bowiem rozpoczyna si¢ intensywna nauka stownictwa nie tylko
wszerz, lecz takze w glgb. Bardzo wysoki stopieri trudnosci
cechuje tez paronimy, czyli stowa podobnie brzmiace w ]2 majace
jednak rézne znaczenie” (adaptowac vs adoptowac, efektywny
vs ¢fektowny). Ci ,wewnatrzjezykowi fatszywi przyjaciele” sa
problematyczni réwniez dla rodzimych uzytkownikéw.

Natura czynnika zewnatrzjgzykowego, jakim jest typolo-
giczna i genetyczna odleglod¢ dzielaca J11]2, jest dwojaka, na co
Lado jako przedstawiciel podejscia kontrastywnego nie zwrécit
uwagi, a co uwzglednia majaca charakter konfrontatywny
koncepcja Laufer”. Réznice migdzy J1 i ]2 moga by¢ bowiem
zrédfem transferu negatywnego lub pozytywnego. W jezykach
blisko spokrewnionych o podobnej organizacji systemowej
wiele wyrazéw podobnie brzmi, podobnie wyglada, ma
zblizone znaczenie. Ich stopieni trudnosci nie jest wiec wysoki
(transfer pozytywny). Mata odlegtos¢ sprawia jednak réwniez,
ze uzytkownicy czesto zakfadaja istnienie podobieristwa takze
tam, gdzie go nie ma (transfer negatywny). Przynalezno$¢
jezykéw do zupetnie niespokrewnionych rodzin wydatnie
ogranicza lub wrecz eliminuje jakikolwiek transfer. Odmienny
spos6b konceptualizacji zjawisk w J1 1]2 takze powoduje wzrost
stopnia trudnosci niektérych stéw: opanowanie kilkunastu
przymiotnikéw okreslajacych biel $niegu w jezyku Innuitéw
jest bowiem dla uczacego si¢ Polaka czy Anglika niezwykle
trudne nie tyle jezykowo, ile pojeciowo.

Ujecia Lado i Laufer s3 rézne, opieraja si¢ bowiem nie
tylko na innej wizji jezyka, lecz takze na odmiennym sposobie
rozumienia procesu jego opanowywania. Oba podkreslaja

16 Dla wiclu uczacych si¢ na nizszych poziomach rzeczownik piesi (na przejsciu)
to liczba mnoga od wyrazu pies.

17 Najtrudniejsze dla uczacych sig jezyka angielskiego byly pary wyrazéw, ktére
r6znily si¢ przyrostkiem (np. industrial vs industrious). Nie prowadzono do tej pory
badan, ktére przyniostyby odpowiedz, jakie stowa postrzegane sa jako trudne dla
uczacych sig polskiego. Z moich doswiadczen wynika, ze jest podobnie. Pary typu
ziemisty/ziemny, kamienisty/kamienny (czyli opozycje odrzeczownikowy przymiotnik
charakterystyczny — odrzeczownikowy przymiotnik materiatowy) sprawiaja wiele
klopotéw nawet bardzo zaawansowanym uzytkownikom.

18 Podejscie kontrastywne zwraca uwagg jedynie na réznice, podejécie konfronta-
tywne — bierze pod uwagg réznice oraz podobieistwa.
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jednak bardzo wyraznie, ze tatwiejsze jest dla uzytkownikéw
to, co pokrewne, poréwnywalne lub zblizone, trudniejsze za$

to, co inne lub fatszywie podobne.

Czynniki natury psycholingwistycznej —
perspektywa uzytkownika
Stownik mentalny uzytkownika jezyka definiuje si¢ jako
system przechowywania danych, sktadajacy si¢ z pojec oraz
ich jezykowych realizacji fonologicznych i ortograficznych,
wyposazony w mechanizm przetwarzania leksykalnego,
ktdrego zadaniem jest udostepnianie zgromadzonych informacji
w aktach komunikacji, przy czym status jednostek w nim
zgromadzonych nie jest taki sam. Niektére sa bowiem
przywotywane znacznie szybciej niz inne, co oznacza, ze
dostep do nich jest niemal bezwiedny, aktywowanie innych
natomiast zabiera wigcej czasu, niekiedy nawet nie jest
mozliwe. W zasobie tym sa tez i takie jednostki, kedrych
zapis mentalny umozliwia jedynie recepcje. Badacze posta-
wili wigc teze, ze wyrazy tworzace aktywny trzon stownika
mentalnego, tj. przetwarzane automatycznie, s postrzegane
przez uzytkownika jako proste, inne za$ jako trudniejsze lub
bardzo trudne.

Zdaniem Crossleya i in. (2010, 2011), czynniki decydujace
o tempie, w jakim wyrazy zgromadzone w leksykonie mentalnym
sa przetwarzane i udostgpniane w aktach komunikadji, wyptywaja
z inherentnych wlasnosci poszezegdlnych jednostek, ktérymi sg
konkretno$¢ (ang. word concretness) i wyobrazalno$¢ (ang. word
imageability). Sa takze pochodna stopnia ich familiarnosci (ang,
word familiarity) dla uzytkownika (kryterium subiektywne).

Wyrazy konkretne odnosza si¢ do namacalnych przedmio-
t6w, doswiadczalnych cech oraz czynnosci®, méwia o tym,
co tu i teraz. Jednostki wyobrazalne to natomiast te, ktérych
znaczenie ,daje si¢ zobaczy¢” w postaci obrazu. Wyobrazalnos¢
i konkretno$¢ sa pojegciami zblizonymi — podobizng rzeczy
konkretnej, np. doniczki, z tatwoscia przywotujemy w myslach.
Nie s3 one jednak tozsame, gdyz niekiedy bez trudnosci mozna
wyobrazi¢ sobie byty abstrakcyjne, na przyktad ,zobaczy¢”
blgkir czy ,poczul’, ze boli lub Smierdzi. Wyobrazalnos¢
jest wigc cechg o zdecydowanie szerszym znaczeniu niz
konkretno$¢. Familiarno$¢ z kolei jest to stopieri obeznania
uzytkownika z dang jednostka leksykalna, bedacy wynikiem
czestych z nig kontaktéw.

19 W tym rozumieniu konkretne moga wigc by¢ nie tylko rzeczowniki, lecz takze
inne wyrazy autosemantyczne.



ROZWIJANIE
SPRAWNOSCI
RECEPTYWNYCH

Podstawowym czynnikiem
determinujacym stopien
familiarnosci, tj. obeznania
z wyrazami, jest liczba
kontaktéw z nimi.
Uzytkownik szybciej
przetwarza (rozpoznaje

i przywotluje) te jednostki,

z ktérymi sam czesto

si¢ styka. Familiarnos¢

i frekwencja wydaja sie wiec
pojeciami tozsamymi.

Zestawiajac wyrazy konkretne z abstrakcyjnymi, jednostki,
keSre tatwo sobie wyobrazi¢ z tymi, ktére umykaja obrazowaniu,
sfowa oswojone przez uzytkownika z bardziej mu obcymi,
za fatwiejsze uznawane sg zawsze pierwsze z kazdej pary.
Przejawem wyzszej kompetendji uzytkownika, czego dowiedli
Salsbury i in. (2011), jest za$ postugiwanie si¢ jezykiem,
w ktérym dominuja drugie.

Wyrazy konkretne jako jednostki do opanowania lepiej/
glebiej zapadaja w pamie¢ niz stowa abstrakeyjne. Potwierdzaja
to zaréwno testy produktywnej znajomosci stownictwa,
jak testy decyzji leksykalnej (Crossley i in. 2011). Stowa
takie sa takze wezeéniej opanowywane w J1, gdyz to za
ich pomoca opisywany jest $wiat stanowiacy bezposrednie
otoczenie uzytkownika. Szybciej jest wigc wlaczany do jego
sfownika mentalnego wyraz czapka niz pojemnosé. Liczba
nowo poznawanych jednostek o znaczeniu konkretnym
maleje jednak w miare jak rosna umiejetnosci jezykowe
uzytkownikéw — docelowo powinna ona by¢ odwrotnie
do niej proporcjonalna. Sposréd wyrazéw konkretnych
najszybciej zapadaja w pamieé rzeczowniki, na co zwracata
uwagg takze Laufer (1990); sa one wigc stosunkowo fatwo
dostepne, sprawnie przywotywane w czasie recepdji i produkgji

jezykowej, niezaleznie od stopnia zréznicowania sytuacji

komunikacyjnych, w ktérych uzytkownik si¢ z nimi zetknat
(wazna jest jedynie odpowiednia liczba ekspozycji). Zupetnie
inny stopieri trudnosci prezentuja zas czasowniki, gdyz w ich
przypadku intensywno$¢ kontaktdw jest czynnikiem istotnym,
lecz nie decydujacym, daleko wazniejsza jest bowiem wielo§¢
i réznorodnos¢ kontekstéw, w ktdrych uzytkownik miat okazje
je spotka¢. Oznacza to, Ze automatyzacja uzycia imion i form
werbalnych wymaga zastosowania w procesie ksztalcenia
jezykowego zdecydowanie réznych dziatan dydakeycznych.

Stowa, kedrych znaczenie daje si¢ ,zobaczy”, ,poczud’,
odwolujac si¢ do réznych zmystéw, s szybciej rozpozna-
wane i sprawniej przywolywane, a zatem — fatwiejsze do
opanowania (Crossley i in. 2011). Dzigki wielokanatowemu
kodowaniu — np. werbalnemu i wizualnemu, werbalnemu
i taktylnemu, werbalnemu i olfaktorycznemu, wigcej niz jeden
sygnal moze je wywotaé z pamieci®. By wyrazy kodowane
pojedynczo, stanowiace sporg cz¢$¢ sfownika mentalnego
uzytkownika, mogly mie¢ réwnie trwaly zapis, konieczne
jest zwielokrotnienie ekspozycji na nie przy jednoczesnym
réznicowaniu kontekstéw, w jakich si¢ pojawiaja (zwlaszcza
w przypadku czasownikéw).

Podstawowym czynnikiem determinujacym stopieri fami-
liarnogci, tj. obeznania z wyrazami, jest liczba kontaktéw z nimi.
Uzytkownik szybciej przetwarza (rozpoznaje i przywotuje)
te jednostki, z ktérymi sam czesto sie styka. Familiarnos¢
i frekwencja wydaja si¢ wigc pojeciami tozsamymi. Wyrazy
»oswojone” przez konkretng osob¢ nie musza jednakze
zajmowac wysokich miejsc na listach frekwencyjnych czy
rangowych, s3 natomiast typowe dla dyskursu, z ktérym
najczesciej ma ona do czynienia. Familiarno$¢ jest wiec
rezultatem indywidualnych doswiadczen jednostki oraz jej
potrzeb wynikajacych z uczestnictwa w zyciu okreslonej
spotecznosci. Frekwencje wyrazow za$ nalezy rozmie¢ jako
wynik zwerbalizowanych doswiadczen szerszej, bardziej
zréznicowanej zbiorowosci. W procesie ksztalcenia nalezy
z wielka dbaloscig dobiera¢ leksykalne tresci ksztalcenia, by
jak najbardziej ,znajome”, byty dla uczacych si¢ te wyrazy,
ktére sa im niezbedne jako cztonkom calej spotecznosci
mowiacych, nie zaniedbujac tych, ktére sg im potrzebne jako
uzytkownikom indywidualnym.

20 Wspomaganie przekazu werbalnego wizualnym jest dobrze znang praktyka
dydaktyczna, wykorzystywana jednak gtéwnie w poczatkowym okresie procesu
ksztalcenia, zaréwno ze wzgledu na charakter poznawanych wyrazéw, jak i ogra-
niczone mozliwosci petnego rozumienia przekazu werbalnego przez uczacych sie.

[23]
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Koncepcja aczona

Podsumowaniem rozwazan jest préba typologii stopnia
trudnosci wyrazéw, taczaca wszystkie oméwione powyzej
czynniki w jedng cato$¢. Zachowuje ona tréjdzielny po-
dziat zaproponowany przez Lado (1955), uzupelniajac go
i rozbudowujac o czynniki intralingwalne (Laufer 1990)
i psycholingwistyczne (Crossley i in. 2010, 2011).

Trojdzielny podzial typologii stopnia trudnosci
wyrazoéw (oprac. wlasne na podst.: Lado 1955;
Laufer 1990; Crossley i in. 2010; 2011):

1. Grupa pierwsza — wyrazy latwe — jednostki leksykalne,
keére w J1 i J2 charakteryzuje podobieristwo formalne
i znaczeniowe lub formalne przy bardzo niewielkich
réznicach znaczeniowych:

* ich liczba jest zalezna od typologicznej i genetycznej
odleglosci dzielacej J1 i J2, intensywnosci kontaktéw
jezykowych miedzy rodzimymi uzytkownikami J1 i J2
oraz przystawalnosci jezykowych obrazéw $wiata J1 i J2;

* ze wzgledu na silne oddziatywanie J1, wyrazy te, mimo
niewielkiej liczby kontaktéw z nimi, cechuje wysoki
stopieni familiarnosci; warto$ci pozostatych determinantéw
psycho-lingwistycznych s3 tozsame z tymi, jakie maja w J1;

* czynnik czestodci wystepowania (frekwencja jako obiek-
tywne kryterium zewngetrzne) nie wplywa na stopieri ich
trudnosci.

2. Grupa druga — wyrazy przecigtne — jednostki leksykalne,
ktére w J2 maja podobne znaczenie, lecz inng niz w J1
forme, o wysokiej i $redniej frekwencji.

3. Grupa trzecia — wyrazy trudne:

¢ jednostki leksykalne o niskiej frekwencji

* jednostki leksykalne:

- o takiej samej formie, lecz innym znaczeniu;

- o podobnym znaczeniu, lecz innych konotacjach;

- o formie wskazujacej na znaczenie inne niz faktyczne;

- o podobnym brzmieniu w ]2 (paronimy);

- o budowie odmiennej niz w J1, inaczej funkcjonujace

w strukturach gramatycznych.

Trudnos¢ wyrazéw nalezacych do grupy drugiej i trzeciej
ma charakter stopniowalny, a decyduja o niej:

* czynniki wewnatrzleksykalne oraz poziom konkretnosci
i wyobrazalnosci poszczegdlnych jednostek (wartoéci obu
determinantéw psycholingwistycznych beda najezesciej

tozsame z tymi, jakie maja one w J1 uzytkownika, réznice
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beda zas wynikiem odmiennych sposobéw konceptualizacji
niektdrych zjawisk);

e frekwencja jako obiektywne kryterium zewngtrzne — wyrazy
o wyzszej frekwencji beda tatwiejsze do opanowania niz
wyrazy rzadsze;

* stopien familiarnosci zalezny od nachylenia procesu
ksztafcenia i/lub intensywnosci eskpozycji na J2;

* poziom zaawansowania uzytkownika oraz jego dotych-

czasowa biografia jezykowa.

Podsumowanie

O stopniu trudnosci jednostek leksykalnych decyduje zespét
zréznicowanych czynnikdéw, determinujac tempo przyrostu
zasobu stownikowego poszczegdlnych (grup) uzytkownikéw
oraz jego jako$¢. Dlatego tez w procesie ksztalcenia jezykowego
wigcej uwagi nalezy poswigca¢ tym jednostkom (oraz ich
polaczeniom), ktdre, potencjalnie, moga sprawiac uzytkowni-
kom wiecej klopotéw, mniej czasu przeznaczad za$ na leksyke
o nizszym stopniu problematycznosci. Zagadnienie to nabiera
szczegdlnej wagi na wyzszych poziomach zaawansowania,
na kedrych musi si¢ dokona¢ duzy jakosciowy i ilosciowy
przyrost zasobu leksykalnego uczacych si¢”.

Z kwestia powyzsza faczy si¢ kolejna — konieczno$¢ dazenia
do wigkszego uporzadkowania leksykalnych treéci nauczania,
pewnej ich standaryzacji, ktéra juz dawno objeta zagadnienia
gramatyczne” (zakres stownictwa znanego uczacym sie
polszczyzny, na przyktad, w dalszym ciagu w duzej mierze
wyznaczaja podreczniki oraz materiaty wlasne poszczeg6lnych
nauczycieli). Dziataniom tym powinna towarzyszy¢ troska
o odpowiednia powtarzalno$¢ jednostek waznych a trudnych do
opanowania, tj. wlasciwy efektywnemu procesowi ksztatcenia
yrecykling” leksykalny, a takze wigksza dbato$¢ o docelowe
potrzeby uczacych sig, ktére w podejsciu komunikacyjnym
ulegaja zbytniemu sptaszczeniu i zbyt daleko posunigtej
unifikacji.
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Strategie komunikacyjne,
czyli jak uczacy sie radza sobie z deficytami
leksykalnymi w klasie jezyka obcego

Sebastian Piotrowski

Przebieg procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego w warunkach formalnych

zalezy miedzy innymi od tego, jak uczacy sie radzg sobie z trudno$ciami wynika-

jacymi z ich niepelnej kompetencji w jezyku docelowym. W niniejszym artykule

moéwimy o stosowanych w klasach jezyka obcego strategiach komunikacyjnych

i proponujemy refleksje na temat sposobow radzenia sobie w sytuacjach, kiedy
deficyt leksykalny utrudnia lub uniemozliwia komunikacje.

Komunikacja w klasie jezyka obcego

Mimo ze literatura traktujaca o specyfice komunikacji w klasie
jezyka obcego (JO)' jest do$¢ bogata, to jednak o tym, jak
rzeczywiscie przebiegaja na tym poziomie procesy interakcyjne,
wiemy ciagle zbyt mato. Duza cz¢$¢ badan zwiazanych
z tym tematem ma charakeer ankietowy, a tylko niewielka
ich cz¢$¢ opiera si¢ na realnej obserwadji i rejestracji zaje¢. Za
ten stan rzeczy odpowiadaja po czgéci obiektywne trudnosci
metodologiczne zwiazane z zebraniem ekologicznie rzetelnych’
danych, ich transkrypcja i pézniejsza analiza. Badania
ankietowe, cho¢ s3 waznym i pelnoprawnym instrumentem
badawczym, umozliwiaja tylko wglad w opinie na interesujace
nas tematy (np. rola i uzycie strategii, sposoby korekty bledéw,
stosowane metody i materialy dydaktyczne, postawy wobec
nauczania/uczenia si¢ JO itd.), ale nie pozwalajg na analizg
zachodzacych proceséw. Ma to praktyczne konsekwencje

1 JO - jezyk obcy (docelowy), J1 — jezyk pierwszy (wyjsciowy).
2 Chodzi o dane, ktére sa zebrane z zachowaniem jak najwigkszej ich autentycz-
nosci (Pallotti 2002).
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i sprawia, ze w kwestii komunikacji w klasie poruszamy si¢
czgsto po omacku, a propozycje dydaktyczne majace na celu
poprawg efektywnosci (komunikacji w JO czy akwizycji JO
w ogdle) niejednokrotnie s3 czysto intuicyjne. Weigz bowiem
brakuje znaczacych informadji o tym, jak realnie wdrazane
sa okreslone metody/metodologie, jakie rezultaty przynosi
uzywanie takich czy innych materiatéw dydakeycznych, jaki
wplyw na interakcje w klasie ma stosowanie/niestosowanie
deklarowanych (w badaniach ankietowych) strategii itp.
Jednym z watkéw badan nad nauczaniem/uczeniem si¢
JO jest préba uchwycenia typowych cech dyskursu eduka-
cyjnego (komunikacji/interakcji’ w warunkach formalnych)
w konfrontacji z dyskursem naturalnym (interakgji typowych
dla akwizycji JO/J1 w warunkach naturalnych), przy czym
ten ostatni w pewnym sensie stanowi punkt odniesienia,
jesli chodzi o jego konstrukgje, reguty konwersacyjne tudziez
skutecznos¢ przekazu i odbioru informacji. Z jednej strony,

3 W niniejszym tekscie terminy interakcja, komunikacja i dyskurs traktowane sa
w sposéb synonimiczny.
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jeste$my pod wrazeniem skutecznosci (komunikacyjnej/
akwizycyjnej) interakeji nowicjusz — ekspert (zwlaszcza dziecko —
matka, ale takze nierodzimy uzytkownik jezyka — rodzimy
ugytkownik jezyka) w warunkach naturalnych, z drugiej strony
— poszukujemy sposobéw poprawienia wcigz niezadowalajacej
jakosci/skutecznosci interakcji w warunkach formalnych
(w szczegdlnosci w klasie JO).

Prébujac nakresli¢ charakterystyczne dla dyskursu edu-
kacyjnego cechy, odrzuémy na wstepie tezg, ze komunikacja
w klasie jezykowej jest w jakis sposdb sztuczna. Powiedzmy
raczej, ze ma ona swoja specyfike (Gajo i Mondada 2000), ktéra
w radykalny sposéb oddala ja od komunikacji w warunkach
naturalnych, jak np. konstruowanie wypowiedzi w oparciu
o dos¢ sztywny porzadek IRE (Initiation — Response — Evalu-
ation)', systematyczne kontrolowanie formy (wypowiedzi) czy
tez podporzadkowanie (dziatan komunikacyjnych) ewaluacji.
Skoncentrowanie uwagi na kodzie jezykowym i jego normie
sprawia, ze komunikacja formalna obfituje w tzw. sekwencje
poboczne (Piotrowski 2011), czyli takie miejsca w dyskursie,
w ktérych negocjowane sa problematyczne dla uczacych si¢
formy i znaczenia jezyka docelowego. Skutkuje to tym, ze
zewngtrzny obserwator moze odnie$¢ wrazenie, ze wszelkie
majace miejsce w klasie dialogi — rzeczywiste albo symulo-
wane — odbywaja si¢ na dwéch poziomach: komunikacyjnym
(poziom realnej komunikagji) i metakomunikacyjnym (poziom
kontroli wypowiedzi). Kazda wypowiedz jest monitorowana
przez eksperta (nauczyciela) i poddawana korekcie, jesli uznaje
on to za stosowne. Niewatpliwa zaleta takicj wlasnie konstrukeji
interakgji jest mozliwo$¢ dostarczenia uzytecznej informacji
zwrotnej, wadg za$ ryzyko demontazu przez nauczyciela
wypowiedzi uczacego sie, jak we fragmencie ponizej’:

E1: TK/170998/4 [zadanie: przettumaczy¢ zdanie
na jezyk docelowy]

1. E: nigdy nie odczuwatam tego uczucia

2. MG: je ne sens... [nie czuje]

3. E:au passé composé [w czasie przesztym]

4 Ten porzadek moze by¢ okazjonalnie zaburzony (Piotrowski 2014).

5 Dane (nagrania lekcji), z kedrych pochodza przytoczone w artykule fragmenty,
zostaly zebrane w kilku polskich szkofach $rednich (liceum, klasy 1-3, i gimnazjum,
klasy 1-3), w latach 2007-2008. Przyj¢to nast¢pujacy kod transkrypcji: E — nauczy-
ciel, MR, OL itd. — uczniowie, Ax — uczeni niezidentyfikowany, nnn — fragment
w jezyku pierwszym, [xxx] — glosa autora, [...] — opuszczony fragment transkrypcji,
(xxx) — transkrypcja fonetyczna, xxx — fragment wypowiedziany z emfaza, x/x — pauza
z autokorekta, x... — fragment niedokoriczony, + pauza krétka, ++ pauza dtuga
(powyzej 3 sck.), ? — intonacja wznoszaca, ...2... — fragment niezidentyfikowany.

MG: je ’ai pas [ja niel

E: nigdy je n’ai? + + jamais? [nie? ++ nigdy?]

MG: je nai jamais (sen) co to bylo? [nigdy nie czutam]
E: odczuwad je nai jamais? éprouvé [nigdy? odczuwatam)
MG: ah éprouvé ces + [odczuwalam)

S A L

E: uczucia
10. MG: sentiments [uczucia)
11. E: ces sentiments [uczucial

Mozna zauwazy¢, ze poprzez czgste interwencje nauczyciela
(E) wypowiedz jawi si¢ jako niespdjna. Z jednej strony,
E stara si¢ podsuwac uzyteczng informacjg zwrotna, z drugiej
strony — trudno zrozumie¢ catg wypowiedz, bo wydaje si¢
ona jakby posktadana z nieprzystajacych do siebie czesci.
MG tez gubi si¢ w trakcie wykonywania zadania, a replika
6. (co to byto?) $wiadczy o tym, ze uczennica zapomniata, jak
zdanie do przefozenia na jezyk docelowy brzmiato w catosci
w jezyku wyjsciowym (1).

Przytoczony fragment interakgji pokazuje tez, ze w komu-
nikacji w klasie jezyka obcego wypowiedzi sa wspdlna
konstrukcja uczacego si¢ i nauczyciela, za§ w miejscach,
gdzie daja o sobie znad deficyty, pojawiaja si¢ bazujace na obu
jezykach — zaréwno wyjsciowym (J1), jak i docelowym (JO)
— strategie komunikacyjne, jak np. wskazédwka metajezykowa
(au passé composé, czyli powiedz to w czasie przeszlyms; replika
3.) czy tez eksplicytna prosba o pomoc (co to byto?; replika 6.).

Strategie komunikacyjne

Z perspektywy uczacego si¢ komunikacja w jezyku, kedry
on dopiero przyswaja, odbywa si¢ w sytuacji chronicznego
niedoboru $rodkéw. Deficyty w réznych obszarach szeroko
pojetej kompetencji komunikacyjnej (a wigc zaréwno na
poziomie systemu jezyka, jak i regut konwersacyjnych) moga
znaczaco utrudniad, a czasami uniemozliwia¢ komunikacje
i/albo wykonanie okreslonego zadania. To wiasnie w tych
newralgicznych — problematycznych z punktu widzenia
przebiegu interakcji — miejscach pojawiaja si¢ specyficzne za-
chowania komunikacyjne zwane strategiami komunikacyjnymi.
Te ostatnie staty si¢ obiektem wnikliwych badari juz w latach
70. ubieglego wieku, stad wielo§¢ ich definicji i typologii
(np. Tarone 1981; O’Malley i Chamot 1990; Bange 1992).
Najwazniejsze, naszym zdaniem, rozréznienia dotycza tego, czy
dana strategia bazuje na JO, czy tez na J1, oraz czy zwicksza
ona szanse pokonania trudnosci i zrealizowania zadania,
czy tez nie. Rézne strategie moga by¢ zatem klasyfikowane

: [27]
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i oceniane jako pozytywne albo negatywne, ryzykowne albo
bezpieczne, skuteczne albo nieskuteczne itd. Abstrahujac
w tym miejscu od do$¢ skomplikowanej kwestii rozréznienia
pomiedzy strategiami komunikacyjnymi a strategiami uczenia
si¢ (Tarone 1981; Cyr 1998; Piotrowski 2011), mozemy
powiedzie¢, ze — o ile taki podziat uznamy z jakich$ wzgledéw
za uzyteczny — te pierwsze zasadniczo odnosza si¢ do procesu
recepdji i produkgji komunikatéw jezykowych, drugie za$
do proceséw zwiazanych z restrukturyzacja kompetencji
przejsciowej, czyli interjezyka (Selinker 1972).

Z psychologicznego punktu widzenia, to, co uczacy sie
robi w JO, jest dla niego trudniejsze niz to, co robi w J1, bo
wickszy jest wysitek mentalny, keéry wktada w wykonanie
okreslonego zadania (Gaonac’h 1990). Angazujac si¢ w dziatania
komunikacyjne w JO, uczacy si¢ z definicji napotyka rézne
trudnosci wynikajace z jego niepetnej kompetencji. Ma wtedy
do wyboru trzy podstawowe rozwiazania: (i) wycofaé sie
z realizacji zamierzonego celu, (i) prébowa¢ przezwycigzy¢é
trudno$¢ samodzielnie, (iii) poprosi¢ o pomoc (Piotrowski
2013).

Wiszystkie te rozwiazania odnosza si¢ do zachowar komu-
nikacyjnych, ktére moga mie¢ pozytywny badZ negatywny
wplyw na proces przyswajania jezyka. W tzw. komunikacji
praezycia, w warunkach naturalnych, lokutor rozwija z reguty
caly szereg strategii, ktére maja mu umozliwic¢ osiagniecie celu,
jak np. otrzymanie niezbednych informagji czy zalatwienie
formalnosci. Badani w projekcie £SF (Perdue 1982) imigranci
wykazywali si¢ stosunkowo duza skutecznocia komunikacyijna,
dysponujac kompetencja w jezyku docelowym zaledwie na
poziomie odmiany podstawowej (Perdue 1982), a wigc przy
bardzo ograniczonym repertuarze leksykalnym i braku
narzedzi gramatycznych, takich jak fleksja. Osiaganie celu
komunikacyjnego, na bazie mocno ograniczonych $rodkéw
leksykalno-gramatycznych, za to przy uzyciu wszelkich
dostepnych $rodkéw pragmatycznych, jest jednak domeng
akwizycji naturalnej, i to niezaleznie od tego, czy mamy
do czynienia z JO, czy tez z J1. Badajac akwizycje dziecigea
bilingwalna, Jisa (1997) stwierdza, ze male dziecko catkowicie
skoncentrowane jest na celu komunikacyjnym: jesli zawodza
poczatkowo uzyte $rodki, siga po kolejne, az cel zostanie
osiagniety.

W warunkach formalnych sytuacja wyglada zupelnie
inaczej. Nastepuje tu szybki proces przystosowania do
kontekstu, rozméwey i zadania/celu, niestety —w negatywnym
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znaczeniu. Pojawiaja si¢ tzw. strategie szkolne (Porquier 1979),
ktére nie s nastawione ani na uczenie si¢, ani na komunikacje,
ale na wypetnienie polecenia i rozwiazanie okreslonego
zadania minimalnym naktadem sit. Do takich strategii
moznaz pewnoscia zaliczy¢ przejécie na J1 w sytuacjach, kiedy
kompetencja uczacego sig jest wystarczajaca, zeby utrzymad
komunikacje w JO. PrzesledZmy t¢ krétka wymiang:

E2: ABM/091107/2 [zadanie: zabra¢ glos w debacie
na temat kieszonkowego]

1. MR: mais cest mal parce que. .. jak jest Zle? [ale 1o Zle bo. . ]
. E: mauvais mauvais [zfy z#]

. MR: parce que les enfants peuvent... [bo dzieci mogg. . .]
. E: qulest-ce qu'ils peuvent? [co mogq?]

G W N

. MR: peuvent + + (ekonomizje) (se) argent [mogg zavszczgdzic
te pienigdze)

W trakcie prezentowania argumentéw w dyskusji, MR
przerywa swojg wypowiedz, zeby zapyta¢ (1) o element,
ktéry miat jej sprawi¢ kfopot i co do ktdrego ma watpliwosci
(pomirimy fake, ze stowo mal [Zle], ktérego uzyta MR, jest
poprawne, za$ mauvais [y], podpowiedziane przez nauczyciela,
jest nicadekwatne). Widzimy, ze uczaca sig robi to wJ1, cho¢
— biorac pod uwage poziom jej kompetencji w JO — mogta
to uczyni¢ w jezyku docelowym. Chodzi bowiem o proste
pytanie metajezykowe typu jak si¢ méwi?, ktére uczennica
rozpoczynajaca drugi rok nauki JO z pewnoscia potrafi zadaé.
Cho¢ owa strategia szkolna jest w danym kontekscie skuteczna,
bo MR dostaje pomoc i koficzy zadanie, to jest ona jednak
niekorzystna z punktu widzenia zaréwno nabywania obcoje-
zycznej kompetencji komunikacyjnej (uczacy sie zmienia kod,
co w interakcji z rodzimym uzytkownikiem jezyka docelowego
jest niemozliwe/nieskuteczne), jak i akwizycji (uczacy si¢ nie
wykorzystuje okazji, zeby prze¢wiczy¢ i utrwali¢ — uzyteczna

skadinad — strukture JO).

Jak sobie radzi¢ z niedoborem $rodkow
leksykalnych?

Niedobér $rodkéw moze dotyczy¢ réznych obszardw je-
zyka, cho¢ trzeba podkresli¢, ze zwhaszcza w poczatkowej
fazie nauki jezyka obcego dominuja problemy zwiazane
z ograniczong znajomoscia sfownictwa. Zaréwno interakgje,
jak i wykonywanie okreslonych zadan s przez to mocno
utrudnione. Pojawia si¢ mieszanie kodéw, jak w przyktadzie
wyzej, eksplicytne i implicytne prosby o pomoc, a takze proby
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porzucania badz zmiany celéw komunikacyjnych. Badaniu
strategii komunikacyjnych w obliczu deficytu leksykalnego
poswigcono wiele uwagi, cho¢ wciaz wiedza na temat tego,
jak wyglada ich stosowanie w praktyce, jest niewystarczajaca.
Proponowane typologie z reguly opieraja si¢ na badaniach
cksperymentalnych (np. 7he Nijmegen project’), ktére dzigki
odpowiedniej konstrukgji zadan sugeruja osobom badanym
uzycie okreslonych strategii, jak np. transfer pomiedzy J1 a JO,
czy tez zastosowanie parafrazy, hiperonimu, neologizmu. Czy
jednak tego typu strategie pojawiaja si¢ np. u uczacych si¢
JO w warunkach formalnych? To wazne pytanie, bo — jak
wspomnieli$my wczesniej — uzycie takiej czy innej strategii
ma swoje konsekwengje i dla komunikagji, i dla akwizycji.

Z badan eksploracyjnych, ktére przeprowadzilismy
w klasach jezyka francuskiego jako obcego w kilku polskich
szkotach $rednich (Piotrowski 2011) wynika, ze stosowane przez
uczacych sie strategie komunikacyjne znacznie odbiegaja od
tych, ktére mozna zaobserwowaé w warunkach eksperymental-
nych albo w naturalnej komunikacji egzolingwalnej (Porquier
1984). Obserwowani uczacy si¢ w ogdle nie stosujg strategii
analitycznych typu opis (np. ptak, ktdry méwi na okreslenie
papugi). Nie ma tez w ich produkcjach hiperoniméw (np.
warzywo na okreslenie ziemniaka), parafraz czy neologizméw.
Innymi stowy, brakuje strategii typu powiem to inaczej. Nie
znajdujemy tez u nich transferéw miedzyjezykowych, co
akurat wydaje si¢ zrozumiate ze wzgledu na odczuwalny
dystans typologiczny mi¢dzy jezykiem wyjsciowym (polski)
a docelowym (francuski). Brak tez strategii polegajacych na
modyfikacji czy porzuceniu celu komunikacyjnego. Jedyna
za$ znaczacy strategia komunikacyjng jest prosba o pomoc,
eksplicytna badz implicytna, zbudowana w oparciu o ]1
badz JO. Jest to strategia, ktéra wystepuje powszechnie we
wszystkich obserwowanych klasach, na wszystkich poziomach
nauczania.

Wazng kwestia, jesli chodzi o akwizycje JO, jest to, czy
strategie komunikacyjne bazuja na jezyku wyjsciowym, czy
docelowym. Ot6z, jak wynika z naszego badania o charakterze
ilosciowym (Piotrowski 2011), blisko 86 proc. wszystkich

6 Celem 7he Nijmegen project (Poulisse 1990) byto zbadanie relacji pomigdzy
uzyciem strategii komunikacyjnych a stopniem znajomosci JO, a takze ustalenie
wzglednej efektywnosci stosowania okreslonych typéw strategii komunikacyjnych.
Znaczacy wniosck wyplywajacy z badania byt taki, ze na stosowanie okreslonych
strategii ma wplyw nie tyle stopien znajomosci jezyka, ile typ zadania do wykonania
przez uczacych sie.

7 Komunikacja ezgolingwalna, w odréznieniu od endolingwalnej, odbywa si¢ w j¢-
zyku, keéry dla co najmniej jednego z interlokutoréw nie jest jezykiem pierwszym.

zaobserwowanych présb o pomoc formutowanych jest
w oparciu o ]1, tak jak widzimy to w przykladzie E2 powyzej.
Dodajmy, ze prosby o pomoc dominuja zaréwno w produkiji,
jak i w recepcji. Jest to wigc strategia uniwersalna, stosowana
wszedzie tam, gdzie pojawiaja si¢ trudnosci z przekazaniem badz
zrozumieniem komunikatu. Ponizej mozemy zaobserwowad

typowa dla naszych danych prosbe o pomoc.

E3: ABM/091107/2 [zadanie: zabra¢ glos w debacie

na temat kieszonkowego]

1. E:une quantité déterminée + par semaine par mois oui Cest
vrai [okreslong ilos¢ + na tydzier na miesigc rak to prawda)

2. MR ils peuvent + zwrdcié? [mogg]

3. E: rendre [odda(]

4. MR: rendre cette dette [oddac ten diug]

Napotykajac trudnos¢ leksykalna, MR robi pauzg, po czym
zwraca si¢ o pomoc (2). Pytanie jest implicytne, pozbawione
jakichkolwiek elementéw metajezykowych i przybiera
forme pojedynczego leksemu wypowiedzianego w intonaciji
wznoszacej. Strategia jest skuteczna, bo nauczyciel dostarcza
uczacej si¢ brakujacy ekwiwalent i moze ona zakoriczy¢
z powodzeniem wypowiedz.

Poza prosbami o pomoc, inne typy strategii pojawiaja
sie bardzo rzadko. Sg to raczej pojedyncze przypadki, staty-
stycznie niezauwazalne, co do ktérych nie mozna stwierdzi¢
jakiejkolwiek systematycznosci. Nalezy do nich np. transfer,
jednak nie z jezyka polskiego, ale z jezyka angielskiego, jak
w interakgji ponizej.

E4: MK/141108/3 [zadanie: odegra¢ role

maturzystek]

1. OL: salut Pauline je suis tres tres fatiguée [czes¢ P jestem
bardzo zmgczonal

2. PL: pourquoi qu'est-ce que tu as? [dlaczego co ci jest?]

3. OL: jai le bac approche et ¢a mangoisse [mam mature
stresuje mnie 1o}

4. PL: ne t'inquicte pas il faut manger beaucoup de (tfoklet)
et il faut (rigol) bien beaucoup [nie praejmuj si¢ trzeba jes¢
duzo czekolady i duzo zartowac]

5. E: il faut rigoler beaucoup [trzeba duzo zartowad

6. PL: oui et il faut faire du sport et sera bien [1ak i trzeba
uprawiad sport i wszystko bedzie dobrzel
Cata interakcja przebiega na tyle ptynnie, ze uzycie

strategii przez uczaca si¢ moze umknaé uwadze zewngtrznego

[29]



ROZWIJANIE
SPRAWNOSCI
RECEPTYWNYCH

obserwatora. PL transferuje z jezyka angielskiego element
(tfoklet) i umieszcza go w swojej wypowiedzi w jezyku
docelowym, nie robigc przy tym nawet krotkiej pauzy (4).
Co cickawe, nauczyciel zdaje si¢ w petni akceptowad owa
strategic kompensacyjng, gdyz w swojej interwendji (5) poprawia
inny problematyczny element (rigol), za$ termin bedacy
przedmiotem transferu pozostawia bez informacji zwrotnej.
Strategia jest wige skuteczna. Warto jeszcze podkresli¢ trafny
wybdr uczacej sig, jesli chodzi o zbudowanie strategii w oparciu
o jezyk komunikacji migdzynarodowej (angielski). Mozna
przypuszczad, ze whasnie dzigki uzyciu stowa zaczerpnietego
z lingua franca tak skonstruowana strategia przyniostaby
oczekiwany skutek réwniez w interakeji z rodzimym uzyt
kownikiem jezyka francuskiego. Z komunikacyjnego punktu
widzenia, strategia uzyta przez uczaca si¢ musi by¢ zatem

oceniona pozytywnie.

Dyskusja

Z analizy naszych danych wynika, ze jedyng znaczaca
strategia uzywana przez uczacych si¢ w przypadku wysta-
pienia deficytéw utrudniajacych komunikacje w JO jest
prosba o pomoc w J1. Z przebiegu interakeji w klasie mozna
wywnioskowad, ze strategia ta jest skuteczna, gdyz uczacy
sie systematycznie otrzymuja wsparcie od nauczyciela, ktéry
czesto przyjmuje role stfownika dwujezycznego. Mozna si¢
jednak pokusi¢ o stwierdzenie, ze jest to tez strategia typowo
szkolna, czyli strategia minimalnego wysitku, bo uczacy
si¢ — z nielicznymi wyjatkami — nie prébuja poszukiwa¢
alternatywnych rozwiazari/mobilizowa¢ innych strategii.
Skutkuje to brakiem w naszych danych strategii typu powiem
to inaczej, czyli opisdw, parafraz, hiperoniméw itd., a wiec
strategii bardzo potrzebnych w warunkach naturalnych,
w zwyklej komunikacji z rodzimymi uzytkownikami
jezyka docelowego. O ile prosba o pomoc w J1 jest strategia
bezpieczna i skuteczng w warunkach formalnych (oczywiscie
jesli nauczyciel i uczacy si¢ postuguja si¢ wspélnym J1), o tyle
w warunkach naturalnych traci racje bytu.

Zauwazmy, ze sama prosba o pomoc — jako strategia
wspdlpracy — moze by¢ tez oceniona pozytywnie, jednak pod
warunkiem, ze sformufowana bedzie w JO (albo przynajmnie;
woparciu o JO). Niebagatelna role moze tu odegra¢ wyksztatcenie
umiejetnosci stawiania prostych pytar o JO w JO, ulatwiajacych
utrzymanie dynamiki komunikacji w JO. W sytuacji, kiedy
uczacy si¢ napotyka leksykalne (albo inne) trudnosci wynikajace
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z niepetnej kompetencji w JO, ktére blokuja komunikagje,
powinien dysponowa¢ §rodkami umozliwiajacymi mu kon-
tynuowanie interakcji/zadania bez uciekania si¢ do mieszania
kodéw. Do takich $rodkéw nalezy na pewno prosba o pomoc
w JO, a takie wspomniane strategie typu powiem to inaczej,
tacznie z neologizmami. Co do transferu, to jego stosowanie
wiaze si¢ z okreslonym ryzykiem, a ewentualne jego powodzenie
zalezy nie tylko od typologicznego dystansu miedzy jezykami,
ale przede wszystkim od umiejgtnego przeprowadzenia go
w interakcji przez uczacego si¢ (taka udang probg przedstawia
przyktad E4 powyzej).

Nalezy wreszcie zada¢ pytanie o przyczyny powszechnego
wystgpowania jednej strategii komunikacyjnej (prosby w J1)
kosztem innych strategii, zwlaszcza tych, ktére polegaja na
poszukiwaniu alternatywnych rozwiazari w JO. Mobilizowanie
alternatywnych $rodkéw jezykowych i pragmatycznych jest
bowiem wazna umiejetnoscia komunikacyjnego savoir-
-survivre. Wyniki niektérych badan eksperymentalnych
(Poulisse 1990) pokazuja, ze na stosowanie takich a nie
innych strategii komunikacyjnych zasadniczo ma wptyw
typ zadan, ktére wykonuja badani. O wyraznym wplywie
typu zadania na wybdr strategii przez osoby badane pisza
tez O’Malley, Chamot, Stewner-Manzanares, Kupper
i Russo (1985). Korelacja zadanie — strategia wydaje si¢ duzo
$cidlejsza niz np. korelacja strategia — poziom kompetencji
w JO. Niewykluczone, ze w klasie JO owa korelacja jest
réwniez bardzo znaczaca. Na podstawie naszych danych
takiej korelacji nie mozemy potwierdzi¢ (nasz korpus nie byt
badany pod tym katem), jednak ogdlna analiza przebiegu
lekcji JO pokazuje, ze we wszystkich obserwowanych klasach
istnieje mocno zaznaczony format interakcyjny, polegajacy
na tym, ze uczacy si¢ wykonuja wszystkie zadania’ pod scista
kontrola nauczyciela, nawet jesli jest to zadanie tzw. wolnej
produkgji (typu odgrywanie rél). Oznacza to, ze nauczyciel
jest stale obecny, zeby sterowa¢, korygowa¢ i udziela¢ pomocy.
W razie napotkanych trudnosci, zwlaszcza leksykalnych,
uczacy si¢ w naturalny sposéb zwracaja si¢ do niego (cho¢by
implicytnie) o pomoc. Taki format interakcyjny moze wigc
faworyzowac strategic wspotpracy, polegajaca na adresowaniu
présb o pomoc, jednak nie jest on oczywiscie gléwna
przyczyna tego, ze owe prosby sa systematyczne formutowane
w jezyku wyjsciowym (J1). Jest to raczej kwestia zakorzenionej

8 Zadanie utozsamiamy tu z tym, co robi uczacy si¢ w klasie na podstawie polece-
nia. Zadaniem jest wigc ¢wiczenie gramatyczne, dialog, odpowiedzi na pytania itd.
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prakeyki komunikacyjnej, typowej dla badanego kontekstu
edukacyjnego, w ktérym oba kody jezykowe (J1 i JO) sa
przez uczestnikéw (uczacych si¢ i nauczycieli) mieszane,

niekoniecznie w funkgji kompensacyjne;j.

Uwagi koncowe

Analizujac sposoby radzenia sobie z deficytami leksykalnymi
w klasie JO przez pryzmat strategii komunikacyjnych,
warto zada¢ pytanie, czy powinni$my czerpa¢ z doswiadczeri
uczacych si¢ JO w warunkach naturalnych. Odpowiedz nie
jest prosta, bo oba konteksty tak bardzo réznig si¢ od siebie,
ze stawia to pod znakiem zapytania transferowalno$¢ praktyk.
De Pietro (2002) twierdzi, ze proces nauczania/uczenia si¢ JO
w szkole ma swoja specyfike, ktdrej nie mozna rozwazaé przez
pryzmat naturalnych warunkéw akwizycji. Cicurel (2002)
za$ zauwaza, ze uczeni w klasie nie moze rywalizowad z tym,
co na zewnqtrz, wigc musi zadbad o to, co potrafi najlepiej,
i maksymalnie wykorzysta¢ swéj potencjal. Trudno si¢ z tymi
stwierdzeniami nie zgodzi¢. Przeciez to wlasnie w warunkach
formalnych mozna nauczy¢ si¢ tego, co trudno przyswoic sobie
spontanicznie w warunkach naturalnych, jak np. uwrazliwienia
na rézne gatunki i rejestry jezyka. W jednym jednak punkcie
uczacy sie JO w warunkach formalnych mogliby, naszym
zdaniem, zaczerpnaé z doswiadczen akwizycji naturalnej.
Chodzi mianowicie o nastawienie na cel komunikacyjny
i poszukiwanie rozwiazan alternatywnych w sytuacji, gdy
dostepne srodki okazuja si¢ niewystarczajace. Innymi stowy,
chodzi o postawg aktywnego poszukiwania rozwiazani
i otwierania przestrzeni do negocjacji interakcyjnych kosztem
strategii szkolnych. Dotyczy to i uczacych sie, i nauczycieli,
bo komunikacja w klasie to wspélna konstrukeja wszystkich
uczestnikéw. Ewentualne luki w repertuarze (JO) uczacego
si¢, jak stusznie zauwaza Pekarek Dochler (2000), nie po-
winny by¢ traktowane jedynie jako deficyt w odniesieniu do
idealnego systemu (JO), ale przede wszystkim jako okazja
do kooperatywnego poszukiwania rozwigzari w interakgji.
Bazujace na JO dobre strategie komunikacyjne moga by¢

w tym poszukiwaniu bardzo pomocne.
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interakeji w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego w warunkach

formalnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem strategii komunikacyjnych.
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Rozwijanie jezykowych
dziatan receptywnych
w podejsciu zadaniowym

Iwona Janowska

Od przeszlo 40 lat kompetencja komunikacyjna stanowi centralne pojecie w dydak-

tyce jezykowej. Najczesciej definiuje sie ja jako wiedze proceduralna, zdobywana

przez uczacego si¢ dwoma kanalami: drogg pisemna i ustna, oraz na dwa sposoby:

poprzez rozumienie i tworzenie wypowiedzi. Te cztery glowne typy kompetencji:

rozumienie mowy i tekstow pisanych, tworzenie wypowiedzi pisemnych i ustnych,
okreslaja cele i strukture programoéow nauczania.

omiedzy jezykiem méwionym a pisanym z jednej

strony, a rozumieniem i tworzeniem wypowiedzi

zdrugiej, wystgpuja ciagte interakcje. W nauczaniu/

uczeniu si¢ jezyka, ktdére powinno nasladowaé
autentyczna komunikacje z ,zycia wzietg”, te cztery podsta-
wowe umiejetnosci powinny by¢ rozwijane facznie, bowiem
w praktyce trudno je wyizolowaé. Odrebne traktowanie
kazdej z wymienionych tu sprawnosci umozliwia natomiast
konstruowanie programéw dostosowanych do potrzeb uczacych
sie, nawet przy zalozeniu, ze wszelkie podzialy sa sztuczne.
Tak wige ze wzgleddw dydaktycznych, dla przejrzystosci analiz
i interpretacji, bedziemy rozrézniaé i analizowa¢ dziatania
receptywne, ktdre w rzeczywistosci nie wystepuja w czystej
formie ani w sali lekcyjnej, ani w realnych sytuacjach zyciowych.

Dzialania jezykowe w glottodydaktyce

Dla okreslenia tego, co w nauczaniu jgzykéw obcych nazywa
sie powszechnie sprawnosciami jezykowymi (ang. language skills),
we wspolczesnej glottodydaktyce uzywa si¢ terminu dziatania
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Jegykowe (ang. language activities). Stosowanie jezykowej kompe-

tencji komunikacyjnej praejawia si¢ w dziataniach jezykowych,
cgyli w rozumieniu i tworzeniu tekstéw (dziatania receptywne
i produktywne), i w dziataniach interakcyjnych i mediacyjnych
(w szczegbinosci podczas tHumaczenia). Wizystkie te dziatania
dotyczq tekstu w formie méwionej, pisanej lub w obydwu
(Rada Europy 2003:24). Podziat dziatari jezykowych mozna
przedstawic jak na Schemacie 1.

Odréznienie dzialan recepcji od dziatar produkdiji,
jak réwniez tych, ktére nastepuja pod wpltywem bodzca
stuchowego, od tych, ktdre pojawiaja si¢ w wyniku bodzca
wzrokowego, prowadzi do tradycyjnego czterocze$ciowego
podziatu sprawnosci na stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie.

Mozna réwniez zastosowa¢ inny podziat: odrézni¢ dziatania
jednokierunkowe produkcji lub recepcji tekstu ustnego czy pisa-
nego od tych, w ktérych uczacy sie/uzytkownik jezyka podejmuje
sie réwnocze$nie tworzenia i odbioru tekstéw. W pierwszym
przypadku rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie
traktujemy jako dziatania jednokierunkowe. Natomiast do drugiej
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RECEPTYWNE PRODUKTYWNE INTERAKCYJNE MEDIACYJNE
rozumienie tworzenie wymiana przetwarzanie
tekstow tekstow informacji informacji
g J

Schemat 1. Rodzaje dziatan jezykowych

kategorii dziatari zaliczamy dziatania interakcyjne, w czasie
ktérych nastepuje wymiana stowna z rozméwea (np. konwersacja),
oraz dziatania mediacyjne, w ktérych uczacy si¢/uzytkownik
jezyka petni role kanatu komunikacyjnego pomigdzy innymi
rozméweami (np. w charakterze thumacza). Z dydaktycznego
punktu widzenia takie rozréznienie jest konieczne, poniewaz
poszczegdlne typy dziatat maja inny charakter i wymagaja, po
pierwsze, innego podejécia do nauczania, uczenia si¢ i ewaluadj,
po drugie, uzycia odpowiednich srodkéw i materiatléw nauczania
(zob. Janowska 2011:104-119).

O ile dziatania recepcji i produkgji stanowity zasadniczy
cel ksztalcenia jezykowego w dydakeyce komunikacyjne;j,
o tyle wyrdznienie interakgji i mediacji to nowe wyzwania
dla dydaketyki zadaniowej. Dziatania interakeyjne polegaja
na tym, ze przynajmniej dwie osoby uczestnicza w ustnej lub
pisemnej wymianie informacji. Naprzemiennie sa prowadzone
dzialania produktywne i receptywne. W komunikadji ustnej
moga si¢ one nawet wzajemnie przenikaé. Mozna wiec
$mialo rzec, ze interakcja ustna byta celem wigkszosci metod
nauczania. Dlaczego wigc dopiero teraz méwi sig o interakeji
jako o specyficznej umiejetnosci jezykowej? Odpowiedz jest
prosta. Wraz z rozwojem technologii informacyjnych interakcja
pisemna stata si¢ dziataniem wszechobecnym, stosowanym
przez wigkszo$¢ uzytkownikéw jezyka: e-maile, SMS-y,
czaty i blogi to najbardziej charakterystyczne formy realizacji
pisemnych dziatari interakcyjnych. Bez nich nikt dzisiaj nie
wyobraza sobie funkcjonowania w spoteczeristwie. Dlatego tez
nalezy postrzega interakcje w formie pisemnej i ustnej jako
petnoprawne dziatanie jezykowe (zob. Rada Europy 2003:73).

Dziatania mediacyjne natomiast umozliwiaja komunikacje
migdzy osobami, ktére — z réznych wzgledéw — nie moga
si¢ ze sobg bezposrednio porozumiewaé. Wsrdéd dziatart
mediacji ustnej wymienia si¢ m.in.: ttumaczenie symultaniczne

i konsekutywne, ttumaczenie nieformalne, tj. wypowiedzi
cudzoziemcdw podczas ich pobytu w danym kraju, wypowiedzi
uzytkownikéw wiasnego jezyka podczas pobytu za granica,
w sytuacjach towarzyskich i transakeyjnych. Mediacja pisemna
natomiast to np.: ttumaczenie doktadne, thumaczenie literackie,
streszczanie najwazniejszych tresci w obrebie jezyka drugiego
lub migdzy jezykiem pierwszym a drugim, parafrazowanie
(zob. Rada Europy 2003:83).

Tak wiec jezykowa kompetencja komunikacyjna uru-
chamiana jest poprzez rézne rodzaje dziatan, wchodzacych
w zakres recepcji, produkgji, interakgji i mediacji, z ktérych
kazde moze mie¢ charakter pisemny lub ustny albo taczy¢
oba te rodzaje. Tej zmianie terminologicznej towarzyszy
prawdziwa zmiana znaczenia: nie chodzi tutaj o dodanie
kolejnych sprawnosci (w znaczeniu skills), ale o uznanie uni-
katowej roli spotecznego wymiaru postugiwania si¢ jezykiem.
Interakcja nie jest tylko suma recepdji i produkdji, ale stanowi
warto$¢ dodang — wspottworzenie znaczenia. Mediacja za$
integruje wymiar spoteczny charakterystyczny dla interakeji
i jednoczesnie przekracza ten wymiar, podkreslajac stat wigz
miedzy wymiarem spotecznym i wymiarem indywidualnym
w przypadku uzycia i uczenia sig jezykdw.

Rozumienie, czyli budowanie znaczen

Wiedza na temat mechanizméw rozumienia tekstu' w jezyku
obcym pochodzi w duzej mierze z prac psycholingwistycz-
nych. Na podstawie badan eksperymentalnych opracowano
szereg modeli przetwarzania informacji. W glottodydaktyce
przywoluje si¢ trzy ich typy: dét-gdra (ang. bottom-up), gora-dot
(ang. top-down) oraz modele interakcyjne.

1 Pojecie tekstu uzywane w artykule rozumiane jest jako kazdy dyskurs (ustny lub
pisemny) odnoszacy si¢ do danej sfery zycia, ktdry podczas wykonywania zadania komuni-
kacyjnego staje si¢ prayczynkiem do dziatania jezykowego (...) (Rada Europy 2003:21).
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Dét-géra — ten tradycyjny model jest wyrazem koncepciji
linearnej procesu rozumienia, okresla si¢ go jako hierarchiczny
i jednokierunkowy. W typie dét-géra uzytkownik jezyka
opiera si¢ przede wszystkim na znakach w dekodowaniu
informacji. Stuchacz/czytelnik rozpoczyna poszukiwanie
znaczer od rozpoznawania dzwigkéw/liter, nastepnie
wychwytuje stowa, grupy stéw i zdania i przypisuje im
sens, w koricu tworzy globalne znaczenie przekazu na
podstawie znajomosci poszczeg6lnych stow, grup stéw i zdan.
Punktem wyjscia jest forma, ktéra odgrywa podstawowa
role w konstruowaniu znaczenia. Kazdy element znaczacy,
kedry nie zostat zidentyfikowany i zinterpretowany, powoduje
»proznie” znaczeniowa. Kazdy element zidentyfikowany
nieprawidtowo prowadzi do przeksztalcenia znaczet. Wedtug
tego modelu, stuchacz/czytelnik przyswaja stopniowo tresé
przekazu, a caly proces jest ukierunkowany na recepcje,
na gromadzenie informacji. Stuchacz/czytelnik stopniowo
przyswaja sobie znaczenie przekazu: rozpoznaje znane mu
formy, przypisuje znaczenie tym formom, odwotujac si¢
do informagji, ktére przechowuje w pamigci. Jednak ten
model nie obejmuje caloksztattu zagadnien zwiazanych
z recepcja tekstu.

Za bardziej kompletny uznaje si¢ model gdra-dof, keory
opiera si¢ na koncepgji biegunowo réznej od poprzedniej:
rozumienie tekstu jest procesem ciaglego tworzenia i weryfikacji
hipotez. Wedtug tego modelu, juz od samego poczatku
nastgpuje odkrywanie globalnego znaczenia tekstu na pod-
stawie hipotezy, czyli pewnego ogélnego wyobrazenia o jego
zawartosci. Stuchacz/czytelnik formutuje najpierw hipotezy na
temat tresci przekazu. Wykorzystuje przy tym wiedze, jaka
dysponuje, np. na podstawie sytuacji komunikacyjnej, w ktérej
dochodzi do przekazu (biorac pod uwagg takie parametry, jak:
rozméwcy, miejsca, czas, domniemane intencje), lub elementéw
graficznych zawartych w tekscie (strukeura, typografia, tytut,
podtytul, streszczenie, towarzyszace mu elementy graficzne).
Te hipotezy semantyczne dotyczy¢ moga catosci tekstu lub
jego fragmentdw, a towarzysza im oczekiwania odno$nie do
form jezykowych, ktére powinny wystapi¢ w tresci przekazu.
W miarg zapoznawania si¢ z przekazem stuchacz/czytelnik
stawia réwnolegle hipotezy dotyczace aspektéw formalnych
jezyka, na podstawie znajomosci struktur odpowiadajacych
poszczegdlnym jednostkom znaczeniowym. Nastgpnie docho-
dzi do weryfikagji tych hipotez. Polega ona na wychwytywaniu
wskazéwek (informacji) pozwalajacych potwierdzi¢ lub odrzuci¢
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oczekiwania formalne i semantyczne. Ostatnia faza procesu
jest uzalezniona od wyniku weryfikacji: jesli hipotezy zostaty
potwierdzone, wstepne znaczenie przekazu integruje si¢ ze
znaczeniem, ktére whasnie jest konstruowane. Jesli hipotezy
nie zostaja potwierdzone ani odrzucone, stuchacz/czytelnik
przerywa konstruowanie znaczenia, ale gromadzi zebrane
informacje w celu ponownego ich uzycia w budowaniu
znaczenia, gdy inne, nowe wskazéwki mu w tym pomoga
(np. powtérzenie).

W poszukiwaniu znaczeri stuchacz/czytelnik moze odwoty-
wac sie do réznych zrédet informacji, zaréwno dzwickowych,
grafemicznych, jak i leksykalnych, morfologicznych czy
syntaktycznych, oraz do wiedzy bardziej ogélnej, dotyczacej
funkdji i organizacji tekstéw czy tez znajomosci dziedzin, do
ktérych odwotuje sig tekst.

M. Dakowska twierdzi, ze najwazniejsza cecha wspdlng
modeli psycholingwistycznych procesu rozumienia jest
centralna rola interakcji. Zasigg tej interakcji w procesie czytania
wyznaczajq dwa bieguny: ,,dot” czyli jezykowa warstwa dyskursu
oraz ,gora” — mechanizm przetwarzania informacji przez
czlowieka. Mowigc o czytaniu, podkreslamy migdzy innymi
interakcyjny zwiqzek w tym znaczeniu, ze wszystkie procesy
odbywajq si¢ wprawdzie w umysle, czyli w strukturze poznawczej
0soby czytajqcej, ale pod wplywem takiej, a nie innej struktury
bodzca dostgpnego w otoczeniu (Dakowska 2001:103).

Skuteczne rozumienie tekstu zalezy od mozliwosci urucho-
mienia interakcji migdzy réznymi poziomami przetwarzania,
czyli od umiejgtnosci koordynowania i kierowania procesami
dbt-gora i gora-dél. Rozumienie jest wigc poszukiwaniem
informagji: stuchacz/czytelnik uaktywnia swojg wiedze,
rozwija ja i doskonali poprzez wnioskowanie, formutowanie
hipotez i ich weryfikacje, poprzez rekonstruowanie informacji
zawartych w tekscie. Stara si¢ uzupetni¢ luki informacyjne na
drodze domystu, wnioskowania, uogélnier itd. Do pamigci
trwalej przekazywane s tylko reprezentacje zhierarchizowane,
spéjne i logiczne.

Aspekt pragmatyczny ksztalcenia dziatan
receptywnych

Proces rozumienia jest uruchamiany przez odbiorcg w kon-
kretnej sytuacji i z konkretnych powodéw. Ten aspekt
pragmatyczny rozumienia determinuje zachowania odbiorcy,
a dla dydaktyki stanowi punkt wyjscia w okreslaniu celéw

i sytuacji nauczania/uczenia sie.
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Uczacy si¢/uzytkownik jezyka to jednostka uksztaltowana
psychologicznie, spotecznie oraz kulturowo, a cechy te wptywaja
na jej uczestnictwo w komunikagji. Proces rozumienia przebiega
zawsze w okreslonej sytuacji i w zwigzku z tym wypowiedz
przybiera rézne formy, np. bezposredniego dialogu, audycji
radiowej, rozmowy telefonicznej itd. Ksztate wypowiedzi narzuca
warunki jej odbioru i typ dekodowania zalezy od typu kodowa-
nia. Ponadto na dekodowanie wypowiedzi maja réwniez wplyw
warunki przestrzenno-czasowe. Stuchamy i czytamy nie dla
samego stuchania/czytania, ale po to, by osiagna¢ pewien cel,
zaspokoi¢ okreslong potrzebe. Co wynika z tych stwierdzen?
Przede wszystkim uczacy si¢ powinni by¢ §wiadomi przebiegu
omawianego procesu i czyni¢ starania, aby go stale doskonali¢.

Uczacy si¢ jezyka obcego dysponuja licznymi strategiami
rozumienia, ktére nabyli w trakcie przyswajania jezyka
ojczystego lub innych jezykéw obcych. Nie zawsze jednak
potrafia je odpowiednio wykorzysta¢ w nowych okoliczno-
$ciach. Nauczycielowi przypada wige rola przypomnienia
i uruchomienia wyksztalconych przez nich strategii. Oméwimy
tu krétko cztery zasadnicze kategorie strategii stosowanych
W procesie rozumienia.

Nauczyciel musi zdawad sobie sprawg, ze pelne zrozumienie
wypowiedzi jest czesto niemozliwe, nawet w jezyku ojczystym.
Uczacy si¢ koncentruje si¢ na tym, co najistotniejsze, stara sie
uchwyci¢ sens przekazu. Specyfikq komunikacji ustnej jest
na przyktad niepowtarzalno$¢ przekazu: nie mozna powrdci¢
(jak w czytaniu) do fragmentu, ktdrego si¢ nie zrozumiato,
koncentrowa¢ si¢ na nieznanych formach, poniewaz w tym
czasie umykaja inne informacje. Umiejetno$¢ tolerowania
niedopowiedzen, niepewnosci czy wieloznacznosci jest
w pewnym sensie czynnikiem determinujacym osigganie
sukcesu w przyswajaniu jezyka, poniewaz niemozliwe jest
odktadanie komunikacji na taki moment, w ktérym wszystko
bedzie perfekeyjnie dopracowane.

Wszelkie odglosy towarzyszace wypowiedziom, muzyka
(w przypadku nagran), obrazy, zrédlo tekstu itp. mogg by¢
no$nikami wielu niezbednych informagji i na te elementy nalezy
zawsze ukierunkowa¢ uwage uczniéw. Nalezy wykorzystaé
kontekst — niekiedy bardziej wymowny od samych stéw.
Doskonatym ¢wiczeniem stuzacym ksztattowaniu tej strategii
jest np. w przypadku rozumienia ze stuchu ogladanie telewizji
bez $ciezki dZwickowej lub poréwnywanie tresci przekazu
odbieranego przez jedna grupe w postaci Sciezki dZwickowej,
z tre$cig odbierana w formie obrazu przez druga.

Nauczyciel powinien réwniez pomdc uczacemu si¢
dostrzec warto$¢ komunikacyjng elementéw parawerbalnych,
takich jak intonacja, rytm, tembr glosu czy typografia tekstu
i towarzyszace mu ilustracje, schematy i wykresy. Niosa
one bowiem cenne informacje na temat tredci i strukeury
przekazu. Elementy te sa rézne w réznych kulturach, a ich
przyswajanie jest réwnocze$nie okazja do dokonywania
poréwnari interkulturowych.

Na podstawie wiedzy ogdlnej (dziedziny, dyscypliny itp.),
typu i tematu wypowiedzi, uczacy si¢ powinien formutowaé
hipotezy na temat tresci przekazu juz po uslyszeniu/przeczyta-
niu pierwszych stéw. Antycypowanie tresci na znane studentom
tematy to ¢wiczenie dos¢ czgsto prakeykowane w nauczaniu
jezyka. Stawiane hipotezy sa nastepnie weryfikowane poprzez
odstuchanie nagrania czy lekture tekstu. Uswiadamia to
uczacym si¢, w jakim stopniu przewidywanie tresci decyduje
o zrozumieniu tekstu/przekazu (Defays 2003:242).

W kazdej sytuacji dydaktycznej istotna jest aktywna
postawa uczacego si¢. Przed przystapieniem do rozumienia
tekstu powinien on zapozna¢ si¢ z zadaniem, ktére musi
wykona¢ w trakeie stuchania/czytania tekstu lub po nim.
Nastgpnie — poprzez réznorodne dzialania dostosowane do
specyfiki tekstu — nalezy przygotowa¢ uczacego si¢ do odbioru
przekazu. Wazne jest réwniez, aby kazda nowa kompetencje
budowa¢ na wiedzy i umiejetnosciach posiadanych juz przez
uczacego si¢, aktywizowad i przypominac wszystkie elementy,
ktdre nabyt on na zajeciach z jezyka lub z innych przedmiotéw.
Taka pomoc w zrozumieniu utatwia konstruowanie znaczen

i rozwija autonomi¢ uczacego sie.

Zasady ksztalcenia dzialan receptywnych

w ujeciu zadaniowym

Ksztalcenie dziatari receptywnych wymaga wlasciwego
doboru tekstéw, stosownie do potrzeb, zainteresowan
i poziomu zaawansowania jezykowego uczacych sie.
Sprawa niebagatelng jest odpowiednia dtugos¢ tekstu
stuchanego czy czytanego: zbyt dtugi tekst nie motywuje,
nie sprzyja koncentracji, a zapamigtywanie informacji jest
utrudnione.

Krok pierwszy to przygotowanie uczniéw do odbioru
tekstu, niezaleznie od tego, w jakiej postaci zostanie im
zaprezentowany. Celem fazy aktywizadji jest motywowanie
do wystuchania/przeczytania tekstu, uruchamianie wiedzy

uprzednio nabytej przez uczniéw i strategii rozumienia

: [35]
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* Aktywizacja wiedzy (jezykowej i pozajezykowej).
* Formutowanie celéw rozumienia.
FAZA * Aktywizacja strategii rozumienia
AKTYWIZACUI ywizacy 9 ' Y
. . L )
» Zastosowanie strategii rozumienia.
* Wykonanie ¢wiczen/zadan sprawdzajacych rozumienie (globalne, selektywne, szczegdtowe).
FAZA * Sprawdzenie stopnia rozumienia tekst
ROZUMIENIA prawdzenie stopnia rozumienia tekstu. )
N
* Rozwijanie innych dziatan jezykowych na podstawie ustyszanego/przeczytanego tekstu.
FAZA » Uzycie jezyka w dziataniu: wykonanie zadania.
DZIALANIA Y,

Schemat 2. Dziatania receptywne — struktura sekwencji dydaktycznej

oraz formulowanie celéw rozumienia. W przypadku
odbioru obydwu typdéw tekstéw, nauczyciel powinien
nauczy¢ swoich ucznidéw stosowania strategii domyslania
sie znaczen na podstawie pozajezykowych $rodkéw wyrazu.
Niezwykle cenna jest réwniez umiejetnos¢ odwotywania
si¢ do innych znanych uczniom jezykéw oraz do stéw
transparentnych.

W trakeie stuchania/czytania i/lub po nim nalezy sprawdzi¢
rozumienie tekstu: globalne, selektywne oraz szczegdtowe.
W przypadku obydwu sprawnosci liczba procedur stosowanych
w tym celu przez nauczyciela jest wlasciwie nieograniczona
(zob. np. Komorowska 1999:179-181, 188-190). Jednak czgsto
mamy do czynienia z sytuacja, kiedy uczacy si¢ wykonuja
jedno ¢wiczenie o charakterze zamknigtym i blizej nieokre-
$lonym celu, i na tym nauczyciel koficzy prace z catym, dos¢
skomplikowanym procesem rozumienia.

Po stuchaniu i czytaniu nalezy przejs¢ do serii éwiczen,
pozwalajacych utrwali¢ nowo poznane elementy jezykowe,
rozwija¢ inne dzialania jezykowe (najcz¢sciej produktywne)
oraz wykorzystad tekst (jego tres¢, zawarte w nim struktury)
w dziataniu, zaproponowa¢ uczacym si¢ kompleksowe
zadanie, ktérego realizacja opierataby si¢ na czytanym tekscie.
Caty omawiany ciag czynnosci dydaktycznych mozna ujaé
w Schemat 2.
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Przyklad ksztalcenia dzialan receptywnych:
rozumienie tekstu pisanego

Dopetnieniem powyzszych rozwazan jest scenariusz lekcji
poswicconej rozwijaniu sprawnosci czytania ze zrozumieniem
w ujeciu zadaniowym®, w keérym zostaly wyréznione i opisane
trzy przywolane powyzej fazy.

Lekcja pt. Zyé na walizkach przeznaczona jest dla dorostych
uczacych sig jezyka polskiego jako obcego na poziomie A2+, a jej
celami s3 m.in.: rozwijanie pisemnych dziatari receptywnych,
ustnych dziatan produkeywnych, rozwijanie kompetencji
leksykalnej (ze szczegdlnym uwzglednieniem stownictwa
zwigzanego z podrézowaniem), doskonalenie umiejetnosci

wyrazania wlasnego stanowiska i osiggania kompromisu.

Na poczatku tej fazy nauczyciel podaje temat zaje¢: Zy¢
na walizkach i prosi ucznidw, by sprobowali wyttumaczy¢/
sparafrazowa¢ znaczenie tego zwrotu. Studenci podaja swoje
hipotezy, nauczyciel weryfikuje ich poprawnos¢. Nastepnie
studenci otrzymuja material ikonograficzny do analizy.

2 Lekcja autorstwa Sandry Toffel pochodzi z opracowania 40 koncepcji dobrych
lekcji, pod red. A. Rabiej, H. Marczyriskiej, B. Zargby, Krakéw 2011; niektére

fragmenty scenariusza lekcji zostaty zmodyfikowane na potrzeby niniejszego artykutu.
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@ Zalacznik 1. Material ikonograficzny

Uczniowie opisujg ilustracje, a nauczyciel zadaje pytania
dotyczace podrézowania. Uczacy si¢ udzielaja odpowiedzi na
podstawie materiatu wizualnego, odwolujac si¢ do wlasnych
dos$wiadczen. Nauczyciel kieruje rozmowa, zadaje ewentualnie
dodatkowe, precyzujace problem pytania (np. dotyczace
rozmaitych wspétezesnych/nietypowych mozliwosci podrézo-
wania itd.) i czuwa nad poprawnoscia jezykowa. Celem tego
¢wiczenia jest zogniskowanie uwagi uczniéw wokot temartyki
lekji oraz przypomnienie i zgromadzenie odpowiedniej bazy
leksykalnej, rozbudowywanej nastepnie w toku zajec.

Kolejnym krokiem jest przygotowanie jezykowe do
odbioru tekstu. Studenci wykonuja dwa ¢éwiczenia. Pierwsze
z nich polega na uzupetnieniu grafu odpowiednimi wyraze-
niami/zwrotami zwigzanymi z podrézowaniem (cele, srodki
transportu, wspéltowarzysze podrézy). Celem ¢wiczenia
jest podsumowanie i zapisanie informacji zgromadzonych

w poprzednim zadaniu oraz poszerzanie sfownictwa.

@ Cwiczenie 1. Uzupelnianie grafu

W ¢éwiczeniu 2. uczacy sic dopasowuja najpierw elementy
z dwéch kolumn tak, aby utworzy¢ poprawne zwroty
okreslajace czynnosci, ktére zazwyczaj nalezy wykona¢
przed podréza. Nastgpnie wykorzystuja utworzone zwroty
w zdaniach, aktywizujac w ten sposéb kompetencje leksykalng
i gramatyczna. Chodzi tu o przypomnienie potrzebnych
zwrotéw i ich automatyzacje. Nastepnie nauczyciel pyta
student6w, ktéra z tych czynnosci lubia wykonywa¢ najbardziej,
a ktéra ich nudzi lub denerwuje. Dzialania te powinny
wprowadzi¢ studentéw do lektury tekstéw dotyczacych
pakowania bagazu przed podréza.

@ Cwiczenie 2. Zwroty

Na poczatku fazy rozumienia nauczyciel informuje
ucznidw, ze przeczytaja wypowiedzi dwdch znanych polskich
podrézniczek na temat ich sposobéw pakowania si¢. Mozna tu
bardzo krétko nakresli¢ sylwetki obu dziennikarek i przyblizy¢
ich dziatalnos¢. Uczacy si¢ wykonuja ¢wiczenie 3., polegajace

na szybkiej lekturze tekstu i dopasowaniu tytutu do kazdej
z wypowiedzi. Poniewaz celem ¢wiczenia jest sprawdzenie
globalnego rozumienia tekstu, nalezy zwrdci¢ uwagg, ze
do wykonania tego zadania nie jest konieczna znajomo$¢é
wszystkich stéw wystepujacych w tekscie.

@ Cwiczenie 3. Lektura tekstow

Kolejne proponowane ¢wiczenie polega na dopasowaniu
zdani do odpowiedniej osoby. Jego celem jest kontrola rozumie-
nia selektywnego — sprawdzenie umiejetnosci wyszukiwania
i wskazywania w tekscie konkretnych informacji.

@ Cwiczenie 4. Dopasowywanie zdan

Cwiczenie 5. odwotuje si¢ do rozumienia szczegblowego
— studenci dopasowuja do podanych wyrazéw synonimy
z tekstu. W razie watpliwosci nauczyciel wyjasnia niezrozumiate
stowa/zwroty.

@ Cwiczenie 5. Synonimy

Po sprawdzeniu zadan nauczyciel moze zapyta¢ uczniéw,
ktory styl pakowania najczeéciej stosuja, i poprosi¢ o uzasad-
nienie odpowiedzi.

Kolejne ¢wiczenie polega na lekturze krotkiej listy
przedmiotéw, ktére, wedtug Beaty Pawlikowskiej, zawsze
trzeba mie¢ przy sobie w podrézy, oraz na korekcie bledéw
(prawidtowe dopasowanie nazw do definicji). Celem ¢wiczenia
jest sprawdzenie rozumienia, ale przede wszystkim przygo-
towanie uczacych si¢ do wykonania zadania polegajacego na

negocjowaniu zawartosci wspolnego bagazu.

o

Cwiczenie 6. Dopasowywanie
nazw do definicji

Nauczyciel prosi o uzupetnienie listy niezbednych przed-
miotéw, stworzonej przez podrézniczke. Uczniowie wykonuja
w parach ¢wiczenie 7.: z podanej listy przedmiotéw musza
wybrac te, ktére zapakuja do wspdlnej walizki. Dokonujac
wyboru, powinni pamieta¢ o limicie wagowym calego bagazu.
Celem zadania jest rozwijanie nie tylko dziatan jezykowych,
ale przede wszystkim kompetencji ogélnych uzytkownika
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jezyka: negocjowania i przedstawiania wlasnego stanowiska
oraz osiagania kompromisu (uczacy si¢ musza wynegocjowad
warunki satysfakcjonujace obie strony). Nalezy tu zwréci¢
uwagg, ze nie jest to ¢wiczenie skoncentrowane wylacznie
na rozumieniu czy uzyciu strukeur jezykowych, ale zadanie
o charakterze spofecznym, wymagajace wspétpracy i wymiany
informadji.

@ Cwiczenie 7. Dyskusja w parach

Nastepne zadanie jest réwniez wykonywane w parach
i polega na wyborze towarzysza podrézy na podstawie infor-
macji o pozytywnych i negatywnych cechach poszczegélnych
0s6b oraz o ich umiejetnosciach. Celem zadania, podobnie
jak poprzedniego, jest rozwijanie ustnych dziatar jezykowych,
a konkretnie — podejmowanie préb osiagania kompromisu.

@ Cwiczenie 8. Negocjacje

Podczas wykonywania przez uczniéw dwéch powyzszych
zadan nauczyciel czuwa nad poprawnoscia wypowiedzi,
pomaga rozwiazywad ewentualne trudnosci jezykowe. Po
wykonaniu i prezentacji wynikéw zadania przez wszystkie
grupy nauczyciel pyta uczacych sig, czy wybdr byl tatwy,
czy obie strony zawsze byly zgodne, i co bylo najtrudniejsze
w podejmowaniu decyzji.

Na koniec seckwencji dydaktycznej nauczyciel zadaje zadanie
domowe, ktdre polega na stworzeniu wypowiedzi pisemnej
(kartki z dziennika podrézy o dtugosci ok. 120-150 stéw) na
podstawie materiatu z dwdch ostatnich zadan wykonywanych
podczas zaje¢. Praca ta ma na celu integracje sprawnosci

rozumienia tekstu z umiej¢tnoscia pisania.

@ Praca domowa

Podsumowanie

Przedstawiony scenariusz zaje¢ pokazuje, ze rozwijanie
dziatan receptywnych moze prowadzi¢ do wykonywania
zadan o charakterze spofecznym. Przed przystapieniem do
wykonania zadania uczniowie czytaja tekst o tresci podobnej
do tej, nad ktéra beda pracowad, i wykonuja ¢wiczenia spraw-
dzajace rozumienie. Wykonanie zadan odbywa sie zazwyczaj
w parach lub matych grupach. Etap pracy nad zadaniem

obejmuje zaplanowanie, przygotowanie i przedstawienie na
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forum calej klasy sprawozdania. Po zakonczeniu pracy nad
zadaniem i prezentacji wynikéw mozna wyjasni¢ trudne
sfownictwo lub nowe struktury gramatyczne, ktdre pojawity
si¢ w przeczytanym tekscie. Faza pozadaniowa to réwniez czas
na refleksje nad tym, co i jak zostato wykonane (wady/zalety
zadania), refleksj¢ nad przebiegiem realizacji zadania oraz
stosowanymi strategiami (zob. Janowska 2015). Rola nauczyciela
polega na takim zaplanowaniu zaje¢, by uczniowie mieli
okazj¢ do uzycia jezyka w rdznych kontekstach sytuacyjnych.

Rozwijanie dziatan receptywnych staje si¢ pretekstem do
ksztalcenia zaréwno jezykowej kompetencji komunikacyjnej,
jak i kompetencji ogdlnych, co jest istota podejcia opartego na
wykonywaniu zadad. W podejsciu tym uczacy si¢ akeywnie
uczestnicza w rozwiazywaniu probleméw, postugujac sie
jezykiem docelowym, rozwijaja zdolnosci do dziatania wespét
z innymi i wérdd innych.
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Adaptacje filmowe powiesci
Ericha Kistnera
w ksztalceniu zintegrowanych sprawnosci
jezykowych

Dorota Tomczuk

W nauczaniu jezykéw obcych czesto wykorzystuje sie teksty literackie, zar6wno
jako podstawe do rozwijania sprawnosci receptywnych, jak i impuls do tworzenia
kreatywnych wypowiedzi, przyczyniajacy sie do rozwoju sprawnosci produktyw-
nych. Biorac pod uwage medialny charakter wspolczesnego spoleczenstwa warto
korzysta¢ z dostepnych obecnie mozliwosci technicznych i poszerzy¢ ksztalcenie
przygotowujace do odbioru tekstu literackiego o prace z filmem, co odpowiada takze
otwarciu ksztalcenia filologicznego na koncepcje o wymiarze interdyscyplinarnym.

ednym z gléwnych zadan nauczania jezyka obcego jest
rozwdj kompetencji komunikacyjnych, z uwzglednieniem
znajomosci tta kulturowego, poniewaz nie tylko przy-
swojenie sobie przez ucznia poszczegdlnych sprawnosci
jezykowych, ale i wiedza o kulturze i realiach danego kraju
umozliwia komunikacje migdzykulturowa (Koztowski 1991:3).
Dla osiagniecia tych celéw jako material nauczania chetnie
wykorzystuje sie teksty literackie, w tym literature mlodziezowa
i popularna, ktérej percepcje utatwia prosty jezyk i styl, niezbyt
skomplikowana tres¢, a takze bliska uczniom tematyka.
W dobie popularnosci metod audiowizualnych na podkre-
$lenie zastuguje wykorzystanie filmu w ksztalceniu sprawnosci
rozumienia, w tym ekranizacji znaczacych dziet literackich'.

1 O pracy z filmami, takze w aspekcie mozliwosci poréwnywania tekstu literackiego
i ekranizacji, pisatam juz w artykutach dotyczacych wykorzystania metod audiowi-
zualnych i mediéw w nauczaniu jezykéw obcych (patrz bibliografia).

Pojecie ekranizacji jest przy tym czesto stosowane réwnorzednie
z pojeciem adaptacji. Warto jednak mie¢ $wiadomog¢,
iz w rozumieniu medioznawcéw, w przeciwienistwie do
ekranizacji, czyli przenoszenia na ekran utworu literackiego
w sposdb mozliwie wierny oryginatowi, adaptacja jest jedynie
bazujacym na literackim pierwowzorze rodzajem interpretacji,
dostosowujacym tres¢ dzieta literackiego do nowej formy i innej
techniki przekazu niz w przypadku ksigzki. W rozwazaniach
teoretycznych na temat filmu oba pojecia moga by¢ stosowane
zamiennie, chociaz filmy omawiane w niniejszym artykule
sa bez watpienia wlasnie adaptacjami.

Ekranizagje literatury przez dtugi czas traktowane byty
jako drugorzedne wobec pierwowzoru, a postawa taka
znajdowata odbicie podczas zaje¢ z tekstami literackimi, takze
w nauczaniu jezykéw obceych. Film fabularny nie zajmowat
zatem dotad mocnej pozycji jako materiat dydaktyczny
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Wsrod mlodziezy to

wlasnie filmy odgrywaja
najwieksza role ze wszystkich
mediow. Film moze stac si¢
wartosciowym materialem
dydaktycznym, ktory pod
wzgledem swojej struktury
jest pewnego rodzaju pakietem
multimedialnym z racji
zastapienia przez nowoczesne
noséniki informacji
przerywana kumulacja
bodzcéw i wrazen.

na zajeciach szkolnych, dlatego metodyka pracy z filmem
znajduje si¢ dopiero w fazie rozwoju. Pytanie najczesciej
stawiane w kontekscie pracy z filmem, a mianowicie: czy
ksiazka jest tak samo dobra jak film, opiera si¢ na biednej
przestance. Ksiazka i film to przeciez dwa catkowicie
odmienne media, operujace odmiennymi systemami znakéw
i kodéw, nie mozna ich zatem w ogdle wprost poréwnywac.
Jak wyzej wspomniano, adaptacja nie stanowi filmowej kopii
tekstu literackiego, lecz jest jednym z mozliwych sposobéw
odezytania lub interpretagji tego tekstu, przetozonym na
jezyk filmu (Staiger 2010:8-9). Filmy zasadniczo réznia si¢ od
tekstow literackich sposobem przedstawiania, wykorzystuja
bowiem przede wszystkim obraz, nierozerwalnie zwigzany
w procesie recepdji z jezykiem werbalnym i dzwickiem.
Nadal jednak czgsto spotka¢ mozna si¢ z lekcewazaca opinia
o rzekomo mniejszej wartoéci filmu w poréwnaniu z dziefem
literackim, zwlaszcza w aspekcie dydaktyczno-pedagogicz-
nym. Niektorzy uwazaja, ze podczas gdy czytanie tekstéw
(literackich) pobudza kognitywna aktywno$¢ uczacych sig,
ich fantazje i kreatywnos$¢, to recepcja filméw prowadzi do
biernej postawy konsumpcyjnej. Jednak wéréd mtodziezy
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to wlasnie filmy odgrywaja najwicksza rolg ze wszystkich
mediéw. Film moze sta¢ si¢ warto§ciowym materialem
dydaktycznym, ktéry — jak pisze Kern (2010:217) — pod
wzgledem swojej struktury jest pewnego rodzaju pakietem
multimedialnym, nie tylko z racji syntetyzowania stowa
pisanego i méwionego, dZzwigku oraz muzyki, obrazu, ksztateu
i koloru, ale takze z racji zastapienia przez nowoczesne no$niki
informagji (konstytuujace dotychczasowe pojecie tekstu
i linearnosci bodzcéw) przerywana kumulacja bodZcow
i wrazer. Podczas gdy tworzywem literackim jest stowo,
material filmowy jest wielowarstwowy, sktada si¢ bowiem
z obrazu (tworzonego przez ruch, barwe, $wiatlo), muzyki
(komentujacej dang sytuacjg, podnoszacej jej nastrdj),
stéw (budujacych dialogi, przekazujacych informacje),
dzwickéw (towarzyszacych réznym zjawiskom) oraz kre-
acji aktoréw (ktérzy poprzez swojg mimike, typ urody,
charakter, wiek oraz gre przekazuja w filmie jego gléwna
tre$é).

Zestawianie ekranizadji z ich literackimi pierwowzorami
stwarza wiele mozliwosci dydaktycznych i pozwala na
glebsze zrozumienie obu mediéw, stad od lat 90. XX wicku
coraz wigksza popularnoscia w dydaktyce cieszy si¢ postulat
integracji literatury z innymi mediami — w tym z filmem.
Integracja ta oznacza taczenie dwéch lub trzech no$nikéw
medialnych jako réznych form prezentacji utworu lite-
rackiego (czyli druku, mediéw audiowizualnych i cyfro-
wych), wykorzystujace wszystkie ich walory dla poznania
danego dziela i rozwoju kompetencji uczacego si¢ (Rupp
i Boelmann 2007:18).

Wykorzystywanie filméw w nauczaniu jezykéw obcych
moze oczywiscie stwarza¢ pewne trudnosci, chociazby z tego
wzgledu, iz filmy fabularne nie sa produkowane dla celéw
dydaktycznych, nie zawieraja wigc zadnych uproszczenn
jezykowych. Percepcja w wersji oryginalnej jest zatem trudna:
dialogi narzucaja okreslone tempo, konieczna jest takze
recepcja jezyka obcego w sytuacji przemieszanych plaszczyzn
stylistycznych. Stad uzasadniony jest postulat wykorzystywania
filméw w nauczaniu jezyka obcego na poziomie przynajmniej
$rednio zaawansowanym (Koztowski 1991:186). Trudnosci
te rtéwnowazy jednak szeroki wachlarz korzysci, obejmujacy
zaréwno mozliwo$¢ ksztalcenia zintegrowanych sprawnosci
jezykowych, jak i przekazania wielu informacji o charakterze
realio- i kulturoznawczym. W niniejszym artykule mozliwosci
te zostang oméwione na przykfadzie modelu pracy dydaktycznej
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z powiescia Ericha Kistnera Emil i detektywi, wykorzystujacego
gléwnie jej ekranizacje z roku 2001.

Powies¢ Ericha Kistnera Emil i detektywi, po raz pierwszy

wydana w roku 1929 i bedaca udanym debiutem tego autora
w dziedzinie literatury dla dzieci i mlodziezy, do dzi zostata
przettumaczona na 59 jezykéw. Zdaniem Marty Ratajczak,
tekst tego utworu:
(...)mimo iz osadzony jeszcze dosé silnie w realiach swiata,
w ktdrym powstat (miejscami moralizatorski ton, narracja
prowadzona z pozycji narratora auktorialnego), zawiera jednak
istotne nowatorskie elementy tqczqce go z tekstami wspdtezesnej
literatury dziecigcej i mlodziezowej (Ratajczak 2011:139).

Do takich elementéw Ratajczak zalicza miedzy innymi
wprowadzenie monologu wewngtrznego (dotad nieobecnego
w literaturze tego typu), cechy postaci utworu wykracza-
jace poza ramy tradycyjnego wizerunku tak dziecka, jak
i dorostego, konstelacje tych cech, a przede wszystkim
stopniowy odwrét od literatury socjalizacyjnej do literatury
deziluzjonizmu i rozpoznania rzeczywistosci (Ratajczak
2011:144). Wkroczenie w $wiat przezy¢ dziecka stalo sie
znakiem rozpoznawczym Kistnera: Marcel Reich-Ranicki
wspomina swoje przezycia czytelnicze przy lekturze jego
powiesci, kiedy to — majac jedenascie lat — byt pod ogromnym
wrazeniem faktu, iz akcja tych utwordw, w przeciwieristwie
do reszty wspéiczesnej mu literatury dziecigeej, nie dziata si¢
w starozytnosci czy w Sredniowieczu, lecz w terazniejszosci,
a bohaterami nie byli Winnetou czy Pipi, tylko wesote
dzieciaki lub nastolatki zyjace w nowoczesnej metropolii
(Franke 2006:129).

O adaptacjach filmowych powiesci Emil

i detektywi

Powie$¢ Kistnera byta kilkakrotnie przenoszona na ekran
i na kazdej z filmowych wersji odcisnat pigtno duch epoki
jej powstania, sa one tez wyrazem odmiennych intencji
tworcéw. Po raz pierwszy powies¢ zostata zekranizowana juz
w 1931 1. przez Gerharda Lamprechta, a scenariusz napisat sam
Billy Wilder. W tym filmie do dzi$ uderzajace jest ukazanie
w dynamiczny, wartki sposéb zycia we wspétczesnej metropolii
na tle nowoczesnych budowli i pedzacych przed siebie ludzi,
dzigki czemu Berlin staje si¢ aktywnym ,wspétuczestnikiem”
wydarzen (Franke 2006:132).

Tytut orginalny: Emil und die Detektive
Rezyseria: Gerhard Lamprecht
Rok produkgji: 1931

@ Zwiastun filmu

Jednak autorem najstynniejszego filmu o przygodach Emila
i jego bandy jest Robert A. Stemmle, ktéry w 1954 r. opart
si¢ na scenariuszu Wildera, rozbudowujac jednak znaczaco
akgje, dzigki czemu nowy kolorowy film trwat juz 90 minut.
Stemmle potozyt szczegdlny nacisk na autentycznos¢ postaci
i site przekonywania odtwércéw gtéwnych rél. Udato mu sig
zrealizowa¢ ten zamyst, za$ Berlin, zgodnie z przemianami
historycznymi, zostal tym razem przedstawiony jako miasto,
w ktérym weiaz odnalez¢é mozna $lady wojny: kilkakrotnie
w tle pojawia si¢ na przyktad zburzony kosciét Pamigci
Cesarza Wilhelma (Kaiser-Wilhelm-Gedichtniskirche). Racje
ma zatem Sabina Franke, okreslajac ten film jako swoisty
dokument i $wiadectwo epoki (Franke 2006:136).

W 2001 r. na ekrany weszta catkowicie nowa filmowa

wersja przygdd Emila.

Tytut orginalny: Emil und die Detektive
Rezyseria: Franziska Buch
Rok produkgji: 2001

@ Zwiastun filmu

Siedemdziesiat lat po miedzynarodowym sukcesie filmu
czarno-biatego Franziska Buch nakrecita na podstawie
wlasnego scenariusza 107-minutowa wersje, osadzong
w catkowicie zmienionych realiach. Emil wychowywany jest
przez samotnego ojca, a nie — jak w poprzednich wersjach
iw ksiazce — przez matke, Berlin za$, dokad przyjezdza, jawi
si¢ jako miasto-moloch, gdzie tatwo si¢ zgubi¢, ale i wszystko
mozna kupi¢, tacznie z falszywymi dokumentami. Wsréd
matych detektywdw po raz pierwszy znaleZli si¢ przedsta-
wiciele obu plci i niemal wszystkich warstw spotecznych,
typowych dla wielokulturowego spoteczeristwa. Pony
Hiitchen to cérka zapracowanego whasciciela matej knajpki,
Kebap jest tureckim mistrzem breakdance’u, blizniaczki
Fee i Elfe s skaterkami i graficiarkami, Fliigel — zapalonym
sportowcem, natomiast Krumbiegel — fanem komikséw. Maty
Dienstag, pochodzacy z bardzo zamoznej i skupionej na
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pomnazaniu majatku rodziny, dysponuje wtasnym telefonem
komérkowym (co w roku 2001 nie bylo oczywistoscia)
i plikiem kart kredytowych, natomiast Gypsie wywodzi
si¢ z ubogiej, wielodzietnej rodziny romskiej. To wiasnie
on w zastgpstwie Emila pojawia si¢ w rodzinie Humme-
16w, szybko zaprzyjazniajac si¢ z ostatnim detektywem:
niezwykle inteligentnym i odpowiedzialnym Gustavem.
Uwspétczesniony zostat takze jezyk, ktérym postuguja
si¢ bohaterowie: zawiera elementy slangu mlodziezowego,
jezyka reklamy i komikséw, muzyka w tle to przewaznie
rap, a w akcjach detektywéw przydatne sa komputery,
kserokopiarki i telefony komérkowe.

Praca z filmem

Pracg z filmem poprzedzi¢ mogg zajecia z odpowiednio
przygotowanym catym tekstem powiesci badz jego frag-
mentami. Nalezy jednak pamigta¢, iz w pracy z tekstem
literackim u wielu badaczy kontrowersje budzi stosowanie
adaptacji, zaréwno eliminujacych (tj. prowadzacych do
redukgji tych fragmentéw tekstu, ktére dla uczacych sie
moga by¢ zbyt trudne pod wzgledem jezykowym), jak
i modyfikujacych (prowadzacych zwykle do parafrazy poprzez
zastgpowanie trudniejszych struktur tatwiejszymi, co upraszcza
caloé¢ tekstu pod wzgledem konstrukeyjno-tresciowym),
obie formy redukeji oznaczaja bowiem ingerencje w tekst
literacki (Koztowski 1991:29-33). Taka ingerencja moze
taczy¢ si¢ jednak ze znaczaca wartoécia dydaktyczna, jak
chod¢by starannie wydane opracowania z serii ER (Easy
Readers) — Leicht zu lesen, na polskim rynku wydawniczym
firmowane przez Wydawnictwo LektorKlett. Poreczne
ksiazeczki ukazujace si¢ — oprécz niemieckiego — w jezykach:
francuskim, angielskim, hiszpariskim, wloskim i rosyjskim,
zawieraja skrécone wersje utwordw. Ich stownictwo i skfadnia
dobrane zostaly wedtug czgstosci uzycia i przydatnosci dla
czytelnika, a wyrazenia i zwroty trudniejsze wyjasniane sa
w przypisach prostym jezykiem. Dostepne sa wersje dla réznych
stopni zaawansowania: A2, Bl i B2. Oczywiscie, taki tekst
jest bez watpienia ,,spreparowany” i zasadne sa watpliwosci,
czy w takim przypadku mozna jeszcze méwic o lekturze
oryginalnego tekstu Kistnera. Jednak zamiast poprzestawaé
na streszczeniu, lepiej zapoznad si¢ przynajmniej z takim
tekstem, napisanym na podstawie i w jezyku oryginatu, co
pozwoli uczacym si¢ doskonali¢ umiejetnos¢ czytania ze
zrozumieniem. Tekst powiesci (obejmujacy w tym wydaniu
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zaledwie 93 strony), wzbogacony prostymi ilustracjami (takze
do wykorzystania jako impuls do tworzenia wypowiedzi,
zaréwno przed lekeura: formutowanie przypuszezen co do
przebiegu wydarzen, jak i po: opis przedstawionego zdarzenia),
uzupelniony przykladowymi éwiczeniami do wykorzystania
po lekeurze ksiazki (pytania sprawdzajace zrozumienie tekstu,
teksty z lukami do uzupelnienia, ré6znorodne zadania luzno
odnoszace si¢ do wydarzen z ksiazki, np. co mozna zobaczy¢
na dworcu itp.), poprzedza krétki zyciorys Kistnera wraz ze
spisem jego dziel. Przyblizenie sylwetki autora jest w tym
przypadku wyjatkowo istotne dla zrozumienia idei utworu,
zawierajacego — jak wigkszo$¢ powiesci tego pisarza — liczne
odniesienia autobiograficzne, totez warto poswigci¢ temu
zagadnieniu dodatkowe zajecia poprzedzajace lekture
ksiazki i pracg z filmem. Pomocny moze by¢ tu krétki film
biograficzny, opracowany w 1999 r. przez Internationes
Dokumentarfilm (do zaméwienia bezposrednio w Interna-
tiones Dokumentarfilm) Niezwykle sugestywny, a przy tym
przystepny jezykowo, zawiera nie tylko informacje o zyciu
i tworczosci Kistnera, ale i mnéstwo archiwalnych (badz
stylizowanych na takie) zdje¢, wywiadéw z autorem i jego
przyjaciétmi, a takze fragmentéw ekranizacji jego utworéw —
réwniez Emila i detektywéw. Film podzielony jest na krétkie
sekwengje, przewaznie tytulowane sentencjami autorstwa
Kistnera, ktérych interpretacja réwniez moze stanowié
ciekawe ¢wiczenie jezykowe dla uczniéw. Stwierdzenia te
moga by¢ kluczem do zrozumienia dzieta tego autora, by
przyktadowo przytoczy¢ chociazby: Lasst euch die Kindheir
nicht austreiben | Nie pozwdlcie wypedzic z siebie dzieciristwa,
Es gibt nichts Gutes — aufSer man tut es | Nie ma zadnego
dobra — poza czynieniem go czy wreszcie Nur wer erwachsen
wird und ein Kind bleibt ist ein Mensch / Tylko ten, kto stanie
sig dorosty i pozostanie dzieckiem, jest czlowickiem.
Ogladanie ekranizacji po uprzednim zapoznaniu sig
z pierwowzorem literackim jest nieporéwnywalnie bardziej
wartosciowe niz bez lektury. Dzigki syntezie percepcji graficznej
(ksiazki) i audiowizualnej (filmu) efektywnosé przyswojenia
sobie tresci i jezyka moze by¢ bardzo wysoka: Percepcja (...)
majqca charakter komplementarny umozliwia realizacje wielu
réznorodnych cwiczer, rozwijajacych z jednej strony kompetencie
komunikacyjng ucznidw, z drugiej natomiast utrwalajgcych
tresé i problematyke utworn w sposéb o wiele bardziej efektywny
nig sama tylko percepcja graficzna. Percepcja taka przyczynia

sie jednoczesnie do przyblizenia i lepszego poznania realiow
¢ jed) do przybl; lepszeg /
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W wielu przypadkach
trudnosc¢ stanowic¢ moze
wyposazenie wszystkich
uczacych sie w sprzet
komputerowy czy wreszcie
zdyscyplinowanie

w niejednakowym stopniu
zmotywowanych do nauki
uczniow do jednakowo
intensywnej pracy
indywidualne;.

kulturowych danego spoteczerstwa (Koztowski 1991:184). To
ostatnie stwierdzenie jest bez watpienia stuszne zwlaszcza
w odniesieniu do ostatniej ,,uwspétczesnionej” adaptacji
przygéd Emila, autorstwa Franziski Buch, o walorach ktérej
byta juz mowa.

W zwiazku z ekspansja réznych mediéw we wszystkich
sferach zycia, takze w dydaktyce, pojawiaja si¢ kolejne
propozycje uatrakcyjnienia zajg¢ z jezykéw obceych. Frederking,
zwracajac uwage na dominujaca, jego zdaniem, estetyczng
monokulture w obchodzeniu sig z jezykiem i literaturq, proponuje
zastapienie jej pluralizmem estetycznym (Frederking 2005:214).
Jak miatyby wyglada¢ takie zajecia w praktyce, objasnia
badacz na przyktadzie wykorzystania mozliwosci nowych
medi6éw cyfrowych, tworzac model dydakeyki filmu wspieranej
zastosowaniem komputera. W modelu tym tematyczny punkt
odniesienia stanowia wiasnie filmowe adaptacje powiesci Emil
i detektywi. Frederking stwierdza, iz zajecia ukierunkowane
monomedialnie, czyli skoncentrowane na pracy z tekstem,
ograniczaja si¢ do analizy kolejnych rozdzialéw, konstelacji
postaci, wzoréw zachowar, struktur narracyjnych, srodkéw
stylistycznych itd., ewentualnie poszerzonej o objasnienie
historycznego tla powstania utworu, odniesieri intertekstu-
alnych, autobiograficznych itp. (Frederking 2005:214-215).
Dopiero wykorzystanie kombinacji DVD i komputera

umozliwi¢ moze konsekwentna indywidualizacj¢ proceséw
nauczania i uczenia si¢: zamiast prezentowania filmu calej
grupie na ekranie telewizora, kazdy uczeri mégtby indywi-
dualnie oglada¢ caly film, pojedyncze sceny lub fragmenty
kilku ekranizacji, a nastgpnie poréwnywac je, analizowac,
interpretowa¢ — dzigki funkcji wielokrotnego odtwarzania
itd. Zdaniem Frederkinga, dopiero na tej podstawie mozliwa
jest prawdziwa analiza filmu. Recepcja i interpretacja tekstu
réwniez nie dokonuje si¢ przeciez jedynie na podstawie
odczytania i analizy opartej na zapamigtywaniu, lecz
podstawe systematycznego procesu interpretacji stanowi
zawsze faza lektury indywidualnej. Analiza filmu jedynie na
podstawie recepgji zbiorowej i bez mozliwosci ponownego
indywidualnego obejrzenia poszczeg6lnych fragmentéw
stanowi, wedtug Frederkinga, sprzeczno$¢ sama w sobie
i tak pod wzgledem technicznym, jak i dydaktycznym
jest archaiczna (Frederking 2005:216-217). W aspekcie
dydakeyki filmu komputer jest zatem bez watpienia medium
przysztosci — dzigki mozliwosci indywidualizacji proceséw
nauczania, jakie stwarza. Przy jego pomocy kazdy uczeri
moze dowolnie czgsto, we wlasnym tempie i w wybranej
kolejnosci, odtwarza¢ fragmenty filmu i poddawaé je analizie.
Korzystanie z prezentacji PowerPoint umozliwia zestawianie,
obok tekstu z ksiazki, takze cyfrowych wycinkéw wybranych
rozdzialéw lub/i odpowiadajacych im scen z ekranizacji z lat
1931, 1954 i 2001, a nast¢pnie wykorzystywanie takich
materialéw na przyktad do charakeerystyki bohateréw czy
tez poréwnywania i oceny trafnosci obsady w koncepcjach
kolejnych rezyseréw.

Teza Frederkinga — mimo niewatpliwie cickawych pomystéw
w niej zawartych — razi¢ moze pewna radykalnoscia. Autor
zdaje si¢ traktowad na réwni recepcje mediéw tradycyjnych
i filméw, pomijajac atrakcyjnos¢ typowej dla kina specyfiki
recepcji zbiorowej. W wielu przypadkach trudno$¢ stanowi¢
moze takze wyposazenie wszystkich uczacych sie w sprzet
komputerowy czy wreszcie zdyscyplinowanie w niejednakowym
stopniu zmotywowanych do nauki uczniéw do jednakowo
intensywnej pracy indywidualnej.

Warto w tym miejscu zwrécié¢ uwagg na dostgpne w Inter-
necie liczne i zréznicowane materialy, przygotowane w ramach
pakietéw dydaktycznych do konkretnych filméw. Nauczyciel
moze je dostosowa¢ do potrzeb i wymagari grupy, z ktéra
pracuje. Przyktadowo, projekt Filmrucksack opracowany
przez Goethe-Institut proponuje materiaty dotyczace wielu
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filméw, zawierajace doktadne streszczenia, charakterystyki
postaci, opisy poszczeg6lnych scen, cytaty z filmu oraz
¢wiczenia. W przypadku filmu Emil i detektywi nauczyciel
moze wykorzystaé takze zestawienia zwrotéw przydatnych
przy analizie relacji miedzy dzie¢mi a rodzicami w rodzinach
pojawiajacych sie na ekranie, tabele pomocne przy charak-
teryzowaniu postaci Maxa Grundeisa, uwzgledniajace opis
jego wygladu, mimiki i zachowania, kolaz fotoséw z filmu,
ktérego chronologiczne uporzadkowanie pozwoli¢ moze
na zrekonstruowanie organizacji i przebiegu akcji matych
detektywéw, czy tez zestawienie sfownictwa potrzebnego do
napisania z perspektywy Emila listu do mamy, relacjonujacego
(w czasie Perfekt!) niezwykte wydarzenia, w ktérych brat
udzial. Zajecia podsumowujace analize filmu wzbogaci¢
moga materialy dodatkowe, dotaczane standardowo do wydan
DVD. W tym wypadku zawieraja one m.in. scenki zza kulis
nakrecone przy powstawaniu filmu, nagrania z castingéw,
wywiady z mlodymi odtwércami gtéwnych rél i z Franziska
Buch (fragmenty tego wywiadu dostepne sa réwniez w wyzej
oméwionych materiatach projektu Filmrucksack) co stanowi
$wietng inspiracj¢ do ¢wiczen konwersacyjnych badZ impuls
do tworzenia prac pisemnych.

Zakonczenie

Powyzszy artykut egzemplarycznie przedstawia szerokie
mozliwosci wykorzystywania adaptagji filmowych do reali-
zacji produktywnych jezykowo metod pracy, rozwijajacych
kompleksowo sprawnosci i umiejgtnosci jezykowe uczniéw
oraz wzbogacajacych ich wiedze literacka i kulturoznawcza.
Nie ulega watpliwosci, iz ¢wiczenia audiowizualne obejmu-
jace pracg z tekstem i materialem filmowym sg atrakeyjna
alternatywa dla standardowych zaje¢: pozwalaja uczniom na
doskonalenie indywidualnych strategii nauki oraz stwarzaja
mozliwo$ci poszerzania stownictwa i wiedzy kulturoznawczej

dzieki kontaktowi z autentycznym jezykiem.
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Wykorzystanie narzedzi internetowych
do rozwijania umiejetnosci czytania
i shuchania ze zrozumieniem

Dorota Uchwat-Zarod

Nauka jezykow obcych to nie tylko uczenie si¢ stow i gramatyki, ale rowniez do-
skonalenie umiejetnosci, miedzy innymi czytania i shuchania ze zrozumieniem.
Czesto lekcje rozwijajace te umiejetnosci kojarza nam si¢ z mato atrakcyjnymi
tekstami z podrecznika oraz nagraniami, do ktérych uczniowie musza wykonac
okres$lone zadania. Czy mozna rozwija¢ umiejetnosci receptywne w sposob cie-
kawszy, bardziej angazujacy ucznia? Z pomoca przychodza réoznorodne narzedzia
internetowe, z ktorych kilka opisano w niniejszym artykule.

Dlaczego warto siegna¢ po narzedzia
internetowe?

Zanim siggniemy po narzedzia internetowe, ktére mozna
wykorzysta¢ do rozwijania umiejetnosci receptywnych,
zastanéwmy si¢ nad odpowiedzia, dlaczego w ogéle warto to
robi¢. Co mozemy zmieni¢, wprowadzajac nowe technologie?
Po pierwsze, wybierajac material filmowy, oprécz dzwicku
wykorzystujemy réwniez obraz, co powoduje, ze zadanie jest
duzo bardziej atrakcyjne dla ucznia niz tradycyjne zadania
na stuchanie ze zrozumieniem. Ponadto dofaczajac obraz do
¢wiczen na stuchanie ze zrozumieniem, bardziej nawiazujemy
do realiéw wspélczesnego $wiata, w ktérym ludzie coraz
czesciej komunikuja sig ze sobg przy pomocy takich narzedzi,
jak Skype, Hangouts lub FaceTime. Poza tym, tworzac lekcje
zwykorzystaniem materialéw oryginalnych (filmy, wywiady,
artykuty prasowe itp.), stymulujemy ciekawos¢ ucznia, a przez
to podnosimy jego poziom motywacji do nauki. Wykorzystanie
nowych technologii daje nauczycielowi réwniez wigksza

mozliwos¢ wgladu w wyniki uczniéw i analizy ich odpowiedzi
(tzw. analiza uczenia si¢ — ang. learning analytics, por. Horizon
Report 2014), co opisano bardziej szczegétowo na przyktadach
ponizej. Dostep do narzedzi umozliwiajacych taka analize
danych pozwala rozpozna¢ obszary, z ktérymi uczniowie maja
problemy, i przygotowywa¢ kolejne lekcje w taki sposdb, aby
te trudnosci pokonywaé. Ponadto wykorzystujac narzedzia
internetowe, tatwo jest wprowadzi¢ w proces nauczania
mechanizm gamifikagji, keéry moze mie¢ duzy wplyw na
motywacje ucznia. Gamifikacja to taki sposéb zaprojektowania
procesu dydaktycznego oraz metod pomiaru i ewaluacji efektow,
aby Srodowisko edukacyjne dziatato w oparciu o mechanizmy
stosowane w grach i tym samym zachgcato uczniow do wigkszego
zaangazowania i strategicznego myslenia (Wieczorek-Toma-
szewska 2013). Kolejng zaleta wykorzystania nowoczesnych
technologii w rozwijaniu umiej¢tnosci stuchania i czytania ze
zrozumieniem jest mozliwo$¢ wigkszej indywidualizacji zadan.

Uczen zdolny, bardziej zaawansowany jezykowo, moze w tym
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samym czasie wykona¢ wigcej zadan lub zrobi¢ ¢wiczenia na
wyzszym poziomie trudnosci. Nalezy pamictaé réwniez, ze
opisane narz¢dzia internetowe moga by¢ wykorzystywane przez
uczniéw do samodzielnego uczenia si¢ nie tylko w szkole czy
przed komputerem w domu, ale réwniez przy uzyciu urzadzen
mobilnych, takich jak tablety czy smartfony, w jakimkolwiek
miejscu, w ktérym maja dostgp do Internetu, co doskonale
wpisuje si¢ w nowy trend w edukacji: Now you can learn
anything, anywhere and anytime (Teraz mozesz uczy¢ si¢ czego-
kolwiek, gdziekolwick i kiedykolwiek chcesz). Zwielokrotnienie
kontaktéw z naturalnym jezykiem z pewnoscig przyczyni
si¢ do rozwijania umiejgtnosei receptywnych. Nauczyciel
moze zachgcaé swoich uczniéw do tego, aby wydtuzali
swoj kontakt z jezykiem obcym poza ramy czasowe lekeiji,
zalecajac réznorodne narze¢dzia internetowe. Dodatkowym
efektem wykorzystywania nowych technologii bedzie lepszy
kontakt z mfodymi ludzmi, dla keérych technologie i Internet

sa naturalnym $rodowiskiem funkcjonowania.

YouTube i Vimeo na dobry poczatek

Najprostszym sposobem wykorzystania narzgdzi internetowych
do rozwijania umiej¢tnosci stuchania ze zrozumieniem jest
siegniecie do popularnych serwiséw typu YouTube czy
Vimeo, gdzie mozna znalez¢ mnéstwo ciekawych materiatéw
filmowych, ktére mogg postuzy¢ jako wprowadzenie lub
rozszerzenie omawianego tematu badz tez bedacych pretekstem
do dyskusji. Na przyktad omawiajac temat uzaleznieni, mozna
wykorzysta¢ krétki wywiad z Whitney Houston, w ktdrym
piosenkarka opowiada o swoich problemach, ostrzegajac réw-
nocze$nie miodych ludzi przed uzaleznieniami. Rozmawiajac
o motywacji oraz czynnikach, ktére sa wazne przy wyborze

zawodu, warto postucha¢ Steve’a Jobsa, przemawiajacego

zostato udostepnione przez t¢ uczelni¢ w serwisie YouTube.
W zwigzku z tym, ze podobne tematy sg dla uczniéw
ciekawe, zdecydowanie chetniej zaangazuja si¢ oni w aktywne
stuchanie, co sprzyja rozwijaniu tej umiejetnosci. Whasciwie
do kazdego tematu mozna znalez¢ krétki film, wywiad,
zwiastun filmowy lub reklame spoteczna, ktére uatrakeyjnia
lekeje, rozwijajac réwnoczesnie umiejetnos¢ stuchania ze
zrozumieniem. Oczywiscie musimy pamictaé, aby dosto-
sowaé wyszukany materiat do wicku i poziomu jezykowego

naszych uczniéw.
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Zaption — zeby sprawdzi¢, czy uczniowie
rzeczywiscie stuchaja i rozumieja

Warto pamictal, ze jesli ograniczymy si¢ do wykorzystania
materialéw dostgpnych w Internecie w sposdb opisany powyzej,
trudno nam bedzie sprawdzi¢, czy wszyscy uczniowie rzeczy-
wiscie stuchajg i rozumieja tekst. Pomocna okazuje si¢ tutaj
quizéw z wykorzystaniem materiatéw wyszukanych na przyklad
w serwisie YouTube czy Vimeo. Aby stworzy¢ taki quiz,
musimy zalogowa¢ si¢ na wspomnianej stronie, wybrac opcje
New lesson, a nastepnie podaé link do wybranego przez nas
materiatu filmowego. Po pobraniu go, tworzymy wiasne zadanie,
decydujac, w ktdrym miejscu chcemy zatrzymaé film, zeby
zada¢ pytania. Aplikacja pozwala na zadawanie réznych pytan:
wielokrotnego wyboru, typu prawda/falsz, pytari otwartych.
Na stronie dostgpny jest kréeki film instruktazowy w jezyku
angielskim, kt6ry pomoze nam w kwestiach technicznych.
Po opublikowaniu stworzonego przez nas quizu, mozemy go
wykorzysta¢ na lekgji w formie prezentacji na zywo (w tym celu
wybieramy opcje present), w trakcie ktérej odtwarzamy film
na gléwnym ekranie, a uczniowie odpowiadaja na pytania na
swoich komputerach lub urzadzeniach mobilnych. Uzyskujemy
w ten sposéb natychmiastowa informacje zwrotna, jaki jest
ich poziom zrozumienia prezentowanego materiatu. Ponadto,
wybierajac opcje Analytics, mozemy réwniez w pdzniejszym
czasie przejrze statystyki i dokona¢ analizy odpowiedzi
naszych uczniéw. Warto tez zwrdci¢ uwagg na to, ze w tzw.
galerii aplikacji Zaption dostgpnych jest wiele gotowych lekgji,
ktére mozemy kopiowad i wykorzystywa¢ na swoich zajeciach.
Ten sposdb ¢wiczenia i sprawdzania umiejetnosci stuchania
ze zrozumieniem bedzie z pewnoscia bardziej atrakcyjny
dla ucznidéw niz tradycyjne zadania oparte na nagraniach
przygotowanych do podrecznikéw, dostepne na ptytach CD.
Ograniczeniem dla wielu nauczycieli jest brak mozliwosci
korzystania z pracowni komputerowych lub urzadzert mobilnych
na lekgjach jezykéw obcych. Nalezy pamietaé jednak, ze wielu
uczniéw ma wiasne smartfony z dostgpem do Internetu, mozemy
wiec przeprowadzi¢ taka lekcje w modelu BYOD (ang. Bring
Your Own Device, czyli Przynies swdj sprzet), kiory staje si¢ coraz
bardziej popularnym trendem w edukacji. W takiej sytuacji
potrzebujemy jedynie komputera z dostgpem do Internetu
i mozliwoscia wyswietlenia obrazu przy pomocy projektora
lub telewizora, a do udzielania odpowiedzi uczniowie uzywaja
wlasnych telefonéw lub tabletéw. Mozemy réwniez wybrad
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opcje share i udostgpni¢ uczniom przygotowany przez nas

materiat jako zadanie domowe.

www.eslvideo.com i www.flevideo.com -
zadania oparte na filmach lub piosenkach
Kolejnym narzedziem internetowym, ktdre warto wykorzysta¢
do rozwijania umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem

z przygotowanymi do nich zadaniami sprawdzajacymi
poziom zrozumienia tekstu. Materiaty mozemy wyszukiwad,
whpisujac odpowiednie sfowo kluczowe w wyszukiwarce lub
wedtug poziomu trudnosci, gdyz wszystkie materiaty zostaty
przypisane do odpowiedniego poziomu: od poczatkujacego
do zaawansowanego, a odpowiednie zaktadki sa widoczne po
wejéciu na strone. Kazdy quiz, oprécz tytutu, opatrzony jest
tez numerem. Zlecajac wigc uczniom zadanie do wykonania,
nauczyciel moze ograniczy¢ si¢ do podania tego numeru,
daje nieco inne mozliwosci niz Zaption, gdyz uczeri przed
obejrzeniem materiatu filmowego widzi wszystkie pytania,
na ktére bedzie musial odpowiedzie¢, podobnie jak ma to
miejsce w przypadku tradycyjnych ¢wiczen na stuchanie
ze zrozumieniem. Narzedzie to moze by¢ wykorzystywane
przez uczniéw do samodzielnej pracy, gdyz po zakoriczeniu
quizu uczeri moze sprawdzi¢ swoje odpowiedzi. Nauczyciel
jednak ma mozliwo$¢ wgladu w to, czy uczniowie wykonali
zadanie, i jaki byt ich wynik. W tym celu musi zarejestrowacd
si¢ na stronie i uzyska¢ kod nauczyciela. Uczniowie moga
wykonywa¢ zadanie bez logowania si¢ na stronie, a po jego
zakoriczeniu wybieraja opcje Send these results to my teacher,
wpisujac odpowiedni kod nauczycielski. W takiej sytuacji
zalogowany nauczyciel, wchodzac na swoje konto, widzi
wyniki uczniéw w zakladce Student scores. Na stronie mozna
réwniez tworzy¢ swoje wlasne quizy, jednak autorzy serwisu
w trosce o jako$¢ publikowanych materialéw, zastrzegaja sobie
prawo do edycji i modyfikacji tresci.

www.voscreen.com — do samodzielnego
éwiczenia rozumienia ze shuchu
Ciekawa alternatywa samodzielnego éwiczenia umiejgtnosci

stuchania ze zrozumieniem w jezyku angielskim jest strona

iPad lub iPhone oraz na urzadzenia z systemem Android.
Po wystuchaniu krétkich fragmentéw filméw uczacy sie
wybiera odpowiednie ttumaczenie ustyszanego tekstu,
przy czym moze zdecydowac si¢ na wersj¢ trudniejsza (bez
napiséw) — w takiej sytuacji dostaje wiecej punktéw — lub
tatwiejsza (z napisami), jednak z mozliwoscia uzyskania
mniejszej liczby punktéw. W menu istnieje mozliwosé
wyboru poziomu filméw, od poczatkujacego do zaawanso-
wanego, mozna rowniez wybrad filmy tak, aby pojawiaty si¢
w nich okreglone zagadnienia gramatyczne, ktére chcemy
utrwali¢ (na przyktad czas terazniejszy, przeszly, pytania,
czasowniki modalne itp.). W menu dostepna jest réwniez
opgja tworzenia grup, ktére chcemy obserwowac, co daje
nauczycielowi mozliwos¢ wgladu w wyniki uczniéw. Poza
tym uczniowie nalezacy do grupy widza swoje wyniki
nawzajem, czyli wykorzystany jest mechanizm gamifikacji,
zwigkszajacy motywacje do pracy.

Flipboard — aby uczniowie czytali to,

co ich interesuje, i rozwijali swoje
umiejetnosci jezykowe

Rozwijanie umiej¢tnosci czytania ze zrozumieniem staje si¢
coraz trudniejsze, gdy mlodzi ludzie coraz rzadziej siegaja
po ksiazki, czasopisma czy gazety. Teksty z podrecznika
natomiast, w zwiazku z tempem zmieniania si¢ $wiata,
staja si¢ szybko nieaktualne lub nie odnosza si¢ do tematéw,
keédre interesujg naszych uczniéw. Ciekawym narzedziem
moze si¢ tu okaza¢ aplikacja Flipboard, zarbwno w wersji
na urzadzenia mobilne, jak i jako portal internetowy.
Umozliwia ona dostep do tekstéw oraz wspéteworzenie tresci
i zarzadzanie nimi. W aplikacji dostgpne s3 czasopisma,
ktére mozna zasubskrybowa¢ (stuzy do tego opcja follow).
Do wyboru mamy magazyny znanych wydawcéw, jak 77me
czy The Huffington Post, i tresci tworzone przez zwyktych
uzytkownikéw Internetu. Flipboard to doskonate narzedzie
do personalizacji uczenia, gdyz uczeri po utworzeniu konta
moze sam zadecydowad, jakie pisma i o jakiej tematyce chee
zasubskrybowad. W ten sposdéb tworzy sobie wlasny zbiér
informagji, do ktdérych ma dostgp z urzadzenia mobilnego
i ktéry zawiera na biezaco aktualizowane artykuty. Warto,
by i nauczyciele rozwazyli mozliwo$¢ zalozenia specjalnego
konta (tzw. magazynu) dla swoich uczniéw, do ktérego
moga dodawac artykuty znalezione w innych pismach lub
na stronach internetowych (uzywamy do tego opdji f7ip iz).
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Ograniczeniem dla wielu
nauczycieli jest brak
mozliwosci korzystania

z pracowni komputerowych
lub urzadzen mobilnych na
lekcjach jezykow obcych.
Nalezy pamietac jednak, ze
wielu uczniéow ma wlasne
smartfony z dostepem do
Internetu, mozemy wiec
przeprowadzi¢ taka lekcje
w modelu BYOD (ang. Bring
Your Own Device, czyli Przynies
swoj sprzet), ktory staje sie
coraz bardziej popularnym
trendem w edukacji.

Autorka niniejszego artykutu wspéteworzy w ten sposéb
magazyn Angielski do matury, w ktérym udostepnia artykuty
nawigzujace do czternastu zagadnier obowiazujacych na
egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego. Aby go
zasubskrybowaé, wystarczy pobra¢ aplikacje Flipboard,
utworzy¢ konto, a nastgpnie wpisaé w polu wyszukiwania
nazwe Angielski do matury. Kiedy zostanie on wyszukany,
nalezy klikna¢ opcje follow. Z udostgpnionych w ten sposéb
artykutéw uczniowie moga korzysta¢ w dowolnym miejscu
i czasie, mozna je tez wykorzysta¢ podczas pracy na lekgji.
Jedna z form takiej pracy moze by¢ zadanie przez nauczyciela
pytania otwartego w tzw. komentarzu do wybranego artykutu,
a nastgpnie poproszenie uczniéw o udzielanie odpowiedzi
w miejscu na komentarze ponizej. Istnieje réwniez mozliwos¢
zaproszenia uczniéw do wspéttworzenia magazynu, dzigki
czemu moga wspétdecydowaé o tresciach, ktdre beda dostepne
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dla calej klasy. Mozliwo$¢ wspétuczestniczenia w wyborze
materialéw to réwniez sposéb na zwigkszenie motywacji
do nauki.

rewordify.com - gdy oryginalne teksty sa dla
uczniow zbyt trudne

Oprocz koniecznosci czytania mato interesujacych tekstow,
drugim czynnikiem, zniechg¢cajacym do siggania po ksigzki
czy artykuly prasowe w jezyku obcym, jest fake, ze oryginalne
materialy sa niejednokrotnie zbyt trudne dla czytelnika, keéry
nie osiggnat jeszcze odpowiedniego poziomu zaawansowania
jezykowego. Konieczno$¢ ciagtego korzystania ze stownika
w celu sprawdzenia nieznanych stéw moze by¢ frustrujaca
i zniecheca¢ do czytania. Pomoca w takich sytuacjach jest
aplikacja Rewordify, ktéra umozliwia upraszczanie tekstéw
i ulatwia uczenie si¢ nowego stownictwa w kontekscie.
Mozna ja wykorzystywa¢ zaréwno do upraszczania catych
stron internetowych, jak réwniez wybranych tekstéw, a jej
stosowanie jest bardzo tatwe. Wystarczy wejs¢ na strong
textora webpage 10 simplify. Jesli umiescimy link do strony,
ktéra nas interesuje, mozemy wybraé opcj¢ Rewordify web
page and display itlub Rewordify web page text only. Mozemy
réwniez umiesci¢ tam caly tekst, ktéry nas interesuje, aby
otrzymac jego tatwiejsza wersje. Ponadto w prawym gérnym
rogu strony dostepne s3 ustawienia, gdzie mozemy wybra¢
poziom trudnosci tekstu, jaki ostatecznie chcemy przeczytal.
Drzigki tej funkeji mozna tatwo zindywidualizowaé nauczanie
w klasie, w ktdrej sg uczniowie na réznych poziomach
zaawansowania. Uproszczenie tekstu w aplikacji Rewordify
polega na tym, ze trudne stowa sa zastapione fatwiejszymi
i pod$wietlone na zétto. Gdy klikniemy na pod$wietlone
stowo, pojawia nam si¢ wyraz uzyty w oryginalnej wersji
i mozemy dodatkowo postucha¢ jego wymowy (funkcja ta
jest mozliwa jedynie, gdy upraszczamy konkretny tekst, a nie
calq strong). W ustawieniach dostepna jest réwniez funkcja
zmiany sposobu wy$wietlania oryginalnej i uproszczonej
wersji (np. dwa teksty obok siebie w dwéch kolumnach, stowo
oryginalne i jego fatwiejszy synonim obok itp.). Dzigki tym
funkcjom uzytkownik nie tylko utatwia sobie czytanie, ale
réwniez poznaje nowe stowa w kontekscie. Ponadto w zakladce
print/learning activities dostgpne sa dodatkowe narzedzia
ulatwiajace zapamigtywanie nowo poznanych wyrazéw,
np. ¢wiczenia i quizy na stownictwo z wybranego przez nas
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tekstu itp.). Aplikacja Rewordify dobrze sprawdzi si¢ na lekcji,
w trakcie ktdrej trzeba wyszuka¢ informacje w Internecie
na zadany temat, a poziom jezykowy uczniéw nie jest na
tyle zaawansowany, zeby poradzili sobie z oryginalnym
tekstem. Nalezy pamigta¢ réwniez, ze uczniowie moga
wybrad rézne poziomy trudnosci tekstu, dzigki czemu nasze
zajecia beda bardziej zindywidualizowane. Warto tez zacheca¢
uczniéw do samodzielnego korzystania z tego narzedzia
poza lekcjami, gdyz dzigki niemu beda mogli przeczytaé
oryginalne artykutly, nie zniechgcajac si¢ koniecznoscia
ciaglego siegania po stownik. To z kolei przyczynia si¢ do

personalizacji procesu uczenia sig.

Trace Effects — gra, ktora rozwija sprawnos¢
stuchania i czytania

Czy kiedykolwick zastanawiates/as sig, co by bylo, gdybys mdgl/
mogta doskonalic swdj angielski, grajgc w gre?— tymi stowami
rozpoczyna si¢ zwiastun gry stworzonej przez Departament
Stanu USA. Jej celem jest wspieranie oséb uczacych si¢
amerykanskiej wersji jezyka angielskiego w rozwijaniu
umiejetnosci jezykowych i poznawaniu kultury tego kraju. Gra,
ktérej tworcy wykorzystali metodg game-based learning (por.
Horizon Report 2014), przeznaczona jest dla oséb w wieku
12-16 lat, ktdrych poziom znajomosci jezyka angielskiego jest
poczatkujacy lub $rednio zaawansowany. Gra moze by¢ réwniez
$wietnym rozwiazaniem dla polskich uczniéw, pragnacych
rozwina¢ umiejetnosci stuchania i czytania ze zrozumieniem
w spos6b mniej konwencjonalny. Aby wzia¢ w niej udzial,
konto. Gra rozpoczyna si¢ od krétkiego, animowanego filmu,
w ktérym gléwny bohater, Trace, przypadkowo przenosi si¢
z roku 2035 do czaséw wsp6tczesnych. Aby powrdci¢, musi
odnalez¢ osobg nazywajaca si Emma Fields. Gracz przyjmuje
rolg Trace’a i wyrusza na poszukiwania. W swojej podrézy,
podzielonej na siedem rozdziatéw, spotyka rézne osoby,
z keSrymi nawiazuje rozmowy. Uczen éwiczy w ten sposob
umiejetno$¢ stuchania ze zrozumieniem, gdyz nawiazujac
rozmowe z poszczeg6lnymi osobami, musi zrozumieé, co
one do niego méwia, i odpowiednio zareagowaé. Aby
udzieli¢ odpowiedzi, gracz wybiera odpowiednie zdanie z listy
dialogowej, ktéra pojawia si¢ po podejsciu do wybranych
0s6b i wcisnieciu klawisza e na klawiaturze. Dzieki tej funkcji
osoba uczaca si¢ rozwija réwniez umiejetno$é czytania ze
zrozumieniem. Po wybraniu jednego ze zdan, gracz styszy

wypowiedz gtéwnego bohatera, w ktérego si¢ wciela, dzigki
czemu uczy si¢ poprawnej wymowy. Ponadto po przejéciu
poszczegdlnych rozdzialéw, uczert moze pobra¢ komiks
z dialogami nawiazujacymi do danej cz¢dci gry, dzigki czemu
dodatkowo rozwija umiejetnos¢ czytania. W swojej podrdzy
gracz zbiera réwniez tzw. action verbs (czasowniki typu give,
show, leave). Sa one niezbedne, aby méc odpowiednio zareago-
waé w réznych sytuacjach nawiazujacych do zycia codziennego
(np. pracownik uniwersytetu prosi o pokazanie legitymaciji
studenckiej). Dialogi w grze s proste, wypowiadane bardzo
wyraznie, a uczeni zawsze moze wybraé opcj¢ Hear again. Gra
Trace Effects moze spodobac sie nastoletnim uczniom, warto
wiec sprobowac ja wykorzysta jako uzupetnienie tradycyjnych

metod rozwijania sprawnosci receptywnych.

Zakonczenie

Podsumowujac, warto pamigtaé, ze dzieki nowoczesnym
technologiom istnieje o wiele wigcej mozliwosci nauczania
i uczenia si¢ jezykéw obeych niz kilkadziesiat lat temu,
a wykorzystywanie narzedzi internetowych niesie wiele
korzysci opisanych powyzej. Jedli jednak z jakich$ powodéw nie
chcemy lub nie mamy mozliwosci wykorzystania omawianych
aplikagji na lekcjach, pole¢my je swoim uczniom. Z duzym
prawdopodobiefistwem mozna przyjaé, ze przynajmniej
niektérzy z nich skorzystaja, a kazdy dodatkowy kontakt
z oryginalnym tekstem pisanym lub stuchanym przyczynia

si¢ do rozwijania sprawnosci jezykowych.
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Postuchaj, to do ciebie,
czyli jak wykorzystanie piosenek pomaga
rozwijaC sprawnosci receptywne

Marcin HoScilowicz

Dzwieki i muzyka towarzysza nam codziennie. Piosenki styszymy w radiu, Inter-

necie, reklamach. Réwniez w nauczaniu jezyka obcego wykorzystanie materiatu

muzycznego jest do$¢ popularne. Dlaczego tak jest? To do$¢ oczywiste — piosen-

ka zawiera te elementy leksykalne i strukturalne, ktore moga pomaoc rozwijac

sprawnosci receptywne: stuchanie i czytanie. Sg to: melodia i tekst, stowa i rymy
oraz rytm i tres¢.

uzyka i piosenki sa wykorzystywane na lekcjach

jezyka obcego do§¢ czgsto ze wzgledu na tatwy

do nich dostgp. W kazdym podrgczniku do

nauki jezyka obcego mozna znalez¢ przynaj-
mniej jedna lub dwie piosenki, dzieki ktérym mozemy rozwijaé
umiejetnosci jezykowe ucznidw. Jako nauczyciel jezyka angielskiego
oraz aktywny wykonawca podziele si¢ w niniejszym artykule
swoimi wieloletnimi do$wiadczeniami faczenia muzyki i nauczania
jezyka obcego. Przedstawig zalety wykorzystania piosenck jako
materiatu dydaktycznego rozwijajacego sprawnosci receptywne,
w szczeg6lnosei stuchanie. Oméwig przyktady sprawdzonych
¢wiczen, ktére moga by¢ wykorzystane w pracy z piosenkami
wiéréd uczniéw na réznych etapach edukacyjnych. Dokonam
tez przegladu popularnych technik stosowanych w rozwijaniu
umiej¢tnosci stuchania oraz zaproponuje autorskie zastosowanie
¢wiczeri przy wykorzystaniu piosenki, ktore okazuja si¢ atrakeyjne
dla uczniéw i efektywne w nauczaniu stuchania.

1 Na koncu tekstu znajduje si¢ petna lista tytuléw piosenck wykorzystanych w ni-
niejszym artykule w tytutach i §rédeytutach.
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Theories, czyli co wiadomo o procesach
rozwijajacych sprawnos¢ stuchania

Styszenie jest definiowane jako wieloetapowy i interaktywny
proces przetwarzania informacji akustycznej wynikajacych
ze zdolnosci stuchowych (Senderski 2004). Aby zrozumie¢
mechanizm odkodowywania dzwickéw jako komponentéw
znaczeniowych jezyka warto zwrdci¢ uwage w jaki sposob
przetwarzamy dane wejéciowe. Rumelhart i Ortony (1977)
wprowadzili terminy: przetwarzanie wstgpujace (ang. bottom-
-up processing) oraz zstgpujace (ang. rop-down processing),
w zwiazku z rozréznieniem sposobu, w jaki rozumiemy to,
co styszymy. W przypadku przetwarzania wstepujacego
rozpoznajemy poszczeg6lne komponenty jezyka: stowa, strukeury
itp. Natomiast przetwarzanie stuchowe zstgpujace polega na
wykorzystaniu wiedzy ogdlnej, doswiadczenia uczacego sig
czy kontekstu jezykowego i pozajezykowego materiatu do
stuchania. Uczniowie czesto starajg si¢ zrozumie¢ kazde sfowo
tekstu stuchanego, a brak zrozumienia kazdego wyrazu, ktéry
stysza, odbieraja jako brak umiejetnosci rozumienia tekstu
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stuchanego w calosci, co prowadzi do niecheci stuchania oraz
obnizenia motywagji do nauki. Zasadne jest wigc branie pod
uwagg obu proceséw, zaréwno zstgpujacego, jak i wstgpujacego
stosujac rézne éwiczenia rozwijajace stuchanie ekstensywne oraz
intensywne. Przyklady wzmacniania powyzszych umiejetnosci

zaprezentowane s3 w niniejszym artykule.

Why should I care? — czyli dlaczego piosenki

rozwijajg sprawnos¢ stuchania

Wedtug nauczycieli jezyka obcego, Muzyka jest skutecznym

materiatem dydaktycznym z wielu powodéw. Przede wszystkim,

dla wigkszoci uczniéw $piewanie piosenek i stuchanie muzyki
to przyjemne do$wiadczenia. Angazujac si¢ w przyjemne
dos$wiadczenie, uczniowie sa rozluznieni, a ich ewentualna
nieche¢ do nauki jezyka obcego jest redukowana, co prowadzi
do wigkszej otwartosci na uczenie si¢. Dzigki piosenkom
uczniowie maja kontake z autentycznymi przyktadami uzycia
jezyka obcego.

Przyczyny pozytywnego wplywu piosenek na ksztatcenie
sprawnosci stuchania sa nastgpujace:

1. Wykorzystanie muzyki w nauczaniu jezyka obcego
potwierdza teorig inteligencji wielorakich, poniewaz
wzmacnia wszystkie typy inteligencji’ wyodrebnione
przez Gardnera (1993).

2. Przyswajamy wiecej stéw, gdy towarzyszy im rytm i melodia
niz kiedy sa tylko stowami méwionymi.

3. Aspekt rytmiczny piosenki wzmacnia skuteczno$¢ wy-
korzystywania mnemotechnik’, ktére mozna zastosowaé
w nauczaniu sfownictwa lub struktur oraz aktywnego
stuchania.

4. Badania wykazuja, ze uczniowie skuteczniej ucza si¢ stow-
nictwa, zapamigtujac je w wyniku wykorzystania piosenki
na lekdji jezyka obcego w poréwnaniu do tradycyjnego

2 Poszczegdlne typy inteligencji okreslone przez Gardnera i ich wzmacnianie przy
wykorzystaniu piosenki: inteligencja jgzykowa rozumiana jako zdolnos¢ pojmo-
wania i wyrazania rzeczywistosci poprzez sfowo, rytm: piosenka zawiera zaréwno
tekst jak i rytm. Inteligencja muzyczna dominujaca u oséb przyswajajacych wiedzg
poprzez rytm, dzwick, muzyke. Inteligencja ruchowa jako zdolno$¢ doswiadczania
rzeczywistosci poprzez ruch moze by¢ wzmocniona poprzez zabawy ruchowe przy
stuchaniu piosenki. Inteligencja intrapersonalna jako umiej¢tno$¢ wewngtrznego
odbioru tresci, wydawania sadéw i opinii: uczen osobiscie odbiera muzyke i samo-
dzielnie odczuwa atrakeyjno$¢ utworu lub jej brak, ma mozliwos¢ oceny utworu.
Z kolei inteligencja interpersonalna moze by¢ wzmacniana zaréwno poprzez wspdlne
$piewanie piosenki w grupie.

3 Do mnemotechnik naleza np. kategoryzacja elementéw, czyli uporzadkowanie
i pogrupowanie ich wedtug pewnych zasad: podobiefistwa znaczeniowego czy for-
malnego; skojarzenie ich z innymi elementami, utozonymi rytmiczne lub majacymi
formg logiczna czy zartobliwa, dzigki czemu fatwo je zapamigtaé; stosowanie skrétéw
werbalnych czy zewngtrznych analogii oraz uktadu wierszowego.

10.

11.

12.

materiatu do stuchania, ze wzgledu na powtarzajacy sie
zaséb leksykalny, np. w refrenie (Medina 1993).
Podnoszenie poziomu sprawnosci receptywnych przy
wykorzystaniu materiatu zawierajacego melodig i obraz
(w przypadku teledyskéw), wydaje si¢ bardziej efektywne
w stosunku do materiatu stuchanego w formie monologu
czy dialogu ze wzgledu na bodzce zaréwno stuchowe jak
i wzrokowe najwickszy efekt (Medina 1993).

Piosenki odnosza si¢ do wielu aspektdw zycia i s3 idealnym
materialem do wykorzystania na lekcjach dotyczacych
konkretnej tematyki.

Piosenki silnie motywuja do wykonywania zadani na nich
opartych, poniewaz postrzegane sa raczej jako zabawa
niz nauka.

Uzycie muzyki wplywa na atmosfere w klasie. Mozemy
uzywacé jej jako elementu relaksacyjnego lub wprowadzi¢
za jej pomocg dynamike w proces nauczania.
Zapamictujemy fatwiej to, co angazuje nas emocjonalnie,
poniewaz zmyst stuchu oraz neuroprzekazniki funkcjonuja
w taki sposéb, aby zaznaczy¢ te wspomnienia dzwigkowe,
ktére sa istotne.

Piosenka, czyli muzyka z tekstem, angazuje obie pétkule
mozgowe, dzigki czemu jest bardzo skutecznym srodkiem
dydaktycznym (Schellenberg 2005). Muzyka wprowadza
stuchacza w stan relaksacji i whasnie wtedy mézg jest
otwarty na pozytywne impulsy zewngtrzne.

Muzyka i piosenki sa tatwo dostgpne, a poza klasg
szkolng sa z pewnoscig obecne w zyciu mtodych ludzi.
Nawet osoby uczace si¢ jezyka obcego na poziomie
poczatkujacym z pewnoscig znaja i $piewaja piosenki
w jezyku obcym.

Piosenki motywuja do stuchania jezyka obcego w warun-
kach naturalnych poza lekcja, poniewaz sa materiatem
autentycznym, ktéry nie kojarzy si¢ z kolejng sytuacja
szkolng. Wynika to z motywacji wewnetrznej ucznia,
chcacego zaréwno poznaé treé¢ tekstu (np. ze wzgledu
na jego przynalezno$¢ do pewnej grupy nieformalne;j,
z ktéra moze kojarzy¢ si¢ utwér muzyczny) lub nauczyé
si¢ $piewac stuchang piosenke, czy po prostu ze wzgledu
na atrakcyjno$¢ melodii. Na lekeji uczent moze kojarzy¢
stuchang piosenke jako kolejny materiat do stuchania
podczas lekeji, ktérag moze zapomnie¢ ze wzgledu na
formalny charakeer procesu nauczania.

: [51 ]
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You learn, czyli przyklady technik i ¢wiczen
rozwijajacych sprawnos¢ stuchania
Jednostka lekeyjna, podczas ktdrej nauczyciel realizuje
rozwijanie umiejgtnosci stuchania wsréd uczniéw, powinna
by¢ podzielona na trzy fazy:
* Faza 1 — ¢wiczenia poprzedzajace stuchanie (ang. pre-
-listening activities);
e Faza 2 — ¢wiczenia w trakcie stuchania (ang. lstening
activities);
* Faza 3 — ¢wiczenia po wystuchaniu (ang. post-listening
activities).
Uwzglednienie wszystkich tych trzech elementéw warun-
kuje skutecznos¢ ksztatcenia sprawnosci stuchania.

FJust before, czyli techniki poprzedzajace
stuchanie piosenek

Cwiczenia poprzedzajace stuchanie odgrywaja istotna role
w skutecznym rozwijaniu umiejetnosci stuchania i pomagaja
nauczycielowi rozpozna¢, w jakim stopniu uczniowie znaja
tematyke obecna w piosenkach, jak réwniez stopient opanowania
zasobu leksykalnego oraz struktur gramatycznych, ktére si¢
w nich pojawiaja. Cwiczenia wykonywane w tej fazie pomagaja
uczniom przygotowac si¢ do tego, co za chwile ustysza, oraz
obnizajg poziom stresu i niepewnoéci zwigzanej z trudnosciami
w stuchaniu jezyka obcego poprzez przedstawienie whasciwego
kontekstu jezykowego i pozajezykowego. Ponadto, zadania
poprzedzajace stuchanie wzmacniajg interakcje pomiedzy
uczniami i daja mozliwos¢ dyskusji w klasie i $wiadomosci
zakresu leksykalno-gramatycznego zawartego w piosence,
dzieki czemu uczniowie czuja sie pewniej podczas stuchania,
wiedza jakiego materiatu leksykalnego i gramatycznego moga

si¢ spodziewaé w piosence.

Anticipating, czyli przewidywanie tresci piosenki
na podstawie jej tytulu

Uczniowie odgaduja tres¢ piosenki na podstawie jej tytutu
podanego przez nauczyciela. Nauczyciel moze petni¢ role
osoby naprowadzajacej na tre$¢ utworu. Dyskusja metoda
burzy mézgéw zainspirowana tytutem piosenki moze
przynie$¢ mnéstwo cickawych pomystéw i rozwiazan.
Modyfikacja tego ¢wiczenia moze by¢ podanie stéw lub
zwrotéw na przygotowanych przez nauczyciela kartkach.
Zadaniem uczniéw pracujacych w parach jest wybér stéw

z tredci piosenki. Podczas stuchania uczniowie wybieraja te
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sfowa i zwroty, ktére rzeczywiscie pojawiaja si¢ w piosence.
Dzigki temu ¢éwiczeniu uczniowie koncentruja si¢ na temacie
piosenki, co powoduje skierowanie uwagi na potencjalny

zakres leksykalny zawarty w jej tekscie.

Watch me now, czyli odgadywanie tematu na
podstawie ilustracji lub materialu wideo

Przed wystuchaniem piosenki uczniowie ogladaja teledysk
z wylaczonym dzwigkiem i odgaduja tres¢ piosenki. Omé-
wienie przewidywanej tresci piosenki moze odbywac sig
w jezyku ojezystym lub jezyku docelowym w przypadku grup
zaawansowanych. Dla uczniéw poczatkujacych nalezy dobra¢
taki teledysk, keérego tre$¢ bedzie zgodna z trescia piosenki
lub do niej zblizona. Przyktady takich piosenck to m.in.:

* Anna Naklab — Supergirl;

* Suzanne Vega — Tom's Diner.

Dance party song, czyli shuchanie muzyki w tancu
Nauczyciel odtwarza piosenke, a uczniowie taricza w rytm
muzyki. Celem tego typu ¢éwiczen jest zapoznanie uczniéw
z nowa piosenka szczegdlnie w warstwie muzycznej, a nie
tylko tekstowej. Dzigki temu uczniowie nie czujg napigcia,
niepewnosci czy obawy przed porazka w trakcie wykonywania
zadan zwiazanych z rozumieniem ze stuchu. Nie s3 $wiadomi
nowego materialu jezykowego pojawiajacego si¢ w tresci
piosenki, skupieni sa raczej na taricu i zabawie w rytm
muzyki. Wprowadza to element relaksacyjny i motywujacy
do realizacji zadani typowych dla stuchania.

Omawiane ¢wiczenie sprawdza si¢ wérdd dzieci w wieku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym, poniewaz dominujacym
typem inteligencji w tej grupie wickowej jest tzw. inteligencja
ruchowa, jedna z inteligencji wielorakich wg teorii Gardnera
(1983). Drzieci bardzo fatwo potrafia pokaza¢ swoje emocje
w ruchu, a zabawy ruchowe nie sprawiaja im trudnosci. Takie
¢wiczenia moga by¢ jednak wyzwaniem dla nauczyciela
w szkole gimnazjalnej lub ponadgimnazjalnej, gdyz nasto-
latkom, z powodu burzy emocjonalnej wicku dorastania,
dos¢ trudno potaczy¢ dzialania typowo szkolne z innymi,

swobodniejszymi.

Mark my words, czyli odgadywanie stownictwa
zawartego w piosence

Nauczyciel przygotowuje zestawienie stow i zwrotéw, wérdd
ktérych pojawiaja si¢ wyrazy wystepujace w tresci piosenki.
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Cwiczenia poprzedzajace
shuchanie odgrywaja
istotna role w skutecznym
rozwijaniu umiejetnosci
stuchania i pomagaja
nauczycielowi rozpoznad,
w jakim stopniu uczniowie
znaja tematyke obecna

w piosenkach, jak réwniez
stopien opanowania zasobu

leksykalnego.

Nastepnie informuje uczniéw po polsku, o czym méwi
piosenka. Uczniowie w parach wybieraja te stowa lub zwroty,
ktére — ich zdaniem — pasuja do tresci piosenki. Nastepnie
podczas stuchania intensywnego wyszukuja te stowa lub
zwroty, ktére wybrali.

While listening to rock and roll lyrics, czyli

o technikach towarzyszacych stuchaniu

Cwiczenia towarzyszace shuchaniu wymagaja spetnienia kilku

istotnych warunkéw, o ktérych nalezy pamietaé:

1. Pozwdlmy uczniom stucha¢ piosenki dwa lub trzy razy
w calosci, zaréwno w trakcie stuchania intensywnego,
jak i ekstensywnego.

2. Zachgcajmy uczniéw do okreslenia gléwnej mydli pio-
senki przed przejéciem do stuchania, ktére ma na celu
wyszukiwanie szczegdtéw.

3. Pozwdlmy na przedstawianie przypuszczeni po pierwszym
wystuchaniu i zweryfikujmy hipotezy uczniéw po drugim
stuchaniu.

4. Stwérzmy takie ¢wiczenia, ktére beda odpowiadaty zaréwno
poziomowi jezyka, jak i mozliwosciom jezykowym oraz
zainteresowaniom uczniow.

5. Dobierzmy materiat leksykalno-gramatyczny tak, aby byt

zgodny z realizowanym programem nauczania.

6. Unikajmy przypadkowosci w doborze piosenek w od-
niesieniu do materiatu jezykowego oraz tresci utworu;
uczniowie moga odebrac lekeje z wykorzystaniem piosenki
jako bezcelowa i niepotrzebna.

7. Dostosujmy ¢wiczenia w taki sposdb, aby uczniowie mieli
poczucie osiagniecia sukcesu.

8. Pamigtajmy, ze uczniowie nie musza zrozumie¢ kazdego
pojedynczego sfowa, zrozumienie i zapamigtanie fragmen-
tow piosenki przez uczniéw mozemy potraktowaé jako
ich osiagniecie, a zarazem sukces nauczyciela.

Oprécz typowych ¢éwiczeri towarzyszacych stuchaniu

— takich jak: prawda/falsz, uzupetnianie luk, wybér jednej

z kilku odpowiedzi — ktére mozna znalez¢ w kazdym

podreczniku do nauki jezyka obcego, proponuje takze inne

techniki rozwijajace sprawnos¢ stuchania z wykorzystaniem

piosenki.

Show me what you got, czyli pokazywanie tresci
piosenki

Celem tego ¢wiczenia jest zapoznanie uczniéw z nowym
stownictwem, kluczowym dla tekstu piosenki. Do tego
typu ¢wiczenia wazne jest przygotowanie rekwizytéw: zdjed,
rysunkéw, przedmiotéw zwiazanych z materialem jezykowym.
Atrakeyjne dla uczniéw moze by¢ réwniez przedstawianie
elementéw piosenki przez nauczyciela: uczniowie stuchaja
tekstu piosenki i obserwuja nauczyciela, ktéry odgrywa jej
tres¢. Zadaniem nauczyciela jest tak przedstawic tres¢ piosenki,
aby uczniowie mogli skutecznie rozpozna¢ i odgadnaé tak
material leksykalny, jak i tematyke piosenki. Kolejnym
segmentem tego ¢wiczenia moze by¢ przedstawianie tresci

piosenki przez uczniéw.

I choose, czyli dobieranie ilustracji do tresci
piosenki

Celem tego ¢wiczenia jest wybranie rekwizytéw, ked-
rych nazwy pojawiaja sic w tekscie piosenki. Nauczyciel
dzieli uczniéw na 3-4 osobowe grupy i daje im po sze$¢
przedmiotéw. Nazwy trzech z nich wystepuja w tekscie
piosenki. Uczniowie w trakcie stuchania wybieraja rekwizyty,
ke6rych nazwy pojawiajg si¢ bezposrednio w tekscie lub
sa zwigzane z tredcig piosenki. Po wystuchaniu piosenki
uczniowie podaja nazwy wybranych przedmiotéw w jezyku
docelowym. Wyjasniaja takze, dlaczego sa one zwiazane

z piosenka. Poniewaz ¢wiczenie to wymaga przygotowania
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przez nauczyciela kilkunastu przedmiotéw, warto wybraé
piosenke, w ktdrej tresci wystepuja nazwy przedmiotéw
typowych dla miejsca przeprowadzania zajeé.

Piosenki, ktére mozna wykorzystaé, to np. Paint it Black —
zespotu Rolling Stones, Wonderful World— Louisa Armstronga.
Uczniowie musza znalez¢ przedmioty w kolorach, keérych
nazwy wystepuja (licznie) w tych w piosenkach.

Drawing board, czyli rysowanie tresci piosenki

Na poczatku ¢éwiczenia nauczyciel podaje listg wyrazéw lub
zwrotéw, z ktérych pewna liczba pojawia si¢ w piosence.
Uczniowie stuchaja piosenki i rysuja jej tres¢ albo ilustruja
ustyszane stowo czy zwrot, ktéry znajduje si¢ na liscie.
Piosenke nalezy odtworzy¢ dwa lub trzy razy tak, aby
uczniowie mieli czas na wykonanie ¢wiczenia. Uczniowie
poréwnujg swoje rysunki i dobieraja si¢ w grupy, ktére
zilustrowaly te same stowa lub zwroty. Laczenie w grupy
ma charakeer integracyjny oraz poréwnawczy. Poréwnujac
swoje rysunki uczniowie moga dowiedzie¢ si¢ jak koledzy/
kolezanki postrzegaja ten sam wyraz czy zwrot. Inna wersja
tego ¢wiczenia jest rysowanie poszczeg6lnych elementéw
piosenki i tworzenie swojego rodzaju teledysku-komiksu.
Uczniowie po narysowaniu poszczegdlnych czeéci piosenki
pracuja w grupach i ukladaja rysunki w odpowiedniej
kolejnosci. Dzigki temu ¢éwiczeniu uczniowie rozwijaja
stuchanie zaréwno ekstensywne, jak i intensywne, poniewaz
ich zadaniem jest wyszuka¢ elementy leksykalne w piosence,
a zarazem zinterpretowaé pewng ideg zawarta w utworze za
pomocg rysunku.

Bingo, czyli... song bingo
Uczniowie otrzymuja liste 15 stéw, ktére wystepuja w piosence.
Z tej listy wpisuja w dowolnej kolejnosci wszystkie stowa do
tabeli podzielonej na trzy kolumny i trzy wiersze, uzywajac
kazdego z nich tylko jeden raz. Nastepnie stuchaja piosenki
i skreglaja w swojej tabeli te stowa, ktére ustysza. Jesli uczent
odnajdzie trzy stowa w pionie, w poziomie lub po przekatnej,
krzyczy Bingo! Nauczyciel zatrzymuje piosenke i ogtasza
zwycigzeg. Nalezy pamigtal, zeby piosenka byla utrzymana
w wolnym tempie, tak aby uczniowie mieli mozliwo$¢
wychwycenia poszczeg6lnych stéw.

Piosenka odpowiednia do wykorzystania w song bingo
to np. Feeling Good w wykonaniu Michaela Buble (niegdys
$piewala ja Nina Simone).
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Przyktadowa lista stéw z tej piosenki: sky, feel, dawn,
day, life, good, high, river, birds, fish, dragonfly, butterflies,
know, new, tree.

Przyktadowa karta do song bingo wypetniona przez ucznia.

sky life birds
new dragonfly tree
good Fish high

Do you hear what I hear? — czyli poréwnanie
tekstu ze sfowami piosenki

Uczniowie otrzymuja tekst piosenki, w ktérym niektére
sfowa lub zwroty zostaty zamienione na homonimy (brzmia
podobnie) lub tworzg tzw. minimal pairs, czyli wyrazy
brzmiace podobnie. Uczniowie stuchaja piosenki i podkreslaja
wyraz lub zwrot, kt6ry zostal zamieniony. Nalezy pamigtaé
o odtworzeniu piosenki dwa lub trzy razy, aby umozliwi¢
uczniom podkreslenie wyrazéw/wyrazed brzmiacych
podobnie, a nastepnie wpisanie tych, ktére rzeczywiscie
wystepuja w utworze. Ponizej przedstawiono przyktad
tekstu piosenki z wersjg dla uczniéw — Slender zepotu
Skunk Anansie.

Tekst dla ucznia
(fragment)

Tekst oryginalny
(fragment)

Why take everything you see?

You'll have nothing left ro
squander

If you keep push in me away

You'll have no one else to love

Why take everything you see?

You'll have nothing left to
squander

If you keep pushing me away

You'll have no one left ro love

After all - techniki stosowane po wyshuchaniu
piosenki

Etap, ktdry nastepuje po wystuchaniu piosenki, jest kon-
tynuacja ¢wiczei wykonywanych podczas stuchania i ma
na celu wykorzystanie poznanego materiatu leksykalnego
oraz struktur gramatycznych do rozwijania umiejetnosci
pisania i méwienia. Cwiczenia wykonywane po zakoriczeniu
stuchania systematyzuja wiedzg jezykowa uczniéw, petnia
role ewaluacyjng i utrwalaja zdobyte umiejetnosci. Na
¢wiczenia przeprowadzane po wystuchaniu materiatu
mozna poswieci¢ wigcej czasu niz na zadania podczas

stuchania, co pozwoli uczniom na oméwienie materiatu
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Wykorzystanie piosenek
na lekcjach jezyka obcego
nie tylko urozmaica

i uatrakcyjnia zajecia, ale
przede wszystkim pozwala
na rozwijanie u uczniow
wlasnych strategii uczenia
sie, stwarza mozliwosci
wzbogacania slownictwa

i jest forma kontaktu

z zywym jezykiem.

leksykalnego, strukturalnego, jak réwniez dyskusj¢ czy opis
i analiz¢ problematyki spotecznej lub kulturowej zawartej
w tredci piosenki.

Cwiczenia po wyshuchaniu piosenki powinny by¢ szcze-
gblnie motywujace i interesujace. Oczywisty jest fake, ze
przy wyborze odpowiedniej techniki nalezy uwzgledni¢
to, ile czasu mozemy poswigci¢ na te czgé¢ lekgji, czy dane
¢wiczenie bedzie polegato na dyskusji, czytaniu czy pisaniu,
oraz czy beda to ¢wiczenia wykonywane indywidualnie przez
ucznidw, czy tez realizowane w grupach.

Popularnymi technikami wykorzystywanymi w rozwijaniu
sprawnosci receptywnych po wystuchaniu tekstu sa: pytania
typu prawda/falsz, uzupetnianie tabeli, pytania wielokrotnego
wyboru, dyskusja nad wystuchang piosenka, uktadanie frag-
mentéw tekstu w odpowiedniej kolejnosci. Jako uzupetnienie
propozycji éwiczeri wzmacniajacych sprawnosci receptywne

w fazie 3. mozemy wykorzysta¢ ponizsze rozwiazania.

Picking up the pieces, czyli ukladanie tekstu
piosenki po jej wystuchaniu

Uczniowie otrzymuja tekst piosenki pociety na wersy.
Po wystuchaniu piosenki ich zadaniem jest utozy¢ tekst
w prawidlowej kolejnosci. Mozna zasugerowa¢ uczniom,
aby zwrécili uwagg na rymy, ktdre sg istotna cecha piosenki.

Po ulozeniu tekstu przez uczniéw nauczyciel prezentuje stowa

utworu w prawidlowej kolejnosci.

Repeat, czyli odtwarzanie fragmentow piosenki

Uczniowie po wystuchaniu piosenki koricza jednym stowem

lub brakujacym fragmentem zwroty pojawiajace si¢ w jej

tekscie, np.:

1. Maybe you should... (krow that)

2. My name’s ,Blurryface’ and I care... (what you think)
Tego typu ¢wiczenie pomaga utrwali¢ poszczeg6lne zwiazki

wyrazowe oraz konstrukgje leksykalno-gramatyczne, ktére

w pézniejszej fazie lekcji moga by¢ wykorzystane do tworzenia

whasnych wypowiedzi ustnych lub pisemnych.

Tell the truth, czyli pytania prawda/falsz
Pytania typu prawda/fasz to typowe ¢wiczenie w sprawdzaniu
zrozumienia tekstu stuchanego. W przypadku piosenck mozna
wykorzysta¢ je w formie quizu. Nauczyciel przygotowuje
zestaw pytaii utrwalajacych znajomos¢ zwiazkéw wyrazowych
wystepujacych w tekscie, np. w piosence Free Love zespotu
Depeche Mode:
1. In the song you could hear the phrase: 1 have been running
like you. (T/F)
2. In the song you could hear the word /ello ten times. (T/F)
Mozina tez zaproponowac rozpoznawanie intencji autora
tekstu w piosence: Lullaby zespotu The Cure:
1. The song is set in the house. (T/F)
2. 'The song is about death. (T/F)
Dzigki temu ¢wiczeniu uczniowie moga zaréwno utrwali¢
prezentowany zakres leksykalno-gramatyczny zawarty w pio-
sence, jak i sprawdzi¢ swoja umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu.

Happy, czyli podsumowanie
Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze wykorzystanie piosenek
na lekcjach jezyka obcego nie tylko urozmaica i uatrakeyjnia
zajecia, ale przede wszystkim pozwala na rozwijanie u uczniéw
whasnych strategii uczenia si¢, stwarza mozliwosci wzbogacania
sfownictwa i — co najwazniejsze — jest forma kontaktu z zywym
jezykiem, pozwala na poznanie réznych sposobéw moéwienia
(rozréznienie British i American English) i z pewnoscia
motywuje uczniéw do poglebiania znajomosci jezyka obcego.
Lekcje z wykorzystaniem muzyki sa cickawe i angazujace.
Dla pasjonatéw muzyki moze by¢ to zgubne: mozna poswigci¢
cata godzing lekcyjng na wymiang opinii na temat ulubionych
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styléw i rodzajéw muzyki, wykonawcéw i piosenek. Mozna
powiedzied, ze to stracony czas, jednostka lekeyjna przepadta,
a podstawa programowa nie zostanie zrealizowana. Nic
bardziej mylnego. Dzigki takim rozmowom i informacjom
uzyskanym od uczniéw mozna przygotowal doskonaty
material dydaktyczny, dzigki ktdremu efektywnosé nauczania
podniesie si¢, a rozwijanie umiejetnosci jezykowych bedzie
bardziej intensywne. Warto réwniez zwrdci¢ uwage na
funkeje edukacyjna styléw muzycznych. Oprécz rozwijania
umiejetnosci receptywnych, tekst piosenki przekazuje
informacje o historii, kulturze i relacjach miedzyludzkich.
Wykorzystywanie piosenek na lekdji jezyka obcego wzmacnia
réwniez relacje migdzy nauczycielem a uczniami i wspéteworzy
dialog miedzypokoleniowy.
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(Wykonawcy, piosenki ktdrych zostaly wykorzystane w artykule):

® Alanis Morissette You Learn
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®  Jay-Z Show Me What You Got

Marcin Hoscilowicz
Nauczyciel jezyka angielskiego z 20-letnim stazem. Pracuje w III Liceum
Ogoélnoksztalcacym z Oddziatami Dwujezycznymi im. Alfreda Lityn-
skiego w Suwatkach oraz jako nauczyciel doradca w Suwalskim Osrodku
Doskonalenia Nauczycieli w Suwatkach. Autor zada maturalnych z jezyka
angielskiego, doktorant w zakresie jezykoznawstwa i literaturoznawstwa
na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu w Biatymstoku, muzyk zespotu
rockowego DRAH.
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Jak badac¢ sprawnosci fonologiczne dzieci
na starcie szkolnym?

Grazyna Krasowicz-Kupis
Katarzyna Wiejak

Sprawnosci fonologiczne dzieci odnosza si¢ do bieglosci w wykorzystaniu fonolo-

gicznego subsystemu jezyka. Ich znaczenie jest szczegdlnie wazne dla prawidlowego

rozwoju mowy, a takze opanowania czytania i pisania oraz przyswajania przez
dzieci jezykow obcych.

zwiazku z tak istotnym znaczeniem tego

specyficznego aspektu rozwoju jezyko-

wego wazne jest, aby byt on wlasciwie

diagnozowany, a wszelkie deficyty w tym
zakresie — dostrzezone wystarczajaco wczesnie, zeby mozna
byto zapobiega¢ ich dotkliwym konsekwencjom. Zadanie to
ma spelni¢ Bateria Testéw Fonologicznych IBE opracowana
w Instytucie Badan Edukacyjnych w roku 2015, a prze-
znaczona dla dzieci uczgszezajacych do oddziatu rocznego
przygotowania przedszkolnego (tzw. zeréwki) oraz klasy 1111
szkoly podstawowej. Wykorzystanie jej wynikéw pozwala
na szczeg6lowe zaplanowanie dziatan wspomagajacych
i terapeutycznych.

Znaczenie diagnozy funkcji fonologicznych
Badanie funkcji fonologicznych warto przeprowadzaé
z kilku powoddw. Przede wszystkim jest to wazna sktadowa
rozwoju jezykowego dziecka. Warunkuje rozwdj wymowy,
formowanie foneméw i stuchu fonemowego, stanowi podstawe
formowania reprezentacji fonologicznych i leksykalnych
stéw, bedacych baza dla sfownika, a przez to fundamentem
nabywania gramatyki.

Szczegdlna rola sprawnosci fonologicznych polega przede
wszystkim na tym, ze leza one u podstaw nauki czytania
i pisania we wszystkich jezykach opierajacych si¢ na kodzie
fonem-grafem.

Liczne badania prowadzone w Polsce i na $wiecie od
ponad 20 lat wskazuja, ze nabywanie umiejgtnosci czytania
i pisania jest istotnie powiazane z rozwojem jezykowych
sprawnosci fonologicznych, przetwarzaniem fonologicznym,
a zwlaszcza ze $wiadomoscia fonologiczna, jako pierwotnym
czynnikiem warunkujacym osiagniecia w czytaniu (Catts,
Fey, Zhang, Tomblin 2001; Ehri i in. 2001; Lonigan i in.
2000; Hogan, Catts, Little 2005; Torgesen, Wagner, Rashotte
1994; Wagner i in. 1997; takze por. przeglad Snowling 2001;
Krasowicz-Kupis 2008a).

Ponadto wykazano deficyty tego obszaru jezykowego
u dzieci z zaburzeniami czytania (Lyon, Shaywitz, Shaywitz
2003; Stanovich 1988; Vellutino, Fletcher, Snowling, Scanlon
2004; Snowling i in. 200). Zarazem deficyty fonologiczne
uwaza si¢ za jedne z najwazniejszych mechanizméw dysleksji
rozwojowej czy — mowiac ogdlniej — specyficznego zaburzenia
uczenia si¢ (DSM-V 2013). Wskutek tego, wezesne rozpoznanie
deficytéw funkgji fonologicznych moze stuzy¢ pogtebione;
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Na podstawie wynikow
badan prowadzonych

na calym $wiecie nalezy
stwierdzi¢, Ze ocena funkcji
fonologicznych powinna
by¢ glownym elementem
diagnozy gotowosci szkolne;j
dziecka z perspektywy
przyszlych umiejetnosci
czytania i pisania, w tym
takze w jezyku obcym.

diagnozie ryzyka dysleksji rozwojowej (Bogdanowicz 2012).
Osoby z dysleksja zazwyczaj, chociaz nie zawsze (por.
Nijakowska 2008), wykazuja nizszy poziom opanowania
systemu fonologiczno-ortograficznego jezyka obcego (Sparks
iin. 1991, 1995).

Nie mozna pomina¢ znaczenia funkgji fonologicznych
dla nauki jezykéw obcych. Kompetencje fonologiczne
warunkuja nabywanie cech fonologicznych L2, a przez to
ksztattowanie stownika i umiejetnosci leksykalnych oraz
gramatycznych. Z kolei ¢wiczenia usprawniajace kompetencje
fonologiczne sprzyjaja bardziej efektywnej nauce jezyka obcego
(Bogdanowicz 2011).

Jak pisze Nijakowska (2009), osoby, ktére prezentuja
wyzszy poziom bieglosci w jezyku obcym, charakteryzuja sig
jednoczesnie wyzszym poziomem rozwoju jezyka ojczystego.
Jest to zauwazalne szczegélnie w zakresie komponentu
fonologiczno-ortograficznego (Sparks i in. 1998). Podkresla
si¢ zwiazek pomiedzy kompetencja fonologiczna w jezyku
ojczystym i drugim u dzieci dwujezycznych oraz pozytywny
transfer kompetencji fonologicznej z jezyka ojczystego do
kolejnych nabywanych przez nie jezykdw.

Na podstawie wynikéw badan prowadzonych na catym
$wiecie nalezy stwierdzié, ze ocena funkgji fonologicznych

powinna by¢ gléwnym elementem diagnozy gotowosci
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szkolnej dziecka z perspektywy przysztych umiejetnosci
czytania i pisania, w tym takze w jezyku obcym.

Wezesna diagnoza jest bardzo istotna, poniewaz daje
wigksze szanse na skutecznos¢ interwencji. Latwiej zapo-
biega¢ ewentualnym zaburzeniom, niz pdzniej je usuwac.
Zapobieganie trudnosciom pozwala zminimalizowa¢ ich
skutki psychologiczne, tj. Igk szkolny lub niskie poczucie

wiasnej wartosci.

Pojecie sprawnosci fonologicznych

Termin sprawnosci fonologiczne (okreslane takze w psychologii
jako funkcje fonologiczne) odnosi si¢ do wykorzystania przez
dziecko jednego z subsysteméw jezyka, jakim jest system
fonologiczny. Sprawnosci te dotycza wykonywania operacji na
elementach fonologicznych systemu jezyka — przede wszystkim
fonemach (a w praktyce na gloskach), a takze sylabach czy
elementach subsylabowych, takich jak rymy i aliteracje (Kra-
sowicz-Kupis 1997, Lipowska 2001, Krasowicz-Kupis, Wiejak,
Bogdanowicz 2015). Operacje te mozemy uporzadkowac jako
pewne kontinuum: od najprostszych — jak rozpoznawanie, przez
bardziej skomplikowane — jak poréwnywanie i segmentacja
materiatu jezykowego (stéw lub pseudostéw), az po swiadome
i celowe przeksztalcenia przeprowadzane na elementach
fonologicznych (gloskach lub sylabach).

Pojecie sprawnosci (funkgji) fonologicznych jest bliskie
pojeciu tradycyjnie w Polsce okreslanemu jako funkcje
stuchowe lub percepcja stuchowa (Spionek 1973). Utozsamianie
wymienionych terminéw jest niewlasciwe, poniewaz maja
one rézny zakres: percepcja stuchowa odnosi si¢ jedynie do
percepcji dzwiekéw (nie tylko mowy). Natomiast sprawnosci
fonologiczne dotycza wylacznie systemu jezykowego i obejmuja
zaréwno aspeke percepcyjny, jak i ekspresyjny.

Zgodnie z modelem Krasowicz-Kupis (Krasowicz-Kupis,
Wiejak, Bogdanowicz 2015), wérdd elementéw fonologicznych
wyrézniono, oprécz fonemodw, takze sylaby i elementy
srédsylabowe', a doktadnie rymy i aliteracje.

Kazdy z wymienionych elementéw moze petni¢ réznego
typu funkcje: od podstawowych, pojawiajacych si¢ rozwojowo
najwczesniej, jak na przyktad stuch fonemowy, przez srednio
zaawansowane, choc raczej intuicyjne (tzw. epijgzykowe), po
bardziej zaawansowane poznawczo, §wiadome, metajezykowe,

jak na przyktad usuwanie lub przestawianie elementéw fonolo-

1 Te, ktérych strukeura jest czyms posrednim miedzy sylaba a gloska; elementy
$rédsylabowe funkcjonuja takie jako elementy subsylabowe.
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Podstawowe

identyfikowanie

np. stuch
fonemowy

funkcje jezykowe

(proste)

poréwnywanie

np. poréwnywanie
diugosci wyrazéw

dzielenie/taczenie

np. taczenie sylab
w stowo

wyodrebnianie

np. wybieranie stow
zaczynajacych sie na K

np. ptynnosé
tworzenia rymoéw

rozpoznawanie
aliteracji i ryméw

~potykanie” gtosek i sylab

Funkcje
epijezykowe
tworzenie
poréwnywanie
z analiza
usuwanie
Funkcje
(operacje) przestawianie
metajezykowe

tzw. spoonerism

Rysunek 1. Funkcje fonologiczne — model G. Krasowicz-Kupis.
Zrédto: Krasowicz-Kupis; Wiejak; Bogdanowicz (2015:9)

gicznych w stowach. Model struktury funkgji fonologicznych,
uwzgledniajacy odniesienie funkeji do okreslonego poziomu,
prezentuje Rysunek 1.

Warto zaznaczy¢, ze w przypadku funkgji metajezykowych
moéwimy o tzw. $wiadomosci jezykowej. Odnosi si¢ ona do
pewnej refleksji nad samym jezykiem jako konstruktem
oraz do intencjonalnego wykorzystania tego systemu do
réznorodnych celéw. Mozna tez ja okresli¢ jako zdolnos¢
do intencjonalnego monitorowania i planowania wtasnych
metod przetwarzania jezykowego (Krasowicz-Kupis 1999:30).
W przypadku subsystemu fonologicznego mozna zatem méwic
0 Swiadomosci fonologicznej, oznaczajgcej refleksje nad strukturg

fonologiczna stéw, celowq kontrolg i manipulowanie elementami
fonologicznymi, jak fonemy, sylaby czy czqstki srédsylabowe
(Krasowicz-Kupis, Wiejak, Bogdanowicz 2015:10).

Swiadomos¢ fonologiczna zaczyna sie rozwijaé jeszcze przed
formalna nauka czytania i pisania, ale jej rozkwit wiaze sig
$cisle z pierwszymi do§wiadczeniami w tym zakresie.

Z czysto lingwistycznego punktu widzenia elementy
fonologiczne to jedynie fonemy, czyli najmniejsze niepodzielne
elementy struktury systemu jezykowego. W tradydji terapii
psychologiczno-pedagogicznej w obrebie funkcji fonologicznych
pojawiajg si¢ tez inne czastki (elementy), czyli sylaby i elementy
$rédsylabowe (rymy i aliteracje).
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Uwzglednienie tych dodatkowych elementéw w opisy-
wanym modelu pozwala na bardziej zréznicowane i zindy-
widualizowane rozwojowo podejscie do sprawnosci fonolo-
gicznych (por. Krasowicz-Kupis 1999). Sylaby sa elementami
wyrdznianymi i identyfikowanymi przez dzieci najwczesniej
i w sposdb najbardziej naturalny. Nastepnie pojawiajg si¢
kompetencje w zakresie elementéw srédsylabowych, a dopiero
na koficu sprawnosci fonemowe (Krasowicz-Kupis 1999,
Lipowska 2001). Wtasnie do takiego wyrdznienia elementéw
fonologicznych w strukturze stéw odwotyje si¢ koncepcja
Baterii Testéw Fonologicznych IBE, omawianej w dalszej czedci
niniejszego tekstu.

Podsumowujac, przyjeto, ze funkcje fonologiczne obejmuja
sprawnosci fonologiczne na poziomie sylabowym, $rédsylabowym
i fonemowym, oznaczajace operacje na czastkach fonolo-
gicznych, takie jak dzielenie stéw na gloski, faczenie glosek
w slowa, rozpoznawanie glosek, a takze pamie¢ fonologiczna
(rodzaj pamigci odnoszacy si¢ do elementéw fonologicznych)
oraz §wiadomos¢ fonologiczna. Swiadomos¢ fonologiczna,
jako sprawnos¢ metajezykowa, odnosi si¢ do zaawansowanych

i intencjonalnych operacji na czastkach fonologicznych.

Ocena sprawnosci fonologicznych — Bateria
Testow Fonologicznych IBE

Istnieje wiele mniej lub bardziej znanych narzedzi diagno-
stycznych, umozliwiajacych oceng sprawnosci fonologicznych
w procesie specjalistycznej diagnozy edukacyjnej, dokony-
wanej w poradniach psychologiczno-pedagogicznych przez
psychologdéw, pedagogdw i logopedéw. Zazwyczaj narzedzia
te maja charakter wycinkowy i odwotuja si¢ do wybranych

aspektéw sprawnosci fonologicznych. Rzadko sa to narzedzia
wystandaryzowane i znormalizowane, ktére pozwalatyby na
rzetelna, trafna i obiektywna diagnoze.

Zadanie zapetnienia tej luki w warsztacie diagnostycznym
specjalisty — psychologa, pedagoga, logopedy —w poradnictwie
psychologiczno-pedagogicznym ma spetni¢ Bateria Testow
Fonologicznych IBE (BTF IBE) opracowana w Instytucie Badan
Edukacyjnych w roku 2015 przez zesp6t w sktadzie: Grazyna
Krasowicz-Kupis, Katarzyna Wiejak i Katarzyna Bogdanowicz
(2015). Bateria bazuje na modelu funkcji fonologicznych
Krasowicz-Kupis (1999, 2004, 2008), opisanym w punkcie 2.
Skonstruowano ja tak, aby pozwalata diagnozowa¢ mozliwie
jak najwiccej funkeji w odniesieniu do wyréznionych trzech
typéw elementéw fonologicznych, a mianowicie: podstawowe
funkgje jezykowe, funkgje epijezykowe i funkcje (operacje)
metajezykowe. Strukture Baterii Testéw Fonologicznych IBE
prezentuje Tabela 1.

Bateria skfada si¢ w sumie z 14 testéw i obejmuje rézne szcze-
g6lowe zadania, takie jak: zadania oceniajace stuch fonemowy
i réznicowanie struktury fonologicznej, rozpoznawanie
i tworzenie aliteracji oraz ryméw, zadania oceniajace plynnos¢
w zakresie ryméw i aliteracji, faczenie sylab i glosek w stowa
i pseudostowa, dzielenie na gloski i sylaby stéw prawdziwych
i sztucznych, a takze usuwanie sylab i glosek ze stéw.

W baterii wykorzystano wyrazy prawdziwe i sztuczne.
Zastosowanie pseudowyrazéw ma bardzo korzystne znaczenie
dla diagnozy funkdji fonologicznych, bowiem minimalizuje ono
wplyw skojarzen zwiagzanych ze znaczeniem. Przy zastosowaniu
stéw prawdziwych istnieje ryzyko, ze mogg one uruchamia¢
mechanizm kompensacyjny, utrudniajacy wlasciwa ocene

BTF IBE
sylaby elementy subsylabowe fonemy
rymy aliteracje
8 8
= g .8
« « c
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Tabela 1. Struktura funkcji fonologicznych ocenianych w baterii testéw BTF IBE. Zrédio: opracowanie wiasne
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przetwarzania fonologicznego. Wowczas test w wigkszym
stopniu ocenia dostgpno$¢ reprezentacji leksykalnych czy
semantycznych dziecka niz kompetencje fonologiczne. Ponadto
w zadaniach segmentacji wykonywanych przez dzieci piszace,
prawdziwe wyrazy sklaniajg raczej do analiz pisowni, a nie
Wwymowy, co zmienia nature tych zadan.

Bateria Testéw Fonologicznych IBE jako catos¢ stuzy do
oceny funkgji fonologicznych i przetwarzania fonologicznego

na réznych poziomach.

Bateria Testow Fonologicznych IBE —
charakterystyka narzedzia

Testy sktadajace si¢ na BTF IBE przede wszystkim od-
zwierciedlaja koncepcje struktury funkeji fonologicznych
przedstawiong w poprzednim punkcie. Cz¢$¢ z nich byta
inspirowana stosowanymi wczesniej probami eksperymen-
talnymi (Krasowicz, Bogdanowicz 1997, Krasowicz-Kupis
1999, 2004), niektdére wzorowane byly na narzedziach juz
istniejacych, np. na Nieznanym jezyku Marty Bogdanowicz
(2011). Jako Zrédto inspiracji wykorzystano takze Dyslexia
Portfolio Set (Turner 2008) oraz Phonological Assessment Battery
PhA (Frederickson, Frith i Reason 1997).

Ponizej przedstawiono krétki opis poszczegdlnych grup
testdw wraz z ich przeznaczeniem. Zgodnie z zalozeniem,
wszystkie testy byty adresowane do uczniéw oddziatéw
rocznego przygotowania przedszkolnego (RPP) oraz klas I111.

Test porownywania stow

Do tej grupy nalezy test Stuch fonemowy, kiéry, jak sugeruje
nazwa, stuzy do oceny umiejgtnosci réznicowania par glosek
opozycyjnych w jezyku polskim, rézniacych sic minimalnie,
tzn. tylko jedna cecha dystynktywna. Zawiera pary wyrazéw
sztucznych o identycznej strukeurze fonetycznej, rézniacych sig
miedzy soba jedna gloska z tzw. par opozycyjnych dotyczacych
dzwigcznosci (np. koczy — kodzy), stopnia zblizenia narzadéw
mowy (np. pecul — pesul) czy miejsca artykulacji (np. esak — eszak).

Testy rymow

Zadaniem testéw rymdw jest ocena sprawnosci fonologicz-
nych w zakresie umiejgtnosci dostrzegania podobieristwa
fonetycznego stéw obejmujacego czastki wyglosowe (rymy).
Zaproponowano tu dwa rodzaje zadas, jedno o charakterze
bardziej percepcyjnym Rymy — rozpozgnawanie, stowa, drugie
za$ ekspresyjne — Rymy — plynnosé.

Przyjeto nieco zawezony, w stosunku do jezykoznawczego,
spos6b rozumienia rymu, co wigzato si¢ z koniecznoscia
ujednolicenia procedury oceny odpowiedzi. Zalozono, ze
musi on obejmowa¢ identycznos¢ zakonczen stanowiacych
czastke sylaby, z co najmniej jedna samogloska w wyrazach
jednosylabowych: sok-krok, mak-brak, aw wyrazach dtuzszych
zakoriczenie obejmujace caly ostatnia sylabe oraz czesé
sylaby przedostatniej zaczynajacej si¢ od samogtloski np.
muszka-gruszka, ale nie broszka, laski-maski, ale nie nioski,
parasolka-fiolka ale nie mirabelka. Za wyrazy rymujace sig
uznawano wyrazy prawdziwe oraz sztuczne, ktdre spelniaty
powyzszy warunek.

Test Rymy — rogpoznawanie, stowa jest testem obraz-
kowym. Dziecko styszy trzy stowa (dwa rymujace si¢
i jedno nie — np. nosy-kosy-stogi), bedace nazwami obiektéw
prezentowanych na obrazkach, i ma zdecydowad, ktéra nazwa
nie rymuje si¢ z pozostatymi. W tym tescie wykorzystuje
si¢ obrazki wspomagajace zapamigtywanie szeregu stéw
przez dziecko, a ich nazwy zawsze podaje badajacy. Jest to
przyktad zadania nazywanego na gruncie angielskim oddity
task. Bylo ono wykorzystywane w badaniach umiejgtnosci
w zakresie ryméw juz od lat 90., zaréwno w Wielkiej Brytanii
(Bradley, Bryant 1985), jak i w Polsce (Krasowicz-Kupis
1999; Lipowska 2001).

Test Rymy — ptynnosé odnosi si¢ do sprawnosci ekspresyjnych,
a zadanie dziecka polega na podaniu jak najwigkszej liczby
ryméw do stowa-wzorca w czasie 30 sekund. Test stuzy ocenie
plynnosci fonologicznej w zakresie tworzenia ryméw. Jako
poprawne rymy do stowa plor akceptowane sa zaréwno stowa
prawdziwe, np. knot, jak i sztuczne, np. mot.

Testy aliteracji

Testy aliteracji odnosza si¢ do umiejgtno$ci rozpoznawania
podobieristwa fonetycznego stéw w czastce naglosowej np.
krowa-kratka, maska-masto. Wielkos$¢ czastki naglosowe;j
bedacej aliteracjq moze by¢ zréznicowana i obejmuje sylabe
(maska-masto), czastke $rodsylabowa, (dlori-dtuto, Karowice-
-katalog), a nawet pojedyncze gloski (droga-dynia). Te zasady
dotycza wszystkich testéw w tej grupie.

Test Aliteracje — pseudostowa ocenia rozpoznawanie
podobieristwa stéw w czesci naglosowej i polega na tym, ze
badajacy podaje dwa sztuczne stowa, a zadaniem dziecka
jest udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy maja one taki

sam poczatek. Test pozwala zatem oceni¢ umieje¢tnogé
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rozpoznawania podobieristwa stéw w cze¢sci naglosowe;,
wedtug zasad opisanych wezesniej.

Test Tworzenie aliteracji — plynnos¢ réwniez odnosi sig
do sprawnoéci ekspresyjnych i jest bardzo podobny do
poprzedniego, ale zadanie dziecka polega na podaniu jak
najwiekszej liczby stéw majacych taki sam poczatek jak
wzorzec, w czasie 30 sekund. Test stuzy ocenie ptynnosci
fonologicznej w zakresie tworzenia aliteracji. Jako odpowiedzi
poprawne akceptowane s tutaj zaréwno stowa prawdziwe,

np. krata, jak i sztuczne, np. kroto.

Testy sylabowe
Testy sylabowe przeznaczone sa, méwiac najogélniej, do
oceny przetwarzania fonologicznego na poziomie sylabowym.

Test Sylaby — tgczenie, pseudostowa polega na faczeniu przez
dziecko ustyszanych sylab w sztuczne stowo. Badajacy podaje
sylaby w ustalonej kolejnosci (np. ZU-TAK), a dziecko ma
je polaczy¢ i powiedzie¢ w catoéci stowo (w tym przypadku:
zutak). Test shuzy ocenie umiejetnosci taczenia sylab w stowo
na materiale abstrakcyjnym.

Testy Sylaby — dzielenie, stowa i Sylaby — dzielenie, pseudo-
stowa wymagaja odwrotnej operacji. Badajacy podaje stowo lub
sztuczne stowo w calosci, zas zadaniem dziecka jest podzielenie
go na sylaby. Test ocenia zatem zdolno$¢ segmentacji sylabowej
na materiale konkretnym i abstrakcyjnym.

Kolejne dwa testy: Sylaby — usuwanie, stowa oraz
Sylaby — usuwanie, stowa i pseudostowa, odnosza si¢ do
$wiadomosci fonologicznej, bowiem wymagaja przeksztal-
cenia ustyszanego stowa prawdziwego lub sztucznego
przez usuniecie sylaby wskazanej przez badajacego. Test
Sylaby — usuwanie, stowa sktada si¢ z dwéch czesci: pierwsza
to usuwanie sylab nagtosowych, druga — wygtosowych.

W tescie Sylaby — usuwanie, stowa i pseudostowa dziecko,
podobnie jak w tescie poprzednim, usuwa wskazane sylaby

ze stéw i w efekcie tworzy nowe stowa — sztuczne.

Testy fonemowe

Ta grupa testéw ma za zadanie oceng umiejetnosci fonolo-
gicznych odnoszacych si¢ do pojedynczych foneméw, czyli
przetwarzania fonologicznego na poziomie fonemowym.
Naleza tu tradycyjne i znane od lat zadania analizy i syn-
tezy fonemowej na stowach i pseudostowach oraz testy
$wiadomosci fonemowej polegajace na usuwaniu glosek ze

stéw i pseudostéw.
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Testy Gloski — tgczenie, stowa i Gloski —tqczenie, pseudostowa
wymagaja od dziecka potaczenia wypowiedzianych przez
badajacego glosek odpowiednio w cate stowo lub pseudostowo.
Pozwalaja na oceng sprawnosci taczenia glosek w semantyczng
i fonologiczng calo$¢ (stowa prawdziwe) lub wykonywanie
tej operacji na materiale abstrakcyjnym (stowa sztuczne).

Test Gloski — dzielenie, stowa polega na tym, ze dziecko
dzieli na gloski ustyszane stowo wypowiedziane przez
badajacego. Test ocenia zdolno$¢ segmentacji fonemowej na
materiale konkretnym.

Kolejny test Gloski — usuwanie, stowa ocenia swiadomos¢
fonemowa. Stawia przed dzieckiem zadanie usuwania
z ustyszanych prawdziwych stéw gloski wskazanej przez

badajacego, w efekcie czego powstaja nowe sztuczne sfowa.

Wyniki BTF IBE i ich interpretacja

W baterii BTF IBE otrzymujemy kilka rodzajéw wynikéw
— taczny dla calej baterii, tzw. lloraz Funkcji Fonologicznych
IFF opisujacy ogdlny poziom rozwoju fonologicznego
badanego dziecka, wyniki dla podskali fonemowej, sylabowej,
metajezykowej oraz ptynnosdi, a takze szczegStowe wyniki
14 podtestéw dla poszczeg6lnych sprawnosci fonologicznych.

Test zostat znormalizowany na ogdlnopolskiej populacji
dzieci uczgszczajacych do oddziatu rocznego przygotowania
przedszkolnego, klasy I oraz klasy II (semestr zimowy). Grupy
normalizacyjne podzielono ze wzgledu na semestr oraz ze
wzgledu na wiek dzieci (przedzialy 6-miesi¢czne) i na pleé.
Z powodu zréznicowania wieku dzieci na réznych etapach
edukacji wezesnoszkolnej, normy dla oddzialéw rocznego
przygotowania przedszkolnego obejmujg dzieci do 7 lat
i 6 miesiccy, za$ dla I klasy i klasy II semestru zimowego —
dzieci do wieku 8 lat i 6 miesigcy.

Normy dla pojedynczych testéw sa wyrazone na skali
stenowej (M=5,5, SD=2), natomiast normy dla wynikéw
facznych przedstawiono na skali standaryzowanej, tzw.
wechslerowskiej (tzw. skali IQ, M=100, SD=15), uzywanej
w testach inteligengji.

Analiza wynikéw BTF IBE moze mie¢ charakter zaréwno
funkcjonalny, jak i kliniczny — umozliwia oceng rozwoju
sprawnosci fonologicznych z perspektywy na przyktad
gotowosci szkolnej, a takze stopnia opdznient rozwoju tych
sprawnosci, w tym ryzyka zaburzenia czytania, ryzyka
dysleksji. Oczywiscie wykorzystywana jest tu diagnoza

ilosciowa, psychometryczna, ktéra powinna by¢ wzbogacona
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przeksztalci¢ stowo poprzez usunigcie wskazanej gloski.

Staby wynik
Nazwa testu O czym informujg wyniki sygnalem
ryzyka dysleksji
Stuch fonemowy Umiejetno$¢ réznicowania fonemdw rézniacych si¢ jedna cechy TAK
dystynktywna.
Aliteracje — pseudostowa Umiejetno$¢ rozpoznawania podobiefistwa fonologicznego w czgéci TAK
naglosowej na materiale abstrakcyjnym.
Aliteracje — plynnosé Zadanie wymaga dokonania analizy struktury fonologicznej stowa,
a nastgpnie generowania stéw lub pseudostéw po uprzednim _
poréwnaniu, czy tworzone sfowo ma czastke naglosows identyczng jak
we wzorze; mierzy przede wszystkim plynnoé¢ fonologiczna.
Rymy — rozpoznawanie, stowa | Umiejetnos¢ rozpoznawania podobieristwa fonetycznego czastek B
wyglosowych, zatem wymaga poréwnania struktury fonetycznej stow.
Rymy — plynnosé Umiejetno$¢ dokonywania analizy struktury fonetycznej stéw
i wytwarzanie stéw lub pseudostéw o identycznej czastce wyglosowejs -
mierzy ptynnos¢ fonologiczna.
Sylaby — tgczenie, pseudostowa | Umiejetnos¢ faczenia sylab na materiale abstrakcyjnym, wykluczajacym TAK
skorzystanie z kontekstu, jakim jest znaczenie stowa.
Sylaby — dzielenie, stowa Umiejetno$¢ dokonywania segmentacji sylabowej stow. TAK
Sylaby - dzielenie, pseudostowa | Umiejetnos¢ dokonywania segmentacji sylabowej na materiale TAK
abstrakcyjnym.
Sylaby — usuwanie, stowa Swiadomos¢ fonologiczna — wymaga intencjonalnego przeksztalcenia TAK
ustyszanego stowa w inne stowo poprzez usuniecie podanej sylaby.
Sylaby — usuwanie, stowa Swiadomosé¢ fonologiczna na poziomie sylaby. TAK
i pseudostowa
Gloski — gczenie, stowa Umiejetno$¢ dokonywania syntezy fonemowej na materiale konkretnym. TAK
Gloski — tgczenie, pseudostowa | Dokonywanie syntezy fonemowej na materiale abstrakcyjnym. TAK
Gloski — dzielenie, stowa Zdolno$¢ dokonywania segmentacji fonemowej. TAK
Gloski — usuwanie, stowa Ocena $wiadomosci fonemowej — w sposéb intencjonalny nalezy TAK

Tabela 2. Charakterystyka poszczegéinych testow BTF IBE ze wzgledu na przedmiot pomiaru i ryzyko dysleksji
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o dodatkowe analizy jako$ciowe, dotyczace wykonania
poszczegdlnych testéw oraz rodzaju i liczby popetnianych
przez dziecko bledéw. Poszezegdlne podtesty daja szerokie
mozliwosci w tym zakresie.

lloraz Funkcji Fonologicznych IFF jest wskaznikiem infor-
mujacym o ogdlnym poziomie przetwarzania fonologicznego
u badanego dziecka. Wyniki przeci¢tne $wiadcza o tym, ze
dziecko jest wrazliwe na istnienie fonologicznych symboli
jezykowych (takich jak sylaby, fonemy i czastki $rédsylabowe),
a takze na reguty, ke6re nimi rzadza.

Stabe wyniki mozna wigzaé z ryzykiem zaburzen uczenia
sie, zwlaszcza w obszarze czytania i pisania. Wskazuja one
na konieczno$¢ podjecia dziatari wspomagajacych rozwdj
funkdji fonologicznych u badanego dziecka. Jakie doktadnie
funkcje nalezy rozwija¢, wskaze doktadna analiza wynikéw
w poszczegdlnych testach BTF IBE.

Przedziaty ufnosci dla wynikéw w kazdym tescie baterii
informuja nas o poziomie badanej sprawnosci ocenianej
na tle réwiesnikéw tej samej plci na tym samym poziomie
edukacyjnym. Wyniki przeci¢tne $wiadcza o dobrej, typowej dla
wieku sprawnosci. Natomiast stabe wyniki staja si¢ sygnatem
ryzyka zaburzen, zwlaszcza jedli dotycza kilku badanych
obszaréw. Podsumowanie informacji diagnostycznych
prezentuje Tabela 2.

Przydatne w interpretacji jest takze faczenie podtestéw
w grupy ze wzgledu na to, do jakich sprawnosci fonologicznych
sic odnosza.

W przypadku dzieci uczgszezajacych do oddziatéw RPP
mozemy grupowac podtesty zgodnie z modelem teoretycznym
— czyli odnoszac je do rodzaju operadji jezykowych, epijezy-
kowych i metajezykowych lub tez do rodzajéw elementéw
fonologicznych uwzglednionych w testach.

W przypadku uczniéw klasy I i II analiza czynnikowa
BTF IBE pozwolita na wyodre¢bnienie czterech podskal,
co umozliwia kompleksows oceng takich aspektéw prze-
twarzania fonologicznego, jak umiej¢tnosci metajezykowe,
operagje na sylabach, operacje na fonemach oraz ptynnos¢
fonologiczna.

Wynik w skali sylabowej informuje o ogélnym poziomie
dokonywania segmentacji sylabowej, zas w skali fonemowej
— o poziomie syntezy gloskowej. Analiza wynikéw poszcze-
golnych testow wchodzacych w sklad tych skal pozwala na
ocen¢ wyzej wymienionych umiejetnosci w zaleznosci od
rodzaju materiatu: konkretny, niosacy znaczenie vs abstrakeyjny.
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Wynik w skali ptynnosci pozwala na ocen¢ ptynnosci
fonologicznej, tj. funkcji angazujacej generowanie stow
spetniajacych okreslone kryterium: podobieristwo w czastce
naglosowej lub wyglosowej.

Wynik w skali metajezykowej odzwierciedla poziom
$wiadomodci fonologicznej, przejawiajacej si¢ podczas
wykonywania takich operacji, jak réznicowanie foneméw
i struktury fonetycznej pseudostéw oraz manipulowanie
elementami fonologicznymi — sylabami i fonemami; bedacej
zdolno$cia metajezykowa o charakterze intencjonalnym
i refleksyjnym. Doktadna analiza wynikéw poszczegélnych
testéw tworzacych skale umozliwia poréwnanie poziomu
sprawnosci metajezykowych. Wyniki w tej skali sq istotnie
powiazane z osiagnieciami w nauce czytania i pisania,
a opdznienia w zakresie funkcji mierzonych przez poszczegélne

testy $wiadcza o ryzyku dysleksji rozwojowe;.

Ukierunkowanie pracy z dzieckiem

na podstawie wynikéw w BTF IBE

Zastosowanie BTF IBE w praktyce diagnostycznej — psycho-
logicznej, pedagogicznej i logopedycznej — stwarza szerokie
mozliwosci wykorzystania jej wynikéw.

Po pierwsze, stuzy ona ocenie rozwoju jezykowego oraz
gotowosci szkolnej. Na jej podstawie, jako jednej z wielu metod
stosowanych w petnej diagnozie, moga by¢ formutowane opinie
i decyzje diagnostyczne dotyczace odroczenia i przyspieszenia
obowiazku szkolnego. Ponadto mozemy — przy wykorzystaniu
takze oceny umiej¢tnodci czytania i pisania, formutowaé
diagnoze ryzyka dysleksji.

Po drugie — na podstawie szczegétowej analizy wynikéw
BTF IBE mozna zaplanowa¢ dzialania wspomagajace rozwdj
jezykowy dziecka oraz program terapeutyczny. Struktura
BTF IBE pozwala na oceng wielu aspektéw sprawnosci
fonologicznych, dzigki czemu daje mozliwo$¢ wskazania
licznych szczegStowych i waskich deficytéw, a jednoczesnie
bardziej trafnego ukierunkowania dziatari profilaktycznych
i terapeutycznych. Na przyklad stabe wyniki dla podskali
fonemowej przy wzglednie dobrych dla podskali sylabowej
pokazuja, ze dziecko wymaga stymulacji sprawnosci fone-
mowych, a jednoczesnie wprowadzenia treningu czytania
opartego na sylabach.

Podsumowujac przedstawione powyzej informacje dotyczace
Baterii Testow Fonologicznych IBE, mozna stwierdzi¢, ze jest to
przydatne i kompleksowe narzedzie wspomagajace procedury
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diagnostyczne stosowane w poradnictwie psychologiczno-
-pedagogicznym. Dziatania profilaktyczne w postaci edukacji
fonologicznej prowadzonej od momentu startu szkolnego
moga podnies¢ efektywno$é nauki czytania i pisania, w tym

réwniez w jezyku obcym.
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Rozwoj swiadomosci fonologicznej dziecka
w jezyku ojczystym i obcym

Aleksandra Razniak

Swiadomos¢ fonologiczna jest pojeciem dobrze znanym w edukacji elementar-

nej. Stanowi wazny komponent badan w zakresie dojrzalosci szkolnej do nauki

czytania i pisania w jezyku ojczystym. Co jednak dzieje sie z jezykiem obcym?

Czy $wiadomos¢ fonologiczna w jezyku obcym jest rOwnie wazna jak w jezyku
ojczystym? Jak sie ksztaltuje i co wplywa na jej rozwoj?

Pojecie swiadomosci fonologicznej
W rozwazaniach dotyczacych swiadomosci fonologicznej
niezwykle istotne jest precyzyjne zdefiniowanie niektérych
powiazanych z nia zagadnien. Zacznijmy zatem od okreslenia,
czym jest swiadomos¢ fonologiczna (ang. phonological awareness),
nazywana réwniez sprawnoscia lub kompetencjs. Wedtug
Lipowskiej (2001), jest to zdolno$¢ do postrzegania dzwickdw,
z ktérych sklada si¢ sfowo i operowania nimi. W przypadku
$wiadomosci fonologicznej to dZwickowa struktura stowa jest
najwazniejsza (Phillips i in. 2008:3). Rozumienie strukcury
jezyka méwionego wiaze si¢ ze zdolnoscig do postrzegania
foneméw, sylab, ryméw, stéw czy zdan. Swiadomos¢ fonolo-
giczna ksztattuje si¢ zatem na kilku poziomach: na poziomie
fonemowym, sylabowym, rymowym, wyrazowym, a nawet
na zdaniowym. Uscidlijmy zatem:

* $wiadomo$¢ fonemu (ang. phonemelsound awareness) to
zdolno$¢ do postrzegania i rozrdzniania poszczegdlnych
dzwickdw, z ktérych zbudowane sa stowa;

* $wiadomos¢ sylab (ang. syllable awareness) to zdolnos¢ do
rozpoznawania sylab i manipulowania nimi w wyrazach;

* $wiadomo$¢ rymu (ang. rhyme awareness) to zdolno$¢ do

rozpoznawania i tworzenia ryméw oraz aliteracji
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* $wiadomo$¢ stdw (ang. word awareness) to zdolnos¢ do
postrzegania stéw i manipulowania nimi w zdaniu;
* $wiadomo$¢ zdania (ang. sentence awareness) to zdolnos¢

do wyodrebniania i tworzenia zdan.

Rozwoj swiadomosci fonologicznej
Rozwdj $wiadomosci fonologicznej przebiega od struktur
stosunkowo duzych, a wiec od $wiadomosci stéw, poprzez
$wiadomos¢ sylaby, a nastepnie rymu (w tym aliteragji, czyli
wyrézniania wyrazéw o podobnym brzmieniu na poczatku),
do struktur najmniejszych, czyli foneméw (najmniejszych
jednostek w systemie fonologicznym danego jezyka), co
pokazuje Rysunek 1. Rozwdj poszczegdlnych rodzajéw
$wiadomosci nastgpuje sckwencyjnie i polega na stopniowym
przechodzeniu z jednego poziomu na kolejny (Phillips
i in. 2008:5). Poziomy te czgsto nachodza na siebie, gdyz
ksztattowanie danej umiejetnosci trwa przez pewien czas:
u dziecka doskonalacego jeszcze umiejetnosci zwigzane
z rymenm | aliteracja jednoczesnie rozpoczyna si¢ proces
ksztattowania $wiadomosci fonemu.

Polskie dzieci opanowuja umiejetnos$¢ postrzegania
i réznicowania sylab w jezyku ojczystym ok. 4. roku zycia.
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Rysunek 1. Rozwdéj kompetencji fonologicznych wedtug Phillips i in. (2008:5)

W podobnym okresie ksztattuje si¢ réwniez ich $wiadomos¢
rymu i aliteracji (Lipowska 2001). Dzieci rozwijaja w petni
powyzsze umiejetnosci dopiero w wieku 7 lat (Krasowicz-
-Kupis 1999). Zatem polskie dzieci potrafia dokonywaé
analizy i syntezy na poziomie sylaby, a takze identyfikacji
rymu i aliteracji w wieku przedszkolnym i umieja wykonywaé
te czynnosci nieswiadomie. Nieco pdzniej ksztaltuje sie
umiej¢tno$¢ wyodrebniania foneméw i manipulowania
nimi, a takze proces analizy i syntezy fonemowej. Dzieci
rozpoczynaja syntetyzowanie i analizowanie na poziomie
fonemu w wieku 5-6 lat. Na poczatku dominujg procesy
syntezy, potem pojawia si¢ analiza. Natomiast identyfiko-
wanie czastek w naglosie, srédglosie i wyglosie nastepuje
w 6., a nawet dopiero w 7. roku zycia. Dzieci najpierw
réznicuja fonemy w naglosie, potem w wyglosie, a na koricu
w $rédglosie. Co wigcej, na poczatku identyfikowane sa
spolgloski, a potem dopiero samogtoski (Styczek 1982).
Sprawnos¢ fonemowa, w przeciwieristwie do sprawnosci
na poziomie sylaby, rymu czy aliteracji, jest procesem, nad
ktérym dzieci maja juz kontrolg, a zatem odbywa si¢ na
poziomie $wiadomym.

W przypadku dzieci anglojezycznych rozwéj $wiadomosci
fonologicznej w L1 przebiega podobnie, a zatem ksztattuje
si¢ od najwickszych struktur, czyli stéw (ostatnio zaczeto
obserwowad, ze nawet od zdan), poprzez sylaby, rymy

i aliteracje, a nastgpnie fonemy. Procesy analizy i syntezy
sylabowej u dzieci anglojezycznych ksztaltuja si¢ jednak
nieco wezesniej, a mianowicie od ok. 3. roku zycia. Podobnie
przebiega proces wyodrebniania ryméw i aliteracji. Mimo
iz oba procesy, a mianowicie ksztaltowanie kompetencji na
poziomie sylab i na poziomie rymu czy aliteracji, rozpoczynaja
si¢ stosunkowo wezesnie, to angielskie dzieci osiagaja petny
rozwdj obu umiejetnosci w wieku 5 lat (Stanovich 1984).
Warto doda¢, ze podobnie jak u polskich dzieci, procesy
analizy i syntezy sylabowej, jak réwniez identyfikacji rymu
i aliteracji przebiegaja u nich na poziomie epijezykowym, czyli
nieswiadomym. Proces ksztattowania sprawnosci fonemowej,
podobnie jak u polskich dzieci, jest procesem $wiadomym
i pojawia si¢ w trakcie ksztaltowania kompetencji na poziomie

sylaby, rymu i aliteracji.

Zrodia rozwoju swiadomosci fonologicznej

Sprawnos$¢ fonologiczna nie jest zdolnoscia naturalna i ksztattuje
si¢ raczej pod wptywem §wiadomych czynnosci, takich jak
klaskanie, wystukiwanie, $piewanie piosenek czy nauka
rymowanek lub wyliczanek, inicjowanych przez rodzicéw
lub nauczycieli w przedszkolu. Na poczatku kompetencja
fonologiczna rozwija si¢ na poziomie epijqzykowym, (nie$wia-
domym), z czasem przechodzi w forme procesu $wiadomego
(poziom metajezykowy), polegajacego na kontrolowanym
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Sprawnos¢ fonologiczna nie
jest zdolnoscia naturalna

i ksztaltuje sie raczej pod
wplywem swiadomych
czynnosci, takich jak
klaskanie, wystukiwanie,
$piewanie piosenek czy
nauka rymowanek lub
wyliczanek, inicjowanych
przez rodzicow lub
nauczycieli w przedszkolu.

eksperymentowaniu i manipulowaniu struktura dZzwigkowa
jezyka oraz na tworzeniu form jezykowych.

Poszerzanie zasobu stownikowego u dzieci prowadzi
do pojawiania sie coraz wickszej liczby stéw, w tym stéw
o réznym znaczeniu i bardzo podobnej budowie (ang. igh
neighborhood density words). Podobieristwa w strukturze
wyrazu, np. bad — sad, sktaniaja dziecko do analizy, a co za
tym idzie — do przechodzenia od reprezentacji catosciowych
(syntetycznych) do segmentalnych (analitycznych), czyli do
restrukturyzacji leksykalnej. Dziecko zaczyna analizowaé
budowe poznawanych stéw i dostrzega réznice, nawet te
minimalne, w strukturze wyrazu (Metsala, Walley 1998).
Dzigki temu swoja wiedzg o strukturze stfowa buduje
nie na catoéciowych i gotowych reprezentacjach (ang.
holistic representations), ale na reprezentacjach §wiadomie
przemyslanych i przeanalizowanych (ang. segmental
representations).

Inny poglad na Zrédta rozwoju sprawnosci fonologicznej
odwotuje si¢ do poziomu dojrzatosci do nauki pisania
i czytania. Wigksza koncentracja na budowie wyrazu i jego
$wiadoma analiza to efekt tworzenia relacji miedzy gloska
alitera (dzwigkiem mowy i jego symbolem). Dziecko poprzez
whnikliwa obserwacje zaczyna dostrzega¢ podobieristwa i roznice

w wyrazach, zaczyna je kojarzy¢ i coraz bardziej $wiadomie
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nimi manipulowa¢. Umiejetno$¢ taczenia gloski i litery jest
niezbedna, szczegblnie w poczatkowej fazie procesu czytania
i pisania (Barron 1998; Foy i Mann 2006; Treiman i Bourassa
2000; Vihman, 1981, 1996).

Na pewno tez rozwdj $wiadomosci fonologicznej jest
konsekwencja progresji w rozwoju poznawczym dziecka, czyli
przechodzenia od proceséw syntezy do analizy, od myglenia
konkretnego do abstrakcyjnego. Coraz bogatsze doswiad-
czenie i zdobyta wiedza zmuszaja dziecko do stopniowego
zastgpowania myslenia szricte syntetycznego (calosciowego)
my$leniem analitycznym (abstrakcyjnym), a to umozliwia

wejscie na wyzszy poziom rozwoju poznawczego.

Swiadomo$¢ fonologiczna w L1i L2

Poziom kompetencji osiagnictych w L1 (w jezyku ojczystym)
zdecydowanie wplywa na przyswajane czy nauczane umie-
jetnosci w L2 — jezyku obcym. Zdaniem Cumminsa (1979,
1984), jesli poziom kompetencji w L1 jest niski, to niski
bedzie réwniez poziom kompetencji jezykowej w L2, a jesli
ten poziom jest wysoki w L1, to bedzie wysoki réwniez w L2
(ang. the linguistic independance hypotheses). Hipoteza ta zostala
empirycznie udowodniona w badaniach prowadzonych przez
Droop i Verhoeven (2003) oraz Proctor i in. (2006), a takze
Verhoeven (1994). Zrédto takiej zaleznosci thwi poniekad
w podobnych mechanizmach nauki zaréwno jezyka L1, jak
i L2. Problemy cho¢by w jednym komponencie jezykowym,
np. w $wiadomosci fonologicznej, rzutujg negatywnie tak
na L1, jak i L2 (ang. linguistic coding differences hypotheses).
Natomiast wysoki poziom §wiadomosci fonologicznej w L1
wplywa na wyzszy poziom umiejetnosci jezykowych, a tym
samym na lepsze rezultaty w nauce czy przyswajaniu L2
(Sparks i Ganschow 1993, 1995). Hipoteza ta sprawdzona
zostata réwniez empirycznie w badaniach Holm i Dodd
(1996), Humes-Bartlo (1989) czy Service i Kohonen (1995)
i potwierdzita pozytywny wplyw umiejetnosci w L1 na
nauke L2.

Pozytywny transfer jezykowy (ang. cross-linguistic transfer)
polega gléwnie na przeniesieniu raz nauczonej juz umiejetnosci
w L1 na jezyk obcy, ktéry w wigkszosci przypadkéw jest
jezykiem drugim, ale moze to by¢ réwniez kolejny jezyk
(Leafstedt i Gerber 2005; Cisero i Royer 1995; Durgunoglu
iin. 1993). Transfer $wiadomosci fonologicznej z L1 na L2
rzutuje na umiejetno$¢ czytania w L2, gdyz poziom kom-
petendji fonologicznej w L1 jest czynnikiem pozwalajacym
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na przewidywanie bieglosci w czytaniu w L1 (Adams
1990; Juel i Minden-Cupp 2000; Snow i in. 1998; Wagner
i Torgesen 1987). Oznacza to, iz wysoki poziom §wiadomosci
fonologicznej w L1 pozytywnie rzutuje na wysoki poziom
czytania w L1, czyli réwniez na wysoki poziom czytania
w L2, natomiast niski poziom kompetengji fonologicznej
w L1 negatywnie wptywa na poziom umiej¢tnosci czytania
w L1 i konsekwentnie w L2 (August i in. 2000). Wazne
jest zatem, by nauka czytania w jezyku obcym opierata sig
na opanowanej wezesniej umiejgtnosci czytania w jezyku
ojczystym. Nieopanowana umiejetno$¢ czytania w L1 przy
jednoczesnej nauce czytania w L2 nie wptywa pozytywnie
na poziom umiejetnosci czytania w L2, co wigcej — powoduje
problemy zaréwno w L2, jak i L1. Dzieci nauczane umiejet-
nosci czytania w L2 przed L1 nie potrafia faczy¢ umiejetnosci
pisania w L2 z umiejgtnoscia méwienia. W rezultacie trudna
umiejetno$¢ czytania jest wprowadzana na fundamencie
nowego jezyka, zamiast bazowania na jezyku znanym
i bliskim dziecku (Smith 1977). Zatem nauczanie sprawnosci
czytania w L1 na bazie rozwinigtej kompetencji fonologicznej
w L1 i opanowanej nauce czytania w L1 moze gwarantowac
pozytywny transfer, a co za tym idzie — wysoki poziom
sprawnosci czytania w L2 i jednoczesny brak probleméw
w nadal rozwijanej sprawnosci czytania w L1. Pozytywny
transfer $wiadomosci fonologicznej z L1 na umiejetnosé
czytania w L2 dotyczy nie tylko jezyka angielskiego, ale
réwniez innych jezykéw (Chiappe i in. 2002; Gonzalez i in.
20005 Juel i Minden-Cupp 2000).

Badanie wlasne

Na temat §wiadomosci fonologicznej przeprowadza si¢
liczne i skrupulatne badania wérdd dzieci przedszkolnych,
tak w Polsce, jak i za granica. Mimo to trudno znalez¢é
badania, ktére poréwnywalyby osiagnigcia dzieci pod
katem rozwoju ich sprawnosci fonologicznej w obu jezykach,
a wigc w jezyku ojczystym i obcym. Na gruncie polskim
nieliczne jak dotad badania przeprowadzity Petrus i Bog-
danowicz (2004:63), poddajac ogladowi zwiazek pomiedzy
poziomami kompetencji fonologicznej w jezyku polskim
i angielskim oraz wplyw L2 — jezyka angielskiego — na
rozwoj $wiadomosci fonologicznej w L1 — jezyku polskim.
Badanie rozwoju kompetencji fonologicznej u dzieci polskich
uczacych si¢ drugiego jezyka i badanie zaleznosci miedzy
tymi jezykami na réznych jego poziomach, to wciaz temat

niewyczerpany, otwarty i na tyle nowy, by podja¢ prébe

przeprowadzenia badari i dokonania analizy na podstawie

otrzymanych danych.
Celem przeprowadzonego przeze mnie badania byto:

1. Poréwnanie sprawnosci na poziomie sylaby, rymu i fonemu
w jezyku polskim (L1) i angielskim (L2) dla potwierdzenia
podobieristwa w przebiegu rozwoju fonologicznego.

2. Poréwnanie sprawnosci na poziomie sylaby, rymu i fonemu
w jezyku polskim (L1) i angielskim (L2) w zakresie procesu
analizy, syntezy i identyfikacji dla potwierdzenia zaleznosci
— pozytywnego transferu umiejetnosci fonologicznych
z jezyka polskiego (L1) do jezyka angielskiego (L2) na
wymienionych trzech poziomach.

Grupa badawcza
W badaniu wzi¢lo udziat 30 uczniéw klas ,,0” (14 chlopcéw
i 16 dziewczynek) w przedziale wickowym od 6,1 1. do 7,2 1.
Sredni wiek uczniéw to 6,65 1. Badanie zostato przeprowadzone
na przefomie stycznia i lutego 2013 r. przez nauczyciela jezyka
angielskiego. Uczniowie indywidualnie odpowiadali na
pytania i wykonywali zadania wedtug instrukeji nauczyciela.
Badanie kazdego ucznia odbywalo si¢ w osobne;j sali i trwato
ok. 15 min.

Uczniowie bioracy udziat w badaniach uczestniczyli
w zajeciach z jezyka angielskiego 2 razy w tygodniu przez
okres 5-6 miesiecy. Zajecia trwaly po ok. 45 min i prowadzone
byty przez nauczyciela jezyka angielskiego. O$mioro sposréd
badanych uczniéw miato wezesniej kontake z jezykiem
angielskim: byly to zajecia jezykowe w przedszkolu w wymiarze
2 razy w tygodniu po ok. 30 min.

Narzedzia badawcze

Do badania wykorzystane zostaly dwa testy: w L1 i w L2,
ktére badaly $wiadomoé¢ fonologiczng w zakresie procesu
analizy, syntezy i identyfikacji w jezyku polskim (L1) i jezyku
angielskim (L2).

Test L1 zawieral wyrazy tylko w jezyku polskim. Test
oparty zostal na probie L. Styczek (1982) do badania analizy
i syntezy stuchowej wyrazéw i skladat si¢ z trzech pozioméw:
° S poziom: analiza i synteza sylabowa;

* R poziom: identyfikacja rymu i aliteracji;
* F poziom: identyfikacja fonemu oraz analiza i synteza

fonemowa.
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Test L2 zawieral wyrazy tylko w jezyku angielskim. Test
L2 badajacy $wiadomo$¢ fonologiczna oparty zostat réwniez
na probie 1. Styczek do badania analizy i syntezy stuchowej
wyrazéw (Styczek 1982):

° S poziom: analiza i synteza sylabowa;

* R poziom: identyfikacja rymu i aliteracji;

* F poziom: identyfikacja fonemu oraz analiza i synteza
fonemowa.

Instrukeje poprzedzajace kazda prébe bylty podawane
w jezyku polskim w obu testach. Powtarzano je na prosbe
dziecka. Zadaniem uczniéw bylo podzielenie wyrazu na sylaby
lub utworzenie stowa z sylab, wskazanie pary wyrazéw, ktore
si¢ rymuja, wymienienie dzwickéw (komplekséw dzwickéw)
styszanych na poczatku czy na koricu wyrazu, podzielenie

wyrazu na poszczegdlne gloski i utworzenie stowa z glosek.

Analiza danych

Sprawnos¢ fonologiczna na poziomie sylaby nie§wiadomie
pojawia si¢ jako pierwsza w jezyku ojczystym. Doskonalona
poprzez nauke wierszykéw, $piewanie piosenek, wyklaskiwa-
nie czy wystukiwanie rytmu, staje si¢ umiejgtnoscia w petni

rozwinigta i $wiadoma. Na podstawie przeprowadzonego
badania analizy i syntezy sylabowej u dzieci, procesy analizy
sylabowej (93 proc.) wypadly nieznacznie lepiej niz procesy
syntezy (88 proc.), tak w przypadku jezyka pierwszego, jak
i drugiego, co pokazuje Tabela 1. W przypadku zaréwno
6-latkéw, jak i 7-latkéw, dzieci lepiej poradzity sobie
z analiza i synteza sylabowa w L1, nieco gorzej w L2.
Lepiej tez wypadly 7-latki w syntezie sylabowej (96 proc.)
w poréwnaniu z 6-latkami (91 proc.) w jezyku pierwszym,
chociaz w jezyku drugim nie bylo migdzy nimi zadnej
réznicy. Jesli za$ chodzi o analize sylabowa, to 6-latki
poradzily sobie lepiej niz 7-latki zaréwno w L1, jak i L2,
co niewatpliwie jest zaskakujace.

Kompetengja fonologiczna na poziomie rymu zaczyna
ksztattowac si¢ w trakcie rozwijania $wiadomosci na poziomie
sylaby. Jak wiemy, rozwdj tych umiejetnosei, cho¢ jest
sekwencyjny i przebiega w tym samym kierunku, czyli od
elementéw jezykowych duzych do coraz mniejszych, to jednak
nieznacznie zazebia si¢ pod wzgledem czasowym, dzieki czemu
rozwoj $wiadomosci fonologicznej ma charakter tagodny

i harmonijny. Rozpoznawanie rymu to umiejetnosé¢ dosé

Synteza sylabowa Analiza sylabowa
Srednia 6-latki 7-latki Srednia 6-latki 7-latki
L1iL2 88% 86,5% 89% 93% 95,5% 91%
L1 93,5% 91% 96% 95,5% 98% 93%
L2 82% 82% 82% 91% 93% 89%

Tabela 1. Analiza i synteza sylabowa

Rozpoznawanie rymu

Rozpoznawanie aliteracji

Srednia 6-latki 7-latki Srednia 6-latki 7-latki
L1iL2 58% 52,5% 64% 62% 56% 68%
L1 58,5% 47% 70% 68% 64% 72%
L2 58% 58% 58% 56% 48% 64%

Tabela 2. Rozpoznawanie rymu i aliteraciji
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dobrze opanowana przez dzieci zaréwno w L1 (58,5 proc.),
jak 1 L2 (58 proc). Jak widag, lepiej poradzity sobie w jezyku
pierwszym 7-latki (70 proc.) niz 6-latki (47 proc.), natomiast
w jezyku drugim nie byto migdzy nimi zadnej réznicy.
Ciekawe jest, ze 6-latki gorzej rozpoznawaty rym (47 proc.)
w L1 nizw L2 (58 proc.), a 7-latki lepiej w jezyku pierwszym
(70 proc.) anizeli w drugim (58 proc.), co pokazuje Tabela 2.
Jesli zas chodzi o rozpoznawanie aliteracji, to nieznacznie
lepiej wypadty aliteracje (62 proc.) w poréwnaniu z rymem
(58,5 proc.). Dzieci lepiej poradzily sobie z identyfikacja
aliteracji w L1 (68 proc.) anizeli w L2 (56 proc.). Lepiej tez
wypadly 7-latki tak w jezyku pierwszym, jak i drugim, co
widaé w Tabeli 2. Zdecydowanie tez rozpoznawanie aliteracji
w jezyku pierwszym bylo tatwiejsze niz w drugim, tak dla
6-latkéw, jak i 7-latkéw.

Swiadomos¢ fonologiczna na poziomie fonemu to ostatni,
najtrudniejszy poziom rozwijanych sprawnosci. Dotyczy
najmniejszych styszalnych czastek, a ich nabywanie, zreszta
juz $wiadome, nast¢puje po rozwinietej w petni §wiadomosci
sylabowej, ale jeszcze w trakcie ksztattowania §wiadomosci na
poziomie rymu. Na podstawie przeprowadzonego badania
stwierdzi¢ mozna, ze rozpoznawanie fonemu to umiejgtno$é
nie w pelni opanowana i ksztattuje si¢ na poziomie 55 proc.
w L1 i53 proc. w L2. Zdecydowanie lepiej poradzity sobie
dzieci z identyfikacja fonemu na poczatku wyrazu (74,5 proc.)
niz na koricu (33,5 proc.). Zjawisko to dotyczy zaréwno
jezyka pierwszego, jak i drugiego, co pokazuje Tabela 3.
Zdecydowanie lepiej wypadly dzieci 7-letnie (87 proc.) anizeli
6-letnie (62 proc.) w przypadku rozpoznawania fonemu na

poczatku wyrazu, tak w L1, jak i L2. Podobnie tez 7-latki
okazaly si¢ lepsze od 6-latkéw w zakresie rozpoznawania
fonemu na koricu wyrazu. Tyle tylko, ze w tym przypadku
umiejetnos¢ ta wypadta stabo u 7-latkéw (49,5 proc.) i bardzo
stabo u 6-latkéw (17,5 proc.) w obu jezykach. W badaniu
identyfikacji fonemu na poczatku i na kocu wyrazu zostat
uwzgledniony réwniez podziat na samogtoski i spétgtoski.
Lepiej rozpoznawaty dzieci na poczatku wyrazu w L1
samogtoski (84 proc.) i L2 (74 proc.) w poréwnaniu do
spdlglosek (69 proc.) w pierwszym i (70 proc.) w drugim jezyku.
W przypadku identyfikagji na koricu wyrazu zdecydowanie
lepiej rozpoznawane byly spétgloski (44 proc.) w jezyku
zaréwno pierwszym, jak i (43 roc.) drugim, anizeli samogtoski
w pierwszym (21 proc.) i w drugim jezyku (26 proc.), co
prezentuje Tabela 3.

Swiadomos¢ fonologiczna w zakresie analizy i syntezy
fonemu ksztattuje si¢ na bardzo niskim poziomie. Mimo
iz kompetencja fonologiczna na poziomie fonemu jest na
etapie wczesnego rozwoju, to widaé juz znaczaca réznice
miedzy identyfikacja fonemu, ktdra ksztattuje si¢ na poziomie
54 proc., a analiza i synteza oscylujaca w granicach 34 proc.
Zdecydowanie lepiej wypadty dzieci w badaniu syntezy
fonemowej (37,5 proc.) anizeli analizy fonemowej (30 proc.),
tak w jezyku pierwszym, jak i drugim. W przypadku syntezy
fonemowej nieznacznie lepiej wypadly dzieci w jezyku pierw-
szym (39 proc.) w poréwnaniu z jezykiem drugim (36 proc.).
Drzieci 7-letnie zdecydowanie lepiej niz 6-latki poradzity sobie
z synteza w obu jezykach, co pokazuje Tabela 4. Co wigcej,
tatwiejsze dla dzieci okazalo si¢ scalanie foneméw, kiedy na

. Na poczatku wyrazu Na koncu wyrazu
Rozpoznawanie stoloska i tosk slotoska i tosk
fonemu (spotgloska i samogloska) (spolgloska i samogloska)
ogotem & . . & . .
Srednia 7-latki 6-latki Srednia 7-latki 6-latki
L1iL2 54% 74,5% 87% 62% 33,5 % 49,5% 17,5%
77% 32,5%
0, 0, 0, 0, 0,
L1 55% (69% i 84%) 91% 63% (44% i 21%) 50% 15%
72% 34,5%
0, 0, 0, 0, 0,
L2 53% (70% i 74%) 83% 61% 43% i 26%) 49% 20%

Tabela 3. Rozpoznawanie fonemu
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Swiadomos¢ fonologiczna na
poziomie fonemu to ostatni,
najtrudniejszy poziom
rozwijanych sprawnosci.
Dotyczy najmniejszych
styszalnych czastek,

a ich nabywanie nastepuje

po rozwinietej w pelni
swiadomosci sylabowej, ale
jeszcze w trakcie ksztaltowania
$wiadomosci na poziomie rymu.

koricu byly spéligtoski, anizeli w przypadku samogtosek.
Zjawisko to dotyczylo obu jezykéw. Jesli chodzi o procesy
analizy fonemowej, to ksztaltuja si¢ one na podobnym poziomie
w obu jezykach. Takze w tym przypadku zdecydowanie
lepiej wypadty 7-latki, tak w jezyku pierwszym (47 proc.),
jak i drugim (43 proc.), w poréwnaniu z 6-latkami w L1
i L2 (15 proc.). Réwniez w zakresie analizowania fonemu
stowa zakoriczone spétgloska okazaly si¢ fatwicjsze niz te
z samogloska, zaréwno w jezyku pierwszym, jak i drugim

(por. Tabela 4).

Wnhioski z badania

Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzi¢ mozna,
ze $wiadomo$¢ fonologiczna na poziomie sylaby jest bardzo
wysoka w jezyku pierwszym i drugim. Zatem prawda jest, ze
dzieci w wieku 6-7 lat maja opanowana sprawnos$¢ fonologiczna
na poziomie sylaby, a takze potwierdza to fakt zbieznosci
rozwoju fonologicznego w obu jezykach. Cickawe jest, iz
nieznacznie lepiej dzieci poradzity sobie z analiza sylabowa
(niz z synteza). Zjawisko to dotyczy nie tylko L1, ale i L2, co
mozna byloby thumaczy¢ transferem pozytywnym.

Nieco stabiej wypadlo badanie §wiadomosci fonologicznej
na poziomie rymu, co oznacza, iz umiejetnosé ta nie jest jeszcze
w pelni rozwinieta, tak w jezyku pierwszym, jak i drugim.
Potwierdza to réwniez fake, iz $wiadomos$¢ rymu jest kolejnym
poziomem po $wiadomosci sylabowej oraz dowodem na
podobieristwo w przebiegu rozwoju fonologicznego w obu
jezykach. Warto zauwazy¢, iz istnieje nieznaczna réznica
pomigdzy $wiadomoscig rymu i aliteracji. Dzieci lepiej
poradzity sobie w jezyku ojczystym z aliteracja niz z rymami,
co prawdopodobnie wynika z odmiennej struktury jezyka.
Jak twierdzi Szczerbiriski (2001), w jezyku polskim wystepuje
bardzo duzo koricowek fleksyjnych, a zatem statoscia cechuje
sie bardziej naglos niz wyglos. Co za tym idzie — dzieci lepiej
identyfikuja aliteracje niz rymy w jezyku pierwszym — polskim.
Odwrotnie jest w przypadku dzieci, dla ktérych pierwszym
jezykiem jest angielski: wéwczas poziom rymu powinien by¢
tatwiejszy. Ciekawe, ze w przypadku rozpoznawania rymu
i aliteracji w jezyku drugim — angielskim, lepiej wypadty rymy
niz aliteracje. Zatem struktura jezyka mogtaby ttumaczy¢
nieznaczny wplyw na stopieri przyswajanych sprawnosci.

Synteza fonemowa Analiza fonemowa
Synteza (spolgloska i samogloska Anali (spolgloska i samogloska
fonemowa na konicu wyrazu) atiza na koficu wyrazu)
, fonemowa
ogolem
Srednia 6-latki 7-latki Srednia 6-latki 7-latki
L1iL2 37,5% 47,5% 127,5% 30% 45% 30% 40% i 20% 15% 45%
L1 39% 50% i 28% 31,5% 47,5% 31% 40% i 22% 15% 47%
L2 36% 45% i 27% 28,5% 42,5% 29% 40% i 18% 15% 43%

Tabela 4. Analiza i synteza fonemowa
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Rysunek 2. Rozwoj $wiadomosci fonologicznej w jezyku pierwszym (polskim) i drugim (angielskim)

Jeszcze stabiej wypadta sprawnos¢ fonologiczna na
poziomie fonemu, zaréwno w L1, jak i L2. Potwierdza to,
iz poziom fonemu, najmniejszego elementu w strukturze
jezyka, jest ksztaltowany stosunkowo pézno i stanowi
dla dziecka nie lada wyzwanie. Zjawisko to dotyczy obu
jezykdw, co niewatpliwie potwierdza istniejace podobieristwo
w rozwoju fonologicznym. Warto zauwazy¢, iz identyfikacja
fonemu na poczatku wyrazu wypadla zdecydowanie lepiej
w L1 iL2 w poréwnaniu z identyfikacja na koricu wyrazu.
Zaskakujace jest, ze w przypadku fonemu na poczatku
wyrazu lepiej wypadto rozpoznawanie wyrazéw rozpoczy-
najacych si¢ samogloska niz spotgloska. To ciekawe zjawisko
wystapito w jezyku pierwszym i drugim, a zbieznoé¢ jego
istnienia w obu jezykach wytlumaczy¢ moze tylko transfer
pozytywny miedzy L1 a L2. Najstabiej jednak wypadly
analiza i synteza fonemowa, zaréwno w jezyku pierwszym,
jak i drugim. Najmniejsze elementy w strukturze jezyka sa
najtrudniejsze do rozpoznawania i umiejgtnos¢ ta ksztattuje
si¢ juz po osiagnieciu poziomu sylaby i jeszcze w trakcie
rozwijania poziomu rymu. To potwierdza fake, ze oba
procesy przebiegaja podobnie na kazdym etapie rozwoju,
co prezentuje Rysunek 2. Nieznacznie lepiej ksztattuje si¢

synteza fonemowa w poréwnaniu z analiza, tak w jezyku
pierwszym, jak i drugim. Stosunkowo niewielka réznica
miedzy jezykami to zapewne rezultat transferu pozytywnego.
Warto zauwazyé¢, ze jezyka drugiego — angielskiego — dzieci
uczg si¢ od kilku miesiecy. Przy rzadkim i stosunkowo
krétkim kontakeie z jezykiem dzieci osiagnety poziom
$wiadomosci fonologicznej jezyka drugiego zblizony
do jezyka pierwszego. Co wigcej, na kazdym badanym
poziomie $wiadomosci dzieci wykazaty podobieristwo
w osiagnietych wynikach, co wida¢ na Rysunku 2. Zatem
jedynym wytlumaczeniem tego faktu moze by¢ istnienie
transferu pozytywnego miedzy L1 a L2.

Niewatpliwie podobne badanie, przeprowadzone na malej
grupie dzieci, warto kontynuowa¢ i powtdrzy¢ dla potwier-
dzenia i zweryfikowania zaobserwowanych prawidtowosci.
Nalezatoby w tym celu obja¢ badaniem wicksza liczbe dzieci
w Srodowiskach zaréwno miejskich, jak i wiejskich, w szkotach
matych i duzych, w réznych rejonach kraju. Co wigcej,
rezultaty badani moglyby przyczynic si¢ do ewentualnego
zmodyfikowania, usystematyzowania i standaryzagji testu
do badania $wiadomosci fonologicznej dzieci w jezyku
drugim — angjelskim.
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Jak maturzysci poradzili sobie
z egzaminem z jezyka angielskiego?
Omowienie wynikow matury z jezyka
angielskiego 2015 r.

Marek Muszynski, Agata Gajewska-Dyszkiewicz,
Katarzyna Paczuska, Magdalena Szpotowicz

Wyniki egzaminu maturalnego z roku 2015 to podsumowanie efektow wdrozonej

matury z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym. Ponizszy tekst prezen-
tuje wybrane zagadnienia oraz wnioski z raportu.

iekszos¢ krajéw europejskich przeprowadza

zewngtrzne egzaminy z jezykow obeych

na zakoniczenie edukacji na poziomie

gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym.
Najczgsciej sa to egzaminy wysokiej stawki, ktdrych wyniki
decyduja o kolejnych etapach dalszej nauki. W prawie
wszystkich krajach uczniowie koriczacy etap edukacji gim-
nazjalnej i ponadgimnazjalnej moga zdawa¢ egzamin z jezyka
angielskiego. Wigkszo$¢ systeméw edukacji w Europie odnosi
swoje egzaminy jezykowe do Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego (ESOK]J) (Council of Europe 2001),
a najwyzszy poziom wymagan dla gimnazjum to A2 lub B,
podczas gdy dla etapu ponadgimnazjalnego wymagany poziom
nie przekracza zazwyczaj B2. Prawie wszystkie zewnetrzne
egzaminy jezykowe w Europie sprawdzaja cztery podstawowe

sprawnosci jezykowe: stuchanie, czytanie, méwienie i pisanie
(Eurydice 2015).

Jednym z podstawowych zatozen reformy edukacji
wprowadzonej w zycie w 2009 r. bylo zapewnienie kontynuacji
nauki trzech podstawowych przedmiotéw maturalnych: jezyka
polskiego, matematyki i jezyka obcego na kolejnych etapach
edukacyjnych (Marciniak 2009). Rozpoczeta wtedy reforma
systemu ksztalcenia oraz egzaminéw zewngtrznych zostata
zakoriczona w roku 2015, gdy pierwszy rocznik gimnazjalistéw
rozpoczynajacych nauke¢ wedlug nowej podstawy progra-
mowej (MEN 2008) ukoriczyt edukacjg szkolng w liceum.
Zmiany w podstawie programowej skutkowaly nowa formuta
egzaminu maturalnego, co wiazalo si¢ réwniez ze zmianami
merytorycznymi w arkuszu maturalnym, o czym wyczerpujaco
piszg Trzcifiska (2015) oraz Smolik (2012).
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Procent wykonania Srednia/maksymalna | Mediana CvV

zadania liczba punktow
Rozumienie wypowiedzi ustnych 74% 11,09/15 12 0,33
Rozumienie wypowiedzi pisemnych 81% 12,19/15 14 0,30
Znajomosc¢ srodkow jezykowych 72% 7,21/10 8 0,29
Tworzenie wypowiedzi pisemnych 79% 7,86/10 9 0,36

Tabela 1. Wyniki uczniéw w rozbiciu na wymagania ogdéine objete egzaminem maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym

Egzamin z jezyka obcego na poziomie podstawowym jest
obowiazkowy dla wszystkich przystepujacych do matury.
Zawiera on zadania sprawdzajace umiej¢tnosci w zakresie
wymagan podstawy programowej IV.0 i IV.1 i nawigzuje do
poziomu biegtosci jezykowej Bl wedtug ESOKJ. W 2015 r.
az 90 proc. uczniéw przystepujacych do cz¢sci podstawowej
egzaminu z jezyka obcego wybrato jezyk angielski (CKE
2015a). Czg$¢ z nich przystapita takze do egzaminu z tego
jezyka na poziomie rozszerzonym.

Wyniki matury w odniesieniu do wymagan
podstawy programowej
W oméwieniu wynikéw pierwszego egzaminu maturalnego
z jezyka angielskiego w nowej formule zwracano uwagg na
stosunkowo wysokie osiagnigcia uczniéw (§redni wynik — 77
proc. punktéw, mediana — 98 proc. punktéw) oraz wigzano
ten fakt z przystapieniem do ,nowej matury” tylko czedci
abiturientéw — absolwentéw licedw ogdlnoksztatcacych (CKE
2015a, Trzciniska 2015). Jednak trzeba pamigtaé, ze jest to
funkcja trudnosci testu: tzw. sufitowy efekt egzaminu z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym utrzymuje si¢ co
najmniej od 2010 r. (Szaleniec i in. 2015). Dobry wynik $wiadczy
wigc o wysokich umiejetno$ciach polskich abiturientéw
w stosunku do zaktadanego poziomu docelowego egzaminu.
Najwyzszy procent wykonania zadari odnotowano
w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych ($rednio 81
proc. liczby punktéw). Najnizsze osiagnigcia prezentowali
licealisci w zakresie znajomosci §rodkéw jezykowych ($rednio
72 proc. liczby punktéw). Taki wzorzec wynikéw obserwuje
sie réwniez w wynikach poprzednich rocznikéw abiturientéw
i gimnazjalistéw (CKE 2015b, 2014, 2012).

[76]

Wyniki uczniéw sa stosunkowo mato zréznicowane
(Tabela 1). Relatywnie najwicksza zmienno$¢ w populacji
obserwuje si¢ w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych
(wspdtczynnik zmiennosci CV = 0,36)". Wplyw na tak
niska zmienno$¢ wynikéw ma z pewnoscia fakt, ze do
egzaminu w nowej formule przystapili tylko uczniowie liceéw
ogolnoksztalcacych (Trzciniska 2015).

Rozumienie ze stuchu

Rozktad wynikéw uczniéw z zadani w zakresie rozumienia
ze stuchu $wiadezy o istnieniu dwdch grup zdajacych:
liczniejszej grupy uczniéw osiagajacych najwyzsze wyniki
w tescie, oraz mniejszej — osiagajacej wyniki w okolicy potowy
maksymalnej liczby punktéw (Wykres 1.). Rozktady te
najbardziej z wszystkich obszaréw objgtych egzaminem zblizaja
sie do dwumodalnego rozktadu wynikéw (odnotowywanego
wielokrotnie w poprzednich latach — CKE 2015b, 2014,
2013, 2012, 2011). Widzimy zatem, ze nawet wéréd grupy
uczniéw o najwyzszych umiejetnosciach — absolwentéw licedw
ogélnoksztalcacych — istnieje grupa stabiej radzacych sobie
z zadaniami na rozumienie ze stuchu.

Najlepiej uczniowie radzili sobie z zadaniami polegajacymi
na okrelaniu gtéwnej mysli tekstu i kontekstu wypowiedzi
($rednio 85 proc. i 79 proc. wykonanych zadan w zakresie
odpowiednich wymagan szczegétowych). Natomiast najwigcej

trudnosci przysparzaty uczniom zadania na wyszukiwanie

1 Wspétezynnik zmiennosci (ang. coefficient of variation, CV) jest to iloraz od-
chylenia standardowego i $redniej, méwi on o zréznicowaniu obiektéw w stosunku
do $redniej: ponizej 20 proc. (lub 0,2) mozna méwi¢ o matej zmiennosci, powyzej
40 proc. o duzej, powyzej 100 proc. o bardzo duzej lub skrajnej. Jego zalet jest
mozliwos$¢ poréwnywania zréznicowania (dyspersji) migdzy zmiennymi wyrazonymi

w réznych jednostkach (UCLA, 2015; patrz tez: Forkman, 2009).
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Wykres 1. Rozktad procentowy wynikéw w zakresie rozumienia ze stuchu i rozumienia tekstu czytanego

okreslonych informacji (70 proc. punktéw). Stosunkowo
wielu ucznidw nie poradzito sobie takze z okreslaniem intencji
nadawcy tekstu (74 proc. punktéw), choé trzeba pamigtac,
ze egzamin zawieral tylko jedno zadanie czastkowe badajace
to wymaganie szczegSlowe.

Uczniowie lepiej radza sobie z zadaniami wymagajacymi
holistycznego odbioru tekstu niz wychwytywania szczegéto-
wych informagji lub dedukowania na ich podstawie wnioskéw.
Analogiczna prawidtowo$¢ obserwuije si¢ takze w odniesieniu
do umiejetnosci gimnazjalistéw (CKE 2015b).Nalezy zwrdci¢
uwage, ze odnajdowanie szczegdtowych informaciji jest
zlozonym procesem poznawczym, wymagajacym identyfikacji
zwiazkéw logicznych, leksykalnych i gramatycznych pomiedzy
fragmentami tekstu. Stabsze wyniki w zakresie tego wymagania
szczegblowego nalezy w pewnym stopniu wigzaé z natura
odbioru stuchowego zadan — czynnoéci wymagajacej duzej
koncentracji, jaka jest wyszukiwanie szczegétowych informacji
w stuchanej wypowiedzi, przy braku mozliwosci powrotu do
odpowiedniego jej fragmentu. Z drugiej strony, inne badania
(np. Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2015) pokazuja, ze uczniowie
lepiej radza sobie z wyszukiwaniem szczegétowych informacji
niz z okreslaniem kontekstu wypowiedzi lub intencji autora.
Analiza treéci zadari umieszczonych w podrecznikach do 111
etapu edukacyjnego pokazuje, ze ¢wiczenia na wyszukiwanie
szczegdtowych informacji zdecydowanie dominuja nad

¢wiczeniami wymagajacymi cato$ciowego odbioru tekstu

(Fituch 2011). Kwestia ta wymaga dalszych badan, a nie
bez znaczenia jest zapewne trudno$¢ poszczegdlnych zadari

w danym tescie.

Rozumienie wypowiedzi pisemne;j
Wigkszoé¢ zadan mierzacych poziom opanowania wymagan
szezegGtowych sktadajacych sig na obszar rozumienia wypowiedzi
pisemnej okazata si¢ tatwa dla uczniéw. Najwicksza grupa
abiturientéw (az 40 proc.) zdobyla maksymalna liczbg punktéw
(Wykres 1.). Uwzgledniajac m.in. rozktad wynikéw egzaminu
maturalnego na poziomie rozszerzonym (bardzo wiele wysokich
wynikéw), nalezy zaktada¢, ze umiejgtnosei duzej czgdci
zdajacych przekraczaja zatozony poziom egzaminu na poziomie
podstawowym, w szczegdlnosci whasnie w zakresie czytania.

Stosunkowo najwiccej probleméw sprawito uczniom roz-
wiazanie zadania na okreslanie gléwnej mysli i rozpoznawanie
zwiazkéw miedzy czedciami tekstu (Srednio 60 proc. 178 proc.
mozliwych punktéw w zakresie odpowiednich wymagan
szczegbtowych). Wyszukiwanie okreslonych informacji
w tekscie pisanym wypadio zdecydowanie lepiej (83 proc.
punktéw) niz w przypadku rozumienia ze stuchu. Uczniowie
réwniez do$¢ fatwo poradzili sobie z okre$laniem intencji
nadawcy (89 proc. punktéw) oraz wskazaniem gtéwnej mysli
poszczegdlnych czgéci tekstu (84 proc. punktéw).

Jak wspomniano, wyzsze wyniki w zakresie czytania
obserwuje si¢ takze na wezesniejszych etapach edukacyjnych.

[77
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Wykres 2. Rozktad procentowy wynikéw w zakresie znajomosci $rodkéw jezykowych i tworzenia wypowiedzi pisemnej

Podstawa programowa z 2008 r. ktadzie nacisk na umiejgtnosé
pracy z tekstem zaréwno w jezyku ojczystym, jak i obcym na
kazdym etapie edukacyjnym, a udziat ¢wiczen skierowanych
na rozwijanie sprawnosci rozumienia wypowiedzi pisemnej
w podrecznikach jezyka angielskiego bywa niewspdtmiernie
duzy. Analiza wybranych serii podrgcznikéw gimnazjalnych
pokazuje, ze w wickszosci podrecznikéw udziat ¢wiczert
na czytanie byt najwickszy sposréd siedmiu grup éwiczeni
wspomagajacych rozwdj poszczeg6lnych dziatan jezykowych
(Fituch 2011). Wysokie wyniki polskich gimnazjalistéw
w zakresie czytania w jezyku ojczystym pozwalaja przypuszczal,
ze cz¢$¢ strategii ¢wiczonych do analizy wypowiedzi pisemnych
w jezyku pierwszym przenoszona jest przez uczniéw takze
do pracy z tekstami w jezyku obcym (Federowicz i in. 2013).

Znajomos¢ srodkow jezykowych

Znajomo$¢ $rodkéw jezykowych — po raz pierwszy uwzgled-
niona w roku 2015 na egzaminie maturalnym na poziomie
podstawowym — to obszar, w zakresie ktérego uczniowie
uzyskali stosunkowo najnizsze wyniki (72 proc. punktéw).
Jest to stata obserwacja odnoszaca si¢ do kolejnych rocznikéw
zdajacych egzamin gimnazjalny i maturg¢ na poziomie
rozszerzonym (CKE 2015a; CKE 2015b). Jest to tez jedyna
czg$¢ egzaminu, gdzie uczniowie, ktdrzy otrzymali maksy-
malna liczbe punktow (11 proc. abiturientéw), nie stanowig
najwickszej grupy zdajacych (Wykres 2.).

[78]

Jak wskazuja autorzy raportu CKE, uczniowie gorzej poradzili
sobie z zadaniami sprawdzajacymi znajomos¢ stownictwa, niz
z zadaniami badajacymi znajomo$¢ struktur gramatycznych.
Najtrudniejsze okazalo si¢ zadanie czastkowe 8.5 wymagajace
znajomodci czasownika ztozonego go off- Problemy ze znajomoscia
czasownikéw zlozonych wéréd abiturientéw odnotowywano
takze wezesniej (CKE 2014). W literaturze opisywany jest
fenomen trudnosci przyswojenia i mechanizmu unikania
uzywania czasownikéw zlozonych, zwiazany z ich wieloscia,
niemozno$cig ztozenia znaczenia z pojedynczych cztonéw,
wieloznacznoscig oraz poznawcza trudnoscia operacji na
zbitkach stéw (Dagut i Laufer 1985; Ghabanchi i Goudarzi
2012; Liao i Fukuya 2004; Side 1990). W tym wypadku
kluczows role odgrywa raczej relatywna trudno$¢ zwiazana
z rzadkoscia wystgpowania danego wyrazenia. W korpusie
English Profile (2015), opartym m.in. na analizie czgstoéci
wystepowania wyrazed w jezyku naturalnym i w pomocach
dydaktycznych do nauki jezyka na poszczegdlnych poziomach
bieglosci, czasownik go off w znaczeniu uzytym w egzaminie
maturalnym przypisany jest do poziomu bieglosci B2 wedtug
ESOK]J. Jest to wigc wyrazenie, z kedrym uczeni przygotowujacy
si¢ do matury na poziomie podstawowym (poziom biegtosci
jezykowej B1), bardzo rzadko (jesli w ogéle tak byto) si¢ stykat
w czasie kursu jezykowego.

Powtarzajace si¢ stabe wyniki uczniéw w zakresie znajomosci
srodkéw jezykowych pozostaja trudnym do wyjasnienia
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fenomenem. Polscy nauczyciele zdajg si¢ przyktada¢ duza
wage do nauki $rodkéw jezykowych. Z danych badania
ESLC wynika bowiem, ze polscy nauczyciele jezyka angiel-
skiego klada duzy nacisk na te obszary, w tym stosunkowo
najwickszy nacisk na nauke stownictwa, sposréd nauczycieli
14 krajéw europejskich uczestniczacych w badaniu (European
Commission 2012). Przyczyna niskiej skutecznosci nauczania
srodkéw jezykowych moze by¢ niedostateczna integracja
z ¢wiczeniem wypowiedzi ustnych i pisemnych — brak wyko-
rzystania Srodkéw leksykalno-gramatycznych w kontekscie
oraz ¢wiczenie ich w oderwaniu od bezposredniego uzycia
w wypowiedziach (Muszynski, Campfield i Szpotowicz
2015; Paczuska i Szpotowicz 2014; Paczuska, Kutylowska,
Gajewska-Dyszkiewicz, Ellis i Szpotowicz 2014).

Tworzenie wypowiedzi pisemnej

Umiejetnosdci uczniéw w zakresie tworzenia wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim sa bardziej zréznicowane niz
w kazdej innej z badanych na maturze sprawnosci. Bardzo
duza grupa maturzystéw uzyskata maksymalng liczbe
punktéw w kazdym z czterech kryteriéw oceny: zakresu
$rodkéw jezykowych, poprawnosci $rodkéw jezykowych, tresci
oraz spdjnosci i logiki wypowiedzi. Jednoczesnie obserwuje
si¢ niemata grupe ucznidw, ktérzy z zadania na pisanie nie
uzyskali zadnego punktu — zadania w ogéle nie wykonali
lub poziom ich pracy byt tak niski, ze w zadnym z kryteriéw
nie kwalifikowata si¢ ona do przyznania minimalnej cho¢by
liczby punktéw (Wykres 2.).

: [79]
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Wykres 5. Rozktad procentowy tacznych wynikéw z egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym dla maturzystow

z licedw dla mtodziezy oraz dla dorostych

Podobnie jak w poprzednich latach, uczniowie uzyskali
znaczaco nizsze wyniki w zakresie kryteriéw oceny dotyczacych
zasobu i poprawnosci $rodkéw jezykowych niz wedtug kryteriow
dotyczacych tredci i spéjnosci wypowiedzi (CKE 2011, 2012,
2014, 2015), co potwierdza problemy maturzystéw oméwione
w poprzednim punkcie. Wyniki uczniéw w zakresie poprawnosci
$rodkéw jezykowych byly réwniez najbardziej zréznicowane
sposréd wynikéw w ramach wszystkich kryteriéw oceny
wypowiedzi pisemnej (wspdfczynnik zmiennosci CV=0,51).

Wyniki dziewczat i chlopcow

Wyniki dziewczat i chlopcdw nie réznia si¢ od siebie zasadniczo.
Nieznacznie wigkszy procent chfopcéw osiagajacych najwyzsze
wyniki i konsekwentnie nieco wyzszy Sredni wynik dla tej
grupy (Wykres 3.) moze mie¢ zwiazek z przystapieniem do
egzaminu maturalnego w nowej formule tylko uczniéw licedw
ogélnoksztatcacych.

Wyniki uczniéw z orzeczeniem o dysleksji
rozwojowej

Uczniowie o orzeczonej dysleksji rozwojowej osiagaja tylko
minimalnie nizsze wyniki w zakresie jezyka angielskiego
od reszty populacji maturzystéw. Wiekszy udzial uczniéw
z dysleksja obserwuje si¢ przede wszystkim w grupie osiagajace;
wyniki w potowie skali punktéw (20-30 punktéw). Wyrazna

[80]

przewaga uczniéw, u ktdrych nie orzeczono dysleksji, zaznacza
si¢ natomiast w grupie uczniéw osiagajacych najwyzsze wyniki
(od 47 do 50 punktéw).

Nie obserwuje si¢ znaczacych réznic w osiagnieciach
uczniéw z orzeczeniem dysleksji rozwojowej i bez takiego
orzeczenia w wynikach w poszczegélnych wymaganiach
objetych egzaminem. Nie zauwaza si¢ tez fenomenu zaobserwo-
wanego w odniesieniu do jezyka polskiego, zgodnie z ktérym
uczniowie z orzeczong dysleksja osiagali zauwazalnie nizsze
wyniki w czgdci badajacej tworzenie wypowiedzi pisemnej
— dyslektycy czesciej rezygnowali z napisania rozprawki,
ci natomiast, ktérzy wykonali to zadanie, otrzymywali
$rednio mniejsza liczbe punktéw (Biatek i in. 2014). Wyniki
w zakresie wszystkich czterech kryteriéw oceny wypowiedzi
pisemnej w zakresie jezyka angielskiego sa bowiem zasadniczo
poréwnywalne dla obu grup.

Wyniki uczniéw ze szkot dla dorostych

Stuchacze licedw dla dorostych uzyskali nizszy wynik z egza-
minu na poziomie podstawowym niz uczniowie ze szkét dla
mtodziezy. Abiturienci ze szkét dla dorostych zdobyli $rednio
47 proc. maksymalnej liczby punktéw, abiturienci ze szkét
dla mlodziezy — 79 proc. Rozktad wynikéw dla dorostych
ilustruje, ze dla wickszosci tej grupy maturzystéw wyniki
mieszcza w si¢ w pierwszej potowie skali punkeéw (Wykres 5.).
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Wykres 6. Rozktad procentowy tacznych wynikéw z egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym w rozbiciu na wielko$¢

miejscowosci, gdzie zlokalizowane sa szkoty

Wyniki w podziale na poszczegdlne obszary egzaminu
pokazuja, ze w zakresie rozumienia ze stuchu, rozumienia
tekstu czytanego oraz znajomosci Srodkéw jezykowych
stuchacze liceéw dla dorostych uzyskali srednio okoto potowy
maksymalnej liczby punktéw. Zdecydowanie stabiej wypadli
natomiast w zadaniu sprawdzajacym umiej¢tno$¢ tworzenia
wypowiedzi pisemnej — §redni wynik to w przyblizeniu ¥4 mak-
symalnej liczby punktéw. Jednoczesnie odnotowuje si¢ znaczne
zréznicowanie wynikéw wéréd tej grupy maturzystéw. Dla
pierwszych trzech omawianych czeéci egzaminu — stuchania,
czytania, znajomosci $rodkéw jezykowych — wspélezynnik
zmienno$ci CV oscyluje na poziomie 45-63 proc. Jest on
zdecydowanie wyzszy w przypadku wypowiedzi pisemnej,
wynosi bowiem powyzej 100 proc.

Wyniki a wielko$é miejscowosci, gdzie
znajduje sie szkola

Istnieja znaczace réznice migdzy osiggnigciami absolwentéw
liceéw polozonych w miejscowosciach nisko i wysoko
zurbanizowanych (Wykres 6.). Réznice sa tym wigksze, im
wicksza jest dysproporcja migdzy wielkoscia miejscowosci:
$rednie wyniki ucznidéw szkét wiejskich i wielkomiejskich
roznia si¢ 0 20 punktéw procentowych (Tabela 2.). Najwicksze
réznice obserwowane sa w odniesieniu do grupy uczniéw
o najwyzszych umiej¢tnosciach. W przypadku licedw
potozonych na obszarach wiejskich grupa takich uczniéw jest
stosunkowo mata i nie przewaza nad uczniami o $rednich

czy niskich umiejetnosciach. Jednak im wigksza miejscowosc,

tym udzial uczniéw o skrajnie wysokiej liczbie punktéw
si¢ zwicksza — w duzych miastach potowa uczniéw osiaga
45 punktéw (lub wigcej) na 50 mozliwych do zdobycia.

Specyficzny rozktad wynikéw ucznidw ze szkét z obszaréw
wiejskich nalezy wiaza¢ z dwoma czynnikami. Z jednej
strony, réwny udziat uczniéw o niskich, $rednich i wysokich
osiagnieciach §wiadezy o braku selekcji kandydatéw do tych
placéwek (Dolata, Jasiriska, Modzelewski 2012). Z drugiej
strony — nalezy przypuszczal, ze cze$¢ miodziezy wiejskiej
o duzych umiejetnosciach i wysokich aspiracjach edukacyjnych
uczeszeza do szkdét w wigkszych miejscowosciach, niekiedy
bardzo oddalonych od miejsc zamieszkania. Ten odptyw
uzdolnionej miodziezy wiejskiej powoduje z kolei wigkszy
udziat uczniéw o sporych umiejetnosciach obserwowany
w miastach.

Szukajac przyczyn takich wynikéw, nalezy zauwazy¢, ze
szkoty potozone na terenach wiejskich rzadziej oferowaly zajecia
dodatkowe z jezyka angielskiego, w tym w szczegdlnosci zajecia
dla uczniéw kierunkowo uzdolnionych, niz szkoty potozone
w miastach (Paczuska i in. 2014, Gajewska-Dyszkiewicz i in.
2015). Placéwki wiejskie rzadziej zapewniaja tez mozliwo$é
nauki w grupach zréznicowanych ze wzgledu na poziom
bieglosci jezykowej uczniow (Paczuska i in. 2014). Okolicznosé
ta moze znaczaco zmniejszaé skutecznos¢ procesu dydakeyki
jezyka, szczegdlnie na terenach wiejskich, gdzie — jak wskazujg
analizowane wyniki egzaminu maturalnego — poziom
uczniéw jest bardzo réznorodny, a zatem w grupie naucza-

nia potencjalnie uczestnicza uczniowie o bardzo réznym

: [81]
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Lokalizacja szkoly Procerzlz(\i/\;)llllgnania Srednia | Mediana Cv Zdawalnos¢ (%)
wies 61,55 30,77 31 0,39 88,66
miasto do 20 tys. mieszkaicow 70,72 35,36 38 0,31 95,16
miasto od 20 tys. mieszkadcéw 75,77 37,89 41 0,28 95,99
miasto powyzej 100 tys. mieszkaticow 81,24 40,62 45 0,25 97,19
Tabela 2. Wyniki uczniéw w podziale na wielko$¢ miejscowosci, gdzie potozone sa szkoty (maksymalna liczba punktow =50)
Wojewodztwo Srednia Mediana Ccv
dolnoslaskie 39,46 43 0,26
kujawsko-pomorskie 37,69 41 0,29
lubelskie 36,81 40 0,31
lubuskie 39,11 43 0,27
todzkie 38,14 42 0,28
matopolskie 39,19 43 0,26
mazowieckie 38,81 43 0,28
opolskie 39,01 43 0,27
podkarpackie 37,76 41 0,28
podlaskie 38,03 42 0,29
pomorskie 38,93 43 0,29
$laskie 39,18 43 0,27
$wigtokrzyskie 36,80 39 0,30
warminsko-mazurskie 37,54 41 0,29
wielkopolskie 37,66 41 0,29
zachodniopomorskie 37,78 42 0,30

Tabela 3. Wyniki uczniéw w podziale na wojewédztwa (maksymalna liczba punktow=50)
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Uczniowie lepiej radza sobie
z zadaniami wymagajacymi
holistycznego odbioru
tekstu niz wychwytywania
szczegolowych informacji
lub dedukowania na ich
podstawie wnioskow.

profilu umiejgtnosci. Istotna role w wyjasnianiu wyraznie
mniejszych umiejgtnosci ucznidw szkot wiejskich odgrywaja
réwniez zajecia dodatkowe (korepetycje, kursy), na kedre
uczniowie szkot wiejskich uczeszezaja znacznie rzadziej niz
uczniowie z wigkszych osrodkéw (Muszyniski i in. 2015).
Kolejnym deficytem jest tez niski poziom znajomosci jezyka
angielskiego wéréd rodzicow oraz przecigtnie nizszy poziom
kapitatu kulturowego i spotecznego rodzin ucznidw z terenéw
wiejskich (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2013, Paczuska i in.
2014, Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2015).

Regionalne zréoznicowanie wynikow

Srednie wyniki maturzystéw dla poszczegélnych wojewddzew
s3 stosunkowo mato zréznicowane (Tabela 3.). Réznice migdzy
wynikami uczniéw wojew6dzew o najwyzszych wynikach
(wojewddztwa: dolnoglaskie, matopolskie, $laskie, lubuskie,
opolskie, pomorskie i mazowieckie) a uczniéw z wojewédzew
osiagajacych Srednio najnizsze wyniki (wojewddztwa: lubelskie
i $wigtokrzyskie) wynosza ok. 4-5 punktéw procentowych
(2-2,5 punktéw na skali egzaminu).

Wyniki zdecydowanie bardziej zréznicowane ze wzgledu na
potozenie terytorialne obserwuje si¢ natomiast w analizie $red-
nich wynikéw powiatéw. Réznice migdzy wynikami uczniow
powiatéw o najwyzszych wynikach, a uczniéw z powiatéw
o $rednio najnizszych wynikach, si¢gaja ok. 44 punktéw
procentowych (22 punktéw na skali egzaminu). W grupie
powiatéw, kedrych uczniowie osiagaja najwyzsze wyniki,
znalazly sie przede wszystkim miasta na prawach powiatu,
w tym najwicksze miasta Polski. Dziesi¢¢ powiatow osiaga-
jacych najwyzsze wyniki to: Warszawa, Gdynia, Gorzéw

Wielkopolski, Opole, Gdarisk, Wroctaw, Bielsko-Biata,
powiat strzelecki (woj. opolskie) oraz Krakéw. Wysokie
wyniki uczniéw tych powiatéw nalezy wiazaé z wszystkimi
czynnikami wspomnianymi w poprzednim podrozdziale:
wyzszym kapitalem kulturowym, spofecznym i materialnym
rodzin uczniéw (UNDDP 2012), duza liczbg szkét do wyboru
i presja na przygotowanie si¢ do egzaminéw zewnetrznych na
kazdym etapie edukacyjnym oraz lepsza oferta edukacyjna
w zakresie ksztalcenia jezykowego licedw wielkomiejskich.
Bardzo istotng rol¢ odgrywa réwniez rozwinigty rynek
prywatnej nauki jezyka (por. Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2015).
W tym kontekscie interesujace wydaje sie¢ przeanalizowanie
w przysztosci powoddéw sukcesu uczniéw z mniejszych
miejscowosci, ktérego przyktadem moze by¢ powiat strzelecki
znajdujacy si¢ posréd 10 powiatéw, ktérych maturzysci
osiagneli najwyzsze wyniki.

Z kolei wsréd powiatéw, kedrych uczniowie osiagneli
najnizsze wyniki, znalazly si¢ przede wszystkim powiaty
o$cienne wzgledem $rednich i duzych miast, z ktérych
swykrojono” miasta na prawach powiatu. Dziesig¢ powiatéw
znajdujacych si¢ na dole rankingu to: grudziadzki, brzezinski,
lubelski, zamojski, skierniewicki, wloctawski, kaliski, ostrofecki,
piotrkowski oraz koszalifiski. Niskie wyniki uczniéw nalezy
wigzaé z wyborem przez wicksza cze$¢ uczniéw, w tym zapewne
grupe uczniéw o wyzszych aspiracjach edukacyjnych, liceéw
zlokalizowanych w przylegtych o$rodkach miejskich. Taka
interpretacje tej sytuacji wspiera fakt, ze w znacznej czgsci
powiatéw osiagajacych najnizsze wyniki jest bardzo mato
szkot, w ktdrych uczniowie przystepuja do matury (i niewiele
szkdt w ogéle).

Wilasciwosci psychometryczne egzaminu

Test, aby mogt by¢ czyms wigcej niz tylko zbiorem pytart lub
zadan, musi spetnia¢ okre$lone warunki: by¢ obiektywny,
wystandaryzowany, trafny, rzetelny i znormalizowany
(Hornowska 2007). Przeprowadzone analizy wlasciwosci
psychometrycznych omawianego arkusza egzaminacyjnego
pokazaly, ze egzamin jest wysokiej klasy narzedziem
diagnostycznym, ktére ma zadowalajaca rzetelno$é, by
dokonywa¢ na podstawie jego wynikéw diagnoz indywi-
dualnych (szczegbtowy opis: Muszyriski i in. 2016). Tylko
nieliczne pytania wykazywaly niska korelacj¢ z ogélnym
wynikiem testowym. Byly to gtéwnie pytania z zadania 1.,
w ktérym, prawdopodobnie, format odpowiedzi (prawda/
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Obszarem, w ktorym
najbardziej odbija sie
zroznicowanie umiejetnosci
uczniow, jest umiejetnos¢
tworzenia wypowiedzi
pisemnych. Badania
kontekstowe nauczania jezyka
angielskiego dowodza, ze
sprawnos¢ pisania nie zawsze
jest rozwijana z wystarczajaca
dbaloscia.

falsz) umozliwial uczniom tatwe zgadywanie poprawnych
odpowiedzi, oraz niektdre pytania z zadania 8., ktdre okazaly
si¢ zbyt trudne dla uczniéw. Test jest réwniez narzedziem
bezstronnym: analizy wykazaty, ze pytania nie dyskryminuja
ucznidéw ze wzgledu na pleé, rozpoznanie dysleksji lub
lokalizacje szkoty.

Podsumowanie i wnioski

Wyniki uczniéw w zakresie wszystkich czterech obszaréw:
rozumienia ze stuchu, rozumienia Wypowiedzi pisemnych,
znajomosci $rodkéw jezykowych i tworzenia wypowiedzi
pisemnych, badanych na egzaminie maturalnym z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym — sa wysokie. Efekt
sufitowy, charakterystyczny dla egzaminu w starej formule,
uwidacznia si¢ takze w egzaminie przeprowadzonym w 2015 r.,
cho¢ w duzej mierze moze by¢ zwiazany z przystapieniem
do niego tylko czgéci abiturientéw — absolwentéw licedw
ogolnoksztalcacych.

Nie obserwuje si¢ znacznych réznic migdzy poziomem
rozwoju umiejetnosci maturzystéw w zakresie czterech spraw-
nosci badanych na egzaminie. Stosunkowo najwyzsze wyniki
uczniowie osiagneli w zakresie rozumienia wypowiedzi pisem-
nych, najnizsze — w zakresie znajomosci $rodkéw jezykowych.

Podobna sytuacje odnotowuje si¢ od lat w odniesieniu zaréwno
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do wynikéw egzaminu gimnazjalnego, jak i maturalnego. Wida¢
tu pewna stata stabos¢ dydakeyki jezyka przejawiajaca si¢ na
roznych etapach edukacyjnych. Dziedziny problematyczne dla
uczniéw miodszych pozostaja problematyczne dla maturzystow,
a szkota nie niweluje tych probleméw.

Obszarem, w ktérym najbardziej odbija si¢ zréznicowanie
umiejetnosci uczniéw, jest umiejetnosé tworzenia wypowiedzi
pisemnych. Badania kontekstowe nauczania jezyka angielskiego
dowodza, ze sprawno$¢ pisania nie zawsze jest rozwijana
z wystarczajaca dbatoscia. Wskazana jest zatem refleksja
nad sposobem ¢wiczenia tworzenia wypowiedzi pisemnych
i reagowania jezykowego w formie pisemnej na wszystkich
etapach edukacyjnych, tak by zminimalizowaé procent
ucznidw, ktérzy w ogdle nie podejmuja préby stworzenia
wypowiedzi pisemnej na egzaminie.

Nie obserwuje si¢ znaczacych réznic wynikéw maturzystow
ze wzgledu na ple¢ lub fake orzeczenia dysleksji rozwojowej.
Uczniowie szkét dla dorostych osiagneli znacznie gorsze
wyniki niz uczniowie szkét dla mlodziezy. Duze réznice
w wynikach uczniéw zaznaczaja si¢ réwniez ze wzgledu na
wielko$¢ miejscowosci, w ktorej potozona jest dana szkota.
Uczniowie licedw ogélnoksztatcacych z terendw wiejskich
osiagaja znaczaco nizsze wyniki niz ich koledzy uczeszezajacy
do licedw miejskich, w szczegélnosci potozonych w duzych
miastach. Modele efektywnosci nauczania jezyka angielskiego
pokazuja, ze gtéwnymi czynnikami wplywajacymi na wyzej
opisane réznice s3 mniejsze zasoby kulturowe, spofeczne
i materialne rodzin uczniéw z mniejszych miejscowosci,
praktyczny brak szkét do wyboru na mniejszych rynkach
edukacyjnych oraz rzadkie uczestnictwo w dodatkowej
nauce poza szkota.

WHhasciwosci psychometryczne testu sa wysokie, jedynie
kilka pytan wykazuje problematyczne charakeerystyki.
W kolejnych odstonach egzaminu nalezy utrzyma¢ jego wysoki
standard, mozna jednak rozwazy¢ zmiang pewnych formatéw
zadan, kedre premiuja zgadywanie, oraz lepsze monitorowanie
tresci pytan, tak by nie zawieraly one sfownictwa lub strukeur
wykraczajacych poza wymagany na egzaminie poziom.
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Pracownia Jezykow Obcych IBE

Autorzy sa badaczami Pracowni Jezykéw Obcych IBE. Pracownia prowadzi
prace badawcze i analityczne w zakresie dydakeyki jezykéw obeych,
w tym — szczegblnie — szkolnych i srodowiskowych uwarunkowan efekeéw
ksztalcenia jezykowego. Obszarem zainteresowari Pracowni jest takze krajowa
i europejska polityka jezykowa w obszarze obowiazkowej edukacji. Misja
Pracowni sg dziatania na rzecz poprawy jakosci ksztalcenia jezykowego

w polskich szkotach. Od marca 2016 roku Pracownia jest czgécia Zaktadu

Dydaktyk Przedmiotéw Szkolnych IBE.
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Znajomosc¢ jezykow
a znajomos$¢ kultur

Halina Widla

Z metodologicznego punktu widzenia nie da si¢ latwo oceni¢ ani poziomu zna-
jomosci jezykow obcych danej spotecznosci, ani jej stosunku do innych kultur.
Ksztaltowanie wrazliwosci kulturowej na lekcjach jezyka obcego jest jednak nie-
zwyKkle istotne. Dlatego szczegolnie wazne wydaje sie poruszanie tych zagadnien
na etapie przygotowywania studentow do roli nauczycieli jezykéw obcych.

przypadku znajomosci jezykdw sprawa jest

wiasciwie banalna, poniewaz na masowq

skale mozemy prowadzi¢ ksztalcenie

jezykowe w okresie skolaryzagji: w skali
calego kraju dysponujemy wynikami nauczania poszczegdlnych
rocznikdw, organizujemy poréwnywalne egzaminy po kolejnych
etapach nauki, wymagamy znajomoéci jezyka obcego na
maturze. Potem skazani jeste$my juz w zasadzie na badania
ankietowe, w ktérych respondent sam okresla poziom bieglosci
jezykowej. Tak jest w calej Europie. Oczywiscie, $wiadomi
tego autorzy raportéw staraja si¢, jak moga, uprawdopodobni¢
wyniki, stawiajac pomocnicze pytania nawiazujace do stopnia
opanowania poszczeg6lnych kompetencji. Najczeéciej pytaja
o0 umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem, czestotliwo$¢ korzy-
stania z mediéw zagranicznych i kontaktéw z cudzoziemcami,
sposoby radzenia sobie w konkretnych sytuacjach za granica,
potrzebg uzywania jezyka w pracy zawodowe;.

Mimo takiej ostroznoéci badanym daleko do adekwat-
nej samooceny. Wynika to z czgstego przeceniania lub
niedoceniania wlasnych umiejetnosdci. Efekty sa czasem
wrecz humorystyczne: dowiadujemy si¢ na przyktad, ze

w Polsce co trzecia osoba jest... wielojezyczna (Special
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Eurobarometer 2012). Nie potwierdzaja tego zadne obserwacje.
Problemem jest nie tylko najzwyklejsze zapytanie w jezyku
obcym o drogg, ale nieumiejetnos¢ radzenia sobie jezykowo
w urzedach czy muzeach (chlubnym wyjatkiem sa hotele
w duzych miastach). Innym zabawnym ,efektem ubocznym”
badari europejskich s listy ,,rankingowe” panstw, keérych
obywatele sa w ogromnej przewadze wysoko sprawni w co
najmniej dwéch jezykach obcych. Na takie listy, poza tatwa
do przewidzenia Szwajcarig czy Luksemburgiem, regularnie
trafiajg Lotwa, Litwa i Stowacja. Trudno si¢ dziwi¢, skoro
jeszcze niedawno jezykiem urzedowym Litwy i Lotwy
byl rosyjski, a Stowacy jako mieszkancy bytej Czechosto-
wagcji méwili po czesku. Klopot w tym, ze ta statystyczna
réwnoé¢ nie ma odbicia w mozliwosciach, jakie ma osoba
biegta w dwdch jezykach z tej samej grupy jezykowej (dwa
jezyki stowianskie) w poréwnaniu z osoba znajaca jezyki
z réznych rodzin, np. francuski i niemiecki. Dochodzi do
tego status jezyka — fatwo go okresli¢ na podstawie liczby
uzytkownikdw i zasiggu uzywania. Mozna to zaobserwowaé
na przyktadzie sz6stego co do liczby uzytkownikéw jezyka
w Europie — polskiego, lecz z zasiggiem ograniczonym
do jednego panstwa. Polskim wtada poza krajem 1 proc.
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obywateli Unii. Ciekawy jest przyktad Belgii, gdzie czesto si¢
zdarza Flamand nieméwiacy po francusku, a jeszcze czgsciej
Waloriczyk nieméwiacy po flamandzku — tam drugim obcym
jezykiem pozostaje angielski. Historycznie uksztattowane
animozje nie stabna, a obie nacje naprzemiennie daja sobie
odczué réznicg statusu w zaleznosei od okresu wspdlnej
historii: przez lata prym wiedli Walonowie, teraz silniejszg
pozycje ma Flandria.

Jak mozna zauwazy¢ na podstawie cho¢by tych kilku
wyrywkowych przykladéw, w masowej skali o popularnosci
jezyka przesadza status — pochodna ekonomicznej i kulturowej
ekspansji jego uzytkownikéw. Przyklad angielskiego jest
skrajny — to juz nie zwykly jezyk, ale wspétczesna lingua
[franca, coraz bardziej zreszta odlegta od kanonicznej wersji
obowiazujacej w kraju pochodzenia. Na drugim biegunie
mamy jezyki regionalne, a wigc poniekad niszowe. Nie tylko
one s3 w niedalekiej perspektywie skazane na wymarcie.
Ich los podzieli w obecnym stuleciu ponad 3000 jezykéw
narodowych. Z drugiej strony, szacuje sie, ze 795 jezykéw
moze, cho¢ nie musi przetrwa¢, a 318 nic nie grozi — to jezyki
uzywane przez spolecznoéci powyzej miliona oséb. Pod
koniec XX wicku status lideréw z ponad stoma milionami
uzytkownikéw osiagneto zaledwie 8 jezykdéw (Calvetr 1999).
Tendendja jest wiec oczywista. Wiele wysitku podjeto w $wiecie
na rzecz ,rewitalizacji” jezykéw, co, nie liczac rzadkich
przypadkéw naglego splotu koniunktury politycznej — jak
cho¢by w wypadku nikaraguanskiego jezyka rama (Pivot
2013:55-79) — zwykle koriczy si¢ fiaskiem.

Sam jezyk to za malo

Rodzi si¢ pytanie, jak ten stan rzeczy przektada si¢ na nasze
postrzeganie $wiata, ciekawo$¢ i che¢ poznania innych jezykéw
i kultur. Pierwszym dostrzegalnym efektem jest coraz wigksza
liczba matzenistw mieszanych, w kt6rych wzajemna znajomos¢
jezyka partnera jest niewystarczajaca.

Innym problemem staje si¢ potrzeba porozumienia z przed-
stawicielami innych kultur i jezykéw w sytuacjach codziennego
funkcjonowania w obcym $rodowisku. Przyktadowo, z takim
problemem zaczynaja boryka¢ si¢ europejskie (zwlaszcza
niemieckie) szpitale wobec naptywu imigrantéw. Klopot nie
ogranicza si¢ do wyzwan czysto technicznych — braku thumaczy,
ale jest glebszy z jezykowego i kulturowego punktu widzenia.
Bariery jezykowe nawet w wypadku znalezienia dwujezycznego
allofona pozostaja: ttumacze nie sg przygotowani do mediacji

jezykowej w kontekscie decyzji zwiazanych z badaniami
i procedurami medycznymi (Biihrig, Meyer 2015).

Chg¢ poznania obcej kultury pozostaje czgsto bardzo
powierzchowna. Niestety, czasem laczy si¢ z narzucaniem
wihasnej wizji $wiata. Dlatego jedna z najbardziej poszukiwa-
nych kompetencji jezykowych jest obecnie mediacja. Méwi
si¢ o mediacji obywatelskiej, kulturowej, instytucjonalne;j,
prawniczej, spofecznej, miejskiej, osiedlowej, ulicznej, rodzinnej,
a nawet sanitarnej! Poszukiwani sa specjalisci mogacy utarwié
komunikacje: asystenci i doradcy spoteczni, nauczyciele,
psychologowie, badacze, moderatorzy foréw internetowych
adresowanych do poszczeg6lnych grup spotecznych —a wigc
ci wszyscy, u ktérych znajomos¢ jezyka idzie w parze
z umiejetnoscia przekazu implicytnych tresci, umiejetnoscia
zainteresowania rozméwcy, sklonienia go do wystuchania
irozpoczecia dialogu. Organizowane sg konferencje naukowe,
gdzie badacze dzielg si¢ wiedza na temat implicytnosci.
Liczy sie $wiadomo$¢ specyfiki interakeji konwersacyjne;j.
To nie tylko znajomos$¢ teorii mediacji i umiejgtnos¢ jasnego
wyrazania mysli, ale i tonowania wypowiedzi: znajomos¢
stow i zwrotéw tagodzacych napiecie i budujacych zaufanie.
Nieprzypadkowo zwotana na kwieciert 2016 r. konferencja
w Padwie (GLAT 2016) zachgca do refleksji na temat zwiazkéw
mediacji i dialogu mi¢dzykulturowego. Jak trafnie stwierdza
badajacy zjawisko implicytnosci Sebastian Przybyszewski
(2011), okazuje si¢, ze sam jezyk to stanowczo za mato, zeby
ludzie si¢ ze soba dogadali.

Takich kompetencji mozna naby¢. Przykladowo w Szwajca-
rii, w czasie nauki jezyka francuskiego jako obcego mlodziezy
z krajow luzoforiskich, potozono wielki nacisk na klarownos¢
wypowiedzi i odpowiednia zdolno$¢ argumentowania. Pojawia
si¢ pytanie: czy i na ile sprawnos¢ jezykowa nabyta w danym
jezyku przekiada si¢ na podobne umiejgtnosci w pozostatych.
Okazuje sig, ze relacja nie jest symetryczna. Kompetencja
argumentacyjna w jezyku ojczystym wzrasta, gdy uczen
nabywa jej w jezyku obcym — odwrotnie si¢ jednak nie dzieje.
Co ciekawe, wkiad rodzicielski ma tu o wiele mniejszy wptyw,
niz zaktadano w przypadku przefozenia sprawnosci werbalnej
nabytej w jezyku ojczystym na t¢ sama sprawno$¢ w jezyku
obcym (Lambelet, Desgrippes, Decandio, Pestana 2014).

Poznawanie kultury bez znajomosci jezyka jest trudne, ale
nie jest niemozliwe. Obfito$¢ thumaczonych dziet literackich,
dostep do wiedzy o historii, polityce i codziennych realiach jest
mozliwy. Oczywiscie, poznanie obcych kultur bezposrednio
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w jezyku ich spoleczeristw jest wyjsciem idealnym. Che¢
zatrzymania si¢ na osiagnicciu pozadanej sprawnosci jezykowej
i nieodczuwanie wigkszych potrzeb w zakresie poznania
kultury jest smutnym faktem. Naturalnie, uzywany na co
dzieri jezyk obcy moze by¢ $rodkiem do celu, jednak na
diuzsza mete bez wiedzy o kulturze nie da si¢ funkcjonowaé
nawet na niewielkim i do$¢ homogenicznym rynku pracy
w miedzynarodowych korporacjach. Dlatego i one inwestuja
w rozwdj tzw. umiejetnosci migkkich, co owocuje dobrym
kontaktem z klientami — warunkiem utrzymania si¢ na
rynku. Rodzi si¢ wigc pytanie, co sprawia, ze tak pézno
ujawniajg si¢ takie potrzeby: dlaczego nader czgsto przesadza
o tym dopiero swiadomos¢ koniecznosci zawodowej? Co
sprawia, ze naturalna ciekawo$¢ innosci, osadzonej w innych:
geograficznych, historycznych i politycznych, wyznaniowych
czy w koricu ekonomicznych realiach, przejawia sig tak stabo
i tak p6zno? Czy naturalne i zdrowe poczucie wlasnej wartosci

rzeczywidcie koliduje z otwarto$cia na inne $wiaty?

Skuteczna edukacja kulturowa

Moje refleksje nie odnosza si¢ wylacznie do realiéw polskich.
Nie widzg wielkich réznic w codziennym odnoszeniu si¢ innych
nacji do cudzych zdobyczy kulturowych i obyczajéw. Nie mam
tu na mysli wylacznie obecnej trudnej sytuacji w Europie,
zwiazanej z niekontrolowanym naptywem przybyszéw obcych
$wiatopogladowo, gdzie gospodarze sa podzieleni w kwestii
poziomu toleranciji, a sami goscie nierzadko na tolerancje nie
zastuguja. Chodzi o zdecydowanie mniej widoczne przejawy
naszych stereotypowych opinii w kwestiach o wiele bardziej
zniuansowanych. Nie tak dawno cytowatam przyktady
nieu§wiadomionej stereotypizacji pogladéw, odwotujac sie
do francuskich badan sojolingwistycznych, w czasie ke6rych
poprawnos¢ polityczna zablokowata szczeros¢ reakeji badanych
do tego stopnia, iz wysoka ocena domniemanych przymiotéw
arabskich przybyszéw przerosta opinie na temat zalet wlasnej
spolecznosci. Nikt nie chcial nawet we wiasnych oczach
uchodzi¢ za ksenofoba, co paradoksalnie tylko potwierdzito,
ze jest odwrotnie (por. Arnold, Candea 2015).

Rodzi si¢ pytanie, czy i na ile skutecznie tresci kulturowe
przekazywane sa w naszych polskich realiach — w ramach zajgé
z jezyka obcego w szkotach. Oczywiscie, co do zasadnosci
takiego podejécia nie trzeba wspdlczesnego nauczyciela jezykow
przekonywa¢. Ma on $wiadomos¢, iz wplywa na wizj¢ $wiata

ucznia bardziej niz inni, poniewaz przekazuje klucz do jej
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bezposredniego zglebiania — jezyk. To nauczyciel poprzez
kontakty i znajomos¢ $wiata jest dla ucznia szczeg6lnym
autorytetem w czasie ksztattowania jego postaw i pogladéw.
Doswiadczenie wielu krajéw potwierdza, ze strach i nieufnos¢
w stosunku do #77ego wynika najczesciej z dramatycznej wrecez
niewiedzy — wigkszo$¢ os6b nastawionych negatywnie do
wszystkiego, co odbiega od whasnych wzorcéw, nigdy si¢ z innymi
kulturami bezposrednio nie zetkneta. W dobie powszechnego
dostepu do sieci mlodziez wykorzystuje szansg takich kontaktéw
i sama odkrywa, jak bardzo zmieniaja si¢ postawy i poglady
tych, keérzy podjeli wysitek lepszego wzajemnego poznania
z réwiesnikami reprezentujacymi inne podejscie do otaczajacej
rzeczywistoéci. Nie chodzi tu o rewolucyjne zmiany we wlasnym
sposobie Zycia, ale o zwykle zrozumienie, ze ludzi, przy calej
ich odmiennosci, wigcej taczy, niz dzieli.

Potrzeba glebszego poznania obcych kultur pojawia
si¢ bardzo czgsto u studentéw kierunkdéw filologicznych
w kontekscie warunku dobrego funkcjonowania na rynku
ttumaczy. Realioznawstwo nie oznacza jeszcze umiejetnosci
zrozumienia mentalnosci — wezucia si¢ w obcy $wiat. Studenci
nie kryja tego faktu i cho¢ cele takie powinny im przys$wiecaé
juz w momencie wyboru studidw, nie zawsze si¢ tak dzieje.
Wazne, ze okolicznoéci wymuszaja w koricu potrzeby i postawy.

Odkrycie luki w wyksztalceniu na etapie pierwszych
przymiarek do pracy thumacza jest dla wielu przykra niespo-
dzianka. Préby te obnazaja braki ogdlnego przygotowania
kulturowego. Sporo brakéw/niewiedzy widaé zwlaszcza
w tlumaczeniach filmowych. Nieuzasadnione kalki jezykowe
pojawiaja si¢ w nich na kazdym kroku. Ttumacze nie znaja
spolszczonych odpowiednikéw nazw miast lub imion whasnych,
nie wspominajac o roznicach w mniej znanych powszechnie
dziedzinach, jak np. stanowiska w administracji czy policji,
systemy prawne, stopnie wojskowe. Réwniez na poziomie
komunikacji podstawowej interpretacja tresci implicytnych

pozostawia wiele do Zyczenia.

Praktyczne poglebianie wiedzy kulturowej

Przyktadem checi poglebiania wiedzy kulturowej jest praca
whasna studentéw, wykonywana w czasie prowadzonego przeze
mnie seminarium Multimedia. Od roku 2009 obronionych
zostato ponad 50 prac magisterskich, majacych na celu przy-
gotowanie materialéw z wykorzystaniem technik i sposobéw
pracy na odlegtos¢. Okazuje sig, Ze nieznajomos¢ elementéw
kulturowych jest najczestsza motywacja wyboru tematu pracy.
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Odkrycie luki

w wyksztalceniu na etapie
pierwszych przymiarek do
pracy tltumacza jest dla wielu
przykra niespodzianka.
Proby te obnazaja braki
ogolnego przygotowania
kulturowego. Sporo brakow/
niewiedzy wida¢ zwlaszcza
w tlumaczeniach filmowych.
Nieuzasadnione kalki
jezykowe pojawiaja sie

w nich na kazdym kroku.

W ciagu dwuletniej pracy studenci maja mozliwo$¢ zostania
ekspertami na dotychczas zaniedbanym polu. Dodatkowo
student przygotowywany jest do swobodnego wykorzystywania
zasobow Internetu i mozliwosci komputera podtaczonego do
sieci w pracy zawodowej. Potrafl przygotowywa¢ i udostgpnia
w Internecie kursy, materiaty informacyjne i promocyjne
w jezykach obcych, a przede wszystkim umie przygotowaéd
i przeprowadzi¢ zajecia z jezyka obcego na platformie Moodle.
Konstruujac scenariusze zaje¢ przez Internet, wykazuje
najczesciej duza kreatywnos¢ w procesie tworzenia wlasnych
scenariuszy zaje¢ jezykowych. Takie projekty autorskie stuza
takze innym uzytkownikom sieci. Kazdy modut, po obronie
pracy, pozostaje dostepny dla wszystkich: zaréwno studentéw,
wyktadowcéw, jak i nauczycieli jezykdw.

W celu wykorzystania Internetu na zajeciach stworzona
zostala sie¢ platform Moodle, wykorzystywana w ramach
zaj¢¢ dydakeycznych na poszezegdlnych wydziatach oraz
zadan projektowych na poziomie ogélnouczelnianym (por.
Netografia, poz. 2). Aby skorzysta¢ z kurséw, pracownicy
i studenci Uniwersytetu Slaskiego loguja si¢ poprzez
centralny system (CAS), natomiast osoby nieposiadajace

konta w Uniwersytecie Slaskim powinny dokonaé rejestracji
uzytkownika bezposrednio do platformy Moodle, poprzez
wypetnienie odpowiedniego formularza. Utworzone konto
dostgpowe pozwala na zapisanie si¢ do kurséw otwartych
dla gosci, co sygnalizowane jest ikong sylwetki czlowieka
obok nazwy kursu.

Studenci pierwszego rocznika seminarium Multimedia
wybrali opcje metodyczna, tworzac tzw. webquesty w jezyku
francuskim na tematy, ktére ich zdaniem winny stanowi¢
absolutne minimum wiedzy nauczyciela uczacego w szkole
jezyka francuskiego. Poruszyli kwestie dotyczace polityki
(roli Francji w tworzeniu Unii Europejskiej, jej instytucji
i partii politycznych, wyboréw na wszystkich szczeblach),
geografii i turystyki, architektury, muzedw i zabytkéw,
aktualnosci kulturalnych, a takze wspétpracy z Polska
i wzajemnej obecnosci obu kultur we wspdlnej historii (por.
Netografia poz.7).

W $lad za tym pomystem, w ramach zajg¢ ogélnouczelnia-
nych zwiazanych z realizacja projekcu UPGOW — Uniwersytet
Partnerem Gospodarki Opartej na Wiedzy zdecydowalismy
o stworzeniu bloku materialéw realioznawczych, z naciskiem
na aspekty kulturowe, dla studentéw wyjezdzajacych do innych
krajéw w ramach projektu Erasmus. Bezptatny serwis projektu
UPGOW, wspétfinansowanego w ramach Europejskiego
Funduszu Spotecznego, dostepny jest dla gosci. Okazalo sig,
ze z tych minikurséw czesto korzystaja nauczyciele jezyka
francuskiego i angielskiego z réznych czgsci Polski. (por.
Netografia, poz. 4 i 5).

Wielu kolegéw, widzac prace studentéw w jezykach
obcych, pytalo o mozliwosci wzbogacenia wiasnych lekeji
o tego typu elementy, argumentujac, iz licza na wigksze
zaangazowanie tzw. cyfrowych tubylcéw. Przeszkoda sa
jednak czgsto bariery zwiazane z umiejetnym wykorzystaniem
nowych technologii. Z mysla o takich odbiorcach powstat
kurs Budowa i zarzqdzanie kursem internetowym w oparciu
0 platformg e-learningowg Moodle. Celem kursu jest szcze-
gbtowe zapoznanie uzytkownikéw z problematykq budowy
kurséw e-learningowych, przedstawienie kursantom metodyki
budowy kurséw e-learningowych, przedstawienie kursantom
wskazdwek odnosnie projektowania i prowadzenia kurséw
zdalnych; opis kompetencji nauczyciela w zakresie nauczania na
odlegtosé; teoretyczno-metodyczne aspekty i praktyczne przyklady
implementacji i zastosowania innowacyjnych metod nauczania
réznych przedmiotéw (por. Netografia, poz. 1).
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Chcac zilustrowad charakeer tych zaje¢ konkretnymi
przyktadami, stoje przed bardzo trudnym wyborem. Spektrum
wybieranych dziedzin zaskakuje i pokazuje, jak rézne potrzeby
ujawniaja si¢ w obrebie tej samej specjalnosci: od tak typowych,
jak zagadnienia zwiazane z historia, geografia i turystyka,
prawem, praca, Internetem, sportem, muzyka, kuchnia,
nauczaniem jezykdw, po bardzo specjalistyczne i waskie, jak
np. przemyst samochodowy czy farmaceutyczny, katastrofy
naturalne, komiksy, socjolekty (mtodziezowy, wi¢zienny itp.)
i wiele innych. W celu przyblizenia rodzajéw prac wybratam
jeden temat ogélny, przygotowany w jezyku angielskim, oraz
jeden temat szczegdtowy, przygotowany w jezyku francuskim.

Przyklady prac studentow
Praca autorstwa Weroniki Werner (2013) Elementy kulturowe
w thumaczenin ma na celu pokazanie sposobéw, za pomoca
ktérych chcieliby by¢ uczeni sami studenci:
Glownym elementem tej analizy sq sposoby obchodzenia sig
z elementami kulturowymi w procesie ttumaczenia pomigdzy
trzema jezykami: polskim, francuskim i angielskim. W pierwszej
czesci pracy opisano wybrane teorie przekladoznawcze dotyczqce
wybranego tematu wedtug nastgpujgcych teoretykdw: Susan
Bessnett, André Lavefere, Jean-Paul Vinay, Jean Darbelnet, Peter
Newmark, Olgierd Wojtasiewicz, Krzysztof Hejwowski, Alicja
Pisarska i Teresa Tomaszkiewicz. W drugiej czesci ukazano w jaki
sposéb mozna przekazac tg wiedze poczqthkujgcym ttumaczom
i studentom kierunkdw ttumaczeniowych w sposéb przejrzysty
i praystepny za pomocq kursu online na platformie nauczania na
odlegtos¢ Moodle. Kurs zostat stworzony dla 0séb postugujacych
sig trzema wspommnianymi jezykami.

W Aneksie 1. znajduja si¢ fragmenty czeéci teoretycznej
i praktycznej modutu, umieszczonego na platformie ksztatcenia
na odleglo$¢ Wydziatu Filologicznego. Jest on integralng
czgscig pracy, ktdra zawiera zardwno rozdzialy teoretyczne, jak
i opis kursu online pod katem celéw, zawartosci i powodéw,
jakim kierowala si¢ autorka w doborze materiatéw i éwiczen
prakeycznych, w znacznej czeéei interaktywnych. W materiale
zawarto takze przykladowe ¢wiczenia dotyczace ksztattowania

kompetengji thumacza.

@ Aneks 1. Fragmenty kursu

Innym przejawem checi uzupelnienia wiedzy jezykowej
i kulturowej jest wybdr konkretnego tematu ujetego poprzez
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pryzmat dziet lierackich lub tekstéw uzytkowych. To czgsto
wybierana opcja.

Przyktadem moze by¢ temat wybrany przez Anng War-
lewska (2012). Celem pracy Odkrywanie Belgii frankoforiskiej
poprzez literature— propozycja interaktywnego modutu nauczania
Jezyka francuskiego jako obcego bylo stworzenie kursu online,
w keérym autorka wykorzystata fragmenty tekstow literackich,
na przyktadzie bardzo mato znanych w Polsce fragmentéw
literatury Belgii frankofoniskiej. Na solidnej teoretycznej
podbudowie powstal internetowy kurs: Découverte de la
Belgique francophone par la littérature. Interesujace sa tu
motywy przewodnie modutéw zajeciowych. Autorka wybrata
gastronomie jako przejaw belgijskiej sztuki zycia. W Aneksie 2.
znajduje si¢ szczegdlowy opis kursu oraz przyklady zadan
praktycznych.

@ Aneks 2. Opis kursu

Podsumowanie

Gl6d dodatkowej wiedzy praktycznej sprzyjajacej interkul-
turowosci objawit si¢ stosunkowo niedawno. Potrzeby takie
ujawnily si¢ w momencie, gdy studenci zaczgli masowo
korzysta¢ z mozliwosci studiowania w ramach programu
Erasmus. Na uniwersytecie powstaty nawet ogélnouczelniane
moduly na platformie ksztalcenia na odleglos$¢ — w jezyku
angielskim i francuskim — adresowane do oséb pragnacych
poglebi¢ wiedze z zakresu kultury i obyczajéw krajéw obu
obszaréw jezykowych. Statystyki platformy pokazuja, ze
z samouczkdw tych korzysta sporo chetnych, zwlaszcza,
ze dostgpne podreczniki nie uwzgledniaja tak specjalnej
tematyki, a zdydaktyzowane w oryginalny sposéb ak-
tualne tematy sa prawdziwa rzadko$cia. (Widta, Krajka,
Péltorak 2014).

W czasie pracy nad wlasnymi modutami studenci wyko-
rzystuja praktycznie wszystkie funkcjonalnosci platformy:
nagrania audio i wideo, pliki we wszystkich formatach zawie-
rajace tresci, ktére staja si¢ podstawa ¢wiczen praktycznych,
lekeje, glosariusze, wszystkie typy ¢wiczet zamknigtych.
W praktyce, tworzac aplikacje, student opanowuje temat,
stownictwo i zwroty we wiasciwej otoczce kulturowej, co,
jak twierdza absolwenci, jest dodatkowym przygotowaniem
do konfrontadji ze specyficznym obcym srodowiskiem czy
po prostu do wybranego zawodu. Prowadzacy z kolei nie

martwi si¢ ani o motywacje¢ studenta, ani o to, czy praca


http://jows.pl/sites/default/files/widla_aneks_1.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/widla_aneks_2.pdf

INTERKULTUROWOSC

nie jest plagiatem. Opisy czesci wdrozeniowej musza
zosta¢ wykonane samodzielnie. Gwarantuje to specjali-
styczna tematyka skrojona na miarg specyficznych potrzeb
waskiej grupy oséb, podjeta w wyniku wiasnej inicjatywy
studenta.

W powyzszym tekscie chciatam podzieli¢ sie z Czytel-
nikami opisem mozliwych doswiadczeri majacych na celu
podniesienie jakosci edukacji kulturowej poprzez jezyk.
Przy zalozeniu dobrej woli zainteresowanych stron, edukacja
kulturowa przez jezyk jest w stanie znacznie przyspieszy¢
procesy integracji spoleczeristw. Brak tego typu edukacji
nie tylko utrudni, ale moze wrecz uniemozliwi¢ wzajemne
zrozumienie i wsp6lne zycie. To réwniez wielkie wyzwanie
dla nauczyciela jezykéw obceych, ktérego rola jest w tym

zadaniu nie do przecenienia.
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RIUM MGR MULTIMEDIA zawierajacy przyktady prac przygotowanych
w latach 2009-2014

studentéw IJRiT zawierajacy webquesty kulturoznawcze w ramach

seminarium magisterskiego MULTIMEDIA

prof. dr hab. Halina Widla

Jezykoznawca, romanistka, kierownik Zaktadu Glottodydaktyki i Ksztat-
cenia na Odleglo$¢ w Instytucie Jezykéw Romanskich i Translatoryki
Uniwersytetu Slaskiego, petnomocnik rektora US ds. Ksztalcenia na
Odlegtos¢. Wieloletnia przewodniczaca, obecnie cztonek Zarzadu Gléwnego
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Koordynator jednego z zadan
projektu Uniwersytet Partnerem Gospodarki Opartej na Wiedzy: Opracowanie
programéw i materiatéw dydaktycznych oraz wdrozenie programéw ksztatcenia

z wykorzystaniem metod i technik ksztatcenia na odleglosé.
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Przemys$lny sposob na nauke jezyka
rycerza z La Manchy -
czyli stow kilka o coachingu jezykowym
z punktu widzenia nauczyciela
jezyka hiszpanskiego

Tomasz Chudak

Nauczyciel nie lubi zmian. Sprébuj powiedzie¢ mu, zeby co$ zmienil w swoim
warsztacie... zmieni, ale siebie w besti¢. To oczywiscie krzywdzace uogoélnienie, bo
znam setki nauczycieli nastawionych na rozwoj. Ale sa wsrod nas tez tacy, ktorym
zmiana kojarzy si¢ z czyms$ karkolomnym i z géry skazanym na niepowodzenie.
A wystarczy przypomnie¢ sobie, jak wygladala nasza rzeczywistos$é 30 lat temu.
Czy formy dydaktyczne stosowane wowczas sa rownie skuteczne dzis? Jest to
oczywiscie pytanie retoryczne. Aby ksztalcenie jezykowe bylo efektywne, rola
nauczyciela musi ulec transformacji. Coaching jezykowy jest proba dopasowania
sposobow i technik nauczania jezyka obcego do zlozonej rzeczywistosci.

czg jezyka hiszpariskiego. W Polsce jezyk ten
kojarzony jest przede wszystkim z Hiszpania,
na czym cierpi, dziesigciokrotnie wigksza niz
kraj Cervantesa, cz¢é¢ $wiata, postugujaca sie
tym jezykiem. Idac tropem tego pierwszego skojarzenia,
nalezy tuz za Hiszpania ,wy$wietli¢” kolejne samonarzucajace
si¢ kadry: wino i plaza, Carmen na byku, Almodévar
taficzacy flamenco i pitkarze dryblujacy przerosnigt zielona
oliwka. Nauczyciele hiszpaniskiego od lat zmagaja si¢ z tymi
stereotypami, ktére —z jednej strony — sa nosnikiem tego, co
egzotyczne i przyciagajace, a z drugiej — ograniczaja i szkodza.
W tym roku obchodzimy 400. rocznice $mierci Cervantesa

[92

i chocby z tego powodu warto sprobowad lepiej poznac jezyk
hiszpariski i Hiszpanie.

Stow pare o réoznych motywacjach

Co maja stereotypy zwiazane z Hiszpania do coachingu
jezykowego? Wasciwie tyle co toruniski piernik do kastylij-
skiego wiatraka. Dlaczego wigc zaczynamy od skojarzeni? Sg
one bardzo wazne na etapie okreslenia celu nauki. Uczenie
sie jezyka hiszpaniskiego w Polsce jest podyktowane bardzo
specyficznymi motywacjami, zaczynajac od stereotypowej
egzotyki, przez specyficzny ciag myslowy: skoro w Hiszpanii
jest ciepto, a ludzie wyluzowani, to uczac si¢ hiszpariskiego
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Zrozumienie
funkcjonowania moézgu na
etapie akwizycji jezykowej
jest fundamentalne chocby
dla umiejetnego nauczania
gramatyki kazdego jezyka
nowozytnego.

— tak wlasnie, chociaz trochg, si¢ poczujg; po potrzeby
indywidualne: wyjazd do pracy, narzeczony z Hiszpanii czy
che¢ zrozumienia, o czym $piewa Violetta. Whrew pozorom,
niewiele 0s6b powaznie zastanawia si¢ nad tym, dlaczego i po
co chee uczy¢ si¢ nowego (czytaj: innego niz angielski) jezyka.

Proponuje spojrze¢ ogdlniej i bardziej neutralnie na nauke
jezyka obcego. Tak jak traktujemy naukg jakiejkolwiek innej
umiejetnodci: na przyklad jazdy na rowerze czy ptywania.
Pozbywajac si¢ skojarzeri popkulturowych (plaza, pitka
nozna czy nawet Cervantes), fatwiej jest potraktowaé jezyk
jako narzedzie samo w sobie. Bo narzedzie — w kontekscie
mowienia o coachingu jezykowym — obok takich poje¢, jak

motywadja i cel, to stowo-klucz.

Sila motywacji
Kiedy ktos pyta mnie, do czego poréwnatbym naukg jezyka
obcego — to pierwszym, jakze banalnym i — paradoksalnie —
trafnym, skojarzeniem jest droga. Droga pojmowana dostownie,
ale réwniez jako proces. Co znajdziemy na jej poczatku?
Kursy jezykowe. To pierwsze skojarzenie z nauka jezyka
obcego. Doskonale pamigtam, jeszcze w latach osiemdzie-
siatych, nauke angielskiego na sobotnim kursie. Pomimo
braku podejécia metodycznego i dobrych podrecznikéw,
przy zacinajacym si¢ magnetofonie i z setkami automa-
tycznie wykonywanych ¢wiczeni — wystarczato mi zaparcia
i motywacji, by co tydziel przychodzi¢ na kurs i regularnie
odrabia¢ prace domowe. Do glowy nie przysztoby mi zrezy-
gnowac. Szary zeszyt, jeden dtugopis, monochromatyczny
podrecznik i sktadana w kostke reklaméwka wielokrotnego

uzycia — to byl méj éwezesny ,,zestaw startowy”. Do tego

siedzacy przez 90 minut za biurkiem lektor, z rzadka
podnoszacy do géry glowe. Dlaczego zatem wystarczyto
mi sity, by wytrwad i po dzi§ dzieri mie¢ kontakt z tym
jezykiem i ciagle doskonali¢ jego znajomo$¢? Przenie$my
si¢ w czasie — z lat osiemdziesiatych do terazniejszosci. Jaki
jest ,zestaw startowy statystycznego ucznia dzis? Kolorowy
zeszyt z zaktadkami lub — coraz cz¢sciej widze to na zajeciach
— tablet, znikopis, nowoczesny podrecznik z dostgpem do
platformy online z mndstwem ¢wiczen i kanatem wideo
na YouTube, kolorowy plecak lub markowa torba. Do
tego lektor skaczacy po tawkach i przeskakujacy z jednego
¢wiczenia do drugiego: byle bylo ciekawie, angazujaco,
nudzie méwimy ,nie”! Wysoki poziom interakcyjnosci
i dynamika zaje¢ kluczem do sukeesu jezykowego kazdego
ucznia! I co? I nic — kazda szkota boryka si¢ z rezygnacjami
uczniéw, kazdy nauczyciel wymysla coraz to nowe strategie
radzenia sobie z brakiem uwagi ucznia. Poréwnajmy te dwie
sytuagje: z jednej strony — brak zaplecza, kiepskie metody
nauczania, ale wysoka motywacja, z drugiej — multimedia,
$wiadoma, wyksztalcona kadra i ciagta walka z motywacja
ucznia, a raczej jej brakiem. Od ponad dziesigciu lat w szkole,
w ktérej prowadze zajecia z hiszpariskiego, zastanawiamy
si¢, co zrobi¢, co udoskonali¢ i zmieni¢, by chociaz troche
zblizy¢ si¢ do jezykowego Eldorado, czyli do sytuacji, z ktérej
kazdy wychodzi wygrany: nauczyciel ze §wiadomoscia, ze jego
praca i staranie nie poszty na marne, uczeri —z odpowiednia
wiedza, odwaga i swoboda jezykowa, tak potrzebnymi do
skutecznego komunikowania sig. I dopiero zglebiajac temat
coachingu jezykowego, doznaliémy w pewnym sensie ol$nienia.

Coach i coaching jezykowy

Stowa coaching nie znajdziemy w stowniku Real Academia
Espasiola (RAE)". Dlaczego? RAE stoi bowiem na strazy
czystosci jezyka hiszpanskiego. Dlatego polscy uczniowie
u$miechajg si¢ pod nosem, styszac na lekcjach stowo ordena-
dor — komputer czy perrito caliente — hot dog (dost. ,,goracy
piesek”). Dlaczego zatem stowo coaching nie doczekato si¢
jeszcze zadnego ekwiwalentu w jezyku hiszpaiskim? Moze
dlatego, ze nie funkcjonuje jeszcze na tyle mocno w réznych
sferach zycia, zeby zastuzy¢ na hiszpariska nazwe? A moze
dlatego, ze zjawiska i trendy pochodzace z innych kultur

1 Stownik wydawany przez Krélewska Akademic Hiszpariska (hiszp. Real Academia
Espaiola), ktéra jest instytucja odpowiedzialng za normatywizacjg i promowanie
jezyka hiszpariskiego na $wiecie.
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pozostaja nieprzettumaczone wlasnie po to, by wskaza¢ na
ich zewnetrzny, chcialoby si¢ powiedzie¢ — obcy — charakter.
Dlatego méwienie o coachingu w jezyku hiszpaiskim moze
by¢ pojmowane jako préba wprowadzenia do zbioru skojarzen
z tym jezykiem elementu obcego, nieprzystajacego i niepo-
trzebnego, czego$ na ksztalt zestawienia surrealistycznego.
Nic bardziej mylnego!

Jeszeze klika lat temu proponowalismy szablon: albo si¢
dostosujesz do naszych metod, wymagat, know-how — albo
nic z tego nie wyjdzie. My uczymy tak, a my tak, u nas
wazniejsza jest gramatyka, a my ci¢ nauczymy méwié. To,
co w naszej szkole proponujemy dzi$ uczniom, w duzym
stopniu cyfrowym tubylcom (Prensky 2001), funkcjonujacym
w czgsto niezrozumialy dla nas sposéb, jest odwzorowaniem
rzeczywistoéci, do ktdrej sg przyzwyczajeni. Rzeczywistosci
nierzadko wirtualnej, zmiennej i dynamicznej. Kto§ powie:
Ale ja réwniez uzywam podkastéw, mam w zestawie kilka
internetowych narzedzi jezykowych, tablica multimedialna to
standard na mojej lekcji. 7. pewnoscia, ale czgsto brakuje w tym
podejécia opartego na metodyce i whasciwej analizy potrzeb
ucznia. A wéwezas wkrada si¢ chaos, ktéry w nauce jezyka jest
potrzebny jak. .. rybie rower. Dlatego wobec mnogosci rozwia-
zan i mozliwoéci musimy przewartosciowaé role nauczyciela
jezyka obcego i pomysle¢ nad jego transformacja w coacha
jezykowego. Jezeli — podobnie jak ja — kto$ nie przepada za
tym okresleniem, moze nazwaé go po swojemu: trenerem,
moderatorem czy nawet facylitatorem. Terminologia jest
drugorz¢dna. Najwazniejsze jest zrozumienie nowej funkcji
dydaktycznej i tego, na czym ma ona polegac.

Istota zmiany

To my musimy si¢ dopasowa¢. To my musimy si¢ zmienic.
I zadaé sobie trud ,,zajrzenia” do glowy ucznia i zbadania jego
potrzeb, silnych stron, czynnikéw, ktdre go motywuja, ale
takze zidentyfikowania tego, co przeszkadza mu utrzymaé
motywacjg i skoncentrowac si¢ na osiagnicciu celéw. Zapyta
ktos: jak mam to zrobi¢ w trzydziestoosobowej klasie? Nikt
nie méwi tu o indywidualnym podejéciu — takie jest mozliwe
jedynie w matych grupach. Ale zrozumienie proceséw utatwi
nam zarzadzanie takze wigksza grupa uczniéw. Aby mozliwe
bylo cho¢ czgiciowe zrozumienie tego, jak nasz uczen prze-
twarza i interpretuje rzeczywisto$¢, sami najpierw musimy
dojrze¢ do zmiany.

[94]

Jak to osiagna¢? Po pierwsze, trzeba odczué dysonans
poznawczy: réznice migdzy tym, jak widzieliémy sami siebie
w roli nauczyciela dotychczas, i jak powinna ta rola wyglada¢ po
zmianie. Stan taki powinien wywota¢ napiecie motywacyjne,
ktére katalizuje energie potrzebng do wprowadzenia zmiany.
Nastepnie warto siggna¢ po kilka ksigzek, zasubskrybowa¢
blogi (polecam bardzo przydatne narzedzie do grupowania
iTunes). Zapytajmy tez uczniéw, co jest dla nich wazne i co ich
motywuje do pracy. Wystarczy wyj$¢ ze swojej strefy komfortu.
Przesta¢ trzymac si¢ kurczowo rutyny i przyzwyczajen.

Zrozumienie siebie i otoczenia oraz okreslenie jego
cech charakterystycznych to pierwszy krok na drodze
do u$wiadomienia sobie, na czym ma polegaé coaching
jezykowy. Kolejny etap to doksztalcenie si¢ w problematyce
rozwoju osobistego i poznanie nowych zdobyczy dydakeyki
jezykdédw obcych: od motywacji i praw nia rzadzacych,
przez neurodydaktyke i technologie informacyjne, az po
psycholingwistyke i grywalizacje. Jak dobrze sformutowaé
mozliwy do realizacji cel? Jak odnaleZz¢ w sobie potencjat do
przeprowadzenia zmiany? Jak dziata mézg podczas uczenia
si¢ i zapamigtywania i kiedy zdobywana wiedza ma szanse na
praktyczne zastosowanie? Ktére narzedzia internetowe wybra¢
i jak umiejetnie obudowaé je metodami dydaktycznymi, by
stuzyty, a nie tylko po prostu byty? Dlaczego gra i jej elementy
sa tak wazne dla pokolenia cyfrowych tubylcé6w? Na te
wszystkie pytania musi odpowiedzie¢ sobie kazdy nauczyciel,
ktéry chcialby si¢ staé coachem jgzykowym.

Cele dalsze i blizsze

Umiejetne rozpoznanie i okreslenie celu jest najwazniejsze dla
motywacji. Wracajac do poréwnania ,wezoraj” i ,dzi§™ w latach
osiemdziesiatych nauka jezyka angielskiego, funkcjonujac
poniekad w kontrze do otaczajacej rzeczywistosci, byta
obietnica czego$ lepszego, innego, szansy na awans spoleczny
i elitarno$¢. Dzisiaj podobnych bodZcéw zewnetrznych
brakuje. Dobry coach jezykowy pomoze taki cel odnalez¢
lub okregli¢. Zorientowanie nauki na osiagniecie celu, ktéry
moze by¢ zaréwno ,,przyziemny” — jak zdobycie certyfikatu
jezykowego, czy mniej namacalny — jak obietnica lepszego
zycia i wyzszych zarobkéw (wyjazd do pracy) lub podréz
marzen, jest kluczowa dla lepszej identyfikacji z tym celem,
a zatem — lepszej motywacji do nauki. Warto, zeby taki cel
byt jednoczesnie nagroda. W przypadku jezyka hiszpariskiego
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To my musimy si¢
dopasowa¢. To my musimy
sie zmienic. I zada¢ sobie trud
»Zajrzenia” do glowy ucznia

i zbadania jego potrzeb,
silnych stron, czynnikow,
ktore go motywuja, ale takze
zidentyfikowania tego, co
przeszkadza mu utrzyma¢
motywacje i skoncentrowa¢
sie na osiagnieciu celow.

moze by¢ to na przyktad wyjazd na wakacje do Hiszpanii
lub podréz do Ameryki Potudniowej albo kurs flamenco,
jesli pasjonujemy sie taicem. Nie wszystkie cele musza by¢
imponujace. Im cel jest bardziej zindywidualizowany, czyli
dobrze okreslony dla konkretnej osoby, tym wigksza szansa
na powodzenie. Pamietajmy, ze — jak powiedziat Anthony
Robbins’: Jesli masz wystarczajgco mocne ,,dlaczego?”, zawsze
znajdziesz odpowiedz na pytanie jak?”, a takie: Ko chee — szuka
sposobu. Kto nie chee — szuka powody’. Jezyk powinien by¢
traktowany jako narzedzie, $rodek, ktéry jest niejako kluczem
do osiagniecia celu nadrzednego.

Wiedza i umiejetnosci w coachingu
jezykowym

Coach jezykowy pomotze réwniez uczniowi lepiej poznad
samego siebie. Nie mam tu oczywiscie na mysli elementéw
terapeutycznych — na to na zajeciach jezykowych nie powinno
by¢ miejsca. Chodzi bardziej o poznanie swoich mozliwosci
i ograniczen — percepcyjnych i spotecznych, a takze okreslenie

2 Doradca zyciowy, motywujacy ludzi poprzez przekazywanie swoich zyciowych
doswiadczen i wiedzy. Robbins napisat seri¢ motywujacych ksiazek, wsréd nich takie
bestsellery, jak Obudz w sobie olbrzyma czy Olbrzymie kroki. Jego pierwsza ksiazka
to Unlimited power (Nicograniczona sita).

3 Nie znam, niestety, autora tego powiedzenia, ale uslyszalem je pigtnascie lat
temu na szkoleniu prowadzonym przez Grzegorza Turniaka i pamigtam do dzis.

tych obszaréw, ktére wymagaja pracy zmierzajacej do
poprawy. Przyktadowo, kanaly reprezentacji sensoryczne;j,
czyli rozpoznanie tego, czy jeste$my bardziej wzrokowcami,
stuchowcami, czy kinestetykami (najczgsciej jestesmy po
czedci kazdym z wyzej wymienionych, ale jeden kanat
jest przewaznie dominujacy). W procesie uczenia si¢ takie
rozpoznanie i umiej¢tne dostosowanie do niego odpowiednich
metod i technik uczenia si¢ moze by¢ kluczowe dla lepszej
efektywnosci nauki. Na zajeciach jezykowych staramy si¢
»dopiesci¢” wszystkie kanaty po trochu, uwazajac, by forma
nie zaburzyta tresci, uczac jednoczesnie naszych uczniéw, jak
efektywnie przyswaja¢ materiat.

Kolejny temat do zglebienia to neurodydaktyka, czyli
wiedza o nauce przyjaznej mézgowi. Kazdy coach jezykowy
powinien by¢ $wiadom, jakie procesy zachodza w mézgu
podczas uczenia si¢, na czym polega mielinizacja’ i kiedy
zapamietujemy co$ na dluzej. Zrozumienie funkcjonowania
mozgu na etapie akwizydji jezykowej jest fundamentalne
cho¢by dla umiejetnego nauczania gramatyki kazdego jezyka
nowozytnego. Z neurodydaktyka wiaze si¢ jeszcze wiele
zagadnien, ale jedno wyrdznia si¢ na tle innych: to wplyw
reakcji chemicznych zachodzacych w mézgu na poziom naszej
motywacji. Jak wplywaja na poziom motywacji i osrodek
nagrody ukfady dopaminergiczne? Kiedy i czy w ogéle kara¢
iw jaki sposdb nagradza¢? Odpowiedz na te i na wiele innych
pytan znajdziemy w ksigzkach poswigconych neurobiologii,
psychologii i pedagogice. Pamigtajmy tez, ze neurony lustrzane
naszych uczniéw nie $pig w trakcie nauki jezyka i my, jako
nauczyciele, mozemy kreowa¢, cheac nie cheac, zachowania
uczniéw — swoim stylem bycia, zwyczajami i przykiadem.
Wykorzystujmy wigc na zajeciach seriale, filmy, muzyke
hiszpariska, co nie tylko uwiarygodni nas w oczach uczniéw
jako specjalistéw takze od kultury, ale wytworzy w stuchaczach
»zdrowe nawyki”, ktére pomogg im wples¢ jezyk obcy w zycie
codzienne. Bardzo wazne jest, by to, co ,glosimy” jako coache,
miato pokrycie w naszym codziennym dziataniu.

W procesie ustawicznego ksztalcenia jezykowego coacha
nie moze zabrakna¢ technologii informacyjnych. Praca
z cyfrowymi tubylcami wymaga od nas przyjecia postawy
cyfrowych imigrantéw (Prensky 2001), czyli tych, ktdrzy
musza ,sprostad” technologii, poruszajac si¢ poniekad na
obcej ziemi. I tak, w przypadku jezyka hiszpanskiego, nie do

4 Dzigki izolacji widkien nerwowych mieling, (...) predkos¢ przewodzenia zwigksza
sig¢ nawet do 110 m/s. (Spitzer 2011:170) Dzigki temu myslimy szybciej i sprawniej.
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Metodyka nauczania
jezyka obcego, codzienna
praktyka i dobry warsztat
jezykowy — to podstawy,
bez ktorych kazdy coach
jezykowy bedzie tylko
hochsztaplerem.

sfownictwo. Od niedawna oszczedzam mndstwo czasu, ktdry
moge przeznaczy¢ na zajeciach na rozwijanie najwazniejszej
umozliwia moim uczniom ¢wiczenie gramatyki hiszpanskiej
w kontekscie i dodatkowo mierzy postepy (trwaja prace nad
kluczowe jest umiejetne jej wykorzystywanie, bardziej na
zasadzie procesu komplementarnego wobec nauczania niz
zastgpowania uczenia jako takiego.

Istnieje jeszcze szereg tak zwanych metod wspierajacych,
czyli np. umieje¢tno$¢ whasciwego zarzadzania czasem,
filozofia matych krokéw (tzw. filozofia kaizen) czy metoda
GTD?". Dzigki wejéciu na poziom coacha otwiera si¢ przed
nami szerokie spektrum mozliwosci. Zawsze jednak trzeba
pamigtaé o tym, ze adaptacja metod wspierajacych do
nauczania jezyka obcego ma sens wéwczas, gdy potaczenie
takie ma dodatkowy walor dydaktyczny. Nie zawsze
bowiem chodzi o to, by matar dos pdjaros de un tiro".
Potrzebna jest zatem mindfulness', ale to juz temat na
kolejny artykul. W naszych poszukiwaniach warto nie
zapominac¢ o sednie sprawy: metodyka nauczania jezyka

5 Od Getting Things Done, dost. doprowadzanie rzeczy do korica — metoda organi-
zacji pracy, oparta na umiej¢tnym grupowaniu i zarzadzaniu listami zadan. Twérca
metody jest David Allen, ktory opisal ja w ksiazce Getting Things Done (Allen 2005)
6 Dost. zabi¢ dwa ptaki jednym strzatem — upiec dwie pieczenie na jednym ogniu.
7 Mindfuless jest wysokiej jakosci uwaga poswigcona temu co dzieje si¢ w biezacej
chwili w tobie, oraz dookota ciebie. W telegraficznym uproszczeniu, jest to utraco-

obcego, codzienna prakeyka i dobry warsztat jezykowy — to
podstawy, bez ktérych kazdy coach jezykowy bedzie tylko
hochsztaplerem.

Powszechne skojarzenia z jezykiem hiszpariskim nie
naleza do wysublimowanych. Terminy takie, jak coaching,
neurodydaktyka, technologie informacyjne czy rozwdj
osobisty, niepredko znajda si¢ w kanonie asocjacji z jezykiem
hiszpariskim. Czy powinny? Jestem przekonany, ze tak. Bo
jedna rzecz to nasze wyobrazenie o jezyku, ktore, jak juz
wspomniatem, jest bardzo wazne na etapie pracy z automo-
tywacja, a druga — to po prostu nauka jezyka obcego jako
narzedzia, ktére moze otworzy¢ nam niejedne drzwi.
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Plakaty
edukacyjne

Ewa Dorota Ostaszewska

Wielu nauczycieli jezykow obcych stara sie, aby klasy, w ktorych pracuja, miaty
szczegolny wyglad nawiazujacy do kultury obszaru nauczanego jezyka. Potrzebe
atrakcyjnego srodowiska do nauki dostrzegaja takze uczniowie. W ramach projektu
Goethe-Institut Niemiecki ma klase 86 zespolow ze szkol gimnazjalnych pracuje
w roku szkolnym 2015/2016 nad nowg aranzacja swoich klas do nauki jezyka
niemieckiego. W zalozeniach projektu pomieszczenie klasowe jako miejsce do
ynauki i zycia” uczniéw ma pelni¢ wazna funkcje i dzialania uczniéw nie moga
ograniczac si¢ jedynie do zmian estetyki pomieszczenia.

racownie jezykowe czesto dekoruje si¢ zdjeciami

zabytkéw, krajobrazéw czy wybitnych postaci.

Na $cianach pojawiajg si¢ takze mapy i flagi, ale

wszystkie te elementy pelnig najczeéciej przede
wszystkim funkcje dekoracyjne i zdarza sie, ze raz pieknie
skomponowane, pozostaja niezmienne przez lata, stajac si¢
z czasem karykatura pierwotnego zamiaru.

Pracownia do nauki jezyka obcego powinna petni¢
przede wszystkim funkej¢ uzytkows i bardziej przypominaé
pokdj do pracy niz pokdj dzienny, jesli poréwnamy szkote
z mieszkaniem. Klasa postrzegana jako tzw. ,trzeci pedagog”
powinna wspiera¢ proces uczenia si¢ i nauczania i ten aspekt
jest kluczowy takze przy zagospodarowaniu Scian. Zgodnie
z ta koncepcja, otoczenie powinno by¢ srodowiskiem bogatym
w ciagle nowe bodZce, a tresci znajdujace si¢ w pomieszczeniu
powinny umozliwia¢ ,zanurzanie si¢” w jezyku obcym
i pomaga¢ w jego nauce.

Niezwykle pomocne moga okaza¢ si¢ w tej kwestii materiaty
okreslane jako plakaty edukacyjne.

Plakaty edukacyjne przygotowane przez
wydawnictwa

Cenng pomoca dla nauczycieli przy wprowadzaniu nowych
tresci sg plakaty edukacyjne publikowane przez wydawnictwa.
Wizualizacja nowych tresci jako strategia w nauczaniu znana
jest nauczycielom i nikogo nie trzeba do niej przekonywac.
Poszerza ona nauczanie za pomoca kanatu werbalnego o kanat
wizualny, zwickszajac szanse na sukces w nauce. Gotowe,
estetycznie wykonane i przemyslane plakaty, wydrukowane
na odpowiednim papierze, s3 dobrym uzupelnieniem
objasnien na tablicy. Ich znaczenie jednak drastycznie
spadnie, jesli ograniczymy si¢ do powieszenia ich na $cianie,
bez objasnieni, bez intensywnych ¢wiczen, a zwlaszcza bez
wskazania mozliwosci zastosowania do tego, czego uczniowie
potrzebuja na danym etapie nauki. Gdy plakaty stracg
swoja warto$¢ jako nowo$¢, stang si¢ — méwiac jezykiem
neurodydaktyki — ,niewidzialne” dla ucznidw, gdyz ich
mozgi, nie dostrzegajac potrzeby zainteresowania si¢ nimi,
nie przetworza gleboko prezentowanych tresci. W takim
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Pracownia do nauki

jezyka obcego powinna
pelni¢ przede wszystkim
funkcje uzytkowa i bardziej
przypominac¢ pokoéj do
pracy niz pokéj dzienny;,
jesli porownamy szkole

z mieszkaniem.

wypadku eksponowanie ich straci warto$¢ edukacyjna,
pozostajac jedynie dekoragja.

Plakaty edukacyjne przygotowane przez

uczniow

Szczegdlng warto$¢ edukacyjng maja plakaty wykonane

przez uczniéw. Dotyczy to zaréwno plakatéw sporzadzanych

w trakcie lekgji jako wynik pracy grupy, jak i tych, kedre

uczniowie wykonaja jako prace domowa czy zadanie dodat-

kowe. Kluczem do osiagniecia optymalnych efektéw jest tu:

» ciekawe sformulowanie zadania dla uczniéw;

* zachgcanie do kreatywnego, ,autorskiego” podejscia do
tematu i pozostawienie swobody w prezentadji tresci, a nie
narzucanie form uznanych przez nauczyciela za optymalne,
bowiem moze si¢ zdarzy¢, ze uczniowie, ,.cyfrowi tubylcy”
(pokolenie wychowane w $wiecie nowych technologi),
zaproponuja rozwigzania nieprzekonujace nauczycieli mniej
obytych w $wiecie cyfrowym, ale doskonale rozumiane
przez réwiesnikéw;

° wyrazenie przez nauczyciela gotowosci do pomocy (np.
sprawdzenia pod wzgledem merytorycznym lub jezykowym
projektu plakatu w celu uniknigcia btedéw);

¢ umozliwienie autorom prezentacji plakatu przed powie-
szeniem go na $cianie.

W projekcie Niemiecki ma klas¢ zaklada sig, ze plakaty
edukacyjne pelnig wazna role w procesie dydaktycznym.

Wykonywanie plakatéw — zaleznie od tresci i charakteru

plakatu — pozwala uczniom na:
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* glebokie przetwarzanie tresci (autor sam uczy si¢ tego, co
prezentuje na plakacie), co — zdaniem neurodydakeykéw
— jest warunkiem niezbednym procesu uczenia sig;

* wypracowanie wlasnego indywidualnego sposobu zrozu-
mienia przedstawianych tresci;

* uruchomienie ciekawosci poznawczej, ktdra — wedtug
neurodydaktykéw — jest niezbgdnym elementem procesu
uczenia si¢;

*  aktywowanie posiadanej wiedzy i ewentualne uzupetnianie luk;

* ukierunkowanie materiatu na istotg zagadnienia, nadanie
mu strukeury;

* rozwijanie wlasnych strategii uczenia sig;

* rozwijanie kreatywnosci, wychodzenie poza schematy
w mysleniu;

* tworzenie koncepdji plakatu zgodnie z wlasnymi prefe-
rencjami zaleznymi od typu inteligencji (wedtug teorii
inteligencji wielorakich Gardnera) lub/i w porozumieniu
ze wspdlautorami;

* wykorzystanie talentéw i uzdolnien;

* w przypadku plakatéw tworzonych w grupie — rozwijanie
kompetendji spotecznych poprzez wspétprace w grupie,
mozliwo$¢ prezentowania whasnych pogladéw, wystuchi-
wania i odnoszenia si¢ do pogladéw innych i koniecznog¢
osiagania porozumienia;

¢ laczenie wiedzy kognitywnej z emocjami (uczenie si¢ jako
proces kognitywno-afektywny), ktdre towarzysza tworzeniu
i prezentacji oraz ekspozycji plakatu;

¢ doznanie zadowolenia i innych pozytywnych przezy¢, jesli
plakat spotka si¢ z docenieniem przez nauczyciela, innych
uczniéw lub innych oséb, ktére sa dla autora wazne.

Tworzenie plakatow

Tworzenie plakatow jest czynnoscia ztozona i wymaga od
uczniéw wysitku. Aby unikna¢ sytuacji, w ktdrej uczniowie
beda wykonywali plakaty niezgodnie z oczekiwaniami,
nalezy po$wieci¢ temu tematowi przynajmniej jedna lekcje
i zapoznad uczniéw z podstawowymi zasadami, ale takze
zacheci¢ ich do kreatywnosci i eksperymentowania. Okazja
do wykonania pierwszych prac zgodnie z naszymi zatozeniami
moze by¢ powtérzenie opracowanego juz tematu, co pozwoli
uczniom bardziej skoncentrowac si¢ na formie plakatéw niz
na zdobywaniu nowych informagji.

Do podstawowych zasad w tworzeniu plakatéw naleza:

1. Format minimum A3.
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2. Litery na tyle duze, by byty widoczne z odlegtosci 5 metréw
(przynajmniej tytut). Wszystkie elementy powinny by¢
dobrze widoczne — zaréwno zdjecia, jak i rysunki.

3. Opisy i informacje powinny by¢ ograniczone do minimum.

4. Kolory nalezy ograniczy¢ do trzech i stosowac w sposéb
przemyslany.

W projekcie Niemiecki ma klase dodatkowa obowiazujaca
zasada jest jednojezyczno$¢ — jezykiem plakatéw powinien
by¢ ten jezyk, ktdrego uczniowie si¢ ucza. Jesli w tytule,
nagtéwkach lub tekscie pojawiaja si¢ stowa lub strukeury,
ktdrych uczniowie nie znaja, nalezy je wyjasni¢, ale w zadnym
wypadku nie pisa¢ ttumaczen na plakacie. Podczas nauki
jezyka obcego jezyk jest celem, ale i Srodkiem do osiagniecia
tego celu. Dazenie do jak najwickszej ekspozydji na jezyk
obcy jest wige ze wszech miar uzasadnione. Wizualizacja
powinna w wystarczajacym stopniu umozliwiaé zrozumienie
tresci plakatu.

Warto zachecaé uczniéw do wykonywania plakatéw,
ktére im samym lub innym uczniom pomogtyby w nauce.
Tego typu plakaty moga pokaza¢ réine strategie uczenia
si¢ 1 zachegci¢ uczniéw do refleksji nad poszukiwaniem
optymalnych dla siebie technik nauki. Plakaty z ,lukami”
do uzupetnienia, zaskakujacymi skojarzeniami, elementami
humorystycznymi, wywotujace emocje, moga okazac sig
szczegblnie cenne w nauce. Wazny przy tym jest nie tylko
efekt koficowy, czyli skoriczony plakat, ale takze proces
jego tworzenia.

Plakaty powinny by¢ zawsze podpisane przez autoréw.
Z jednej strony, zobowiazuje to uczniéw do jak najlepszej
pracy i oznacza przejecie odpowiedzialnosci za tresci plakatu,
a tym samym za wlasna lub wspélna prace; z drugiej za$
strony — pomaga uczniom w identyfikowaniu si¢ z przedmiotem

i klasa i zwicksza ich samoocene.

Ekspozycja plakatow

Ekspozycja plakatéw powinna by¢ zawsze poprzedzona ich
prezentacjg przez autordw. Sami powinni objasni¢ plakat,
przeczytaé znajdujace si¢ na nim wyrazy lub fragmenty tekstu,
a nawet — w przypadku bardziej skomplikowanych czy na
pierwszy rzut oka niezrozumiatych plakatéw — wyjasni¢ ich
koncepcje. Powieszenie plakatu bez prezentacji autora lub
rezygnacja z jego eksponowania, nawet jesli uczeri otrzyma za
jego wykonanie dobra oceng, dziata¢ bedzie demotywujaco,

pozbawi ucznia oczekiwanej nagrody w postaci uznania ze

strony nauczyciela i klasy, bedacego, by¢ moze, jedynym
zrédlem motywadji do jego wykonania.

Do powieszenia nadajg si¢ w zasadzie wszystkie plakaty.
Tylko te, ktére moglyby narazi¢ autora na upokorzenie lub
utrate twarzy trzeba koniecznie poprawi¢ przed powieszeniem
lub uzgodni¢ z uczniem wezesniejsze wprowadzenie zmian.
Warto wicc obejrze¢ plakaty w fazie projektu lub przed ich
prezentacj przez uczniéw. Plakaty z poprawionymi bedami,
niedoskonatosciami, niezbyt udanymi ilustracjami, ale oparte
na dobrym pomysle, moga mie¢ wicksza wartos¢ edukacyjna
niz te wykonane perfekcyjnie. Uczniowie beda je chetnie
oglada¢ i zwrdca na nie z pewnoscia uwagg. Istotne jest, aby
stworzy¢ w klasie taka atmosfere, zeby nieporadne rysunki
czy potkniecia jezykowe potraktowane byty z poczuciem
humoru, a prezentacji plakatéw nie towarzyszyt lek. Dziecko
z pobudzonym systemem stresu traci zdolnos¢ koncentracji,
i w efekcie nie potrafi si¢ uczyé. Lek i stres to zabdjcy edukacyi
(Bauer 2015:38).

Czas eksponowania plakatéw powinien by¢ ograniczony
do okresu omawiania danego zagadnienia. Plakaty spetniaja
swoja role tylko tak dtugo, jak dtugo maja warto$¢ nowosci
i moga znajdowa¢ bezposrednie zastosowanie na lekcjach.
Nie dysponujemy danymi pokazujacymi optymalny czas
ekspozydiji, ale mozna przyjaé, ze nie powinien by¢ on dtuzszy
niz 4 tygodnie. Przed zdjeciem plakatéw warto jeszcze raz
poswieci¢ im uwagg na lekgji. Nie nalezy ich od razu wyrzucag,
ale wréci¢ do nich przy powtérzeniach materiatu.

Plakaty warto pokaza¢ réwniez rodzicom uczniéw.
Tworzenie pozytywnej atmosfery wokét réznych aspekedw
nauki dziata motywujaco na uczniéw, bedac dla nich — jak
okredliliby to neurodydaktycy — Zrédfem przyjemnosci
i uznania.

Rodzaje plakatow

Najbardziej popularne sa plakaty dotyczace stownictwa.
Warto naméwi¢ ucznidw, aby postarali si¢ samodzielnie
wizualizowad znaczenia stéw. Nawet najmniej udane ry-
sunki moga dobrze spetnia¢ swoja funkgje, whasnie wskutek
elementéw humorystycznych. W jezyku niemieckim warto
na przyklad konsekwentnie stosowaé kolory odpowiednie
do rodzaju rzeczownika: niebieski do rodzaju meskiego,
czerwony do zeniskiego, zielony do nijakiego, a zétty do liczby
mnogiej. Wprowadzenie koloréw utatwi tez zapamietywanie

rodzajnikéw. Podobny system mozna zastosowal przy
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czasownikach regularnych i nieregularnych lub innych
zjawiskach jezykowych.

W plakatach gramatycznych najwazniejszy jest sposéb
wyjasniania regut i cz¢$¢ plakatéw temu whasnie stuzy. Reguty
nie powinny by¢ opisywane za pomocg terminologii specja-
listycznej, ale wizualizowane w mozliwie najprostszy sposéb.
Warto dazy¢ do prezentowania gramatyki w kontekstach
realnej komunikacji, a nawet odnosi¢ si¢ do realnych potrzeb
komunikacyjnych uczniéw. Przykladem w jezyku niemieckim
moze by¢ uzycie odpowiednich koficéwek liczebnikéw przy
okredlaniu dnia urodzin, o ktéry nauczyciel systematycznie
bedzie pytat uczniéw.

Plakaty dotyczace kultury krajéw jezyka obcego znaj-
dziemy w wickszosci klas. Najczesciej spotykane sa plakaty
poswigcone zabytkom poszczegdlnych miast lub krain
geograficznych i wybitnym postaciom odpowiedniego
obszaru jezykowego. Tytuly Zabytki Berlina albo Znani
Niemcy niezbyt jednak zachgcaja do pracy nad plakatem
albo do zapoznania si¢ z jego trescia. Ale sformutowane
inaczej, w sposob ,,spersonalizowany”, np. 7o checemy zobaczyé
w Berlinie— Ania i Piotr czy CheielibySmy koniecznie ich poznac
— Zosia i Andrzej, wymagaja, innej — zdecydowanie bardziej
kompleksowej — aktywnosci autoréw i maja wicksze szanse
na zainteresowanie innych uczniéw dzieki relacjom miedzy
uczniami a autorami plakatu. Szczegélnie ciekawe moga by¢
plakaty realioznawcze zawierajace materiaty autentyczne, np.
oryginalne (lub wydrukowane i wycigte) bilety komunikacji
miejskiej, bilety wstgpu z informacjami o cenie, opakowania
po stodyczach czy plany miasta. Réwniez takie plakaty
nie moga zawiera¢ dtuzszych opiséw, a tekst powinien by¢
ograniczony do minimum.

Nauczyciel jezyka obcego moze i powinien wspierad
budowanie dobrych relacji w klasie, nawet jesli nie jest jej
wychowawca. Szczegdlng uwage warto poswigci¢ plakatom
»spotecznym?”, ktére odnosza si¢ do zycia klasy i poszczegélnych
uczniéw, wspieraja poczucie tworzenia jednego zespotu,
okreslaja reguty, na jakich odbywa si¢ wspétpraca miedzy
uczniami a nauczycielem na lekeji. Przyktfadem moze by¢
umowa mi¢dzy uczniami a nauczycielem, zawierajaca zasady
obowiazujace na lekeji i podpisana przez wszystkich uczniéw
i nauczyciela. Zgodnie z nig kazda ze stron ma i obowiazki,
i prawa. Na poczatkowym etapie nauki funkcje tekstu moga
przejaé piktogramy. Plakaty ,spoteczne” rzadko spotykamy
w salach lekeyjnych, a moga by¢ one dobra okazja do poznania
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uczniéw. Jesli zostana wykonane w jezyku obcym, spetniac beda
podwdjna role: faczy¢ pozytywne emocje i nauke. Ograniczone
mozliwosci jezykowe uczniéw zrekompensuje wizualizacja.
Tematem moga by¢ relacje z wycieczek klasowych, z udziatu
w projektach zwigzanych lub niezwigzanych z nauka jezyka,
plakaty dotyczace polecanych gier, zespotéw mlodziezowych
czy ksiazek, jednym stowem: wszystkiego, czym zyja uczniowie.

Wigkszos¢ ludzi kojarzy uczenie si¢ ze szkolg, whkuwaniem,
potem i tzami, zlymi ocenami, wyczerpujgcymi klaséwkami.
Nie oktamujmy sig: uczenie si¢ nie ma dobrej opinii. Uwazane
Jest za cos nieprzyjemnego — pisze Manfred Spitzer (2007:21)
w swojej ksiazce Jak uczy sig méz? Czy w dobie koniecznosci
uczenia si¢ przez cale zycie nie warto by zmieni¢ reputagji
uczenia (sig)? Nauka z plakatami edukacyjnymi moze by¢
dobrym krokiem w tym kierunku.
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Lekcje
ze Swietlana Aleksijewicz

Katarzyna Zochowska

W grudniowy wieczoér 2015 r. sala Akademii Krolewskiej w Sztokholmie wypelnio-

na byla po brzegi. Niewysoka kobieta uklonila si¢ gleboko i odebrala z rak kroéla

Szwecji najwyzsze odznaczenie w dziedzinie literatury — Nagrode Nobla. Laureatka

byla Swietlana Aleksijewicz — pisarka o korzeniach bialorusko-ukrainskich, choé¢

silnie zwigzana z Bialorusia, opisujgca §wiat w jezyku rosyjskim, ktéry uznaje za

najblizszy sobie. Lekcja jezyka rosyjskiego moze by¢ doskonala okazja do zapo-
znania ucznidow z tworczoscig noblistki.

im jest Swietlana Aleksijewicz? Jej ojciec byt
Bialorusinem, matka Ukrainka, ona sama
urodzita si¢ w 1948 r. w Stanistawowie (dzisiaj
Iwano-Frankiwsk), ktéry jeszcze kilka lat
wezeéniej znajdowat si¢ w granicach II RP. Wychowata si¢
na Biaforusi. Rodzice byli wiejskimi nauczycielami, ona za$
skoriczyta studia dziennikarskie, aby potem przez kolejnych
kilka lat by¢ korespondentka regionalnych gazet biatoruskich.
Cho¢ duza czgé¢ zycia spedzita na Biaforusi, do tej pory
nie nauczyla si¢ postugiwaé jezykiem biatoruskim. Cho¢
oficjalnie Aleksijewicz wypowiada si¢ przeciwko Lukaszence,
nie brak opinii, ze styszano tez jej pochlebne zdania na jego
temat. Jej zagorzatym przeciwnikiem jest przede wszystkim
Zianon Pazniak (biatoruski polityk i dziatacz spoteczny, jeden
z lideréw biatoruskiego ruchu narodowowyzwolericzego),
ktory czgsto przywotuje wypowiedzi Aleksijewicz, twierdzac,
ze jest w swoich wypowiedziach zbyt fagodna.
Pisarka wiele lat spedzita na Zachodzie Europy (m.in. we
WHoszech, Frangji i Szwecji). Od kilku lat mieszka w Minisku.
Wielokrotnie w wywiadach podkreslata, ze jej ksiazki

byly zatrzymywane przez cenzure i czekaly po kilka lat na
opublikowanie na Biaforusi. Po otrzymaniu Nagrody Nobla
jej ksiazki sa dostgpne na Biatorusi, sa to jednak gtéwnie
rosyjskojezyczne edycje wydawane m.in. w Moskwie.

O sobie méwi, ze jest kontynuatorka dzieta bialoruskiego
pisarza Alesia Adamowicza (tworca m.in. Chatyiiskiej
opowiesci, opisujacej tragedie spalenia biatoruskiej wsi przez
hitlerowcéw w 1943 r.). Nazywana prekursorka biatoruskiej
szkoly reportazu, czgsto poréwnywana jest do Ryszarda
Kapuscinskiego (byta dwukrotnie laureatka nagrody jego
imienia). Na jezyk polski zostaly przettumaczone wszystkie
jej ksiazki.

Nagrode Nobla dla Aleksijewicz przyjeto w Rosji w rézny
sposéb. Niektorzy zarzucali Komitetowi Nagrody Nobla, ze
nagrodzit Aleksijewicz tylko dlatego, ze wystgpuje przeciwko
Rosji. Bylo tez sporo pozytywnych reakgji, zwlaszcza przed-
stawicieli rodowiska literackiego, ktérzy decyzje Komitetu
Noblowskiego przyjeli z wyrazami uznania. Jest to badz co
badZ pierwsza Nagroda Nobla dla literatury biatoruskiej,
a de facto dla pisarki, ktéra tworzy w jezyku rosyjskim.
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Cze$¢ spoleczeristwa biatoruskiego ceni swoja rodaczke
(cho¢ oczywiscie Aleksijewicz ma swoich przeciwnikéw). Jej
ksiazki (wydania rosyjskie) mozna kupi¢ w niemalze kazdej
ksi¢garni na Biatorusi, cho¢ ich ceny znaczaco odbiegaja od
ksiazek innych biatoruskich autoréw. Ksiazki noblistki mozna
tez wypozyczy¢ w bibliotekach. W Polsce ksiazki Aleksijewicz
publikuje Wydawnictwo Czarne. Najpopularniejsze z nich to:
Wojna nie ma w sobie nic z kobiety (2010), Czasy secondhand.
Koniec czerwonego cztowicka (2014), Czarnobylska modlitwa
(2012), Cynkowi chtopcy (2015). Ksiazki te sq stale wznawiane,
a przyznanie literackiej Nagrody Nobla na pewno podtrzyma
zainteresowanie polskich czytelnikéw biatoruska autorka.

Aleksijewicz pisze wylacznie reportaze. Nazywa siebie
czlowiekiem-uchem. Idac ulicami, wytapuje stowa i zdania.
Swdj odezyt noblowski w Sztokholmie pisarka zaczg¢la od
stow: Nie stoje na tym podium sama. Sq ze mnqg glosy, setki
gloséw. Zawsze mi towarzyszyty, od dzieciristwa. Ubolewa, ze
wiele powiesci niknie bez $ladu. Jak sama podkresla, mimo
iz napisata pi¢ ksiazek, czuje, ze jest to jedna i ta sama
ksiazka — o dziejach pewnej utopii.

Bogactwo watkow i tematow

Twérczos¢ Aleksijewicz, a takze przeprowadzone z nig
wywiady telewizyjne i prasowe stanowig znakomity material,
ktéry mozna wykorzysta¢ na zajeciach z jezyka rosyjskiego.
W zaleznosci od zainteresowan grupy oraz preferencji
nauczyciela, ,lekcja ze Swiettang Aleksijewicz” moze by¢
odregbnym tematem lub wprowadzeniem do réznorodnych
zagadnien poruszanych na zajeciach.

Wyklad noblowski

Z pewnoscia materialem niezwykle ciekawym i inspirujacym
jest wystapienie Aleksijewicz podczas uroczystosci wreczenia
Nagrody Nobla. Dla oséb, ktdre nie mialy wezesniej do
czynienia z jej twoérczoscia, przemoéwienie to moze stanowic
doskonate wprowadzenie w tematyke utwordw pisarki
i rodzaj jej wrazliwosci. Wyktad noblowski jest takze waznym
tekstem, ktéry moze by¢ punktem wyjscia do dyskusji w klasie
na wiele tematéw: czlowiek i wojna, mito$¢ i $mier¢, zycie

w kraju totalitarnym.

Tekst wykladu noblowskiego
(w formacie PDF)

[102)

Jesli grupa jest zainteresowana tematem, warto przeczytaé
caty tekst wystapienia noblowskiego. Poniewaz jest on dtugi
i odnosi si¢ do réznych kwestii, warto, by uczniowie wezeéniej
mieli juz za sobg jego lektur¢. Grupom zaawansowanym
przedstawmy tekst oryginalny, natomiast poczatkujacym jego
fragmenty, w zaleznosci od tematu, jaki chcemy poruszy¢ na
lekcji (biografia, wojna, utopia itd.). Jesli mamy czas, cenne

bedzie takze wystuchanie przeméwienia lub jego czedci.
Q Przemowienie w wersji wideo

Niezaleznie od formy prezentacji wykfadu noblowskiego,
zwracamy uczniom uwagg na perspektywe, jaka przyjmuje
w nim autorka. Jest to, pod wieloma wzgledami nowatorska,
perspektywa kobiety piszacej o doswiadczeniach wojennych.
Uczniowie powinni umieé wymieni¢ przynajmniej kilka
nazwisk autoréw piszacych o II wojnie $wiatowej przed
Aleksijewicz i sprébowac ogdlnie poréwnac te perspektywy.

Aleksijewicz zaledwie po kilku stowach wstgpu zaczyna
w swoim wystapieniu cytowad fragmenty whasnych ksiazek:
Wojna nie ma w sobie nic z kobiety, Czarnobylska modlitwa
oraz Czasy secondhand. Warto zwréci¢ uwage na jezyk, jakim
napisane s3 te fragmenty wystapienia. Autorka zachowata
oryginalng tre$¢ przeprowadzonych przez siebie rozméw, bez
upickszania i metafor. Zastanéwmy si¢ wspélnie, dlaczego
noblistka przywotata akurat te trzy glosy, te trzy fragmenty
ze swoich ksiazek. Do jakiej historii odnosi si¢ zacytowany
fragment i o jakiej historii méwi? Na czym polega uniwersalnos¢
cytowanych fragmentéw?

Jak juz wspomniano, Aleksijewicz czesto podkresla, ze
jest cztowiekiem-uchem. Opisuje to w spos6b nastepujacy:
Lubig, jak cztowiek méwi. Lubig pojedynczy glos catowieka. To
moja najwigksza mitos¢ i namigtnosé.

Pisarka w swoim wystapieniu przywotuje nastgpujace
nazwiska: Szalamow, Platon, Arystofanes, Dostojewski.
Dlaczego przywotuje wiasnie te nazwiska? Co je ze soba
moze faczy¢? Jaki sposéb narracji reprezentuja wymienieni
tworcy? Czym inspiruje si¢ pisarka?

Uczniowie moga tez poszukiwaé w przeméwieniu noblow-
skim odpowiedzi na inne, postawione przez pisarke pytania,
np. dlaczego Aleksijewicz pisze ksigzki o wojnie (odpowiedz
znajdziemy na stronie 6. przeméwienia), jaka ksiazke o wojnie
chciataby napisa¢ (odpowiedz na stronie 10.), dlaczego wedtug

niej literatura rosyjska jest cickawa (odpowiedZ na stronie 11.).


http://jows.pl/sites/default/files/alexievich-lecture_ru.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/alexievich-lecture_ru.pdf
http://www.nobelprize.org/mediaplayer/index.php?id=2596
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Pod koniec lekeji, uczniowie moga zaproponowad temat
ksiazki, ktéry zainteresowaltby Swiettang Aleksijewicz.
Konieczne jest uzasadnienie, dlaczego noblistka miataby

zwrdci¢ uwage wilasnie na ten temat.

Wywiad

Aleksijewicz postuguje si¢ picknym jezykiem. Jej wypowiedzi
warte s wystuchania zaréwno ze wzgledu na ich tres¢,
jak i forme. W wywiadzie Mose nayuu przeprowadzonym
po ceremonii wreczenia Nagrody Nobla przez Michaita
Zygara (bylego szefa telewizji Joxs), pisarka opowiada
o swoim stosunku do literatury, o tematach, ktére zamierza
w najblizszym czasie podja¢ w swoich ksiazkach, a takze

o swoim stosunku do polityki, wolnosci i demokracji.
0 Wywiad ze Swietlana Aleksijewicz

Po obejrzeniu wywiadu mozna zaproponowaé uczniom
ufozenie pytari do pisarki, a takze zacheci¢ ich do przepro-
wadzenia wywiadu z osoba ze starszego pokolenia. Weielenie
si¢ w rol¢ dziennikarza, nagladowanie pracy noblistki, moze

pozwoli¢ nam odkry¢ talenty wlasnych uczniéw.

Opinie o pisarce

Tworczos¢ Aleksijewicz wzbudza bardzo skrajne reakcje
zaréwno czytelnikéw, jak i krytykéw. Jej zwolennicy s
urzeczeni prostot jej pisarstwa i glebokim humanizmem
przepetniajacym jej ksiazki. Przeciwnicy neguja przede
wszystkim tematyke — wedlug nich spusdcizna ZSRR nie
jest juz dla nikogo ciekawa, a historie przedstawione w jej
reportazach nie wymagaja utrwalania. Warto przedstawi¢
uczniom te tak rézne punkty widzenia.

Materiatem, ktéry z powodzeniem mozna wykorzystaé
takze w grupach mniej zaawansowanych, jest krétki reportaz
przygotowany przez Onliner Belarus, dotyczacy opinii
Biatorusinéw o Aleksijewicz. Moze on stanowi¢ znakomite

wprowadzenie do omawiania tekstow noblistki.

e Sonda uliczna

W przypadku grup, z keérymi chcemy przedyskutowaé
opinie o noblistce, mozna wykorzysta¢ wywiady z Iring
Prochorowa, redaktor naczelng pisma Hosoe iumepamyproe
obospenue, oraz z pisarzem Michaitem Elizarowem. Nalezy

jednak pamigta¢, by uczniowie ogladajac materiaty, mieli
$wiadomos¢ uwarunkowan powstania niektérych wywiadéw.
Po obejrzeniu wywiadéw warto podja¢ dyskusje o zagadnie-
niach wzbudzajacych watpliwosci u ucznidw.

Q Dyskusja z Iring Prochorowsa
Q Dyskusja z Michailem Elizarowem

Podsumowanie

Teksty Aleksijewicz mozna potraktowad jako niewyczerpana
kopalnie watkéw i tematéw do dyskusji z mlodzieza. Tematyka
wojenna nie jest szczegdlnie lubiana przez uczniéw, gdyz
wojna wydaje si¢ mfodemu pokoleniu czyms abstrakecyjnym.
Glos Aleksijewicz brzmi szczegdlnie mocno w zestawieniu
z wieloma utworami o I wojnie $wiatowej. Wykorzystajmy
analize tekstéw noblistki, by spojrze¢ na wojne z innej
perspektywy — perspektywy kobiety.

Katarzyna Zochowska
Ukonezyta filologie rosyjska na Uniwersytecie Warszawskim, a takze studia
podyplomowe z wielokulturowosci (UW) oraz edukacje przedszkolna
i wezesnoszkolng na Chrzescijariskiej Akademii Teologicznej w Warszawie.
Pracuje w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, w zespole programu

Erasmus+ Szkolnictwo wyisze.
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Insta.ling
i ucze sie stowek w mig

Edyta Barbara Pawlowska

Podczas pracy z dzieémi wielokrotnie przekonywalam sie, ze przyswajanie

slownictwa jest jednym z najtrudniejszych elementow nauki. Listy stow do

opanowania powodowaly monotonig, co z kolei - lacznie z nieefektywnym

zarzadzaniem czasem - rodzilo czesto opor uczniow. W rezultacie wielu z nich

towarzyszylo pragnienie, zeby opanowac¢ jedynie minimum materialu potrzeb-
nego do zaliczenia.

owszechnie wiadomo, ze wielogodzinna nauka

rozpoczgta dopiero dzieri przed sprawdzianem nie

sprzyja osiaganiu dobrych wynikéw. A tymczasem

wiasnie tak uczyta si¢ zdecydowana wickszos¢ moich

uczniéw. Ba, tak uczylam si¢ dawno, dawno temu ja! W efekcie

wickszos¢ $wiezo wyuczonych stéw byta zapominana juz kolejnego

dnia. Wielokrotnie gnebito mnie pytanie, co zrobi¢, by strukeury

leksykalne zostaly jak najdtuzej w pamieci uczniéw, a nauka
stéw stata si¢ procesem przyjemniejszym i efektywniejszym.

Praktycy twierdza, ze najlepsze rezultaty daje systematyczna

praca. Nawet kilka minut spedzonych na nauce i powtdrce

przynosi w dtuzszej perspekeywie spodziewane efekty, pod

warunkiem, ze bedzie odbywa¢ sie codziennie. Tylko jak

zacheci¢ dzieci do codziennej pracy, a do tego mie¢ w kazdej

chwili wglad w proces nauki? W rozwiazaniu powyzszych

przygotowana do nauki stownictwa.
Praca z platforma

uczniom systematycznie i bez zb¢dnego wysitku zdobywa¢
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nowa wiedz¢. Zamiast wielogodzinnych ,.zrywéw” tuz przed
sprawdzianem, uczniowie motywowani sa do systematycznych,
codziennych, trwajacych od kilku do kilkunastu minut sesji,
podczas ktdérych powtarzajg przydzielony przez nauczyciela
material. Takie podejscie zapewnia maksimum efektu przy
minimalnym nakladzie czasu i pracy, a dzi¢ki formie quizu
nauka staje si¢ przyjemnoscia.

Pojedyncza sesja trwa do kilkunastu minut. Uczeni codzien-
przekazanego przez nauczyciela i wykonuje powtérke od 20 do
30 stéw, co srednio zajmuje 3-15 min. Nauka realizowana jest
poprzez quiz, w ktérym uczen dopasowuje stowa badz frazy
do zdania wy$wietlonego na ekranie. Program uwzglednia
wigcej niz jedna prawidtowa odpowiedz, pozwalajac na
stosowanie synoniméw. W przypadku bledu wyswietlana jest
na odstuchanie przygotowanej przez profesjonalnego lektora
wymowy kazdego stowa, co pozwala uczniom nie tylko
przyswoil graficzny zapis stownictwa, ale przede wszystkim

poprawna wymowe.
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Praktycy twierdza, ze
najlepsze rezultaty daje
systematyczna praca. Nawet
kilka minut spedzonych na
nauce i powtorce przynosi

w dhluzszej perspektywie
spodziewane efekty, pod
warunkiem, ze nauka bedzie
odbywac sie codziennie.

System motywowania

podstawowej, jak i $redniej. Jesli zajecia odbywaja si¢ w klasie
komputerowej, pozwalam uczniom na wykonanie jednej
sesji podczas lekcji. W szkole $redniej nie mam zajgc w sali
wyposazonej w komputery, dlatego tez pozwalam uczniom
na uzywanie smartfonéw w ramach rozgrzewki jezykowej,
co zawsze jest dla nich duza frajda. Po kazdej wykonanej
sesji uczen dostaje raport postepéw pracy w formie oceny.
To oceny majg by¢ w zamysle twércéw programu giéwnym
czynnikiem motywujacym uczniéw do systematycznej pracy.

Program proponuje tzw. system oceny sugerowanej, keéry
sktada si¢ z dwéch elementéw — oceny tygodniowej i oceny
miesi¢cznej. Oceny te s widoczne zaréwno dla ucznia
i nauczyciela, jak i dla rodzicéw. Ostateczna ocena tygodniowa
wyswietla si¢ zawsze w poniedziatek i zalezy od liczby dni,
w ktorych uczniowie zalogowali si¢ do systemu i wykonali
cala sesj¢. A zatem, zeby otrzymac oceng bardzo dobra, uczeld
powinien zalogowa¢ si¢ przynajmniej przez pieé kolejnych dni.
Liczy si¢ wiasnie liczba dni, a nie sesji wykonanych jednego
dnia. Im wiecej dni, tym lepiej. Lepiej uczy¢ si¢ krétko
i codziennie, niz duzo, ale tylko raz w tygodniu — taka jest
zasada programu.

Jesli o mnie chodzi, ustalitam z uczniami, ze nie wystawiam
oceny tygodniowej, np. podczas §wiat, zielonej szkoty, choroby
ucznia lub innych zdarzen losowych usprawiedliwionych
przez rodzica (chyba ze uczeri poprosi o taka oceng). Ocena

miesigczna jest wystawiana po zakoriczeniu miesiaca i jest
$rednia trzech najlepszych ocen z czterech tygodni. To ukton
twércéw platformy i programu w strong uczniéw, a przy
tym dodatkowa zachgta do pracy. Z doswiadczenia wiem
jednak, ze same oceny nie sa najskuteczniejszym czynnikiem
motywujacym do pracy. Dobrze jest pomysle¢ o dodatkowym
wsparciu ucznidw, na przyktad o przyznaniu raz w miesiacu
najwytrwalszym uzytkownikom dyploméw Mistrza insta.ling.

Zestawy slow i bazy jezykowe

Uczeri zawsze pracuje z zestawem stéw, ktére wybiera
i wprowadza do systemu nauczyciel. Nie jest to zbyt ucigzliwe
zadanie, bowiem nauczyciel ma dostgp do gotowych baz
jezykowych, przygotowanych przez twércéw programu,
z ktdrych musi jedynie wybra¢ list stéw dla swoich uczniéw.
Bazy zawieraja od kilku do kilkunastu tysi¢cy stow z duma-
czeniem, przyktadem uzycia oraz nagraniem z poprawna
wymowa. Jesli w bazie brakuje jakiegos stowa, wéwczas
nauczyciel moze dopisaé je sam.

Zalety i wady programu

Zacznijmy od zalet, kt6rych jest catkiem sporo. Niezwykle
towe informacje na temat prawidfowych odpowiedzi i bledéw
zwiazanych z kazdym stowem, a nastgpnie dostosowuje
poziom trudnosci do kazdego ucznia indywidualnie. Dzigki
temu stowa, z ktérymi uczen nie ma zadnych probleméw,
pojawiaja si¢ rzadziej, a wigcej uwagi moze poswigci¢ tym
problematycznym. Poza tym wszystko jest bardzo proste
w obstudze. Nie trzeba instalowaé zadnego oprogramowa-
nia — wystarczy dostep do Internetu i zalogowanie si¢ na
szkote do programu w sierpniu lub w lutym. Po aktywacji
konta nauczyciel tworzy klasy, wpisujac imiona i nazwiska
uczniéw. Nastepnie generuje kody dostepu i loginy dla uczniéw.
Uczniowie po zalogowaniu si¢ rozpoczynaja sesjg, podczas
ktérej ¢wicza wprowadzone przez nauczyciela stownictwo.
Sprawdzam je, pytajac przed lekcja uczniéw, jakie stowo czy
wyrazenie utkwito im w pamieci. Za kazdym razem cieszg
si¢, gdy wszyscy wykrzykuja swoje ulubione wyrazenia. I jest
ich naprawde sporo. Da si¢ takze zauwazy¢, ze im trudniejsze,
nietypowe wyrazenie — tym lepiej jest zapamigtywane.
W pracy z platforma podoba mi si¢ réwniez to, ze program

wspiera i motywuje takze stabszych uczniéw, bo ocenia ich na
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Same oceny nie s3
najskuteczniejszym
czynnikiem motywujacym
do pracy. Dobrze jest
pomysle¢ o dodatkowym
wsparciu uczniow, na
przyklad o przyznaniu raz
w miesigcu najwytrwalszym
uzytkownikom dyploméw
Mistrza insta.ling.

podstawie systematycznosci, a nie liczby bledéw. Na pochwate
zastuguje réwniez mozliwos¢ zaangazowania rodzicéw w proces
uczenia si¢: po zarejestrowaniu si¢ na platformie moga oni
obserwowa¢ postepy dzieci, a przy tym skutecznie motywowac
do nauki jezyka angielskiego. Od dawna wiadomo, ze taka
tréjstronna wspétpraca nauczyciel-uczen-rodzic, to klucz do
sukcesu dziecka.

Nie bez znaczenia jest fakt, ze program ufatwia w znacznym
stopniu pracg nie tylko uczniom, ale réwniez nauczycielowi,
ktdry systematycznie otrzymuje raporty o postepach ucznidw.

Platforma jest tez nieocenionym narzedziem pracy dla
nauczycieli w szkotach zawodowych. W trakeie roku szkolnego
uczniowie uczestnicza w miesiecznych praktykach zawodowych,
ktérych czas przypada w trakcie roku szkolnego. Miesiac
przerwy w nauce jezyka to duza strata, dlatego zawsze przed
praktykami zachecam uczniéw do korzystania z platformy
i po powrocie do szkoly wystawiam wszystkim chetnym
oceny z systemu oceny sugerowanej.

Niestety, korzystanie z programu nie jest gwarantem
uzyskania ptynnosci w méwieniu i dobrze jest od samego
poczatku uzmystowi¢ to uczniom, zwlaszcza tym, keérzy licza,
ze dzigki sfowom osadzonym tylko w jednym kontekscie naucza
si¢ ptynnie méwi¢ w jezyku obcym. Technika nauki polegajaca
na uczeniu si¢ stéw z programéw komputerowych takich jak
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testéw jezykowych, polegajacych na dopasowywaniu brakuja-
cych stéw do luk w tekscie, w rozumieniu tekstéw pisanych, ale
na pewno nie wplynie na prowadzenie swobodnej konwersacji.
Potwierdzaja to osoby, ktére przez wiele lat uczyly sig leksyki
za pomoca programéw komputerowych, w ktérych oprécz
tlumaczenia stéw zamieszczano jedynie pojedyncze konteksty
ich uzycia. Na forach i blogach internetowych mozna czasami
przeczytac relacje 0sob, ktérym w trakcie konwersagji czgsto
zdarzalo si¢ zapomina¢ wyrazen, wezesniej przyswajanych
przy komputerze. Po prostu nie pamigtaly, ze wietnie znaja
sfowo czy fraze, ktéra moga wykorzysta¢ w danej sytuacji. Co
prawda potrafily szybko przettumaczy¢ stowa udostepnione
przez program komputerowy, ale zupetnie nie radzity sobie
w rozmowie z obcokrajowcem, a to prowadzifo nierzadko
do frustracji. Dlaczego? Jedna z odpowiedzi na to pytanie
prowadzonym przez Jacka Tomaszczyka — nauczyciela jezyka
angielskiego. Ttumaczy on, ze dzieje si¢ tak, poniewaz
informacja osadzona w jednym kontekscie jest zapisana w mdzgu
niejako na jednym pogrubiajgcym si¢ (dzigki powtdrkom)
polgczeniu neuronowym, co nie pozwala w petni wykorzystac jej
podczas spontanicznych rozméw. Powtarzanie stowa w jednym
kontekscie nawet przez kilka lat nie daje swobodnego dostgpu
do miejsca w pamigci, gdzie jest ono praechowywane, poniewaz
dos¢ trudno trafic¢ na tg jedng sciezke, ktdra do tego miejsca
prowadzi. Innymi stowy, im wiecej kontekstéw, tym wigcej
potaczeni neuronowych w mézgu, szybszy dostgp do pamiegci
i zwigkszona skuteczno$¢ przypominania. Warto wigc pomoéc
uczniom wykorzystywaé jak najwiecej zmystéw przy uczeniu
si¢ jezyka obcego.

Edyta Barbara Pawlowska
Nauczycielka jezyka angielskiego i francuskiego, pracuje w Szkole Podstawowej
z Oddziatem Przedszkolnym im. Jakuba Kani w Domaradzu oraz w Zespole

Szkét Technicznych i Ogélnoksztatcacych im. K. Gzowskiego w Opolu.
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O

Mike
is a good friend

Izabela Witkowska

W ostatniej historyjce, w numerze 4/2015 JOwS, Mike zaprzyjaznil sie z dziew-

czynka o imieniu Lilly. W niniejszej cz¢sci bohater udowadnia, ze jego przyjazn

jest trwala i warta poswiecen. Lilly choruje na grype, a Mike troskliwie si¢ nia

opiekuje. Material przeznaczony jest dla uczniow klasy trzeciej i ze wzgledu na

dolaczone zadania moze by¢ wykorzystany jako przygotowanie uczniéw do kon-
kursu jezykowego.
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It’s Monday morning, the day is grey. What’s wrong with her? Why isn’t she here?
Why? Lilly isn’t at school today. She may be late or is she ill? Oh dear!

Mike is anxious, he can’t concentrate, nine, three, one, double four, five and two...
he takes a phone and dials six, eight... - Hello Lilly, it’s Mike, how are you?

— Thanks Mike, but I am not really great. - Well, don’t worry, you’ll get better soon,
I am ill, I've got flu, ’'m afraid. I’ll visit you in the afternoon.
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On Tuesday he buys some medicines, On Wednesday Lilly is still in bed.
books and Lilly’s favourite magazines. Mike goes shopping, he buys milk and bread,

some yoghurt, cheese, ham and lots of fruit. On Thursday after school, you can guess,
Lilly loves them, they are really good. Mike goes to Lilly’s to play some chess.

2:82)-7-¢

|

On Friday Mike makes chicken and chips, On Saturday they are both busy,
especially for Lilly, with her favourite dips. they do some Maths, it isn’t easy.
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Sunday is a very happy day,
Lilly looks better, she is okay.

Quiz
Zaznacz prawidlowa odpowiedz. W niektérych przypadkach
pytania moga wymaga¢ ttumaczenia.
1. Why isn’t Lilly at school?
0 She has got flu O She is late [ She is at the dentist’s
2. What is Lilly’s telephone number?
[ 689414452 [16889314432 [ 689314452
3. What game does Mike play with Lilly?
0 computer game [ chess L1 Monopoly
4. When does Mike visit Lilly?
O in the morning [ next week [ in the afternoon
5. Mikebuys......... for Lilly.
O bread, milk, yoghurt [ fruit, vegetables, chips
L] milk, cheese, tomatoes
6. What meal does Mike make for Lilly?
U fish and chips [ chicken and chips [ chicken and salad
7. When do they do Maths?
[ on Thursday [ on Friday [J on Saturday
8. On Sunday Lillyis.........
U still in bed 0 okay [ sad
9. Next Monday Mike
[ has got flu [ is busy [ goes to school

What day is it?

Przyporzadkuj wydarzeniom odpowiednie dni tygodnia
(3xMonday, 2xTuesday, Wednesday, Thursday, Friday,
Saturday, Sunday).

1 Lillyisill—. ...

2. Mike goes shopping —.................

3. Mike plays chess with Lilly —. . ...............

4. Mike buys medicines —.................

[110]

But next Monday Mike has got flu.
- Don’t worry, I'll look after you.

Lillyisokay —. .. ...t L.
Mike and Lilly do Maths —. .. ..... ... . ..
Mike makes chicken and chips—.................

® N @

Mike buys books and magazines for Lilly —
9. Mikehasgotflu—.................

10. Mike can’t concentrate —. .. ..............

Order the sentences

Ul6z zdania w odpowiedniej kolejnosci, zgodnie z chronologia
wydarzen w historyjce.

[ ]Mike buys medicines, books and magazines.
[ Lilly isn’t at school, she is ill.

[]Mike makes chicken and chips.

[ ]Mike has got flu.

[ ] They do Maths.

[]Mike goes shopping.

[ They play chess.

[ Lilly is okay.

@ Material dla ucznia

@ Material dla nauczyciela

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej hobby, z ktérego
czerpie wiele satysfakgj, jest pisanie rymowanych bajek i wierszykéw. Dziecigey
entuzjazm, zachwyt oraz stowa: Prosz¢ pani, jeszcze raz s dla niej najwigksza

motywacja do pracy. Jest autorka wielu podobnych materiatéw edukacyjnych.


http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_uczen.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_nauczyciel.pdf

EUROPEAN 2016

‘ I & |'] g WId3 PODZIEL SIE PASJA DO JEZYKA!

LABEL

European Language Label to europejski znak innowacyj-
nosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykow obcych
Buropean Language Label przyznawany instytucjom, zajmujgcym sie ksztatceniem
jezykowym za osiggniecia metodyczne i dydaktyczne.

Komisja Europejska wyznaczyta na lata 2016-2017 nastepujace e L jezyKiODCE]

priorytety tematyczne konkursu:

— Wielojezyczne szkoty i klasy:
wspieranie réznorodnosci w szkotach;

— Spoteczenstwo przyjazne nauce
jezykdw — nieformalna nauka jezykéw.

Jury konkursowe European Language Label uzupetnito je o krajowy

priorytet tematyczny: Zapraszamy do zapoznania
— i sie z opisami projektow
JQZVk ! |<U |.tU ra. nagrodzonych ELL
w roku 2015.

Szczegotowe informacje o 15. edycji konkursu European Language Label s3 dostepne
na stronie internetowej konkursu: www.ell.org.pl




KLASY
WIELOJEZYCZNE

Nauczanie jezyka polskiego
dzieci imigrantow, migrantoOw i reemigrantow

Agata Szybura

W niniejszym artykule autorka na podstawie badan ankietowych przeprowadzo-

nych w 2012 r. we wszystkich szkolach w Malopolsce omawia liczebnos¢ imigran-

tow i reemigrantow oraz ich problemy utrudniajace funkcjonowanie w szkole.

Sformulowane zostaly takze postulaty na przyszlos¢, z ktéorych najwazniejszy

dotyczy skoncentrowania dzialan systemowych na intensywnym nauczaniu jezyka
polskiego jako jezyka edukacyjnego (drugiego)

olska szkota stopniowo przestaje by¢ miejscem,

gdzie o wielojezycznosci i wielokulturowosci

uczniowie dowiaduja si¢ tylko z podrecznikéw.

W tawkach polskich szkét zasiada coraz wigeej
dzieci imigrantéw, uchodzcéw, migrantéw europejskich,
a takze reemigrantéw. Te zmiang widaé szczegélnie w war-
szawskich szkotach, w ktérych kazdego roku uczy si¢ okoto
tysiaca cudzoziemcéw (Bernacka-Langier i in. 2010:7).
Podejmowane w stolicy dzialania stanowia dobry przyktad
odpowiedzi na potrzeby zmieniajacego si¢ spoleczeristwa.
Jednym z pionierskich dzialari jest opracowanie pakietu
edukacyijnego pt. Ku wielokulturowej szkole w Polsce (Bernacka-
-Langier i in. 2010). Rosnaca liczba imigrantéw w naszym
kraju kaze zastanowic sig, czy polska szkota jest przygoto-
wana do przyjecia uczniéw nieznajacych jezyka polskiego.
Artykut ten stanowi prébe odpowiedzi na to pytanie oraz
jest przyczynkiem do poglebionych badan funkcjonowania
cudzoziemcéw w polskich szkotach.
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Liczebnos¢ uczniow migrujacych w polskich
szkolach

Wedtug informadji zbieranych przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej w Systemie Informacji O$wiatowej, srednia liczba
uczniéw cudzoziemskich w Polsce w latach 2010/11-2013/14
wyniosta 7,5 tys.' (Fihel 2014). Uczniowie nieznajacy jezyka
polskiego w stopniu wystarczajacym do podjecia nauki,
zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji (Rogporzqdzenie
MEN z dnia 1 kwietnia 2010 r.), maja prawo do dodatkowej
bezptatnej nauki jezyka. Z tego prawa skorzystato do konca
2014 r. okoto 18 proc. wszystkich cudzozieme6w w Polsce, czyli
$rednio 1,4 tys. os6b w latach 2010/11-2013/14 (Fihel 2014).
Pomoc ta nie jest ograniczona czasowo, jednak rozporzadzenia
(MEN 2010, 2015) nie reguluja, kto powinien te zajecia
prowadzi¢. Cudzoziemcy moga takze korzysta¢ z dodatkowych

1 Fihel w swoich badaniach prezentuje dane dotyczace facznie ucznidéw szkoét
i przedszkoli, tymczasem omawiane w niniejszym artykule dodatkowe zajecia z jezyka
polskiego oferowane sa tylko tym, ktérzy podlegaja obowiazkowi szkolnemu, a wigc
nie dotycza one przedszkolakéw. Edukacja przedszkolna nie jest zatem omawiana
w tym artykule, jednak uwazamy, ze jak najwczesniejsze dodatkowe lekcje jezyka
polskiego dla dzieci cudzoziemcéw gwarantuja ich pézniejszy sukees szkolny, co
wida¢ na przyktadzie projektéw prowadzonych m.in. przez Fundacj¢ Linguae Mund.
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zaje¢ z innych przedmiotéw nauczania, aby wyréwnac
réznice programowe. Z tej mozliwosci w latach 2010-2014
co roku korzystalo jednak tylko 7 proc. wszystkich uczniéw
cudzoziemskich w Polsce (§rednio 489 uczniéw) (Fihel 2014).

Matopolskie Kuratorium Oswiaty dysponuje danymi
z Systemu Informacji O$wiatowej, ktére dotycza edukacji oséb
nieposiadajacych polskiego obywatelstwa oraz reemigrantéw
w wojewddztwie matopolskim®. Wynika z nich, ze w roku
szkolnym 2013/14 w Matopolsce nauke podjeto 279 uczniéw,
ktérzy nie sa obywatelami polskimi. Sposréd nich 132 osoby
korzystaly z dodatkowych zaje¢ jezyka polskiego (47 proc.
wszystkich cudzoziemcéw), natomiast z dodatkowych zajeé
wyréwnawczych w zakresie przedmiotéw nauczania korzystato
45 0s6b (16 proc. wszystkich cudzoziemcéw). Warto podkreslic,
ze odsetek uczniéw nieznajacych polskiego w Matopolsce,
ktérzy maja dodatkowe lekcje polskiego, prawie trzykrotnie
przekracza $rednig liczbe cudzoziemcédw otrzymujacych
taka pomoc w skali catego kraju. Taka sytuacja jest zapewne
efektem dziatari Kota Naukowego Glottodydaketyki Poloni-
stycznej U] oraz wspotpracy specjalistéw z Katedry Jezyka
Polskiego jako Obcego UJ z Matopolskim Kuratorium
Oé¢wiaty w Krakowie. Wolontariat studentéw oraz wspdlnie
organizowane spotkania, konferencje i monitorowanie sytuacji
cudzoziemcéw w matopolskich szkotach zwracaja uwagg
na problemy uczniéw imigranckich i reemigranckich.
Podnosza takze $wiadomos¢ spoteczna w zakresie edukacji
cudzoziemcéw i ulatwiajq wymiang informacji pomiedzy
réznymi podmiotami — szkotami, specjalistami, kuratorium
i organami prowadzacymi szkoty.

System Informacji O$wiatowej gromadzi takze dane
dotyczace reemigrantéw. W roku szkolnym 2013/14 49 polskich
uczniéw powracajacych z zagranicy, ktérzy nie znali jezyka
polskiego w stopniu wystarczajacym do podjecia nauki w pol-
skiej szkole, otrzymato pomoc w formie dodatkowych zajeé
z jezyka polskiego (12 proc. ogétu uczniéw reemigranckich’),
natomiast 38 uczniéw mialo dodatkowe zajecia wyréwnawcze
w zakresie nauczanych przedmiotéw (10 proc. wszystkich
powracajacych z zagranicy).

2 Za udostepnienie tych danych autorka dzigkuje pracownikom Matopolskiego
Kuratorium Oswiaty w Krakowie: Malgorzacie Marecik i Arturowi Paskowi.

3 Brak informacji na temat ogdlnej liczby uczniéw reemigranckich w roku 2013/14
w Matopolsce. Odsetek oséb korzystajacych z dodatkowych zajeé zostat policzony
na podstawie danych za rok 2014/15 — 381 reemigranckich uczniéw we wszystkich
szkotach w Matopolsce — w tym 249 w szkotach podstawowych, 77 w gimnazjach
i 55 w szkotach ponadgimnazjalnych.

Rozporzadzenia (MEN 2010, 2015) umozliwiaja réwniez
dyrektorom szkét zatrudnianie asystenta nauczyciela, jednak
taka forma pomocy praktycznie nie jest stosowana. Wedlug
SIO, w roku szkolnym 2014/15 tylko w jednej szkole
w Malopolsce zostat zatrudniony taki asystent.

Badania wlasne

Dopetnieniem dla informacji zawartych w SIO sa wyniki
badan ankietowych przeprowadzonych przeze mnie pod
kierunkiem prof. W. Miodunki oraz we wspdtpracy z Ma-
topolskim Kuratorium Og$wiaty w 2012 r. we wszystkich
szkotach w Malopolsce. Dotyczyly one przede wszystkim
funkcjonowania cudzoziemcéw w szkotach publicznych.
Ich celem byto takze rozpoznanie, czy i w jakim stopniu
matopolskie szkoly sa przygotowane do przyjecia uczniéw
nieznajacych jezyka polskiego. Z ankiet wypetnionych przez
dyrektoréw poznajemy liczebno$¢, problemy i potrzeby uczniow
cudzoziemskich. Liczba szkét (1826), ktére wziety udziat
w ankiecie, stanowi bardzo dobra prébe badawcza, pozwala na
generalizacje wynikéw i stanowi mocny argument w dyskusji
na temat potrzeby wprowadzenia nowych systemowych
rozwiazan w edukacji cudzoziemcéw.

Jedna z najwazniejszych informacji, jakie przynosza ankiety,
jest liczba 122 szkét sposréd 1826 bioracych udziat w ankiecie
w Matopolsce, w kedrych w latach 2009-2012 nauke podjeto
tacznie 396 ucznidéw cudzoziemskich. Pochodzili oni gléwnie
z Ukrainy (45)", a takze Armenii (16), Wtoch (13), USA (10)
i Wietnamu (10). Najwicksza liczba wskazari pochodzenia
ukrairiskiego odpowiada takze danym pochodzacym z Pasi-
stwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego
jako Obcego —0d 2004 r. do 2013 r. egzamin certyfikatowy
z jezyka polskiego jako obcego zdato 1871 0séb z Ukrainy’.
Liczba zdajacych z innych krajéw jest trzykrotnie mniejsza.
Ponadto, w roku szkolnym 2014/15 w Krakowie i w Warszawie
zostaly utworzone Migdzyszkolne Zespoly Nauczania Jezyka
Ukrairiskiego Jako Jezyka Mniejszosci Narodowej'. Wszystkie te
dane wskazuja na to, ze migracja Ukrairicéw do Polski nie jest
przypadkowa i nasila si¢, dlatego wymaga przemyslanej strategii
przyjmowania przedstawicieli tej narodowosci i wlaczania ich

w polski system edukadji z korzyscia dla obu stron.

4 Liczby podane w nawiasach to liczba wskazari danego kraju. Nie sa to liczby
uczniéw pochodzacych z danych krajéw.
5 Zrodto: hetp://www.certyfikatpolski.pl/pl/

6§ Zrodto: www.portaledukacyjny.krakow.pl, www.kuratorium.waw.pl
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Przywotywane badania ankietowe stanowia pierwsza w skali
kraju prébe zbadania sytuacji edukacyjnej stosunkowo nowej
grupy uczniéw — reemigrantéw. Wynika z nich, ze w latach
2009-2012, sposréd wszystkich 1826 szkét bioracych udziat
w ankiecie, w 352 uczylo si¢ 593 uczniéw, ktdrzy wrécili do
Polski po dtuzszym pobycie za granica. Tylko w 137 szkofach
zauwazono, ze mieli oni réznego rodzaju problemy — najcz¢sciej
dotyczyly one jezyka polskiego. Jezyk uczniéw reemigranckich
moze na pozdr nie réznic si¢ od jezyka ich réwiesnikéw, co
mogtoby wyjasnia¢ niski odsetek szkét, w kidrych dostrzezono
jakiekolwiek problemy. Jednak glebsza diagnoza pokazuje
istotne braki, gléwnie w zakresie stownictwa specjalistycznego,
rozumienia tekstéw specjalistycznych i sprawnosci redagowania
tekstéw. W celu wyeliminowania tych brakéw nalezy takim
uczniom zapewnié zajecia jezykowe prowadzone przez
specjalistow glottodydakeykdw.

Analizujac dane z Systemu Informacji O$wiatowej, mozna
zauwazy(, ze w skali kraju odsetek cudzoziemcéw i reemigran-
téw korzystajacych z dodatkowych form pomocy jest bardzo
niski. Jest to zjawisko niepokojace, zwlaszcza gdy wezmie
si¢c pod uwagg raporty i badania dotyczace funkcjonowania
cudzoziemecéw w polskich szkotach (Halik i in. 2006, Gmaj
iin. 2013, Todorovska-Sokolovska 2010, Jedryka 2014). Z analiz
tych wynika, ze najwickszym problemem tej grupy uczniéw
jest staba znajomos¢ jezyka, co uniemozliwia im podjecie nauki
lub utrudnia ja w duzym stopniu oraz powoduje trudnosci
w codziennej komunikacji z réwiesnikami i pracownikami
szkoty. Nieznajomo$¢ jezyka podstawowej komunikacji
wigze si¢ takze bezposrednio z powaznymi problemami
adaptacyjnymi: przyczynia si¢ do poczucia wyobcowania oraz
zwicksza prawdopodobiefistwo wystapienia szoku kulturowego.

Rozwigzania prawne

Dokumentem, ktéry szczegétowo reguluje funkcjonowanie
cudzoziemcdw w polskiej szkole, jest Rozporzqdzenie Ministra
Eduteacji Narodowej z dnia 30 lipca 2015 r.’. Tre$¢ tego dokumentu
koncentruje si¢ na formalnosciach, ktére nalezy spetni¢, by
podja¢ nauke w polskiej szkole. Dyrektor placéwki przeprowadza
rozmowg kwalifikacyjna w jezyku, keérym postuguje si¢ uczen,
jednak tylko w sytuacji, gdy nie ma mozliwosci zaklasyfikowania

7 Edukacja uczniéw cudzoziemskich, ktérej dotyczy to rozporzadzenie, byta juz
wezesniej przedmiotem dwéch aktéw prawnych: Rozporzqdzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 2 stycznia 2015 r. oraz Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 1 kwietnia 2010 r.
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go do odpowiedniej klasy na podstawie $wiadectwa. Ustawodawca
nie przewiduje zadnej formy diagnozy w zakresie znajomosci
jezyka polskiego uczniéw cudzoziemskich. Umotzliwia si¢ im
uczestniczenie w dodatkowych zajeciach: Dia 0séb niebedacych
obywatelami polskimi oraz 0s6b bedacych obywatelami polskimi,
podlegajacych obowigzkowi szkolnemu lub obowigzkowi nauki,
ktdre nie znajq jezyka polskiego albo znajg go na poziomie
niewystarczajgcym do korgystania z nauki, organ prowadzqcy
szkolg organizuje w szkole, w kidrej uczent realizuje nauke zgodnie
z podstawa programowq ksztatcenia ogolnego, dodatkows, bezplamq
nawkg jezyka polskiego w formie dodatkowych zajec lekcyjnych
z jezyka polskiego (MEN 2015: §15.1)

Rozporzadzenie nie reguluje tego, kto powinien prowa-
dzi¢ takie zajecia. Nie dostrzega si¢ potrzeby zatrudnienia
specjalistéw glottodydaktykéw, ktérzy swoje wysitki beda
koncentrowa¢ na rozwijaniu kompetencji jezykowych ucznia
w celu jak najszybszego utatwienia mu codziennej nauki
i komunikagji z réwiesnikami.

Uczniowie ci moga takze korzystad z zaje¢ wyréwnawczych
z réznych przedmiotéw nauczania. Wszystkie dodatkowe
zajecia organizuje si¢ w wymiarze od dwdch do pigciu godzin
tygodniowo.

Obecne rozwigzania prawne nie sa wystarczajace. Podstawowe
zalozenie Rozporzqdzenia jest nieadekwatne wobec potrzeb
ucznibéw, ktérych dotyczy. Organizowanie dodatkowych lekdj,
przy jednoczesnym obowiazku uczestniczenia we wszystkich
zajeciach przewidzianych programem nauczania na danym etapie
edukadji, czgsto okazuje si¢ duzym utrudnieniem dla uczniéw
i nie przyspiesza procesu adaptacji. Konieczna jest zmiana na
poziomie systemowym. Umozliwienie uczniom imigranckim
nauki w klasie z polskimi réwiesnikami i jednoczesne pozna-
wanie jezyka na lekcjach, gdzie jezyk polski jest traktowany
poczatkowo jako jezyk obcy, a z czasem jako jezyk edukacyjny
ucznia, to potaczenie modelu separacyjnego i integracyjnego
na wzdr innych krajéw Unii Europejskiej, np. Francji i Grecji
(Todorovska-Sokolovska 2010:7). O koniecznosci doskonalenia
uregulowan prawnych dotyczacych edukacji cudzoziemcéw
méwia takze dyrektorzy matopolskich szkét — 62 proc. z nich
ocenito t¢ kwesti¢ jako bardzo przydatna w ich codziennej pracy.

Praktyka edukacyjna

Uczniowie przybywajacy do Polski z zagranicy sa wlaczani
w spotecznos¢ szkoty na podstawie przepiséw, kedre dos¢ szcze-
gétowo reguluja kwestie dokumentéw i ewentualnych opfat.
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Dyrektorzy placéwek moga szuka¢ informacji dotyczacych
edukacji cudzoziemecdw na stronie internetowej MEN, jednak
nie ma instytucji, ktérej zadaniem bytoby koordynowanie
dziatani zwigzanych z przyjeciem, adaptacja i wsparciem dziecka
cudzoziemskiego w jego edukacji. Dyrektorzy i nauczyciele
czgsto szukaja wsparcia w poradniach psychologiczno-peda-
gogicznych. W Krakowie jedna z takich placéwek specjalizuje
sie w udzielaniu pomocy uczniom przybywajacym z zagranicy,
aw jej ofercie znajduja si¢ zajecia kompensacyjno-wyréwnawcze
dla cudzoziemcéw i reemigrantéw’.

Duzg trudno$¢ stanowi ocenianie i egzaminowanie
uczniéw cudzoziemskich. Nalezy podkresli¢, ze w wiekszosci
ankietowanych szkét sa oni oceniani i egzaminowani tak
samo jak ich polscy réwiesnicy. 62 proc. respondentéw
przywolywanych tutaj badan ankietowych z 2012 r. uwaza,
ze uczniowie cudzoziemscy powinni by¢ tak samo oceniani
jak ich polskojezyczni réwiesnicy. Specjalisci glottodydaktycy
podkreslaja, ze jest to niewlasciwe postgpowanie, bo staba
znajomos¢ jezyka polskiego nie pozwala uczniom zrozumieé
polecent oraz przedstawi¢ swojej wiedzy m.in. za pomoca
trudnego stownictwa specjalistycznego. Jednak, wedtug
respondentdw, stosowane metody oceniania sa generalnie dobre
(45 proc. odpowiedzi) lub dostateczne (19 proc. odpowiedzi),
co pokazuje, ze dyrektorzy nie majg Swiadomosci, ze dla
uczniéw obcojezycznych nalezy stosowaé odrebne kryteria.
Tylko w kilku przypadkach szkoty stosuja kryteria zmienione
i dostosowane do cudzoziemskich uczniéw poprzez:

a. obnizenie kryteriéw w zakresie ortografii, stylistyki,
poprawnej budowy zdan (w 8 przypadkach), ocenianie
tych obszaréw okresowo lub nieocenianie ich w ogéle
(w 3 przypadkach);

b. obnizenie ogélnych wymagan i dostosowanie do poziomu
jezykowego uczniéw (w 4 przypadkach);

e

czgstsze egzaminowanie ustne niz pisemne (w 3 szkofach);

d. wydluzony czas pisania zadan (w 3 przypadkach);
uwzglednianie w ocenie zaangazowania w prace
(w 3 przypadkach);

f. brak oceny czytania i interpretacji utworéw lirycznych
oraz pisania dtuzszych form wypowiedzi (I odpowiedz);

g. dzielenie materialu na mniejsze partie (1 odpowiedz).
Dobra postacig zmiany kryteriéw jest obnizenie ich

w zakresie sprawnosci jezykowych lub czasowe wylaczenie

8 Zrédlo: heep://www.poradnia-psychologiczna.com/index.php

ich z oceniania (jak w punkcie a). Na szczegélna uwage
zastuguja jednak te odpowiedzi, ktére pojawialy si¢ najrzadziej
(pkt. e, f oraz g) — te formy dostosowania oceniania okazuja
si¢ najbardziej efekeywne i adekwatne do sytuacji, w jakiej
znajduja si¢ uczniowie cudzoziemscy. Powinny one by¢
czgsciej stosowane, jednak wielu dyrektoréw szkét w ogéle
nie potrafi oceni¢ tego, czy stosowane w ich szkole formy
oceniania cudzoziemcéw sa odpowiednie (23 proc. respon-
dentéw wybrato odpowiedz: trudno powiedziec). To $wiadczy
o braku przemyslanej strategii pracy z cudzoziemcami — nie
ma opracowanych kryteriéw, wigc nie s3 one weryfikowane,
lub stosowane w szkole kryteria nie s3 poddawane ewaluaciji.

Wsréd odpowiedzi dyrektoréw znajduje si jednak i taka, ktéra
moze stanowi¢ podstawowg zasade dla ustanowienia odrebnych
kryteriéw ocenienia uczniéw ze staba znajomoscia jezyka polskiego:
Nalezy dostrzegac kazdy sukces i pozytywnie go oceniad.

Dodatkowe lekcje polskiego dla uczniéw sa dobrym rozwia-
zaniem, ale cz¢sto niewystarczajacym. Szczegdlnie jesli takie
zajecia nie sa prowadzone przez specjalistow, tzn. nauczycieli
jezyka polskiego jako obcego i drugiego. Taka specjalizacje od
lat uzyskuja absolwenci kilku uniwersytetéw w Polsce’. Nalezy
spodziewad sig, ze w najblizszych latach ich obecnos¢ w polskich
szkotach bedzie doceniona, a oni sami stanowié beda czeéé
grona pedagogicznego kazdej szkoty wielokulturowe;.

Problemy uczniow imigranckich,

migrujacych i reemigranckich

Szkota to miejsce, w ktérym uwidaczniaja si¢ zaréwno pozy-

tywne, jak i negatywne konsekwencje migracji. Dyrektorzy

szk6t w ankietach przeprowadzonych w 2012 r. zwracaja

uwage gléwnie na:

a. konflikty na tle kulturowym (26 proc. udzielonych
odpowiedzi);

b. barier¢ jezykowa (24 proc.);

c. niedostosowanie spoteczne (16 proc.), kedrego skrajnym

i nierzadkim efektem jest wykluczenie (19 proc.).

Z perspektywy dyrektoréw szkét, najwazniejsze kwestie
to brak znajomosci jezyka, a w konsekwencji — problemy
zadaptacja. Mimo wskazanych trudnosci w procesie wlaczania
cudzoziemcédw do spoltecznosci szkolnej, dostrzega si¢ wiele

9 Szczegbélowo oferte uniwersytetéw ksztatcacych nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego omawia PE. Gebal (Ggbal 2013:193). O potrzebie wprowadzenia do
polskich szkét nauczycieli jezyka polskiego jako drugiego nalezy powiedzie¢ wigcej
i sformufowa¢ konkretne zalecenia, jednak jest to zagadnienie wymagajace odrgbnego
i szczegdtowego oméwienia.
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pozytywnych aspektéw ich obecnosci. Postrzegani sa oni jako
reprezentanci kultur, ktdre polscy uczniowie moga poznaé
droga naturalnych kontaktéw, rozméw i interakeji (35 proc.).
Takie kontakty stuza rozwijaniu postaw tolerancji i otwartosci
(32 proc.) oraz rozbudzeniu zainteresowania jezykami obcymi,
wiasnie dzigki rozmowom z rodzimymi uzytkownikami
jezykéw z catego $wiata (22 proc. odpowiedzi).
Uwzgledniajac perspektywe ucznia, mozemy przedstawic
szereg problemoéw i trudnosci, ktére napotyka on na swojej
drodze w szkole. Badania przeprowadzone przez socjolo-
géw wiréd Wietnamczykdw mieszkajacych w Warszawie
ponad dziesie¢ lat temu, ukazuja czesto dramatyczne relacje
i wspomnienia licealistéw z okresu, gdy rozpoczynali swoja
edukacje w polskiej szkole (Halik i in. 2006). Biorac pod
uwagg dane z SIO, tzn. niski odsetek uczniéw otrzymujacych
adekwatna pomoc w szkotach, oraz wlasne do$wiadczenia
pracy z dzie¢mi cudzoziemskimi®, uznajemy, ze problemy
uczniéw cudzoziemskich z tamtych lat s3 takie same jak te,
ktére przezywaja imigranci dzis. Sg to:
a. trudnodci w nauce poszczegdlnych przedmiotdw (61 odpo-
wiedzi) — brak mozliwosci aktywnego uczestniczenia
w zajeciach i wykazania si¢ swoimi umiej¢tnosciami
i dotychczasowa wiedzg na lekcjach prowadzonych
w niezrozumiatym jezyku: Uczylem sig wszysthiego naraz — tak
moge dzis powiedziec. Na lekcji polskiego — polskiego; na lekcji
historii — historii Polski, a na matematyce — matematyki,
tyle tylko, ze tak naprawdg niczego. Na lekcji polskiego nie
rozumiatem nic, na historii rozumiatem daty, a na matematyce
dziatania matematyczne. Ale powoli, powoli zaczynatem
rozumiec coraz wigcej i wigcej, az w koricu skoriczylem
szkote. Bylo ciekawie chociaz trudno (Halik i in. 2006:143);
b. utrudniona lub poczatkowo niemozliwa codzienna
komunikacja z réwiesnikami i pracownikami szkoty oraz
problemy wynikajace z réznic kulturowych (43 odpowiedzi);
c. trudnosci wychowawcze (23 odpowiedzi) — zaburzenia
emocjonalne wplywajace bezposrednio na rozwéj dziecka
i jego zachowanie takze wynikajace z trudnosci porozu-
miewania si¢ i uczenia w jezyku obcym;
d. otrzymywanie niskich ocen i stabych wynikéw egzaminéw,
co jest konsekwencja braku odr¢bnych kryteriéw oceniania

10 Autorka od 2012 r. uczy polskiego dzieci cudzoziemskie. Poczatkowo w ra-
mach projektu Zeraz polski! pracowata z dzie¢mi z Rosji, Gruzji i Wielkiej Brytanii,
a w chwili obecnej w jednej z krakowskich szkét podstawowych prowadzi dodatkowe

lekcje polskiego dla dzieci z Ukrainy.
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lub wylaczenia z oceniania w poczatkowym okresie nauki:

Z prac pisemnych dostawatem jedynki albo dwdjki. Nie

rozumiatem wielu wwag do swoich wypracowas, pytatem,

ale moja wychowawczyni byta bardzo surowa i jedyng jej
odpowiedzig bylo ,zastandw sig, to zrozumiesz.’(...) Z czasem
praestatem nawet pytac. Czasami kolezanki tumaczyly mi, ale

nie bardzo rozumiatem ich thumaczenie (Halik i in. 2006:153);
e. problemy ze zintegrowaniem si¢ z réwiesnikami (9 odpowie-

dzi) — poczucie wykluczenia, brak akeeptacji, zainteresowania

izrozumienia ze strony réwiesnikéw: Bylem taki z zewnqtrz

(...) nikt nie zaprosit mnie do swojego domu, nikt nie zapyta,

gdzie miesgkam, co robig moi rodzgice (Halik i in. 2006:143).

Zrédtem kazdego z tych probleméw jest staba znajomosé
polszczyzny. Nowy dla ucznia jezyk staje si¢ narzedziem
codziennej komunikacji, nauki i rozwoju — ta potréjna rola
jezyka polskiego decyduje o jego wyjatkowym statusie — jest
to jezyk edukacyjny". Niedostrzezenie tej potréjnej roli
jezyka skutkuje 136 problemami opisanymi w ankietach
wypelnionych przez dyrektoréw szkét, a za tg konkretng
liczba kryja si¢ codzienne dramaty poszczeg6lnych uczniéw.

Szkota polska jest miejscem, ktére przyjmuje dzieci
cudzoziemskie i oferuje im bezptatng edukacjg oraz pomoc
w zakresie jezyka i wyréwnania réznic programowych. Tak
wigc z perspektywy instytucji i systemu edukacji uczniowie
cudzoziemscy maja problemy:

a. ze znajomoscia jezyka;
b. z nadrobieniem réznic programowych.

Ustawodaweca oferujac zaledwie kilka godzin dodatkowych
zajeé, nie docenia wagi tego, ze szybkie opanowanie jezyka
pozwala ograniczy¢ do minimum trudnosci edukacyjne,
o ktérych méwia uczniowie, oraz neutralizowa¢ konflikty na
tle kulturowym, o czym wspominaja w ankietach dyrektorzy.

Oméwione perspektywy — dyrektoréw szkét i uczniéw — oraz
sposob funkcjonowania systemu edukacji pokazuja, jak wiele
probleméw moze wywoltywaé podjecie nauki w szkole bez
odpowiedniego przygotowania i wsparcia. Analiza poréwnawcza
rozwigzan organizacyjnych stosowanych w Polsce i we Frangji
takze pomaga dostrzec braki systemowe, ktdre bezposrednio
przektadaja si¢ na funkcjonowanie uczniéw (Ministére de
'Education Nationale) (Szybura : w druku). Analiza wynikéw

11 Pojecie jezyka edukacyjnego jest doprecyzowaniem terminu jezyk drugi, kedry
od 2010 r. funkcjonuje w glottodydaktyce polonistycznej, m.in. w publikacjach
B.K. Jedryki, PE. Ggbala, W.T. Miodunki, oraz w przywotywanym w tym artykule

pakiecie edukacyjnym Ku wielokulturowej szkole w Polsce.
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badan oraz poréwnanie systemdéw polskiego i francuskiego
Y
pozwala stwierdzi¢, ze dotychczas wypracowano za mato

rozwigzan systemowych.

Postulaty

Sytuagja uczniéw cudzoziemskich oraz polskich uczniéw

przybywajacych do Polski z zagranicy zmienia si¢ bardzo

dynamicznie. Dane statystyczne dezaktualizujg si¢, jednak
proces wlaczania uczniéw cudzoziemskich w rzeczywistosé
szkolna pozostaje taki sam. Schematy, jakimi postuguje si¢ polski
system edukacji, nie s wystarczajace, o czym $wiadcza wyniki
badan przeprowadzonych w Malopolsce i od lat monitorowana
sytuacja w Warszawie. Brakuje przede wszystkim wrazliwosci

i otwartosci, dobrej diagnozy i skoncentrowania na intensywnej

nauce jezyka pod opicka specjalistéw. Wprowadzenie ponizszych

postulatéw w zycie to gwarancja sukcesu kazdego ucznia i catego
systemu edukacji cudzoziemcow. Nalezy zatem:

1. Zadbac o przygotowanie ucznidw i nauczycieli do przyjecia
uczniéw cudzoziemskich oraz przygotowanie tych uczniéw
do rozpoczecia nauki w szkole.

2. Wprowadzi¢ do szkét specjalistyczna diagnoze w zakresie
znajomosci polskiego oraz dotychczas zdobytej wiedzy
i umiejetnosci z innych przedmiotéw.

3. Umozliwi¢ intensywna nauke jezyka w poczatkowym
okresie (w ramach nowych przedmiotéw — jezyk polski jako
obcy oraz jezyk polski jako jezyk edukacyjny) i wytaczenie
uczniéw z obowiazku uczestniczenia w zajgciach przedmio-
towych (uczniowie powinni jednak razem z réwiesnikami
bra¢ udziat w lekcjach niewymagajacych dobrej znajomosci
jezyka: wychowanie fizyczne, muzyka, plastyka itp.).

4. Whprowadzi¢ odrebne kryteria oceniania na egzaminach lub
oceniania tylko postgpéw w nauce jezyka w poczatkowym
okresie nauki.

5. Dostrzec koniecznos¢ dtugofalowego i specjalistycznego
wsparcia ze strony glottodydaktykéw — dotychczasowe
rozwigzania systemowe nie uwzgledniaja w zadnym zakresie
roli nauczycieli jezyka polskiego jako obcego i edukacyjnego®.

12 Status nauczyciela jezyka polskiego jako obcego i drugiego wymaga pilnego
uregulowania legislacyjnego poprzez ustanowienie standardéw ksztatcenia i wpisanie
na listg zawodéw regulowanych. Wiecej na te temat w: Gebal, E.P. (2012) Modele
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obeych w Polsce i w Niemczech, Krakéw. Omawiane
zmiany umozliwityby w konsekwencji wprowadzenie do polskich szkét nowych
przedmiotéw dla uczniéw nieznajacych jezyka polskiego — w poczatkowym okresie
bytby to jezyk polski jako obcy oraz pbiniej jezyk polski jako edukacyjny.
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Jezyk polski — swdj czy obcy?
O wyzwaniach jezykowych dzieci
powracajacych z emigracji

Joanna Grzymala-Moszczynska, Joanna Durlik, Paulina Szydlowska,
Halina Grzymala-Moszczynska

Kiedy myslimy o powrotach z emigracji, najczesciej kojarza nam si¢ one z po-

wrotami do domu, do znajomego srodowiska, kultury, jezyka. Ale czy tak rze-

czywiscie jest? Jak sie okazuje — nie zawsze, szczegolnie w przypadku dzieci

i mlodziezy, czyli mlodych oséb, ktore spedzily czesto wieksza czes¢ swojego

zycia za granica. To wlasnie temu zagadnieniu poswiecily$my projekt (Nie)latwe

powroty do domu? Badanie funkcjonowania dzieci i mtodziezy powracajqcych
z emigracjil.

racujac nad tym projektem, chciaty$my pozna¢
do$wiadczenia os6b, uczestniczacych w (re)ada-
ptacji szkolnej dzieci powracajacych w Polsce.
Przygladaty$my si¢ temu procesowi w perspek-
tywie systemowej, uwzgledniajac w mozliwie petny sposéb
$rodowisko, w ktérym dzieci funkcjonuja. W tym celu
przeprowadzity$my wywiady indywidualne z dzieé¢mi,
ktére przyjechaly do Polski, oraz z ich rodzicami. Oprécz
tego, rozmawialy§my z osobami pracujacymi w szkotach,
do ktérych uczeszezaja uczniowie powracajacy, z ekspert-
kami pracujacymi z migrantami powrotnymi, a takze
przeprowadzity§my wywiady grupowe z lektorami jezyka
polskiego jako obcego i osobami pracujacymi w poradniach

1 Projekt powstat we wspétpracy Fundacji Centrum im. prof. Bronistawa Geremka
i Uniwersytetu Jagielloniskiego, przy wsparciu finansowym Fundacji PZU. Tekst
niniejszego artykutu powstal w oparciu o raport kodcowy z projektu: Grzymata-
-Moszczytiska, Grzymata-Moszczyniska, Durlik, Szydtowska (2015).
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pedagogiczno-psychologicznych (PPP). Uzupetnity$my projeke
réwniez o badanie ankietowe. Pytaly§my w nim osoby
pracujace w PPP o najczestsze problemy, z jakimi spotykaja
si¢ podczas pracy z dzie¢mi powracajacymi. Umozliwito
nam to uzyskanie wzglednie kompletnego obrazu wyzwan
stojacych przed wszystkimi — zaréwno przed dzie¢mi i ich
rodzinami, jak i przed systemem edukagji.

Jednym z obszaréw naszych zainteresowan byly kwestie
zwiazane ze znajomoscia jezyka polskiego u powracaja-
cych dzieci. Staraly$my si¢ dowiedzie¢, z jakiego rodzaju
wyzwaniami wynikajacymi z dwujezycznosci spotykaja si¢
dzieci powracajace, oraz tego, jak polskie szkoty radza sobie
z tymi — niekiedy trudnymi — sytuacjami. W ponizszym
tekécie skupimy si¢ na zaprezentowaniu tej czeéci naszych
danych. Przedstawimy takze 10 praktycznych propozycji
dziatari, ktére moga poméc dzieciom powracajacym do Polski

w procesie adaptacji.
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Diagnoza kompetencji w zakresie jezyka
polskiego

W badanej przez nas grupie nie znalazlo si¢ zadne dziecko,
ktdre znatoby jezyk polski bardzo stabo lub nie postugiwato si¢
nim w ogdle. Mimo to trudnosci jezykowe okazaly si¢ jednymi
z najezestszych, jakich powracajace dzieci doswiadczaty wszkole,
bez wzgledu na wiek, liczbe lat spedzonych za granica i etap
edukacji, na keorym wrécity do Polski. Trudnosci te dotyczyly
przede wszystkim trzech obszaréw: pisania, czytania oraz
nieznajomosci specyficznego stownictwa szkolnego. Duzym
wyzwaniem, zwlaszcza dla uczniéw, ktérzy podczas emigracji
nie chodzili do polskiej szkoly sobotniej, byto opanowanie
pisowni polskiej: uczniowie mieli wiec problemy z notowaniem,
przepisywaniem tekstu z tablicy, samodzielnym odrabianiem
prac domowych. Uczniowie mlodszych klas zwykle nie
spetniali wysokich wymagari polskich nauczycieli, dotyczacych
kaligrafii: w paristwach zachodnioeuropejskich, z ktérych
wrécita wiekszo$¢ badanych przez nas oséb, przywiazuje sie
do niej duzo mniejsza wagg. Z kolei u uczniéw starszych klas
problemy z pisaniem widoczne bylty réwniez na poziomie
umiejetnodci wyzszego rzedu: poniewaz wezesniej mieli oni
do czynienia tylko z polszczyzna méwiona, czgsto nie radzili
sobie z tworzeniem dluzszych prac pisemnych. Podobnie na
dwéch plaszczyznach pojawialy sie klopoty z czytaniem po
polsku: uczniowie nie radzili sobie z odczytywaniem liter
diakrytyzowanych i dwuznakéw, z wymowa glosek mickkich
i szumiacych; w przypadku uczniéw miodszych klas szkoty
podstawowej klopotliwe byty takze réznice w metodach nauki
czytania w szkole zagranicznej i polskiej:

Matka: Wigkszos¢ dzieci w szkole wloskiej uczy si¢ czytad
metodg sylabowg. (...) W szkotach polskich tej metody nikt nie
zna (...) i nauczgycielka mi powiedziata: ,no tak, ale wie pani,
ona nie gloskuje!”. A ja méwig do tej pani i ona nie bedzie
gloskowad, proszg jej tego nie kazac robié. Bo ona nie moze
gloskowal, ona nauczyta si¢ czytac inng metodg, nie wolno jej
teraz wprowadzac takiego zamieszania’”.

Zdarzalo si¢, ze uczniowie mieli kfopoty ze zrozumieniem
czytanego tekstu i korzystaniem z polskojezycznych materiatéw
dydakeycznych:

Nauczycielka: Diugo czytat sylabami i on nie rozumiat tekstu,
wigc miat tutaj problemy z czytaniem sobie polecert, zardwno
na sprawdzianach, tu si¢ wylqczyl.

Do probleméw z czytaniem po polsku dochodzit wwickszosci
przypadkéw niewystarczajacy zasob sfownictwa. Jakkolwiek

wazystkie badane dzieci i nastolatki byty w petni komunikatywne
w jezyku polskim (czego dowdd stanowia przeprowadzone przez
nas wywiady, w ktérych nasi mlodsi rozméwey postugiwali
si¢ plynna i dosy¢ bogata polszczyzna, nie mieszali jezykdw,
rzadko wracali zapozyczenia czy kalki), ich poczatki w polskiej
szkole wiazaly sie niemal zawsze z odkryciem, ze podczas lekdji
lub czytania tekstu z podrecznika nie rozumieja wszystkiego,
poniewaz nie znaja specjalistycznego przedmiotowego stow-
nictwa, a takze kluczowych poje¢, co dobrze ilustruja ponizsze
cytaty (rozméwezynie pochodza z réznych rodzin):

Uczennica, 17 lat: Tam te wszystkie dynastie, te wszysthie
powstania, jak ja przysztam, to gadali tam o jakims powstaniu,
a ja nawet nie wiedzgiatam, co to jest powstanie.

Matka: na przyktad takie rzeczy jak suma, iloraz, iloczyn
w nawias, takie typowo techniczne, powiedzmy, 1o (jej) sprawiato
trudnosé.

Problemy ze szkolnym stownictwem byly niespodzianka
rowniez dla czedci rodzicéw, kedrzy sadzili, ze ich dzieci, przez
caly okres emigracji uzywajace jezyka polskiego w domu,
a czasem nawet chodzace do szkoly sobotniej, sa wystarczajaco
przygotowane do nauki w polskiej szkole. Réwniez nauczyciele
tatwo ulegali ztudzeniu, ze dziecko, ktére ptynnie wypowiada
sie w codziennej komunikagji, poradzi sobie fatwo z czytaniem,
pisaniem i naukg po polsku, wiec nie potrzebuje dodatkowej
pomocy jezykowej. Apel o szczegdlne wyczulenie na kwestie
jezykowe ze strony nauczycieli pracujacych z dzie¢mi powra-
cajacymi wydaje si¢ wigc jednym z wazniejszych wnioskéw
plynacych z naszych badar.

Réwniez w badaniu ankietowym skierowanym do
pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych
trudnosci jezykowe byly wymieniane jako jedne z najczest-
szych probleméw dos$wiadczanych przez dzieci powracajace.
Osoby pracujace w PPP zwracaly uwagg, ze sa to dzieci
w przewazajacej wickszosci dwujezyczne, a dla czgéci z nich
polski nie jest jezykiem dominujacym, nawet jesli chrono-
logicznie byt jezykiem pierwszym. W zwiazku z tym przed
poradniami stoja dwa wazne wyzwania. Pierwszym z nich sg
zasoby, a wigc dostep do narzedzi i wykwalifikowanej kadry,
doswiadczonej w prowadzeniu diagnozy w dwéch jezykach, co
umozliwiatoby diagnoz¢ poziomu znajomosci jezyka polskiego
izaburzen rozwoju jezykowego u 0s6b dwujezycznych. Drugim
powaznym wyzwaniem jest prowadzenie diagnozy oséb,
ktére nie znaja polskiego wystarczajaco dobrze, by mogly
by¢ diagnozowane w tym jezyku. Niestety, obecnie brakuje
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testow, ktére umozliwityby trafna i kompleksowa diagnoze
poziomu kompetengji w zakresie jezyka polskiego.

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego -
zalozenia a rzeczywistosé
Potrzeby i trudnosci jezykowe dzieci powracajacych powinny
by¢ zaspokajane poprzez dodatkowe lekcje jezyka polskiego
jako obcego, przewidziane w przepisach o$wiatowych. Owe
dodatkowe lekcje powinny mie¢ na celu nadbudowanie tych
kompetendji jezykowych dziecka, ktdre s3 niewystarczajaco
rozwiniete. Niejednokrotnie zdarza si¢ jednak, ze podczas tych
zaje¢ dziecko ponownie omawia materiat ze zwyklej lekeji
jezyka polskiego (np. analiza lektury). Majac na uwadze fake,
ze w wielu przypadkach dla powracajacych dzieci jezyk polski
jest jezykiem prawie nowym, niemal obcym, lub jezykiem
wylacznie domowym, osobami profesjonalnie przygotowanymi
do prowadzenia tego typu zaje¢ sa odpowiednio wyksztatceni
lektorzy jezyka polskiego jako drugiego lub obcego’, a nie
polonisci szkolni — nauczyciele przedmiotu jezyk polski.
Nalezy dotozy¢ wszelkich starai, aby zapewnié¢ powra-
cajacym dzieciom tego rodzaju wsparcie. Wzorujac si¢ na
brytyjskim systemie wsparcia dzieci migrantéw, warto
uwzgledni¢ inny godny polecenia sposéb dziatania: wlaczenie
osoby uczacej jezyka polskiego do udziatu w innych lekcjach.
Osoba taka moze na biezaco poznawaé potrzeby podopiecz-
nych, dajac im przez to poczucie bezpieczeristwa. W takiej
sytuacji nie tylko uczy ona dzieci jezyka, ale tez wspiera je
emocjonalnie podczas procesu wchodzenia w nowa kulturg
i spoteczno$¢ szkolna,.

Native speaker w naszej klasie

Stosunkowo czesto zdarza sig, ze dla dziecka powracajacego
jezyk obcy, ktéry nauczany jest w szkole, jest jezykiem pierw-
szym. Jest to sytuacja, ktdra stanowi niebagatelne wyzwanie
dla osoby prowadzacej zajecia, i to na kilku poziomach.

Po pierwsze, pojawia si¢ kwestia prowadzenia lekcji w taki
sposéb, aby dziecko dobrze znajace jezyk obcy mogto w harmo-
nijny sposdb rozwija¢ i poglebia¢ swoje kompetengje jezykowe.
Z naszych badan wynika, ze szkoly nie zawsze wiedza, jak
wykorzystaé potencjal dzieci powracajacych — najczgéciej zajecia
nie s3 w zaden sposob dostosowane do specjalnych potrzeb

2 Takie kompetencje mozna zdoby¢ w trakcie specjalizacji na studiach polonistycz-
nych albo na studiach podyplomowych z zakresu nauczania jezyka polskiego jako
obcego, prowadzonych na kilku polskich uniwersytetach.
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tych dzieci. Podczas pobytu na emigracji dzieci nabywaty
jezyka poprzez immersje: interakcje z native speakerami,
zabawe z rowiesnikami, nauke w szkole, dzigki czemu biegle
mowia, czytaja i rozumieja, ale moga mie¢ np. problemy
z rozwigzywaniem zadan gramatycznych. Proporcje pomiedzy
nauka gramatyki a méwienia na lekcjach jezykéw obcych
w polskich szkotach czgsto sprawiaja, ze dzieci si¢ nudza, wycofuja
i zniechecaja do wigkszego zaangazowania. Niekiedy zdarza
si¢, ze w zwiazku z brakiem pomystu kadry na indywidualny
program nauczania dzieci zwalniane s3 z lekdji jezyka obcego.
Nalezy dotozy¢ wszelkich staran, aby do takich sytuacji nie
dochodzito, poniewaz brak codziennego kontaktu z jezykiem
moze doprowadzi¢ u nich do utraty tego waznego zasobu.

Réwnoczesnie jednak wielu nauczycieli postrzega obecnosé
w klasie dzieci powracajacych jako bardzo pozytywne zjawisko.
Z jednej strony, widza réznego rodzaju korzysci dla calej
klasy, takie jak budowanie postaw otwartosci czy mozliwos¢
zaczerpniecia wiedzy na temat innych krajéw i kultur. Z dru-
giej strony, dzieci powracajace — gdy tylko otrzymuja taka
mozliwos¢ — chetnie dziela si¢ swoja wiedza i kompetencjami
jezykowymi z innymi uczniami. Korzystanie z eksperckiej
wiedzy jezykowej i kulturowej dzieci jest bardzo dobrym
pomyslem, pozwalajacym im na zaistnienie i wyeksponowanie
swojej mocnej strony. Jedna z nauczycielek méwita: Zosig to ja
czesto na niemieckim zahaczam, ,Zosia, powiedz, jak to powinno
by&, na takiej zasadzie, bo mamy poniekad cksperta, prawda,
w klasie? No, te trzy lata to cos znaczgy. Z kolei inna nauczycielka,
anglistka, opowiadata: Jz ucz¢ jezyka angielskiego, tak e na tle
klasy zdecydowanie si¢ wyréznia. Ma bardzo tadng wymowe, ma
duzy zaséb stownictwa, zna tez jakby tradycje kulturowe. Duzo
nam moze opowiedziec o tym, jak wyglgda szkota, Zycie codzienne,
tego typu rzeczy. Tradycje, zwyczae. (...) Czasami przynosi rézne
rekwizyty, przynosi zdjecia swoje i pokazuje, i opowiada. Takze tutaj
ma takq wiedzg, ktdrej dzieciaki nasze nie posiadajg. Natomiast
Jest to bardzo fajne, ze on jako ich kolega moze to przeckazad. Jest
10 takie bardziej wiarygodne i takie atrakcyjne. Poza tym Damian
Jest dzieckiem bardzo radosnym i on ma tatwos¢ przekazywania
tej wiedzy, tych informacji.

Obecno$¢ ucznia, ktéry ma bezposrednie do§wiadczenie
codziennosci w innej kulturze i ch¢é dzielenia si¢ tymi
do$wiadczeniami, niekiedy moze nawet sprawi¢, ze klasa
bardziej angazuje si¢ w proces dydaktyczny, widzac przeto-
zenie swojej pracy na mozliwos¢ funkcjonowania w innym
kontekscie kulturowym.
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Czgsto stosowanym sposobem na wykorzystanie umiejet-
nosci jezykowych jest takze zgloszenie ucznia lub uczennicy
do konkursu lub olimpiady jezykowej. Sukces odniesiony na
tym polu ma duzy potencjal wzmocnienia samooceny, czgsto
silnie nadwyrezonej trudno$ciami z nadrobieniem programu
z innych przedmiotéw. Wprawdzie niekiedy pojawiaja
si¢ problemy zwiazane np. z tym, ze instrukcje do zadan
konkursowych sa sformutowane po polsku, ale wczesniej

mozna przeciez popracowaé nad rozumieniem polecen.

W jaki sposob ulatwié¢ adaptacje po powrocie?

Warto zastanowic si¢ jeszcze nad czynnikami, ktdre utatwiaja
adaptacj¢ dzieci w szkole w Polsce. Bardzo wazny jest udziat
(jeszcze w okresie pobytu w kraju emigracji) w zajeciach
szkolnych w jezyku polskim, prowadzonych w szkolnych
punktach konsultacyjnych przy ambasadach RP lub
w polskich szkotach sobotnich. Mimo ograniczonego czasu
zaje¢ (najezedciej kilka godzin w sobotg), w jakich dzieci
moga uczestniczy¢, cenna jest mozliwos¢ zyskania wiedzy
dotyczacej zaréwno tresci programowych (elementéw
literatury, historii i geografii) realizowanych w polskiej szkole,
jak i komunikowania si¢ w jezyku polskim w kontekscie
szkolnym. Jednocze$nie warto pamigtaé, ze zajecia w szkole
sobotniej nie pokrywaja si¢ z programem nauczania szkoty
w Polsce. Nasze badania pokazaly, ze niektdérzy rodzice sami
pracowali w domu nad realizacja programu polskiej szkoty,
dzigki czemu dziecko po powrocie do Polski trafiato do
szkoly z przynajmniej czgéciowa znajomoscia obowiazujacych
dla danej klasy tresci programowych. Sytuacje takie byty
jednak rzadkie.

Deficyty kompetendji szkolnych dziecka, w zaleznosci
od podejécia grona pedagogicznego, moga albo stanowi¢
istotng przeszkode¢ w adaptacji ucznia w klasie i powodowaé
jego marginalizacj¢, albo moga tworzy¢ swoisty pomost
ulatwiajacy wlaczenie nowego ucznia do klasy. Ta druga
sytuacja jest mozliwa dzigki réznym formom mentoringu
rowiesniczego, angazujacego nie tylko nowo przybyle dziecko,
ale tez pozostatych uczniéw i uczennice. Mentor/ka towarzyszy
powracajacemu dziecku w adaptagji do rzeczywistosci szkolnej
poprzez wspieranie go w opanowaniu tresci przedmiotowych,
ale tez staje si¢ Iacznikiem miedzy ,nowym” a reszta klasy.
Prawdopodobieristwo znalezienia wtasciwego mentora
wzrasta, gdy nauczyciel ma mozliwo$¢ przygotowania klasy

na pojawienie si¢ w niej nowej osoby.

Nie do przecenienia w procesie adaptacji w szkole dziecka
powracajacego z zagranicy jest tez wsparcie ze strony rodziny.
Przynajmniej w pierwszym okresie po przyjezdzie do
Polski to wlasnie rodzice s3 jedynymi osobami, ktdre maja
takie same do$wiadczenia z pobytu za granicg jak dziecko.
Jednoczesnie oni réwniez, z rozmaitych powodéw, moga
przezywaé w tym okresie powazne trudnosci w adaptadji
do polskiej rzeczywistoéci. Oczekiwanie ze strony szkoty, ze
w kazdym wypadku mozna liczy¢ na pomoc, jaka dziecko
otrzyma od rodzicéw, nie zawsze jest realne. Niekiedy
istotne jest, aby rodzice dostali wyrazny sygnal, w jakim
zakresie musza szczegdlnie wesprze¢ dziecko. Jednoczesnie
wazne jest, aby rodzice mieli poczucie, ze sa traktowani
przez grono pedagogiczne jako partnerzy i eksperci, ktérzy
mogg szkole dostarczy¢ waznych informacji na temat tego,
jak wygladat proces edukacji dziecka za granica, i jak szkota
moze dziecku utatwi¢ wyréwnanie réznic programowych.
Wyniki naszych badan wskazuja, ze koordynacja wsparcia
pomie¢dzy domem a szkola niekiedy szwankowata, tym
wazniejsza jest zatem intensywna komunikacja pomiedzy

tymi dwiema stronami.

W majej klasie pojawilo si¢ dziecko powracajgce -

co robi¢? — czyli 10 dobrych rad dla nauczycieli

1. Zbierzmy jak najwiccej informacji na temat zasobéw
jezykowych dziecka. Dowiedzmy sie, czy dziecko chodzito
do polskiej szkoly, czy umie czytaé i pisa¢ po polsku,
w jakim jezyku rodzice rozmawiali z dzieckiem w domu.
Zdiagnozowanie trudnogci moze pozwoli¢ na unikniecie
niezrecznych dla dziecka sytuacji, jak np. czytanie na
forum klasy.

2. BadZmy uwazni. Upewnijmy sig, ze dziecko zrozumiato
i wykonato zadane przez nas polecenie. Sprawdzmy,
czy dziecko zapisalo tre$¢ zadania domowego. Mimo ze
nowy uczen plynnie postuguje si¢ jezykiem méwionym,
przetworzenie informacji, szczeg6lnie w nowej dla niego
terminologii, i zapisanie ich moze zajmowad wigcej czasu.
Jesli dziecko czesto przychodzi do szkoty bez pracy
domowej, ma stabe oceny ze sprawdzianéw, niekoniecznie
$wiadezy to 0 jego lenistwie, ale prawdopodobnie — o jakich$
trudnosciach. Warto poméc mu odkry¢ przyczyne tych
trudnosci i rozwigzad je, bo nawarstwiajace si¢ zaleglosci
i zte oceny moga wplyna¢ na poziom motywacji do pracy

i samoocene dziecka.
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3. Dajmy dziecku czas na nauczenie si¢ panujacych w szkole
regul. Czgso uczniowie ,przenosza zasady ze szkdt, w ktérych
dotychczas si¢ uczyli (np. zwracanie si¢ do nauczycieli po
imieniu). Warto mozliwie najszybciej zapozna¢ dziecko
z zasadami panujacymi w szkole. Jesli klasa zawierata
swdj ,kontrakt”, warto go zaprezentowaé, a réwnocze$nie
otworzy¢ na wspélne modyfikacje i dodanie nowych pozycji.

4. Zidentyfikujmy, w jakim zakresie dziecko zapoznato si¢
w poprzedniej szkole z materialem w ramach prowadzonego
przez nas przedmiotu. Ze wzgledu na réznice programowe
dziecko moze mie¢ braki zaréwno w zakresie wiedzy, jak
i stfownictwa specyficznego dla przedmiotu (szczegdlnie
w przypadku przedmiotéw $cistych, takich jak matematyka,
chemia czy fizyka). Swiadomo$¢ réznic programowych
moze poméc w dostosowaniu wymagan i odpowiedzeniu
na potrzeby dziecka powracajacego.

5. Nauczmy sig kilku stéw w jezyku, w ktdrym dziecko czuje
si¢ swobodnie. Miodsze dzieci w sytuacji stresowej moga
zapomnie¢ nawet najtatwiejszych zwrotéw, jak np. tych
dotyczacych potrzeby wyjscia do toalety. Swiadomosé, ze
nauczyciel zna kilka stéw w jego jezyku, pozwoli dziecku
poczud si¢ bezpieczniej w nowym otoczeniu i utarwi
zbudowanie zaufania do nauczycieli.

6. Modelujmy prawidlowe wypowiedzi. Poprawianie dziecka
na forum klasy moze by¢ dla niego stresujace i zawsty-
dzajace. Stuchanie 0séb prawidlowo méwiacych w jezyku
polskim bedzie wspiera¢ nabywanie jego kompetencji
jezykowych. Szczegdlnie w przypadku mlodszych dzieci
uzywajmy prostych zdan, a takze materialéw pobudzajacych
inne narzady zmystéw, jak wzrok i dotyk.

7. Zachecajmy dziecko do uczestnictwa w zajeciach pozalek-
cyjnych, szczegdlnie tych, ktére sa kontynuacja jego pasji
z okresu emigracji. Pomoze to dziecku we wchodzeniu
w interakgcje na poziomie jezykowym, bedzie wzmacniato
poczucie skutecznosci dzialania i pozwoli na zbudowanie
nowych relagji réwiesniczych.

8. Wzmacniajmy mocne strony dziecka. Dajmy dziecku moz-
liwo$¢ rozwiazywania dodatkowych zadan, gdy zauwazymy,
ze material omawiany na zajeciach jest dla niego zbyt prosty.
Motywujmy do uczestniczenia w konkursach jezykowych,
traktujmy jako eksperta jezykowego w klasie. Taka postawa
ulatwi dalsza prace nad rozwijaniem kompetendji jezykowych
w zakresie jezyka nabytego w kraju migracji. Pozytywnie

tez wplynie na poziom samooceny.
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9. Jesli dostrzezemy niepokojace zachowania dziecka lub
mamy watpliwosci odnosnie do dopasowania wymagan
— zwréémy si¢ o pomoc do poradni psychologiczno-
-pedagogicznej. Mimo ze konsultacja z poradnia nie jest
konieczna, aby dostosowa¢ metody i tresci nauczania do
specjalnych potrzeb edukacyjnych, spotkanie takie moze
poméc w adekwatnym okresleniu mozliwosci dziecka
i doprecyzowaniu wymagar.

10. Zapewnijmy dziecku mentoring réwiesniczy — postarajmy
si¢ stworzy¢ grupe uczniéw, kedra bedzie dla dziecka
wsparciem w poznawaniu rzeczywistosci szkolnej. Osoby
te moga réwniez stuzy¢ pomoca w uzupetnianiu brakéw
w zakresie poszczegdlnych przedmiotéw, ale tez wspierad
beda w opanowaniu jezyka polskiego. Pomoze to zbudowaé
bardziej réwnosciowe relacje migdzy klasa a nowym

uczniem.
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Polsko-litewskie
spotkania

Ewelina Milon

Polske i Litwe laczy dluga tradycja i burzliwa historia. Do dzisiaj na Litwie zyje

wielu przedstawicieli polskiej, a w Polsce — litewskiej mniejszosci narodowe;j.

Jednak ciagle malo wiemy o sobie nawzajem. Od 2007 r. Polsko-Litewski Fundusz

Wymiany Mlodziezy wspiera i organizuje dzialania majace na celu wspolprace
mlodych ludzi z obu krajow.

undusz rozpoczat swoja dziatalnos¢ 1 czerwea 2007 1.

w wyniku podpisania umowy miedzy rzadem

Rzeczypospolitej Polskiej a rzadem Republiki Litew-

skiej. Fundusz wspiera finansowo i merytorycznie
realizacjg inicjatyw mlodych ludzi. Dofinansowuje wymiany,
seminaria i szkolenia. Dzigki realizacji bilateralnych projektéw
mtodzi Polacy i Litwini odkrywaja wspdlne korzenie oraz
wzmacniajg wi¢zi pomiedzy obydwoma narodami poprzez
niwelowanie uprzedzeri i stereotypéw w postrzeganiu wspdlnej
historii i w dzisiejszych relacjach.

Konkurs projektéw oglaszany jest raz do roku' przez instytucje
zarzadzajace Funduszem (w Polsce jest to Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji; na Litwie — Departament ds. Mlodziezy).
Uczestnikami projektéw moga by¢ mtodzi ludzie w wicku 13-30
lat oraz pracownicy miodziezowi. Najwicksza liczbg beneficjentéw
stanowig szkoly oraz organizacje pozarzadowe. Wsréd instytucji
realizujacych projekty znajdziemy takze domy kultury, ochotnicze
hufce pracy oraz uczelnie wyzsze. Do zrealizowania projektu
niezbedne jest nawiazanie wspdlpracy z organizacjg partnerska

i wspélne zaplanowanie oraz przeprowadzenie dziatan.

1 W tym roku termin sktadania wnioskéw uplynat 8 stycznia.

Fundusz wspiera projekty, ktére maja na celu, zgodnie
z ustalonymi na dany rok priorytetami tematycznymi, promo-
wanie ksztatcenia mi¢dzykulturowego oraz réwnoprawnego
partnerstwa, a przede wszystkim aktywnego uczestnictwa
mtodziezy w zyciu spolecznym. Co roku dofinansowywanych
jest ponad 30 projektéw. Udziat w inicjacywach wspieranych
przez Fundusz jest dla wielu miodych ludzi szansg na zdobycie
cennych doswiadczen w §rodowisku miedzynarodowym.
Projekty realizowane sa przy wykorzystaniu metod edukaciji
pozaformalnej oraz miedzykulturowej, pozwalaja na naby-
wanie kompetencji interpersonalnych, a takze praktycznych
umiejetnosci pracy w grupie.

Jednym z podstawowych zadart Funduszu jest prowadzenie
dziatalnosci informacyjnej, edukacyjnej oraz upowszechniajacej
rezultaty projektéw. Co roku w Polsce i na Litwie odbywa si¢
okoto 10 spotkan z beneficjentami, a takze osobami zainte-
resowanymi dofinansowaniem projektu. Po zrealizowanym
projekcie koordynatorzy i liderzy zapraszani sa na spotkania
ewaluacyjne, stuzace podsumowaniu efektéw ich pracy.
Pozyskiwaniu nowych partneréw i szukaniu pomystéw na
projekty stuzy seminarium kontaktowe Develop2Gether,
w ktérym co roku uczestnicza 24 osoby z Polski i Litwy.
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Litewski, polski czy angielski?

W trakcie polsko-litewskich projektéw czesto stychac
kilka jezykéw obeych. Najezesciej jest to jezyk angielski, ale
uczestnicy spotkart postuguja si¢ tez jezykiem litewskim,
polskim, a nawet rosyjskim.

Mozna by powiedzie¢, parafrazujac przystowie, ze Polak
i Litwin to dwa bratanki. Niestety, réznice pomiedzy naszymi
jezykami sprawiaja, ze wzajemna komunikacja nie jest
prosta (podobnie jak mi¢dzy Wegrami i Polakami). Jezyk
litewski pochodzi z rodziny jezykéw wschodniobatryckich
wywodzacych si¢ z jezykéw battostowianiskich, a jezyk
polski przynalezy do grupy jezykéw zachodniostowianskich.
Oznacza to, ze jezykowo nie jest nam po drodze. Jak zatem
wyglada w praktyce komunikacja podczas polsko-litewskich
przedsigwzigé? 1 dlaczego warto wysyla¢ na taki wyjazd
swoich wychowankéw?

Polsko-litewska wymiana mlodziezowa to tylko jeden
z wielu przykiadéw projektéw bilateralnych, ktére stanowia
doskonata zachete do nauki jezykéw obcych. Pomimo iz
nasze narody zyja obok siebie i faczy nas wspélna historia
— Polacy i Litwini, z powodu wspomnianych juz wyzej
réznic jezykowych, nie sa w stanie fatwo si¢ porozumied.
Komunikacja ,,na migi” tez nie jest dobrym rozwiazaniem.
Z pomocg przychodzi jezyk angielski. Jest to gléwny jezyk
polsko-litewskich wymian mlodziezowych. Jednak nie
zawsze uczestnikami mlodziezowych projektéw sa osoby,
znajace ten jezyk w stopniu pozwalajacym na swobodna
komunikacj¢. Dlatego tez bardzo wazna rol¢ w przygo-
towaniach uczestnikéw wymian do spotkania z kolegami
i kolezankami pochodzacymi z innej kultury odgrywa
nauczyciel lub opiekun grupy.

Fazy projektu mlodziezowego obejmuja: przygotowanie,
realizacje, ewaluacje i upowszechnianie rezultatéw. Wielu
nauczycieli i koordynatoréw w fazie przygotowawczej dba o to,
aby zminimalizowac szok kulturowy uczestnikéw danego spo-
tkania, jak réwniez stres zwiazany z koniecznoscia komunikacji
w jezyku obcym. Przed wyjazdem prowadzone sa zajecia
z edukacji miedzykulturowej, a takze (czgsto) z przygotowania
jezykowego. Analizujac raporty z polsko-litewskich projektdw,
mozna zauwazyé¢, ze czesto miodzi ludzie sa akeywnie wlaczeni
w dzialania przygotowujace wymiane. Tworzone s3 w jezyku
angielskim prezentacje o Polsce i Litwie, przygotowywane
sa scenariusze gier terenowych, konkursy nt. historii naszych

krajéw. Czy to wystarcza? W czasie rozméw z uczestnikami
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wymian mozna zaobserwowad, ze znajomo$¢ stownictwa to
podstawa porozumienia, jednak klucz do sukcesu stanowi
odwaga w komunikagji. Zatem dobre przygotowanie jezykowe,
to takie, dzigki ktdremu uczestnicy zyskuja przekonanie, ze
poradza sobie z komunikacjg w jezyku obcym i ze wymiana
pomoze im przetamac bariery jezykowe.

Facebook utatwia komunikacje

Przykladem ciekawej formy przygotowania jezykowego
uczestnikéw do wymiany bylo wykorzystanie do pierwszego
kontaktu z kolegami z Litwy mediéw spolecznosciowych.
Kilka miesigcy przed spotkaniem uczniowie zatozyli grupe
na Facebooku, do ktdrej dotaczyli wszyscy uczestnicy z obu
krajéw. Wezesniej kazdy z uczniéw wylosowat osobe, z ktdra
miat nawiaza¢ kontakt. Dzigki zdalnej komunikacji mtodzi
ludzie bez zbgdnego stresu mogli spokojnie przygotowa¢ kilka
stéw o sobie, pokaza¢ swoje zdjecia, dowiedzied sig, co robia na
co dzieni réwiesnicy z drugiego kraju. Poniewaz profile na FB
prowadzone sa w jezykach ojczystych, uczniowie nie mieli innej
mozliwosci i musieli porozumiewa¢ si¢ w jezyku angielskim.
Takie przygotowanie pozwolito mtodym ludziom pozna¢d
si¢ nawzajem, okresli¢ poziom znajomosci jezykdéw i pozby¢
si¢ obawy, ze interlokutor zna jezyk obcy lepiej niz pozostali
uczestnicy wymiany. Dzigki kontaktom na FB uczestnicy
projekeu stali si¢ bardziej otwarci i §miato rozpoczeli wspédlne
miedzynarodowe przedsigwzigcie. Ponadto nie trzeba byto
podczas bezposredniego spotkania traci¢ cennego czasu na
wzajemne poznawanie si¢, poniewaz zostalo to juz zrobione

w fazie przygotowawczej.

Gry jezykowe

Podczas realizacji wielu polsko-litewskich projektéw mto-
dziez, oprécz jezyka angielskiego, chce si¢ uczy¢ réwniez
ojczystego jezyka partneréw w projekcie. Warto wéwczas
wprowadzi¢ w dzialania projektu elementy takiej nauki.
Mozna przygotowaé stowniczki zawierajace podstawowe
zwroty grzecznosciowe i umiesci¢ je (w trzech jezykach:
polskim — litewskim — angielskim) w miejscu, gdzie mlodziez
codzienne si¢ spotyka. Uczestnicy powinni swoje gry i zabawy
przygotowywac zawsze w jezyku angielskim i jezyku ojczystym.
Sukces takiej nauki zalezy od konsekwencji: poznane zwroty
powinny by¢ wykorzystywane codziennie. Nauka wyrazen
i zwrotéw w jezyku partnera moze mie¢ forme gry. Ktos,
kto zapomni podzickowa¢ w odpowiednim jezyku, musi
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wykona¢ jakie$ $mieszne zadanie, przygotowane wezesniej
przez uczestnikéw.

Zdarza sig, ze mtodziez, pomimo dobrych checi, nie
jest w stanie porozumie¢ si¢ w jezyku angielskim na takim
poziomie, na jakim by chciata. Nalezy wowczas pamietal, ze
rolg opiekuna jest tak wspomaga¢ mlodziez, aby pozbywata
si¢ oporu przed aktywnym uczestnictwem w dyskusjach
i grach. Kiedys odwiedzitam grupe bioraca udziat w wymianie
polsko-litewskiej. Mtodziez swobodnie porozumiewata si¢
w sferze zycia codziennego: wspdlne positki, porzadki, gry,
zabawy. Jednak projekt to nie tylko gry akeywizujace, ale
takze wazne dyskusje na ciekawe tematy. Opiekunowie wraz
z uczestnikami zdecydowali, Ze podczas tego typu warsztatéw
kazdy moze si¢ wypowiada¢ w swoim jezyku, jezeli zajdzie taka
potrzeba. Opiekunowie lub uczestnicy dobrze znajacy jezyk
pomagali przettumaczy¢ dana wypowiedz, tak aby byta ona
zrozumiata dla pozostatych oséb. Uczestnicy z checia korzystali
z takiej mozliwosci, chociaz jej nie naduzywali. Dodatkowo
poprosili, aby materialy wypracowane podczas warsztatow
zawsze byly tumaczone na trzy jezyki. Podczas rozméw
z mlodzieza jedna z Litwinek zwrdcita uwagg na swobodg
w komunikagji. Stwierdzita, ze to wlasnie poczucie swobody
pozwalalo jej bez stresu méwié w jezyku angielskim, wiedziata
bowiem, ze zawsze moze liczy¢ na pomoc wychowawcéw
lub swoich kolegéw.

Dlaczego warto wzia¢ udzial w polsko-
-litewskim projekcie?

Wymiany miodziezowe daja mozliwo$¢ zdobycia wielu
nowych umiejetnosci. Jedna z nich, oprécz np. umiejetnosci
pracy w grupie, jest doskonalenie posiadanych kompetengji
jezykowych. Nauka jezyka obcego jest niewatpliwie czynni-
kiem, kt6ry w duzej mierze zachg¢ca mlodziez do grupowych
wyjazddw za granicg. Dzigki znajomosci jezykdw obcych
mtodzi ludzie moga wraz ze swoimi réwiesnikami z innych
krajéw rozmawia¢ o swoim zyciu i zainteresowaniach oraz
poznawa¢ inne kultury.

Gléwnym pomystodawca i realizatorem takich inicjatyw
jest zawsze mlodziez. Osoby doroste petnia role opickundéw
i koordynatoréw (jezeli jest taka potrzeba) i umozliwiaja
miodym ludziom realizacje ich planéw. Wymiany mlodziezowe
pozwalaja sprawdzi¢ osiagane efekty ksztalcenia szkolnego,
rozwijaja wiedz¢ i kompetencje uczestnikéw spotkari oraz

wplywaja na zwigkszanie ich szans na zatrudnienie. Stanowia
réwniez doskonata forme pozaformalnej nauki jezykéw obeych.

Badania przeprowadzone wsrdd uczestnikéw i koordy-
natoréw wymian mlodziezowych, realizowanych w ramach
programu ,Mlodziez w dziataniu” w latach 2007-2013,
wykazaly, ze 95 proc. koordynatoréw jest zdania, iz uczestnicy
wymian rozwingli komunikacje¢ z osobami postugujacymi si¢
innymi jezykami niz ich jezyk ojczysty. Podobnego zdania
byli sami uczestnicy wymian. 90 proc. z nich stwierdzilo, iz
udoskonalili swoje umiejetnosci jezykowe. Warto réwniez
wspomnied, ze wiréd 13 badanych umiejetnosci to wlasnie
komunikacja w jezyku obcym zostata wskazana (zaréwno
przez koordynatoréw, jak i uczestnikéw) jako druga najbardzie]
rozwijana podczas wymian umiejetnosé.

Polsko-Litewski Fundusz Wymiany Mlodziezy w roku 2016
dofinansuje okoto 30 projektéw. Od kwietnia do listopada
miodziez z Polski i Litwy bedzie poznawala siebie, swoje
tradycje i wspdlna historie. Beda rozmowy o sprawach
trudnych i waznych. Uczestnicy zastanawia¢ si¢ bedg nie
tylko nad tym, czym si¢ réznimy, ale i nad tym, w czym
jeste$my do siebie podobni. Aby zrealizowa¢ ten cel, nalezy
w odpowiedni sposéb przygotowa¢ mlodziez (réwniez pod
wzgledem jezykowym), tak aby w ciagu 7 dni, w atmosferze
przyjazni, mogta interesujaco podyskutowaé, pozna¢ inna
kulture, rozwinaé swoje kompetencje jezykowe i znalezé
nowych przyjaciot.

Wigcej informagji na temat polsko-litewskich wymian

Ewelina Milon
Z wyksztalcenia pedagog i magister zarzadzania. Od ponad 15 lat zwiazana
2111 sektorem. Wspotpracowata ze Stowarzyszeniem SIEMACHA z Krakowa
oraz Migdzynarodowym Domem Spotkan Mtodziezy w Oswigcimiu.
W FRSE zatrudniona od 2008 ., od prawie samego poczatku zwiazana
z Polsko-Litewskim Funduszem Wymiany Mtodziezy. Z zamitowania
kreatywny event menager, kiéry uwaza, ze nie sztuka jest realizowa¢ kampanie
promocyjne lub eventy za wielkie pieniadze, sztuka jest zorganizowaé cos

fajnego, nie majac pieni¢dzy weale.
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Komputerowy test adaptacyjny
forma oceny kompetencji jezykowych
w Online Linguistic Support

Renata Smolarczyk

Online Linguistic Support (OLS) jest platformg internetowa, umozliwiajaca ocene
kompetencji jezykowych oraz doskonalenie znajomosci jezykoéw obcych w pro-
gramie Erasmus+. Uzytkownikami OLS sa osoby, ktore wyjezdzaja za granice na
co najmniej dwa miesigce studiow, praktyki/stazu lub wolontariatu europejskiego.

cena kompetendji jezykowych za posrednictwem
platformy internetowej OLS jest obowiazkowa
dla uczestnikéw programu Erasmus+', ktérzy
w trakcie mobilnosci beda postugiwad sig
w Srodowisku nauki/pracy jezykiem obcym dostgpnym w tym
narzedziu. Studenci, uczestnicy wolontariatu europejskiego
oraz uczniowie ponadgimnazjalnych szkét zawodowych
moga aktualnie sprawdzi¢ stopien znajomosci jednego
z sze$ciu jezykéw: angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego,
niderlandzkiego, niemieckiego i wloskiego.

W najblizszych miesigcach za posrednictwem platformy
OLS bedzie mozliwa ocena i rozwijanie kompetencji z kolej-
nych jezykéw: czeskiego, duriskiego, greckiego, polskiego,
portugalskiego i szwedzkiego. Docelowo platforma umozliwi
sprawdzenie i doskonalenie znajomosci wszystkich jezykéw

oficjalnych Unii Europejskiej.

1 Erasmus+ (2014-2020) jest programem edukacyjnym UE, ktéry umozliwia
instytucjom dzialajacym na wszystkich poziomach ksztatcenia realizacje projektéw
majacych na celu rozwijanie wiedzy, umiejetnosci, kompetencji i doswiadczenia
zawodowego os6b, ktore si¢ w nich ucza i pracuja. Zasady dziatania OLS zostaly
przedstawione w numerze 4/2014 JOwS.
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Jak wyglada ocena w OLS?

Uczestnicy mobilnosci otrzymuja dostep do platformy
OLS za posrednictwem instytugji, ktdra organizuje wyjazd.
Pierwszy test bieglosci jezykowej online rozwiazuja przed
wyjazdem, drugi —z zalozeniem przyrostu kompetencji — na
zakoriczenie pobytu za granica. Z obowiazku wykonania testu
s3 zwolnieni rodzimi uzytkownicy danego jezyka. Wyniki
obu testéw bieglosci jezykowej sa udostepniane instytucjom,
ktére wysytaja studentdw, wolontariuszy i uczniéw, ale nie
$3 one znane organizacjom przyjmujacym.

Rezultat pierwszego testu jest podstawa uzyskania dostgpu
— licencji do kursu online z ocenionego jezyka na czas trwania
wyjazdu. Uczestnictwo w kursie jezykowym w OLS jest
dobrowolne.

Testy bieglosci jezykowej online sa komputerowymi
testami adaptacyjnymi. Stopieri trudnosci jest dostosowy-
wany w trakcie oceny, w czasie rzeczywistym, do poziomu
umiejetnosci uczestnika, na podstawie udzielonych wezesniej
prawidlowych i niepoprawnych odpowiedzi. W trakcie testu
s3 oceniane umiej¢tnosci receptywne w modutach: gramatyka
(20 pytan), stownictwo (15 pytan), podstawowe wyrazenia
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komunikacyjne (15 pytan), rozumienie ze stuchu (10 pytar),
czytanie ze zrozumieniem (10 pytan). Wypetnienie testu trwa
od 40 do 60 minut. Test obejmuje pytania wielokrotnego
wyboru i uzupetniania tresci. Mozna go wykona¢ w kilku
etapach. Wyniki s3 zapisywane po zakornczeniu oceny
kazdego z modutéw.

Sprawdzanie kompetencji jezykowych w OLS odbywa si¢
zgodnie z Europejskim systemem opisu ksztatcenia jezykowego
(ESOK]). System oceny oparty jest na standardach ALTE
(Association of Language Testers in Europe).

Podczas testu bieglosci jezykowej oceniane s3 nastgpu-
jace kompetencje: gramatyczna: (znajomo$¢ i umiejetnosé
stosowania zasad gramatyki danego jezyka), leksykalna
(stowa, powiedzenia i wyrazenia idiomatyczne), semantyczna
(umiejetnos¢ okreslenia znaczenia szeregu stéw, podstawowe
wyrazenia komunikacyjne), rozumienie ze stuchu (umiejetnos¢
odbioru i przetwarzania komunikatu glosowego wypowia-
danego przez jedna osobg lub grupe rozméweéw), czytanie
ze zrozumieniem (umiejetnos$¢ wlasciwego odezytania/
rozumienia tekstu pisanego).

Testy bieglosci jezykowej sa tworzone na potrzeby OLS
przez jezykoznawcéw i nauczycieli z uwzglednieniem zasad:
klarowno$ci/jasnosdci poleceri; zgodnosci/ adekwatnosci/
istotnosci — pytania sprawdzaja konkretne umiejetnoscis

precyzji; trafnosci/doktadnosci — $cisto$¢ oceny; maja tez
okreslony czas trwania.

Przyznane licencje
Z dostepnych danych wiemy, ze od pazdziernika 2014 r.
do listopada 2015 r., studenci uczelni europejskich, kt6rzy
wyjechali na stypendium w programie Erasmus+ w sektorze
szkolnictwa wyzszego, wykorzystali w OLS facznie 262 312 li-
cengji na test bieglosci jezykowej i 103 446 licencji na udziat
w kursie jezykowym w jednym z wymienionych szesciu
jezykéw. W tym samym okresie wolontariusze europejscy
z sektora miodziezy wykorzystali tacznie 1588 licencji na test
i 1100 licengji na kurs jezykowy. Wyjezdzajacy w programie
Erasmus+ uczniowie szkét z sektora ksztatcenia i szkolen
zawodowych, ktérzy otrzymali dostep do platformy w potowie
2015 r., wykorzystali 3303 licencji na test i 1007 licengji na
udzial w kursie jezykowym od czerwca do listopada 2015.
Uczestnicy mobilnosci wyjezdzajacy za granice za posred-
nictwem instytugji polskich w okresie od pazdziernika 2014
do listopada 2015 rozwiazali facznie 20 751 testéw bieglosci
jezykowej (na rozpoczecie i na zakonczenie mobilnosci),
w tym: 20 726 w sektorze szkolnictwa wyzszego, 13 w sektorze
ksztalcenia i szkoleri zawodowych oraz 12 w sektorze mlodziezy.
10 262 sposréd 14 628 pierwszych testéw przeprowadzono
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Wykres 1. Wyniki pierwszego testu biegtosci dla poszczegoinych jezykow w skali ESOKJ os6b wyjezdzajacych na stypendia programu Erasmus+
za posrednictwem instytucji polskich (uwzgledniono rezultaty testow kompletnych). Zrédto: European Commission (2015d)
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Wykres 2. Wyniki drugiego testu biegto$ci dla poszczegolnych jezykoéw w skali ESOKJ os6b wyjezdzajacych na stypendia programu Erasmus+ za
poérednictwem instytucji polskich (uwzgledniono rezultaty testow kompletnych). Zrédto: European Commission (2015d)

zjezyka angielskiego, 1463 z jezyka niemieckiego, 1402 z jezyka
hiszpariskiego, 763 z jezyka wloskiego, 701 z francuskiego
i 37 z niderlandzkiego.

Na podstawie rezultatéw pierwszego testu bieglosci
przyznanych zostato 5657 licencji na doskonalenie znajomosci
jezyka na kursie online: 5637 wykorzystali studenci polskich
szkétwyzszych, 13 uczniowie i 7 wolontariusze. 3529 z tej liczby
licencji przydzielono na udziat w kursie jezyka angielskiego,
710 na doskonalenie kompetendji z jezyka hiszpaniskiego, 665 na
kurs jezyka niemieckiego, 394 na kurs jezyka wloskiego, 343
na kurs jezyka francuskiego i 16 na rozwijanie znajomosci
niderlandzkiego.

Wigcej informacji o platformie mozna znalez¢ na stronie
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