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OD REDAKCJI

dyby zapyta¢ nauczycieli, jak widzg swoja role wobec uczniéw, odpowie-

dzi bylyby bardzo rézne. Z kolei uczniowie, zwlaszcza ci, ktérzy zakon-

czyli juz edukacje, pamietaja swoich nauczycieli o tyle, o ile styl ich pracy

byt albo szczegdlny, albo wyjatkowo konsekwentny (co zreszta nie musi

by¢ sprzeczne). Uczenie jezyka obcego to nie tylko nauka w rozumieniu
szkolnym — owszem, trzeba (si¢) nauczy¢ pewnych partii materiatu, utrwali¢ je, ocenié,
zrealizowac program. Jednak chodzi takze (a moze przede wszystkim?) o wejscie w $wiat
Innych, poznanie go i zrozumienie. Jezyk stanowi w tym procesie i narzedzie, i cel, a na-
uczyciel ma tu niebagatelng role do odegrania. Preferowane metody, podejscie do ludzi,
osobowo$c¢... Nie bez kozery mawia sie przeciez le style cest lhomme.

W dziale Temat numeru tego wydania ,Jezykéw Obcych w Szkole” publikujemy
artykuly dotyczace styléw pracy nauczycieli. Najwiecej miejsca nasi autorzy poswiecili
stosowanej przez siebie metodzie projektowej. Podejsicie to jest obecne w polskiej edu-
kacji jezykowej juz od pewnego czasu, ale bywa pojmowane réznie, dlatego warto zapo-
zna¢ sie z przemysleniami, ktérych zZrédlem sa doswiadczenia piszacych (M. Jurkowicz;
M. Krawiec, K. Gendera i M. Frankowska; A. Parr-Modrzejewska i W. Szubko-Sitarek).

Pozytywne doswiadczenie jest takze podstawa artykutéw podejmujacych inne aspek-
ty pracy nauczycieli jezykéw obcych. Katarzyna Kodeniec przedstawia wartos¢ ttumacze-
nia w nauce jezyka i udowadnia jego site w postaci konkursu translatorskiego (dla uczniéw
szkol podstawowych), ktérego wyniki okazaly sie zaskakujaco dobre. Inni pisza o wyko-
rzystywaniu kodowania w pracy z malymi uczniami (A. Razniak), o rozmaitych techni-
kach improwizacyjnych na lekcjach (R. Pine) i o pracy z warto$ciowym tekstem poetyc-
kim w trakcie nauki jezyka (A. Lewiriska i E. Rogowska-Cybulska).

Szczegdlng uwage warto zwrdci¢ na artykut Stawomira Stasiaka, anglisty, ktéry zde-
cydowat sie na specyficzne dziatania dwujezyczne wobec swojego syna. Opis domowej na-
uki dziecka z zespolem Aspergera, bardzo zdolnego jezykowo, jest niebywale inspirujacy
nie tylko w sensie metodycznym, lecz takze wychowawczym i poznawczym.

Przemiany spoleczne na $wiecie, w tym liczne migracje, rodza wyzwania edukacyj-
ne. W polskich szkotach uczy sie coraz wiecej uczniéw niemdéwiacych po polsku tak jak
Polacy. Jednym z rozwigzan podsuwanych przez prawo o$wiatowe jest tworzenie w takich
sytuacjach oddzialéw przygotowawczych. Doswiadczenia nauczycieli z jednego z nich
przedstawila w swoim tekscie Anna Mikulska. Poruszyla przy tym kwestie wielokulturo-
wosci i wielojezycznosci, zaprezentowane z innej perspektywy w opracowaniu austriackiej
badaczki Julii Festman.

Na tamach ,Jezykéw Obcych w Szkole” pisano juz, z réznych punktéw widzenia,
o pracy z mniej standardowymi grupami uczniéw. Tak jest i w tym wydaniu: publikuje-
my ciekawe artykuly dotyczace stymulacji matych uczniéw za pomoca tzw. sensozabaw
(W. Krél-Gierat), osobowosci uczniéw klas integracyjnych (K. Mariariczyk, B. Lubianka
i S. Filipiak), pracy z seniorami (E. Chabros).

Nie brakuje w tym numerze JOwS perspektywy kulturowej czy ludycznej. Procz
wspomnianego juz artykutu o lekturze tekstu poetyckiego na lekeji jezyka, polecamy tek-
sty zwiazane z filmem (A. Tambor, J. Zieliniska) i wykorzystaniem gier (K. Gasior).

Réznorodnos$¢ spojrzen na style i metody pracy oraz dzialania i cechy nauczycieli je-
zykéw obcych zaprezentowana w numerze 1/2019 ,Jezykéw Obcych w Szkole” jest na-
prawde spora. To zwykle sktania do refleksji. Zyczymy Pafistwu zatem inspirujacej i owoc-
nej lektury, a oprécz tego — pieknej wiosny!

DR AGNIESZKA KAROLCZUK
REDAKTOR NACZELNA
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Aspekty organizacyjne metody
projektu edukacyjnego w szkole

Na przyktadzie jezyka angielskiego

MARCIN JURKOWICZ

Realizacja projektu edukacyjnego na lekcjach jezyka obcego rozwija nie tylko kom-
petencje jezykowe uczniodw, lecz takze umiejetnosci komunikacji i pracy w grupie.
Praca tag metoda to ogromne wyzwanie dla nauczyciela i ucznidéw, poniewaz na-
uczyciel musi da¢ swoim wychowankom o wiele wiecej swobody niz podczas tra-
dycyjnych lekcji, oni natomiast musza te swobode twdrczo wykorzystac. Dziatania
projektowe sa takze okazjg do zwiekszenia motywacji uczniéw do pracy nad ich
mocnymi i stabymi stronami w nauce jezyka obcego.

etoda projektu edukacyjnego jest bardzo efektywnym sposobem naucza-

nia jezyka obcego, a takze nauczania w ogdle. Jest to jedna z tzw. metod

aktywnych (Dzierzgowska 2004: 9-20), w ktérych kladzie si¢ nacisk na

samodzielne zdobywanie wiedzy przez uczniéw. Ponadto poprawnie wy-

konany na lekcjach jezyka projekt edukacyjny rozwija u uczniéw nie tyl-
ko umiejetnosci jezykowe, lecz takze te praktyczne oraz zwiazane ze sfera wychowawcza.
Sposréd takich umiejetnosci mozna wymieni¢ np. umiejetno$¢ pracy w grupie i komuniko-
wania sig, co odnosi si¢ nie tyle do méwienia w jezyku obcym, ile do ogélnej umiejetnosci
»dogadywania si¢” z innymi osobami, podziatu pracy, wspdlnego pokonywania trudnosci
itp. Inne cenne umiejetnosci to na przyklad organizacja pracy wlasnej, wykorzystywanie
wielu zrddel informacji oraz taczenie informacji pochodzacych z réznych zrédet, a takze
umiejetno$¢ oceny wlasnej pracy. Metoda projektu edukacyjnego jest wiec godna polece-
nia w szkole w ogdle, nie tylko na lekcjach jezyka obcego.

Jednak z kolezenskich obserwacji lekeji jezyka angielskiego, w czasie ktérych ta me-
toda byla stosowana, oraz z rozmoéw z uczniami i nauczycielami wynika, ze nie zawsze
wiemy, jak nalezy te metode stosowaé. Czesto myslimy o niej jedynie jako o przyjemnej
odmianie pozwalajacej na ,oderwanie si¢” od monotonii codziennych lekeji. Niejedno-
krotnie sprowadza si¢ ona tylko do podzielenia klasy na grupy, przydzielenia kazdej gru-
pie tematu, ewentualnie pozwolenia uczniom na jego wybdr, i przekazania ogdlnych in-
strukcji, aby przynie$¢ na nastepna lekcje arkusze papieru i inne potrzebne materiaty, gdyz
»bedzie praca w grupach i projekt edukacyjny” Nastepnie, kiedy praca jest zakornczona,
uczniowie otrzymuja oceny, zwykle na podstawie tego, jak wyglada ich gotowy produkt
— najczesdciej plakat — oraz liczby bledéw w opisach na tym plakacie. Wydaje sie zatem, ze
mimo do$¢ bogatej literatury opisujacej te metode zasadne jest przypomnienie, na czym
realizacja projektu edukacyjnego powinna polega¢. Celem niniejszego artykulu jest omo-
wienie wlasciwego sposobu stosowania metody projektu edukacyjnego na lekcjach jezyka
obcego, tak aby praca i nauka uczniéw byta efektywna i realizowata postawione na poczat-
ku cele ksztalcenia: praktyczne, wychowawcze i poznawcze.



STYL PRACY NAUCZYCIELI

Rozpoczecie projektu

Projekt edukacyjny jest przede wszystkim metoda aktywna,
co naklada na nauczyciela obowigzek dania uczniom o wie-
le wiekszej swobody dziatania, niz dzieje si¢ to zazwyczaj
podczas tradycyjnych lekcji. Jak trafnie ujat to Szymanski,
nauczyciel powinien ,usuna¢ sie w ciert” (2000: 64). Powi-
nien naturalnie nadal sprawowaé piecze na uczniami, ale
w spos6b subtelny i dyskretny, tak aby na pierwszy plan wy-
suneta sie aktywnos¢ i pomystowo$¢ ucznidw.

Wybdr tematu

Duza swoboda dzialania uczniéw oznacza wigksza ich ak-
tywnosc¢ juz w trakcie wyboru tematu projektu. Nie chodzi
tu jednak o zupelna dowolnos¢ w tym zakresie, bo mo-
globy to doprowadzi¢ do podjecia tematéw kontrower-
syjnych, a pewne ograniczenia stawiane sg przeciez przez
programy nauczania czy wymagania egzaminacyjne. Jak
pisze Krélikowski, ,projekt powinien uwzgledniaé suge-
stie wynikajace z programu szkoly i szkolnego programu
nauczania danego przedmiotu (przedmiotéw), ktérego
jest czescia” (Krélikowski 2001: 13).

Uwzgledniajac
uczniéw, dobrze jest zasugerowac jedynie ogdlna proble-
matyke projektu i zacheci¢ uczniéw do formutowania réz-
nych tematéw zwigzanych z tym zagadnieniem, pamiegta-
jac jednak o wspomnianych ograniczeniach. Przyktadowo,
w czasie przygotowan w moim gimnazjum do realizacji
projektu edukacyjnego w jezyku angielskim zwigzane-
go z historig krajéw UE moja klasa uzyla metody burzy
mozgdéw, proponujac tematy, ktére moglyby by¢ podjete.
Zostaly one zapisane na duzych arkuszach papieru i po-
wieszone na $cianach naszej klasy. Nastepnie uczniowie
omoéwili wspélnie ze mnag kazda z propozycji, zastanawia-
jac sie nad zaletami i wadami wtasnych pomystéw i zapi-
sujac je za pomoca pluséw i minuséw na arkuszach. Na
przyklad braliSmy pod uwage takie czynniki, jak ograni-
czony czas trwania projektu, dostepno$é¢ zrédet lub osta-
teczna forma projektu. W zwiazku z tym nie kazdy temat
zaproponowany przez uczniéw byl réwnie trafny i do-
bry do realizacji. Przy moim wsparciu oraz sugestiach to
uczniowie wybrali tematy projektu dla swoich grup. Przy-
ktadowe tematy, ktére zostaly ostatecznie zrealizowane
w tym projekcie, to The Castles of Medieval Poland, 1066
— Battle of Hastings czy King Wiadystaw II Jagietto. Po-
niewaz byta to klasa skladajaca sie z uczniéw zaawanso-
wanych jezykowo, dyskusja na temat wyboru tematéw od-
byta sie w jezyku angielskim.

Innym sposobem poszukiwania tematéw moze by¢
takze zaproponowanie uczniom ich wyboru sposréd wie-
lu. W czasie realizacji projektu zwiazanego z ochrona

mozliwosci i  zainteresowania

$rodowiska Environment in Our Lives w jednej z klas gim-
nazjalnych, w ktérych uczytem, kazdej grupie zasugero-
walem trzy rézne tematy. Po dyskusji to uczniowie doko-
nali wyboru tematu, ktéry chcieli realizowa¢ w ramach
tego projektu. Rozmowa odbyta sie w duzym stopniu po
angielsku. Jednak poniewaz nie byta to klasa zaawanso-
wana, niektérzy uczniowie musieli positkowa¢ sie jezy-
kiem polskim. Nalezy podkresli¢, ze tego rodzaju dysku-
sje w jezyku angielskim sa doskonala okazja do poznania
lub powtdrzenia stownictwa czy przeéwiczenia funkgji je-
zykowych, na przykltad wyrazania opinii, sugerowania,
przekonywania itp.

Ustalenia organizacyjne

Nastepng istotng faza realizacji projektu edukacyjnego
jest ustalenie spraw organizacyjnych. Trzeba zastanowié¢
sie nad tym, co konkretnie zrobi¢, aby realizacja projektu
zakoriczyla sig sukcesem, jakie materialy zgromadzic, jaki
ma by¢ ,produkt” powstaly w efekcie realizacji projektu
(plakat, film, przedstawienie szkolne i in.). Ponadto trzeba
utworzy¢ grupy, podzieli¢ si¢ zadaniami i zaplanowac czas
realizacji projektu (Szymanski 2000: 76). Wedlug Potockiej
i Nowak kazda grupa powinna mie¢ lidera, ktéry motywu-
je kolegéw i stara sie utrzymac porzadek w czasie pracy,
sekretarza, ktéry czuwa nad przygotowaniem ostateczne-
go raportu, wykonawcow, ktérzy zajmuja sie zbieraniem
informacji i opracowywaniem ich, oraz korespondenta
odpowiadajacego za kontakt miedzy grupa a nauczycie-
lem (Potocka i Nowak 2002: 13—14). W tego typu ustale-
niach i wyborach uczniowie powinni bra¢ aktywny udziat.
W czasie realizacji projektu w moich klasach w grupach
bardziej zaawansowanych jezykowo staralem sie zawsze
omawia¢ powyzsze kwestie z uczniami po angielsku.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze metoda pro-
jektowa doskonale sprawdza si¢ w przypadku uczniéw
z tzw. bariera jezykowa, co jest o tyle istotne, iz problem
ten pojawia sie w klasie czesto (Mazurek 2018). Metoda
ta pomaga przelamywac¢ wszelkie bariery, tym bardziej
ze uczniowie pracuja w mniejszych grupach, a nauczyciel
wystepuje w innej niz zazwyczaj roli, tzn. dyskretnego ob-
serwatora i koordynatora.

Ustalenia i decyzje dotyczace wyboru tematu i or-
ganizacji pracy powinny by¢ sformalizowane i zapisane.
Szymanski sugeruje stworzenie ,bardzo ogélnego szki-
cu projektu” (2000: 74), w ktérym uczniowie zwiezle opi-
suja tematyke projektu, przyblizony czas jego realizacji,
cel oraz ewentualnie inne przewidywalne dziatania, na
przyktad prezentacje ,produktu” konicowego. Z kolei Po-
tocka i Nowak (2002: 25) proponuja zawarcie z ucznia-
mi swoistego pisemnego kontraktu, w ktérym okresla sie
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zobowigzania ucznidéw i nauczyciela: temat projektu, jego
cel lub cele, czas realizacji, forme ,produktu” koricowego,
dokladne zadania do zrealizowania przez uczniéw, zrédla,
z ktdérych czerpane beda informacje, ewentualne terminy
konsultacji ucznidéw z nauczycielem, a takze sposéb oraz
czas prezentacji ,produktu” koncowego i kryteria oceny.
Jak zauwazaja badaczki, taki pisemny kontrakt jest istotny
zwlaszcza w przypadku diuzszych projektéw (wykracza-
jacych poza ramy jednej lekcji). Dodaja réwniez, ze przy
pracy nad dluzszymi projektami dobrym rozwigzaniem
jest pisanie przez uczniéw krétkich raportéw informuja-
cych o postepach w realizacji projektu i ewentualnych na-
potkanych trudnosciach.

Z wlasnego doswiadczenia wiem, ze takie rapor-
ty sa doskonala okazja do ¢wiczenia umiejetnosci pisania
w jezyku angielskim. Pozwalaja takze na wykrycie uste-
rek leksykalnych, gramatycznych lub stylistycznych, ktdre
nastepnie moga by¢ omawiane na lekcjach jezyka angiel-
skiego. Czesto robitem liste réznych bledow, ktére poja-
wialy sie w takich sprawozdaniach w moich klasach, po
czym na lekcjach jezyka angielskiego dzielitem klasy na
grupy, dawatem kazdej z nich kilka takich zdan zawieraja-
cych btedy i prositem o zastanowienie si¢ nad nimi i pro-
pozycje poprawek.

Wspdtpraca i umiejetnosé komunikowania sie
W grupie
Niezwykle istotne w dziataniach projektowych sa wspdt-
praca uczniéw w grupach oraz umiejetnos¢ efektywnego
komunikowania sie. W przypadku projektéw realizo-
wanych na lekcjach jezyka angielskiego ta komunikacja
wewnatrz grupy moze, a w zasadzie powinna, odbywac
sie w jezyku angielskim, gdyz jednym z podstawowych
celéw metody projektowej jest rozwijanie stownictwa
uczniéw i niwelowanie barier w méwieniu w jezyku ob-
cym. Jednak okreslenie ,komunikowanie si¢” odnosi sie tu
przede wszystkim do umiejetnosci i checi ,dogadywania
si¢” w grupie, dzielenia si¢ obowigzkami, wspdlnej pracy
i wspdlnego rozwigzywania probleméw. Do$wiadczenie
pokazuje, ze zdarzaja si¢ klasy, w ktérych zaangazowana
w prace jest tylko cze$¢ uczniéw, widaé brak porozumienia
w grupie, a czasem wystepuja nawet powazne konflikty.
Zatem przed przystapieniem do pracy nad projek-
tem nalezy przedyskutowa¢ z uczniami kwestie wspdlnej
pracy w grupie oraz czynniki, ktére moga taka wspoétpra-
ce utrudni¢. Spoéréd wielu takich czynnikéw mozna wy-
rézni¢: nastawienie na rywalizacje, narcyzm, konformizm,
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zalezno$¢ od autorytetu, lek przed zmianami czy perfek-
cjonizm (Szymariski 2000: 76—78). Przykladowo, jest wiel-
ce prawdopodobne, Ze uczen nastawiony na rywaliza-
cje bedzie dazyt do uzyskania przewagi nad pozostalymi
cztonkami swojej grupy poprzez zatajanie uzyskanych in-
formacji dotyczacych tematyki projektu i ewentualne dzie-
lenie si¢ nimi tylko wtedy, kiedy przyniesie mu to jakies
korzysci, co z oczywistych wzgledéw utrudni prace gru-
py. Natomiast uczen, ktéry jest perfekcjonista, moze ukry-
wacé przed innymi czlonkami grupy swoje wady. Na przy-
kfad, jesli nie bedzie czego$ wiedzial, to uda, ze wszystko
jest zrozumiate, co moze doprowadzi¢ choéby do niewta-
$ciwego wykonania elementéw projektu.

Jak zauwazaja Potocka i Nowak (2002: 13-19), nie
nalezy zakladac z géry, ze uczniowie wiedza, jak pracowac
w grupie. Z moich do$wiadczen szkolnych i uczelnianych
wynika, ze czesto bywaja z tym problemy, a polscy ucznio-
wie i studenci niejednokrotnie wola pracowac samodziel-
nie, bo nie potrafia odnalez¢ sie w grupach. W zwigzku
z tym, jedli wiemy, ze praca zespolowa moze sprawi¢ na-
szym podopiecznym klopoty, lub jedli cztonkowie grup
jeszcze dobrze sie nie znajg, musimy pamietac o przepro-
wadzeniu ¢éwiczen integracyjnych i postaraé sie przybli-
2y¢ sposéb pracy w grupie. ,Praca metoda projektéw to
zespolowa realizacja konkretnego celu. Nalezy u$wiado-
mi¢ swoim uczniom, ze tylko wspélne dziatanie, a czasem
nawet rezygnacja z potrzeb indywidualnych moze przy-
nies¢ pozadany efekt” (Potocka i Nowak 2002: 14-15).
Czesto zwracalem na to uwage swoim uczniom, wyko-
nujac z nimi przed realizacja naszych projektéw rézne-
go rodzaju specjalne ¢wiczenia, na przyktad pociete kwa-
draty (Potocka i Nowak 2002: 15, 109-110), analiza soft
(Brudnik, Moszyniska i Owczarska 2003: 16-20), bezlud-
na wyspa (Brudnik, Moszyriska i Owczarska 2003: 31-32)
czy krag wewnetrzny (Brudnik, Moszyriska i Owczarska
2003: 108-111).

Dla przyktadu, wykonujac ¢wiczenie analiza soft’, na-
uczyciel definiuje problem, po czym zacheca uczniéw do
odpowiedzi na zestaw pytan — uczniowie najpierw samo-
dzielnie zastanawiaja sie nad odpowiedziami, a nastepnie
dyskutuja w grupach. Pytania dotycza czterech sfer zwia-
zanych z problemem, czyli sfery satysfakeji, szans, btedow
i zagrozen, na przyklad: ,Co przebiega w sposéb zadowa-
lajacy?’, ,Dlaczego to jest zadowalajace?’, ,Jakie sa znane,
a nie wykorzystane szanse?’, ,Jakie szanse i mozliwosci wi-
dze dla siebie?’, ,Co jest przyczyna czestych napie¢, zawo-
déw, konfliktéw?’ ,,Co mi przeszkadza w panowaniu nad

1 Nazwa ,soft” pochodzi z jezyka angielskiego — od pierwszych liter stéw: satisfactions, opportunities, faults, threats, co mozna przettumaczy¢ jako satysfakcje,

szanse, bledy, zagrozenia.
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sytuacja (przyczyny, ukryte powody)?’, ,Jakie zachodza
niekorzystne zmiany, dlaczego tak sie dzieje?’, ,Jakie za-
grozenia lub trudnosci widze u siebie?” itd. (Brudnik, Mo-
szyniska i Owczarska 2003: 19). W fazie dyskusji grupo-
wych uczniowie tworza proste plakaty przedstawiajace
wyniki swoich refleksji i rozméw, ktére nastepnie przed-
stawiane sa na forum klasowym i omawiane. Na kon-
cu, ponownie w swoich grupach, na podstawie dyskusji,
prezentacji i wymiany spostrzezen, uczniowie proponuja
konkretne rozwigzania omawianego problemu. Cwicze-
nie to rozwija miedzy innymi umiejetno$ci wspétdziatania
w grupie, negocjowania, rozwiazywania probleméw oraz
podejmowania decyzji: samodzielnie oraz w grupie. Natu-
ralnie, o ile jest to mozliwe, w czasie wykonywania takich
¢wiczen warto uzywac jezyka angielskiego.

Waznym elementem udanej pracy w grupie jest
umiejetno$¢ ,dawania i przyjmowania informacji zwrot-
nej” (Potocka i Nowak 2002: 15), co pozwala unikng¢ wie-
lu konfliktéw oraz nieporozumien, jakie moga pojawic sie
wiréd cztonkéw grupy. W czasie realizacji projektéw edu-
kacyjnych w moich klasach lub zaraz po ich zakornczeniu
zawsze staralem sie oméwi¢ kwestie wspétpracy, konflik-
téw i nieporozumient w grupach i zwrdci¢ na nie uwage
uczniéw. W naszych rozmowach opieraliémy si¢ na serii
pytan. Naturalnie nalezy uzgodni¢ z naszymi uczniami,
na jakie pytania chcieliby odpowiedzie¢. Moga to by¢ na
przyktad: ,Jak mi sie z Toba pracowato?’; ,Co w Tobie lubie
najbardziej?”, ,Co mi w Twoim sposobie dziatania prze-
szkadza?” albo ,Jak chcialbym z Tobg pracowac¢?” (Potoc-
ka i Nowak 2002: 15). Trzeba réwniez da¢ jasno do zro-
zumienia naszym podopiecznym, ze celem takich pytan
nie jest krytykowanie kolegéw, kolezanek czy nauczycie-
la, lecz zwigkszenie efektywnosci pracy w grupie. Jak pi-
sza Potocka i Nowak, ,informacja zwrotna jest procesem
otwartym: nadawca méwi, odbiorca stucha; czy postuzy
mu ona do zmiany zachowania — zalezy od niego” (Potoc-
ka i Nowak 2002: 15).

Kiedy realizacja projektu sie rozpocznie, powinni-
$my aktywnie monitorowa¢ prace uczniéw w grupach,
zwracajac szczegdlng uwage na to, czy nie pojawiaja sie
konflikty, jak czlonkowie grup wspétpracuja ze soba, ja-
kie relacje tworzg sie wewnatrz grup, czy uczniowie nie
potrzebuja pomocy jezykowej itp. Jesli projekt realizowa-
ny jest przez dluzszy czas, to istotny jest kontakt z lide-
rem grupy projektowej oraz sekretarzem. Cennych infor-
macji o postepach lub ich braku oraz o réznego rodzaju
trudno$ciach, ktére moga sie pojawi¢, dostarczy lektura
raportéw i sprawozdan sporzadzanych przez kazda gru-
pe. Ponadto mozna takze zalozy¢ grupe na FB i w ten spo-
s6b kontaktowaé sie z zespotami, monitorujac ich prace.

Natomiast w przypadku krétkich projektéw edukacyj-
nych realizowanych w klasie np. w ciagu jednej godziny
lekcyjnej lub dwéch, monitoring sprowadza sie zazwyczaj
do dyskretnej obserwacji grupy i jej pracy. Gdy pojawiaja
sie konflikty lub inne trudno$ci, nalezy oczywiscie stara¢
sie je rozwigzad, rozmawiajac o tym z grupa. Pamigtajmy,
aby w takiej sytuacji pozwoli¢ uczniom wypowiedziec¢ sie
swobodnie na temat tego, co przeszkadza im w sposobie,
w jaki grupa funkcjonuje, lub w sprawie innych trudnosci,
ktdre sie pojawily. Powinni$my réwniez starac sie oméwic
rézne sposoby rozwigzania konfliktu, tak aby méc wziac
pod uwage potrzeby i zyczenia réznych cztonkéw grupy
(Potocka i Nowak 2002: 17-18). Ponadto, po zakoniczo-
nej pracy lub w trakcie dluzszych projektéw dobrym po-
mystem jest dokonanie okresowej oceny i samooceny pra-
cy w grupie. Chociaz wskazane jest, aby takie rozmowy
odbywaly sie po angielsku, nie zawsze bedzie to mozliwe
w zwiazku z duzym fadunkiem emocjonalnym, jaki moze
towarzyszy¢ takim dyskusjom.

Zakonczenie projektu, prezentacja oraz ocena
Po zakonczeniu realizacji projektu przychodzi czas na pre-
zentacje gotowego ,produktu” oraz ocene. Prezentacja jest
ostatnim etapem realizacji projektu, a jej szczegdly powin-
ny by¢ okreslone juz na poczatku, podczas tworzenia pla-
nu projektu. Dobrym rozwigzaniem jest wpisanie szcze-
goétéw dotyczacych prezentacji do wspomnianego ,szkicu
projektu” lub ,kontraktu’, ktéry zawierany jest pomiedzy
uczniami a nauczycielem w fazie planowania projektu.
Jesli chodzi o ocenianie projektu, to, jak zauwaza
Szymaniski:
[w] metodzie projektéw wazniejsze jest, a przynajmniej tak sa-
mo wazne, nie to co si¢ robi, lecz jak sie to co$ wspdlnie ro-
bi: czy uczniowie wlasciwie podchodza do realizacji obranego
projektu, czy potrafia ustali¢ sensowny harmonogram pra-
cy i produktywnie wykorzysta¢ pozostajacy do ich dyspozycji
czas, czy umieja podzieli¢ miedzy siebie zadania, czy okazuja
zainteresowanie wspotpracy, jak wcielaja w zycie wspdlnie po-
dejmowane decyzje, czy radza sobie z pojawiajacymi sie pro-
blemami i konfliktami. Tak wiec to wspéipraca w obranym
obszarze dziatania jest zasadniczym, a przynajmniej réwno-
rzednym z produktem, przedmiotem oceny (2000: 79—-80).

Szczegdly dotyczace oceniania powinny by¢ réwniez
wpisane do ,kontraktu’, tak aby od poczatku pracy ucznio-
wie zdawali sobie sprawe, co bedzie podlegato ocenie. Na
przykiad Potocka i Nowak (2002: 33-34) sugeruja oce-
ne etapowa, czyli po zrealizowaniu jednej trzeciej, dwéch
trzecich i calosci projektu. Jak zauwazajg autorki, systema-
tyczne ocenianie zwigksza motywacje naszych podopiecz-
nych i czyni ich prace bardziej efektywna, gdyz co jakis
czas dostaja oni od nas informacje zwrotna dotyczaca
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tego, co robia dobrze, a co wymaga jeszcze pewnych mo-
dyfikacji i poprawy. Wazna role odgrywaja tutaj takze
konsultacje z nauczycielem, ktére umozliwiaja rozwigza-
nie pojawiajacych sie trudnosci i ewentualng modyfikacje
kursu dziatania grupy. Ocenie podlegac bedzie oczywiscie
koncowy produkt, co moze oznaczac takze oceng popraw-
nosci jezykowej, ale réwniez praca i wspoélpraca uczniéw
w grupie w celu stworzenia koricowego produktu oraz ja-
kos¢ koncowej prezentacji. Poniewaz projekt edukacyjny
jest metoda aktywna, wskazane jest wiaczenie do ogélnej
oceny dokonywanej przez nauczyciela réwniez samooce-
ny uczniow.

Podsumowanie
Przedstawione cechy projektu edukacyjnego sa uniwer-
salne i dotyczg w zasadzie realizacji projektéow na kazdej
lekeji w szkole, nie tylko lekeji jezykéw obcych, w tym
jezyka angielskiego. Jednak lekcje jezykéw obcych umoz-
liwiaja wzbogacenie pracy o elementy typowe dla tego
typu zajeé, tzn. ¢wiczenie sprawnosci jezykowych w je-
zyku obcym, poznawanie i utrwalanie stownictwa, funk-
cji jezykowych itp. Nalezy takze zauwazy¢, ze realizacja
projektu edukacyjnego wiaze sie w ogromnym stopniu
z umiejetnosciami i trudnoéciami, ktérych natura nie jest
zwigzana bezpo$rednio z nauka jezykéw obcych, lecz ra-
czej z ogdlnymi problemami komunikacji miedzyludzkiej,
umiejetno$cia wspdlpracy w grupie, planowaniem, wspol-
nym rozwigzywaniem probleméw oraz mozliwie bezkon-
fliktowym dazeniem do realizacji wspdlnie obranego celu,
ktére to czynniki powinny mie¢ wplyw na oceny wysta-
wiane po zakorczeniu projektéw.

Postugujac sie metoda projektowa podczas zajec z je-
zyka obcego, korzysci odnosi réwniez nauczyciel. Przede
wszystkim jest to dla niego okazja, aby spojrze¢ na swoich
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podopiecznych z innej strony, wydoby¢ z nich umiejet-
nosci, ktérych sami nie byli $wiadomi, a ktére moga ula-
twi¢ nauke jezyka obcego. Jest to metoda, ktéra umozliwia
uczniom kontakt z naprawde interesujaca ich tematy-
ka poprzez medium jezyka angielskiego, co jest dla nich
o wiele bardziej interesujace niz czesto nieco skostnia-
ly i konwencjonalny format tresci przekazywanych za po-
moca podrecznika.
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Metoda projektu i propozycja jej
zastosowania w edukacji jezykowej
w szkole podstawowej
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Metoda projektu stanowi szczegdlnie wazne narzedzie dla nauczycieli prowadza-
cych zajecia jezykowe. Wykorzystywanie jej moze sie przyczyni¢ miedzy innymi do
integrowania tresci z réznych jezykéw, a co za tym idzie — przygotowad uczniow
do lepszego i petniejszego funkcjonowania we wspdtczesnym Swiecie.

rzedstawione omdwienie znaczenia metody projektu w nauce jezyka zawiera
informacje o charakterze czysto teoretycznym, a ponadto pokazuje prak-
tyczne mozliwo$ci wykorzystania tej metody w szkole podstawowej wraz
z efektami pracy.

Metoda projektu - ogdlna charakterystyka

Dokonujac charakterystyki projektéw, warto przede wszystkim odnie$¢ sie do stwierdzen

Szymanskiego (2000: 66—67), ktéry podkresla, ze metoda projektu ,jest metoda ksztatcenia

sprowadzajaca si¢ do tego, ze zespot [...] 0s6b uczacych sie [...] samodzielnie inicjuje, planuje

i wykonuje pewne przedsiewziecie oraz ocenia jego wykonanie. Grupe realizujaca jakis pro-

jekt tworzy¢ moze zaréwno kilka oséb, jak i wszyscy uczniowie danej klasy, czy nawet szkoly.

Najlepiej jesli Zrédtem projektu jest Swiat zycia codziennego, a nie abstrakcyjna nauka’”
Projekty ze wzgledu na swoja wielowymiarowos¢ daja sie sklasyfikowac na podsta-

wie réznorodnych kryteriéw. Dla celéw niniejszego opracowania autorzy zdecydowali sie
wybra¢ jedynie kilka z nich, a mianowicie te, ktére odnosza sie do propozycji projektu
przedstawionego w dalszej czesci artykutu. Wsrdd szeregu kryteriéw wskazanych w lite-
raturze przedmiotu (zob. m.in. Krawiec 2015; Madzia 2004; Mikina, Zajac 2004) na szcze-
gblng uwage zastuguja:

—  kryterium miejsca — pozwala wyrdzni¢ projekty wykonywane w szkole i poza nig,

—  kryterium dlugosci trwania — wedlug niego dzielimy projekty na przedsiewzigcia
krétko- (np. trwajace kilka godzin/dni) i dlugoterminowe (np. wymagajace kilkuty-
godniowej lub kilkumiesiecznej realizacji),

—  kryterium podzialu pracy — pozwala na wyréznienie projektéw indywidualnych (wy-
konywanych przez pojedynczych uczniéw) i zespotowych (wykonywanych przez kil-
kuosobowe zespoly),

—  kryterium formy pracy — tu dzielimy projekty na jednorodne (wykonywane przez
uczniéw w tym samym czasie i stuzace osiggnieciu tego samego celu) oraz zréznico-
wane (prowadzace do osiagniecia przez uczniéw réznych celéw),

—  kryterium struktury — pozwala wyszczegdlni¢ projekty silnie ustrukturyzowane, cze-
$ciowo ustrukturyzowane i stabo ustrukturyzowane (wyraznie wyzwalaja aktywnos¢
mlodych ludzi i rozwijaja ich samodzielnos¢),
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—  kryterium zakresu materialu ksztalcenia — wedle
niego rozrézniamy projekty przedmiotowe, modu-
fowe i miedzyprzedmiotowe (integrujace wiedze
i umiejetnosci z réznych przedmiotéw szkolnych).

Praca projektowa, jak pokazuja przyktady projektéw
przedstawionych miedzy innymi na famach czasopisma
»Jezyki Obce w Szkole” (zob. np. Czajka 2002; Szewczykie-
wicz 2003; Waszczuk 2003; Frosztega 2011; Krawiec 2011;
Wieckowska 2011), wymaga zaangazowania z obu stron:
nauczycieli i uczniéw. Wszyscy oni musza podja¢ sze-
reg krokow, zeby prawidlowo zaplanowac, zorganizowac
i wykona¢ réznego rodzaju projekty prowadzone w szko-
le. Najwazniejsze z tych krokéw to: planowanie i przygoto-
wywanie zadar, zbieranie, analizowanie oraz selekcjono-
wanie informacji i materiatéw potrzebnych do wykonania
projektu, prezentowanie wynikéw wtlasnej pracy oraz do-
konywanie oceny dzialan wlasnych i innych oséb (Kra-
wiec 2015: 446).

Na etapie organizacji tego typu przedsiewziecia od-
powiedzialno$¢ spoczywa gléwnie na nauczycielu, kté-
ry dba o prawidlowe zaplanowanie i przygotowanie pra-
cy swoich uczniéw (Krawiec 2011: 37). Podejmujac sie
organizacji projektu, nauczyciel powinien przede wszyst-
kim odpowiedzie¢ sobie na kilka kluczowych pytan (Kra-
wiec 2015: 446; zob. takze Nowa Era 2018; Waszczuk
2003: 168—169):

—  Kto? (Kto jest adresatem projektu?),

—  Co? (Co jest gléwnym tematem projektu?),

—  Dlaczego? (Dlaczego przedsigwziecie jest
organizowane?),

—  Gdzie? (Gdzie projekt bedzie realizowany?),

—  Kiedy? (Kiedy odbeda sie dziatania projektowe?),

—  Jak? (Jak ostatecznie wykonac i oceni¢ projekt?).

Nauczyciel powinien takze dobrze orientowac sie
w tematyce poruszanej w projekcie, tworzy¢ odpowied-
nie warunki do pracy, nieustannie motywowaé swoich
podopiecznych oraz towarzyszy¢ im w procesie poznaw-
czym. Nie oznacza to, ze ma kierowa¢ praca uczniéw, lecz
ma stuzy¢ rada i pomoca w momencie, gdy tego potrze-
buja. W tego typu dziataniu edukacyjnym nauczyciel nie
podaje bowiem gotowych rozwiazan, lecz zacheca mto-
dych ludzi do poszukiwania wlasnych. Zadaniem nauczy-
ciela jest réwniez stawianie takich celéw, ktére moga by¢
realnie osiggniete przez uczniéw w trakcie wykonywania
zadan projektowych. Uczniowie powinni tez by¢ poinfor-
mowani przez nauczyciela o tym, ile maja czasu na wyko-
nanie projektu oraz w jaki sposéb ich praca bedzie ocenia-
na (Madzia 2004: 50; Mikina, Zajac 2004: 57-59).
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W pracy projektowej duza odpowiedzialnosé¢ spo-
czywa jednak na uczniach, ktérzy z wlasnej inicjatywy
okreslajg temat i forme projektu oraz wypracowuja spo-
soby rozwigzania poszczeg6lnych probleméw (Czajka
2002: 100; Karpeta-Pe¢ 2011: 22; Madzia 2004: 50; Szew-
czykiewicz 2003: 165). Niejednokrotnie pracuja oni w gru-
pach, co daje im okazje do integrowania sie ze swoimi ko-
legami i kolezankami z klasy/szkoly, dzielenia si¢ z nimi
pomystami, do$wiadczeniami i informacjami, a takze po-
szukiwania kompromiséw w sytuacjach trudnych i kon-
fliktowych (Urbariczyk 2002: 60). Grupa, aby sprawnie
wykonywaé swoja prace, powinna na samym poczatku
okresli¢ wlasne zasady dziatania. Wazne jest, aby ucznio-
wie zaakceptowali tematyke projektu i trudy z nim zwiaza-
ne. Powinni takze zebra¢ informacje i materiaty potrzeb-
ne do rozwigzania postawionych w projekcie probleméw
oraz dokonac ich selekgcji i analizy (Krawiec 2015: 447).
Istotny jest réwniez wybor formy prezentacji, a nastepnie
samo jej wykonanie. Na koricowym etapie nie nalezy za-
pomina¢ o ewaluacji, czyli ocenie dziatain podejmowanych
przez siebie i inne osoby, oraz o refleksji nad produktem
koricowym (Czajka 2002: 100; Urbariczyk 2002: 60).

Majac na wzgledzie omdwione cechy pracy projek-
towej nauczycieli i ucznidéw, warto przedstawic¢ rzeczywi-
sty projekt polegajacy na uzyciu jezykéw angielskiego, nie-
mieckiego i polskiego na zajeciach w szkole podstawowej
oraz omowi¢ efekty takiego przedsiewziecia edukacyjnego.

Projekt jezykowy ,,Pokaz jezyk!” (zintegrowane
nauczanie jezykéw angielskiego, niemieckiego

i polskiego w szkole podstawowej)

Przedstawiony projekt stanowi propozycje dla wszystkich
nauczycieli jezykowcdw, ktérzy zainteresowani sa wdraza-
niem metody projektu oraz integrowaniem wiedzy i umie-
jetnosci uczniéw z réznych jezykow.

CELE PROJEKTU

W ramach obchodéw Dnia Europejskiego nauczyciele

jezykéw angielskiego, niemieckiego i polskiego w Szko-

le Podstawowej w Goli (woj. wielkopolskie) wykorzystali

wielowymiarowo$¢ metody projektu, integrujac nauczanie

jezykowe na pierwszym i drugim poziomie edukacyjnym.
Sformulowano nastepujace cele projektu:

—  ksztaltowanie szacunku do jezyka jako narzedzia po-
rozumiewania si¢ miedzy ludZmi i budowania rela-
¢ji miedzy nimi,

— rozwijanie wérédd dzieci $wiadomosci jezyka jako
$wiadectwa kultury,

—  poglebianie znajomos$ci nauczanych jezykéw ob-
cych i jezyka ojczystego oraz wskazywanie na ich
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podobienstwa i réznice na plaszczyznie leksyki, se-
mantyki, fleksji i sktadni,

— nauka poprzez zabawe — wzbogacanie stownictwa
czynnego i biernego,

—  ksztaltowanie aktywnych postaw poznawczych
i podnoszenie motywacji do nauki jezykéw obcych
zgodnie z zasadg, ze sa one oknem na $wiat i zgodnie
z teorig jezykowego obrazu §wiata — granice mojego
$wiata sg granicami mojego jezyka,

—  ksztaltowanie postaw wychowawczych — wzmacnia-
nie interakcji spolecznych oraz wyzwalanie kreatyw-
nosci i ekspresji tworczej.

CHARAKTERYSTYKA PROJEKTU (WEDLUG KATEGORII
WYMIENIONYCH W CZES$CI TEORETYCZNEJ)

Projekt realizowany na terenie szkoty, krétkoterminowy,
zespolowy, zréznicowany co do form pracy, czesciowo
ustrukturyzowany, miedzyprzedmiotowy.

ODBIORCY PROJEKTU

Odbiorcami projektu byly dwie grupy uczniéw wymie-
nionej szkoly podstawowej — dwudziestoosobowa grupa
uczniéw z pierwszego etapu edukacyjnego (klasy II i III)
oraz grupa trzydzie$ciorga uczniéw klas IV, Vi V1.

REALIZACJA PROJEKTU

Zaproponowany przez nauczycieli jezykowcéw projekt,
ktéry w przewazajacej czesci odnosit sie do utworéw
literatury anglo-, niemiecko- i polskojezycznej, byt reali-
zowany w placéwce przez tydzien w kwietniu 2016 r. Miat
on forme zaje¢ pozalekcyjnych, biwaku (piatek - sobota),
wystaw, a takze spotkania i apelu w ramach zaje¢ obowigz-
kowych (spotkanie z podréznikiem oraz prezentowanie
$rodowisku szkolnemu efektéw pracy grup wykonujacych
projekt). Zwiericzeniem projektu byl Dzieri Europejski
zorganizowany w szkole.

W pierwszym etapie pracy nad projektem nauczy-
ciele (polonista oraz nauczyciel jezyka niemieckiego i an-
gielskiego) opracowali szczegélowy harmonogram zadan.
Ustalili wykaz lektur do wykorzystania w projekcie oraz
wyznaczyli lideréw grup, ktérzy mieli wchodzi¢ w role po-
staci literackich podczas realizacji zadan. Przewodnikami
dzieci po $wiecie literatury niemieckiej byli krél Drozdo-
brody i krélewna Sniezka z basni braci Grimm, literature
angielska przyblizaly dzieciom Ania Shirley (Ania z Zie-
lonego Wzgdrza), Mary Lennox (Tajemniczy ogrod) i Wil-
ly Wonka (Charlie i Fabryka czekolady), a po literaturze
polskiej oprowadzatl dzieci profesor Ambrozy Kleks (Aka-
demia pana Kleksa). Wérdd zadan wykonywanych w ra-
mach projektu byly:

Metoda projektu i propozycja jej zastosowania w edukacji jezykowej w szkole podstawowej

—  Trzymaj jezyk za zgbami... — biwak jezykowy z pod-

chodami literackimi w przyszkolnym parku (po-
lonista opracowal zadania lekturowe w jezyku pol-
skim, natomiast anglista/germanista przettumaczyt
cze$¢ zadan na angielski i niemiecki. Integralng cze-
$cia podchodéw byly zabawy i gry w trzech jezykach
przygotowane przez nauczycieli. Uczniowie podazali
szlakiem przygotowanym przez nauczycieli i lideréw
grup uczniowskich, realizujac poszczegolne zadania,
ktére w formie pisanej ukryte byly na kolejnych eta-
pach wedréwki. Liderzy grup koordynowali zadania
w kostiumach wymienionych postaci literackich, po-
zostali uczestnicy zabawy przebrani byli za uczniéw
Akademii Pana Kleksa).

—  Sleeve face — ubierz sie w ksigzke — nauczyciele za-

proponowali uczniom dziela literatury polskiej, an-
gielskiej i niemieckiej. Kryterium doboru byta atrak-
cyjno$¢ okladki, ktéra uczniowie pod kierunkiem
nauczycieli wykorzystywali jako element inspiruja-
cy do stworzenia fotografii. Podczas pleneru fotogra-
ficznego uczniowie pracowali w zespolach. Jednym
z zadan bylo tlumaczenie i rozpoznawanie tytuléw
z kanonu literatury dzieciecej. Na podstawie zajeé
warsztatowych przygotowana zostata szkolna wysta-
wa fotografii.

—  Zasiegnadjezyka — pod kierunkiem nauczycieli jedna

z grup projektowych przygotowala liste dziet litera-
tury angielskiej i niemieckiej dla dzieci, a na podsta-
wie tego zestawienia i przyniesionych egzemplarzy
ksigzek zorganizowana zostala wystawa literacka.

—  Mam cos na jezyku — maraton czytania w jezykach

polskim, angielskim i niemieckim, z zachowaniem
zasad prawidlowej wymowy i dykeji oraz z odpo-
wiednim zaaranzowaniem przez uczniéw przestrze-
ni do czytania wybranych tekstéw.

—  Pociggnij nas za jezyk — przygotowanie wystroju

sal lekcyjnych nawigzujacych do utworéw literac-
kich z angielskiego, niemieckiego i polskiego kregu
kulturowego.

—  Wzieli ich na jezyki — tworzenie folderéw tury-

stycznych z miejscami wartymi odwiedzenia w Pol-
sce, Niemczech i Wielkiej Brytanii; redagowanie kil-
kuzdaniowych tekstéw w trzech jezykach.

—  Znajdimy wspdlny jezyk — spotkanie oraz rozmo-

wa z anglojezycznymi go$émi z Rwandy i z polskim
podréznikiem.

—  Abc dobrego wychowania — five o'’clock z dzentelme-

nem i dama — odegranie przez grupy uczniéw krot-
kich humorystycznych scenek pokazujacych zasady
dobrego wychowania w kulturze danego kraju.
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Przed przystapieniem do realizacji projektu zdiagno-
zowano uczniéw pod wzgledem sensorycznym oraz przy-
jeto zasade Nie réb tego za mnie, pokaz, jak to zrobic. Aby
podnies¢ efektywno$¢ nauczania metoda projektu, wyko-
rzystano takze kwestionariusze dotyczace styléw ucze-
nia sie. Za Geraldem Hiitherem i Ulim Hauserem, auto-
rami ksiazki Wszystkie dzieci sq zdolne (2014), uznano, ze
w kazdym dziecku nalezy odkry¢ talent, a nauczanie jezy-
kéw po wieloaspektowym zdiagnozowaniu ucznia stwarza
wiele mozliwosci wspierania i stymulowania jego wszech-
stronnego rozwoju.

Podczas realizacji projektu nauczyciele jezykowcy,
inspirujac sie tzw. cyklem Kolba (1984) (teoria — prak-
tyka — doswiadczenie — refleksja), zachecali uczniéw do
dzialania. Motywowali oni dzieci do stosowania przeka-
zanej wiedzy teoretycznej tak, aby stala si¢ ich do$wiad-
czeniem, z ktérego beda czerpaé. W ten sposéb celowo
wykorzystywano model kompetencji i wiedzy, prowadzac
uczniéw w procesie nauczania do autorefleksji. Zintegro-
wane nauczanie jezykowe odbywalo sie¢ poprzez anga-
zowanie wielu zmystéw (poprzez dzialanie i uczenie sie
przez doswiadczenie).

W celu podniesienia efektywnosci i stopnia zaan-
gazowania uczniéw wykorzystywano przekiad interse-
miotyczny (stowo — obraz, sfowo — dzwigk). Uczniowie
bardzo chetnie pracowali takze metoda tzw. kapeluszy
mys$lowych, czyli metody kreatywnego rozwiazywania
probleméw stworzonej przez Edwarda de Bono, a pole-
gajacej na doborze koloru kapelusza do danego stylu my-
$lenia — metody, ktéra niewatpliwie rozwija kompetencje
emocjonalne i spoteczne (Musiot 2003: 151-152).

Podczas realizacji projektu wdrazano elementy oce-
niania ksztaltujacego stuzace podniesieniu motywacji
uczniéw. Wyznaczano uczniom tzw. nacobezu, dzieki
czemu wiedzieli, dokad zmierzaja, a jasno sformutowane
cele i kryteria oceny dawaty im poczucie sensownosci te-
go, czego sie uczy, czynigc ich wspétodpowiedzialnymi za
zwiekszanie swoich kompetencji w zakresie nauki jezyka
ojczystego oraz jezykéw obcych.

W zadaniach projektowych nauczyciele wykorzy-
stywali aktywizujace metody pracy, ktére podnosily efek-
tywnos¢ dziatan i rozbudzaly zainteresowania czytelnicze
i jezykowe dzieci (np. metody dramy — wchodzenie w ro-
le, stop-klatka, gry dydaktyczne); stosowali takze zrézni-
cowane technologie informacyjno-komunikacyjne. Dzie-
ki tak wielorakim formom pracy uczniowie mieli okazje
rozwija¢ swoje zdolnosci, w tym zdolno$¢ czytania ze zro-
zumieniem, rozumienia ze stuchu oraz redagowania tek-
stéw, co niewatpliwie przyczynito si¢ do wielowymiaro-
wego rozwoju miodych ludzi.

14

EWALUACJA PROJEKTU

Ewaluacji calego przedsiewziecia edukacyjnego dokona-

no na podstawie ankiety zaadresowanej do uczestnikéw

projektu oraz ich rodzicéw. Wszyscy ankietowani wska-
zywali na atrakcyjno$¢ prowadzonych zaje¢ jezykowych,

a rodzice podkreslali duze zaangazowanie dzieci w prace

projektowa oraz wzrost ich motywacji do nauki jezykéw

obcych. Dorosli zwracali takze uwage na zwiekszenie po-
czucia wartosci i wiary ich pociech we wlasne mozliwos$ci

i w zdolnosci jezykowo-intelektualne. Z odpowiedzi po-

danych przez ankietowanych wynika, ze projekt miat duze

walory poznawcze i wychowawcze. Doprowadzit on bo-
wiem do rozwoju:

—  kompetencji jezykowych — w tym poszerzenia zaso-
bu stownictwa, wzmocnienia umiejetnosci komuni-
kacyjnych oraz zwiekszenia poziomu poprawnosci
i kultury jezyka uczniéw,

—  kompetencji spolecznych — przejawiajacych sie zdol-
no$ciami wchodzenia mlodych ludzi w interakcje
z innymi osobami oraz wspoéldziatania z nimi, cze-
go efektem jest na przyklad zintegrowanie srodowi-
ska szkolnego,

—  kompetencji interkulturowych — umiejetnosci doko-
nywania stosownych poréwnan miedzy kregami kul-
turowymi (np. w zakresie literatury) oraz wskazywa-
nia réznic i podobienistw pomiedzy nimi,

—  wiedzy miedzyprzedmiotowej — opartej na taczeniu
tresci réznych przedmiotéw szkolnych i dajacej pod-
stawy do zintegrowanego odbioru $wiata przez mto-
dych ludzi oraz lepszego ich funkcjonowania w nim.

Podsumowanie

Metoda projektu, co pokazuje przedstawiony w tym ar-
tykule zintegrowany projekt jezykowy Pokaz jezyk!, jest
istotnym i warto$ciowym ogniwem w procesie ksztalcenia.
Metoda ta, bedac przyktadem indywidualnego stylu pracy
nauczycieli, wplywa pozytywnie na uczniéw, ktérzy dzieki
niej zwiekszaja swoja motywacje do nauki, pelniej anga-
zuja sie w dzialania edukacyjne, rozwijaja wiedze jezyko-
wo-kulturows, a takze zdobywaja do$wiadczenie w pracy
zespolowej, podnoszac w ten sposéb swoje kompetencje
spoleczne. Metoda projektowa jest takze waznym narze-
dziem ksztalcenia migdzyprzedmiotowego, ktére pozwala
mlodym ludziom taczy¢ wiedze i umiejetnosci z réznych
dziedzin zycia oraz przygotowac ich do skutecznego dzia-
tania we wspélczesnym $wiecie i podejmowania réznego
rodzaju wyzwan. Wynika z tego, ze metoda projektu jest
doskonatla odpowiedzig na postulaty dzisiejszej glottody-
daktyki oraz skutecznym elementem usprawniania proce-
su dydaktyczno-wychowawczego w polskich szkotach.
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CLILA4AChildren

Praktyczne wskazowki dla nauczycieli szkét podstawowych

ANNA
PARR-MODRZEJEWSKA
WERONIKA
SZUBKO-SITAREK

Zawarte w artykule wnioski i zalecenia dotyczace nauczania z wykorzysta-
niem metody CLIL s owocem pracy miedzynarodowego zespotu projektowego
CLIL4Children'. Celem jego dziatania byta analiza obecnej sytuacji w szkotach
podstawowych, ewaluacja dostepnych technik i zasobow oraz stworzenie narze-
dzi i programu szkolen dla nauczycieli chcacych wprowadzi¢ elementy CLIL do
swojej praktyki szkolnej.

jawisko globalizacji wymusza zmiane podejscia do edukacji jezykowej na

takie, ktére ulatwi przygotowanie uczniéw do funkcjonowania w nowej

przestrzeni publicznej. Poza plynnym postugiwaniem sie jezykiem ojczy-

stym mlodzi chca i potrzebuja komunikowa¢ sie w jezykach obcych. CLIL

(ang. Content and Language Integrated Learning), czyli zintegrowane na-
uczanie przedmiotowo-jezykowe, moze pomdc dzieciom w osiggnieciu poziomu komuni-
kacyjnego, nie obciazajac dodatkowo ich szkolnego harmonogramu. Jezyk obcy przestaje
by¢ bowiem traktowany przez uczniéw jako kolejny przedmiot szkolny, a staje sie niejako
narzedziem, dzieki ktéremu moga oni poznawac¢ atrakcyjne dla nich tresci dostepne tylko
w tym jezyku. Jednoczes$nie przyswajany material przedmiotowy, poddany glebszej anali-
zie, nabiera wiekszej wagi i jest lepiej zapamietywany. Obok oczywistych zalet CLIL istnieja
takze korzysci poznawcze dla uczniéw: nauka myslenia i uczenia si¢ w dodatkowym jezyku
obcym oraz postugiwania si¢ tym jezykiem w obrebie réznych tematéw.

Mimo to nadal rzadko wykorzystuje sie¢ CLIL, szczegdlnie na poziomie szkoly pod-
stawowej. Pierwsze etapy edukacji formalnej stanowia idealne srodowisko do zastosowa-
nia tej metody, poniewaz same opieraja si¢ na integracji tre$ci przedmiotowych w ramach
jednostek czasowych. Wlaczenie do tej praktyki szkolnej jezyka obcego wydaje sie zupelnie
naturalne. W starszych klasach réwniez funkcjonuja $ciezki miedzyprzedmiotowe oraz re-
alizowane w formie innowacji projekty integrujace tresci dwdéch lub wiekszej liczby przed-
miotéw. Jezyk obcy doskonale sprawdza si¢ w parze z niemal kazdym przedmiotem szkol-
nym. Aby jednak zacza¢ przygode z CLIL, trzeba najpierw przyjrze¢ sie temu, co doktadnie
jest integrowane, jakie sa mozliwe formy prowadzenia takiej integracji, jak wspdtpracowac
w ramach zespotu nauczycielskiego, jakie teoretyczne modele nauczania wspomagaja na co
dzien prace nauczyciela i jakie proste narzedzia pomoga w pracy z mlodszymi uczniami.

Co doktadnie integrowac?

CLIL jest ogélnie definiowany (Coyle 2005) jako podejscie do nauczania, w ktérym zardw-
no tresci przedmiotowe, jak i treci jezykowe nauczane sa za pomoca dodatkowego jezyka.
Mozna spojrze¢ na CLIL na wiele sposobdw: jako na metodologie, podejscie pedagogicz-
ne, podejscie edukacyjne, innowacyjna praktyke w danym kontekscie edukacyjnym lub
jako jeden konkretny, miedzyprzedmiotowy projekt edukacji dwujezycznej o charakterze

1 O poczatkowej fazie projektu CLIL4Children mozna przeczyta¢ w numerze 3/2016 ,,Jezykéw Obcych w Szkole” — przyp. red.
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integracyjnym. Zgodnie z definicja Coyle’a (2005) istnieja
cztery podstawowe filary, na ktérych opiera sie stosowanie
podejscia CLIL, wywodzace sie z koncepcji znanej jako
4C: Content, Communication, Cognition, Culture, czyli:
tre$¢, komunikacja, umiejetnosci poznawcze i kultura.

TRESC (PRZEKAZYWANA W JEZYKU OBCYM)

Jezyk obcy jest przyswajany dzieki tresci tematycznej, kto-
ra zacheca do aktywnej nauki przedmiotu. Skupienie sie
na nauce jezyka nie polega na poznawaniu struktur lub
zasad gramatyki, ale na uczeniu sie¢ jezyka w rzeczywistym
kontekscie (np. jezyk obcy wykorzystuje sie jako narzedzie
do rozwiazywania zadan). Tresci przedmiotowe stanowia
naturalny kontekst do wprowadzania stownictwa charak-
terystycznego dla danego obszaru wiedzy i podnoszg mo-
tywacje uczniéw do nauki jezyka.

KOMUNIKACJA

W zintegrowanym nauczaniu przedmiotowo-jezykowym
nacisk kladzie si¢ na skuteczne nauczanie jezyka w celu
jego natychmiastowego wykorzystania w komunikacji.
Jezyk jest uzywany jako medium do wykonywania za-
dan, rozwigzywania problemdéw, opracowywania projek-
tow, a takze do wyrazania pomystéw. Charakterystyczna
cecha lekcji prowadzonych z wykorzystaniem metody
CLIL jest nieustanne aktywizowanie nowego jezyka w in-
terakcji. W odréznieniu od lekeji jezyka obcego podczas
zaje¢ CLIL zadania komunikacyjne nie sa luzna dyskusja,
ale dotycza bezposrednio tresci przedmiotowych. Dzigki
temu uczniowie wspdlnie analizuja temat, ¢wiczac jedno-
cze$nie umiejetnosci komunikacyjne.

UMIEJETNOSCI POZNAWCZE

Przyswajajac tresci przedmiotowe w jezyku obcym, ucznio-
wie muszg poswieci¢ wiecej czasu i uwagi ich dokladnej
analizie. Jezyk obcy (np. angielski) jest uzywany jako jezyk,
w ktérym uczen mysli réwnolegle z jezykiem ojczystym.
Charakterystyczne dla zaje¢ prowadzonych w formie CLIL
jest czeste przelaczanie kodéw jezykowych, co wplywa ko-
rzystnie na ksztaltowanie u uczniéw przerzutnoéci uwagi,
kontroli poznawczej i elastycznosci. Te niezbedne do efek-
tywnej nauki umiejetnoséci ksztattowane sa naturalnie i mi-
mowolnie. Jezyk obcy na lekcjach przedmiotowych znacza-
co wplywa na procesy myslowe i poszerza rozumienie poje¢
z zakresu uczonych tresci przedmiotowych.

KULTURA

Nieuniknionym elementem nauki jezyka obcego jest po-
znawanie innych kultur. Praca z wykorzystaniem metody
CLIL pozwala na taczenie tresci kulturowych na poziomie
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kultury zaréwno wysokiej, ktéra dominuje w podreczni-
kach do nauki samego jezyka (Derenowski 2015), jak i po-
pularnej, przyblizajac uczniom realia Zycia codziennego
w innych krajach.

Od czego zaczaé?

Praca z zastosowaniem metody CLIL moze by¢ organi-

zowana w klasie na rézne sposoby, ktére okreslaja rodzaj

wspOlpracy miedzy nauczycielami, czas trwania i inten-
sywno$¢ nauki. Modele te obejmuja rézne typy ekspozycji:

— KROTKOTRWALE EKSPOZYCJE NA CLIL
(tzw. prysznice jezykowe; Mehisto i in. 2008), w kt6-
rych wybrane obszary przedmiotu sg badane i roz-
wijane w jezyku obcym przez ok. 30 minut, mak-
symalnie do jednej godziny dziennie. Na przyklad,
jesli tematem lekcji sa pierwsze oznaki wiosny, to na-
uczyciel moze przynies¢ do klasy pierwsze wiosenne
kwiaty, gatazki z pakami lici czy zdjecia ptakéw po-
wracajacych z cieptych krajéw i po angielsku przed-
stawi¢ je dzieciom. Uczniowie moga nastepnie po-
znawa¢ budowe morfologiczna kwiatu, analizowaé
anatomie ptaka czy omawia¢ cykl zycia roéliny, ba-
dajac przyniesione przez nauczyciela okazy.

—  KROTKA SERIA ZINTEGROWANYCH LEK-
CJI podejmujgcych tematy z zakresu jednego ob-
szaru przedmiotowego lub kilku. Zazwyczaj wy-
maga to planowania w tandemie przez nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej/przedmiotu i nauczyciela
jezyka obcego.

—  KURSY MODULOWE trwajace pét semestru, pod-
czas ktérych w jezyku obcym omawia si¢ wybrane
zagadnienia z poszczegélnych przedmiotdw.

—  KROTKIE, INTENSYWNE KURSY, obejmuja-
ce co najmniej jeden dzien, aby umozliwi¢ prak-
tyczne korzystanie z jezyka. Wymagaja wspdtpracy
obu nauczycieli podczas przygotowania i moga by¢
prowadzone zaréwno przez nauczyciela jezyka an-
gielskiego, jak i nauczyciela przedmiotu / edukacji
wczesnoszkolnej.

— DLUGOTRWALE NAUCZANIE CLIL PRZEZ
CZESCIOWE ZANURZENIE wymaga stalej i §cislej
wspolpracy miedzy nauczycielamijezyka i przedmio-
tu. Polega na czesciowym dostarczaniu tresci przed-
miotowych na lekcjach danego przedmiotu w jezyku
obcym oraz przeznaczania czeséci lekcji jezyka obce-
go na realizacje tresci danego przedmiotu. W takim
uktadzie nauczyciel jezyka musi posiada¢ odpowied-
nia wiedze i kompetencje w zakresie nauczanych tre-
$ci przedmiotowych, a nauczyciel przedmiotu musi
znac jezyk obcy na odpowiednim poziomie.
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Jak wspoétpracowac?
Metoda CLIL sprzyja indywidualnym sposobom i insty-
tucjonalnym strategiom pracy nauczycieli. Musza oni
wspolpracowac, aby poméc uczniom zrozumiec¢ powigza-
nia miedzy przedmiotami i dostrzec spdjny charakter wie-
dzy. Stad konieczne jest ustalenie warunkéw wspétpracy
nauczycieli jezyka obcego i nauczycieli innych przedmio-
tow, ktérzy powinni:

—  czerpac z podobieristw miedzy jezykiem i poszcze-
gblnymi przedmiotami (w zakresie tresci przedmio-
towych, narzedzi pedagogicznych i proceséw ucze-
nia sie) i pokazywac te relacje na rézne sposoby;

— rozwija¢ wspolprace, dazac do osiagniecia korzysci
dla programu nauczania i rozwoju zawodowego;

—  poszerza¢ wachlarz mozliwosci nauczania i ucze-
nia si¢ w obrebie poszczegdlnych przedmiotéw / te-
matéw / blokéw tematycznych w ramach programoéw
nauczania (np. przez tworzenie baz materiatéw do na-
uczania przedmiotu dostepnych tylko wjezyku obcym);

—  dyskutowa¢ i po$wiecaé czas na ocene oraz reflek-
sje nad sposobem nauczania oraz czerpa¢ z pomy-
stowosci i innowacyjnoséci innych nauczycieli w pla-
nowaniu programu nauczania;

—  tworzy¢ wspdlna wizje holistycznej edukacji wéréd
nauczycieli, dyrekcji i organéw zarzadzajacych po-
przez regularne wspoldziatanie na wszystkich pozio-
mach nauczania (Savage 2011: 42).

Modele nauczania CLIL

Metoda CLIL wymaga, aby niezbedna interdyscyplinarna
wiedza i umiejetnosci byly uczone w sposéb, ktéry wypo-
sazy uczniéw w narzedzie do samodzielnego ich dosko-
nalenia. Istnieja rézne podejécia i strategie wspomagaja-
ce nauczanie w systemie CLIL w edukacji podstawowej.
Wsréd nich wymieniamy m.in. uczenie si¢ holistyczne,
konstruktywistyczne i do$wiadczalne oraz aktywne, eks-
perymentalne, technologiczne i kooperatywne procesy
uczenia sig, a takze uczenie si¢ poprzez odkrywanie wie-
dzy, dedukcje i uczenie si¢ zadaniowe.

PODEJSCIE HOLISTYCZNE

Holizm odnosi sie do integrowania wszystkich obszaréw
i celéw w procesie wspierania dziecka w jego spotecznym,
psychologicznym, fizycznym i kognitywnym rozwoju. Ta-
kie podejscie na pierwszy plan wysuwa celowos$¢ procesu
uczenia sie (Carr 2003: 126).

PRZYKLAD: Uczniowie poznaja sfownictwo niezbedne
do zrozumienia prezentacji wideo dotyczacej sadzenia
roélin, aby nastepnie samodzielnie wykona¢ zadanie na
podstawie instrukcji.

CLIL4Children. Praktyczne wskazowki dla nauczycieli szkot podstawowych

PODEJSCIE KONSTRUKTYWISTYCZNE

W mysl teorii konstruktywistycznej ludzie, aktywnie po-
znajac rzeczywisto$¢, w ktorej funkcjonuja, nabywaja wie-
dze poprzez interakcje z otoczeniem. Najwazniejsze jest
poszukiwanie, modyfikowanie, interpretowanie i spraw-
dzanie wiadomosci przez uczacego sie (Dewey 1963).
PRZYKLAD: Uczniowie w grupach opisuja zwierzeta
(wyglad, wystepowanie, zachowania) na podstawie da-
nych zdobytych przez poszczegé6lnych czlonkéw grup
w celu stworzenia tablicy informacyjnej.

UCZENIE PRZEZ DOSWIADCZENIE

Zgodnie z tym podejsciem wiedze zdobywa sie gléwnie
przez praktyke, a zatem promowane jest autentyczne do-
$wiadczanie. Poziom autentycznosci wzrasta, jesli pozna-
nie empiryczne przebiega z udzialem eksperta w danej
dziedzinie (Kolb 1984).

PRZYKLAD: Uczniowie poznaja budowe rosliny, ba-
dajac ja empirycznie.

PODEJSCIE AKTYWIZUJACE

Podejscie, wedlug ktérego uczen aktywnie wykorzystuje
i odkrywa wiedze ,dla samego siebie” (réwniez przy uzy-
ciu réznych mediéw), samodzielnie rozwiazuje problemy
i planuje wtasna prace i nauke, w opozycji do uczenia sie
przez bierne stuchanie i czytanie (Bonwell i Eison 1991).
PRZYKLAD: Uczniowie wspoélnie planuja projekt se-
gregacji $mieci na terenie szkoty.

UCZENIE SIE PRZEZ EKSPERYMENT

Wedlug tego modelu unika si¢ podawania uczniom go-
towych rozwigzan, lecz motywuje si¢ ich do nauki i zdo-
bywania wiedzy, umozliwiajac im eksperymentowanie,
tworzenie hipotez oraz ich sprawdzanie, a nastepnie wy-
ciaganie wnioskéw (Bruner 1961).

PRZYKLAD: Uczniowie obserwuja fazy rozwoju fasoli
i je rejestruja, aby stworzy¢ raport prezentujacy prze-
bieg eksperymentu oraz jego zalozenia i wnioski.

KONEKTYWIZM

Koncepcja jest odpowiedziag na wspdlczesne wyzwa-
nia edukacyjne: selekcje informacji oraz wykorzystanie
w uczeniu nowych technologii i mediéw spoleczno-
$ciowych. Celem zastosowania modelu jest wyksztalce-
nie w uczniach umiejetno$ci odszukiwania wiasciwych
informacji w odpowiednich zasobach i dostrzegania
zwiazkéw miedzy nimi oraz zastosowania zdobytej wie-
dzy w praktyce (Simens 2005).

PRZYKLAD: Uczniowie szukaja w internecie in-
formacji o dzikich zwierzetach i ich naturalnym
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srodowisku, dobieraja odpowiednie zdjecia i publikuja
je na klasowym blogu.

UCZENIE SIE WE WSPOLPRACY

Model, ktéry zacheca uczniéw do pracy w zespole (w pa-
rach, matych grupach, calg klasg, z inng klasa, calg szkots,
z kilkoma szkotami). Zadaniem nauczyciela jest monitoro-
wanie, w jaki sposéb dzieci dzialaja i reaguja w grupie, czy
potrafig skutecznie si¢ komunikowac itp. (Olsen i Kegan
1992).

PRZYKLAD: Uczniowie wspolpracuja, tworzac wspol-
na ksiazke na temat lokalnie wystepujacych zwierzat.
Wymieniaja sie¢ swoimi pracami z innymi klasami i/lub
szkolami.

UCZENIE SIE PRZEZ ODKRYWANIE WIEDZY
Model oparty na zasadzie aktywnego odkrywania wiedzy
w przeciwienstwie do jej biernego otrzymywania. Zasto-
sowanie go pozwala uczniom samodzielnie zrozumie¢
pojecia i zaleznosci miedzy nimi, zamiast opiera¢ si¢ na
z gbry zatozonych danych (Marzano 2011).

PRZYKLAD: Uczniowie angazuja si¢ w projekt,
w ramach ktérego zbieraja informacje o miejscu ich
zamieszkania, robia zdjecia otoczenia, by nastepnie
zebrane materialy wykorzysta¢ w klasie.

METODA ZADANIOWA

[ANG. TASK-BASED LEARNING (TBL)]

Wszelkie dziatania podejmowane przez uczniéw maja stu-
zy¢ wykonaniu konkretnego zadania. Techniki stosowane
w ramach tej metody pomagaja przygotowac sie do zada-
nia oraz je zaplanowac i zrealizowaé, a nastepnie przygo-
towaé poprzedzony analizg raport (Prabhu 1987).
PRZYKLAD: Uczniowie wybieraja przyklady dla
okreslonych kategorii (urzadzenie do gier, najlepszy
youtuber, aplikacje na smartfon), zdobywaja o nich in-
formacje (np. wjezyku polskim) iw grupach przeprowa-
dzaja ankiete klasowg, na podstawie ktdrej pisza raport
(np. w jezyku obcym).

Jakie (proste) techniki pracy w CLIL zmotywuja

uczniéow?

Podane zasady codziennej pracy, zaproponowane przez

Anne Marie Pinter (2015), pomoga uczniom i nauczycie-

lom jak najwiecej skorzystac z zaje¢ w formie zintegrowa-

nej nauki przedmiotowo-jezykowe;j.

1. Pokaz uczniom, dlaczego warto uczy¢ si¢ jezyka
obcego, i wspieraj ich motywacje. Ucz ich, jak wy-
korzysta¢ wiedze, a nie jedynie ja zdobywac.

2.  Wspieraj wiare uczniéw we wlasne mozliwosci
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10.

11.

i dume z osiggnie¢. Udowodnij im, ze rozumieja
prosty przekaz plynacy z autentycznych materiatéw
(tekstu czytanego lub stuchanego).

Angazuj uczniéw w zadania z jasno okreslonym,
nie tylko jezykowym, celem. Zachecaj ich do szu-
kania rozwiazan podczas ¢wiczen odpowiadajacych
rzeczywistoéci (np. zorganizuj sonde klasowa, z kté-
rej dzieci dowiedzg sig, jakie maja zwierzeta domo-
we, czym je karmia i gdzie kupuja im jedzenie).
Wykorzystuj rézne strategie uczenia sie. Uzy-
waj technik pamieciowych, takich jak powtarzanie
krétkich wierszykéw lub gry w skojarzenia (My — for
Mercury, Very — for Venus, Monkey — for Mars itd.).
Wykorzystuj autentyczne materialy (np. historie,
bajki, opowiadania). Wiele tradycyjnych tekstéw kul-
tury pomoze w uczeniu trudnych zagadniert przed-
miotowych (np. Jack and the Beanstalk) nadaje sie
na lekcje o fazach rozwoju roslin).

Uzywaj nowoczesnych technologii. Zached
uczniéw do nagrywania si¢ na dyktafon, np. w te-
lefonie komérkowym lub tablecie, i w ten sposéb
uczyli sie tworzy¢ dluzsze, specjalistyczne wypowie-
dzi w jezyku obcym.

Daj uczniom wybér i wspieraj ich autonomie. Po-
kaz uczniom, ze nauka jezyka nie stuzy tylko celom
egzaminacyjnym, ale stanowi klucz do rozwijania
wlasnych zainteresowan w zakresie wiedzy przed-
miotowej. Zachecaj uczniéw do wykonywania zadan
waznych dla nich osobiicie, zwigzanych z ich hob-
by, i dzielenia si¢ swoimi wiadomosciami z innymi.
Badz otwarty na opinie i poglady uczniéow. Za-
checaj uczniéw do wyrazania wlasnej opinii oraz
dzielenia si¢ swoimi zainteresowaniami i potrzeba-
mi (np. uczniowie moga zaproponowac tematy pew-
nych lekcji, a nawet ktéraé poprowadzic).

Traktuj uczniéw jak partneréw. Zasugeruj, aby
samodzielnie wyszukiwali informacje w tekstach
i uzupetniali wykresy oraz tabele. Zebrane przez
nich dane i informacje moga postuzy¢ do wspdlnej
analizy w klasie.

Zachecaj do wykorzystywania zdobytej wcze-
$niej wiedzy. Uczniowie powinni wiedzie¢, jak wy-
korzystywa¢ posiadang juz wiedze i konfrontowac ja
z nowo zdobywana. Stymuluj do dzielenia sie wiedza
z innymi, na poziomie zaréwno przedmiotowym, jak
i jezykowym (np. przed wprowadzeniem nowego te-
matu popro$ uczniéw o wymiane posiadanych juz
informacji w obu jezykach).

Oceniaj postepy uczniéw z perspektywy calego dnia
pracy, a nie tylko wykonanie poszczegdlnych zadarn.
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Wedtug modelu CLIL ocenie podlega opanowanie
przez ucznidéw zaréwno tresci przedmiotowych, jak
ijezyka, w ktérym je przyswajaja. Z uwagi na specyfi-
ke technik i narzedzi pracy, warto rozwazy¢ réwniez
ocene innych umiejetnosci, np. wspétdziatania, pre-
zentacji, innowacyjnosci, podejscia do tematu.

Gdzie szuka¢ wsparcia?

Chociaz nauczanie z wykorzystaniem metody CLIL
w szkole podstawowej jest niewatpliwie korzystne dla
uczniéw (co potwierdzaja liczne badania, m.in.: Jippinen
2005; de Graaff i in. 2007; Varkuti 2010), stanowi ono
pewne wyzwanie organizacyjne i metodyczne. Obec-
nie dostepnych jest wiele materialéw wypracowanych
przez miedzynarodowe zespoly projektowe, ktére oferu-
ja nauczycielom gotowe techniki i narzedzia pracy CLIL.
CLIL4Children to projekt, ktérego celem bylo zaofero-
wanie przyszlym i aktywnym zawodowo nauczycielom
szkdt podstawowych pelnego programu szkoleniowego
poszerzajacego ich wiedze o zastosowaniu metody CLIL
w integrowaniu tre$ci w ramach nauczania jezyka angiel-
skiego, matematyki, przyrody/biologii i geografii. W wy-
niku wspétpracy 10 instytucji partnerskich powstaly: pod-
recznik oraz kurs online tworzenia wlasnych materiatéw
CLIL, wykorzystywania materiatéw, technik i narzedzi
CLIL do pracy w klasie szkolnej, baza bezptatnych mate-
riatéw CLIL online oraz zestawy 15 gotowych scenariuszy
lekcji wraz ze wszystkimi materialami wizualnymi i karta-
mi pracy. Scenariusze ulozone sa w logiczne bloki tema-
tyczne zlozone z trzech lekcji kazdy, w ktérych pierwsza
lekcja jest wprowadzajaca, a ostatnia ma forme projektu.
Kazda lekcja jest zaplanowana na 90 min. i jest logicznie
podzielona na dwie osobne (ale spdjne) jednostki trescio-
we. Wszystkie lekcje zawieraja elementy wizualne w po-
staci kart obrazkowych, nagrania wideo, karty pracy, pre-
zentacje oraz szczegélowe wskazéwki dla nauczyciela.
Wszystkie materialy sa dostepne nieodplatnie na stronie
projektu: www.clil4children.eu.
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do nauczania jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej zainteresowania
naukowe obejmuja: psycholingwistyczne aspekty nauczania i uczenia sie je-
zykéw obcych, wielojezyczno$d, a takze zjawisko transferu w przyswajaniu
jezyka. Zajmuje sie réwniez metodologia badawcza w glottodydaktyce, w tym

zwlaszcza zagadnieniem refleksyjnego praktyka w dzialaniu.
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Przektad jako forma mediacji

.

jezykowej — miedzy L1i L2
w przestrzeni szkolnej

KATARZYNA KODENIEC

W sytuacji niepewnosci co do poziomu trudnosci i charakteru zadan otwartych na
egzaminie dsmoklasisty wazne jest podnoszenie swiadomosci dotyczacej media-
cji jezykowej (w tym przektadu) zaréwno wsrdd nauczycieli, jak i wsrod ucznidw.
Istotne jest rowniez propagowanie dziatan upowszechniajgcych rozumienie miej-
sca przektadu we wspotczesnej szkole. Jednym z takich dziatan byto zorganizo-
wanie konkursu translatorycznego w jednej z olsztynskich szkdét podstawowych
— jako projektu, ktéry moze zacheci¢ ucznidw do postrzegania umiejetnosci ttu-
maczenia jako wartosciowej aktywnosci jezykowej, zwigzanej tak z wymaganiami
szkolnymi, jak i z codziennymi uwarunkowaniami zastosowania przektadu.

auczyciele jezykdw obcych czesto styszg od przelozonych, ze nie powin-

ni uzywac jezyka polskiego albo ze ich uczniowie powinni zanurzy¢ sie

w jezyku, ktérego sie uczg, a uzycie jezyka ojczystego powinno by¢ ogra-

niczone. Oczekiwanie to dotyczy jezyka polecen podczas lekcji, objasnia-

nia zasad gramatycznych i przedstawiania sfownictwa. Zamiast podawac
ekwiwalenty z jezyka rodzimego (L1), zaleca si¢ definiowanie nieznanych uczniom stéw
w jezyku obcym (L2). Zasady gramatyczne powinny by¢ wyjasniane na podstawie przykla-
dowych zdan, a nie formulek w L1. Uczniowie réwniez powinni uzywac tylko L2, starajac
sie oderwa¢ od jezyka rodzimego, aby zacza¢ mysle¢ po angielsku, niemiecku, francusku
itd. Powszechne jest przekonanie, ze w ten sposéb proces nauki jest bardziej efektywny
(teacher.pl/reducing-11-in-the-english-classroom/). Taka sytuacja stanowi konsekwencje
podejécia komunikacyjnego do nauczania jezykdéw obcych. Metoda komunikacyjna jest
wspolczesnie najczesciej stosowana metoda nauczania, poniewaz uwaza sie, ze odpowia-
da ona najpelniej potrzebom stawianym przed uzytkownikami L2 w ,,prawdziwym zyciu”.
W opinii Michaela Swana, specjalisty w dziedzinie gramatyki jezyka angielskiego i meto-
dologii jego nauczania, metoda ta w pewnym sensie zaklada, ze uczen ,nie posiada” jezyka
ojczystego, poniewaz wszelkie zasady L2 i umiejetnosci jezykowe nauczane sa w oderwa-
niu od L1 (Swan 1982/2015: 25).

Jednak jeszcze do$¢ niedawno, szczegdlnie w szkotach, w ktérych nauczyciele nie
mieli dostepu do szkolent upowszechniajacych ,nowoczesne metody nauczania’, w prak-
tyce szkolnej dominowaly na lekcjach jezyka obcego elementy metody gramatyczno-ttu-
maczeniowej, np. w formie list stéw do ,wykucia na pamie¢” oraz zdan gramatycznych
ilustrujacych uzycie réznych struktur gramatycznych. Mimo ze poddawana krytyce, me-
toda gramatyczno-tlumaczeniowa nigdy na dobre nie zniknela z rzeczywistosci szkolne;j.

W nauczaniu jezykéw najwazniejsza jest efektywno$¢ procesu nauczania i ucze-
nia sie: jedli jakie$ dzialanie jest skuteczne, nalezy je podejmowaé. Stad czesto metody
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stosowane przez nauczycieli nazywane s3 eklektyczny-
mi, poniewaz tgczg elementy réznych podejsé. Nauczyciel
diagnozuje sytuacje, okresla cele kursu (i cele poszczegol-
nych lekgji), starajac sie pogodzi¢ potrzeby uczniéw i wy-
magania wynikajace z podstawy programowej lub wy-
tycznych przetozonych, i wéwczas moze dobra¢ metody
i techniki, ktére pozwola je osiagnacd.

Przektad w komunikacji i nauce jezyka

Aby tego dokona¢, nauczyciel musi wiedzie¢, z jakie-
go repertuaru skutecznych aktywnosci jezykowych moze
czerpad, budujac swoj warsztat metodologiczny. Poniewaz
— wbrew powszechnym oczekiwaniom — w procesie akwi-
zycji jezyka obcego uczniowie naturalnie czerpia z jezy-
ka ojczystego, tlumaczenie miedzy L1 i L2 (w obu kierun-
kach) musi zosta¢ uznane za powszechne doswiadczenie
w procesie nauczania i uczenia sie L2. Proces ten obciazo-
ny jest interferencjami z L1, ale wiele elementéw L2 jest fa-
twiej przyswajalnych ze wzgledu na to, ze s3 podobne do
L1. Uczacy sie L2 automatycznie zakltadaja, ze jego gra-
matyka jest podobna do gramatyki L1. Dopiero w miare
nabywania wiedzy na temat L2 i umiejetnosci postugiwa-
nia si¢ nim, sa w stanie dostrzec réznice, co pomaga im
skuteczniej si¢ uczy¢ na kolejnych etapach zaawansowa-
nia (por. Swan 1982/2015: 25-26).

Wobec powyzszego nie dziwi to, ze myslenie o prze-
ktadzie i nauczaniu jezyka obcego przenika si¢. Odnoszac
si¢ do tematu sympozjum ,Komunikacja — Przeklad — Dy-
daktyka’; Elzbieta Tabakowska przeprowadzita analize tych
trzech hasel, tworzacych w jej opinii oczywista triade. Od-
wolujac sie do definicji stownikowych, Tabakowska przy-
woluje dwa znaczenia komunikacji, szczegdlnie komunika-
cji jezykowej. Po pierwsze, jest to przekazywanie informacji,
ktére wedtug autorki odwotuje si¢ do metafory pojemnika,
w ktérej informacja to przesytka, a odbiorca wyjmuje przed-
mioty-idee z pojemnikéw-stéw (Tabakowska 2002: 23). Jed-
nak dopiero w drugim znaczeniu, nawigzujacym do poro-
zumiewania sie z innym uzytkownikiem jezyka, definicja
komunikacji nabiera realnosci, poniewaz znaczenie, czyli
zawarto$¢ stéw-pojemnikéw, podlega negocjacji w danym
kontekscie wypowiedzi (Tabakowska 2002: 24). W procesie
nauki jezyka obcego uwidacznia sig¢ z kolei metafora prze-
wodnika, a komunikacja jest przektadem — w etymologicz-
nie pierwotnym sensie laciniskiego translatio — przeklada-
niem z jednego ,pojemnika” do innego:

Dydaktyka (jezyka) okazuje si¢ nauczaniem komunikacji (w obu zna-
czeniach), a tym samym - nauczaniem przekladu i tltumaczenia. Jest to
wniosek wcigz jeszcze nie oczywisty w kontekscie wspoélczesnej metody-

ki nauczania jezykéw obcych, ktéra wyrosta w opozycji do pietnowanej
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przez audiolingwalizm lat sze§¢dziesiatych oraz zdyskredytowanej
przez psychologéw i jezykoznawcéw metody gramatyczno-tlumaczenio-
wej. Tymczasem u podstaw propagowanego w dzisiejszej dydaktyce jezy-
ka ,podejscia kognitywnego” (cognitive approach) lezy w gruncie rzeczy
zmodyfikowana, wzbogacona o wspélczesna wiedze¢, dawna teoria grama-
tyczno-tlumaczeniowa (Tabakowska 2002: 25).

Aby uzywa¢ przekladu jako jednej z metod naucza-
nia wpisujacej sie¢ we wspdlczesny model kognitywny, trze-
ba mie¢ swiadomo$¢ tego, czym jest proces tlumaczenia.
Zaréwno intuicyjnie, jak i na podstawie réznego rodzaju
wytycznych i tekstéw akademickich (m.in. Tabakowskiej),
nalezy jednoznacznie stwierdzi¢, ze chodzi o komunikacje.
Truizmem jest zdanie, ktére nauczyciele czesto powtarzaja
uczniom: ,Nie tlumaczymy sléw”. Wazne jest, aby wlasnie
taka perspektywe przyjac, poniewaz ttumaczeniu nie pod-
lega jezyk jako taki, ale tekst — nie zbiér jednostek jezyka,
lecz sens tekstu (Lewicki 2016: 17—18). Tabakowska dodat-
kowo podkresla wage znajomosci L1, Swiadomosci tego, ja-
ki obraz $wiata z jego uzyciem jest kreowany:

[...] punkt wyj$cia w nauczaniu jezyka i w nauczaniu ttumaczenia jest taki
sam: analiza dyskursu. Musi to by¢ jednak analiza nie tylko zdarzen mow-
nych zachodzacych w jezyku docelowym (obcym), ale takze — lub przede
wszystkim — analiza zdarzeh mownych zachodzacych w jezyku wyj$cio-
wym (rodzimym). Uzasadnienie jest proste: aby zrozumie¢ (,wczu¢ si¢ w”)
cudzy sposob widzenia §wiata, trzeba sobie najpierw uswiadomic¢ wlasny.
Poniewaz dopiero kontrast u§wiadamia istnienie zaré6wno podobieristw,
jakiréznic (Tabakowska 2002: 27).

Jak wida¢, jezykoznawcza perspektywa Tabakowskiej
potwierdza zdroworozsadkowe wnioski Swana, oparte na
obserwacji procesu nauczania i uczenia sie. Jednak aby ob-
raz potencjatu ttumaczenia w edukacji jezykowej byl pe-
fen, nalezy na nie spojrze¢ z perspektywy dwéch dyscy-
plin: badan nad przektadem oraz glottodydaktyki.

Przektad i mediacja jezykowa

Perspektywa glottodydaktyczna jest niezbedna, po-
niewaz dzialania podejmowane przez nauczycieli jezy-
kéw obcych zdeterminowane sg prawodawstwem oraz
wytycznymi europejskimi i krajowymi. Jednym z najwaz-
niejszych dokumentéw jest Common European Frame-
work of Reference for Languages (CEER), czyli Europej-
ski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK]). W jego
pierwszej wersji, z 1998 r., mediacja jezykowa wprowa-
dzona zostala jako jeden z obszaréw aktywnosci jezyko-
wych, obok recepcji, produkeji i interakeji (rm.coe.int/
developing-illustrative-descriptors-of-aspects-of-media-
tion-for-the-co/1680713e2c). Fakt, ze mediacja jezyko-
wa zyskala rozumienie szersze niz tylko w odniesieniu
do przekladu pisemnego lub ustnego w sytuacjach pro-
fesjonalnych, zmienit postrzeganie tej aktywnosci w na-
uczaniu. Okazuje si¢ bowiem, ze od elementéw metody
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gramatyczno-przekladowej do mediacji jezykowej nie jest
tak daleko. Fundamentem ksztalcenia umiejetnosci wcho-
dzacych w zakres mediacji jezykowej (pisemnej i ustnej)
jest rozumienie przekladu jako komunikacji. Glottodydak-
tyczne rozumienie mediacji obejmuje nie tylko tlumacze-
nia tekstéw (zaréwno specjalistycznych, jak i literackich)
z L1 na L2 lub odwrotnie, ale takze ich parafraze, podsu-
mowywanie, wskazywanie esencji ich znaczenia. Media-
cja polega zatem na odpowiedzi w formie tekstu na tek-
stowy bodziec, w ktérej zaréwno odpowiedz, jak i bodziec
moga by¢ wyrazone w jezyku rodzimym lub docelowym
(rm.coe.int/1680459f97). Swobodne przechodzenie mie-
dzy jezykami jest tu podstawa komunikacji.

Zaskakujace moze wydac¢ sie to, ze wedlug jedne-
go z najznamienitszych przedstawicieli badan nad prze-
ktadem, Romana Jakobsona, ttumaczenie mozna definio-
waé w sposéb bardzo zblizony do powyzszego. Pozwala
to rozszerzy¢ perspektywe glottodydaktyczng o perspek-
tywe stricte translatoryczng, gdy powotamy sie na te sa-
ma podstawe teoretyczng, a mianowicie komunikacyj-
ny charakter przekladu. W badaniach nad przekladem
za sprawg Jakobsona funkcjonuja trzy pojecia: przeklad
wewnatrzjezykowy (lub przeredagowanie — rewording),
przeklad miedzyjezykowy (lub wlasciwy — tramslation
proper) oraz przeklad intersemiotyczny (lub transmutacja
— transmutation) (Jakobson 2009: 44).

Ani pierwszy, ani trzeci rodzaj przekladu nie sa po-
wszechnie kojarzone z tym terminem. Tymczasem oba
funkcjonuja w codziennej komunikacji. Przektad interse-
miotyczny to wyrazanie w formie pozajezykowej znakéw
jezykowych, np. przez jezyk migowy, system znakéw dro-
gowych, symbolike koloréw, ikonki, piktogramy, a wspét-
cze$nie nawet memy. Przektad wewnatrzjezykowy to z ko-
lei wszystko, co obejmuje mediacja jezykowa definiowana
w ESOK], poza przektadem miedzy L1 i L2. Dokonujemy
go wszyscy w codziennych sytuacjach, komunikujac sie
z uzytkownikami jezyka ojczystego, poruszajac si¢ mie-
dzy réznymi rejestrami jezyka, jego dialektami, zargonami
i slangami, a nawet idiolektami, gdy musimy dopytac¢, co
kto$ mial na mysli, uzywajac jakiegos sformutowania. Od-
powiedz na szkolne pytanie: ,Co poeta mial na mysli?” to
tez swego rodzaju przeredagowanie, wyrazenie ,wlasnymi
stowami” znaczenia tekstu sformutowanego przez innego
uzytkownika. Uczniowie i nauczyciele na lekcjach jezyka
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obcego réwniez, by¢ moze nie w pelni §wiadomie, stosuja
przektad wewnatrzjezykowy — definiujac w L2 nowe ele-
menty leksykalne, parafrazujac wyrazenia z tekstéw, ne-
gocjujac znaczenia wypowiedzi poszczegdlnych uczest-
nikéw lekeji. Tego rodzaju przekiad to wiasciwie esencja
komunikacji w kazdym jezyku.

Warto tutaj odnie$¢ sie do zastosowania przektadu
w rozumieniu Jakobsona. Poniewaz badacz ten byt jezy-
koznawca, jego podejscie wpisuje si¢ w paradygmat jezy-
koznawczego nurtu w badaniach nad przekladem. Jakob-
son uznaje, ze wszystko jest przettumaczalne — wszystko
oprécz poezji opartej na rymach oraz rytmie, jak réwniez
gier stownych i zartéw jezykowych (Jakobson 2009: 49).
Jego podejscie jest bardzo pragmatyczne i zasadza si¢ na
przekonaniu, ze wszystko jest wyrazalne we wszystkich je-
zykach, a powazne nawet réznice gramatyczne mozna wy-
razi¢ srodkami leksykalnymi (tamze: 46). Podsumowujac:

Cale do$wiadczenie poznawcze i jego klasyfikacje da si¢ przekaza¢ w kaz-
dym istniejacym jezyku. Tam gdzie istnieja jakie$ braki, terminologie
mozna usprawnic i rozszerzy¢ za posrednictwem zapozyczen, kombina-
cji zapozyczen leksykalnych z ttumaczeniami, neologizméw lub przesu-
nie¢ semantycznych czy wreszcie omoéwienia (Jakobson 2009: 45).

Takie podejscie do przekladu miedzyjezykowego
moze sta¢ sie mottem nauczycieli jezykdéw obcych, ponie-
waz maja oni w klasie do czynienia najczesciej z tekstami,
ktérych strona formalna (jak w poezji) nie jest tak wazna
jak tres¢, sens czy warto$¢ komunikacyjna.

Szkolny konkurs translatoryczny

Ze wzgledu na to, ze zadania wymagajace mediacji je-
zykowej, w tym przekladu w $cistym tego stowa znaczeniu,
znalazly sie posréd zadan na egzaminie dsmoklasisty, waz-
ne staje sie podnoszenie swiadomosci dotyczacej ttumacze-
nia zaréwno wéréd nauczycieli (ktérzy na studiach mogli
nie przejs¢ zadnego, nawet bardzo skréconego kursu trans-
latoryki lub przekladu pisemnego), jak i ucznidw, ktérzy
egzamin ten beda zdawali. Przedstawiony projekt wpisuje
sie w tego typu dzialania. Zostal przeprowadzony w ma-
ju 2018 r. w jednej z olsztyniskich szkét podstawowych jako
konkurs translatoryczny dla uczniéw chetnych, czyli przy-
najmniej z zalozenia w pewnym stopniu zainteresowanych
przekladem. Zgloszenia uczniéw poprzedzone byty ,kam-
pania informacyjna” przeprowadzona przez nauczycieli

1 Konkurs translatoryczny odbyt sie z inicjatywy jednego z nauczycieli, Trevora Hilla, przy wsparciu dyrekgji Szkoly Podstawowej nr 34 w Olsztynie. Zadania zostaly
przygotowane i sprawdzone przez autorke niniejszego tekstu, z udzialem studentéw ze Studenckiego Kota Naukowego ,Hozy Translatorzy’, prowadzonego w Katedrze
Filologii Angielskiej UWM w Olsztynie. Konkurs byt otwarty dla uczniéw od klasy piatej, przy czym wiekszos¢ stanowili uczniowie klas széstych i si6dmych Przed-
stawienie procedury przeprowadzenia konkursu i oceny prac uczniéw, jak réwniez wnioski na temat umiejetnosci zastosowania przektadu ptynace z ich odpowiedzi,
wykraczajg poza zakres tego artykulu. Mozna tu wspomnie¢, ze wyniki okazaly sie zaskakujaco dobre, nawet biorac pod uwage, ze byt to pierwszy tego rodzaju
projekt, a prace oceniane byly z uwzglednieniem wielu mozliwych rozwiazan. Wazna byla komunikacja przez przekifad, a nie wpasowanie sie w klucz odpowiedzi.
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jezyka angielskiego w tej szkole, ktérzy przedstawili umie-
jetnos¢ tlumaczenia jako jedna z potrzebnych na egzaminie
6smoklasisty. Zadania konkursowe oparte byly na podsta-
wie programowej dla klasy siédmej.

Wszystkie zadania skonstruowano wedtug konkret-
nych potrzeb komunikacyjnych. W zalozeniu skierowane
byly do uczniéw wykazujacych zainteresowanie jezykiem
angielskim, dlatego zadania byly ,ambitne’, czyli wymaga-
ly faczenia wiedzy i umiejetnosci jezykowych dotyczacych
réznych struktur gramatycznych i pél semantycznych. Test
skladat sie z czterech zadan wymagajacych réznego stopnia
precyzji jezykowej i umiejetnosci komunikacyjnych. Przy-
ktady trzech z tych zadan zamieszczone sg na koncu tekstu.

Zadanie pierwsze odpowiadato najbardziej tradycyj-
nemu postrzeganiu zastosowania przekladu w nauczaniu.
Tak zwane zdania gramatyczne zawierajace konkretne
struktury, ktérych zrozumienie nauczyciel chce spraw-
dzi¢, moga by¢ wykorzystywane jako powtérzenie mate-
riatu, aby uzmystowi¢ uczniom podobienstwa lub réznice
miedzy L1 a L2. Zdania zostaly sformulowane po pol-
sku, poniewaz tlumaczenie na jezyk obcy jest na ogé? po-
strzegane przez uczniéw jako trudniejsze. Jest to réwniez
umiejetno$¢ wymagajaca aktywnego uzycia L2 (produk-
gji), a nie tylko jego zrozumienia (recepcji).

W zadaniu drugim uwaga uczniéw skupiala si¢ na
sytuacji komunikacyjnej, a temat dialogu zostat tak dobra-
ny, aby odzwierciedlat jezyk komunikacji mlodziezy w na-
turalnej dla tego wieku sytuacji. Taki sposéb sformutowa-
nia dialogu na plan pierwszy wysuwa jezyk rodzimy i obcy
jako paralelne narzedzia komunikacji. Zadanie polegato
na przektadzie z jezyka polskiego na angielski, poniewaz
uzytkownicy L1 poznaja L2 wlasnie po to, aby méc w nim
komunikowac sie z uzytkownikami L2 najbardziej natural-
nie i skutecznie w sytuacjach spotecznych. Podobne dialo-
gi moglyby znalez¢ sie w serialach lub filmach, ktére mlo-
dziez coraz chetniej oglada w oryginalnej wersji jezykowej.

Poniewaz konkurs translatoryczny skierowany byt
do uczniéw szczegdlnie zainteresowanych jezykiem an-
gielskim, otrzymali oni réwniez zadanie, ktére wykracza
poza to, czym zajmuja sie zwykle na lekcjach jezyka obce-
go, lecz stanowi esencje zastosowania przekladu, a miano-
wicie przektad literacki. Stanowigcy zadanie trzecie frag-
ment pochodzil z ksiazki The Wizard of Oz (Baum 1994:
127), a jego jezyk nie byt uproszczony. Przedstawiona per-
spektywa narracyjna byta niepodobna do codziennych

sytuacji komunikacyjnych, ktére znaja uczniowie. Prze-
ktad wymagal wyobrazenia sobie sytuacji, a zatem de-
werbalizacji, a nastepnie rewerbalizacji w jezyku polskim.
Kierunek przekladu, z angielskiego na polski, wspélgra
z deklaracjami wielu oséb: ,Ucze sie jezyka, zeby zrozu-
mie¢ ksiazki w nim napisane”. Zrozumienie takie osiaga
swoj szczyt, kiedy moze zosta¢ wyrazone w przekladzie
fragmentu literackiego w sposéb odzwierciedlajacy cha-
rakter tekstu oryginalnego®.

Ostatnie zadanie bezposrednio nawiazuje do zmian
w polskim systemie ksztalcenia jezykowego na poziomie
szkoly podstawowej. Umiejetno$cia, ktéra jest sprawdza-
na w tym zadaniu, jest mediacja w waskim tego stowa
znaczeniu. Zaproponowana sytuacja jest wysoce praw-
dopodobna. Mozna spekulowaé, ze dos$wiadczeniem
wielu dzieci wspoéicze$nie wychowywanych w polskich
rodzinach jest konieczno$¢ ttumaczenia z polskiego na
angielski (lub odwrotnie) dla cztonkéw rodziny, ktérzy
znaja tylko jeden jezyk. By¢ moze zadanie czwarte nie
odpowiada w pelni wymaganiom mediacji jezykowej
w przyktadowych arkuszach egzaminacyjnych, jest jed-
nak na tyle im bliskie, ze uswiadamia uczniom, ze egza-
min 6smoklasisty sprawdza umiejetnosci jezykowe, ktére
sa im naprawde przydatne w rzeczywistosci. Transfer je-
zykowy dotyczyl informacji, ktérych zakres zdefiniowa-
ny zostal po angielsku, co moglo nieco poméc uczniom
w formulowaniu odpowiedzi w tym jezyku. Material
w jezyku polskim pochodzil ze stron internetowych do-
tyczacych turystyki i byl znacznie obszerniejszy niz za-
kres wymaganej odpowiedzi. Uczniowie musieli wykaza¢
sie umiejetno$cia odréznienia informacji potrzebnych
od zbednych i sformutowac swoja odpowiedZ w formie
e-maila do anglojezycznej rodziny.

Opisane zadania powstaly z my$la o ocenie kompe-
tencji uczniéw w zakresie przekladu jako jednej z form
mediacji jezykowej, a zatem jako jednej z form komunika-
cji. Aby poszerzy¢ zastosowanie przektadu na zajeciach je-
zyka obcego, konieczna jest §wiadomos¢ jego natury jako
zjawiska jezykowego i kulturowego, mechanizméw, war-
tosci w nauczaniu i ograniczen. Dopiero z taka §wiadomo-
$cia nauczyciele moga ksztaltowaé postawy i umiejetnosci
uczniéw w tym zakresie. Ukoronowaniem ich jest umie-
jetno$¢ swobodnego przechodzenia miedzy L1 i L2, prze-
ktad stéw, wyrazen, calych zdan lub dluzszych tekstow, za-
réwno dialogéw; jak i tekstéw narracyjnych.

2 Warto podkresli¢, ze niekt6rzy uczniowie poradzili sobie z tym zadaniem zaskakujaco dobrze, nie tylko formulujac poprawne zdania, ale réwniez dbajac o ich

warto$¢ stylistyczng i spéjnos¢ przektadanego fragmentu.
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Przektad jako forma mediacji jezykowej - miedzy L1i L2 w przestrzeni szkolnej

Przykladowe zadania z konkursu translatorskiego

Zadanie 2

Przettumacz dialog na angielski tak, zeby brzmial naturalnie.

— Byles$ juz w tym nowym sklepie ze sprzetem sportowym?

— Tak, a co?

— Chce kupi¢ kask rowerowy, ale nie wiem, czy maja cos fajnego.

— Ale zbieg okolicznosci! Wczoraj kupitem tam kask dla siostry. Mam zamiar jeszcze dokupic¢ rekawiczki.
— To moze pojdziemy jutro po szkole? Ja obejrze kaski, a ty kupisz rekawiczki.

— OK, to jestesmy umowieni.

Zadanie 3
Przettumacz na jezyk polski fragment z The Wizard of Oz (Czarnoksieznik z Krainy Oz).

My grandfather was at that time the King of the Winged Monkeys which lived in the forest near Gayelette’s
palace, and the old fellow loved a joke better than a good dinner. One day, just before the wedding, my
grandfather was flying out with his band when he saw Quelala walking beside the river. He was dressed

in a rich costume of oink silk and purple velvet, and my grandfather thought he would see what he could do.
At his word the band flew down and seized Quelala, carried him in their arms until they were over the middle
of the river, and then dropped him into the water.

Zadanie 4

Napisz e-mail po angielsku, w ktérym krotko przedstawisz potrzebne informacje.

Your English family wants to visit Olsztyn and book a hotel by the lake, but close enough to the Old Town.
They want to come with two children and a dog. They want to know the price of the room and if there are
some extra attractions. You have found some information for them on Polish websites.

Booking.com

Obiekt Przystan Hotel & Spa usytuowany jest nad jeziorem Ukiel w Olsztynie. Hotel oferuje bezptatne
centrum odnowy biologicznej z basenem, saunami, sitownig oraz wanng z hydromasazem. Na miejscu
zapewniono bezptatne wi-fi. Kazdy poko6j wyposazony jest w minibar, klimatyzacje i telewizor z dostgpem
do kanatow satelitarnych. Wszystkie pokoje obejmuja wtasng tazienke z prysznicem, suszarka do wlosow

i bezptatnym zestawem kosmetykow. Ponadto dostepny jest sejf, posciel oraz reczniki. Do dyspozycji Gosci
sa rozmaite udogodnienia, w tym prywatna plaza i centrum biznesowe. Na miejscu i w okolicy mozna uprawiac
rozmaite formy aktywnego wypoczynku, takie jak sporty wodne oraz jazda na rowerze. Restauracja hotelowa
serwuje dania kuchni azjatyckiej, a w sasiadujacej z nig znanej restauracji Przystan podawane sa specjaty
kuchni regionalnej. Obiekt Przystan Hotel & Spa zlokalizowany jest w odlegtosci 3 km od Starowki w Olsz-
tynie oraz 4,6 km od Olsztynskiego Planetarium.
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Strona hotelu
Rezerwuj online
Od 535 zl/noc za pokéj czteroosobowy

WAZNE INFORMACJE
Zameldowanie
przyjazd: od 16:00
wyjazd: do 12:00

w godzinach 8:00-18:00

Wypozyczalnia sprzetu sportowego czynna od poniedzialtku do niedzieli

+ Codzienne tematyczne zajecia z animatorem dla dzieci (m.in. Balonowe szalefistwa, Zeglarska Przygoda,
Warsztaty szycia przytulanek, Klaun Chichotka i wiele innych);

* Nieograniczony dostep do strefy wellness (basen, jacuzzi, brodzik z podgrzewana woda dla najmtodszych,
sauna sucha i parowa, sauna infrared, strefy wypoczynkowe z podgrzewanymi fotelami) oraz salki fitness;

* Nieograniczony dostep do sali zabaw dla dzieci oraz hotelowej biblioteczki;

* Dodatkowe atrakcje w kazdym dniu tygodnia (m.in. warsztaty kulinarne, warsztaty spa, joga);

» Zwierzeta sg akceptowane. Moga obowigzywaé dodatkowe oplaty.
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Zakodowane opowiadania,
czyli jak wykorzystywa¢ kodowanie
w metodzie narracyjnej

ALEKSANDRA RAZNIAK

Metoda narracyjna jest znanym i sprawdzonym sposobem na zanurzenie dzieci
w jezyku. Dzieki temu przyswajajg one jezyk obcy globalnie, catosciowo, z przewa-
ga procesodéw syntetycznych. Kodowanie jest nowoscig, metoda, ktéra wykorzystuje
myslenie logiczne, szczegdtowe, z przewaga procesdw analitycznych. Czy mozna
zatem potaczyc stare z nowym, analize i synteze, czy wreszcie prace prawej i lewej
potkuli mézgu dziecka w jego edukacji jezykowej? Czy mozna ozywic i unowocze-
$ni¢ tradycyjna metode, by spetniata wymogi wspotczesnych realidw i podgzata za
zmieniajacymi sie szkota, nauczycielem i uczniem?

odowanie to proces przeksztalcania poszczegélnych danych z jednego rodza-

ju postaci na inny lub zastgpowania poszczegélnych elementéw umownymi

znakami w celu tworzenia, zapisania lub odczytania informacji. Innymi sto-

wy — to zamiana jednej formy informacji na druga, symboliczna. Ta druga,

umowna forma informacji przedstawiana jest w postaci specjalnego systemu
znakdéw czy sygnaléw, ktéry nazywamy kodem.

Pojecie kodowania zamiennie nazywane jest programowaniem lub programowa-
niem offline, nierzadko tez styszymy o mysleniu komputacyjnym. Termin ten okresla pro-
ces rozwiazywania problemdw otwartych z réznych dziedzin aktywnosci cztowieka z wy-
korzystaniem metod i narzedzi pochodzacych z informatyki lub z uzyciem komputera
(Systo 2014: 5-6). W procesie tym mozemy wyréznic cztery nastepujace po sobie etapy:
dekompozycji (rozklad problemu na skladowe), analizy (szukanie prawidtowosci), abstra-
howania (eliminowanie nieistotnych danych/elementéw) i tworzenia algorytmu — rozwia-
zania ,krok po kroku” (Stando i Sptawska-Murmylo 2017: 7-8).

Istotne w mysleniu komputacyjnym sa réwniez postawy i umiejetnosci, chociazby
takie, jak: eksperymentowanie, wyobrazanie, dazenie do celu, wspdtpracowanie, klasyfiko-
wanie, wyszukiwanie, uogélnianie, analizowanie i kodowanie, bez ktérych rozwigzywanie
probleméw jest niemozliwe. Podobnie jak myslenie komputacyjne, programowanie coraz
czesciej jest definiowane jako etapowy proces obejmujacy myslenie na wielu poziomach
abstrakcji z wykorzystaniem narzedzi TIK w rozwiazywaniu problemdéw z réznych dzie-
dzin zycia (Podstawa programowa 2017: 27). W takim ujeciu programowanie jest bliz-
sze definicji myslenia komputacyjnego, natomiast kodowanie lub programowanie offli-
ne (bez komputera) zdaje si¢ procesem wstepnym, przygotowujacym do programowania
wlasciwego, a jednoczesnie niezbednym dla prawidlowego rozwoju proceséw poznaw-
czych u dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Kodowanie wykorzystano
m.in. w alfabecie Braille’a czy kodzie Morsea. Obecnie kody towarzysza nam na kazdym
kroku, np. kody kreskowe na cenach/metkach, kody korekcyjne na biletach, w ksiazkach
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i podrecznikach, kody na kartach ptatniczych, podarun-
kowych czy rabatowych. To tylko przyktady, gdyz nie spo-
s6b wymieni¢ wszystkich mozliwych sposobéw wykorzy-
stania kodow we wspdlczesnym $wiecie.

W edukacji takze pojawito sie kodowanie, ktére zo-
stalo wpisane do wymagan szczegétowych w nowej Pod-
stawie programowej (rozporzadzenie z 14 lutego 2017 r.).
Myslenie komputacyjne poniekad zastapito dawne mysle-
nie matematyczne, poszerzajac tym samym zakres rozwi-
janych umiejetnosci i postaw oraz obszar dzialania.

Kodowanie w szkole bardzo czesto kojarzone jest
z programowaniem, a co za tym idzie — z komputerem,
z nowoczesna technologia informacyjna. Proces kodo-
wania nie musi jednak oznacza¢ programowania z wyko-
rzystaniem technologii IT. Nie musi tez ogranicza¢ si¢ do
informatyki czy robotyki. Wystarczy, ze w procesie prze-
twarzania informacji pojawia sie myslenie logiczne lub jego
komponenty, ktére skianiaja do zastapienia, zamiany, od-
szukania, skojarzenia, przyporzadkowania, klasyfikowania,
uogdlniania, zapamietania czy zastosowania/uzycia inaczej,
a juz méwimy o kodowaniu lub programowaniu oftline.

W dziecigcym programowaniu bez komputera waz-
ne jest przeksztalcanie lub zastepowanie danych. Mozna
to zrobic¢ np.:

a.  zastepujac stowo lub wyrazenie gestem lub ruchem;
b.  przypisujac stowom lub wyrazeniom symbole lub

znaki;

c. zastepujac stowo lub wyrazenie cyfra/liczba lub
literg;

d.  przypisujac konkretnym przedmiotom slowa lub
wyrazenia;

e.  zastepujac slowo lub wyrazenie innym slowem lub
wyrazeniem mowionym;

f.  zastepujac stowo lub wyrazenie innym stowem lub
wyrazZeniem pisanym.

W edukacji programowanie offline moze by¢ wyko-
rzystywane na wielu przedmiotach i na réznych etapach
nauczania. Moze przybierac forme powtérki, wprowadze-
nia do zaje¢ czy utrwalenia materiatu oraz taczyé poszcze-
goélne ogniwa zaje¢ lekcyjnych czy nawet poszczegdlne
jednostki lekcyjne. Ponadto znajduje zastosowanie zaréw-
no w pracy indywidualnej, jak i w parach oraz grupach.

Korzysci wynikajace z kodowania sg liczne. Oprécz
rozwijania umiejetnosci logicznego myslenia oraz kompe-
tencji spolecznych i matematycznych programowanie of-
fline :

— wspomaga pamie¢, spostrzegawczo$¢ i kojarzenie
oraz koncentracje i skupienie uwagi;

—  poprawia koordynacje wzrokowo-stuchowo-rucho-
wa i lateralizacje;
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—  prowokuje tworcze,

i wyobraznie;

—  pobudza ciekawos¢, che¢ dziatania, odkrywania i po-
znawania, a takze uczy poprzez zabawe (Buchner

iin. 2016).

Co wiecej, kodowanie moze by¢ z powodzeniem wy-
korzystywane do rozwijania kompetencji jezykowych. Co-
raz cze$ciej w kodowaniu jezyka wykorzystuje sie row-
niez metode narracyjna, dzieki ktoérej tradycyjna bajka lub
opowiadanie moga przybra¢ forme nowoczesna i bardziej
przystepna dla dziecka.

myslenie kreatywnos¢

Kodowanie w metodzie narracyjnej

W metodzie narracyjnej teksty opowiadan, bajek i history-
jek stanowig realny kontekst do wprowadzania i utrwalania
poznanych elementéw jezyka. Stanowig ponadto punkt za-
czepienia dla zainteresowania jezykiem, bo chociaz dziecko
nie rozumie kazdego stowa, to zaciekawione podaza za wat-
kiem i trwa w skupieniu do zakoriczenia lub rozwigzania
akeji opowiadania. Poznawaniu czesto towarzysza emocje,
dzieki czemu dzieci lepiej przyswajaja i pamietaja nowe
tresci, takze te jezykowe. Zalet wykorzystania metody nar-
racyjnej jest duzo wiecej, dlatego tez metoda ta jest jedna
z najpopularniejszych w edukacji jezykowej dziecka (Raz-
niak 2007). Jednak nawet najlepsze i najbardziej sprawdzo-
ne metody trzeba modyfikowa¢, wzbogaca¢ i rozbudowy-
wad, by podazaly za zmieniajaca sie rzeczywistoscia szkolna
i pozaszkolng. Wprowadzenie kodowania do metody narra-
cyjnej stanowi innowacje, ale i odpowiedzZ na owe zmiany.
Ten nowy element ciekawi i inspiruje, poniewaz umozliwia
przedstawianie i przyswajanie tradycyjnych opowiadan
globalnie oraz syntetycznie (wykorzystujac procesy prawej
pétkuli mézgowej) poprzez zabawe sklaniajaca do analizy,
logicznego myslenia i zapamigtywania (uruchamiajac pro-
cesy lewej potkuli mézgowej).

Ponizej zaproponowano przyktady ¢wiczen dla I eta-
pu edukacyjnego faczacych kodowanie z metoda narra-
cyjna. Wykorzystano w nich tradycyjne opowiadanie The
Little Indian Boy (Wright 2000: 75-77).

The little Indian boy wakes up,

He gets out of bed,

He gets dressed,

He has his breakfast,

He says to his mummy, “000000000000000! I'm going
to play”

He walks down the garden path, walk, whistle, walk,
whistle.

He opens the gate click,

He closes the gate click,
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ILUSTRACJA 1. Sekwencja wyrazéw

ILUSTRACJA 2. Zastepowanie kolorem wyrazu w sekwencji

He goes down the twisty road, run, run, run,

He walks through the dark forest, sh, sh, sh,

He walks through the tall grass, swish, swish, swish,
He walks through the wet mud, suck, squelch, suck,
squelch,

He swims across the deep river, swim, swim, swim,
He goes up the steep hill, gasp, gasp, gasp,

He goes into the dark cave tip, toe, tip, toe,

He listens, "Oo00000000! It's a bear!”.

Mozliwa jest tez droga powrotna:

Down the hill, stumble, stagger, stumble, stagger,
Across the river swim, swim, swim,

Through the mud suck, squelch, suck, squelch,
Through the grass, swish, swish, swish,

Through the forest, sh, sh, sh,

Up the road, run, run, run,

Open the gate, click, close the gate click,

Up the path walk, whistle, walk, whistle.
»00000000000000! I'm home!’.

Trzy propozycje wykorzystania jednego opowiada-

nia opierajg si¢ na strukturze lekeji rozwijajacej sprawno-
$ci receptywne, a wiec:

przed stuchaniem/czytaniem/opowiadaniem,

w trakcie stuchania/czytania/opowiadania,

po stuchaniu/czytaniu/opowiadaniu.

W ¢éwiczeniach zachowane jest stopniowanie trud-

nosci, tj. wychodzenie od tego, co bliskie i znane dziecku,

do tego, co dalekie i nieznane. Elementy kodowania dosto-

sowano do poziomu dziecka.

CWICZENIE 1.
1.1. Przed opowiadaniem

Zapoznanie z kluczowym stownictwem
nauczyciel wypowiada dowolne stowa rytmicznie,
modulujac glosem, np. river — ri-ver, muuuud — mud

Zakodowane opowiadania, czyli jak wykorzystywaé kodowanie w metodzie narracyjnej

— muuuud, forest — Forest, gRass — grass — gRass itp.,
a uczniowie powtarzaja;

— uczniowie ukladaja sekwencje obrazkéw zgodnie
z podawanymi przez nauczyciela nazwami, np. mud,
forest, forest, up the hill, path, path, grass, up the hill,
river, grass, grass, grass, road (patrz: llustracja 1).

— uczniowie ponownie ukladaja sekwencje wyrazéw,
tym razem niektére stowa zastepujac innymi np.
forest [] yellow (patrz: llustracja 2). Zadanie mozna
powtdrzyé, zastepujac kolejny wyraz nazwa innego
koloru.

1. 2. W trakcie opowiadania
Opowiadanie nauczyciela

— uczniowie — na podstawie opowiadania nauczycie-
la — uktadaja na macie strzaltki taczace kolejne miej-
sca/punkty wyprawy (patrz: Ilustracja 3) (mata, na-
zywana réwniez plansza, moze by¢ wykorzystywana
do réznych gier i zabaw; oprécz umieszczania strza-
tek, ilustracji czy kamieni mozemy na niej rozmiesci¢
kubki, kartki z wyrazami lub zagadkami itp.);

— nauczyciel ponawia opowiadanie, zmieniajac kolej-
no$¢ miejsc, a uczniowie w matych grupach zada-
niowych uktadaja strzalki do kolejnych punktéw wy-
prawy na macie.

ILUSTRACJA 3. Uktadanie strzatek na macie wedtug instrukcji nauczyciela
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1.3. Po opowiadaniu

Odszukiwanie ukrytego hasta

wedlug instrukcji nauczyciela dotyczacych ustawie-
nia na macie (patrz: Ilustracja 4), np. six — grass, five
— mud, one — down the hill, one — river, six — up the
hill, uczniowie uktadaja wyraz — hasto z odkodowa-
nych liter (odpowiedz: mouse).

W trudniejszej wersji nauczyciel podaje polecenia

w przypadkowej kolejnosci. Chetni uczniowie pojedyn-
czo lub w parach sami wybieraja od jednego wyrazu do
oémiu, a nastepnie podaja w formie kodu do odgadnie-
cia pozostalym uczniom lub uczniowi w parze (przykfa-
dowe wyrazy do zakodowania: owl, fox, wolf, boar, deer,
mole, bird, ant).

ILUSTRACJA 4. Odszyfrowywanie hasta ukrytego na macie

ProPOZYC)A 2.
2.1. Przed opowiadaniem

Zapoznanie z kluczowym slownictwem

nauczyciel podaje wyraz z opowiadania i wykonu-
je gest, np. klagniecie, dodaje kolejny wyraz i gest,
i tak az do czterech wyrazéw. Nastepnie podaje lo-
sowo wyraz, a uczniowie wykonuja wlasciwe ge-
sty. W podobny sposéb nauczyciel dodaje dwa ko-
lejne wyrazy i gesty, i ponownie podaje wybrane
nazwy sposréd tych szedciu, podczas gdy ucznio-
wie gestem ilustruja uslyszane stowa. Wedlug tej
samej zasady kontynuuje z czterema pozostalymi
nazwami.

2.2. W trakcie opowiadania

32

Opowiadanie nauczyciela

nauczyciel wybiera pie¢ wyrazéw z opowiadania (ilu-
stracje umieszcza na tablicy) i opowiada tre$¢ histo-
ryjki; uczniowie w trakcie stuchania wykonuja gesty
odpowiednie do ustyszanych nazw;

uczniowie ponownie stuchaja opowiadania i reagu-
ja gestem na kolejne lub wszystkie poznane stowa.

2.3. Po opowiadaniu

Odszukiwanie ukrytego obrazka

wedlug instrukeji nauczyciela dotyczacych ustawie-
nia na macie (patrz: Ilustracja 5), np. grass, grass,
path, mud, road, river, down the hill, gate, river,
forest, forest, up the hill, cave, grass; uczniowie
przemieszczaja sie od jednego obrazka do kolejne-
go, by odgadna¢ stowo (tu: skateboard). Gre moz-
na przeprowadzi¢ w malych grupach zadaniowych,
przyjmujac zasade, ze uczniowie moga poruszac sie
w prawo, w lewo i do géry (w kodowaniu nie ma tu
jednak ograniczen, ruchy moga nastepowa¢ w do-
wolnym kierunku).

ILUSTRACJA 5. Odszukiwanie odpowiedniego obrazka na macie

3.1. Przed opowiadaniem

Zapoznanie z kluczowym slownictwem

nauczyciel nazywa i pokazuje ilustracje z opo-
wiadania, przyporzadkowujac im nazwy i obrazki
przedmiotéw, ktdére sg znane dziecku, np. zabawki,
a uczniowie powtarzajg za nauczycielem. Nastepnie
nauczyciel nazywa dowolne ilustracje z opowiada-
nia, np. road, a uczniowie dodaja ball. Zadanie moz-
na powtérzyé: tym razem nauczyciel nazywa przed-
mioty, np. ball, a uczniowie dodaja road,

uczniowie wspdlnie z nauczycielem nazywaja kolej-
ne ilustracje z opowiadania. Nastepnie nauczyciel
zakrywa jedna karte, a uczniowie nazywaja kolejne
obrazki, takze ten zakryty. Nauczyciel zastania ko-
lejne karty (patrz: Ilustracja 6), a uczniowie konty-
nuyjg ich nazywanie az do zakrycia wszystkich kart
z opowiadania;

nauczyciel ponownie moéwi ball, a chetni ucznio-
wie odpowiadaja road, i odkrywa karte dla spraw-
dzenia; w taki sam spos6b postepuje z pozostalymi
obrazkami.
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ILUSTRACJA 6. Zapamietywanie nazw zakrytych obrazkow

e

3.2. W trakcie opowiadania

Opowiadanie nauczyciela ze zmiennym kodem
uczniowie ukltadaja obrazki na macie zgodnie z in-
strukcja nauczyciela, np. house — 2 up, 1 right, 3 up,
1 right — path; 1 right, 3 down — gate, 2 right, 2 up,
1 left — road, 1 up, 1 right, 4 down, 1 left — forest, 1
down, 2 right, 2 up — grass itp.;

nauczyciel ponownie opowiada, zmieniajac kod,
np. up — scooter, down — car, right — doll, left —
robot, a uczniowie uktadaja kolejne miejsca/punk-
ty wyprawy, zaczynajac od house — 3 scooter, 2
doll, 2 scooter — path, 1 car, 1 robot, 2 car, 2 doll
— gate, 1 doll, 2 scooter — road, 1 doll, 4 car, 1
robot, 1 scooter — forest, 2 doll, 1 scooter — grass
itp. (patrz: Ilustracja 7).

Za kazdym razem nauczyciel pokazuje poprawna

$ciezke na macie.

ILUSTRACJA 7. Uktadanie obrazkéw na macie wedtug instrukcji
nauczyciela

53]

3.3. Po opowiadaniu

Opowiadanie ze zmiennym kodem na algorytmach
nauczyciel opowiada ze zmiennym kodem, poda-
jac inna trase wyprawy, a uczniowie rysuja droge
na swoich kartach pracy, np. 2 ball, 1 train, 1 ball —
house, 3 book, 2 ball, 5 train, 2 car — gate itp. (patrz:

Zakodowane opowiadania, czyli jak wykorzystywaé kodowanie w metodzie narracyjnej

Ilustracja 8a). Nauczyciel moze takze podyktowac
droge powrotna;

uczniowie rysuja swoje algorytmy wybranym kolo-
rem na tych samych kartach pracy (patrz: Ilustracja
8b.). Nastepnie chetni opisuja swoja trase ze zmien-
nym kodem, podczas gdy pozostali innym kolorem
zaznaczajg ja na swoich kartach pracy.

ILUSTRACJE 8A | 8b. Rysowanie trasy wyprawy na algorytmach

o =
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A person can acquire knowledge of grammar and syntax, and build vocabulary, but this in itself does not result
in functionality. Knowing the mechanics to ride a bicycle or play a piano is insufficient to actually riding or
performing. Knowing the mechanics of a language is necessary but insufficient toward its application in real life.
Realistic experience develops proficiency between thought and action; the state of doing without thinking about
doing. Conversation is fluid; often unpredictable. Improvisational exercises aim to reproduce this fluidity and
unpredictability in the classroom, but outside the formality of the classroom. It seeks to reproduce the experience
of real-world conversation through an approach both engaging and enjoyable, and where the only wrong answer is
not to engage in the atmosphere of teamwork with fellow student. Each set of exercises, published in the four 2019
editions, is built around a theme. The first set lays the foundation through simple story development. The second
set employs question and answer situations to develop conversational interplay. The third addresses precision.
Finally, the fourth utilizes improvisational role playing to unite everything into an active, conversational format. The
ultimate goal is to provide students with the personal confidence in their ability to readily employ the language
they are learning in everyday situations anywhere in the world.

Improvisational Techniques
Group 1 of 4

ROBERT PINE This first group of exercises constructs the foundation upon which we will erect, in
future groups, more complex and realistic improvisational conversations. These basic
exercises are applicable to learners at all levels but the introductory one. Though
basic, their flexibility allows you, as the rule setter, to adapt each to your goals and
the level of your students. Children and new learners will employ shorter sentences
with a limited vocabulary. For advanced learners you can require a greater range and
higher level of vocabulary with more complexity in sentence structure.

he common theme is to develop the power of listening; then from listening,

properly adding to the continuity of a story line. In the first three exercises this

occurs as words or sentences progress one by one through the participating

students. Each student must listen carefully as their turn approaches. As they

listen they assemble the developing story; start thinking about the possibilities
for their addition; finally identifying the part of speech in which their addition must be
fitted. In the final exercise each student develops a full segment within the context of
the team effort.

For learners whose language does not employ articles, such as Slavic, the first
exercise in particular works fine to observe how well they follow the rules for using, and
not using, “a’, “an” and “the” before a noun. In their focus on the word to add, even more
advanced students will often jump directly to the noun, omitting the necessary article.
This is one example of how you can observe subtleties in knowledge and ability through
improvisational exercises from which you can adapt lessons and study. And the students
have no idea they are, in effect, being tested.
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One Word At A Time

This is a quick moving exercise without a suggested topic.
It encompasses listening, speaking and creative thinking.
The story line progresses under its own momentum.
It is an excellent warm-up exercise, especially for
early learners. It can be made more challenging for
advanced students.

ProcCESss

The entire class can participate, or you can divide the
class into groups of five or six players. When the full class
participates, flow will move from student to student at
their desks in the order you prescribe. When forming
small groups, the players form an arc at the front of the
class so they can see each other as the action moves from
player to player.

Instruct the students that they will tell a story by
each, at their turn, adding one word, and only one word.
So they need to listen closely to the story because the
word they add must fit the continuity of the story and be
grammatically correct. To begin, the first student has the
honor to select any word they wish. I ask that student to
make it a really good word.

While adjectives and adverbs add descriptiveness,
they cannot string these modifies as a stalling technique.
If this occurs it will be one of the few times you, as the
referee, will step in to correct the situation by asking for
some other appropriate solution such as a noun or verb.

Students often let sentences run on and on by using
conjunctions. Therefore, make them aware that at a logical
point where a full or complete thought is achieved, the
next student can call out “Sentence” That student then
chooses any word to begin a new sentence in keeping with
the story.

If you need to keep the story running, use
motivational directions:

—  Give us one good word.

—  What word would describe that?

—  Can you start a new sentence here?

—  Would a preposition/adjective/... work here?

You need to listen. From time to time it will be
necessary for you to restate the last string of words to
help someone who is stuck. Based on your judgment, you
might correct a situation such as the omission of an article
or incorrect tense; but keep it to a minimum.

After a period of time, or when it appears the story
has reached a natural conclusion, stop. Ask the students to
critique the story they created. Ask what they found easy;
what they found difficult.
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VARIATIONS

1) Have a large group or the entire class stand for the
exercise. Based on the ability of the class, set a one or
two second time frame in which the next word must
be spoken. When a student hesitates to say their
word within this time limit, you signal sit down. The
next student immediately continues the exercise. At
some point you can up the challenge by reducing the
time frame, such as from two seconds to one second.
Continue the elimination process until you have a small
group who are running at rapid fire.

2) For advanced groups, have two teams of equal
numbers stand in lines facing each other. To enhance
the challenge, instruct them that a point is awarded to
a team each time its player uses a word that meets or
exceeds the minimum number of syllables you set as the
baseline. Of course words with fewer syllables will be
used, but no point is awarded. Also, a longer or no time
limit is set so they can think of more complex words.
Flow alternates between the two teams as it moves
through the line of each team. During the exercise you
can up the challenge by upping by one the minimum
number of syllables to earn a point. The winner either is
the first to reach a set score or is ahead after a set time
limit, such as two or three minutes.

Beginning, Middle, End

In addition to fostering quick thinking in sentence form
adjacent with hearing and verbalizing, this exercise subtly
illustrates the construction of a story line from opening idea
to development to conclusion. Do not be concerned if a story
sometimes fails to come to a full and logical conclusion, or
if it ends very simplistically. You are looking for fluidity of
response, the use of good language and the expression of
complete thoughts with reasonable continuity of idea.

PRrROCESS
Explain to the class that three students at a time will tell
a story in three parts with each part being one complete
sentence. The first student in the trio is the “Beginning” This
student opens the story with a single sentence describing the
character or characters, the circumstances and the initial
action. The second student is the “Middle” Again employing
only one sentence, this student develops and adds depth to
the story. The third student is the “End”. With one sentence
this student brings the story to a logical conclusion.
Illustrate the process with an example, such as:
Beginning There was a prince who thought he
was the most handsome of all princes and all the
princesses loved him.
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Middle He was right except for once princess who
did not think he was handsome.
End This made the prince very sad.

or
Beginning There was a musician who had a magical
piano.
Middle The piano granted a wish to those who
played it.
End But if they played badly the wishes did not turn
out the way they player expected.

The exercise can be performed either with the entire
class at their desks or with five to eight students brought
to the front of the class. Have the first three students rise,
or step forward if in a row at the front. Designate these
first three as “Beginning’, “Middle” and “End” They then
perform their story.

Upon completion of the story: “Beginning” sits
or steps back into line. “Middle” becomes “Beginning”
“End” becomes “Middle”. The next student rises or steps
forward to become “End” They perform a new story.
The sequencing in trios continues until each student has
performed in each of the three roles.

From time to time it may be necessary to prompt,
but do not suggest ideas. Ask questions:

What is the first thing that comes to mind?

(Beginning)

Give us an interesting situation. (Beginning)

Tell us what happened next. (Middle or End)

What would you do in that situation? (Middle or

End)

How would you solve that problem? (End)

What would be your happy ending to this? (End)

If you end at a point with time for discussion about
the stories, consider asking:

Which stories worked and why? Which did not work

and why?

Was it harder to be the Beginning, Middle or End?

Why?

What goes into making a complete story that is

interesting or humorous?

VARIATION: ASK THE ORACLES

You can involve the remainder of the class by having them
ask the three “Oracles” (those known as “Beginning’,
“Middle” and “End”) to answer questions put forward
by their classmates. Their responses must be in the
Beginning-Middle-End format.

Improvisational Techniques

Chain Story

The full class develops an extended story with each
student adding one sentence in succession. Students
must listen closely to the development of the story for
a longer period of time, which is similar to engagement
in a conversation where one is attentive to comments
from several speakers before adding his or her thoughts.
One objective to stress is for students to produce more
complex sentences with specific details. They can shift
time frames by referring to past events in support of the
story, or future expectations by the characters. They can
also add new characters.

PRrROCESS

Ask students for the opening conditions. These include
the characters; time period, time of day or season; location
or setting; occupations if applicable; etc. As the story
develops, students can move locations, introduce new
characters and add action, but only in relation to what has
transpired in the story to that point.

Select a student to begin the story with an opening
sentence. Then, one-by-one, each following student adds
the next sentence. As it progresses, you make notes of
the plot line. One effective method is to write these notes
on the board. This need not be every sentence, but when
a new element, character or twist is added. Students can
refer to these notes to help keep in mind the development
of the plot. From time to time, to move past a blockage or
to keep the story on track, you might need to assist with
a prodding question.

One typically will let the story run through the class
two or three times. At the appropriate time, indicate the
story will conclude with the next three students creating
the close. Afterward, lead a discussion of the creative
process and the results. Be sure to ask “Why?/Why not?”
questions after any “Yes/No” responses. Cover ideas
such as:

Did they like the story?

Did the story make sense?

Were the characters and situations believable?

Was it interesting?

Would anyone have ended it differently? How?

Could anything have been described more fully?

What?

Did changes in characters, locations, etc. add to the

story?

You can add to the exercise by asking who (individual
or small team) would like to write an expanded, more
descriptive version for the class.
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Storyboard Tales

This exercise is particularly appropriate to young and very
early learners, but also quite adaptable to, and valuable for,
more advanced students.

Children love stories. Children also love to draw. Here
we exploit the love of stories and drawing to engage the
young student in creative speaking through story telling.
It aims to combine creative thinking, the expansion of
vocabulary, practice in constructing descriptive sentences,
building paragraphs, and overcoming the natural hesitancy
to speak. It is done by putting the imagination of each
child in charge of the exercise.

A key value is that each sheet of the story — the
picture with the text — effectively constitutes a paragraph.
Thus, this exercise assists, subtly, in building the concept
of good paragraph construction. Furthermore, pictorial
representation, converted into written/verbal form,
reinforces the association of vocabulary with imagery.

This technique easily adapts to all ages and levels
of learning. It is not the complexity of the story and
language that is sought; the goal is the building of a story
from concept to pictorial representation translated into
language to be presented verbally. However, from
higher level students one does expect a higher level
of descriptiveness, vocabulary and construction. This
exercise also develops teamwork.

PRrOCESS

Teams of four or five students work well. One can increase
the size of the teams for older students to produce
a longer story.

Tell the students they will create a short story. They
will come up with the plot, the location, the time of the
action and the characters. To help them understand their
exercise, tell them each team is the story designer for
a Hollywood movie. Central to movie development is the
“storyboard”. The “storyboard” creates the look and feel of
each scene in its proper order. Each scene of the action is
drawn on a sheet that is posted to a board in its position
with all the other scenes. This allows the writers and
directors to envision the flow of the movie, the lighting
and camera position for each shot, the placement of actors
and their movement, etc.

Provide each team with sheets of paper plus some
colored pencils or crayons. Each team begins with a story
and decides on a title. Depending on their age, you
might need to work closely with them at this stage. For
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young children you might have teams choose from a list
of fairy tales with which they are familiar (as Disney did
with his early animations). Older students should create
fresh stories.

Each member of the team is a “producer” who is
responsible for one scene in the movie. They might also
designate an “executive producer” to lead the team. Then
they decide on the complete flow of the movie, each
individual scene and which “producer” is responsible for
which scene.

The next step is to write the description for each
scene. Dialog can be included. They decide if this will be
done by each “producer” being assigned a scene or by the
“producers” working together. The text of each scene is
written on a separate sheet of paper.

From the written description, the
representation for the scene is created on the reverse
side. Assure them this is not an art class. Stick people,
outline sketches and rough backgrounds are acceptable
representations. Furthermore, each “producer” can draw
their own sheet, there can be a drawing team, or they
can assist each other as needed. They decide how team
members cooperate. Remind them to write with the paper
in the correct position so they can read it while they hold
the picture for the class to view. It should not be upside
down or sideways when the picture is presented.

When complete, teams present their story to the
class. One-by-one, each member of the team holds the
drawing of a scene and reads the description written on
the back. Confidence in telling the story is aided by that
fact that when held to show to the class they simply read
what they have written on the reverse side. There is no
memorization.

Afterward, the class can discuss the stories. You
should include a discussion of the process; how they
worked together; how they developed the text; what
was easy and what was difficult; and if they would like to
produce a longer story with more panels.
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O lekturze wiersza Ta sama ptyta
Janusza St. Pasierba

na lekcjach jezyka polskiego

jako obcego

ANETA LEWINSKA

‘ EWA ROGOWSKA-CYBULSKA

Utwory poetyckie raczej nie odgrywajg kluczowej roli w nauczaniu jezyka polskie-
go jako obcego, a rozporzadzenia ministerialne wyznaczajg im w tej edukacji miej-
sce marginalne. Jednak odpowiednio dobrane wiersze (np. Ta sama ptyta Janusza
St. Pasierba) i takiez metody ich wykorzystania w praktyce edukacyjnej moga spra-
wic¢, ze kontakt z poezja stanie sie zardwno efektywnym komponentem ksztattowa-
nia kompetencji jezykowych, jak i wartosciowym przezyciem estetycznym nawet
dla oséb nieznajacych jeszcze zbyt dobrze polszczyzny.

iryka na kursie jezyka polskiego jako obcego nie jest oczywistym wyborem dla

wielu lektoréw, zwlaszcza prowadzacych zajecia z jezyka polskiego jako obcego

na poziomach A i B. Rejestr typéw utwordw artystycznych zawarty w opisie

wymagan do egzaminu certyfikatowego z jezyka polskiego jako obcego roz-

szerzany jest stopniowo od prostych form epickich do lirycznych, ktére prze-

widziano dopiero na poziomie C2: ,tekst liryczny — poezja™. W praktyce glottodydaktycz-

nej wykorzystuje sie niekiedy poezje takze na kursach nizszych pozioméw kompetencji

jezykowej niz poziom C, utwdr liryczny pelni tam jednak najczesciej funkcje swoistego

urozmaicenia toku dydaktycznego, ilustrujac omawiane zagadnienia gramatyczne lub lek-

sykalne. Warto jednak wprowadzi¢ utwér liryczny do programu kursu jezyka polskiego dla

cudzoziemcow takze jako gléwny cel analizy — takie stanowisko prezentuje wielu badaczy?.

Oryginalny tekst artystyczny, w tym takze utwdr poetycki, nie musi by¢ za trudny do

zrozumienia dla cudzoziemca nawet na poczatkowych poziomach znajomosci jezyka. Ja-

ko dowdéd przedstawiamy propozycje dydaktyczna® kontekstowej analizy wiersza dostoso-

wanej do potrzeb cudzoziemcédw. Mowa tu o wierszu ks. Janusza St. Pasierba pt. Tz sama
plyta (Pasierb 1988: 8). Oto tekst tego utworu:

1 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie egzaminéw z jezyka polskiego
jako obcego, s. 120, <prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20160000405> [dostep 26.11.2018].

2 Por. np. Cudak 2010, Seretny 2006, Prochniak 2012.

3 Zajecia zawierajace te propozycje przeprowadzono w kilku grupach stuchaczy kurséw jezyka polskiego jako obcego
w Centrum Kultury i Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Gdariskiego.
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Ta sama plyta

Jakie to cudowne

ze ludzie ciagle maja odwage

zyé

wstajg rano

kupuja mleko i chleb
odprowadzaja dzieci do przedszkola
obracaja skrzypiacy kierat

widza sens w prostych dzialaniach
kupuja makatki i lampy
powtarzaja syzyfowe prace

mycie pranie sprzatanie

gdy rozwijaja sie w nich

choroby i starosé

skad sie bierze to mestwo

ta wiara ze trzeba

Wiersz ten ma wszystkie walory predestynujace go do
zapoznania z nim cudzoziemcdw: jest dostatecznie war-
tosciowy pod wzgledem literackim?, zawiera stosunkowo
proste stownictwo®, niesie uniwersalne przeslanie, a jedno-
cze$nie pozwala na rozwijanie kompetencji miedzykultu-
rowych (a nawet do tego zacheca). Odpowiednio zaplano-
wana praca z tym tekstem spelnia wiele zalozen dydaktyki
miedzykulturowej (Bandura 2007), takich jak: umozliwianie
uczniom wykorzystywania na lekcjach jezyka obcego wiedzy
o wlasnym jezyku i wiasnej kulturze, korzystanie na lekcjach
jezyka obcego z tresci pojawiajacych sie na innych przed-
miotach, wyznaczanie procesu glottodydaktycznego przez
wiedze ucznia i jego umiejetnosci analityczno-inferencyjne,
praca z wykorzystaniem autentycznych tekstéw powstalych
w nauczanym jezyku, a takze ,poglebianie i wzbogacanie
wlasnej tozsamosci o elementy Innosci” (Karpiriska-Musial
2015: 104). Ze wzgledu na proponowany przez nas sposob
wykorzystania tego wiersza w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego szczegdlnie wazna jest ta ostatnia wlasciwosc,
zwlaszcza ze ,oswajanie z kultura i realiami kraju (krajow)
nauczanego jezyka urosto do rangi jednego z podstawowych
celéw dydaktycznych” (Gebal 2010: 22). Powszechnie sie tez
przyjmuje, ze tzw. etnokulturowa aureola wyrazéw (termin
Jurija D. Apresjana) nalezy do kompetencji komunikacyjnej
ijako jej istotny skladnik powinna by¢ przekazywana w trak-
cie nauczania jezyka obcego (Burzynska 2002: 23). Zatem

analiza tego prostego liryku realizuje jeszcze jeden, poza ko-
munikacyjnym, cel uczenia jezyka obcego: moze i powinien
stac sie on narzedziem dialogu o kulturze kraju, ktdérego je-
zyk sie poznaje (por. Jakiel, Lewiriska 2018).

Mimo swej uniwersalnej wymowy dotyczacej sensu
zycia ludzkiego wiersz Pasierba oparty jest na bardzo kon-
kretnej, cho¢ stereotypowej i nieco juz przestarzalej wie-
dzy o codziennym zyciu ludzi w Polsce, ktérag mozna zali-
czy¢ do — nieoczywistych wprawdzie — elementéw $wiata
jezyka polskiego®. Przyjmuje sie, ze $wiat kazdego jezyka
zawiera miejsca, w ,ktorych jezyk styka sie z kultury; czy-
li punkty ,bogate pod wzgledem znaczeniowym” (Zarzycka
2004: 437-438), a do elementéw kultury polskiej uznawa-
nych zgodnie za konieczne w glottodydaktyce naleza przede
wszystkim: symbole narodowe, elementy historii i geogra-
fii Polski, zwyczaje i obrzedy, Swieta paristwowe i narodo-
we (tzw. polskie kalendarium), przestrzen miejska, antro-
ponimia i toponimia oraz etykieta jezykowa (Dabrowska
2017: 128). Raczej nie wspomina si¢ w tym kontekscie o ty-
powym dla Polek i Polakéw planie dnia (wstajg rano / ku-
pujg mleko i chleb / odprowadzajg dzieci do przedszkola),
ich codziennych czynnosciach zwigzanych z utrzymaniem
porzadku (mycie pranie sprzqgtanie) ani sposobach dekoro-
wania w Polsce mieszkan (kupujg makatki i lampy), o czym
mowa w Tej samej ptycie. Mleko, chleb i makatki rzeczywi-
$cie nie sytuuja sie¢ w centrum polskiej ,leksyki nacechowa-
nej kulturowo™ (Dabrowska 2017: 138), ale oprécz silnych
konotacji zwiazanych z codziennoscia wyrazy te wywoluja
tez przeciez — cho¢ z pewnoscia stabsze — skojarzenia z pol-
skoscig. Spojrzenie na nie jak na elementy kultury $wiata je-
zyka polskiego, podobnie jak na imiona i nazwiska, nazwy
miejscowe, rytualy grzeczno$ciowe czy nazwy $wiat i uro-
czystosci (Dabrowska 2017: 126), pozwoli pofaczy¢ zalo-
zenia dydaktyki miedzykulturowej z podejsciem komu-
nikacyjnym, w ktérym kladzie sie nacisk na kulture zycia
codziennego (Stankiewicz, Zurek 2014: 66).

Juz na nizszych poziomach nauczania jezyka anali-
zie wiersza Janusza St. Pasierba moga towarzyszy¢ ¢wicze-
nia leksykalne dotyczace typowego rozkladu dnia i potraw
jedzonych na $niadanie, utrzymywania porzadku i zdo-
bienia mieszkan. To pierwsze zagadnienie zostalo opraco-
wane w wiekszoéci podrecznikéw, a propozycje dotycza-
ce drugiego tematu znajdziemy np. w Stownictwie polskim

4 O tym podstawowym wymogu zbyt czesto — niestety — zapomina si¢ przy wyborze tekstéw nie tylko do nauczania jezyka obcego, lecz takze przy omawianiu
zagadnien jezykowych (gramatycznych i leksykalnych) dotyczacych jezyka polskiego jako rodzimego.

5 Z wyjatkiem rzeczownikéw ,kierat” i ,makatki” oraz — dla studentéw spoza kultury europejskiej — wyrazenia frazeologicznego ,syzyfowe prace”.

6 Termin ,$wiat jezyka polskiego” wprowadzil do glottodydaktyki polonistycznej Piotr Garncarek (1997).

7 W glottodydaktyce méwi sie tez w tym kontekscie o realioznawstwie, elementach kultury polskiej lub o lingwakulturze (Dgbrowska 2017: 126). W odniesieniu
do stownictwa nacechowanego kulturowo uzywa sie tez zaproponowanego przez Roberta Galissona terminu ,leksykultura’, ,co nalezy rozumie¢ jako nauczanie

kultury poprzez leksyke, leksyka kulturowa” (Dgbrowska 2017: 127-128).
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w ¢wiczeniach dla obcokrajowcéw (Seretny 2016: 88—99).
Na potrzeby analizy wiersza warto jednak uzupetni¢ je
o ¢wiczenia uwypuklajace réznice miedzykulturowe.

Jesli chodzi o typowy rozkiad dnia i $niadaniowe me-
nu, to stuchacze Centrum Kultury i Jezyka Polskiego dla Cu-
dzoziemcow Uniwersytetu Gdanskiego uznali, ze w ich kra-
jach sa to m.in. nastepujace czynnosci i potrawy:

— gotuje Sniadanie, biore prysznic, mleko, platki owsia-
ne (Rosja);

— robic $niadanie (chleb, dzem, platki owsiany®, baka-
lie, mleko roslinny, kawa, miod), is¢ do tazienki, ubrac sie,
czesac sig (Wlochy);

— wstajg rano, idg do pracy, kupujg mleko sojowe
i budki na parze, golg sie, biegajg, odprowadzajg dzieci do
przedszkola, stare ludzie robig chiriskg gimnastyke, wciska-
Jja sie do autobusu (Chiny).

Studenci z Chin zréznicowali tez typowy dla miesz-
kancédw tego kraju rozktad dnia ze wzgledu na wiek, pte¢
i stan rodzinny Chinczykéw:

— wstajg potudnie, myjg zeby i biorg prysznic, gotujg
obiad, jedzg nozike kurczaka i ryz, malujq sie, ubierajg su-
kienke i szpilki, ida do galerii (mlode singielki);

— wstajg o 7:00, myjg zeby, gotujg sniadanie, malujg,
wybierajq ubranie, esemesujg z dziewczyng, idg do pracy,
ida do domu popotudnie, idg do randki w ciemno (mlodzi
single);

— Wistajg rano o wpét do szostej. Jedzg mleko i chleb.
Idg do uniwersytet. Mowig ,Dzieri Dobry” do kolegi. Czytajg
ksigzke Angielskg. Idg do domu. Napisajg prace do domu.
Ogladajq telewizor. Spig (studenci);

— wstajg rano, gotujg sniadanie (makaron z warzywa-
mi), jedzq Sniadanie, odprowadzajg dzieci do przedszkola
(tata), idzie do pracy (tata), myje pranie sprzgtanie (ma-
ma), oglada telewizje (mama), kupuje warzywa i owocy
(mamay), odbiera dzieci do przedszkola (mamay), gotuje ko-
lacja (mamay), koviczy prace i wraca do domu (tata), jedzg
kolacja (rodzina z dzie¢mi);

— wstajqg rano (5:00), biegaja (6:00), spacerujg w rynek
(6:30), wracajg do domu (7:00), czytajg gazete (7:30), jedza
Sniadanie (8:00), tavicujg z przyjaciétmi (9:00), podlewa-
ja kwiatéw (11:00), jedza obiad (12:00), ogladajg telewizji
(13:00), pogadajg w Wechat (14:30), chodzg z psem (16:00),
Jedza kolacje (17:00), ogladajg wiadomosci (19:00), umyja

O lekturze wiersza Ta sama pfyta Janusza St. Pasierba na lekcjach jezyka polskiego jako obcego

(19:30), $pija (20:00) (starsi ludzie).

Natomiast do typowych dla ich rodzinnych krajéw
przedmiotéw przeznaczonych do dekoracji mieszkan stu-
denci obcokrajowcy zaliczyli m.in.:

— dywan, bizuteria ze starymi wzorami, granat (owoc)
— symbol Armenii, morela, gory — pejzaze (Armenia);

— haftowane serwetki (Rosja);

— ikony, czasem w starych chatach chleb, kalina, ma-
katki, kieliszek [do] wédki, dywan na scianach (Ukraina)

— serwetki robione na szydetku, szklo weneckie, zyran-
dol (Wlochy);

— latarnia, lampa, tapeta, drewniane meble, wyci-
nanka (Chiny).

Cwiczenia tego typu maja przede wszystkim rozwija¢
kompetencje leksykalne pozadane na danym poziomie opa-
nowania jezyka, a wykonywane w kontekscie lektury wiersza
pozwalaja ponadto na jego lepsze zrozumienie, nawet nie ty-
le na poziomie werbalnym, ile emocjonalnym (poprzez wy-
obrazenie sobie przez uczestnikéw tre$ci w nim sugerowa-
nych w odniesieniu do siebie i swojego kregu kulturowego),
zwiekszaja tez motywacje do uczenia si¢ ,stowek” poprzez
stworzenie warunkéw maksymalnie bliskich rzeczywi-
stej sytuacji komunikacyjnej wymagajacej przekazania od-
biorcy informacji (zwlaszcza w grupach wielokulturowych,
w ktérych inni stuchacze naprawde nie znaja odpowie-
dzi na pytania zadawane przez prowadzacego i jest bardzo
prawdopodobne, ze chca je poznac). Rozmowa o typowych
czynno$ciach wykonywanych w réznych krajach i popular-
nych w nich ozdobach pozwala w prosty i naturalny sposéb
zauwazy¢ — a moze nawet przezy¢ — ludzka jednos¢ w etno-
kulturowej réznorodnosci.

Innego rodzaju trudnosci i mozliwosci dydaktycz-
ne stwarzaja szczegdlnie wazne dla zrozumienia przestania
tego utworu zawarte w nim metaforyczne wyrazenia: ob-
racajg skrzypigcy kierat’, syzyfowe prace i tytutowa ta sa-
ma plyta, uyjmujace zycie jako co$ powtarzalnego, trudnego,
monotonnego, nudnego, rutynowego, a takze wymagajace-
go codziennego bohaterstwa. Warto w tym wypadku podac
znaczenia podstawowe tych przenosni® i na tej podstawie
omoéwic skojarzenia, jakie wywotuja one u studentéw. Takie
¢wiczenie leksykalne moze stanowi¢ punkt wyjécia do pré-
by sformutowania przestania catego utworu'’.

8 Wszystkie cytowane prace kursantéw pozostawiamy w oryginalnej wersji jezykowej i ortograficznej.

9 W tekstach literackich uzywa sie na ogé! lekseméw nienalezacych do sfownictwa minimum, dlatego wazne jest przygotowanie przez nauczyciela odpowiednich
¢wiczen stownikowych utatwiajacych ich zrozumienie. W przypadku leksemu ,kierat” nie musza si¢ one nawet zakoriczy¢ jego zapamietaniem, moga natomiast
dac okazje do utrwalenia innych, czesciej stosowanych wyrazéw (np. ,maszyna’; ,urzadzenie’, ,kon”).

10 Przy poznawaniu znaczenia archaizmu rzeczowego ,kierat” pomocny moze si¢ okaza¢ filmik przedstawiajacy konia chodzacego w kieracie (www.youtube.com/
watch?v=e63qJxL9t14). Mit o Syzyfie studenci z Europy lub Ameryki moga spréobowa¢ opowiedzie¢ sami, studentom z Azji musi go przyblizy¢ lektor.

11 W kilku gdanskich grupach wywotat wrecz zywa dyskusje nad jego sensem ogdlnym: pesymistycznym czy optymistycznym.
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Odkrycie przez uczacych sie, ze sa juz w stanie —
z pomoca lektora — zrozumie¢ autentyczny wiersz w jezy-
ku obcym, w dodatku skierowany do dorostych czytelni-
kéw, moze nada¢ nauce tego jezyka nowy impuls, nic tak
bowiem nie motywuje do dalszej nauki niz przezycie — na-
wet drobnego — sukcesu dydaktycznego.
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Nienaturalna dwujezycznosc¢

rodzinna

Studium przypadku chiopca ze spektrum autyzmu

SEAWOMIR STASIAK

Prezentowany artykut ma charakter studium przypadku stanowigcego refleksje
nad przeprowadzanym przez autora eksperymentem zwigzanym z dwujezycz-
nym przysposabianiem syna. Gtéwnym watkiem rozwazan jest niekonwencjonalne
zestawienie spektrum autystycznego z przekazywaniem jezyka nieojczystego.

ychowanie dwujezyczne dzieci jest powszechnie wigzane z sytuacja,

w ktérej mamy do czynienia zaréwno z réznojezycznymi rodzicami,

jak iz doswiadczeniem zyciowym w sytuacji emigracji w odniesieniu do

przynajmniej jednego z nich. Zamienne uzywanie dwéch jezykéw w sro-

dowisku domowym i wynikajaca stad fatwo$¢ przelaczania si¢ miedzy
nimi stanowia naturalne odzwierciedlenie relacji rodzinnych, w ktérych matka i ojciec zwra-
caja sie do dziecka za pomoca swojej mowy ojczystej. Rzadziej, szczegdlnie w $wietle prze-
mian polityczno-spotecznych i ekonomicznych zachodzacych w Polsce i Europie Wschodniej,
bilingwizm dziecka zwigzany jest z rodzinami emigrantéw, gdzie oboje rodzice wywodza sie
z tego samego kraju, a dwujezyczno$c¢ ich potomstwa jest wynikiem zorganizowanych dzia-
tan instytucji edukacyjnych kraju docelowego.

W przeciwienstwie do opisanych rodzajéw bilingwizmu, nazywanych naturalnymi ze
wzgledu na autentyczne warunki srodowiskowe, w jakich odbywa sie przyswajanie drugiego
jezyka, tematyka podjeta w niniejszym artykule dotyczy nienaturalnej dwujezycznosci rodzin-
nej. Jego celem jest podsumowanie, w formie studium przypadku, najwazniejszych doswiad-
czen z trwajacego dziewiec lat eksperymentu polegajacego na dwujezycznym wychowywaniu
mojego syna. To, co zdaje si¢ wyrdznia¢ niniejsze rozwazania od innych publikacji na temat
ksztalcenia dwujezycznego® dzieci, dotyczy odbiorcy i edukatora, obu urodzonych w Polsce,
bez do$wiadczen emigracyjnych. Dominik to 12-letni chlopiec ze spektrum autystycznym (ze
zdiagnozowanym zespolem Aspergera wedlug klasyfikacji ICD-10?), przysposabiany bilin-
gwalnie przez ojca, angliste pasjonata, dla ktérego jezyk docelowy nie jest jezykiem ojczystym.

Geneza

Gléwna sitg napedows, ktéra od poczatku kariery zawodowej towarzyszy mi w codziennej
pracy pedagogicznej z mlodziezg szkolna, jest gleboko zakorzenione przeswiadczenie o wy-
miernych korzysciach wynikajacych z umiejetnosci ptynnego postugiwania si¢ co najmniej

1 Z perspektywy glottodydaktycznej bede sie odnosit do terminu ,dwujezycznos¢” w znaczeniu spontanicznego uzywania
jezyka obcego przez dziecko w réznych sytuacjach komunikacyjnych, bez okreslania poziomu kompetencji osigganej
w nauczanym jezyku.

2 Zgodnie z majaca obowigzywac od 1 stycznia 2022 r. nowa wersja Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Choréb
i Probleméw Zdrowotnych ICD-11 dotychczas funkcjonujace pojecie zespolu Aspergera zostanie zastgpione terminem
spektrum zaburzei autystycznych.
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jednym jezykiem obcym. Zwiekszone zdolnoéci poznawcze
poprzez stymulacje aktywno$ci umystowej (pobudzana pa-
mie¢, wyobraznia oraz koncentracja), szerszy wybdér mozli-
wosci w zakresie podrézowania, wzmozona wrazliwo$¢ na
wszelkie zjawiska jezykowe czy nowe mozliwosci znalezienia
zatrudnienia to jedynie kilka przykladéw z calej gamy warto-
$ci dodanych zwigzanych z bilingwizmem. Jezeli dodam, ze
jestem wielkim zwolennikiem dwujezycznego wychowania
dzieci, gléwnie na podstawie wiedzy teoretycznej z zakre-
su socjolingwistyki, a takze bogatych doswiadczen w pracy
pedagogicznej z mlodzieza, wyloni sie¢ wéwczas pelniejszy
obraz motywacji zwigzanej z podjeciem decyzji o komuni-
kowaniu si¢ z wlasnym dzieckiem w jezyku nieojczystym.
Tego mocno zakorzenionego przekonania w zadnej mierze
nie krepuja oczywiste przeszkody, w wigkszosci wynikajace
z faktu bycia nierodzimym uzytkownikiem jezyka angielskie-
go. W szczegdlnosci sa to nie w petni wyksztalcone zasoby
jezykowo-spoleczne, zaréwno w odniesieniu do kompetencji
komunikacyjnej, jak i szeroko rozumianej wiedzy kulturo-
wej, czyli gtéwnych fundamentéw naturalnie wystepujacych
u os6b postugujacych si¢ danym jezykiem jako ojczystym.

Do czynnikéw pozwalajacych zminimalizowa¢ opi-
sane ograniczenia zaliczylbym przede wszystkim pasje
i zaangazowanie w nauczanie. Wielogodzinne postugiwa-
nie sie jezykiem angielskim w pracy zawodowej oraz nie-
stabnaca determinacja w poszukiwaniu rozwigzan uta-
twiajacych przyswajanie zagadniert z zakresu gramatyki
i leksyki przez polskich nastolatkéw z cala pewnoscia uta-
twiaja mi realizowanie stawianych sobie celéw edukacyj-
nych. Jednak szczegdlnie wazne miejsce w mojej koncepcji
ksztalcenia jezykowego zajmuja kwestie zwiazane z przy-
swajaniem wymowy. Ten istotny aspekt jezyka obcego
cementuje wszystkie ogniwa w procesie nauczania i jest
obecny na kazdym poziomie zaawansowania, poczaw-
szy od przekazywania wiedzy zwigzanej z najprostszymi
stowami jednosylabowymi, a skonczywszy na zdaniach
wielokrotnie ztozonych.

Wiara w swoje umiejetnosci i §wiadoma gotowo$c,
by dostarcza¢ synowi adekwatnych srodkéw jezyko-
wych, sa bez watpienia okoliczno$ciami, ktére mi sprzy-
jaja w trakcie eksperymentowania z dwujezycznoscia. Do-
datkowym impulsem jest nieustanne wsparcie ze strony
wspo6limalzonki — réwniez anglistki. Nie bylbym w stanie
osiaggnac zamierzonych celéw bez jej zrozumienia, okazy-
wanego mi w codziennych zmaganiach jezykowych?.

Poczatki nauki

Podstawowa strategia stosowana w bilingwalnym wycho-
waniu Dominika jest koncepcja osoby (Kurcz 2007), opar-
ta w naszym przypadku na wyborze ojca jako wzorca za-
pewniajacego staly kontakt i rozwéj kompetencji w jezyku
docelowym. Opisywany w niniejszym studium przypadek
dotyczy rodzinnej dwujezycznosci sukcesywnej wieku dora-
stania, czyli rozpoczecia nauki jezyka angielskiego pomie-
dzy trzecim a czwartym rokiem zycia. Jest to okres, w kto-
rym dziecko osiaga wystarczajaco wysoki poziom bieglosci
w swoim jezyku ojczystym i jednocze$nie cechuje si¢ bra-
kiem leku przed méwieniem i zywiotowoscia w kontaktach,
a takze elastycznoscig narzadéw mowy i naturalng cieka-
woscia $wiata dzwiekéw (Attwood 2007).

Punktem wyjsciowym byly bardzo krétkie zda-
nia, gléwnie w formie polecen oraz nazywania podstawo-
wych przedmiotéw i czynnosci. Cechowata mnie dbalo$¢
o wyrazisto$¢ kontekstow w sytuacjach zycia codziennego,
w ktérych przekazywatem zamierzone tresci, na podstawie
hipotezy tzw. zrozumialej informacji sformulowanej przez
Krashena (1985). Zgodnie z jej zalozeniami komunikatyw-
ny przekaz wiedzy powinien umozliwia¢ dziecku swobodne
przypisanie znaczenia obiektom i czynno$ciom przedsta-
wianym w wybranych uwarunkowaniach dydaktycznych.
Proces nauki w fazach poczatkowych odbywat sie w sposéb
naturalny w okolicznosciach takich jak zabawy i swobod-
ne spedzanie wolnego czasu, wspélne czytanie ksigzeczek
czy ogladanie bajek w jezyku docelowym. W kontekst edu-
kacyjny wchodzily takze rytualy powszednie w postaci spa-
cerdw, zazywania kapieli, pielegnacji ciala, przygotowywa-
nia i spozywania positkéw, sprzatania czy tez przebierania®.
Przekazywane komunikaty byly wielokrotnie powtarza-
ne i uwzglednialy niezbedne modyfikacje na poziomie fo-
netycznych srodkéw stylistycznych (np. bardziej przesadna
i wolniejsza artykulacja). Dotyczylo to w szczegdlnosci wy-
mowy angielskich samoglosek® oraz tych spélgtosek, ktére
nie istnieja w polskim inwentarzu. W przypadku naturalnie
pojawiajacych sie nieprawidfowosci gramatyczno-leksykal-
nych, stylistycznych badz fonetycznych najczesciej przywo-
lywatem zamierzony komunikat z uwzglednieniem formy
prawidlowej i dodatkowo wyrdznialem, np. poprzez zmia-
ne melodyki, przyswajany segment wypowiedzi. Nastepnie
ukierunkowywatem rozmowe w taki sposéb, zeby wywotac
reakcje w postaci prawidlowego powielenia omawianej jed-
nostki. Z uplywem czasu Dominik skutecznie wyksztalcit

3 Codzienna komunikacja pomiedzy mna a zong oraz pomiedzy zong i synem odbywa sie w jezyku polskim.

4 Rodzice chcacy wspomagac nauke jezyka angielskiego przez swoje dzieci w domu rodzinnym moga korzysta¢ z metody deDOMO zaproponowanej przez

dr. Grzegorza Spiewaka.

5 Wszystkie samogloski wystepujace w standardowej wymowie brytyjskiej réznig sie jakoscig od swoich odpowiednikéw w jezyku polskim.
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nawyk instynktownego powtarzania, zaraz po zasygnalizo-
waniu przeze mnie niewlasciwej formy.

Spektrum autyzmu: czynniki utatwiajace

i utrudniajace nabywanie dwujezycznosci

u Dominika

W wyniku diagnozy przeprowadzonej w czwartym roku zy-
cia® u Dominika rozpoznano zesp6t Aspergera, powszechnie
uwazany za jedno z najlagodniejszych zaburzen ze spektrum
autyzmu’. Rozwéj umyslowy chlopca ksztaltuje sie obecnie
na poziomie ponadprzecietnym, a funkcjonowanie poznaw-
cze na bardzo wysokim. Dominik dysponuje bogatym zaso-
bem stownictwa czynnego i biernego oraz charakteryzuje sie
dobrym poziomem kompetencji szkolnych i szerokim zakre-
sem wiadomosci ogdlnych. Jednoczesnie przejawia deficyty
w zakresie zachowania spoleczno-emocjonalnego, powodu-
jace komplikacje rozwojowe. Wystepuje u niego takze nie-
harmonijny rozwdj umiejetnosci jezykowych: zaawansowa-
na wiedza gramatyczno-leksykalna zazebia si¢ z zaburzona
sprawnoscia prowadzenia i podtrzymywania rozméw.

Jak twierdzi Attwood (2007), niezaleznie od licznych
trudnosci w zakresie relacji interpersonalnych, wiekszos¢ oséb
ze spektrum autyzmu dysponuje nieprzecietnymi zdolnoscia-
mi w wybranych obszarach i rozwija szczegélne zainteresowa-
nia®. Pomimo tego, ze jezyki obce jak dotad nie mieszcza sie
w sferze wyjatkowych upodoban Dominika, chlopiec wykazu-
je wzmozona ciekawo$¢ wobec jezyka angielskiego i ujawnia
wrodzony talent do jego nauki. Codzienna obserwacja sytu-
acji zyciowych, wyniki uzyskane z diagnoz przeprowadzonych
w poradniach specjalistycznych, a takze doswiadczenie wynie-
sione z 20-letniej praktyki pedagogicznej pozwalaja mi przy-
puszczad, ze Dominika cechuje inteligencja jezykowa. Sygnata-
mi $wiadczacymi o takich predyspozycjach sa miedzy innymi:
tatwos¢ wypowiadania si¢ w jezyku polskim i angielskim, za-
interesowanie $wiatem sfowa, umiejetnos¢ przekazywania ob-
szernych i bogatych merytorycznie komunikatéw, bujna wy-
obraznia i kreatywno$¢ w postugiwaniu si¢ mows, swobodne
odtwarzanie wyuczonych konstrukcji gramatyczno-leksykal-
nych w nowych sytuacjach oraz zazwyczaj szybkie zapamiety-
wanie nowych informacji lingwistycznych.

Chlopiec nie tylko wykazuje ciekawo$¢ poznawcza, lo-
gicznie ujmuje zdarzenia i jest spostrzegawczy, lecz takze

Nienaturalna dwujezycznosé rodzinna. Studium przypadku chtopca ze spektrum autyzmu

demonstruje duza wrazliwos¢ na dzwieki oraz znaczenia
stow. W polaczeniu ze $wiadomie organizowanymi przeze
mnie informacjami jezykowymi, stymulujacymi proces na-
uki zagadnien gramatyczno-leksykalnych oraz fonetycznych,
wymienione atrybuty wydaja si¢ kluczowe dla przyswajania
jezyka. Warto nadmieni¢, ze Dominik z fatwoscia dostrzega
btedy artykulacyjne popelniane przez polskich i innych nie-
rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego®. Ja sam nie-
jednokrotnie doswiadczatem (najczesciej w wyniku przejezy-
czeni) korekt z jego strony, bedacych reakcja na niepoprawnie
wymdéwione wyrazy.

Znamienng cechg Dominika, cementujagca wrodzone
zdolnosci jezykowe, jest nadmierna gadatliwo$¢, najczesciej
bedaca wynikiem nieodpartej checi podzielenia sie nowo
przezytym do$wiadczeniem. Chociaz w codziennej interakcji
jest to niewatpliwie przypadlos¢ uciazliwa, to w perspekty-
wie nabywania drugiego jezyka staje si¢ ona atrybutem wrecz
pozadanym. Brak leku przed méwieniem w jezyku obcym,
cierpliwe przyjmowanie uwag zwigzanych z poprawnos$cia
wypowiedzi, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia oraz radze-
nie sobie ze stresem wynikajacym z postugiwania si¢ obcymi
dzwigkami to uwarunkowania szczegélnie istotne w wycho-
waniu dwujezycznym.

Oprdcz catego wachlarza wrodzonych czynnikéw uta-
twiajacych Dominikowi akwizycje jezyka obcego, wystepu-
ja takze uwarunkowania utrudniajace nabywanie dwujezycz-
nosci. Do najwazniejszych zaliczytbym problem z deficytami
uwagi. Zaburzona umiejetnos¢ skupienia si¢ na powierzo-
nym zadaniu, wraz z nadpobudliwoscig psychoruchowa i im-
pulsywnoscig, czesto skutkuja brakiem reakcji na przekazy-
wane komunikaty. Nadaktywnos¢ negatywnie odbija si¢ na
precyzji wykonywanej czynnosci, doprowadzajac zaréwno
do beztroskiego popelniania bledéw, jak i nawet rezygnacji
z wykonania przydzielonego zadania przed jego zakorcze-
niem. Czesto mozna odnie$¢ mylne wrazenie, szczegdlnie
z perspektywy oséb niewychowujacych dzieci z autyzmenm,
ze Dominik nie stucha tego, co sie do niego méwi, i okazuje
lekcewazacy stosunek do swojego rozméwcy. Jednoczesnie
taka dysfunkcja wymaga od nauczyciela tytanicznej pracy
i wrecz benedyktynskiej cierpliwosci® w codziennych zma-
ganiach z dwujezycznoscia. W zwiazku ze wspotistniejacymi
niedostatkami w zakresie bezpo$redniej pamieci stuchowej

6 Eksperyment z bilingwalnym wychowywaniem Dominika rozpoczal sie, zanim zdiagnozowano zesp6t Aspergera. Nauka jezyka angielskiego nie przyczynita sie
do szybszego zauwazenia objawéw. Niepokojace zachowania chlopca, wskazujace na mozliwo$¢é wystepowania deficytéw w sferze rozwojowej, wystepowaly juz

od ukorniczenia pierwszego roku zycia.

7 O osobach z zespolem Aspergera méwi sie takze w wymiarze tzw. wysoko funkcjonujacego autyzmu.

8 Temple Grandin, wysoko funkcjonujaca osoba z autyzmem, profesor na Uniwersytecie Stanowym w Kolorado, przypisuje pewne cechy autystyczne tak znanym

postaciom jak Wolfgang Amadeus Mozart, Albert Einstein czy Steve Jobs.

9 W celu unikniecia probleméw w spotecznym wymiarze funkcjonowania Dominika w szkole od najmlodszych lat uczulamy syna, by pod zadnym pozorem nie
poprawial ani nie wy$miewal sie z angielszczyzny, ktéra postuguja sie réwiesnicy (oraz czasem, niestety, nauczyciele).
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(ograniczone zasoby pamieci roboczej, w przeciwienistwie
do bardzo dobrej pamieci dtugotrwalej, skutkuja predyspo-
zycjami do szybkiego zapominania mysli), powszednim zja-
wiskiem jest nakierowywanie niezliczonych wrecz komuni-
katéw werbalnych i niewerbalnych (np. gestykulacja, mimika
twarzy) zachecajacych Dominika do kontynuowania pod-
jetego dzialania. Wielokrotne préby nawigzania kontaktu
wzrokowego, a takze czeste pochwaly pod adresem jego ra-
dosnej tworczosci to podstawowe narzedzia umozliwiajace
podtrzymanie koncentracji uwagi i, w koricowym rezultacie,
wzglednie efektywna wspdtprace.

Sklonnos¢ osoby ze spektrum autyzmu do przeja-
wiania wzmozonego uporu, kiétliwosci i zachowan kon-
frontacyjnych z dorostymi (nieszanowanie autorytetéw) to
kolejne wyzwania w pracy pedagogicznej. Sa to cechy szcze-
golnie uciazliwe w sytuacjach wymagajacych zdyscyplino-
wanego podejscia do codziennych obowiazkéw, np. do od-
rabiania zadant domowych czy wykonywania dodatkowych
¢wiczen z jezyka angielskiego. Silna potrzeba domknigcia
rozpoczetej aktywnosci, szczegdlnie tej, ktéra w danym mo-
mencie pochlania uwage dziecka, czesto destabilizuje usta-
lony porzadek dnia. Stanowcza reakcja ze strony rodzica
w nastepstwie przekroczenia przez dziecko wyznaczonych
w danej sytuacji granic moze intensyfikowa¢ gwaltownoséc¢
zachowan u Dominika, co wynika z deficytéw umiejetnosci
regulowania emocji (Attwood 2007). Bezposrednim nastep-
stwem bywa nasilenie niepozadanych zachowan, w ktérym
to stanie dalsza produktywna wspétpraca z dzieckiem nie
jest mozliwa az do momentu opanowania nastroju. Wéw-
czas nieodzownym elementem przychodzacym w sukurs
jest autorytet wychowawcy, ktéry w przypadku Domini-
ka jest nie tylko nauczycielem w zawodowym sensie tego
stowa, lecz takze mentorem i przewodnikiem budzacym
szacunek dziecka'’.

Nalezy w tym miejscu wspomnie¢ takze o innej cha-
rakterystycznej cesze wystepujacej u Dominika: nieprecyzyj-
nej artykulacji. Pomimo tego, ze chiopiec wykazuje wysoki
poziom ogdlnych sprawnosci lingwistycznych, zauwaza sie
w jego funkcjonowaniu wzmozone napiecie migéniowe i ten-
dencje do niestarannej wymowy. Wynika to w gléwnej mie-
rze z ograniczonej plastycznosci warg oraz jezyka, a przy-
pomina mamrotanie, czyli cichg artykulacje dzwiekéw przy
niewielkim rozwarciu ust. Brak elastycznosci narzadow wy-
mowy utrudnia prawidiowa emisje glosu (jest to wyraznie
zauwazalne przy werbalizacji angielskich samogtosek otwar-
tych /{/oraz /A:/), co w przypadku juz wysoko rozwinietych

umiejetnosci nasladowania dzwiekéw (talent fonetyczny)
wydluza proces akwizycji wymowy jezyka angielskiego.

Dzieci ze spektrum autystycznym i pozadana
dwujezycznosé

Jak zauwazyt Attwood (2007), swoista cecha zaburzen ze
spektrum autyzmu jest nieharmonijny i nietypowy rozwdj
umiejetnosci jezykowych. Latwo$¢ tworzenia skladniowo
skomplikowanych zdan, bardziej przypominajacych mowe
osoby dorostej, i dysponowanie obszernym stownictwem nie
wspdlgraja z brakiem umiejetnosci dostosowania jezyka do
sytuacji spofecznych. Dzieci autystyczne przejawiaja sklon-
nosci do dostownego interpretowania wyrazen idiomatycz-
nych i wykazuja brak orientacji w ironii, sarkazmie i aluzjach.

Przyswajanie jezyka obcego wraz z odmiennym zaso-
bem dzwiekow, zasad gramatycznych, ortograficznychisty-
listycznych oraz zwigzkéw pomiedzy wyrazami, uwrazli-
wia osobe ze spektrum autyzmu na istnienie tego skadinad
skomplikowanego i specyficznie uwarunkowanego systemu
budowania wypowiedzi. Wychowanie dwujezyczne sprzy-
ja zwiekszaniu efektywno$ci komunikacyjnej i ksztaltuje
$wiadomo$¢ jezykows, szczegdlnie w przypadku dysfunk-
cji wystepujacych na poziomie jezyka. Dziecko bilingwal-
ne nie tylko dysponuje bardziej wszechstronnym obrazem
postrzegania $wiata i rozumienia kwestii spotecznych, lecz
takzewcze$niejnabywawiedzenatematjezyka, czyliwiado-
mos¢metajezykowa(Pearson2008).Szczegdlniezagadnienia
odbiegajace strukturalnie od juz utrwalonych regut w je-
zyku ojczystym, zwiazane z posrednioscia i wielorakoscia
znaczen, frazeologizmami oraz idiomatycznym wymiarem
funkcjonowania jezyka obcego, pomagaja w zrozumieniu
i akceptacji odrebnosci.

Istotng role odgrywa stymulowanie procesu nauki
jezyka docelowego z odpowiednio dostosowanymi infor-
macjami jezykowymi. Cwiczenia majace na celu wprowa-
dzenie nowych jednostek leksykalnych, np. idioméw badz
zwrotéw w zakresie uprzejmego wyrazania présb, nie tyl-
ko umozliwiaja dziecku zapoznanie si¢ z dowolnie wybra-
nymi zwigzkami frazeologicznymi, lecz przede wszystkim
stanowia doskonala okazje do uzupelnienia istniejacych
deficytéw semantycznych w jezyku polskim.

Nienaturalne wychowanie bilingwalne:
spostrzezenia i wnioski
Wychowywaniedwujezycznewtasnegodzieckaprzezosobe,
ktéra nie posiada wrodzonej kompetencji komunikacyjnej

10 Nadal zdarza sig, ze po zakonczonej rozmowie przeprowadzonej w jezyku polskim (np. z zong badz telefonicznie z kolega) Dominik prébuje méwi¢ do mnie
takze w tym jezyku. Wazne jest wéwczas cierpliwe zwracanie uwagi na potrzebe zmiany jezyka.

11 Z racji swojego wieku Dominik zaczyna wchodzi¢ w trudny okres dojrzewania i kontestowania dotychczasowych wartosci.
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w przekazywanym jezyku, jest niepospolitym doswiad-
czeniem zyciowym, nawet w przypadku nauczyciela
jezyka obcego z przygotowaniem pedagogicznym. Jezeli
do tego dodamy kontekst sytuacyjny w postaci wystepo-
wania u chlopca spektrum autyzmu, to wyloni sie¢ woéwczas
jeszcze pelniejszy obraz wyjatkowosci poruszanej tematyki.

Dominik nabywa drugi jezyk w warunkach komu-
nikacji dnia codziennego we wszystkich sytuacjach, w kté-
rych mu towarzysze, zaréwno podczas zycia rodzinnego, jak
i w warunkach poza domem (np. rozmowy w samochodzie,
wspdlne zakupy, spacery). Angielszczyzna nie jest zatem dla
mojego syna jezykiem przewodnim w ciagu dnia, biorac pod
uwage czas spedzany w szkole i, przynajmniej czesciowo, po-
za nig. Dominujaca role jezyka angielskiego wzmacnia sta-
le wlaczone w naszym domu radio internetowe z brytyj-
skimi stacjami BBC, coraz wigksze zamitowanie Dominika
do ksigzek anglojezycznych, a takze ogladanie filméw i gra-
nie w gry komputerowe, oczywiscie w angielskiej wersji je-
zykowej. Chociaz synowi nie sa obce rozmaite do$wiadcze-
nia spoleczne zwigzane ze spontanicznym postugiwaniem
sie angielszczyzna podczas podrdzy wakacyjnych, to jednak
nie wystepuja codzienne zréznicowanie i okrelona czestotli-
woséc¢ kontaktéw chlopca z osobami postugujacymi sie jezy-
kiem angielskim poza srodowiskiem rodzinnym.

Najwazniejszg refleksjg, ktéra nasuwa mi sie
w nastepstwie dziewiecioletniego juz eksperymentowania
z nienaturalna dwujezycznoscia rodzinng, jest poczucie
dumy z Dominika, ktéry wykonuje systematyczng mréw-
cza prace, i szczegdlna osobista satysfakcja z osiagnietych
rezultatéw naszych dziatan. Chlopiec plynnie postugu-
je sie angielszczyzna i swobodnie przekazuje zamierzone
informacje we wszystkich obszarach, w ktérych nastapita
imersja. Naturalnie popelniane przez niego btedy jezyko-
we sporadycznie zaklécaja komunikacje i w swoim prze-
biegu przypominajg proces nabywania przez chlopca je-
zyka ojczystego. Obserwuje u niego duza kreatywnosc¢
lingwistyczna (np. fatwo$¢ wyrazania mysli w przypadku
brakéw jezykowych — kompensowana umiejetnoscia sku-
tecznego poszukiwania alternatywnych rozwiazan gra-
matyczno-leksykalnych), automatyzm w przechodzeniu
z jednego jezyka na drugi i uksztaltowane podstawy $wia-
domodci fonologiczne;j.

Nader istotny jest fakt, ze u Dominika nie wystepu-
je lek przed méwieniem w jezyku docelowym, a poczucie
akceptacji i $wiadomo$¢ po$wiecanej uwagi, niezaleznie od
popetnianych bledéw, sprawia dziecku przyjemnos$¢ i za-
checa do podejmowania kolejnych wysitkéw w osiaganiu
dwujezycznosci. Poczyniony postep wydaje sie¢ wypadkowa
zaréwno wrodzonych predyspozycji jezykowych chlopca,
jak i zaangazowania w nauke oraz intensywnosci ¢wiczen.

Nienaturalna dwujezycznosé rodzinna. Studium przypadku chtopca ze spektrum autyzmu

Z drugiej strony nalezy otwarcie przyznaé, ze niena-
turalne wychowanie dwujezyczne wiaze si¢ z wieloletnim
nieustannym wysitkiem intelektualnym ze strony rodzica.
Odnosze wrazenie, ze nadal zbyt rzadko podkresla sig, jak wie-
le mozolnego trudu wymaga proces wyksztalcania satysfak-
cjonujacych umiejetnoéci postugiwania sie jezykiem obcym,
nawet w przypadku oséb utalentowanych, dysponujacych
ponadprzecietna inteligencjg i duzym zakresem wiadomo-
$ci ogolnych. Dalej pokutuje mit, ze ,posiadanie ucha” do
jezykéw obcych wystarczy, by plynnie sie nimi postugiwac,
co moze niesprawiedliwie umniejsza¢ role podejmowanego
wysitku i zaangazowania wktadanego w nauke.

Bilingwalne wychowywanie dziecka ze spektrum auty-
zmu to nie tylko ewidentne korzysci czerpane z jego wro-
dzonych uwarunkowan, lecz takze zmudne pokonywa-
nie trudnosci dnia powszedniego. Najwazniejsza wydaje sie
konsekwencja rodzica w postepowaniu. Osoba méwiaca
jezykiem docelowym powinna to robi¢ przez caly czas
i bez wyjatkow. Jest to nie lada wyzwanie w tych wszystkich
sytuacjach, w ktérych mnie samemu brakuje umiejetnosci
jezykowych. Swoista proba charakteru sa takze wszelakie
okolicznosci obejmujace stan zwigkszonego napigcia emo-
cjonalnego (np. zdenerwowanie). Wiasnie wtedy odczuwa
sie trudna do odparcia, ale jakze naturalna, pokuse postuze-
nia sie jezykiem ojczystym.

Opisywane w niniejszym studium przypadku do$wiad-
czenia réwniez dla mnie oznaczajg nieustanny rozwdj osobi-
sty. Wspdlne uczenie si¢ nowych stéw i wyrazen angielskich
w mniej typowych sytuacjach dnia codziennego (na przykiad
zdanie Mdj konik wiasnie zbit twojego gorica wypowiadane
w trakcie gry w szachy), wraz z ich prawidlowa wymows,
to chleb powszedni, ktéry jest nieustanna lekcja pokory i bez-
cenng okazja do zacie$niania wiezi rodzinnych.
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Zabawy stymulujace uczniow
z zaburzeniami przetwarzania
sensorycznego na lekcji jezyka obcego

WERONA KROL-GIERAT

Zabawy sensoryczne (zabawy zmystowe, sensozabawy) zachecaja dziecko do po-
znawania $wiata i samego siebie przez stymulacje receptorow reagujacych na kon-
kretny rodzaj bodzca. Pobudza¢ mozna wzrok, stuch, smak, powonienie, dotyk,
mozna nawet ¢wiczy¢ zmyst rownowagi. Senosozabawy naturalnie i efektywnie
daja sie wplata¢ w nauke jezykéw obcych, zwtaszcza na etapie przedszkolnym
i wczesnoszkolnym. Warto pamietaé, ze harmonijny rozwoj zmystéw to pozywka
dla prawidtowego rozwoju moézgu i catego uktadu nerwowego.

iniejszy artykul ma za zadanie ukaza¢ nauczycielom jezykéw obcych war-

tos¢ sensozabaw i zacheci¢ ich do wlgczenia tego typu aktywnosci do lekgji,

zwlaszcza jezeli pracuja oni z dzie¢mi w przedszkolu czy na etapie eduka-

cji wezesnoszkolnej. Zabawy zmyslowe moga okazac sie szczegélnie cen-

ne w klasie, do ktdrej uczeszczaja uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W zaleznosci od typu niepelnosprawnosci, zaburzenia, deficytu czy specy-
ficznych trudnosci w uczeniu sie, u niektérych uczniéw moga wspdétwystepowac niepra-
widlowosci integracji sensorycznej, ktére pojawiaja sie, gdy uklad nerwowy niewlasciwie
odbiera, przetwarza i organizuje bodzZce zmystowe. Dysfunkcje te moga by¢ rozpoznawane
takze u dzieci w normie intelektualnej, a ich nasilenie bywa rézne. Co najistotniejsze z per-
spektywy dydaktycznej, dysfunkcje w tej sferze wplywaja na procesy uczenia sie, zacho-
wanie i rozwoéj spoleczno-emocjonalny dziecka, podczas gdy sensozabawy moga korzyst-
nie wplynac na wiekszo$¢ ucznidéw w klasie, a przy okazji staja sie znakomitym sposobem
doskonalenia jezyka obcego w przyjemnej atmosferze rozbudzajacej naturalng ciekawosé
$wiata. W artykule zaprezentowano przyklady sensozabaw — gotowe pomysty do wyko-
rzystania w pracy. O efektywnosci podejscia multisensorycznego w pracy z dzie¢mi pisata
m.in. Agnieszka Wierzchostawska (2018: 48), podkreslajac, ze jego zastosowanie ,pozwala
poznawac jezyk poprzez wplywanie na rézne zmysty, urozmaica lekcje oraz stymuluje inte-
rakeje, sprawiajac, ze dziecko aktywnie uczestniczy w zajeciach”

Czym s3a sensozabawy
Zabawa to sytuacja naturalna — dzieci najszybciej i najchetniej sie wtedy ucza, mniej lub
bardziej $wiadomie. Zdolnos$ci poznawcze dzieci sa w tej sytuacji rozwijanie w mitej i swo-
bodnej atmosferze. To wlasnie przez zabawy i roznego rodzaju symulacje najmfodsi ucza
sie chociazby rél spotecznych, np. podczas zabawy w dom, szkote, lekarza, gdy nasladuja
zaobserwowane zachowania dorostych.

Jak podaje Stownik pedagogiczny, ,zabawa to jedna z gtéwnych form aktyw-
nosci czlowieka — obok nauki i pracy — [...] polaczona z pozytywnymi doznaniami
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emocjonalnymi, a czesto réwniez poznawczymi” (Ku-
pisiewicz i Kupisiewicz 2009: 198). Czeslaw Kupisie-
wicz (2013: 417) podkresla szczegdlna role zabawy
w rozwoju psychofizycznym, ksztalceniu i wychowaniu
dzieci. Najczesciej wyrdznia sie zabawy dydaktyczne, kon-
strukcyjne, ruchowe i tematyczne.

Sposréd najbardziej znanych teorii zabawy mozna
wyrézni¢ teorie nadmiaru energii, ktéra traktuje zabawe
jako forme dzialalnosci umozliwiajaca roztadowanie nad-
wyzek energii i towarzyszacych im napie¢, co w wymiarze
nauczania dzieci i zarzgdzania dynamika dziatan w kla-
sie wydaje si¢ bardzo istotnie tak dla nauczyciela, jak i dla
podopiecznych. Inng teoria zabawy zastugujaca na uwa-
ge jest teoria funkcji zastepczych, zgodnie z ktérg zaba-
wa stuzy zaspokojeniu potrzeby dzialania, a jednoczesnie
przyczynia si¢ do rozwoju sfery duchowej oraz funkcji
ogolnych i specjalnych, np. spostrzegania, tworzenia po-
je¢, uczenia sie (Kupisiewicz i Kupisiewicz 2009: 198), co
jest niebagatelne w nauce réznych przedmiotéw.

Encyklopedia dziecinistwa (m.in. artykuly D. Walo-
szek) omawia zabawe wielostronnie, m.in. z perspekty-
wy zwiazkéw z rozwojem psychofizycznym i duchowym
dziecka, rola w jego edukacji, tta kulturowego. Na pod-
stawie uje¢ Eriksona, Deweya, Wygotskiego czy Brzezin-
skiej mozna stwierdzi¢, ze zabawa rozpoczyna si¢ od sfery
osobistej dziecka, czyli autosfery, w ktérej nastepuje od-
krywanie ciala przez powtarzanie percepcji zmystowych,
doznan fizycznych, wokalizacji, eksperymentowanie cia-
tem, glosem, emocjami, penetracje najblizszego otoczenia
(Waloszek 2009: 55). Réwniez Bogucka (2018: 100) zwré-
cila uwage na ,rozwijanie $wiadomoséci wlasnego ciata
oraz sprawnosci motorycznych poprzez sugestywny gest
i ruch, pobudzanie wyobrazni w kontekscie prostych za-
baw”” Pézniej zabawa dotyczy mikro- i makrosfery, czy-
li dajacych sie wykorzysta¢ oséb i przedmiotéw oraz od-
czuwania $wiata dzielonego z innymi ludzmi (odrézniania
osoby od przedmiotéw zabawy, asymilowania zachowan,
odtwarzania ich i préb odwzorowywania, nasladowania
i przetwarzania). W zwigzku z tym obiegowe opinie do-
tyczace bezcelowosci zabawy (np. z uwagi na cenny czas
jednostki lekcyjnej) moga by¢ jedynie wyrazem ignorancji
pedagogicznej i kulturowej (Waloszek 2009: 55).

»Zabawa zbyt wiele znaczy dla rozwoju, by ja pomi-
ja¢, lekcewazy¢, marginalizowa¢ [...]. Szeroka i poglebio-
na dyskusja nad jej istota/sensem w edukacji dzieci spowo-
duje przewarto$ciowanie postaw nauczycieli [...]. Zabawa
jest szczeg6lng rozmowa/dialogiem dziecka z soba samym,
z otoczeniem, z innymi ludZmi, daje wiec podstawe do
uczenia sie, trudnej w swej istocie, sztuki wymiany oczeki-
wan, potrzeb, nastawien” (Encyklopedia dzieciristwa).
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Przywolane rozwazania pojecia zabawy pomaga-
ja okredli¢ termin sensozabawa, ktéry autorka niniej-
szego opracowania rozumie jako aktywno$¢ przynoszaca
rados$¢ i jednoczesnie stymulujaca przetwarzanie senso-
ryczne, czyli zdolno$¢ mézgu do prawidlowego scalania
informacji dostarczanych przez zmysly. Przetwarzanie
bodZcéw zmystowych odbywa sie w obrebie nastepuja-
cych systeméw: czuciowego (dotykowego i propriocep-
tywnego), przedsionkowego, sluchowego, wzrokowe-
go, wechowego i smakowego. Jak objasnia Barbara Sher
(2013: 25), sygnaly przekazywane przez zmysly tacza sie
w moézgu z wczesniej pozyskanymi informacjami, czyli
wiedza utrwalona w pamieci, aby nada¢ sens otaczajacej
nas rzeczywisto$ci. U os6b z niezaburzonym przetwarza-
niem sensorycznym proces ten zachodzi ptynnie i zaczyna
sie od rejestracji (u§wiadomienia sobie) jakiego$ odczu-
cia. W drugim etapie, orientacji, dziecko skupia uwage,
a nastepnie dochodzi do trzeciego etapu, interpretacji
(zrozumienia naplywajacej informacji). W trakcie ostat-
niego etapu, organizacji, informacja wykorzystywana
jest do reakcji w formie zachowania emocjonalnego, reak-
¢ji fizycznej lub kognitywnej. Jezeli przetwarzanie senso-
ryczne jest zaburzone, to dziecko moze odczuwac inaczej,
gdyz naplywajaca informacja nie jest odpowiednio taczo-
na w moézgu i dziecko ma trudnosci z analiza sygnatow
zmystowych, np. dociera do niego niewlasciwy obraz je-
go wlasnego ciata lub otoczenia, a to btedne wyobrazenie
moze z kolei skutkowa¢ znieksztalceniem percepcji i pro-
blemami rozwojowymi.

Senosozabawy wspomagaja rozwdj integracji narza-
déw zmystéw u dzieci, pod warunkiem dopasowania ich
do wieku i mozliwo$ci maluchéw. Dodatkowo, odpowied-
nio zmodyfikowane, moga sie one sta¢ doskonata okazja
do poznawania obcojezycznego slownictwa. Zaleta za-
baw sensorycznych, ktére maja za zadanie dostarczy¢ roz-
norodnych bodzcéw do rozwoju zmystéw dzieci i posze-
rza¢ $wiat ich doznani (co mozna czyni¢ réwniez przez
pryzmat jezyka obcego) jest to, ze do ich organizacji nie
potrzeba skomplikowanych zabawek czy pomocy dydak-
tycznych. Wykorzysta¢ mozna przedmioty codziennego
uzytku i produkty spozywcze, ktére znajduja sie w kazdym
domu, a co za tym idzie — warto zaangazowaé rodzicéw
i uczniéw w proces dydaktyczny juz na etapie wstepnym
— w fazie przygotowan do lekgji.

Integracja sensoryczna i najczestsze zaburzenia
integracji zmystow

Definiujac integracje sensoryczna najogdlniej, mowi-
my o skomplikowanym procesie przetwarzana przez
uklad nerwowy informacji odbieranych przez receptory
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zmystowe tak, aby mogty one zosta¢ wykorzystane w dzia-
taniu. Integracja (fac. integratio — sktadanie w calosc¢)
czynnosci zmystowo-ruchowych jest to ,proces, w ktérym
mozg informacje z narzadéw zmystéw przyjmuje, rozpo-
znaje, segreguje, interpretuje, integruje z juz posiadanymi,
zapamietuje je (rejestruje, koduje), aby odpowiedzie¢ wta-
$ciwg reakcja” (Borkowska, Wagh 2011: 15). Do najczest-
szych objawéw dysfunkcji integracji sensorycznej u dzieci
nalezg:

— nieprawidlowa reaktywno$¢ na bodzce (m.in. doty-
kowe, stuchowe i wzrokowe, hatas, ruch, dziatanie
sily grawitacji) » nadmierna — nadwrazliwos¢, lub
zbyt mata — obnizona wrazliwos¢, podwrazliwo$é;

—  zaniski (hipoaktywno$¢) lub za wysoki (hiperaktyw-
nos¢) poziom aktywnosci;

—  zaburzenia koordynacji ruchowej i op6znienia w roz-
woju ruchowym (w zakresie duzej motoryki, czyli
podstawowych sprawnosci ruchowych — w chodze-
niu, bieganiu, grach i zabawach, manipulacji obiekta-
mi, wykonywaniu dwéch czynnosci naraz; napiecia
mie$ni; rownowagi; malej motoryki — wykonywa-
nia czynnosci precyzyjnych, np. rysowania i pisania,
czyli grafomotoryki);

— zaburzenia czucia wlasnego ciala i przestrzeni
otaczajacej;

—  opoéZnienia w rozwoju mowy, jezyka;

—  problemy z koncentracja uwagi,

— trudno$ci w uczeniu sie,

—  zaburzenia zachowania, zaburzenia w funkcjonowa-
niu psychicznym i spotecznym (niezgrabnos¢, nie-
zdarno$¢, ataksja — niezborno$¢ ruchowa), mecz-
liwo$¢, bezradnosé, zle funkcjonowanie w grupie,
trudnosci w grach i zabawach zespotowych, frustra-
cje, zaburzenia osobowosci),

—  problemy z samoobstuga i wykonywaniem codzien-
nych czynnosci,

—  brak samoakceptacji lub poczucia wlasnej wartosci
(Borkowska i Wagh 2011: 18-20, Kuleczka-Raszew-
ska i Markowska 2012: 35-36).

Wymienione najczesciej spotykane dysfunkcje sen-
soryczne moga w szkole przysporzy¢ dziecku i nauczy-
cielom nie lada klopotéw. Godwin Emmons i McKendry
Anderson (2007) zachecaja nauczycieli przede wszystkim
do dowiedzenia sie jak najwiecej o problemach uczniéw
i zastanowienia sie nad ewentualnymi powigzaniami ich
stanu z zaburzeniami integracji sensorycznej. Nie nale-
zy lekcewazy¢ ich zwiazku z funkcjonowaniem dziecka
w sytuacji szkolnej, jego rozwojem emocjonalnym i spo-
tecznym, zdolnoscia do nauki i samoocena. Uczniowie
z zaburzeniami przetwarzania sensorycznego moga by¢
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wspierani nie tylko w trakcie wczesnej interwencji czy
specjalistycznej terapii, ale takze w ramach wiekszosci
przedmiotéw nauczanych w szkole. Mozna sie¢ pokusi¢
o stwierdzenie, ze nauczyciele jezykéw obcych pracuja-
cy w klasach mtodszych maja ku temu wiele sposobno-
$ci, a przy tym moga skutecznie realizowa¢ zalozenia pod-
stawy programowej, co jest zilustrowane w praktycznej
czedci artykutu.

Wybrane przyktady sensozabaw na lekcji jezyka

obcego

Proponowane sensozabawy moga by¢ wykorzystane za-

réwno w pracy indywidualnej z dzieckiem o specjalnych

potrzebach edukacyjnych (i nie tylko), jak i stanowi¢ czes¢
grupowych zaje¢ jezykowych. Autorka artykulu zainspi-
rowala si¢ publikacjami terapeutyczno-metodycznymi

i zaadaptowala wybrane propozycje zabaw sensorycznych

na potrzeby nauczania jezyka angielskiego. Proponowa-

ne zabawy obejmuja szes¢ obszaréw pracy dydaktyczno-

-stymulacyjnej. Omoéwiono tutaj po jednym przykladzie

z kazdego z nich:

1.  sensozabawy rozwijajace i usprawniajgce percepcje
stuchowy,

2. sensozabawy rozwijajace i usprawniajace percepcje
wzrokows,

3. sensozabawy rozwijajace i usprawniajgce wrazenia
taktylne (dotykowe),

4.  sensozabawy stymulujace
(wechowe),

5. sensozabawy pobudzajace doznania smakowe,

6. sensozabawy integrujace pie¢ zmystéw — uspraw-
niajace koordynacje wzrokowo-ruchowa, motoryke
mala i duza, orientacje zmyslowa, przestrzenna i kie-
runkowgy, pamieé oraz rozwijajace mowe i myslenie.

doznania olfatyczne

Dzien stuchania — przyklad sensozabawy rozwija-
jacej i usprawniajacej percepcje stuchowa (na podstawie:
Silberg 2007: 29).

—  Zbieramy kilka przedmiotéw codziennego uzytku
wydajacych jakie$ dzwigki lub prosimy uczniéw o ich
przyniesienie. Moga to by¢ przedmioty powigzane
tematycznie, np. przybory szkolne (school supplies).

— Razem stuchamy kazdego z dzwiekéw wydawanych
przez te przedmioty (np. odglos dlugopisu wlacza-
nego przez nacisniecie skuwki, uzywania nozyczek,
zgniatanego papieru, zapinanego piérnika, wertowa-
nej ksiazki) i powtarzamy parokrotnie ich angielskie
nazwy (np. dlugopis — a pen, nozyczki — scissors, pa-
pier — paper, piérnik — a pencil case, ksiazka — a book).

—  Prosimy, by dzieci zamknely oczy.
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—  Wytwarzamy  dzwieki za
przedmiotu.

—  Prosimy dzieci, by zidentyfikowaly przedmiot, poda-
jac jego obcojezyczna nazwe.

Przez uszy odbieramy dzwigki, nastepnie sa one
przetwarzane i jako sygnaly wysytane do mdzgu. Zabawa
»dzien stuchania” pomoze dzieciom odkry¢, w jaki sposéb
uszy dzialajg, jak rozpoznajg dzwieki i w jaki sposéb stuch
pomaga w codziennych sytuacjach.

pomoca  danego

Co widzisz? — przyklad sensozabawy rozwijaja-
cej 1 usprawniajacej percepcje wzrokowa (na podstawie:
Franczyk, Krajewska 2012: 21).

—  Uktadamy na poélce/stoliku przedmioty (moga by¢
powiazane tematycznie, np. dana pora roku, lub
tez nie — w celu powtdrzenia stownictwa z réz-
nych lekeji) 1 uczymy dzieci (ew. powtarzamy) ich
angielskich nazw, np. rekawiczki — gloves, szalik —
a scarf, marchewka — a carrot, bombka choinkowa —
a Christmas babule, prezent — a present).

—  Patrzymy wspdlnie przez okno i opowiadamy, co wi-
dzimy na zewnatrz, np. balwan — a snowman, $nieg
— snow, drzewa — trees, plac zabaw — a playground,
chmury - clouds.

— Prosimy dzieci o nazywanie przedmiotéw/obiek-
téw przez nas wskazywanych — najpierw w otocze-
niu blizszym (na poélce/stoliku) — What can you see
on the shelf?, a nastepnie w otoczeniu dalszym (za
oknem) — What can you see outside the window?

Obserwowanie i nazywanie przedmiotéw wskaza-
nych przez nauczyciela w otoczeniu blizszym doskona-
li umiejetno$¢ dostrzegania elementéw z podanej catosci,
z kolei w otoczeniu dalszym — poszerza pole widzenia.

Sensoryczne pudelko — przyktad sensozabawy roz-
wijajacej i usprawniajace wrazenia taktylne (na podstawie:
Kuleczka-Raszewska i Markowska 2012: 65—66).

—  Napelniamy duze plastikowe pudelko ryzem (rice),
makaronem (pasta), ptatkami kukurydzianymi (cor-
nflakes), kasza gryczana (buckwheat), piaskiem
(sand), woda (water), nasionami (seeds) — za kaz-
dym razem moze to by¢ co$ innego, a dzieci moga
uczestniczy¢ w tym procesie i jednoczesnie pozna-
wac¢ angielskie nazwy. Sensoryczne pudetko mozna
napetniaé¢ czym$ cieplym (warm), zimnym (cold),
szorstkim (harsh) lub miekkim (soft).

—  Umieszczamy w pudelku kilka réznych przedmio-
téw (powigzanych tematycznie badzZ nie — w zalez-
nosci od obranego celu dydaktycznego).
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—  Prosimy kolejno dzieci o zanurzanie dloni w pojem-
niku i znajdowanie w nim przedmiotéw, a nastepnie
nazywanie ich w jezyku obcym. Najpierw niech zga-
duja wylacznie przez dotyk, a péZniej wyjma przed-
miot. Pozostale dzieci warto zapyta¢, czy dana oso-
ba miata racje.

Jak przypomina Silberg (2007: 115), zmyst dotyku
jest dla ludzi najbardziej podstawowy i wszechobecny.
Podczas gdy pozostate receptory ulokowane sa w okreslo-
nych czesciach ciata (np. wzrokowe w oczach), zmyst tak-
tylny odczuwany jest na calej powierzchni ciata przez ské-
re wlasciwa, ktéra znajduje sie tuz pod naskérkiem i gdzie
znajduja sie koncdwki nerwdw. Kazdy skrawek dloni, na-
wet paznokcie, uzywany jest do dotykania. Opisana zaba-
wa pomoze dzieciom odkryé¢, w jaki sposéb dziataja sko-
ra i dlonie, jak za ich pomoca poczu¢ rézne przedmioty
i w jaki sposéb dotyk pomaga odkrywaé otaczajacy $wiat.
Przy okazji poznawania angielskich stéw dzieci uwrazliwia
sie takze na réznorodne wrazenia, temperatury i faktury.

Laboratorium kosmetyczne — przyktad sensozaba-
wy stymulujacej doznania olfatyczne (na podstawie: Ku-
leczka-Raszewska i Markowska 2012: 103).

—  Skrapiamy lub nacieramy zapachami ptatki kosme-
tyczne, np. perfumy damskie i meskie, olejki zapa-
chowe, mydlo, sok z cytryny, czosnek. Im bardziej
intensywne i charakterystyczne smaki, tym wieksza
stymulacja. Uczniowie réwniez moga przygotowad
wlasne laboratorium.

—  Prosimy dzieci, by rozpoznawaly dane zapachy, uzy-
wajgc wezedniej poznanych odpowiednikéw w je-
zyku obcym. Mozna je kategoryzowaé wedlug ro-
dzaju zapachu (smell), np. stodki (sweet), owocowy
(fruity), kwasny (sour), kwiatowy (floral), przyjemny
(nice), nieprzyjemny (bad).

Powonienie odgrywa wazna role, jezeli chodzi o na-
sze samopoczucie. Gdy oddychamy otaczajacym nas po-
wietrzem, zapachy dostaja sie do naszych noséw. Prawie
kazdy ma swoje ulubione zapachy i takie, za ktérymi nie
przepada. Zmyst wechu pomaga zy¢ w zgodzie z natu-
ry, ostrzega przed niebezpieczenstwem i wyostrza $wia-
domos¢ (Silberg 2007: 151).

Smakolyki na patyku - przyklad sensozabawy
pobudzajacej doznania smakowe (na podstawie: Sher
2013: 136-137).

—  Rozdajemy dzieciom po jednej wykalaczce, zacho-
wujgc przy tym stosowna ostrozno$¢ (uwaga — za-
bawa moze by¢ nieodpowiednia dla bardzo ma-
tych dzieci z uwagi na ryzyko skaleczenia siebie lub
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innych, nalezy réwniez pamieta¢ o alergiach oraz

nadwrazliwo$ci na niektdre smaki).

—  Jezeli dziecko jest w stanie pracowa¢ samodzielnie,
wysypujemy mu troche matych produktéw spozyw-
czych/kawaleczkéw na talerzyk i przypomniamy ich
nazwy, np. rodzynki (raisins), winogrona (grapes),
oliwki (olives), ser (cheese), pomidorki koktajlowe
(cherry tomatoes), truskawki (strawberries). Mozna
wybra¢ tylko $wieze/sezonowe owoce lub warzywa,
owoce suszone lub pomiesza¢ smaki w celu uzyska-
nia wigkszych doznan smakowych i wyczucia réznic.
Jezeli dziecko potrzebuje pomocy, niech osoba doro-
sta (np. nauczyciel wspomagajacy) lub kolega z gru-
py podaje po jednym produkcie.

—  DPokazujemy, jak nabija¢ produkty na wykatacz-
ke, az wypelni si¢ nimi na calej dlugosci. Wtedy
dziecko moze je zje$¢, wymieniajac po kolei ich an-
gielskie nazwy.

Z wykalaczek i wieloksztaltnych, réznobarwnych
produktéw spozywczych mozna takze stworzy¢ atrakcyj-
ne rzezby lub modele zwierzat, ludzi, budynkéw. W tej
zabawie dzieci ¢wiczg koncentracje, motoryke mata, ko-
ordynacje oko-reka, a w nagrode dostaja smakotyk. Sty-
mulowane sg kubki smakowe i zmyst powonienia. Dzieci
odkrywaja oddziatywanie jezyka oraz to, jakich informacji
smak i wech dostarczajg organizmowi o danym produkcie.

Jakich zmystéw uzywasz? Nazwij cze$¢ ciala!

— przyklad sensozabawy integrujacej pie¢ zmystéw (na

podstawie: Silberg 2007: 193, 196, 203).

— W katalogach, czasopismach czy na stronach inter-
netowych szukamy zdje¢ uszu (ears), oczu (eyes),
noséw (nose), ust (mouth) oraz jezykéw (tongue)
i dloni (hand).

—  Wycinamy lub drukujemy zdjecia i kazde z nich na-
klejamy na kartke papieru.

—  Kazde z dzieci wybiera jedno zdjecie. Prosimy pierw-
sze dziecko, by powiedzialo, ktéry ze zmystéw repre-
zentuje jego zdjecie.

—  Pytamy dziecko, do czego uzywa danego zmysltu
(np. hearing — listen to music, sight — look at the
board, smell — smell the flower, taste — eat bananas,
touch — clap your hands).

— Jedliinne dzieci wybiora to samo zdjecie, bedzie oka-
zja sprawdzenia, do czego jeszcze mozna uzywac da-
nego zmystu.

—  DPéiniej, gdy wypowiemy nazwe jednego ze zmy-
stéw, uczniowie beda mieli za zadanie poruszy¢ od-
powiednig czedcia ciala, np. gdy powiemy sight, dzie-
ci porusza oczami.

Zabawy stymulujace ucznidéw z zaburzeniami przetwarzania sensorycznego na lekcji jezyka obcego

— Kontynuujemy zabawe, wywolujac poszczegdlne
zmysly.

Codzienne zycie wypelnione jest doznaniami dla
wszystkich zmystéw. Latwo jest wiec zacheci¢ dzieci, by
poznawaly $wiat za ich pomoca. Ta zabawa pomoze im
zapamietad, ktora cze$¢ ciala wiaze si¢ z danym zmystem.

Autorka artykutu zywi nadzieje, ze dzigki opisa-
nym przykladom sensozabaw dojdzie do refleksji nad
zaburzeniami przetwarzania zmystowego objawiaja-
cymi sie¢ w szkole i mozliwo$ciami, jakie niosa ze soba
sensozabawy. Nie zapominajmy, ze najwazniejszym ce-
lem nauczyciela jest, aby kazde dziecko do$wiadczajace
dysfunkcji integracji sensorycznej osiggneto swoéj pelny
potencjal. Z punktu widzenia nauczyciela jezyka obcego
sukces moze oznacza¢ aktywne zaangazowanie sie dziec-
ka w lekcje i wspdlne odkrywanie $wiata przez pryzmat
nauczanego jezyka.
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Integracja na Piatke?

O osobowosci ucznidw klas integracyjnych i nieintegracyjnych

KATARZYNA MARIANCZYK
BEATA LUBIANKA
SARA FILIPIAK

W artykule przedstawiono badania dotyczace analizy cech osobowosci uczniéw
z klas integracyjnych i nieintegracyjnych. Wyniki badan moga stanowic¢ dla nauczy-
cieli wsparcie w poznawaniu i rozumieniu funkcjonowania uczniéw oraz wzmac-
nianiu zasobéw osobowych mtodziezy realizujgcej integracyjng forme ksztatcenia.

sztalcenie integracyjne, czyli ta jego forma, w ktérej jednoczeénie uczestni-

cza uczniowie sprawni i niepetnosprawni, istnieje w Polsce od blisko 30 lat.

Zostalo wprowadzone na mocy Ustawy o systemie o$wiaty z dn. 7.09.1991 r.

(DzU z 1991 r. nr 95, poz. 425). Dostatecznie diugi czas do$wiadczen w reali-

zacji tego typu ksztalcenia pozwala okresli¢ zaréwno jego zalety, jak i wady.
Kiedy zatem mozna méwic¢ o powodzeniu ksztalcenia integracyjnego i jak moze ono wply-
wac na funkcjonowanie uczniéw w réznych kontekstach zycia spotecznego?

Integracyjna forma edukacji

Ksztalcenie integracyjne to forma ksztalcenia powstata jako odpowiedz na idee integracji
spolecznej przeniesione na grunt edukacyjny, na ktérym ksztalcenie segregacyjne wyda-
walo sie niewystarczajace. Ksztalcenie integracyjne mialo pozwoli¢ dzieciom niepelno-
sprawnym na nauke w szkole znajdujacej sie w poblizu miejsca zamieszkania, z posza-
nowaniem ich potrzeby przebywania na co dzien z rodzicami — bez koniecznosci roztaki
z powodu oddalenia od szkoly specjalnej — oraz na kontakt ze sprawnymi réwiesnikami
i na bycie uczniami na takich samych jak oni warunkach (Tomkiewicz-Betkowska 2014;
Lysek 2002). Wéréd wad ksztalcenia integracyjnego wymienia sie: nizsza pozycje, jaka
zajmuja w klasie dzieci niepelnosprawne, ograniczone kontakty spoteczne, wieksza po-
blazliwos$¢ nauczycieli, mniejsze wymagania edukacyjne czy brak przystosowania progra-
mow do potrzeb dzieci niepetnosprawnych (Komorowska 2005). Z kolei do pozytywnych
aspektow ksztalcenia integracyjnego zalicza si¢ nauke odpowiedzialno$ci i tolerancji, wza-
jemna akceptacje oraz ochrone dzieci niepetnosprawnych przed izolacja spoleczng (Apa-
nel 2008). Al-Khamisy (2002) uwaza, ze w tym typie ksztalcenia kluczowa jest integracja
spoleczna dziecka przejawiajaca sie w jego poczuciu wiezi z innymi uczniami, akceptacja
przez nich, korzystna pozycja zajmowang wsréd réwiesnikéw oraz podmiotowym uczest-
nictwem w dzialaniach i decyzjach.

W klasie integracyjnej spotykaja sie¢ dzieci sprawne i niepelnosprawne, a przede
wszystkim spotykaja sie rézne osobowosci. Badania pokazuja, ze pod wplywem réznych
doswiadczen, srodowiska, aktywnosci wlasnej, nauczania i wychowania nastepuja zmiany
w obszarze osobowosci, co oznacza, ze mozna méwic o wzglednej statosci cech osobowo-
$ciu mlodych oséb (Robins i in. 2001). Okres wczesnej adolescencji nalezy zatem postrze-
gac jako czas ksztaltowania sie cech osobowosci. Mozna przypuszczad, ze doswiadczenie
bycia w jednej klasie dzieci sprawnych i niepelnosprawnych moze by¢ silnym bodzZcem do
rozwijania cech otwarto$ci na do§wiadczenia czy ugodowosci. Mniej liczne klasy, wieksza
réznorodnos$¢ w funkcjonowaniu, towarzyszenie nauczyciela wspomagajacego i trwalosé¢

55



SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

tej sytuacji przez kilka lat stwarzaja podstawe nadania kie-
runku procesowi ksztaltowania osobowosci.

Cechy osobowosci dzieci i mtodziezy w modelu
Wielkiej Piatki

Robert McCrae i Paul Costa, autorzy modelu cech oso-
bowosci Wielkiej Piatki, definiuja osobowos¢ jako wymiar
réznic indywidualnych dotyczacy cech, ktére odpowiada-
ja za charakterystyczne dla danej jednostki sposoby od-
czuwania, myslenia i zachowania. Autorzy wymieniaja
pie¢ uniwersalnych cech osobowosci: ekstrawersje, neu-
rotyzm, sumienno$¢, ugodowos¢ oraz otwartos¢ na do-
$wiadczenie. Cechy te traktuja jako wewnetrzne dyspozy-
cje, ktore ksztaltuja obraz siebie czy przekonanie o wlasnej
skutecznosci (Costa, McCrae 1994, 2003).

Ekstrawersja odnosi si¢ do gotowosci poszukiwania
kontaktéw interpersonalnych i czerpania radosci z przeby-
wania z innymi ludZmi. Osoby o wysokim nasileniu ekstra-
wersji sa towarzyskie i rozmowne. Niskie nasilenie ekstrawer-
sji charakteryzuje osoby skryte i introwertywne. Neurotyzm
dotyczy cech zwigzanych ze stabilno$cia emocjonalng. Oso-
by o wysokim nasileniu neurotyzmu bywaja impulsywne
i nieprzewidywalne w swoich reakcjach, nie radza sobie ze
stresem oraz sg sklonne do czestego odczuwania niepoko-
ju. Osoby zréwnowazone emocjonalnie sa stabilne i przewi-
dywalne w swoich reakcjach emocjonalnych, fatwiej przysto-
sowuja sie do nowych sytuacji. Sumiennos¢ zwiazana jest
z gotowoscia do wytrwalej pracy, cierpliwoécia i umiejetno-
$cig odraczania gratyfikacji. Wiaze sie takze z potrzeba po-
rzadku oraz umiejetnoécia organizacji pracy wiasnej i nada-
waniem priorytetéw swoim dziataniom pod wzgledem ich
waznosci. Ugodowos¢ odnosi sie do gotowosci do dziatar
w przedsiewzieciach grupowych oraz odczuwania szacun-
ku wobec innych. Osoby ugodowe nie wykazuja si¢ tenden-
¢ja do rywalizacji i wywolywania konfliktéw, przedklada-
ja dobre relacje interpersonalne nad indywidualne korzysci.
Niski poziom ugodowosci zwiazany jest z nastawieniem ry-
walizacyjnym oraz potrzeba dominacji. Ugodowo$¢ zwiek-
sza prawdopodobienstwo pozytywnych doswiadczen w sy-
tuacjach interpersonalnych, a sumienno$¢ — w sytuacjach
zadaniowych. Osoby o duzej otwartosci na doswiadczenie
poszukuja nowych doznan i charakteryzuje je tolerancja na
niejednoznaczno$é. Wymiar ten wigze sie z zapotrzebowa-
niem czlowieka na zmiany i réznorodno$¢. Osoby o wysokiej
otwartosci na do$wiadczenie sa zwykle kreatywne i wszech-
stronne, charakteryzuja si¢ bogatym zyciem emocjonalnym
oraz potrafia dostrzega¢ zlozone motywy ludzkich dziatan
(Costa, McCrae 1994).

Model Wielkiej Piatki weryfikowany byt w badaniach
na calym $wiecie (McCrae, Costa 2003; Terracciano i in.
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2005; Cieciuch 2010). Dotychczasowe badania wskazu-
ja na zwiazek cech osobowosci wérdd dzieci i mlodziezy
z takimi zmiennymi psychologicznymi jak: inteligencja,
osiggniecia szkolne, radzenie sobie ze stresem, gotowos¢
do podejmowania zachowan ryzykownych, kompetencje
spoleczne czy dobrostan.

Cechy Wielkiej Piatki okazaly sie istotnymi wy-
znacznikami satysfakcji z zycia wéréd nastolatkéw, przy
czym ugodowos¢ wiazala sie z satysfakeja tylko u dziew-
czat (Suldo, Minch, Hearon 2015). Dodatkowo wskaza-
no, ze i neurotyzm (ujemnie), i ekstrawersja, ugodowosé
oraz sumienno$¢ (dodatnio) wiazaly sie z ogélna satysfak-
cja w badanej grupie mlodziezy (Weber, Huebner 2015).
Sumienno$¢ byta tez istotnym czynnikiem pomy$lnej ada-
ptacji szkolnej (Graziano, Ward 1992). Zaobserwowa-
no, ze cechy osobowosci, w tym ekstrawersja, neurotyzm
oraz sumienno$¢, byly lepszymi predyktorami osiagniec
szkolnych niz inteligencja (Bratko i in. 2006). Medvedova
(1998) na podstawie badan z udzialem oséb we wczesnej
adolescencji wskazata, ze neurotyzm korelowal dodatnio
ze strategig radzenia sobie ze stresem oparta na unika-
niu, a ekstrawersja dodatnio wiazala sie z poszukiwaniem
wsparcia i zadaniowym stylem radzenia sobie ze stresem.

Problem badawczy

Przeglad badan dotyczacych cech osobowosci wéréd dzie-
ci i mlodziezy mierzonych w modelu Wielkiej Pigtki Co-
sty i McCrae (1994) pozwolil na sformulowanie gtéwnego
problemu badawczego. Byto nim znalezienie odpowiedzi
na pytanie, jaka jest konfiguracja cech osobowos$ci wsréd
uczniéw klas integracyjnych i nieintegracyjnych. W celu
uzyskania odpowiedzi na pytanie badawcze sformulo-
wano hipoteze: Uczniowie z klas integracyjnych charak-
teryzuja si¢ podwyzszonym poziomem otwarto$ci na
doswiadczenia oraz wyzsza ugodowoscia w poréwnaniu
z réwiesnikami z klas nieintegracyjnych.

Grupa badanych i procedura

Osoby badane to 69 uczniéw klas széstych szkét podstawo-
wych. Grupa uczniéw uczeszczajacych do klas integracyj-
nych reprezentowana byta przez 32 osoby (w tym 44 proc.
dziewczat). Grupe ucznidéw z klas nieintegracyjnych two-
rzylo 37 0séb (w tym 54 proc. dziewczat). Srednia wieku
0s6b badanych wyniosta M = 12,45 przy odchyleniu stan-
dardowym SD = 0,58. Badania zostaly przeprowadzone
w czterech lubelskich szkolach podstawowych. Przeba-
dano uczniéw z pieciu klas, w tym trzech integracyjnych.
t.acznie w badaniach wzieto udziat 11 uczniéw z niepelno-
sprawnosciami z klas integracyjnych. Badania zrealizowano
miedzy majem a czerwcem 2017 r. z zachowaniem zasady
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poufnosci, anonimowosci i dobrowolnosci badan (Brzezin-
ski 2008). Zostaly one przeprowadzone za zgoda rodzicéw,
dyrektora szkoly oraz po konsultacji z psychologiem lub
pedagogiem szkolnym. Badania w kazdej z klas odbyly sie
podczas jednej lekeji. Uczniowie zostali poinformowani
o naukowym celu badar.

Narzedzie badawcze

Badanie cech osobowo$ci przeprowadzono za pomo-
cg Obrazkowego Pomiaru Cech Osobowosci Dzieci
(OPCO-D), autorstwa Marty Mackiewicz i Jana Cieciu-
cha (Mackiewicz, Cieciuch 2012, 2016). W Polsce braku-
je porownywalnych z OPCO-D narzedzi psychologicz-
nych przeznaczonych do badania cech osobowosci ludzi
w okresie wczesnej adolescencji, ktére oparte sa na mode-
lu Wielkiej Piatki. Autorzy OPCO-D zatozyli za Caspim,
Robertsem i Shiner (2005), ze badajac cechy osobowosci
u dzieci, nalezy wyjs¢ poza klasyczny pomiar oparty na
pisemnych deskrypcjach cech osobowosci. Tym samym
opisy osobowosci w OPCO-D maja charakter obrazkowy.
OPCO-D sklada sie z 15 zadan. Odpowiedz udzielana jest
na 5-stopniowej skali. Zakres mozliwych do otrzymania
wynikéw zawiera sie¢ w przedziale od 3 do 15 punktéw.
OPCO-D wystepuje w dwdch wersjach: dla dzieci mtod-
szych, z klas I-III, oraz dla dzieci starszych, z klas IV-VI
szkél podstawowych. W niniejszych badaniach zastoso-
wano wersje dla dzieci starszych. Narzedzie to uwzgled-
nia mozliwo$ci poznawcze dzieci w péZnym dziecinistwie
oraz we wczesnej adolescencji, u ktérych, zgodnie z teoria
Piageta (1974), trwa proces rozwoju myslenia polegajacy
na przejéciu od rozumowania na poziomie konkretu do
rozumowania abstrakcyjnego i stowno-pojeciowego.

Wyniki
W celu sprawdzenia, czy istnieja znaczace statystycz-
nie réznice pomiedzy cechami osobowosci mierzonymi
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w modelu Wielkiej Piatki, wéréd uczniéw zastosowano
test istotnosci réznic t-Studenta dla préb niezaleznych.
Poréwnanie wynikéw uzyskanych przez uczniéw z klas
integracyjnych i nieintegracyjnych przedstawia tabela 1.

Dane zaprezentowane w tabeli 1 wskazuja, ze nie
ma istotnych statystycznie réznic w zakresie analizowa-
nych cech osobowosci pomiedzy wynikami w obu gru-
pach badanych. Wyniki uczniéw z klas integracyjnych
i nieintegracyjnych mieszcza si¢ w przedziale wynikéw
przecietnych, a w przypadku ugodowosci oraz ekstrawer-
sji mieszczg sie¢ w gornej granicy wynikéw przecietnych
i zblizaja do wysokich. Mocnymi stronami uczniéw sg ich
gotowos¢ do wspoétpracy i dbanie o wspdlny cel grupo-
wy. Badani uczniowie charakteryzuja si¢ podwyzszonag to-
warzysko$cia i checig przebywania w grupie oraz otwar-
toscig na nawiazywanie nowych relacji spotecznych. Sa
przecietnie otwarci na nowe do$wiadczenia. Cechy zwia-
zane z funkcjonowaniem zadaniowym, wytrwaloscia i sa-
mokontrola podczas pracy ksztaltuja sie w przedziale wyni-
kéw przecietnych. U badanych uczniéw zaznacza sie takze
umiarkowana podatno$¢ na doswiadczanie trudnych emo-
cji oraz przecietna zdolno$¢ radzenia sobie ze stresem.

Dyskusja

Dane przedstawione w artykule ujmuja tylko jeden
z aspektow ksztalcenia integracyjnego. Dzieki poréwna-
niu wynikéw uzyskanych przez széstoklasistéw z klas in-
tegracyjnych i nieintegracyjnych pokazano osobowoscio-
wy obraz funkcjonowania mtodziezy w okresie wczesnej
adolescencji przy uwzglednieniu realizowanej $ciezki edu-
kacyjnej. Taki sposéb konstruowania badan, ktéry dotyczy
wszystkich uczniéw klas integracyjnych — a nie jedynie
uczniéw niepetnosprawnych — jest jedna z préb analizy
funkcjonowania klas integracyjnych i moze stuzy¢ miedzy
innymi szacowaniu powodzenia ksztalcenia integracyjne-
go (Wiacek, Sekowski 2007).

TABELA 1. Statystyki opisowe oraz test istotnosci réznic t-Studenta w wynikach OPCO-D pomiedzy uczniami z klas integracyjnych

i nieintegracyjnych

klasy VI t P
Cechy osobowosci integracyjne nieintegracyjne

M SD M SD
ekstrawersja 11,19 2,80 12,08 2,74 -1,337 0,186
neurotyzm 8,31 3,25 8,75 2,40 -0,652 0,517
otwartosé¢ na doswiadczenie 8,97 2,74 8,62 2,58 0,542 0,590
sumiennosé 9,53 2,96 10,51 2,76 -1,426 0,158
ugodowosé 1,78 2,56 1,73 2,45 0,085 0,932

Objasnienie: M - $rednia; SD - odchylenie standardowe; t - test t-Studenta; p - poziom istotnosci
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SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

Uzyskane wyniki wskazuja na podobienstwo funkcjo-
nowania osobowo$ciowego uczniéw klas integracyjnych
i nieintegracyjnych. Sytuacje te mozna wyjasnia¢ na dwa
sposoby. Z jednej strony, mozna zada¢ pytanie, czy brak
wspomnianych réznic miedzy analizowanymi klasami nie
jest informacja o braku uwrazliwienia mlodziezy z klas in-
tegracyjnych na odmiennos¢ i réznorodno$¢ w sposobach
szkolnego funkcjonowania ich réwiesnikéw. Czy wyniki
te w subtelny sposéb nie sugeruja wystepowania zjawiska
tzw. szwindlu integracyjnego? Oznaczaloby to integracje
jedynie pozorng, nieprzeniesiona na realne relacje pomie-
dzy mlodzieza (Wdéwik 2009). Ten tor myslenia wyzna-
cza odniesienie do badan wskazujacych na negatywne zja-
wiska wystepujace w integracyjnej formie ksztalcenia, czyli
problemy z akceptacja dzieci niepelnosprawnych i ich niz-
sza pozycja spoleczna w klasie, czemu czesto przecza pozy-
tywne opinie nauczycieli o relacjach réwiesniczych w gru-
pie klasowej (Wigcek 2008). Jednak biorgc pod uwage to, ze
prezentowane badania koncentruja si¢ na sferze osobowo-
$ci, stwierdzony brak réznic mozna interpretowa¢ w kate-
goriach pozytywnych jako wskazanie, Ze proces integracji
dzieci sprawnych i niepelnosprawnych (w badanych kla-
sach integracyjnych) przebiega poprawnie i nie zakl6caja
go bariery wymienione w pierwszej czesci artykutu. War-
to wspomnie¢, ze poczatki dziatania klas integracyjnych
w polskim systemie edukacji: ostatnie dziesigciolecie XX w.
oraz pierwsze XXI w., byly okresem poszukiwania dobrych
rozwigzan, uczenia si¢ zaréwno nauczycieli i uczniéw, jak
i ich rodzicéw, jak pomyslnie funkcjonowaé w tym syste-
mie nauczania. Szkoly zdobyly rozliczne do$wiadczenia
(nie tylko pozytywne) zwiazane z nauczaniem integracyj-
nym (Wiacek 2008; Paszukow, Wojtenka 2008; Szumski
2006). Dzi$ wydaje sie, ze dla wiekszosci spoteczenistwa na-
turalne jest to, iz w szkotach masowych ucza sig, obok dzie-
ci sprawnych, takze te z niepelnosprawnosciami. Przypusz-
cza¢ mozna, Ze jest to uznawane za stan zwyczajny i nie
wplywa to znaczaco na ksztaltujaca sie strukture osobowo-
$ci mlodych oséb. Mozna by zatem uznaé, ze sytuacja ta nie
wymaga od nauczycieli nadmiernej koncentracji sit wycho-
wawczych na procesie integracji uczniéw sprawnych i nie-
pelnosprawnych, a zamiast tego gléwny ciezar moze zostac
przesuniety na sam proces nauczania. Wniosek ten jest jed-
nak duzym uproszczeniem, gdyz proces integracji odbywa
sie miedzy uczniami sprawnymi i niepetnosprawnymi caty
czas i wymaga on dyskretnego nadzoru kadry pedagogicz-
nej, wyczucia tego procesu czy korygujacej reakcji.

Podsumowaniem powyzszych analiz sa wskazéw-
ki pomocne we wzmacnianiu zasobéw osobowych mto-
dziezy realizujacej integracyjna forme ksztalcenia. War-
to pomaga¢ uczniom odkrywa¢ mocne i stabsze strony
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ich funkcjonowania psychospolecznego oraz motywo-
waé ich do podejmowania interakcji ze wszystkimi ko-
legami w klasie w réznych kontekstach dydaktycznych.
Pozadane jest takze uwrazliwienie na réznorodno$¢ oto-
czenia oraz ¢wiczenie umiejetno$ci radzenia sobie w roz-
maitych emocjonalnie trudnych sytuacjach. Mozna takze
wzmacniaé kreatywno$¢ uczniéw poprzez wspélne dzia-
fania grupowe na drodze do realizacji zadan edukacyjnych
i wychowawczych szkoly.
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Czego potrzebuje wspotczesna
szkota wielokulturowa?

Polszczyzna jako jezyk szkolnej edukacji

— refleksje nauczycieli oddziatu przygotowawczego

ANNA MIKULSKA

Przedmiotem artykutu jest podsumowanie dwuletnich dziatan podjetych przez ze-
spot nauczycieli, ktérych celem byta pomoc dzieciom w jak najszybszym opanowa-
niu polszczyzny jako jezyka szkolnej edukacji. Umiejetnosci komunikacyjne, cho¢
wazne, nie sg bowiem wystarczajgce do osiggniecia sukcesu edukacyjnego.

taly wzrost liczby uczniéw z doswiadczeniem migracji powoduje, ze polskie

szkolnictwo stoi przed wyzwaniem dostosowania wymagan edukacyjnych do

potrzeb i mozliwosci mtodych migrantéw. Regulacje prawne sprzed wrzeénia

2016 r. umozliwialy im uczestnictwo w dodatkowych lekcjach jezyka polskie-

go jako obcego oraz w zajeciach wyréwnawczych z innych przedmiotéw. Za-
jecia te nie zawsze byly jednak wystarczajace, by zapewni¢ uczniom przygotowanie do
regularnej nauki z polskimi réwie$nikami.

Na poszerzong forme wsparcia dzieci z doswiadczeniem migracji, tj. na utworzenie
oddzialéw przygotowawczych, pozwala nowa regulacja zawarta w § 17 Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 wrzeénia 2016 r. w sprawie ksztalcenia oséb niebe-
dacych obywatelami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraly
nauke w szkofach funkcjonujacych w systemach oswiaty innych parnstw'. Z tego rozwiaza-
nia skorzystala jedna ze szkét w wojewddztwie mazowieckim.

Szkota Podstawowa w Mrokowie w gminie Lesznowola pod Warszawa to przyktad
placowki wielokulturowej, w ktérej ponad 20 proc. spotecznosci szkolnej stanowia ucznio-
wie chinskiego i wietnamskiego pochodzenia. Szkota od kilku lat z powodzeniem stara
sie o fundusze na prowadzenie dziatan promujacych wielokulturowo$¢® Korzysta m.in.
z mozliwosci zatrudnienia asystentéw, ktérzy wspieraja nauczycieli i innych pracowni-
kéw szkoly w rozwijaniu kompetencji miedzykulturowych, niezbednych w pracy z ucznia-
mi z do$wiadczeniem migracji. Dzieki zaangazowaniu asystentéw i podejmowanym przez
nich dziataniom $rodowisko szkolne stalo si¢ dla tych uczniéw bardziej przyjazne. To wla-
$nie asystenci kulturowi wyszli z propozycja utworzenia klasy przygotowawczej. Widzie-
li, ze dzieci z Chin i Wietnamu z trudno$cia odnajduja sie w szkole, a dodatkowe zajecia
z jezyka polskiego jako obcego, cho¢ pomocne, nie sa wystarczajace ani nie pozwalaja im
efektywnie uczestniczy¢ w lekcjach z polskimi réwie$nikami.

1DzU z 2016 1., poz. 1453.

2 Wiecej na temat dziatan realizowanych w szkole piszg Mikulska i Tu (2017).



WIELOKULTUROWOSC

Jezyk szkolnej edukacji

(ang. academic language)

Podziat kompetencji jezykowej na podstawowe umiejet-
nos$ci komunikacyjne (BICS) oraz edukacyjna bieglos¢/
sprawno$c¢ jezykowa (CALP)? zaproponowat pod koniec
lat 70. ubiegtego wieku Jim Cummins (1979). Na pod-
stawie swoich badan postawil teze, ze umiejetnosci ko-
munikacyjne, rozwijane w poczatkowej fazie poznawa-
nia jezyka obcego, zasadniczo réznia sie od tych, ktére sa
potrzebne, by bez trudu uczestniczy¢ w zajeciach szkol-
nych. Edukacyjna sprawnos$¢ jezykowa opiera si¢ bo-
wiem na znajomosci jezyka szkolnej edukacji, stawiajace-
go uzytkownikowi zupelnie inne wymagania poznawcze,
i umiejetnosci postugiwania sie¢ nim.

Jezyk szkolnej edukacji (JSE) to jezyk, kté-
rym uczniowie postuguja sie w szkole, aby zdoby¢ no-
wa wiedze i nowe umiejetnosci (Pamuta 2018: 178, za:
Schleppegrell 2004)*. Mozna w nim wyrézni¢ dwie od-
miany: jezyk instrukcji oraz jezyk tresci przedmioto-
wych. Pierwszy jest uzywany do komunikacji na lekcji®,
drugi natomiast — do przekazywania uczniom wie-
dzy i do jej egzekwowania (Seretny 2018: 145, za: Bailey
i Heritage 2008: 15-18). Dyskurs edukacyjny, jako od-
miana druga, ma specyficzna strukture: s3 w nim zdania
wielokrotnie zlozone oraz zwroty wystepujace gtéwnie
w jezyku pisanym, takie jak: tym samym..., za posred-
nictwem..., z uwagi na..., biorgc pod uwage, ze... (Seret-
ny 2018: 141). Cechuje sie tez zwieztoscia, ztozonos$cia
i abstrakcyjno$cia. Dominuja w nim wyrazy abstrakcyj-
ne oraz terminy wlasciwe danej dziedzinie. Umozliwia to
uzytkownikom opisywanie rzeczywistosci, jej ocenianie,
a takze formulowanie hipotez, interpretowanie danych
i wyjasnianie ztozonych poje¢, np. przyczyn i skutkéw
wojen na lekcji historii, $redniej arytmetycznej na ma-
tematyce, czy analize jezykowa, np. $rodkéw artystycz-
nych wykorzystanych w wierszu (Zwiers 2008: 23-27).
Odmiana pierwsza jest mniej wymagajaca niz druga, lecz
i tak daleko bardziej skomplikowana od jezyka codzien-
nej komunikacji.

Jeft Zwiers, amerykanski badacz dyskursu edu-
kacyjnego, podkresla, ze kazdy uczen buduje swoja

kompetencje jezykowa od wczesnego dziecinstwa, po-
czatkowo opierajac si¢ na leksyce poznanej w s$rodo-
wisku rodzinnym oraz w lokalnej spolecznosci. Zaséb
sfownictwa ro$nie w miare uptywu lat, w szkole za$ za-
czyna sie dzieli¢ na ogdlny i specjalistyczny. Z biegiem
czasu wszystkie kregi rozwijaja sie, po czesci zachodzac
na siebie (Zwiers 2008: 20-21). Celem nauczania jezyka
uczniéw z do$wiadczeniem migracji musi wiec by¢ po-
maganie im w przyswojeniu, z jednej strony, stéw czesto
uzywanych, z drugiej — pojec¢ i terminéw specjalistycz-
nych w takim zakresie, by mogli zdobywac¢ wiedze przed-
miotowa, rozwija¢ nowe umiejetnosci zwigzane z nauka
oraz skutecznie porozumiewac sie w sytuacjach szkol-
nych (Pamuta 2018: 182).

NAKEADANIE SIE ODMIAN JEZYKA Z ROZNYCH DZIEDZIN NAUKI

e
Literature
Language

General Academic Language for
knowing, thinking, reading and writing

History/Social

Science Studies Languag
Language

Math Language

Foundations of home and community
language and cultural factors

Zrédto: Zwiers 2018

Specyfika oddziatu przygotowawczego
Powyzszy cel mozna skutecznie realizowa¢ w oddziatach
przygotowawczych. Sa one przeznaczone dla uczniéw,
ktérzy nie znaja jezyka polskiego wystarczajaco dobrze,
aby mdc bez przeszkéd uczestniczy¢ w zajeciach szkol-
nych. W zalozeniu taka klasa ma gromadzi¢ dzieci nie tyl-
ko z trudno$ciami komunikacyjnymi, lecz takze adapta-
cyjnymi, ktére moga wynikac z réznic kulturowych lub ze
zmiany $rodowiska edukacyjnego.

Nauczanie w oddziale przygotowawczym moze by¢
organizowane na trzech etapach edukacyjnych®. Pozwala
na tworzenie klas nie tylko na podstawie kryterium wieku,

3 Inne polskie tlumaczenie proponuje M. Pamuta-Behrens, nazywajac BICS podstawowym systemem komunikacji interpersonalnej, a CALP zaawansowanym
poznawczo jezykiem dyskursu edukacyjnego (zob. Pamuta 2018: 179).

4 Badaniem jezyka edukacyjnego na gruncie anglojezycznym zajmowali si¢ m.in.: R. Marzano & D. Pickering (2014); M. Gottlieb, G. Ernst-Slavit (2014); C. Snow,
P. Urcelli (2009); J. Cummins (2008, 2000); J. Zwiers (2008); A.L. Bailey i in. (2007); M.J. Schleppegrell (2004); R.C. Scarcella (2003). W polskiej literaturze jest to
zagadnienie do$¢ nowe i wcigz malo zbadane, jednak coraz czesciej staje sie przedmiotem zainteresowania glottodydaktykéw [zob. Pamuta (2018); Seretny (2018);
Pamuta, Szymanska (2017); E. Lipiriska, A. Seretny (2017); U. Majcher-Legawiec (2017), A. Szybura (2016); B.K. Jedryka (2014); W. Miodunka (2012)].

5 Sa to zar6wno polecenia nauczyciela (otwdrzcie ksigzki, podpiszcie kartki), jak i komunikacja miedzy rowie$nikami w klasie.

6 I etap — dla uczniéw w wieku 7-10 lat (klasy I-III szkoty podstawowej), I etap — 1113 lat (klasy IV-VI szkoly podstawowej), III etap — 14—16 lat (klasy I-IIL
gimnazjum). W chwili uchwalenia ustawy istnialy jeszcze klasy gimnazjalne; teraz, odpowiednio, moga by¢ to klasy VII i VIII szkoty podstawowej.
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lecz takze stopnia znajomosci jezyka i zakresu realizowa-
nych tresci programowych’ (Czarnocka 2015: 44). Plan
lekeji, oprocz zajeé przedmiotowych prowadzonych przy
wsparciu asystentow kulturowych, przewiduje takze na-
uke jezyka polskiego jako obcego w wymiarze trzech go-
dzin tygodniowo.

Zalozeniem funkcjonowania oddziatu jest stopnio-
we wprowadzanie uczniéw z doswiadczeniem migracji
do klas z polskimi réwie$nikami®. Wspdlne uczestnictwo
w czesci zaje¢ szkolnych, takich jak wychowanie fizycz-
ne, muzyka czy plastyka, stwarza im warunki do integra-
¢ji, chroni przez poczuciem wyobcowania i fagodzi prze-
bieg trudnych niekiedy proceséw adaptacyjnych.

Jezyk szkolnej edukacji w realiach polskiej szkoty
- analiza ankiet
Po uzyskaniu zgody od organu prowadzacego w marcu
2017 r. dyrekcja szkoly w Mrokowie zorganizowata klase
przygotowawcza. Utworzono osobny plan zajeé, przydzie-
lono wychowawce oraz zaangazowano asystentéw kultu-
rowych, aby uczestniczyli w zajeciach i wspierali nauczy-
cieli przedmiotowych. Najwazniejszym przedsiewzieciem
byly jednakze: organizacja i prowadzenie zaje¢ koncen-
trujacych sie na ksztaltowaniu edukacyjnej — a nie jedy-
nie komunikacyjnej — biegtosci jezykowej, czyli nauczanie
polszczyzny jako jezyka szkolnej edukacji. Jego tworzywem
jest, jak juz wspomniano, stownictwo specjalistyczne z za-
kresu réznych przedmiotéw (Scistych i humanistycznych),
ktérego opanowanie jest niezbedne uczniom do zrozumie-
nia tresci i polecent w podreczniku, przekazéw nauczyciela,
a takze do rozwigzania zadan, pisania wypracowar itp.
Aby sprawdzi¢, jak rozwiazania oparte na nowych re-
gulacjach prawnych sprawdzity si¢ w warunkach szkolnych,
autorka artykulu przeprowadzita ankiete wéréd nauczycie-
li uczacych w klasie przygotowawczej. Dzigki kwestiona-
riuszowi udato si¢ zebra¢ ich refleksje oraz sugestie moga-
ce w przyszlosci usprawni¢ organizacje zaje¢ w tego typu
oddziatach. Ankieta byta anonimowa, a w badaniu wzigto
udzial sze$¢ kobiet i czterech mezczyzn: o$miu nauczycieli
przedmiotowych, wychowawca klasy, bedacy jednocze$nie
pedagogiem kulturowym, oraz asystentka kulturowa.
Pierwsze dwa pytania dotyczyly specyfiki pracy
w klasie przygotowawczej. Gléwna korzyscia, na kté-
ra wskazywali ankietowani, bylo to, ze taka forma pra-
cy stwarza wigksza mozliwos¢ indywidualizacji procesu

Czego potrzebuje wspotczesna szkota wielokulturowa? Polszczyzna jako jezyk szkolnej edukacji

ksztalcenia. Ich zdaniem praca w klasie przygotowawczej:

—  pozwala na indywidualne podejscie do uczniéw;

— daje szanse lepszego rozpoznania potrzeb i sytuacji
kazdego z ucznidéw oraz mozliwo$¢ tatwiejszego z ni-
mi kontaktu;

—  pozwala na skupienie sie na pracy z uczniami cudzo-
ziemskimi oraz dostosowywanie metod i technik do
ich mozliwosci;

— umozliwia dostosowanie tempa pracy do mozliwo-
$ci uczniéw;

— pozwala dostrzec talenty poszczegélnych uczniéw
i wykorzysta¢ ten potencjal w budowaniu moty-
wacji do nauki i poglebianiu relacji: uczen—uczen,
nauczyciel-uczen;

— umozliwia docenienie zaangazowania ucznia bez ko-
niecznosci oceniania go (na samym poczatku nauki
uczniom nie stawia sie zadnych ocen).

Jeden z ankietowanych nauczycieli zwrdcit takze
uwage na wieksza aktywno$¢ i motywacje dzieci na lekcji:

Uczniowie sa wytaczeni ze zwyktego systemu lekcyjnego, to
znaczy, ze nie muszg przebywac caty dzien na lekcjach, z ktérych
niewiele rozumieja. Taka sytuacja w latach poprzednich sprawiata,
ze uczniowie nie uczyli sie jezyka, nie poprawiali swoich osiggniec
szkolnych, a to wptywato niekorzystnie na ich motywacje do nauki.
Teraz uczestniczg jedynie w takich lekcjach, z ktérych moga cos
wyniesc¢ i na ktérych moga byc¢ aktywni.

Z kolei inny prowadzacy podkreslit korzys¢ kulturo-
wa wynikajaca z funkcjonowania takiej klasy:

Po przyjezdzie do obcego kraju tatwiej jest uczniom w takiej klasie
dostosowac sie do zasad panujacych w szkole. Majg nauczyciela
prowadzacego (wychowawce), ktéry stopniowo pomaga im
poznawac nowe, obce im obyczaje i ktéry informuje o wszelkich
wydarzeniach szkolnych. Mysle, ze jest to krok w kierunku tagod-
niejszego przezywania tzw. szoku kulturowego.

Zwracano rowniez uwage na aspekt psychologiczny
uczestnictwa uczniéw w takich zajeciach, tj. na wyzsze
poczucie bezpieczenistwa u dzieci, na ich che¢ udzialu
w lekcjach, a takze na ich zwiekszona aktywnos¢. W opi-
nii nauczycieli te ostatnig wywolata satysfakcja uczniéw,
ktérzy z lekeji na lekcje czuli, ze dysponuja coraz wigk-
szym zasobem stéw i termindéw wlasciwych przedmioto-
wi oraz coraz wigcej rozumiejg.

Ankietowane osoby przyznaly réwniez, ze pra-
ca w Kklasie przygotowawczej byla bardziej ,komfortowa’,

7 Plan lekgji dla uczniéw w wieku wezesnoszkolnym bedzie wiec przewidywal minimum 20 godzin tygodniowo, dla klas starszych IV-VI — nie mniej niz 23 godzi-
ny, a dla a dla oddziatu przygotowawczego dla gimnazjalistéw przynajmniej 25 godzin. Wiecej na temat ramowego programu kurséw nauki jezyka polskiego dla
cudzoziemcéw: zob. art. 92 ust. 2 ustawy z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej (DzU. z 2016 r., poz. 930).

8 Jest to wiec model inkluzyjno-separacyjny, o ktérym pisza m.in. W. Miodunka i in. (2018), P. Gebal (2018) i U. Majcher-Legawiec (2017).
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zaréwno jesli chodzi o przygotowywanie zaje¢, jak i ich

prowadzenie. Kilku nauczycieli wskazalo, ze zajecia daly

im szanse rozwoju zawodowego oraz sprawily, ze zechcie-

li podnies¢ kwalifikacje®.

Gléwnym problemem, ktéry mieli nauczyciele, by-
ta bariera jezykowa. Utrudniata ona przekazywanie tre-
$ci przedmiotowych na lekcji'®. Uniemozliwiata stwier-
dzenie, jaka wiedze zdobyli obcojezyczni uczniowie
przed przyjazdem do Polski, co jest dla nich nowe, a co
jest powtdrzeniem lub poszerzeniem wiadomosci. Byta
tez przyczyna rozmaitych nieporozumien komunikacyj-
nych, zakldcajacych tok zajec.

Ankietowani nauczyciele zgtaszali réwniez problemy
z weryfikowaniem wiedzy oraz stawianiem ocen w klasie
przygotowawczej'! oraz potrzebe przygotowania progra-
mu nauczania, ktéry mégtby poméc im w tworzeniu lekcji
— zajecia przygotowywali bowiem intuicyjnie, nie do kon-
ca wiedzgc, czy robig to wlasciwie.

Kolejne zagadnienia kwestionariusza dotyczyly stra-
tegii nauczania. Zapytano nauczycieli, czy taka strate-
gie obrali na zajeciach, a jesli tak, to czym réznifa si¢ ona
od tej, ktéra stosowali na lekcjach z uczniami polskimi.
Z udzielonych odpowiedzi wynika, ze przede wszystkim
koncentrowali si¢ na ksztaltowaniu konkretnych umiejet-
nosci, dostosowujac tempo pracy do mozliwosci uczniéw
i wielokrotnie powtarzajac material:

- gtéwny nacisk ktade na rozumienie ze stuchu, moéwienie,
czytanie oraz pisanie, pomocne stownictwo;

- pracuje z mata iloscig materiatu i staram sie ¢wiczy¢
umiejetnosci komunikacyjne;

- najpierw u dzieci cudzoziemskich wprowadzam stownictwo
dotyczace danego tematu, nastepnie uczymy sie wymowy,
powtarzajac wielokrotnie nowe wyrazy;

- uwzgledniam mozliwosci uczniow; jesli trzeba, wydtuzam czas,
podaje wiecej przyktaddéw, positkuje sie mnemotechnikami;

- staram sie ciagle przypominad, utrwalaé, powtarzad,
zaciekawiac i nie zniechecac - trzeba wiele cierpliwosci,
bo w niektérych przypadkach postep w przyroscie wiedzy
i umiejetnosci jest ledwie dostrzegalny;

-z powoddw trudnosci jezykowych i kulturowych

zauwazytam, ze lepsza jest praca indywidualna niz praca
W grupach, przynajmniej na poczatku.

(wypowiedzi z ankiet)

Z wypowiedzi tych wynika, ze kazde zajecia przed-
miotowe (z przyrody, historii, matematyki) poczatko-
wo byly w istocie nauczaniem jezyka jako obcego'. Jest
to zupelnie naturalne, gdyz uczniowie cudzoziemscy mu-
szg najpierw opanowaé¢ podstawowe umiejetnosci je-
zykowe, aby moéc zrozumie¢ tresci wlasciwe danemu
przedmiotowi.

W nastepnej czesci ankiety nauczyciele mieli wymie-
ni¢ techniki stosowane na zajeciach. Okazalo sig, ze in-
tuicyjnie siegali po te, ktére sa powszechnie stosowane
w nauczaniu jezyka obcego. Bylo to m.in.:

—  tworzenie prezentacji multimedialnych celem zilu-
strowania omawianych tresci;

—  wykorzystywanie dramy, zywej gestykulacji i mimi-
ki twarzy do uprzystepnienia przekazu (koniecznosé
positkowania sie komunikacja niewerbalna);

—  praca ze stownikiem;

—  wykorzystywanie réznych materialéw graficznych
i ilustracji oraz stownikéw ilustrowanych®.

Kolejne pytanie dotyczylo Zrédet pozyskiwania ma-
terialéw do zaje¢. Wiekszo$¢ oséb wskazata internet,
w tym platformy edukacyjne', jako podstawowe Zrédlo
inspiracji do tworzenia lekcji®. Oprécz tego nauczyciele
wymieniali publikacje do nauczania jezyka polskiego jako
obcego przeznaczone dla dzieci i mlodziezy oraz podrecz-
niki dla polskich uczniéw. Wszyscy zgodnie przyznali, ze
materialy do zaje¢ przygotowuja samodzielnie, przy czym
staraja sie dostosowac polecenia i ¢wiczenia do mozliwo-
$ci jezykowych uczniéw. Wspominali tez o wprowadzaniu
elementéw miedzykulturowych na zajeciach:

Dobrym pomystem jest wzajemna nauka. Ja uczniom podaje
okreslenia w jezyku polskim, a oni uczg mnie pojec¢ w ich jezykach.
To bardzo ozywia lekcje, cieszy dzieci. Dzieki temu rodzi sie wza-
jemna wiez, sympatia i zaufanie. Dzieci sa bardziej zmotywowane
do pracy na lekcji.

Odpowiadajac na ostatnie dwa pytania, nauczyciele
mieli zastanowi¢ si¢ nad tym, co si¢ sprawdzilo i czego

9 Efektem bylo rozpoczecie przez nich studiéw podyplomowych z zakresu nauczania jezyka polskiego jako obcego.

10 Miedzy innymi przy tlumaczeniu nowych pojec. Jest to szczegélne trudne, jesli dzieci nie znaja wystarczajaco dobrze angielskiego lub innego znanego nauczy-
cielom jezyka, ktory méglby by¢ jezykiem posrednim, zwlaszcza na poczatku zajec.

11 Nalezy podkresli¢, ze rozporzadzenie MEN z 13 wrze$nia 2016 r. nie zawiera szczegotéw dotyczacych sposobéw prowadzenia lekcji, nie rozstrzyga tez kwestii
ewaluacji wiedzy uczniéw (zob. DzU z 2016 r. poz. 1453), [online] prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20160001453, [dostep: 30.01.2019].

12 To pozwala postawic teze, ze tak naprawde kazdy prowadzacy zajecia, niewazne, czy jest polonistg, matematykiem czy historykiem, jest w praktyce réwniez
nauczycielem jezyka.

13 Wykorzystywali llustrowany stownik wietnamsko-polski oraz Chirnisko-polski (Level Trading) oraz zasoby strony www.bohan.pl.
14 Przyktadowe Zrddla internetowe polecane przez nauczycieli: printoteka.pl, superkid.pl., learningapps.com.

15 Wymieniono m.in. platformy edukacyjne, zasoby internetowe, blogi historyczne.
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im brakowalo, a co mogloby usprawni¢ prace na lek-
cjach. Ankietowani przede wszystkim doceniali wsparcie
asystentéw kulturowych na kazdej lekcji'® oraz wspétpra-
ce wszystkich nauczycieli uczacych w klasie adaptacyjnej.
Che¢ taczenia tresci z réznych przedmiotéw przyczynita
sie do pomystu stworzenia wlasnego programu naucza-
nia dostosowujacego wymagania edukacyjne do potrzeb
i mozliwosci uczniéw z do$wiadczeniem migracji.

Wszystkie ankietowane osoby wskazaly, ze kazdy
nauczyciel powinien mie¢ staly dostep do nowych tech-
nologii (gléwnie tablicy interaktywnej), a kazdy uczen —
posiada¢ stownik dwujezyczny. Zasygnalizowali takze
konieczno$¢ stworzenia pomocy dydaktycznych i multi-
medialnych (np. plansz przedmiotowych, kart pracy) dla
uczniéw na réznych etapach edukacji oraz poradnikéw
dla nauczycieli, ktére bylyby dla nich Zrédtem inspiracji do
tworzenia wlasnych lekcji’’. Wyrazali takze che¢ uczest-
nictwa w szkoleniach z zakresu prowadzenia zaje¢ w gru-
pach wielokulturowych oraz z metodyki nauczania jezyka
polskiego jako jezyka szkolnej edukacji.

Podsumowanie
Oddziat przygotowawczy to kolejne rozwiazanie majace
na celu lepsza i sprawniejszg adaptacje dzieci z do$wiad-
czeniem migracyjnym w polskich szkotach. Otwiera przed
dyrektorami szkdt oraz nauczycielami nowe mozliwosci
organizacji pracy z uczniami, dla ktérych polszczyzna jest
jezykiem obcym. Skorzystata z nich jedna ze szkét w wo-
jewodztwie mazowieckim. Po péltorarocznej pracy na-
uczyciele zebrali swoje refleksje i sugestie mogace w przy-
szloéci usprawni¢ prace w takiej klasie. Ich wypowiedzi
sa dowodem na to, ze w przypadku dzieci pochodzacych
z Azji to rozwiazanie sprawdzito sie w praktyce.
Nauczyciele podkreslaja, ze klasa przygotowaw-
cza stworzyla dzieciom cudzoziemskim dobre warun-
ki do nauki, data im wieksze poczucie bezpieczenstwa
i akceptacji, prowadzacym za$ umozliwita indywidual-
ne podejscie do uczniéw, data wiekszy komfort przy re-
alizacji zaje¢, pozwolita takze na rozwéj zawodowy i do-
skonalenie umiejetnosci, ktére beda przydatne réwniez
na zajeciach z polskimi uczniami. Gtéwne trudnosci pra-
cy w takiej klasie wyniknely z bariery jezykowej'®, proble-
matyczne okazalo si¢ takze formalne ocenianie ucznidéw
i sprawdzanie ich wiedzy.

Czego potrzebuje wspotczesna szkota wielokulturowa? Polszczyzna jako jezyk szkolnej edukacji

Specyfika pracy w takiej klasie czesto wymagata od
nauczycieli:

— zmiany strategii nauczania i sposobu prowadzenia
zaje¢ (m.in. dostosowywania tempa i technik pracy
do mozliwosci uczniéw);

— poswiecania wiecej czasu na przygotowanie sie do
lekcji, w tym — znalezienie odpowiednich materiatéw;

— uwzgledniania w procesie ksztalcenia kwestii réznic
kulturowych;

—  korzystania z technik pracy wlasciwych nauczaniu
jezyka obcego, czyli koncentrowania si¢ na ksztal-
towaniu konkretnych umiejetnosci u uczniéw (m.in.
rozumienia ze stuchu, poprawnej wymowy) nieza-
leznie od nauczanego przedmiotu;

— samodzielnego doksztalcania si¢ oraz zdobywania
informacji o kulturze i kraju pochodzenia swoich
uczniéw;

—  wiekszego otwarcia si¢ na nowe technologie.

Dos$wiadczenia kilkunastomiesiecznej pracy w klasie
przygotowawczej pokazaly tez, ze konieczne jest opraco-
wanie odpowiednich materiatéw dydaktycznych oraz or-
ganizowanie szkolen dla nauczycieli (jest to wazny sygnat
dla glottodydaktykéw nie tylko polonistycznych — pol-
skie szkoly czekaja na wsparcie i pomoc metodyczng oraz
merytoryczng).

Klasa adaptacyjna moze wiec by¢ dobrym rozwig-
zaniem dla szkét majacych duza liczbe dzieci z doswiad-
czeniem migracyjnym. Aby jednak mogla ona funkcjono-
wac z jak najwieksza korzyscig dla mtodych migrantéw,
konieczna jest dobra organizacja procesu ksztalcenia, kté-
rej podstawa winien by¢ program nauczania stworzony na
jej potrzeby. Program taki dla V klasy szkoty podstawowej
udato sie juz opracowaé, a jego autorami sa glottodydak-
tycy z Katedry Jezyka Polskiego jako Obcego Uniwersyte-
tu Jagielloniskiego w Krakowie (w tym autorka niniejszego
tekstu) oraz nauczyciele ze Szkoly Podstawowej w Mro-
kowie. Zwraca si¢ w nim uwage na konieczno$¢ opano-
wania przez ucznidéw polszczyzny jako jezyka komunikacji
oraz jako jezyka szkolnej edukacji. Pierwszy jest konieczny
do nawigzania relacji z otoczeniem i z grupa réwiesnicza,
znajomos$¢ drugiego jest niezbedna miodym migrantom
do osiagniecia sukcesu edukacyjnego. Program proponu-
je wiec najpierw intensywna nauke jezyka polskiego jako

16 Zwlaszcza na poczatkowym etapie ksztalcenia; byli wsparciem jezykowym i kulturowym zaréwno dla uczniéw, jak i dla nauczycieli.

17 Dotychczas ukazalo sig kilka publikacji dotyczacych nauczania jezyka polskiego jako drugiego i szkolnego, z ktérych wazne w perspektywie tego artykulu sa
materiaty M. Pamuly-Behrens i M. Szymarniskiej W polskiej szkole (2017) zrealizowane we wspélpracy z Fundacja Wspierania Kultury i Jezyka Polskiego im. Miko-
taja Reja oraz pakiet edukacyjny Ku wielokulturowej szkole w Polsce. Pakiet edukacyjny z programem nauczania jezyka polskiego jako drugiego dla I, 11 i I1l etapu

ksztatcenia A. Biernackiej-Langier i in. (2010).

18 Jest to szczeg6lnie trudne, jesli dzieci nie znaja zadnego znanego nauczycielom jezyka, ktéry mégtby by¢ kodem posrednim, zwlaszcza na poczatku zajeé.
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obcego z elementami jezyka edukacyjnego, a na kolejnym
etapie — nauczanie przedmiotowe dostosowane do rosna-
cych stopniowo mozliwoséci jezykowych ucznidéw z ele-
mentami nauczania polszczyzny jako jezyka obcego. Jest
on obecnie w fazie ewaluacji, a jego autorzy maja nadzieje,
ze dobrze sprawdzi si¢ w praktyce i bedzie stuzyl nauczy-
cielom nie tylko w Mrokowie.

Autorka sktada podziekowania dyrekcji Szkoty Podstawo-
wej w Mrokowie, pani Maigorzacie Perzynie oraz nauczycielom za
mozliwos¢ rozmowy i przeprowadzenia ankiety.
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Wielojezyczno$¢ w kontekscie
szkolnym — przeglad badan

W publikowanym tu artykule zostaty przedstawione i omdéwione rezultaty badan przeprowadzonych wsréd
0sdb jedno-, dwu- i wielojezycznych reprezentujgcych réozne grupy wiekowe. Celem tych analiz byto ustalenie
poziomu rozwoju jezykowego i poznawczego badanych. Na podstawie wynikéw badan oraz wyprowadzonych
z nich wnioskéw sformutowano pewne wytyczne, ktérych uwzglednienie podczas lekcji sprzyjatoby rozwojowi
jezykowemu i poznawczemu ucznidéw dwu- i wielojezycznych.

Zreferowanie wynikéw badan poprzedzono krotkim rysem teoretycznym, w ktérym
zdefiniowano pojecie wielojezycznosci (wskazujgc m.in. na podobienstwa i réznice
pomiedzy dwu- i wielojezycznoscig) oraz nazwano potencjalne korzysci, jakie nie-
sie ze sobg dwu- i wielojezycznos¢. We wstepie artykutu naszkicowano sylwetke
ucznia wielojezycznego, z uwzglednieniem kontekstu srodowiskowego — przede
wszystkim jezyka otoczenia i jezykdw, ktérymi mowi sie w jego domu rodzinnym.
Biorac pod uwage te dwie zmienne, wyodrebniono rozmaite grupy uczniéw réznig-
cych sie od siebie poziomem opanowania jezyka otoczenia oraz jezyka (jezykow)
uzywanego (-ych) podczas komunikacji z rodzicami. Jednakze wszyscy uczniowie
dwu- i wielojezyczni posiadaja jedng ceche wspdlng — ich umiejetnosci jezykowe
wychodzg znacznie poza znajomosc jezyka otoczenia.

W zwigzku z brakiem jednej wigzgacej definicji wielojezycznosci przyjeto na po-
trzeby niniejszego artykutu, ze osobe wielojezyczna cechuje umiejetnos¢ wtadania
trzema jezykami lub wiekszg ich liczba, przy czym chodzi o aktywne postugiwanie
sie nimi. Istotny jest wiec nie tyle poziom opanowania poszczegdlnych jezykdw
przez dang osobe, ile raczej ich regularne aktywowanie. Procesy jezykowe zacho-
dzace u 0sdb troéj- i wielojezycznych przedstawia w sposdb obrazowy model Fest-
man (2018a), w ktdrym kazdy jezyk to pitka unoszaca sie na powierzchni wody.
Jednak pitki te mogg miec rézna wielkos¢, uwarunkowang stopniem aktywacji da-
nego jezyka. Rbwnomierne, naprzemienne aktywowanie wszystkich znanych jezy-
kéw wydaje sie gwarantem utrzymania wszystkich ,napompowanych” pitek na po-
wierzchni wody. Osoby dwu- i wielojezyczne moga postugiwac sie tym lub innym
jezykiem albo wszystkimi jednoczesnie. W zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej
majg mozliwos¢ zmiany kodu jezykowego, ktdra zachodzi w sposdb swiadomy i ce-
lowy lub nieswiadomy i nieplanowany.

Zmiana kodu jezykowego dokonuje sie wedtug pewnego schematu, u ktérego pod-
staw lezy wzajemne oddziatywanie, przenikanie sie dwodch proceséw — aktywowa-
nia i hamowania. Ten specyficzny trening, polegajacy na ciggtej zmianie jezykdw,
wptywa bardzo korzystnie na rozwdj poznawczy osoby. Funkcje zarzadzajace, ktdre
sg odpowiedzialne za przemyslane dziatanie zorientowane na cel, dziatajg sprawniej
u 0séb dwu- i wielojezycznych. Ich przewage (nad osobami jednojezycznymi) po-
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twierdzajg wysokie rezultaty osiggane przez te osoby podczas rozwigzywania zadan
o charakterze kognitywnym, ktére opierajg sie na tym samym schemacie aktywacji
i dezaktywacji. Osoby dwu- i wielojezyczne, ktére opanowaty umiejetnos¢ rowno-
czesnego aktywowania jednego jezyka i ttumienia drugiego/pozostatych, rozwigzuja
te zadania szybciej, popetniajgc przy tym mniej bteddéw. Ponadto potrafig koncentro-
wac sie na tym, co wazne, ignorujac to, co nieistotne, odznaczaja sie celowoscia dzia-
tania i umiejetnoscia planowania jego kolejnych etapoéw oraz umiejetnoscia szukania
rozwigzan i alternatywnych koncepcji. Reasumujac, osoby te cechuje lepsza umiejet-
nos¢ przetwarzania informacji. Wytrenowanie umiejetnosci jednoczesnego aktywo-
wania jednego jezyka i dezaktywowania drugiego/pozostatych, a wiec pewnych me-
chanizmow kontrolnych, mozliwe jest dzieki dobremu opanowaniu poszczegdlnych
jezykow przez dzieci. U jego podstaw lezg doskonate pod wzgledem jako$ciowym
dane jezykowe (tzw. input) oferowane im w kazdym z tych jezykow. Jednoznacznie
podkreslono, ze w zakresie umiejetnosci sterowania procesem uzywania danego je-
zyka (przy synchronicznej inhibicji pozostatych) osoby dwu- i wielojezyczne réznig
sie od siebie, tzn. nie wszystkie nabyty te umiejetnosc¢ na takim samym poziomie.

Powyzsze stwierdzenia korelujg z wynikami badan empirycznych przywota-
nych i czesciowo omowionych w niniejszym artykule, takich jak np. magdeburskie
switching-studium, w ktérym uczestniczyli studenci postugujacy sie jezykiem rosyj-
skim i niemieckim; probimuc-studium, ktére swoim zasiegiem objeto dzieci przed-
szkolne konfrontowane z jezykiem niemieckim, angielskim i ich jezykami bazowymi;
oraz RaSch-studium, ktérego uczestnikami byli jedno-, dwu- i tréjjezyczni ucznio-
wie Il klasy szkoty podstawowej. Na podstawie wynikéw tych badan sformutowa-
no pewne wskazdéwki, ktérych uwzglednienie skutkowatoby podniesieniem jakosci
nauczania w szkotach, gdzie uczg sie dzieci wielojezyczne. Stwierdzono miedzy in-
nymi, ze podczas pracy w grupach uczniowie sami powinni zadecydowac o tym,
w jakim jezyku chcga sie ze soba komunikowac w trakcie rozwigzywania zadan. Moze
to by¢ zatem ich jezyk pierwszy, ktéry zazwyczaj jest ,,zabroniony” na lekcji jezyka
obcego. Uzywanie na lekcji, w okreslonych sytuacjach, jezyka pierwszego ucznidw
sprzyja, z jednej strony, trenowaniu umiejetnosci Swiadomej zmiany kodu jezykowe-
go, z drugiej za$ — propagowaniu szacunku dla innych kultur i ich akceptacji. Poza
tym podstawe nauczania powinny stanowi¢ swiadomos¢ jezykowa i uwrazliwienie
jezykowe. Nauczyciel bedacy dla ucznidéw wzorcem jezykowym powinien regular-
nie okresla¢ poziom ich zaawansowania jezykowego, aby na biezgco dopasowywac
input jezykowy do ich mozliwosci, co z kolei wigze sie z doktadnym zaplanowaniem
przebiegu kazdej lekcji. Nauczyciel, w sposdb refleksyjny i majgc na uwadze aktualny
poziom wiedzy i umiejetnosci jezykowych ucznidw, powinien dobiera¢ materiaty dy-
daktyczne, proponowad zadania o jasno sformutowanych poleceniach, ktére sprzy-
jaja ich aktywnosci jezykowej. Ponadto nauczyciel powinien precyzyjnie ustali¢ czas
na wykonanie tychze zadan, uwzgledniajac przy tym mozliwosci jezykowe ucznidw
dwu- i wielojezycznych oraz koniecznos¢ zmiany kodu jezykowego. Wyzej przedsta-
wione zalecenia dydaktyczne sformutowane na podstawie skrotowo zaprezentowa-
nych projektéw badawczych odnoszg sie do réznych obszardw jezyka w kontekscie
szkolnym (praca nad stownictwem, rozwoj sprawnosci mowienia, oferowane dane
jezykowe) oraz do znaczgacej roli nauczyciela jako modelu jezykowego.

dr hab. Krystyna Mihutka, prof. UR
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Mehrsprachigkeit im Schulkontext
— Was sagt die Forschung?

JULIA FESTMAN

Wenn es um Mehrsprachigkeit im Schulkontext geht,
kann man an viele verschiedene Gruppen von Schiilerin-
nen und Schiiler denken: diejenigen, deren Eltern vor vie-
len Jahren schon in das jeweilige Land gekommen sind,
ihre Erstsprache im héuslichen Kontext weiter pflegen,
sich gut in der Umgebungssprache verstindigen konnen,
und deren Kinder mit beiden Sprachen aufwachsen.

Dann gibt es Familien, die aus Bildungs- und
Arbeitsgriinden in das jeweilige Land gezogen sind und
hier eine Zeit lang arbeiten, um sich weiter zu qualifizieren
und nach einer gewissen Zeit des Gastaufenthalts wieder
in ihre Heimat zurtickkehren. Diese Eltern sprechen
zu Hause mit ihren Kindern ihre Erstsprache/n, die
Kinder werden in der Umgebungssprache beschult, die
Eltern konnen manchmal diese Umgebungssprache
nicht, da ihr Arbeitskontext international ist, die
Arbeitskommunikation also zum grofSen Teil auf Englisch
ablduft, beispielsweise in grofSen internationalen Firmen
oder Forschungseinrichtungen.

Andere Familien kommen, um in dem jeweiligen
neuen Land in Sicherheit zu leben. Auch diese Eltern
und Kinder koénnen meist die Umgebungssprache
noch nicht. Sie haben eine ganz andere Ausgangslage
(gepragt durch Fluchterfahrung) fiir das eigene Lernen
einer neuen Sprache, andere Bildungskontexte, andere
Bildungsaspirationen. Die Familienkommunikation ist
durch die Erstsprache/n der Eltern gepragt.

SchliefSlich gibt es Familien, in denen ein Elternteil
die Umgebungssprache, der andere die eigene Erstsprache
spricht, die aber nicht die Umgebungssprache ist. Die
Kinder kénnen — zum Beispiel nach dem ,eine Person —
eine Sprache”-Prinzip - beide Sprachen zu Hause erwerben.
Ebenso konnen im héuslichen Umfeld mehrere Sprachen
verwendet werden, die nicht die Umgebungssprache
sind. Zum Beispiel spricht ein Elternteil Serbisch, der
andere Italienisch, die Familie lebt in Osterreich und
die Umgebungssprache ist Deutsch. (Fiir einen weiteren
Uberblick iiber familiire Spracherwerbskontexte und
Prinzipien des mehrsprachigen Spracherwerbs, siehe
Festman, Poarch & Dewaele 2017.)

Den hier beschriebenen Gruppen von Kindern ist
gemeinsam, dass sie Sprachkenntnisse besitzen, die tiber
die Umgebungssprache hinausgehen. Unterschiedlich
ist aber, wie gut sie die Umgebungssprache und die
familidre/n Erstsprache/n beherrschen, wie lange sie
sich schon im jeweiligen Land aufhalten, wie lange
ihre Eltern schon im Land leben und wie gut diese
die Umgebungs- und Erstsprache/n sprechen, ob die
Kinder schon einen Kindergarten besuchen konnten,
in dem die Umgebungssprache gesprochen wurde
und sie diese dadurch schon gut lernen konnten, und
welchen Stellenwert die Erstsprachen im Vergleich zur
Umgebungssprache haben.

EINE DEFINITION VON MEHRSPRACHIGKEIT

Die Definitionen von Mehrsprachigkeit sind immer wieder
verwirrend. In diesem Beitrag wird die Definition von de
Groot (2011) verwendet. Mehrsprachig ist, wer drei
oder mehr Sprachen verwendet. Hier sind zwei Punkte
besonders wichtig: Die Definition weist einerseits daraufhin,
dass es um aktiven Sprachgebrauch geht. Es ist also weniger
relevant, wie gut die Sprachkenntnisse in Sprachen sind,
sondern am wichtigsten, dass sie regelmiflig verwendet
werden. Zweitens wird das Sprechen von zwei Sprachen
nicht als Mehrsprachigkeit betrachtet. Zweisprachigkeit
ist — nach dieser Definition - eher ein Sonderfall, denn
es gibt eine Sprache mehr im Sprachverarbeitungssystem
als bei Monolingualen, aber eben nur eine. Im folgenden
Abschnitt soll dieser Unterschied in der Zahl der
einbezogenen Sprachen genauer erkldrt werden.

ZUSAMMENHANG ZWISCHEN GEHIRN, SPRACHEN
UND KOGNITION... UND EIN BISSCHEN THEORIE
Weshalb ist es wichtig, Zwei- und
Mehrsprachigkeit zu unterscheiden? Diese Frage spielt
insbesondere in der Psycholinguistik eine Rolle, der
Wissenschaft, die das menschliche Sprachverhalten
untersucht. Ineinem Uberblicksartikel zur Psycholinguistik
der Mehrsprachigkeit (Festman 2018a) wurde ein Modell
beschrieben, das hier kurz zusammengefasst werden soll.

zwischen
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Dieses Modell des dreisprachigen Sprachprozesses beruht
auf einem Modell, das von David Green (1986) fiir den
zweisprachigen Sprachprozess erarbeitet wurde.

Eingangs sollte man sich vorstellen, dass jede Sprache,
die ein Sprecher beherrscht, einen bestimmten Grad der
Aktivierung besitzt (Green 1986). Stellen wir uns diesen
(eher abstrakten) Grad der Aktivierung konkret wie einen
Ball vor, der auf der Wasseroberflache schwimmt. Der Ball
wird grofler, wenn die Sprache besser beherrscht wird.
Dieser Aktivierungsgrad steigt also mit zunehmender
Verwendung und Kenntnis der Sprache. Lernt man nur
eine Sprache, so ist dieser Aktivierungsgrad ab einem
gewissen Lernstand immer hoch. Lernt man eine zweite
Sprache, soist der Aktivierungsgrad dieser zweiten Sprache
(ein zweiter, noch ganz kleiner Ball) anfangs recht niedrig,
denn es fillt schwer, die Sprachelemente, die man lernt,
zu verwenden. Mit steigender Kenntnis geht es immer
leichter, auf die Sprache zuzugreifen. Dies ist schon beim
Abruf von einzelnen Wortern, Wortformen, und chunks
zu merken. Noch deutlicher wird es natiirlich bei der
Konstruktion von ganzen Sétzen, bei der die Grammatik
und deren Anwendung eine noch gréfiere Rolle spielt. Der
Aktivierungsgrad der Sprache steigt (der zweite Ball wird
grofer) durch das Lernen und Verwenden der Sprache.
Die dadurch bedingte Steigerung der Aktivierungsgrade
tritt ganz natiirlich auf; dies ist wie eine Konsequenz des
Spracherwerbsprozesses zu verstehen. Jede neu gelernte
Sprache wire als zusétzlicher Ball zu denken.

Wird eine einst erlernte Sprache lange nicht
verwendet, sinkt der Aktivierungsgrad (als wiirde die
Luft aus dem Ball entweichen) — es fillt dem Sprecher
dann sehr schwer, auf die Kenntnisse in dieser Sprache
zurtickzugreifen, die passenden Worte und Wortformen
zu finden, Sitze zu bilden, sich auszudriicken, etc. Dies
nennt man ,attrition” (also Sprachverlust).

Zwei- und Mehrsprachige konnen zwischen ihren
Sprachen hin- und herwechseln, um die eine oder die
andere oder alle vermischt zu verwenden. Das kann
bewusst und absichtlich (sogn. ,code-switching”) oder
unbewusst und unbeabsichtigt (sogn. ,cross-language
interference”) geschehen. Bei Mehrsprachigen steht
ihr gesamtes Sprachrepertoire zur Verfiigung, also ein
Wechsel oder Vermischen all ihrer beherrschten Sprachen
(sogn. ,translanguaging”).

Der Wechsel zwischen Sprachen folgt einem
bestimmten Grundmuster, dem Zusammenspiel von
zwei Prozessen. Verdeutlicht an unserem Bild mit den
Billen auf der Wasseroberfliche bedeutet das folgendes:
Alle Bille, die an der Oberflaiche schwimmen, stehen zur
Sprachverwendung bereit. Immer wieder gibt es aber fur
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den Sprecher Situationen, in denen die Verwendung von
nur einer der Sprachen erwiinscht, gefordert, gewollt
ist. Ist der Sprecher im Besitz von zwei Sprachen und
soll in der aktuellen Gesprichssituation aber nur eine
dieser Sprachen verwenden (z. B. im Schulkontext die
ausschlieflliche Verwendung der Umgebungssprache),
dann geht man davon aus, dass diese zu verwendende
Sprache stiarker aktiviert sein muss, wéhrend die
andere gehemmt (d.h. inhibiert) wird. Wir konnten
uns das so vorstellen, dass die zu verwendende auf der
Wasseroberfldche bleiben darf, die nicht zu verwendende
aber ein bisschen untergetaucht wird. Das soll verhindern,
dass die nicht zu verwendende Sprache die zu verwendende
in ihren internen Sprachvorbereitungsprozessen fiir
diese einsprachige Gesprichssituation zu stark stort.
Diese Prozesse des Aktivierens und Inhibierens
sind ganz wesentlich, da davon auszugehen ist, dass
die zwei Sprachen eines Bilingualen immer aktiv sind,
d.h. immer zur Verfiigung stehen (also immer auf der
Wasseroberfliche schwimmen). Das bedeutet, dass sich
das Sprachsystem mit Anstrengung um ein bisschen
Ordnung kiimmern muss, wenn die Verwendung von nur
einer Sprache durch die Situation bestimmt wird. Und
hierin liegt der groffe Unterschied: im zweisprachigen
Sprachsystem ist die Anforderung noch  recht
iibersichtlich, denn die eine Sprache wird aktiviert und
die andere inhibiert. In mehrsprachigen Sprachsystemen
ist das Wechselspiel zwischen Aktivieren und Inhibieren
weitaus komplexer. Mit unserem Bdlle-Beispiel erkldrt:
mehrere Bdlle miissen inhibiert werden, damit ein Ball
(der der aktuellen Zielsprache) aktiviert werden kann.
Daran wird auch deutlich, dass jede Sprache (jeder Ball)
nicht isoliert im Raum zu denken ist, sondern zu einem
komplexen Sprachensystem gehort, das insgesamt durch
Sprachkontrollmechanismen orchestriert wird.

Der Wechsel zwischen den Sprachsituationen
geschieht meist unbemerkt. In  mehrsprachigen
Sprachsituationen wird oft die Verwendung von
bestimmten Sprachen ,ausgehandelt” (d.h. die Sprecher
einigen sich, welche Sprachen im jeweiligen Gesprich
einbezogen werden). Manchmal gibt es aber auch
bestimmte Vorgaben (z.B. Schulkontext), durch welche
die Bestimmung der zu verwendenden Sprache/n klar
festgelegt wird.

EiN BLiCK IN DIE FORSCHUNG: BILINGUAL
ADVANTAGE

Durch die Kenntnis einer weiteren Sprache er6ffnen
sich dem Sprecher ganz besondere Moglichkeiten (z.B.
der Wechsel zwischen den Sprachen, das Ubersetzen
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von der einen in die andere Sprache, das Eintauchen
in die Kultur und Literatur einer Sprache, das tiefere
Verstindnis fiir die Sprecher der jeweiligen Sprache und
die Kommunikation mit ihnen, etc.). Neben diesen hat der
sogenannte ,bilingual advantage” (d.h. bilingualer Vorteil)
fiir viel Aufmerksamkeit in Forschung und Offentlichkeit
gesorgt. Unter bilingual advantage wird die Beobachtung
verstanden, dass Zweisprachige in bestimmten Labortests,
die spezifische kognitive Fahigkeiten untersuchen,
einsprachigen Teilnehmern tiberlegen waren. (Fiir einen
kurzen Uberblick, siehe Festman & Kersten, 2010). Viele
dieser Studien wurden in Kanada in der Forschergruppe
um Ellen Bialystok durchgefiihrt.

Die Begriindung, warum Bilinguale diesen kognitiven
Vorteil haben, kann mit Hilfe des Bélle-Beispiels
verdeutlicht werden. Nun geht es um den schnellen
Wechsel zwischen Sprachsituationen: Im Gespriach mit
dem Partner verwendet die Sprecherin Sprache A (z.B.
Polnisch), wihrend Sprache B (z.B. Deutsch) unterdriickt
wird. Das Telefon klingelt und unterbricht damit das
Gesprich zwischen den beiden. Die Sprecherin nimmt
den Anruf ihrer Mutter an. Die Mutter spricht gewohnlich
Sprache B (z.B. Deutsch) mit ihrer Tochter. Um also gut
und verstdndlich mit der eigenen Mutter kommunizieren
zu kénnen, muss die Sprecherin nun die Aktivierung ihrer
Sprachen vertauschen: Sprache B muss aktiviert werden,
wéhrend Sprache A unterdriickt werden muss. — Um das
Beispiel um Mehrsprachigkeit zu erweitern, konnten wir
uns noch folgendes vorstellen: die Mutter ist dreisprachig
(z.B. mit Deutsch-Franzosisch-Finnisch). Spricht sie also
mit ihrer Tochter nur Deutsch, muss sie Franzésisch und
Finnisch unterdriicken.

Durch den stindigen Wechsel zwischen den
Sprachen wird genau das Zusammenspiel zwischen
Aktivierung und Inhibition ganz spezifisch trainiert. Und
diesem Spezialtraining wird eine positive Auswirkung
zugeschrieben, wenn kognitive Aufgaben auf diesem
Zusammenspiel zwischen Aktivierung und Inhibition
beruhen. Daherliegt es nahe, dass Zweisprachige, die haufig
dieses Wechselspiel trainieren, bei derartigen Aufgaben
im Vorteil sind, also besser abschneiden — im Sinne von
einem schnelleren Losen der Aufgabe mit weniger Fehlern.
Insgesamt weist dieser Zusammenhang von kognitiven
Kontrollmechanismen und Mehrsprachigkeit auch darauf
hin, dass die Sprachverwendung gut trainiert werden kann.
Kinder sind also ganz klar durch den Erwerb mehrerer
Sprachen nicht tiberfordert oder verwirrt. Wichtig ist
aber dennoch, den bestméglichen sprachlichen Input in
jeder Sprache zu bieten, damit das Kind gut jede einzelne
Sprache erwerben kann.

Mehrsprachigkeit im Schulkontext - Was sagt die Forschung?

KOGNITION UND EXEKUTIVE FUNKTIONEN

Im Bereich der Kognition (also unserem menschlichen
Denkvermogen) spielen die exekutiven Funktionen bei
dem bilingual advantage die tragende Rolle. Exekutiven
Funktionen sind ibergeordnete Funktionen, ,die
sensorische, motorische, emotionale und kognitive
Prozesse so modulieren bzw verdndern, dass eine
optimale Anpassung an aktuelle Aufgabenanforderungen
oder Zielsetzungen moglich ist“ (Kray & Schneider 2012).
Dieser Uberbegriff beinhaltet eine Vielfalt von kognitiven
Kontrollfunktionen, die den Menschen dabei unterstiitzt,
sich auf das Wesentliche zu konzentrieren, Unwichtiges
auszublenden (zu inhibieren), zielgerichtet vorzugehen,
die nichsten Handlungsschritte zu planen, nach Losungen
zu suchen, alternative Herangehensweisen zu tiberlegen
und auszufithren, usw. In mancher Hinsicht sind die
kognitiven Kontrollfunktionen, die sich allgemein auf
Handlungen beziehen, auch fir die Prozesse der Zwei-
und Mehrsprachigkeit von hochster Relevanz. Die starkste
Parallele dieser Prozesse zeigt sich im Folgenden: Um eine
Sprache zu sprechen, ist das Fokussieren und Aktivieren
dieser Sprache notig, wihrend die andere/n inhibiert
werden mussen.

Schlussfolgerungen aus der Forschung fiir den
Schulkontext

DIE MAGDEBURGER SWITCHING-STUDIE

Die Diskussion der Befunde des bilingual advantage legt
die Vermutung nahe, dass das hiufige und regelméafiige
Wechseln zwischen den Sprachen ganz grundlegend
und wichtig sein sollte, um diese spezielle Fahigkeit
im Bereich der exekutiven Funktionen zu trainieren.
In einer umfangreichen Studie (2006-2011) an der
Universitat Magdeburg (Deutschland) wurde neben dem
Switch-Verhalten auch untersucht, ob alle Bilingualen
gleichermaflen im Besitz von ,verbesserten” exekutiven
Funktionen sind. Eine Gruppe von balancierten Russisch-
Deutschen bilingualen Studierenden nahm an einer Reihe
von Sprach- und Kognitionstests teil. Hierbei zeigte
sich, gemessen anhand von Interferenzfehlern in den
Sprachexperimenten, dass manche Bilinguale iiber sehr
hohe Sprachkontrollfihigkeiten verfiigten (d.h. keine/
kaum Interferenzfehler machten), wihrend bei den
anderen relativ viele derartige Fehler in Spontansprache
oder bei der Bildbenennung auftraten.

Bilinguale sind also nicht als einheitliche Gruppe
zu sehen, sondern in ihrer Heterogenitét zu verstehen.
Ausschlaggebend fiir die Auspridgung eines bilingualen
Vorteils ist demnach nicht rein der Bilingualismus
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— andere Faktoren, wie die Sprachenbeherrschung, sozio-
okonomische Faktoren, die grundlegende Auspragung
der Kognition, die der exekutiven Funktionen, die auch
erblich bedingt ist, spielen eine grofie Rolle. Die Befunde
dieser Studie konnen in einem englischsprachigen
Uberblicksartikel nachgelesen werden (Festman 2012:
211-219), oder in den Publikationen der Studienteile. In
Festman et al., (2010) werden Gruppenbildung und vor
allem die kognitiven Aspekte des Switchverhaltens der
Russisch-Deutschen Teilnehmer beschrieben. In Festman
(2012) lag der Fokus auf den sprachlichen Fahigkeiten
der Teilnehmer. Ein Fragebogen zur Erfassung des
Switchverhaltens von Zweisprachigen findet sich in
Rodriguez-Fornells et al. (2012). Festman & Miinte
(2012) wurde die hirnphysiologische Verarbeitung
der zweisprachigen Teilnehmer untersucht, die sogar
auf dieser Ebene Hinweise auf die unterschiedliche
Verarbeitung der beiden Gruppen lieferten.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass diejenigen
Bilingualen, die gut ihre Sprachverwendung steuern
konnten (die also, wenn sie in einer bestimmten Sprache
sprechen sollten, dies auch ohne ungewollten Rickgriff auf
die andere taten), eine bessere Leistung in den kognitiven
Tests zeigten (d.h. schnellere Antwort, besseres Planen,
weniger Fehler), sich weniger von Stérinformationen
ablenken lieflen und eine bessere Fahigkeit entwickelt
hatten, mit Informationskonflikten umzugehen. Dies weist
also bei dieser Gruppe auf einen Verarbeitungsvorteil von
Informationen im Allgemeinen hin.

MEHR GEZIELTES WECHSELN ZWISCHEN SPRACHEN!

Aus den Befunden dieser Studie kann geschlussfolgert
werden, dass das Fokussieren der Verwendung von nur
einer Sprache, z.B. im Schulkontext, sinnvoll sein kann, um
das Hemmen der anderen Sprachen zu trainieren. Deutlich
ist auch geworden, dass dies nicht allen Sprechern gleich
gut gelingen wird, was aber nicht durch Bilingualismus
an sich zu erkldren ist, sondern andere Hintergriinde
hat. Noch wesentlicher ist es aber, hiufig zwischen den
Sprachen hin- und herzuwechseln, wobei am besten immer
jeweils nur eine Sprache im Fokus der Sprachproduktion
sein sollte: einmal wird Sprache A bewusst verwendet,
fiir einen néchsten Kontext Sprache B. Das widerspricht
zum einen dem monolingualen Habitus (Gogolin 1994),
der hiufig mit der ausschliellichen Verwendung der
Schulsprache im Schulkontext einhergeht. Fiir Zwei-
und Dreisprachige bedeutet dies, dass die Erstsprache
den ganzen Schultag lang inhibiert werden muss, was
Anstrengung erfordert. Zum anderen widerspricht es
auch dem Ideal des fremdsprachlichen Unterrichts, der
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ausschliefllich in der Fremdsprache abgehalten wird,
mit der Idee, dass die Schilerinnen und Schtler besser
und schneller in diese neue Sprache abtauchen koénnen.
Fur beide Kontexte ist — aufgrund des Mehrwerts durch
héufiges, gezieltes Switchen — angeraten, bewusstem
Switchen im Schulkontext Raum zu geben und die
SchilerInnen dies gezielt tiben zu lassen.

MEHR ERSTSPRACHE/N IM UNTERRICHT!

Gezieltes Wechseln zwischen den Sprachen hat auch zur
Folge, dass die Verwendung der Erstsprache/n von Zwei-
und Mehrsprachigen im Unterricht zugelassen wird. Dies
ist erst dann besonders gut moglich, wenn Akzeptanz
und Wertschitzung anderer Kulturen und Sprachen
im Klassenkontext entsteht. Zum Beispiel konnte den
SchiilerInnen freigestellt werden, welche Sprachen
sie verwenden, wenn sie in kooperativen Lernformen
Unterrichtsinhalte erarbeiten, einen Text planen,
Aufgaben l6sen, die im Gesprich vorbereitet werden.
Dann kann Mehrsprachigkeit tatsdchlich als Ressource fiir
die Kinder erlebbar werden.

DiE PROBIMUC-STUDIE

Dass dies bereits mit Kindergarten-Kindern gut moglich
ist, zeigt die Probimuc-Studie. Die Studie basiert auf einem
Konzept (Festman & Rinker 2014) der parallelen Festigung
des Deutschen und Englischen im Kindergartenkontext, in
dem einer gemischten Altersgruppe von ein-, zwei- und
mehrsprachigen Kindern in kurzen Sprachférdersequenzen
diese beiden Sprachen spielerisch nahegebracht wurden.
Zusitzlich wurden die Erstsprachen der Kinder (und
ihre Eltern) in das Erlernen der Sprachen erfolgreich mit
einbezogen. Die aktive Sprechzeit der Kinder stand im
Fokus. Der rapide Wortschatzerwerb der Kinder in beiden
Sprachen konnte durch einen Vergleich der Kenntnisse
vor und nach der Sprachférderungsdurchfithrung
nachgewiesen werden (Festman, 2018b).

DIE RASCH-STUDIE

In der RaSch-Studie (z.B. Czapka, Klassert, & Festman,
2019) wurden die Rahmenbedingungen fiir den
Schriftspracherwerb untersucht. Mit ein-, zwei- und
dreisprachigen Kindern der dritten Klasse Grundschule
wurden  zahlreiche Sprach- und Kognitionstests
durchgefthrt. Insgesamt hat sich gezeigt, dass die Kinder
(einsprachige vs. zwei- und mehrsprachige) bei Tests, die
die grundlegenden Sprachfahigkeiten untersuchten, gleich
gut abschnitten. Im Bereich Wortschatz jedoch zeigten
sich grofle Unterschiede. Diese wurden sowohl rezeptiv
als auch produktiv festgestellt. Es zeigte sich, dass dies
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auch Konsequenzen fiir die Rechtschreibung hat. Auch in
diesem Bereich schnitten die zwei- und mehrsprachigen
Kinder schlechter ab.

MEHR DIFFERENZIERTE WORTSCHATZARBEIT!
Spracherwerbsforschung ~ bestdtigt ~ seit ~ Jahren,
dass qualitativ hoher Input und Lesen fiir eine
gute Wortschatzentwicklung, auch im Sinne der
Bildungssprache, besonders zentral sind. Fiir zwei-
und mehrsprachige Kinder ist dies eine besondere
Herausforderung. Ihr Wortschatz ist haufig weniger grof3
ausgeprigt, was sich auf die geringere Kontaktzeit pro
Sprache zuriickfithren ldsst. Wahrend ein einsprachiges
Kind ,rund um die Uhr” nur einer Sprache begegnet, teilt
sich diese Zeit fiir mehrsprachige Kinder auf verschiedene
Sprachen auf und ist damit pro Sprache geringer. Daher
ist es umso wichtiger, dass die Zeit, in der das Kind
der jeweiligen Sprache begegnet, besonders reich an
qualitativem Input ist.

Fir den Schulkontext ist also der gezielte Aufbau
eines differenzierten Lexikons wie auch der Aufbau des
orthographischen Lexikons besonders wichtig. (Sehr
gute Forderbausteine finden sich hierzu in GofSmann,
2013. Thematisch fokussiert, z.B. auf das Thema Winter,
wird hier — mit Kopiervorlagen — Arbeitsmaterial fiir die
Kinder auf verschiedenen Kompetenzstufen angeboten.
Die sehr gut gelungene Aufbereitung der Inhalte folgt den
Prinzipien der Sprachférderung aller Kinder.)

MEHR SPRACHBEWUSSTES UND SPRACHSENSIBLES
UNTERRICHTEN!

Neuere Ansétze des sprachsensiblen, und sprachbewussten
Unterrichtens sind hier ganz essentiell (z.B. Wildemann
& TFornol, 2016). Die Lehrkraft wird sich ihrer
Sprachvorbildfunktion bewusst. Sie achtet auf ihre
eigene Sprachverwendung; zentral ist zum Beispiel
das sprachliche Begleiten der eigenen Handlungen.
Jede Unterrichtsstunde wird vorher in Hinblick auf die
sprachlichen Anforderungen durchdacht (z.B. tiber welche
unbekannte (Fach-)Worter und Satzkonstruktion werden
die SchulerInnen wahrscheinlich ,stolpern®?). So kénnen
durch Vorplanung und Vorbereitung zusétzliche sprachliche
und andere Materialien bereitgestellt und einbezogen
werden. Ganz wesentlich ist es auch, Operatoren (d.h.
Handlungsanweisungen) explizit zu erkldren, da sonst die
Aufgabenstellungen und Arbeitsanweisungen nicht gut
oder nicht exakt genug verstanden werden. (Hilfreich kann
hier insbesondere in der Grundschule die Verwendung der
Operatoren-Box sein, die im Finken-Verlag erschienen ist).
Sprachliche Vor-Entlastung (d.h. z.B., dass die unbekannten

Mehrsprachigkeit im Schulkontext - Was sagt die Forschung?

Worter eines Themas, eines Textes, etc. im Voraus
besprochen und gelernt werden) festigt den Wortschatz
und erleichtert zum Beispiel das Arbeiten mit und Lesen
von komplexen Texten. (Gute Tipps hierzu finden sich in
Neugebauer & Nodari, 2012).

Zentral ist der Ansatz, dass der sprachliche Input,
den das Kind erhilt, immer knapp tber den aktuellen
sprachlichen Féhigkeiten in der jeweiligen Sprache liegen
sollte. Diese Forderung beinhaltet zum einen, dass die
Lehrperson immer den aktuellen Sprachstand des Kindes
einschétzen kann, dass der sprachliche Input adaptiert wird
und dass die sprachforderliche Haltung der Lehrperson
auch beinhaltet, auf den einzelnen Sprachlerner zu schauen,
ihn mit seinem aktuellen Kenntnisstand wahrzunehmen
und zu fordern. Die Lehrperson wird zum Lernbegleiter.

MEHR SPRECHANLASSE UND SPRACHINTENSIVES
UNTERRICHTEN!

Die Lehrkraft gestaltet den Unterricht sprachintensiv, d.h.
sie schafft Sprechanlasse, gibt den Kindern viel Redezeit —
unterstiitzt durch kooperative Lernformen. Sprechanlésse
werden insbesondere durch ,gute Fragen” ermdoglicht, also
keine Fragen, die auf eine Ja/Nein-Antwort oder anderen
Ein-Wort-Antworten abzielen (z.B. ,Was ist das?”), denn
das verlangt nur nach ganz kurzen Antworten. Vielmehr
laden offene, spekulative Fragen Kinder zum Nachdenken
und zum Produzieren ldngerer Antworten ein. Derartige
intensive Begegnung mit der Sprache férdern das
produktive und reflexive Sprachhandeln. Wichtig ist,
ausreichend Zeit zum Antworten zu geben. Gerade bei
zwei- und mehrsprachigen Kindern kann es sein, dass
sie durch die Fokussierung auf die Schulsprache und
das Inhibieren der Erstsprache/n noch Zeit brauchen,
die Sprachaktivierung gut hinzubekommen, um auf
den Wortschatz und die Grammatik der Schulsprache
zugreifen zu konnen.

Die ganz unterschiedlichen, hier kurz prasentierten
Forschungsprojekte hatten alle eines gemeinsam: der
Fokus lag auf Sprachverwendung, wenn mehrere Sprachen
im Spiel sind, weil es wichtig ist, dass wir verstehen,
wie das Gehirn mit mehreren Sprachen umgeht, und
wie diese Zwei- und Mehrsprachigkeit moglichst gut
genutzt werden kann. Die didaktischen Ableitungen aus
der vorgestellten Forschung weisen auf verschiedene
Bereiche der Sprache im Schulkontext hin (Wortschatz,
Redeanldsse, Sprechen, Input, Material), aber auch auf
die Rolle der Lehrperson als Sprachvorbild — in Hinblick
auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit, den Gebrauch
der Bildungssprache und das sprachférderliche Agieren:
sprachbewusst, sprachsensibel, sprachintensiv.
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Senior w grupie nierowiesniczej

Jak go wspiera¢ i motywowac

ELIZA CHABROS

Motywacja w nauce jezykdw jest zagadnieniem czesto podejmowanym w glotto-
dydaktyce. Niewiele mowi sie jednak o motywacji do nauki jezykow obcych
0s6b w wieku senioralnym, a grupa ta stale sie powieksza. Osoby starsze wyrdoz-
nia przy tym zespodt specyficznych cech, ktére wymagajg nieco innych strategii
motywacyjnych, czego nie uwzgledniajg badania koncentrujgce sie na innych
kontekstach edukacyjnych.

owszechna dostepnos¢ i bogata oferta kurséw jezykowych przyciaga coraz
wiecej 0sdéb starszych. Zazwyczaj jednak préba znalezienia homogenicznej
pod wzgledem struktury wiekowej grupy, gdzie senior' méglby rozpoczac
lub kontynuowa¢ nauke jezyka, konczy sie niepowodzeniem. Jest on wiec
zmuszony uczestniczy¢ w zajeciach dla innych oséb dorostych. Jako lektorka
w szkole jezykowej niejednokrotnie miatam okazje zauwazy¢, ze osoby starsze rozpoczy-
najace nauke jezyka wlasnie w takich zréznicowanych wiekowo grupach mialy na poczatku
ogromny zapal, jednak zmeczone nieréwna ,walky” z nierzadko duzo mlodszymi od sie-
bie kolegami, rezygnowaly z kursu i koniczyly definitywnie przygode z jezykiem, myslac,
ze w ich wieku jest juz za péZno na opanowanie jezyka obcego. Nie sposéb nie zgodzic sie
z wnioskiem, ze taki smutny finisz jest nie tylko porazka danego seniora, lecz takze nauczy-
ciela (por. Kic-Drgas 2010: 199, Jaroszewska 2013: 81). Warto zatem si¢ zastanowi¢, jak
efektywnie wspiera¢ starszych uczestnikdéw kurséw jezykowych w procesie przyswajania

jezyka obcego, by nie stracili ciekawo$ci towarzyszacej im w momencie zapisu na zajecia.

Motywacje edukacyjne senioréw
Motywy podejmowania nauki przez senioréw nie sa przypadkowe, lecz z reguly dobrze
przemyslane. Jak zauwazaja Wawrzyniak i Swiderska (2011: 54), cele edukacyjne senioréw
sa wypadkowa ,$wiadome[go] proces[u] kierowania ich wlasnym rozwojem”. Nauczyciel
chcacy wspieraé rozwdj potencjalu uczeniowego seniora musi zna¢ indywidualne motywy
kazdej uczacej sie osoby. Z uwagi na dynamike procesu motywacyjnego zatozy¢ nalezy,
ze w trakcie nauki zmianom podlega¢ bedzie nie tylko trwatos$¢ czy intensywnos¢ moty-
wadji, lecz takze jej charakter, co skutkowa¢ moze modyfikacja celéw nauki (Ushioda, za:
Pawlak 2008: 177). W efekcie oddzialywania na uczacego sie czynnikéw zewnetrznych
i wewnetrznych wyloni¢ si¢ zatem moga nowe motywy, ktére prawdopodobnie przeloza
sie w przysztodci na lepsza efektywnos¢ procesu uczenia si¢/nauczania.

Prébujac odpowiedzie¢ na pytanie, co sklania senioréw do nauki jezykéw ob-
cych, czesto podkresla sie, ze z racji osiagnietego juz zazwyczaj wieku emerytalnego de-
cyduja si¢ oni na nauke z zupelnie innych pobudek niz osoby w wieku produktywnym

1 Okreslenie ,senior” jest pojeciem dyskusyjnym. W literaturze przedmiotu uzywane jest ono zwykle w odniesieniu do
0s6b w wieku 60-65 lat i starszych.
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UCZENIE SENIOROW

(por. Jaroszewska 2018: 6). Z moich obserwacji wyni-
ka, ze senioréw w Polsce coraz czesciej sklaniaja do za-
pisu na kurs jezykowy wzgledy zawodowe i potrzeby fi-
nansowe. Dobry stan zdrowia senioréw i che¢ dalszego
wykonywania pracy zarobkowej nie wykluczaja tej grupy
z rynku pracy; czestym wymogiem staje sie jednak zna-
jomo$¢ jezyka obcego. Wydaje sie, ze gléwnie z przyczyn
zawodowo-zarobkowych osoby starsze $§wiadomie zapi-
suja sie na zajecia grupowe do szkdt jezykowych, godzac
sie na udzial w zajeciach, w ktdérych gros stanowia osoby
mlodsze. Przypuszczalnie spodziewaja sie po takim kur-
sie szybkich postepéw w nauce, co umozliwitoby im pod-
jecie pracy. Motywacje edukacyjne senioréw wpisuja sie
wiec w ogélny schemat motywacji edukacyjnych oséb do-
rostych, czego dowodza réwniez zebrane przeze mnie da-
ne (tabela ponizej). Wawrzyniak i Swiderska (2011: 59)
wymieniajg trzy rodzaje motywacji: spoleczna, praktycz-
ng i intelektualng.

TABELA 1. Przyktadowe motywacje senioréw do nauki jezykdw obcych

1. MOTYWACJE SPOLECZNE

- potrzeba porozumienia sie z matzonkami swoich dzieci
i wnukami nieznajacymi jezyka polskiego,

- chec porozumiewania sie w jezyku obcym podczas
podrdézy zagranicznych,

- ched nawigzania znajomosci z osobami z zagranicy
i potrzeba komunikowania sie z nimi.

2. MOTYWACJE PRAKTYCZNE

- potrzeba opanowania jezyka w stopniu komunikatywnym,
w celu wykorzystywania tej umiejetnosci w pracy jako
opiekun oséb starszych w krajach niemieckojezycznych,

- potrzeba komunikatywnej znajomosci jezyka w celu
wykorzystywania jej w kontakcie z klientami,

- potrzeba opanowania jezyka niemieckiego jako
warunek podjecia postugi kaptanskiej w krajach
niemieckojezycznych,

- potrzeba samodzielnego wyszukiwania i czytania
literatury obcojezycznej do prowadzenia prac
badawczych.

3. Motywacje intelektualne

- potrzeba stymulowania pracy mézgu i pamigci,

- zainteresowanie jezykami obcymi i che¢ opanowania
kolejnego jezyka,

- zainteresowanie jezykiem niemieckim i krajami
niemieckojezycznymi oraz ich kultura,

- cheé powrotu do nauki jezyka po latach.

Uczen w wieku senioralnym

Grupe te charakteryzuje pewien uklad cech reprezenta-
tywnych, ktére moga sie pojawi¢ w pdzniejszym okresie
zycia, a jednoczesnie duze zrdéznicowanie, jesli chodzi
o0 jej poszczegolnych przedstawicieli. W okresie starosci
zachodzi w organizmie wiele zmian biologicznych, kto-
re bezposrednio rzutuja na charakter i przebieg procesu
dydaktycznego. Skutki tych zmian moga sie okaza¢ dla
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seniora szczegélnie dotkliwe podczas nauki w ramach

zaje¢ grupowych, a zréznicowanie wiekowe uczestnikéw

moze je dodatkowo potegowac.

Wsréd zmiennych procesu uczenia sie jezykéw ob-
cych przez senioréw Jaroszewska (2013:48—73) wymienia
m.in.: ostabienie zmystéw wzroku i stuchu mogace mie¢
negatywny wplyw na prace z materiatami audiowizualny-
mi; obnizenie poziomu inteligencji plynnej, czego skut-
kiem moze by¢ wolniejsze tempo przetwarzania informa-
¢ji, mniejsza pojemnos¢ i wydajnos¢ pamieci operacyjnej,
zmniejszona efektywnos$¢ spostrzegania i koncentracji
uwagi; zaburzenia pamieci, zwlaszcza zmniejszona wydol-
no$¢ pamieci krétkotrwalej oraz zwolnienie tempa prze-
twarzania informacji; spadek wydolnosci uwagi i zwolnie-
nie czasu reakcji na bodzce.

Podejscie konstruktywistyczne sytuuje osobe ucza-
cego sie¢ w centrum ukladu glottodydaktycznego, a na-
uczycielowi przypisuje role doradcy, ktérego zadaniem
jest wydobycie i wspieranie potencjatu ucznia. Jak stusz-
nie zauwaza Rozenberg (2008: 120), nie kazdy uczacy sie
jest gotowy na taka zmiane stylu ksztalcenia. Niektorzy,
w tym wiele oséb starszych, wymagaja wiecej pomocy ze
strony nauczajacego, czyli bardziej tradycyjnego stylu na-
uczania, zwlaszcza gdy sa czedcia grupy, ktérej pozosta-
li cztonkowie moga radzi¢ sobie lepiej z rozwigzywaniem
niektérych zadan. Seniorzy moga wiec (cho¢ nie muszg)
wymagac wsparcia, poniewaz:

—  wspomniane deficyty wynikajace z zaawansowanego
wieku czynia proces uczenia sie¢ wolniejszym i mniej
efektywnym, przy czesto wiekszym nakladzie pracy
ze strony uczacego sie;

— ich biografie edukacyjne réznia sie od biografii mtod-
szych uczestnikéw; prawdopodobnie nauka jezykéw
obcych w przesztoéci przebiegala raczej na podstawie
instrukeji niz konstrukeji; seniorzy czesto nie potra-
fia odnalez¢ sie wérdéd stosowanych przez nauczaja-
cego nowoczesnych technik i metod dydaktycznych,
chociaz z reguly przyjmuja je entuzjastycznie;

— ichspecyficzne cele i zainteresowania nie sa uwzgled-
niane w materiatach dydaktycznych.

Kazdy z przedstawionych probleméw moze sie sta¢
istotnym czynnikiem demotywujacym senioréw. Ro-
la nauczyciela jest dolozy¢ staran, aby takie demotywu-
jace czynniki eliminowa¢ lub przynajmniej kompenso-
wac ich skutki. Nauczyciel nie powinien ograniczac sie do
podtrzymywania istniejacej juz motywacji i eliminowania
wplywu czynnikéw demotywujacych. Réwnie waznym
zadaniem jest stwarzanie nowych motywdéw i wzbudzanie
motywacji, ktérej dotad nie bylo, poniewaz kazda rzecz
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wydaje nam si¢ tym bardziej motywujaca, im wiecej mo-
tywatoréw zawiera kontekst, w ktérym dana rzecz sie po-
jawia (Spitzer 1990: 45; ttumaczenie wlasne).

Podtrzymywanie pierwotnej motywacji

Aby poznaé pierwotna motywacje seniora, warto rozpo-

cza¢ kurs od ankiety, w ktérej uczacy sie zostanie skon-

frontowany z pytaniem: ,Dlaczego zdecydowal/zdecydo-

wala si¢ Pan/Pani na nauke danego jezyka obcego?”. Zaleca

sie rozszerzenie tego pytania o bardziej szczegétowe, co da

nam pelniejszy obraz uczacego sig, np.:

— W jaki sposéb lubi Pan/Pani uczy¢ sig jezykow?

—  Co sprawiato Panu/Pani trudnosci w dotychczaso-
wej nauce jezykdw?

—  Ile czasu zarezerwowal/ zarezerwowala Pan/Pani na
realizacje wyznaczonego celu?

Zasadna wydaje sie tez prosba o zwerbalizowanie
przez uczacego sie tego prymarnego celu w obecnosci in-
nych uczestnikéw. Cel wyrazony przed cala grupa wydaje
sie zobowiazaniem powazniejszym. Fakt, ze inni uczestni-
cy znaja cele edukacyjne pozostatych oséb, jest tez uza-
sadnieniem zindywidualizowanych dzialaii nauczycie-
la wobec poszczegdlnych uczniéw. Dla nauczyciela zas
oznacza to, ze moze on dobieraé tresci nieuwzglednio-
ne w programie, wychodzac naprzeciw realnym potrze-
bom edukacyjnym uczacych si¢. Chodzi tu np. o dodat-
kowe ¢wiczenia przygotowujace senioréw do komunikacji
w $rodowisku zawodowym, zawierajace specjalistyczne
stownictwo. Wazne jest, aby regularnie odwotywac sie do
pierwotnego celu uczacego sie. Przykladowo juz na etapie
przygotowywania ¢wiczen na rozumienie tekstu nalezy
filtrowa¢ stownictwo pod katem poszczegélnych stucha-
czy, zaznaczajac, ze konkretne stowa z tekstu, np. Fieber,
helfen, Mittagessen, sa dla nich kluczowe jako dla tych,
ktérzy chca opiekowac sie osobami starszymi.

Warto tez na wstepie przedyskutowac z seniorami
kwestie bliskosci i realnosci celu, odnoszac sie do zdekla-
rowanego w ankiecie czasu. Doswiadczenie pozwala na-
uczycielowi oszacowac¢ $redni czas realizacji danego celu
po uwzglednieniu konkretnego kontekstu i jego zmien-
nych, ktérej to umiejetnosci zwykle brakuje uczacym sie.

Czynniki demotywujace - jak sobie z nimi radzi¢
W trakcie calego czasu nauki beda niewatpliwie oddzia-
tywa¢ na uczacych sie czynniki zmniejszajace poziom
ich motywacji. Wiele z nich moze powstawa¢ z powo-
du zaawansowanego wieku, a szczegdlnie w wyniku ze-
tkniecia sie reprezentantéw dwéch odmiennych co do
potrzeb i potencjalu edukacyjnego grup wiekowych na
jednych zajeciach.

Senior w grupie nieréwiesniczej. Jak go wspierac¢ i motywowac

WOLNIEJSZE TEMPO PRZETWARZANIA INFORMAC]JI
Wolniejsze tempo realizacji materialu nie musi by¢ au-
tomatycznie spowodowane brakiem uwagi, problemem
z koncentracja czy pamiecia. Czesto jest to zamierzone
dzialanie senioréw, wynikajace z wigkszej starannosci (np.
przy sporzadzaniu notatek). Taka dbato$¢ o forme zapi-
su nowych informacji moze wynikac¢ z dobrej znajomosci
wlasnego stylu uczenia sie (np. u wzrokowcéw). Zdarza
sie jednak, ze wolniejsze tempo pracy jest spowodowane
gorszym przetwarzaniem informacji przez mézg. Majac
to na uwadze, nauczyciel powinien stworzy¢ seniorom
warunki pozwalajace na wykonanie zadania w optymal-
nym dla nich czasie. Warto przy tym uciec si¢ do prostych
trikéw, np. bardziej szczegélowych lub dodatkowych za-
dan dla oséb pracujacych szybciej. Dodatkowe zadania
powinny by¢ na tyle atrakcyjne, aby stanowity rodzaj na-
grody dla szybciej pracujacych. Senioréw warto przy tym
zacheca¢ do zmierzenia sie z tymi zadaniami w ramach
pracy domowe;j.

Zadajac spontanicznie pytania na forum, warto po-
zwoli¢ seniorowi ostucha¢ sie z wypowiedziami innych
oséb, ktére beda niejako wzorem dla jego wlasnej wypo-
wiedzi. Ten czas pozwoli mu zebra¢ mysli i wychwycic¢
z wypowiedzi poprzednikéw niezbedne struktury gra-
matyczno-leksykalne, a czasem wrecz si¢ zorientowad,
czego dotyczy zadane przez nauczyciela pytanie. Aby
unikna¢ nieporozumien co do aktualnego tematu roz-
mowy, mozna poprosi¢ jednego z uczniéw o streszcze-
nie zadania wlasnymi stowami, jednak zawsze w jezyku
docelowym.

KLOPOTY Z PRZYWOLANIEM INFORMACJI Z PAMIECI
Dynamika lekcji zapobiega zwykle znuzeniu uczacych
sie i ma na celu utrzymanie ich uwagi przez cate zajecia.
U senioréw jednak zbyt duza dynamika, wynikajaca np.
z czestej zmiany form socjalnych, moze blokowac sprawne
przywolywanie informacji z pamieci. Nalezy wiec konse-
kwentnie rozpoczyna¢ nowe zadania interakcyjne akty-
wizowaniem niezbednego do ich realizacji stownictwa.
Dobrym zwyczajem jest wygospodarowanie na tablicy
stalego miejsca przeznaczonego na zapisywanie niezbed-
nych struktur.

Od poczatku pracy z seniorami konieczny jest tez
trening w zakresie uzycia strategii kompensacyjnych,
umozliwiajacych efektywna komunikacje w jezyku doce-
lowym. Chodzi przy tym o wytrenowanie umiejetnosci
przekazania komunikatu mimo chwilowych probleméw
ze znalezieniem odpowiedniego stowa, np. poprzez opis
przedmiotu, prosbe o pomoc w jezyku docelowym skie-
rowana do rozméwecy, unik i przejécie do innego tematu.
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SPADEK ZDOLNOSCI TRWALEGO ZAPAMIETYWANIA
Senior potrzebuje z reguly wiecej powtérzen, aby trwale
zapamieta¢ dana strukture lub stowo. Zwykle dysponuje
on jednak wiekszg iloscig czasu wolnego i chetnie poswie-
ca go na dodatkowe ¢wiczenia czy tez przygotowanie prac
pisemnych, ktére moga wplyna¢ na wzrost efektywnosci
uczenia sie. Komfort samodzielnej pracy w domu, w tem-
pie i warunkach dostosowanych do indywidualnych po-
trzeb, moze zaowocowa¢ imponujgcymi wynikami. Pro-
blem z zapamigtywaniem sfownictwa moze by¢ jednak dla
seniora naprawde dotkliwy. Pytajac (czesto po raz kolej-
ny) o znaczenie danego sfowa, jest on bowiem najczesciej
$wiadomy, ze inni kursanci juz je opanowali. Pomocne wy-
daje sie w takich sytuacjach skorzystanie ze strategii kom-
pensacyjnych, ktére jednak trzeba wcze$niej wprowadzic
i ich konsekwentnie przestrzegac. Do tych strategii nalezy
prosba w jezyku docelowym o wytlumaczenie znaczenia.

ROZNE BIOGRAFIE EDUKACYJNE

Demotywujace okaza¢ si¢ moze zderzenie z nowoczesny-
mi metodami, ktérych nie stosowano, gdy seniorzy uczy-
li sie w mlodosci jezyka obcego. Ze strony uczacych sie
w wieku senioralnym moga sie wiec pojawi¢ prosby np.
o to, aby zacza¢ zajecia od opanowania wszystkich tabelek
koniugacyjnych, a dopiero w kolejnym kroku przejs¢ do
budowania zdan w jezyku docelowym, albo aby tlumaczy¢
kazdy tekst stowo w slowo czy tez uczy¢ si¢ na pamiec
czytanek z podrecznika, zamiast wykorzystywaé nowo
poznane slownictwo w swobodnych wypowiedziach ust-
nych. Kazdy z tych pomysléw zainspirowany zostal bez
watpienia praktykami dydaktycznymi z wczesniejszej
edukacji senioréw. Chociaz z punktu widzenia wspét-
czesnej metodyki nauczania opisane praktyki wydaja sie
nieuzasadnione, to jednak warto wstucha¢ sie w biogra-
fie edukacyjna danej osoby, poszuka¢ punktéw stycznych
z preferowang przez siebie metoda nauczania i sprébowac
uwzgledni¢ przynajmniej niektdre z sugestii seniora (por.
Kic-Drgas 2014 153).

Efektem tego, ze seniorzy byli nauczani innymi me-
todami, sa pewne nawyki, czesto trudne do ,wykorze-
nienia’, jak np. podejscie wielu oséb starszych do kwe-
stii ¢wiczenia sprawnosci rozumienia ze stuchu. Z moich
obserwacji wynika, ze wiele oséb starszych btednie za-
kfada, iz powinno sie ustysze¢ i zrozumie¢ wszystko, aby
w pelni poja¢ tekst, nawet gdy ¢wiczenie poprzedzata in-
strukcja, aby skoncentrowac sie tylko na konkretnych in-
formacjach. Jest to efekt przywigzania do metody gra-
matyczno-tlumaczeniowej. I znéw wazne jest w takim
przypadku wyc¢wiczenie odpowiednich strategii kom-
pensacyjnych w celu odgadniecia brakujacych informacji
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z kontekstu (Kaczorowska 2011: 106), np. wnioskowania
na podstawie ilustracji, tytulu tekstu, informacji w tle oraz
wlasnej wiedzy.

MALO MOTYWUJACE TRESCI

Spogladajac na sporzadzong przez Kic-Dragas (2014: 155)
liste tematéw interesujacych osoby w wieku starszym,
powstala po konsultacji z samymi zainteresowanymi, do-
strzec mozna, Ze istnieje pewna zbiezno$¢ z innymi gru-
pami wiekowymi, jesli uwzgledni¢ tylko tematy ogélne:
zdrowie, kulture czy styl zycia w innych krajach. Glebsza
analiza pokazuje, co jest zreszta zrozumiate, ze zagadnie-
nia te ciekawia senioréw w odniesieniu do ich przedzia-
tu wiekowego. Nalezy przyznaé stuszno$c¢ badaczce, ze
nie ma szans na powstanie uniwersalnego podrecznika,
ktéry sprostatby oczekiwaniom kilku grup wiekowych
jednoczesnie, zatem zadanie uwzglednienia odmiennych
potrzeb senioréw w zakresie podejmowanej na zajeciach
tematyki spada na nauczyciela. Dobrym pomystem wydaje
sie ustalenie swoistego katalogu zainteresowan ucznia se-
niora juz w ramach przeprowadzanej na pierwszych zaje-
ciach ankiety, za$ przy okazji realizacji pewnych zakreséw
tematycznych na lekcji — proponowanie dodatkowo ma-
terialéw rozszerzajacych problematyke o kwestie blizsze
seniorowi. Wszyscy uczestnicy na tym zabiegu zyskaja,
gdyz tresci ,spoza podrecznika” (krotkie filmy, nagrania
lub materialy autentyczne, np. grafiki czy strony WWW)
zawsze sg cennym bodZcem aktywizujacym i mobilizuja-
cym grupe.

Jak inicjowa¢ nowe motywacje?

Badacze podkre$laja ogromna role nauczyciela w two-
rzeniu motywujacego otoczenia wplywajacego na rozwdj
motywacji wewnetrznej uczacych sie (Zajac 2013: 59,
Targonska 2008: 231). Oprécz osobowosci, autentycznej
fascynacji nauczanym przedmiotem (starsi uczniowie
bez watpienia poznaja je po rozlegtej wiedzy jezykowej
nauczyciela, znajomosci zagadnient polityczno-spotecz-
nych i kontekstu kulturowego), zaangazowanej i pel-
nej szacunku postawie wobec uczniéw, co samo w so-
bie jest bardzo motywujace (por. Vollmeyer 2006: 227),
nauczyciel ma réwniez do dyspozycji wiele elementéw
sktadowych lekc;ji.

Elementem o niezwyklym potencjale motywacyj-
nym jest interakcja (Zajac 2013, Kucharczyk 2008). Prak-
tyka pokazuje, ze uczen senior czerpie wiele satysfakeji
z mozliwoéci komunikowania si¢ w jezyku docelowym
juz od samego poczatku procesu uczenia sie, nawet be-
dac swiadomym popelnianych bledéw i wlasnych ogra-
niczen. Wszelkie zadania inicjujace produkcje jezykowa
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wychodza naprzeciw potrzebie wyrazenia wtasnych po-
gladéw i przekonywania do swoich racji, ktére z powodu
wieku sa juz zazwyczaj sprecyzowane. Nalezy jak najcze-
$ciej korzysta¢ z tego czynnika motywujacego, pamie-
tajac, aby w informacji zwrotnej nie skupiac sie¢ na po-
pelnianych przez seniora btedach, lecz na skutecznosci
w wyrazaniu intencji. Produkcja jezykowa powinna prze-
biega¢ najpierw w parach lub malych grupach, aby stwo-
rzy¢ seniorom warunki do znalezienia odpowiednich
struktur i wyprébowania ich. Prace w matych grupach
zawsze powinno si¢ podsumowac na forum, dopytujac
o szczegdly, co bedzie §wiadczy¢ o prawdziwym zainte-
resowaniu opinia seniora na dany temat. A zdanie to mo-
ze sig r6zni¢ od opinii mtodszych stuchaczy, czemu war-
to da¢ wyraz. Pomijajac fakt, ze produkcja jezykowa to
najskuteczniejszy sposob uczenia sie jezyka obcego, jest
to réwniez zawsze element lekcji wymagajacy aktywnego
udziatu seniora w procesie uczenia sig, a wszelka aktyw-
no$¢ i przekonanie o mozliwosci wspoétkreowania wta-
snego rozwoju jezykowego dzialaja na uczacych sie mo-
bilizujaco. Jeéli zadbamy o to, aby interakcja byta czestym
elementem lekcji, a ponadto przebiegata w réznych kon-
stelacjach (czeste zmiany rozméwcow), to zaprocentuje
to réwniez lepszg integracja seniora z reszta grupy.
Bardzo wazna role w procesie tworzenia silnej i dtu-
gotrwalej motywacji przypisa¢ nalezy emocjom. Senior
moze odczuwaé pewnego rodzaju dyskomfort czy stres,
przychodzac na pierwsze zajecia i widzac wokédt sie-
bie o wiele mtodsze osoby. Te negatywne emocje trzeba
jak najszybciej wyeliminowa¢ poprzez czesta interakcje
i zmiany form socjalnych. Warto przy tej okazji stoso-
waé aktywnosci pozwalajace na szybkie przelamanie lo-
déw, tzw. sprachliche Eisbrecher, ktére wprowadzajac
watek humorystyczny, rozluznia atmosfere na zajeciach.
Pietnujmy wszelkie zachowania, ktére przeczylyby zasa-
dzie szacunku wobec innych oséb, w tym senioréw. Na
uczgcym spoczywa zadanie wzbudzenia uznania reszty
spotecznosci grupowej wobec seniora, np. poprzez za-
uwazenie jego ciekawych pomystéw, samodyscypliny
i determinacji w uczeniu si¢ czy poczynionych postepéw.
Zdaniem Kucharczyka (2008: 86) motywacja w du-
zym stopniu zalezna jest od cech osobowosci reprezen-
towanych przez uczacego si¢. Nie wszystkie cechy pod-
daja sie celowym zabiegom nauczyciela. Wyjatkami sa
pewnos¢ siebie i poziom samooceny, ktérych wzrost
moze pozytywnie wplynaé na zmotywowanie uczace-
go sie do pracy. W odniesieniu do ucznia seniora trzeba
powiedzieé, ze jego samoocene i pewnos¢ siebie nalezy
wzmacnia¢ czestymi pochwatami zaréwno w obecnosci
calej grupy, jak i w indywidualnej rozmowie. Szczegélnie

Senior w grupie nieréwiesniczej. Jak go wspierac¢ i motywowac

motywujace sa pochwaly za poprawnie wykonane zada-
nie, che¢ podjecia sie (i wykonanie) dodatkowego zadania
w domu, dobrze napisany test. Warto uczyni¢ z seniora
eksperta w bliskiej jego zainteresowaniom lub wyksztatl-
ceniu dziedzinie, odwolujac sie tym samym do jego inte-
ligencji skrystalizowanej. Stosowanie pochwat jako waz-
nego czynnika motywujacego podlega jednak réwniez
pewnym zasadom. Istotne jest, aby docenienie uczace-
go sie za jego osiagniecia jezykowe mialo realne uzasad-
nienie w rzeczywistosci. Pochwata ,na wyrost” moze za-
burzy¢ niezwykle wazne w procesie uczenia si¢ poczucie
samoskutecznos$ci, wyrastajace z przekonania, ze jest sie
w stanie wykona¢ jakie$ zadanie na podstawie wlasnej
wiedzy i wlozonego w realizacje zadania trudu (Targon-
ska 2008: 230), a to moze znacznie obnizy¢ motywacje.

Podsumowanie

Seniorzy w Polsce, $wiadomi potrzeby ciagtego ksztal-
cenia réwniez w zakresie kompetencji obcojezycznych,
coraz chetniej podejmuja nauke jezyka, aby realizowac
swoje cele. Niestety, brak grup réwiesniczych, w ktérych
nauka moglaby przebiega¢ sprawniej, gléwnie ze wzgle-
du na zblizony potencjal uczeniowy, specyficzne cele
edukacyjne i zainteresowania uczestnikéw kursu, powo-
duja, ze seniorzy rozpoczynaja nauke w grupach bardzo
zréznicowanych wiekowo. Ten ,wymuszony” kontekst
edukacyjny powoduje sytuacje demotywujace ucznia se-
niora, co dziala destabilizujaco na motywacje. Nauczy-
ciel moze temu skutecznie zaradzi¢, co staraliSmy sie
pokazac¢ w tym artykule.
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Interaktywny program edukacyjny
KIKUS digital do nauki jezykéw
dla najmtodszych

Propozycja zastosowania

JUSTYNA HRYNIEWICZ Proces nauczania jezykdw w kontekscie migracji, wielojezycznosci i nowych me-
diow wymaga uwzglednienia zmian majacych znaczenie zaréwno dla nauczyciela,
jak i dla ucznia. KIKUS digital, interaktywny program do nauki jezykdw na wcze-
snych etapach edukacyjnych, stanowi nowa pomoc dydaktyczng na lekcjach jezyka
polskiego jako obcego i drugiego oraz o$miu innych jezykdw, w tym niemieckiego.

ntensywne ruchy migracyjne wplywaja na zmiane podej$cia w nauczaniu jezyka pol-
skiego w Polsce. Nauczyciele i glottodydaktycy staja wlasnie przed wyzwaniem no-
wego okreslenia dydaktyki i metodyki nauczania jezyka polskiego jako drugiego ze
wzgledu na wzmozona imigracje pracownikéw do Polski (zob. Gebal 2018; Pamuta-
-Behrens, Szymarnska 2018). Dzieci, ktére przeprowadzaja sie z rodzicami do Polski
oraz te, ktére rodza sie juz w Polsce, opanowuja i beda opanowywac jezyk polski jako jezyk
drugi. Jezykiem pierwszym (lub w innej terminologii — jezykiem ojczystym) dla rodzin np.
z Ukrainy pozostanie jezyk ukrainski i powinno to by¢ uwzgledniane w dydaktyce jezyka
drugiego. Efektywne nauczanie jezykéw obcych, szczegélnie na wezesnych etapach edu-
kacyjnych, wymaga ponadto odpowiednich materiatéw i ustrukturyzowanego podejscia
metodycznego. W ponizszym artykule przedstawiono interaktywny program do nauki je-
zykéw KIKUS digital dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, ktéry wpisuje
sie w wielojezyczne podejscie w nauczaniu jezykdéw. Omoéwiono mozliwosci zastosowania
programu na zajeciach jezykéw obcych, szczegdlnie na lekcjach jezyka niemieckiego.

Glottodydaktyka wspdtczesnie

Konsekwencje migracji uczniéw wielojezycznych do Polski nie moga by¢ pomijane w proce-
sie dokonywania zmian w systemie edukacji. Zmiany te powinny dotyczy¢ nie tylko samego
procesu nauczania jezyka polskiego i organizacji szkdt, lecz takze odpowiedniego ksztal-
cenia nauczycieli, ktérzy zostang wykwalifikowani do pracy w szkole wielojezycznej (zob.
Szymankiewicz 2018). Polska szkola taka si¢ powoli staje, poniewaz dzieci z do$wiadcze-
niem migracji wnosza istotny wklad w jej ,jezykowy krajobraz’, kwestionujac jednojezyczny
habitus (niem. monolingualer Habitus, zob. Gogolin 1994; Gogolin, Lange 2011; Fiirstenau
2011). Wielojezycznos¢ jest widziana przez badaczy jako warto$¢ i ogromny potencjal, kt6-
ry powinien by¢ wykorzystywany na lekcjach jezykowych i nie tylko (por. Mehlhorn 2015;
Mehlhorn 2017; Reich 2014). Wielojezyczno$¢ w rodzinach postugujacych sie w domu je-
zykiem innym niz jezyk otoczenia wymaga jednak systematycznego wsparcia, jak pokazaly
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m.in. wyniki badania PISA w 2000 r. w Niemczech (Garlin
2008; zob. Pamuta-Behrens, Szymanska 2018).

Zapewnienie réwnych szans uczniom z doswiadcze-
niem migracji w polskiej szkole wymaga przede wszystkim
uznania jezyka pierwszego ucznia za zrédlo dodatkowej
wiedzy jezykowej, dalszego rozwijania umiejetnosci w da-
nym jezyku i wykorzystywania go w nauce jezyka drugie-
go oraz kolejnych jezykéw obcych. Badania prowadzone
wéréd dzieci uczacych sie jezyka niemieckiego jako dru-
giego dowodza, ze kompetencje wyksztalcone w jezyku
pierwszym moga by¢ ,przenoszone” na umiejetnosci w je-
zyku drugim, dotyczy to np. sprawnosci czytania i pisania
(por. Simsek 2016; Bredel, Noack, Weth 2011; Jeuk 2012).
Systematycznego wsparcia podczas nabywania kompe-
tencji jezykowych potrzebuja jednak nie tylko dzieci, ktére
dorastaja w dwdch (lub wielu) srodowiskach jezykowych,
lecz takze te, ktére rozpoczynaja nauke jezyka obcego na
wczesnych etapach edukacyjnych. W wielojezycznym po-
dejsciu do ksztalcenia jezykowego materialy edukacyjne
powinny uwzglednia¢ wszystkie kompetencje jezykowe
i wiedze uczniéw.

Wyniki badania PISA przyczynity si¢ do upowszech-
nienia metody KIKUS. Zaktada ona systematyczne wspar-
cie jezykowe dzieci z do§wiadczeniem migracyjnym, kto-
re uczg sie jezyka niemieckiego jako drugiego, polegajace
na aktywnym wlaczaniu w jego nauke jezyka pierwszego
(por. Garlin 2008). W celu realizowania metody stworzo-
no program cyfrowy KIKUS digital.

O metodzie nauczania jezykéw KIKUS

Interaktywny program edukacyjny KIKUS digital zostat
opracowany w ramach metody KIKUS' (niem. Kinder in
Kulturen und Sprachen, czyli dzieci w kulturach i jezy-
kach) stosowanej do nauczania jezykéw dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym (od 3 do 10 lat), cho¢
niektdre jej elementy doskonale nadaja sie do pracy z dziec-
mi starszymi oraz uczniami dorostymi. KIKUS digital® jest
wersja cyfrowa materialéw wykorzystywanych podczas
tradycyjnych zaje¢ jezykowych. Prezentacja programu wy-
maga przedstawienia samej metody, poniewaz scisle do niej
nawigzuje i opiera si¢ na jej gtéwnych zalozeniach dydak-
tyczno-metodycznych. Dla nauczycieli jezyka polskiego
jako drugiego w Polsce metoda KIKUS bedzie stanowi¢

pomocne narzedzie pracy, poniewaz pierwotnie zostala
opracowana do nauczania jezyka niemieckiego jako dru-
giego dzieci z do$wiadczeniem migracji (zob. Garlin 2008).
Publikacja wynikéw badania PISA w roku 2000 wykazata,
ze dzieci migranckie, ktére postuguja sie w domu jezy-
kiem innym niz niemiecki, majg trudnosci w postugiwaniu
si¢ jezykiem otoczenia, mimo ,zanurzenia” si¢ w jezyku
w przedszkolu czy szkole (zob. Garlin 2008). Proces akwizy-
¢ji jezyka otoczenia nie przebiega zatem samoistnie, a dzie-
ci z do$wiadczeniem migracji potrzebuja systematycznego
i ustrukturyzowanego wsparcia podczas opanowywania
jezyka drugiego (Garlin 2008).

Najwazniejszym zalozeniem metody jest nauczanie
jezyka oraz jego podsysteméw (stownictwa, gramatyki) za
pomoca jezyka méwionego. Nauczyciel korzysta z ujed-
noliconych i neutralnych kulturowo kart obrazkowych
podczas gier i zabaw, ktére wspieraja proces nabywania
jezyka. Metoda KIKUS nawiazuje do mechanizméw za-
chodzacych podczas procesu akwizycji jezyka pierwszego
(zob. Garlin 2008), a dzieci ucza si¢ go poprzez naslado-
wanie, powtarzanie, dzialanie, gry i zabawy.

Metoda nie zaklada tylko wprowadzania stownic-
twa — przedmiotem nauczania sa wzorce dzialania je-
zykowego. Wedlug teorii dzialania jezykowego (niem.
Handlungstheorie der Sprache, Rehbein 1977) oraz
pragmatyki funkcjonalnej (niem. Funktionale Pragmatik,
Rehbein 1977, Ehlich 1996), ktére stanowia podstawe na-
ukowa metody KIKUS, méwienie jest jedna z najwazniej-
szych form dzialania jezykowego, a sam proces nauki jezy-
ka postepuje dzieki przyswajaniu odpowiednich wzorcéw
jezykowych. Wzorce dziatania jezykowego formulowa-
ne sg w okre$lonym kontekscie, aby osiaggnac¢ pewien cel
(np. rozkaz, prosba, podzigkowanie itp.) (zob. Garlin 2008;
Hryniewicz 2017). Podczas akwizycji jezyka nabywane sa
réwniez: sfownictwo, gramatyka, prozodia itd., tak aby
méc dane wzorce jezykowe zrealizowaé za pomoca ade-
kwatnych srodkéw jezykowych (tamze, s. 60). Uczenie sie
okreslonych zachowan jezykowych daje uczniowi gotowe
,narzedzie’, ktére jest niezbedne do realizowania celéw
(jezykowych). Przy uczeniu si¢ danych wzorcéw dziatania
dzieci utrwalaja kazdy aspekt jezyka (tamze).

Elementem wyrdznigjacym metode KIKUS jest
wspieranie wielojezycznosci i réznorodnoséci jezykowe;.

1 Metoda KIKUS to autorska koncepcja dr Edgardis Garlin, wspétzatozycielki Zentrum fir kindliche Mehrsprachigkeit (Centrum Wielojezycznosci Dzieciecej)
w Monachium. W ramach tej wykorzystywanej od 1998 r. metody opracowano: podrecznik metodyczny dla nauczycieli, karty pracy, ptyte CD z piosenkami, $piew-
nik, karty obrazkowe (480 kart z 240 motywami z réznych pol leksykalnych), karty pracy z pomniejszonymi wersjami kart obrazkowych. Wiecej o materialach na:

www.kikus.org.

2 Adaptacje polskiej wersji KIKUS digital umozliwita Fundacja Wspotpracy Polsko-Niemieckiej dzieki dofinansowaniu strategicznemu. Nad wersja programu do
nauki jezyka polskiego jako obcego/drugiego oraz niemieckiego jako obcego pracowali czlonkowie Kolegium Jezyka Polskiego i Kultury, Zentrum fir kindliche
Mehrsprachigkeit oraz Fundacji Wspierania Kultury i Jezyka Polskiego im. Mikolaja Reja.
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Metoda zaktada jednoczesne rozwijanie umiejetnosci w je-
zyku pierwszym i drugim dziecka, zgodnie z zalozeniami
Cumminsa (1979), wedlug ktérego dobra znajomos¢ jezy-
ka pierwszego wplywa pozytywnie na rozwéj umiejetnosci
i kompetencji w jezyku drugim. Przyktadowo, po wprowa-
dzeniu nowego terminu z danego pola leksykalnego w je-
zyku drugim karty pracy, wypelniane w domu z rodzicami,
wzmacniajg nabyte stfownictwo i wigzg je z odpowiednika-
mi w jezyku pierwszym uczniéw. Poza sama kompetencja
jezykowa budowana jest postawa otwartosci na obce kultu-
ry i jezyki oraz tolerancji.

Zalozenia metody KIKUS mozna opisa¢ na podsta-
wie trzech wzajemnie uzupetniajacych sie¢ komponentéw:
w centrum znajduja sie: uczen, jego potrzeby oraz umie-
jetnosci. Zajecia jezykowe z zastosowaniem tej metody to
drugi element. To wlasnie podczas zaje¢ systematycznie
i konsekwentnie wspierany jest rozwdj jezykowy dziec-
ka. Ostatni komponent stanowi praca rodzica z dzieckiem
w domu celem poszerzania kompetencji w jezyku ojczy-
stym (zob. Garlin 2008; Hryniewicz 2017: 59).

Wielojezyczny program edukacyjny KIKUS digital
Zalozenia metodyczno-dydaktyczne oraz materialy eduka-
cyjne KIKUS staly sie podstawa do opracowania programu
komputerowego KIKUS digital. Zaréwno sama metoda, jak
i powigzane materialy oraz interaktywny program zostaty
opracowane, by wspiera¢ dzieci wielojezyczne podczas na-
uki jezyka drugiego czy jezyka odziedziczonego (zob. Hry-
niewicz 2016). Stuza takze do nauczania jezykéw obcych,
poniewaz niektdre elementy metody (np. karty obrazkowe)
nie sa $cisle zwiazane z jednym konkretnym jezykiem, lecz
mozna je z tatwoscia wykorzysta¢ do nauki wielu jezykéw
czy dostosowac do potrzeb poszczegélnych ucznidw.
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RYS. 1. WIELOJEZYCZNY PROGRAM KIKUS DO NAUKI JEZYKOW
W DZIEWIECIU WERSJACH JEZYKOWYCH
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Wersja podstawowa programu obejmuje niemiec-
ki, angielski i hiszpanski, a pelna — oprécz jezykdw: arab-
skiego, slowackiego, czeskiego, tureckiego i xhosa — do-
stepna jest od niedawna takze w jezyku polskim. KIKUS
jest zatem programem wielojezycznym, poniewaz z jed-
nej strony dostosowany zostal do nauki wielu jezykéw,

Interaktywny program edukacyjny KIKUS digital do nauki jezykéw dla najmtodszych

z drugiej — wszystkie wersje jezykowe mozna dowolnie 13-
czy¢, uczac ,wielojezycznie” Uczniowie uczg si¢ co naj-
mniej dwdch jezykéw obcych w szkole, a uczniowie wie-
lojezyczni z do$wiadczeniem migracji (np. dzieci polskie,
ktére powracaja do Polski) wykazujg bardzo dobra znajo-
mos¢ innych jezykow, dlatego warto wykorzystac ich po-
tencjal jezykowy i wiedze.

Pod tym wzgledem KIKUS odpowiada takze zaloze-
niom modelu translanguaging, ktéra mozna okredli¢ jako
~strategie pedagogiczna majaca na celu zmaksymalizowa-
nie mozliwosci jezykowych, spotecznych i kognitywnych
ucznia i nauczyciela w nauczaniu” (Romanowski 2018: 51).

Co oferuje KIKUS digital?

Podstawa interaktywnego programu sa cyfrowe karty ob-
razkowe KIKUS, ktére wykorzystywane byly poczatkowo
w papierowej formie do prowadzenia zaje¢ jezykowych
metodg KIKUS. W wersji elektronicznej, skladajacej sie
z 240 motywdw, same karty polaczone zostaly w rézno-
rodne gry i ¢wiczenia jezykowe. Oprécz przygotowanych
wczedniej przez autoréw zadan jezykowych w programie
wydzielono takze osobna przestrzen, nazwang ,obszarem
wyobrazni’, przeznaczong do tworzenia wlasnych ¢wiczen
i zabaw. Do ,obszaru wyobrazni” przypia¢ mozna kazda
dostepna karte i stworzy¢ ¢wiczenie wedtug wlasnych po-
mystéw i na miare wiasnych potrzeb. Cyfrowe karty ob-
razkowe odnosza si¢ do réznorodnych pdl leksykalnych
oraz wizualizuja rézne cze$ci mowy (rzeczowniki, cza-
sowniki, przymiotniki, liczebniki, przyimki) (rys. 2).
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RYS. 2. WIZUALIZACJA CZESCI MOWY W JEZYKU POLSKIM
I NIEMIECKIM

Karty obrazkowe poszerzaja zakres podstawowych
polleksykalnych (np. rodzina, ubrania, zwierzeta, jedzenie
itd.). Kazdej karcie obrazkowej przypisano réwniez pew-
ne cechy, m.in. mozna odstucha¢ prawidtowa wymowe
danego stowa, odczytac jego zapis czy pierwsza litere itp.
Nawet ¢wiczenia dla najmiodszych, zawierajace elementy
tekstu pisanego, s pierwszym etapem opanowywania od-
miany pisanej jezyka (por. Kieschnick 2016: 9), ktéra jest
niezbedna do opanowania jezyka edukacji w danym kraju
(niem. Bildungsprache, por. Gogolin 2011).
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Karty zawieraja takze istotne elementy metajezyko-
we, m.in. informacje o czg$ci mowy, rodzaju danego rze-
czownika, a w wersji dla jezyka niemieckiego przy karcie
pojawia sie takze informacja o rodzajniku rzeczownika.
Kazda funkcje karty mozna ukry¢ i ponownie wywolac
w dowolnym momencie.

Nauczanie z wykorzystaniem cyfrowych kart obraz-
kowych to nie tylko poszerzanie kompetencji leksykal-
nej. Karty te umozliwiajg takze tworzenie szeregu ¢éwi-
czen utrwalajacych zagadnienia gramatyczne (zob. Garlin
2008; Hryniewicz 2017). W zaleznosci od tresci zaje¢ dy-
daktycznych karty obrazkowe wykorzysta¢ mozna do wi-
zualizacji wybranych aspektéw gramatyki (tworzenie licz-
by mnogiej, rys. 3). Doskonalym zadaniem do ¢wiczenia
poprawnosci gramatycznej jest budowa zdan oraz two-
rzenie historyjek na podstawie kart obrazkowych. Bodz-
ce wizualne zachecaja uczniéw do méwienia, tworzenia
dluzszych wypowiedzi, utrwalajac slownictwo, grama-
tyke oraz wzorce dzialania jezykowego w bezstresowym
$rodowisku. Dzieki wizualizacji omawianych tresci nawet
uczniowie ze staba znajomoscia jezyka podazaja za tokiem
lekcji i moga aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach.

motyl dwa motyle
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RYS. 3. WIZUALIZACJA LICZBY MNOGIEJ

Druga cze$¢ interaktywnego programu KIKUS digital
stanowia gry jezykowe, ktére mozna dostosowa¢ do pozio-
mu uczniéw oraz zawezi¢ zakres tematyczny, np. wybierajac
tylko stownictwo z zakresu pola leksykalnego ,zwierzeta’
Niektére ¢wiczenia opieraja sie na powszechnie znanej za-
sadzie gier memory, jednak ¢wiczenia jezykowe KIKUS
rozszerzaja zakres zadan, angazujac i rozwijajac inne umie-
jetnosci, takie jak czytanie i stuchanie, np. podczas ¢wicze-
nia, w ktérym nalezy polaczy¢ obrazek z zapisem danego
stowa lub obrazek z dzwigkiem (rys. 4).
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RYS. 4. KARTY OBRAZKOWE W GRZE MEMORY
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Innym przyktadem gry jest budowanie zdan, pod-
czas ktérego ¢wiczony jest nie tylko szyk wyrazéw (dla
jezyka niemieckiego), lecz takze fleksja oraz koniugacja.
Karty wizualizujace stowa pojawiaja si¢ w réznych kon-
tekstach, co utrwala omawiane tresci na zajeciach jezyko-
wych. Wszystkie zadania i gry jezykowe powinny by¢ jak
najbardziej zblizone do prawdziwych sytuacji jezykowych
(uczenie si¢ jezyka tak, jak to si¢ dzieje w przypadku jezy-
ka pierwszego), ale nie wyklucza si¢ tworzenia zdan, kté-
re wywolaja $miech i zmotywuja uczniéw do dalszej nauki
przez zabawe (rys. 5).

dem Sofa.

Der Elefant  liegt auf

RYS. 5. BUDOWANIE ZDAN W JEZYKU POLSKIM I NIEMIECKIM

Ponadto ¢wiczenia dotyczace budowy zdan rozwija-
ja $wiadomo$¢ jezykowa ucznidéw, poniewaz pokazuja, ze
kazde zdanie skfada sie z pewnych elementéw, ktére wizu-
alizuja poszczegdlne obrazki.

Cwiczenia w interaktywnym programie KIKUS po-
zwalaja dostosowywac poszczegélne zadania jezykowe do
poziomu jezykowego uczniéw w klasie (niem. Binnendif-
ferenzierung). Uczniowie z podstawowymi umiejetno$cia-
mi w danym jezyku powinni ¢wiczy¢ tworzenie prostych
zdan, natomiast uczniowie zaawansowani — zdan rozbu-
dowanych. Ponadto poczatkowo mozna wykorzystywac
tylko te gry, ktére gléwnie utrwalaja nowe stownictwo, np.
gre memory, w ktérej dopasowuje sie obraz do dzwigku.
Nastepnie przej$¢ mozna do trudniejszego ¢wiczenia, kté-
re utrwala zapis danego slowa, a ¢wiczeniem konczacym
jest zadanie dotyczace budowy zdan i tworzenia history-
jek na podstawie obrazkéw (rys. 617).

Dzisiaj jest sobota. o imieniu Kasia i Marek
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RYS. 6. TWORZENIE HISTORYJEK NA LEKCJACH JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO/DRUGIEGO
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RYS. 7. TWORZENIE HISTORYJEK NA LEKCJI JEZYKA NIEMIECKIEGO
JAKO OBCEGO

Podsumowanie

Gry edukacyjne KIKUS, ich zréznicowanie oraz mozli-
wos¢ faczenia poszczegdlnych zadan pozwalaja dostoso-
waé kazde zadanie do indywidualnych potrzeb uczniéw.
Dzieki wykorzystaniu obrazkéw, ktére stuza wizualizacji
stownictwa oraz jego aspektéw gramatycznych, nawet
uczniowie ze staba znajomoscia jezyka sa w stanie ak-
tywnie uczestniczy¢ w zajeciach. Interaktywne materia-
ly edukacyjne umozliwiaja réwniez ksztaltowanie kilku
sprawnosci jezykowych jednoczesnie (czytanie, stucha-
nie, pisanie), co wzmacnia proces uczenia sie i sprawia,
ze uczestnicy zapamietuja wiecej informacji. Celem sto-
sowania materialéw jest wspieranie rozwoju jezykowego
dzieci poprzez zabawe, w sytuacji bezstresowej i przyja-
znej, umozliwiajace systematyczna nauke jezyka drugiego
lub jezyka obcego.

W przypadku dzieci wielojezycznych, ktére opano-
wuja jezyk (np. polski) jako drugi, nowatorskie w meto-
dzie KIKUS jest aktywne uwzglednianie jezyka pierw-
szego ucznidw w procesie wspierania jezyka drugiego.
Uznanie jezykéw migrantéw ksztaltuje postawe otwarto-
$ci na réznorodnos¢ jezykowa i kulturowa oraz tolerancji.
Wielojezyczno$¢ daje ogromne mozliwosci, dlatego warto
wspiera¢ rozwdj umiejetnosci jezykowych dziecka w kaz-
dym z jego jezykow.

Stosowanie metody rozwija ponadto $wiadomos¢ je-
zykowa ucznia poprzez aktywne wlaczanie jezyka ojczy-
stego w proces uczenia sie kolejnego jezyka. Ksztalcenie
jezykowe nie obejmuje tylko nauki zasobéw danego jezy-
ka, stownictwa czy gramatyki, lecz przede wszystkim do-
tyczy nauki o jezyku jako takim. Wspieranie swiadomosci
jezykowej jest mozliwe nawet z najmlodszymi uczniami
i przyniesie ogromne korzysci w dalszym ksztalceniu jezy-
kowym w innych jezykach (zob. Chlopek 2016: 5).

Wiecej informacji o metodzie i materiatach KIKUS
mozna znalez¢ na stronie internetowej www.kikus.org,
a wersja bazowa interaktywnego programu edukacyjne-
go KIKUS dostepna jest na stronie www.kikusdigital.org.

Interaktywny program edukacyjny KIKUS digital do nauki jezykéw dla najmtodszych
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JUSTYNA HRYNIEWICZ Polonistka i germanistka, jezykoznawca,
lektorka jezyka polskiego jako obcego, pracownik naukowy na Uniwersyte-
cie w Greifswaldzie. Absolwentka Uniwersytetu Warszawskiego oraz Uni-
wersytetu w Poczdamie. Zajmuje sie wielojezycznoscia, procesami uczenia
sie jezykéw, a w szczegdlnosci ich odmian pisanych. Pracuje nad doktora-
tem z dziedziny dwujezycznosci polsko-niemieckiej na terenie przygra-
nicznym. Czlonek Zentrum fiir kindliche Mehrsprachigkeit i Federalnego

Zwiazku Nauczycieli Jezyka Polskiego w Niemczech.
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Strategie konwersacyjne
w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego na poziomie progowym

|IZABELA WIECZOREK

Powszechnie wiadomo, ze nieprzestrzeganie regut zachowania jezykowego powo-
duje rdozne sankcje spoteczne. Moze prowadzi¢ do nieporozumienia, oSmieszenia
sie lub braku akceptacji ze strony partnera aktu komunikacji. Zadaniem lektora je-
zyka obcego jest wiec dbanie o sukcesywny wzrost kompetencji uzytkownikéw
jezyka, aby ustrzec ich przed ewentualnym popetnieniem faux pas. W ksztatce-
niu skutecznej komunikacji pomoze przede wszystkim akcentowanie umiejetnosci
mowienia i pisania. Sama znajomos¢ jezyka nie wystarczy, aby za jego pomoca
osiggac wtasne cele, ale skuteczng komunikacje moze znacznie utatwic¢ ,integracja
nauczania jezyka i zainteresowania kontekstem komunikacyjnym” (Zateska 2014).

stnieje wiele koncepcji rozumienia kompetencji komunikacyjnej, poczawszy od teorii

Hymesa, po propozycje Bachmana czy Czarneckiej. W obrebie glottodydaktyki ist-

nieje wiele teoretycznych modeli kompetencji komunikacyjnej, jednak wiekszy nacisk

ktadzie si¢ na badanie sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych niz na badanie zdol-

nosci jezykowych, o ktérych pisali Chomsky i Hymes. Zasade kooperacji sformutowat
Grice (1980). Badacz zatozyl, ze uczestnicy konwersacji stosuja ,zasade wspolpracy’, kt6-
ra jest rozpatrywana przez autoréw Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego
(ESOK]J 2003) w dziale ,Kompetencja pragmatyczna” w obrebie podkategorii ,Kompeten-
cja dyskursywna”’. Podobnie pozostali badacze podkreslaja pragmatyczne podejscie do je-
zyka reprezentowane przez Grice’a, a jego zasade koordynacji wylozona w postaci czterech
maksym uwazaja za jedna z ,wyjsciowych koncepcji” pragmatycznych (Kurcz 2000; La-
skowska 2008; Zurek 2008). Nalezy przy tym podkregli¢, ze skutecznosé¢ komunikacji mie-
dzyludzkiej zalezy od wielu czynnikéw — m.in. od stosowania zasad kooperacji i maksym
konwersacyjnych oraz od zachowywania norm grzecznosciowych. Powszechnie przyjmuje
si¢ (za Hymesem), ze swobodne i efektywne poruszanie si¢ w zréznicowanym $wiecie spo-
tecznym zapewnia okre$lony ,zesp6t wiedzy i umiejetnosci wnoszonych przez méwiacych
stosownie do danej sytuacji’, nazywany kompetencja komunikacyjna (Widdowson 1972).
Przywolane teorie znalazly zastosowanie w programach nauczania jezykéw obcych, a takze
w toku wypracowania nowych metod, tzw. podejscia komunikacyjnego i podejscia zada-
niowego w nauczaniu jezykéw obcych. Pod wptywem tych tendencji powstawa¢ zaczely
inwentarze intencjonalno-pojeciowe i tematyczne réwniez dla jezyka polskiego. Ponadto,

1 Zgodnie z ustaleniami ESOK] w skfad kompetencji komunikacyjnej wchodza kompetencje lingwistyczne, kompetencje
socjolingwistyczne i kompetencje pragmatyczne.

2 Wtasny model jezykowej sprawnosci komunikacyjnej stworzyla tez Anna Zurek, uwzgledniajac dwie zasadnicze
sprawnosci: sprawnosc jezykowa, na ktora skladaja sie umiejetnoéci poprawnego budowania wypowiedzi, oraz sprawnos¢
komunikacyjna.
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pojeciu kompetencji towarzyszy strategia uczenia si¢ jezy-
ka obcego, czyli wybdr srodkéw wykorzystywanych przez
uzytkownika jezyka, by w najbardziej efektywny sposdb,
skutecznie, wykona¢ zadanie (ESOK] 2003: 61).

Cel badan

Celem niniejszej analizy jest ukazanie efektéw ksztalce-
nia w zakresie rozumienia sensu i intencji wypowiedzi,
z uwzglednieniem wybranych aktéw mowy. Inspiracja
do podjecia tych badan staly si¢ opracowania Malgorza-
ty Marcjanik dotyczace grzecznosciowych aktéw mowy
(m.in. Marcjanik 1990, 2000), a takze ich analiza doko-
nana w perspektywie glottodydaktycznej przez Sybille
Schmidt (2001) i Anne Zurek (2008). Po kilkunastu la-
tach od czasu ukazania sie tych publikacji warto ponow-
nie rozwazy¢ problem skutecznego nauczania spraw-
nosci jezykowych. Réwniez dzisiaj proces nauczania
grzecznosci jezykowej jest dlugotrwaly i bardziej ztozo-
ny niz innych umiejetnosci. Nabywanie kompetencji ko-
munikacyjnej wiaze si¢ bowiem z procesem socjalizacji,
co wymaga znajomosci kontekstu i zanurzenia w jezyku.
W warunkach lekcyjnych trudno odtworzy¢ odpowied-
nie sytuacje na podstawie opisu podrecznikowego.

Przedmiotem moich badan nad kompetencja ko-
munikacyjng sa funkcje jezykowe stosowane zaréwno
w sytuacjach inicjujacych, jak i w reakcjach. Do badan
wybratam przede wszystkim te, ktére przewidziane sa
w procesie nauczania na poziomie Al i A2. Naleza do
nich: powitanie, przedstawianie, prosba, Zyczenia, gra-
tulacje i deklaracja pomocy. Zgodnie z opisem kompe-
tencji zamieszczonym w programach nauczania, zdajacy
na poziomie A2 rozumieja najwazniejsze tredci i intencje
zawarte w tekstach, wyrazone w prosty sposéb. Umie-
ja poslugiwac sie podstawowa odmiana oficjalng i nie-
oficjalng jezyka polskiego w typowych sytuacjach ko-
munikacyjnych. Znajg i stosuja podstawowe konwencje
socjokulturowe. (Por. ALTE: Waystage User; Council of
Europe: A2, Waystage Level).

Do analizy zgodnosci badz niezgodno$ci aktéw
grzeczno$ciowych z norma jezykowo-obyczajowa zasto-
sowano cztery kryteria pochodzace z teorii kompetencji
komunikacyjnej Hymesa (1972), opracowane przez Sybil-
le Schmidt. Wedtug badaczki dany akt mowy jest niezgod-
ny z norma, jesli:

1. narusza norme jezykowa lub/i

2. jest niestosowny w danej sytuacji pod wzgledem in-
tencji lub/i

3. nie nalezy do repertuaru polskiej etykiety jezykowej
lub/i

4.  jest niestosowny w danym typie kontaktu.
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Pierwszy typ odnosi si¢ do poprawnosci jezyko-
wej wypowiedzi. Typ drugi oznacza, ze dana wypowiedz
wskazuje na niezrozumienie wymaganej w opisie intencji.
Typ trzeci realizuje akt grzecznosciowy w innym jezyku
niz polski badz pod widocznym wplywem jezyka rodzi-
mego. Typ czwarty obejmuje akty stosowane w innym ty-
pie kontaktéw niz wymagany.

Metoda badan

Do opisu wybranych sytuacji w badaniach uzyto jezyka

polskiego. Analiza ma charakter pisemnego testu diagno-

stycznego, w ktérym wzielo udzial 42 stuchaczy Studium

Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcéw UAM. Grupa

ta jest zréznicowana pod wzgledem wiekowym, jezyko-

wym, a takze pod wzgledem wyksztalcenia i doswiadcze-

nia w uczeniu si¢ jezyka polskiego. Osoby objete badaniami

reprezentuja kraje tak zréznicowane jak: Azerbejdzan (1),

Chiny (6), Egipt (1), Francja (3), Gruzja (2), Hiszpania (1),

Indie (1), Indonezja (1), Izrael (1), Kazachstan (1), Korea

Poludniowa (9), Rosja (1), Ukraina (11) i Turcja (1). Dla

celéw pracy podzielono respondentéw na cztery grupy

jezykowe:

a) stowianska (30 proc.: rosyjski i ukrairiski);

b)  romarnska (10 proc.: hiszpanski i francuski);

¢)  bliskowschodnia (15 proc.: azerbejdzariski, egipski,
gruzinski, turecki, jezyk diaspory zydowskiej);

d) dalekowschodnia (45 proc.: chinski, indonezyjski,
hinduski, kazachski, koreariski).

Respondentéw wyodrebniono spoéréd stuchaczy Stu-
dium Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcéw UAM
w zalezno$ci od stopnia zaawansowania poziomu znajomo-
$ci jezykowego i liczby godzin nauki jezyka. Badania prze-
prowadzono zatem wsréd kursantéw dysponujacych zna-
jomodcia jezyka polskiego na poziomie nie nizszym niz A2
i nie wyzszym niz B1, uwzgledniajac zréznicowany poziom
jezykowej sprawnosci komunikacyjnej cudzoziemcéw.

Rezultaty badania ankietowego

W niniejszym badaniu wzigto pod uwage sze$¢ aktéw

mowy (Marcjanik 1990):

a) bezwzglednie obowigzkowe: powitanie, prosba;

b) niebezwzglednie obowiazkowe: Zyczenia, przedsta-
wianie, gratulacje;

¢) nieobowigzkowe: deklaracje pomocy.

Do opisu sytuacji uzyto jezyka polskiego. Oprécz
funkgji, ktére maja wysoka frekwencje i nie powoduja
trudnosci w ich opanowaniu (powitanie, przedstawianie),
uwzgledniono tez funkcje rzadziej uzywane lub wrecz
pomijane w podrecznikach (zyczenia, gratulacje i dekla-
racje pomocy). Z wywiadu przeprowadzonego w grupie
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42 respondentéw uzyskano 400 wypowiedzi. Wiekszo$¢
funkcji jezykowych byla testowana w dwéch typach kon-
taktu: oficjalnym (student — profesor) oraz nieoficjalnym
(miedzy kolegami).

TABELA 1. LICZBA WYPOWIEDZI UZYSKANYCH Z WYWIADU

W rezultacie niniejszych badan ankietowych uzyskano
dos¢ obszerny material, z ktérego wybrano tylko niektdre

jego aspekty?.

Powitanie
Zadaniem uczacych sie byto sformufowanie aktu powita-
nia w nastepujacej sytuacji:

Strategie konwersacyjne w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego na poziomie progowym

Spotyka Pan/Pani rano swojego lektora jezyka pol-
skiego. Co Pan/Pani do niego mowi?

Spotyka Pan/Pani wieczorem swojego lektora jezyka
polskiego. Co Pan/Pani do niego mowi?

Spotyka Pan/Pani na ulicy swojego kolege z grupy.
Co Pan/Pani do niego méwi?

Aktmowy | Liczba | Liczba | Liczba wy- | Brak wy- W tabeli 2 przedstawiono udziat form wyrazajacych
wypo- wypowie- | powiedzi powie- o T )
wiedzi dzisto- | niestosow- | dzi akt powitania zawartych w wypowiedziach respondentéw

sownych | nych z czterech grup jezykowych.

powitanie 120 101 19 (e}

przedsta- 20 = s ng)c%me z oczeklwam?ml ponltanla, cth akty grzecz-

wianie nosciowe bezwzglednie obowigzkowe, nie sprawity re-

proéba 40 21 9 0 spondentom wielkiego trudu. W zadnej grupie nie za-
2yczenia 120 64 37 19 notowano braku odpow1ed21.‘D.o na)czegsts.zych form,
- stosowanych zwlaszcza na najnizszym poziomie zaawan-

gratulacje 40 15 22 3 L .

sowania jezykowego, zaklasyfikowano samodzielny akt
deklaracje 40 26 18 ! owitania jako minimalng forme grzecznosci

pomocy p J q e g 4 .

np.: Dziern dobry. / Dobry wieczér. / Czesc. Za niezgod-
razem 400 258 16 26

ne z norma jezykowa uznano wypowiedzi ze wzgledu na
forme adresatywna:

1. Dzien dobry Pan/Pani profesorze/lektor.

2. Dzieri dobry, Pani Patrycja!

3. Wieczor Pane.

4.  Wieczor dobry.

W odpowiedziach znalazly si¢ takze formy pomyt-
kowe $wiadczace o nieznajomosci znaczenia uzytych

TABELA 2. UDZIAL FORM POWITALNYCH W DWOCH TYPACH KONTAKTU

Grupa | (18)
dalekowschodnia

Grupa Il (12)
stowianska

Grupa Il (6)
bliskowschodnia

Grupa IV (4) romarnska

Kontakt
oficjalny

Kontakt
nieoficjalny

Kontakt
oficjalny

Kontakt
nieoficjalny

Kontakt
oficjalny

Kontakt
nieoficjalny

Kontakt
oficjalny

Kontakt
nieoficjalny

Akt mowy Razem

Dzien dobry / Dobry
wieczor
Dzieri dobry / Dobry 3 - 1 - 2 - 1 - 7
wieczor
+ forma adresatywna

12 - 16 - 4 - 4 - 36

Dzieri dobry / Dobry 3 - 3 - 1 - 1 - 8
wieczor

+ pytanie
grzecznosciowe

Co stychaé? / Co tam? /
Co u ciebie? / Jak sie
masz?

Czes¢ - 10 - 3 - 5 - 1 19

Czesé / Hej! / Siema! - 12 - 5 - 4 - 2 23
+ pytanie
grzecznosciowe

Brak aktu powitania 0] (0] 0 0 0] 0 0] 0] 0

3 W trakcie badania testowego starano sie unika¢ czasownikéw performatywnych (zyczyé, dziekowaé, gratulowac), aby nie sugerowac okreslonego ksztaltu wypowiedzi.
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wyrazdw badz regut gramatycznych* Czesz, co stuchasz?,
Czesc! Gdzie péjdziesz?. Wieksza trudnos$¢ sprawily re-
spondentom te powitania, ktére wzbogacono o pytanie
grzecznosciowe, wymagajace duzo wyzszej kompetencji
pragmatycznej. Wypowiedzenia zgodnie z intencja mialy
sprawi¢ przyjemno$¢ rozméwcy poprzez zainteresowanie
jego osoba, wywoluja jednak efekt komiczny:

Dzien dobry. Dokgd idziesz? Oczywiscie do

stomatologi?

Dobry wieczér. Znowu spotykamy sie! Wygladasz

bardziej przystojny niz rano.

Te dwa przyklady sa tez dowodem na niezgodnos¢
o charakterze zlozonym, a mianowicie w stosunku do
normy jezykowej (typ 1.), pod wzgledem intencji (typ 2.)
oraz ze wzgledu na rodzaj kontaktu (typ 3.). Wypowiedz
Dokad idziesz?, powinna pozosta¢ w typie kontaktu ofi-
cjalnego. W grupie powitan nieoficjalnych na uwage za-
stuguja formy $wiadczace o znajomosci regul, np. Czesc!
Co u ciebie? | Czes¢. Co stychac? | Czes¢, Dima. | Czesé,
jak sie masz?. Wiele powitan $§wiadczy tez o swobodzie
respondentéw w doborze $rodkéw wyrazu i znajomo-
$ci form mlodziezowych, np.: Siema, co nowego? / Hej! /
Czesc¢! Co tam?. Na ogo? sytuacja przypadkowego spo-
tkania na ulicy nie wywotuje konsternacji wiréd respon-
dentéw. Jednak niektérzy z nich odczuwaja zaklopotanie
i stosuja wtedy akt przeproszenia: Przepraszam, wiesz,
nie mowie po polsku.

Przedstawianie

W kolejnym zadaniu nalezy przedstawi¢ nieznang osobe
zaprzyjaznionemu gronu znajomych w trakcie imprezy
towarzyskiej:

TABELA. 3 UDZIAL FORM WYRAZAJACYCH PROSBE

Zaprosit/zaprosila Pan/Pani kilka 0séb na impreze.

Przychodzi tez Anna, ktorej koledzy jeszcze nie zna-

ja. Co Pan/Pani mowi, jesli chce Pan/Pani, zeby go-

Scie wiedzieli, kim jest Anna?

W repertuarze ankietowanych oséb znalazly sie po-
prawne akty grzeczno$ciowe: To jest Anna. / To Anna,
moja dobra kolezanka. Wiréd niepoprawnych na uwage
zastuguja formy: Uwaga! Chciatbym przedstawic was mo-
ja kolega. Ona nazwa sie Anna. W wypowiedzi: Dzier do-
bry Panowie, to jest Anna, moja kolezanka z Brazili ma-
my do czynienia z podwdjnym wzmocnieniem illokucji.
Po pierwsze, dla skupienia uwagi odbiorcy uzyto formy
adresatywnej ,Panowie’; po drugie, bohaterke aktu celo-
wo przypisano do jednego z najbardziej atrakcyjnych kre-
géw kulturowych, jakim jest Brazylia. Ponadto, zdarzaty
sie réwniez wzmocnienia poprzez dodanie swoistej narra-
¢ji: Uwaga! Tutaj obok mi stoji piektna dziewczyna, ktorej
jeszcze nie byto z nami. Ona ma na imie Anna.

Prosba
Zadaniem uczacych sie¢ byto sformutowanie aktu prosby
W nastgpujacej sytuacji:
Nie zrozumiat/zrozumiata Pan/Pani, co powiedzial
lektor. Co Pan/Pani méwi?

Uzyte przez respondentdw liczne strategie grzeczno-
$ciowe zostaly najpierw uporzadkowane. Naleza do nich:
Samodzielny akt prosby, np. Prosze powtorzyc.

Akt przeproszenia + akt prosby, cieszacy sie popularno-
$cig w grupie stowianskiej, np. Moze Pan/Pani powtorzyc?

Akt przeproszenia + akt usprawiedliwienia + akt pros-
by, najczesciej stosowany w grupie dalekowschodniej, np.
Przepraszam, nie rozumiem, czy moze Pan/i powtdrzyé?

Akt mowy Grupa | (18) Grupa Il (11) Grupa Il (6) Grupa IV (4)
dalekowschodnia stowianska bliskowschodnia romarnska

Nie rozumiem. / Co to znaczy? 4 1 1 2
Prosze powtorzyc. 2 3 1 1
Moze Pan/Pani powtérzy¢? 2 6 2 1
Czy mdgtby Pan/Pani powtdrzycé? 0 2 0]
Przepraszam, czy moze Pan/Pani powtorzy¢ / 3 3 1
czy mogtby Pan/-i powtdrzyc¢?
Przepraszam, nie rozumiem / nie styszatem / 7 1 1 0
styszatam, czy moze Pan/Pani powtérzyé? /
prosze powtorzyc.
Brak aktu prosby 0 0 0]
Razem 18 16

4 Wszystkie wypowiedzi przytoczone zostaly z uwzglednieniem oryginalnej pisowni.
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Funkcja prosby na ogét nie sprawia wigkszych probleméw
ze wzgledu na wysoka frekwencje uzycia. Nie zanotowano
braku aktu prosby, co $wiadczy dobrze zaréwno o ucza-
cych sie cudzoziemcach, jak i kompendiach, ktére umozli-
wiaja ksztalcenie okreslonych umiejetnosci.

Zanotowano nastepujace zwroty naruszajace norme
jezykowa:

1. Przepraszam pana, prosze explanuje jeszcze raz.

2. Nie rozumiem, co to znacze |[...]?

3. Nie ma problemu. Codziennie nie rozumiem.

4. Motyla noga. Gdzie bitasz?

W przykladzie nr 1: Przepraszam pana, prosze
explanuje jeszcze raz mamy do czynienia z wplywem je-
zyka angielskiego — wyrazenie ,to explain” oznacza ,thu-
maczy¢’, ale w ankiecie zostalo uzyte w znaczeniu ,,po-
wtérzy¢”. Natomiast wypowiedz 3: Nie ma problemu.
Codziennie nie rozumiem, pochodzgca z repertuaru grupy
romariskiej, jest przyktadem niedostatecznej kompetencji
w kilku aspektach. Przede wszystkim zamiast aktu pros-
by wypowiedz realizuje intencje repliki, czyli odpowiedzi
na deklaracje pomocy, ponadto jej niestosowno$¢ wynika
z naruszenia normy w zakresie uzycia dopelnienia, a ra-
czej jego braku (Codziennie nie rozumiem + czego?). Jesli
za$ wypowiedz te potraktujemy jako nacechowana emo-
cjonalnie, to mozna w niej dostrzec znuzenie codziennym
zmaganiem sie z nieprzenikniona materig jezyka obcego.
Do bardziej oryginalnych nalezy tez wypowiedz nr 4: Mo-
tyla noga. Gdzie bitasz?, ktéra przede wszystkim dowo-
dzi niezrozumienia intencji, a réwnoczesnie jest przykta-
dem duzej swobody w operowaniu srodkami jezykowymi;
»motyla noga” w slangu mlodziezowym to wyraz niezado-
wolenia. Zwrot pochodzi z filmu ,Mi$’, gdzie pelnit funk-
cje przeklenstwa.

Zyczenia
Zyczenia, nalezace do aktéw niebezwzglednie obowiazko-
wych, sa jedna z najtrudniejszych funkcji w procesie przy-
swajania jezyka, chociaz w najnowszych podrecznikach
do nauczania na poziomie Al i A2 mozna znalez¢ coraz
wiecej materialéw wspierajacych nauczyciela w ksztalce-
niu tej umiejetnosci. Zadaniem uczacych sie byto sformu-
fowanie zyczen w sytuacjach oficjalnych i nieoficjalnych:

Zbliza sie Wielkanoc. Spotyka Pan/Pani swojego

profesora. Co Pan/Pani mowi?

Dzisiaj sq imieniny Pana/Pani lektora.

Co Pan/Pani mowi?

Pana/Pani kolezanka Asia ma dzisiaj imieniny.

Co Pan/Pani mowi?

Zanotowano bardzo wysoki udzial procento-
wy rezygnacji z wypowiedzi (27,5 proc. wszystkich

Strategie konwersacyjne w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego na poziomie progowym

ankietowanych), przy czym najwyzszy odsetek braku od-
powiedzi dotyczy grupy dalekowschodniej (az 28 proc.
ankietowanych w tej grupie), a w pozostalych grupach
utrzymuje si¢ na podobnym poziomie. Najczesciej stoso-
wana byla zgodna z polska etykieta samodzielna formuta:
Wesotych Swigt!. Natomiast przyczyna niezgodnosci by-
o najczesciej naruszenie normy jezykowej typu: Mifego
Wielkanoc, Mifego Swigto!. Zanotowano tez wypowiedzi
$wiadczgce o niezrozumieniu intencji, np.: Czy pani znasz
Wielkanoc? Ja nie wiem. Realizuja one niebezposrednia
prosbe do nauczyciela o wyjasnienie nowego dla uczacych
sie zjawiska kulturowego, jakim jest Wielkanoc.

W sytuacji zyczen imieninowych czesto stosowano
formule: Wszystkiego najlepszego! | Wszystkiego dobrego!
| Wszystkiego najlepszego z okazji imienin. Za niezgod-
ne z intencja mozna tez uznac zyczenia Sto lat!, adekwat-
ne raczej do sytuacji urodzin. W grupie stowianskiej zda-
rzaja si¢ wypowiedzi niezgodne z intencja: Pozdrawiam
Pani, $wiadczace réwniez o nieznajomosci normy jezyko-
wej. Trzeba podkresli¢, ze Zyczenia imieninowe sprawity
respondentom o wiele mniej ktopotu niz zyczenia $wia-
teczne. W grupie bliskowschodniej na przyktad nie za-
notowano braku wypowiedzi ani w sytuacji oficjalnej, ani
nieoficjalnej.

Gratulacje
W wywiadzie postawiono przed respondentami nastepu-
jace zadanie:

Pana/Pani kolega wtasnie zdat egzamin. Co Pan/
Pani méwi?

Akty gratulacji przyjmuja najczesciej forme wy-
krzyknienia: Gratulacje! | Gratuluje ci! Mam nadzieje
ze nastepny egzamin bedzie napisany tak samo dobrze.
Mozna tez znalez¢ wypowiedzi wyrazajace rados¢ z suk-
cesu kolegi, wzmacniane za pomoca przystéwka ,super”
i ,bardzo”: Ja bardzo sie ciesze, ze ty zdales ten egzamin. /
To bardzo przyjemna wiadomos¢!. Do niezgodnych z in-
tencja naleza liczne wypowiedzi zaréwno w grupie dale-
kowschodniej, jak i stowianskiej, np.:

1. Powodzenia! / Trzymam kciuki!

2. Zrobites pieknie! / Dobre dzieto! / Dobra zdania!
3. Kongratulacje! / Congratuje!

4. Narescie!

5. Ufatam mozesz! Bardzo dobrze!

6. Dobrze ci!

Formuly: Powodzenia! | Trzymam kciuki! Reali-
zuja w rzeczywistosci akt grzeczno$ciowy zyczenia po-
wodzenia przed egzaminem. Natomiast sformulowanie
uzyte w grupie slowianskiej: Gdzie tutaj najblizsza pial-
nia? wyraza raczej akt gotowosci do uczczenia w miejscu
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publicznym tak istotnego w zyciu studenckim wydarzenia,
jakim jest zdany egzamin. Niezgodne z norma jezykowa sa
wypowiedzi realizowane na wzor innych jezykéw badz po
prostu kalki z jezyka angielskiego, np.: Zrobites pieknie! |
Dobre dzieto! | Kongratulacje! | Congratuje!. Sg tez licz-
ne przyklady wypowiedzi nie do konca zgodnych z nor-
ma jezykowa, ale swiadczacych o swobodzie w doborze
$rodkéw jezykowych w sytuacji nieoficjalnej, np.: Nare-
Scie! wyrazajace uczucie ulgi po wykonanym przez kolege
wysitku umystowym. Ponadto trzeba przytoczy¢ bardziej
empatyczne wypowiedzi uzyte w grupie dalekowschod-
niej: Ufatam mozesz! Bardzo dobrze! w znaczeniu ,wie-
dzialam, ze stac cie na to’, a takze fraza Dobrze ci! jako
realizacja intencji ,teraz bedziesz méglt odpoczac’, praw-
dopodobnie uzyta nie w znaczeniu repliki ,dobrze ci tak’,
ktora zwykle stosowana jest jako wyraz zlosliwej satysfak-
cji z cudzego nieszczesdcia.

Deklaracje pomocy
Do zadan respondentéw nalezalo takze sformutowanie
deklaracji pomocy:

Widzi Pan/Pani, ze lektor niesie co$ ciezkiego.

Co Pan/Pani mowi, jesli chce Pan/Pani mu pomdc?

Ankietowani stosowali ograniczony repertuar strate-
gii grzecznosciowych, do najczestszych nalezg konstruk-
cje: Czy moge pani pomdc? | Czy mozna panu pomdoc?.
Powyzsze przyktady pochodza z ankiet przeprowadzo-
nych w grupie dalekowschodniej. Ponadto zanotowano
w tej grupie wypowiedzi bogatsze o formy adresatywne,
lecz niezgodne z normg jezykowa:

1. Przepraszam pan. czy mozna panu pomoc?

2. Czy wolno panu pomdc?

3. Czy Pan moze mi pomdc?

4. Zaczekaj, Pomoge ci!!

Sposréd wypowiedzi z tej samej grupy pochodzg fra-
zy niezgodne pod wzgledem intencji, np.: Czy wolno panu
pomodc?. Fraza ta wyraza raczej prosbe o udzielenie mo-
wigcemu zgody. Z kolei wypowiedz: Czy Pan moze mi po-
moc? wyraza akt prosby o pomoc. Niestosownos¢ pozo-
stalych wypowiedzi wynika z uzycia formy typowej dla
sytuacji nieoficjalnej: Zaczekaj, Pomoge ci!! zamiast dekla-
racji z repertuaru w kontakcie oficjalnym.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania dowodzg, ze informatorzy wy-
kazali si¢ niedostateczng znajomoscia aktéw mowy. Spo-
wodowatlo to niezgodno$¢ badZ niestosowno$¢ 29 proc.
wypowiedzi. Najmniej trudnosci sprawily informatorom
akty powitania i prosby, a takze deklaracje pomocy. Licz-
ba prawidlowych form deklaracji pomocy jest znacznie
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wyzsza od liczby pozostatych aktéw mowy. Dla respon-
dentéw z grupy stowianskiej nie stanowily one wiekszego
problemu. W grupie stowianskiej zaledwie 7,5 proc. re-
spondentéw nie udzielito zadnej odpowiedzi, natomiast
odsetek wypowiedzi niezgodnych z intencja jest zaledwie
15-procentowy.

Wsréd analizowanych wypowiedzi najtrudniejsze
dla respondentéw okazaly sie akty grzecznosciowe gra-
tulacji i przedstawiania. Najwyzszy odsetek wypowiedzi
niestosownych dotyczy gratulacji — niemal 63 proc. Jesli
chodzi o akt przedstawiania, to liczba wypowiedzi niepo-
prawnych wynosi prawie 48 proc. Podobny rezultat od-
notowano w przypadku funkcji zyczen (47 proc.). Biorac
pod uwage poziom znajomosci jezyka polskiego badanych
informatoréw (A2+), powyzsze wyniki trzeba zinterpre-
towac jako brak kompetencji komunikacyjnej w zakre-
sie formut grzeczno$ciowych. Przyczyna tego stanu moze
by¢ zbyt mata liczba przykladéw gratulacji i zyczen w pod-
recznikach oraz pomijanie tych aktéw mowy przez na-
uczycieli na lekcjach jezyka polskiego jako obcego.
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Pomyst na zastepstwo,
czyli o projekcie ,Rescue Teachers”

JOANNA PITURA
ALEKSANDRA KOTULSKA

Zaden nauczyciel nie czuje sie komfortowo, kiedy dowiaduje sie, ze musi petni¢ za-
stepstwo w innej klasie, szczegdlnie gdy ta informacja dociera do niego w ostatniej
chwili. Staje wdéwczas przed problemem, co zrobi¢ na zastepstwie z grupg — czesto
mu nieznana, zwykle duzg i mato zmotywowang do pracy z obcym nauczycielem.
Sytuacja ta nie jest tatwa takze dla ucznidw, bo zastepstwa oznaczajg, ze korzysta-
ja z lekcji w niewielkim stopniu. Jednak nie musi tak by¢.

Projekt ,Rescue Teachers”

rojekt ,Rescue Teachers” to przedsiewziecie edukacyjne zrealizowane we
wspolpracy studenckiego kota naukowego z nauczycielka jezyka angielskiego
w roku akademickim 2016/2017. W jego ramach powstala seria bezptatnych
multimedialnych lekcji dostepnych online na temat historii i literatury Wiel-
kiej Brytanii na dwdch poziomach zaawansowania, ktére zaprojektowano
z mysla o nauczycielach jezyka angielskiego pracujacych w liceach ogdlnoksztatcacych.
Lekcje sa gotowe do wykorzystania w trakcie 45-minutowych zaje¢ — zwlaszcza podczas
zastepstw w okresie egzaminéw maturalnych.

Zaangazowanie si¢ krakowskich studentek — poczatkujacych nauczycielek — we
wspoélne dzialania z doswiadczona nauczycielka z warszawskiego liceum miato na celu
uczenie sie od siebie nawzajem, uzupelnianie kompetencji zawodowych, dzielenie sie wie-
dza. Bez tego zaplanowane efekty — multimedialne lekcje dostepne online do wykorzysta-
nia w klasie szkolnej — nie bylyby mozliwe do osiagniecia.

O ile inicjatywa w zamysle z pewno$cia jest cenna — ma przeciez poméc nauczycie-
lom w kryzysowych sytuacjach, a forma wspétpracy moze przyniesé wszystkim uczestni-
kom indywidualne korzysci — rodza sie pytania o to, czy takie lekcje moga by¢ przydatne
w rzeczywistoéci szkolnej i czy czynny nauczyciel moze rozwing¢ swéj warsztat zawodo-
wy, uczestniczac w takim projekcie. Celem artykutu jest odniesienie si¢ do tych kwestii.
W pierwszej czesci oméwiono projekt, wyjasniono jego zalozenia oraz proces tworze-
nia lekcji. W drugiej — przedstawiono perspektywe nauczycielki w niego zaangazowanej.

Uczestnicy projektu

Projekt zostal zainicjowany przez opiekuna naukowego Studenckiego Kota Naukowe-
go SNEC dzialajacego w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN
w Krakowie (UP) — pierwszg autorke artykutu. Do projektu zostaly zaproszone dwie stu-
dentki filologii angielskiej UP o specjalnosci Cyfrowy Nauczyciel Jezyka Angielskiego oraz
nauczycielka i metodyczka w zakresie nauczania jezyka angielskiego, pracujaca w XXI
Liceum Ogdlnoksztalcacym im. Hugona Kottataja w Warszawie — druga autorka.
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PROJEKT

Zatozenia projektu
Odbiorcami lekcji sa nauczyciele jezyka angielskiego z li-
cedéw, pracujacy z uczniami, ktérych znajomos$¢ jezyka
angielskiego odpowiada poziomom Bl i B2. Zalozone
efekty ksztalcenia zostaly opracowane w odniesieniu do
podstawy programowej dla jezykéw nowozytnych na
czwartym etapie edukacyjnym i pogrupowane w trzy
kategorie:

—  przyrost kompetencji jezykowej w zakresie: (1) zna-
jomos¢ $rodkéw jezykowych (stownictwo), (2) ro-
zumienie wypowiedzi (stuchanie), (3) tworzenie
wypowiedzi ustnej (méwienie — produkgja) i (4) re-
agowanie na wypowiedzi w formie ustnej (méwienie
— interakcja),

—  przyrost wiedzy na temat kultury i historii Wielkiej
Brytanii,

—  zmiany w postawach: kreatywnos¢, motywacja, zain-
teresowanie inng kulturg, tolerancja itp.

Kazda lekcja zawiera nastepujace elementy:

1.  wprowadzenie i utrwalenie sfownictwa z danego ob-
szaru tematycznego;

2. rozwijanie umiejetnos$ci rozumienia ze stuchu —
ogladanie materialu wideo;

3. rozwijanie umiejetnosci méwienia (produkcja i inte-
rakcja) — pytania pobudzajace do wypowiadania sie
pojawiaja sie we wszystkich czesciach lekcji: w czesci
dotyczacej bloku ze stownictwem, w trakcie oglada-
nia wideo, na koncu lekcji.

Tworzenie lekcji

Podczas opracowywania lekcji przyjeto zalozenie, ze maja
one by¢ dostepne online, nauczyciel ma w klasie komputer
z dostepem do internetu, rzutnik i glosniki, a uczniowie
moga korzysta¢ ze swoich smartfonéw. Studentki uzyty
Google Slides do zamieszczania tresci lekcji, co pozwoli-
fo na uzupelnianie ich o zadania zwiazane z wprowadza-
nym i utrwalanym stownictwem oraz linki do zasobéw
internetowych. Pomocne okazalo si¢ narzedzie interne-
towe EdPuzzle (edpuzzle.com) do tworzenia interaktyw-
nych materialéw wideo, w ktérych mozna umiesci¢ pyta-
nia sprawdzajace rozumienie tresci filmu czy zagadnienia
do dyskusji w trakcie trwania filmu. Zastosowano takze
kody QR do zeskanowania przez uczniéw (np. podczas
pracy w parach) w celu uzyskania dostepu do tresci bez-
posrednio na telefonie.

W efekcie prac powstalo sze$¢ multimedialnych lek-
cji — trzy lekcje na poziomie B1 i trzy na poziomie B2, zaty-
tutowane odpowiednio: Henry VIII and his wives, Hamlet,
The Legend of the Sword (B1) oraz Who is Sherlock Hol-
mes, Queen Elizabeth II i Oliver Twist by Charles Dickens.
Wszystkie sa dostepne na stronie internetowej projektu:
rescueteachers.weebly.com, na ktérej znajduje si¢ réwniez
krétki film instruktazowy, demonstrujacy nauczycielom,
jak mozna z lekeji skorzystac.

Czy opracowane lekcje sa uzyteczne w klasie szkol-
nej? Czy poprzez uczestnictwo w takim projekcie czynny
nauczyciel moze rozwina¢ swoje kompetencje zawodowe?
Ponizej przedstawiamy opinie wspéttwdrczyni projekto-
wych lekeji — nauczycielki jezyka angielskiego.

Nauczycielka w zdalnym projekcie edukacyjnym

cze angielskiego od wielu lat i na swoich za-

jeciach staram si¢ wprowadza¢ jak najwie-

cej ciekawych i nowoczesnych elementéw,

by dostosowywac forme i tre$¢ zaje¢ do

potrzeb nastolatkéw. To znacznie zwigksza
ich motywacje, chetniej uczestnicza w zajeciach i bardziej
systematycznie pracuja samodzielnie w domu, dzieki cze-
mu osiagaja lepsze efekty w opanowaniu jezyka obcego. Jak
korzystnie wplyna¢ na zainteresowanie uczniéw? Na przy-
ktad wykorzystujac na zajeciach nowe technologie.

Lekcje z projektu ,Rescue Teachers” sa dla nauczy-
cieli swego rodzaju zapleczem, z ktérego moga skorzystac¢
w sytuacjach kryzysowych takich jak zastepstwa. Ucznio-
wie zastepstw nie lubig przez towarzyszaca im w ich mnie-
maniu nude — zakladajg, ze bedzie co$ do przeczytania,
wypelnienia, ale na pewno nie spotka ich nic ciekawego.
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Pelnowarto$ciowe, samowystarczalne interaktywne lekcje
wydaja sie idealnym rozwigzaniem problemu.

Lekgcje sa ciekawe dla uczniéw liceum (np. adapta-
cja Hamleta dostosowana do poziomu B1) i zawieraja ele-
ment rozrywkowy, a to zacheca ich do dalszego poznawa-
nia kultury brytyjskiej. Wykorzystanie kodéw QR okazuje
sie strzalem w dziesiatke, poniewaz wzmaga zaintereso-
wanie uczniéw: nie od razu widaé, co sie pod takim ko-
dem kryje i jak bedzie wyglada¢ zadanie do zrealizowania.
Dodatkowo czesto konieczne jest uzycie telefonu, przez
co zadanie zyskuje na atrakcyjnosci.

Kolejnym plusem lekcji jest nacisk na rozwijanie
umiejetno$ci méwienia: pytania wstepne, dyskusje, ana-
lizy w parach i grupach. To elementy, ktére umozliwia-
ja uczniom w bezpiecznej formie wypowiadanie si¢ po
angielsku. Nie sq oceniani przez nauczyciela, ajednoczesnie
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majg poczucie dobrze wykonanej pracy, nawet jesli po-
pehili przy tym bledy. Do kazdej lekcji wprowadzono
stownictwo zwiazane z jej tematyka — ¢wiczone biernie
(np. matching) i czynnie (np. ,dokonicz zdanie”).

Uczniowie, ktérzy mieli okazje skorzysta¢ z lekeji,
jako zalety wskazywali rézne ich aspekty. Dla tych, kto-
rzy mieli zajecia cala klasg i w ktérych braly udziat oso-
by o réznym poziomie zaawansowania, byta to znaczna
liczba ¢wiczen na méwienie — uczniowie o wyzszym po-
ziomie zaawansowania mogli wspiera¢ tych stabszych,
a wszyscy odczuwali satysfakeje z sukceséw w komunika-
¢ji. Dla innych najbardziej interesujace okazaly sie cieka-
wostki zwigzane z kultura brytyjska i wykorzystanie ory-
ginalnych materiatéw. Jako wade zaje¢ mozna wskazac
problemy z okresleniem czasu trwania poszczegdlnych
aktywnosci. Aby temu zaradzi¢, lekcje mozna zmodyfiko-
wac: nieco skréci¢ albo wydluzy¢ na kolejne zajecia.

Refleksje z projektu

Ciekawym elementem tworzenia lekcji byta wspétpraca
ze studentkami. Przygotowanie lekcji byto czasochton-
ne. Pierwszy etap stanowilo znalezienie ciekawych ma-
teriatéw 1 przygotowanie do nich odpowiednich ¢wi-
czen. Poczatkowo odpowiedzialnym za to studentkom
klopoty sprawialo wyznaczenie sobie jednoznacznego
celu. Szybko okazalo sie jednak, ze pomystéw na zaje-
cia jest tak duzo i wszystkie sa tak atrakcyjne, ze trudno
byto z czego$ zrezygnowac. Kolejny etap stanowit zatem
wybér odpowiednich aktywnosci jak najbardziej ko-
rzystnych dla odbiorcy.

Trudnosci nastreczalo prawidlowe okreslenie czasu
trwania poszczegdlnych zadan, przewaznie byly one zbyt
krétkie, co zapewne bylo spowodowane brakiem do$wiad-
czenia studentek w pracy w grupie oraz znajomosci dyna-
miki dzialania 15-30 osobowych klas w polskiej szkole pu-
blicznej. Stopniowo udalo nam si¢ wypracowa¢ strukture
lekcji, ktére zawieraly wszystkie konieczne naszym zda-
niem elementy: rozgrzewke, ¢wiczenia bierne i czynne, stu-
chanie oraz méwienie w odpowiednich proporcjach.

Pomyst na zastepstwo, czyli o projekcie ,Rescue Teachers”

Moim zdaniem praca nauczyciela to pasmo wymia-
ny informacji i do$wiadczern miedzy nim a innymi na-
uczycielami i uczniami. Uwazam, Ze jest to najlepsza for-
ma nauki — najciekawsza i najbardziej efektywna. Tak byto
w przypadku projektu ,Rescue Teachers”. Kontakt z oso-
bami z innym podej$ciem, pelnymi zapalu i nowych po-
mystéw, przynidst korzysci réwniez mnie. Poznatam no-
we aplikacje do wykorzystania na zajeciach (np. EdPuzzle)
oraz nieco zmienione formy pracy w klasie (np. forme
sprawdzenia ¢wiczenia poprzez gtosowanie). Bylo to bar-
dzo pouczajace doswiadczenie, pokazujace, jak wazne sa
rozwdj i praca nad sobg, poniewaz my, nauczyciele, bar-
dzo tatwo popadamy w rutyne, ktéra trudno przetamac.

Zakonczenie

Mamy nadzieje, ze lekcje, ktére powstaly w ramach projek-
tu ,Rescue Teachers’, stanowia przykfad tego, jak w prosty
sposdb mozna uatrakcyjnic zajecia z jezyka obcego i zache-
ci¢ uczniéw do dzialania. Projekt pokazuje takze, jak my,
nauczyciele, zaréwno szkolni i akademiccy, poczatkujacy
i do$wiadczeni, mozemy pomaga¢ sobie nawzajem. Kazdy
z nas ma w zanadrzu jaki§ pomyst czy trik, ktéry zna czy
stosuje, zeby lekcje byly ciekawsze, a dzielenie si¢ pomysta-
mi ulatwia prace i daje nowe mozliwosci innym. Serdecznie
zachecamy do zapoznania si¢ z naszymi lekcjami i bezplat-
nego wykorzystywania ich na swoich zajeciach.

DR JOANNA PITURA Adiunkt w Katedrze Cyfrowej Edukacji Jezy-
kowej Instytutu Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Kra-
kowie, opiekun naukowy Studenckiego Kota Naukowego SNEC. Prowadzi
badania dotyczgce uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego wspomaganego
technologig, specjalnych potrzeb edukacyjnych i projektowania uniwersal-

nego w edukacji.

ALEKSANDRA KOTULSKA 0Od wielu lat nauczycielka jezyka angiel-
skiego, pracowala rowniez jako metodyk w jednej z warszawskich szkét jezyko-
wych, gdzie zajmowata sie m.in. szkoleniem nauczycieli oraz przygotowaniem
programéw nauczania dostosowanych do potrzeb stuchaczy. Od 2014 r. pra-

cuje w XXI Liceum Ogolnoksztatcacym im. Hugona Koltataja w Warszawie.
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Uczenie, ktore odbywa sie
miedzy stowami

ANNA SZAPERT
PAULINA CZAPSKA

Czy istniejg sposoby na efektywne rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych
u dzieci i mtodziezy uczacych sie jezyka angielskiego? Jak inicjowac¢ autentycz-
ne sytuacje i okolicznosci spotkania sie i poznania réznych kultur? Czy ksztatcenie
jezykowe moze wspottworzyé mechanizmy budowania spoteczenstwa obywatel-
skiego? Jak skutecznie wplata¢ elementy treningu miedzykulturowego w nauke
jezyka? Jakie warunki umozliwiajg uczenie sie jezyka takze ,,miedzy stowami”? Od-
powiedzi mozna poszukac w realizacji udanego projektu’.

ezyk angielski od lat umacnia sie na pozycji globalnej lingua franca, a jego biegta

znajomo$¢ nie stanowi juz, jak chociazby na poczatku lat dziewieédziesiatych,

wyréznika gwarantujacego zatrudnienie, lecz raczej pewne oczywiste minimum

umozliwiajace rozwdj biznesowy, naukowy czy instytucjonalny. Nikogo zatem

nie potrzeba specjalnie przekonywac do tego, ze angielskiego uczy¢ sie warto,
a w globalizujacym sie $wiecie wlaciwie po prostu trzeba ten jezyk znac.

Czud sie soba w jezyku obcym

Podejmowane od lat dzialania w celu opracowania efektywnych metod nauczania jezy-
ka angielskiego sa przedmiotem badan glottodydaktykéw, a na pytania o to, co w nauce
jezyka jest najskuteczniejsze, padaja kolejne odpowiedzi. Niewatpliwie ostatnia dekada
w nauczaniu jezyka angielskiego w Polsce to zdecydowany zwrot w strone interaktyw-
nosci i uwzgledniania kontekstu kulturowego. Jak trafnie zauwaza Weronika Wilczyniska:
»Chodzi o to, zeby student podchodzit do jezyka nie jako do obiektu muzealnego, ktéry
trzeba z wielkim szacunkiem studiowa¢, a gdy si¢ go wreszcie zglebi, to mozna go tylko
odtworzy¢ tak dobrze, jak to robi rodzimy uzytkownik. Chodzi o to, Zeby student miat
podejscie podmiotowe do komunikacji w jezyku obcym, zeby go to nie traumatyzowato,
zeby mégt sie czuc soba..””

Glottodydaktyka bada dzi$ nie tylko podejscia i metody nauczania jezyka czy sposo-
by przygotowania nauczycieli do pracy, ale coraz czesciej zajmuje sie takze rola ksztalce-
nia jezykowego w budowaniu mechanizmdéw rozwoju nowoczesnego spoteczeristwa oby-
watelskiego. Nasuwa si¢ wiec pytanie o to, jakie dzialania w zakresie nauczania jezykéw
mogg ten rozwdj realnie wspiera¢? Co robi¢, by skutecznie ksztalci¢ komunikacje stricte
lingwistyczng i umiejetno$¢ precyzyjnego budowania przekazu i jednoczes$nie pamieta¢
o podmiotowosci uczestnikéw rozmowy i ¢wiczy¢ prawdziwa sztuke dialogu, ktéra real-
nie wzmacnia poczucie wspétuczestnictwa w dyskusji.

1 Artykul powstal w ramach projektu finansowanego przez Fundacje¢ Rozwoju Systemu Edukacji: ,Szkolenie dla polskich
asystentow letnich obozéw realizowanych w ramach TEIP Fundacji Kosciuszkowskiej”.

2 Wilczyniska, W. (2008), Glos w dyskusji, [w:] Jezyk a komunikacja: Krakowska dyskusja o ksztalceniu jezykowym na
studiach filologicznych, Krakéw, s. 51-61.
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PROJEKT

TEIP - spotkanie kultur i jezykdéw

W poszukiwaniu odpowiedzi na wyzej postawione pyta-
nie warto przywotaé¢ do$wiadczenia programu ,Teaching
English in Poland (TEIP)’, ktéry od 1991 r. jest z powo-
dzeniem prowadzony przez Fundacje Kosciuszkowska
i stanowi ciekawe w skali Polski rozwigzanie taczace zale-
ty intensywnego kursu jezykowego, treningu wrazliwosci
miedzykulturowej oraz dlugofalowego miedzynarodowe-
go programu wolontariackiego.

Wypracowana w TEIP formuta wielodniowych obo-
z6w jezykowych dla dzieci i mtodziezy umozliwia nie tyl-
ko rozwijanie najszerzej pojetej komunikacji, spotka-
nie przedstawicieli dwéch kultur, wzajemne poznanie
sie w nauce, dziataniu czy zabawie, ale przede wszyst-
kim budowanie rzeczywistych kontaktéw polsko-ame-
rykanskich: zawodowych i prywatnych. Formuta oparta
na autentycznym zaangazowaniu wolontariuszy zacheca
do wzajemnego poznawania sie stron przez wspdlna or-
ganizacje i budowanie programu obozéw (wolontariusze
amerykanscy to nauczyciele prowadzacy zajecia w cza-
sie trwania oboz6w, a wolontariusze polscy to gospodarze
i koordynatorzy innych dziatan).

»Polscy koordynatorzy i amerykanscy nauczyciele
sq ze soba w kontakcie na dtugo przed pierwszym dniem
obozu. Opowiadaja sobie o wyzwaniach, ktére przed nimi
stoja w zwiazku z calym programem. Starajg si¢ sobie na-
wzajem wytlumaczy¢ i znalez¢ sposoby na dobrag wspét-
prace juz podczas samego wydarzenia. Powodzenie za-
je¢ rozumiane wspoélnie nie tylko jako ich atrakcyjnosc,
ale takze dobra atmosfera staje sie wiec sprawa wspdlne-
go wysitku. Harmonijna wspétpraca w tym obszarze wy-
nagradza wolontariuszy nie tylko satysfakcja z dobrze zre-
alizowanego zadania, ale takze, a moze przede wszystkim,
mozliwoécia zawigzania trwajacych niekiedy latami ser-
decznych relacji na gruncie prywatnym i zawodowym”
— wyjasnia przedstawicielka warszawskiego biura Fundacji
Kosciuszkowskiej, Aleksandra Kujawska. Takie postawie-
nie akcentéw na inwestowanie w trwale wiezi, rozwijanie
idei wolontariatu i dziatan na rzecz wzajemnego dobre-
go reprezentowania i poznawania swoich kultur przenosi
proces nauki jezyka obcego na najwyzszy poziom interak-
cyjnosci, pozwalajac uczestnikom programu TEIP wyraz-
nie do$wiadczy¢, ze znaczenia stéw i fraz w kazdym jezy-
ku sa relacyjne i wielowymiarowe, oparte na osobistych
doswiadczeniach i wiedzy kulturowej.

Ucza sie wszyscy

Realizacja zalozen wpisanych w program TEIP nie jest
wiec zadaniem prostym. Wymaga czasu, cierpliwosci
i gotowosci do dziatant wykraczajacych poza wasko pojeta
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dydaktyke jezyka obcego, to znaczy do realnej wspédtpracy,
rozwigzywania biezgcych konfliktéw i ciaglego ¢wicze-
nia komunikacji w praktyce. I cho¢ tworzenie przestrzeni
do uczenia si¢ w takim ujeciu wymaga od wolontariuszy
i uczestnikéw wiekszego niz tradycyjnie zaangazowania
i otwartosci, to wszyscy oni zgodnie twierdzg, ze budowana
wspdlnie ,warto$¢ dodana” programu warta jest wysitku.
Ewaluacja dotychczasowych dziatan podjetych w ra-
mach programu pokazuje, ze amerykanscy wolontariusze
zyskuja dzieki niemu mozliwos¢ sprawdzenia siebie w ro-
li nauczycieli w nowych srodowiskach, poznania kultury
polskiej (istotnej czesto ze wzgledu na pochodzenie ich
rodzin), weryfikacji metod uczenia w otoczeniu nieanglo-
jezycznym i poszerzenie swojej praktyki o doswiadczenia
zdobyte podczas wspélpracy z polskimi wolontariusza-
mi. Wolontariusze ci majg z kolei szanse na obserwowanie
i dosdwiadczanie metod uczenia rozwijanych i praktykowa-
nych w Stanach Zjednoczonych, moga dyskutowac o spo-
sobie i réznicach w kulturze pracy kazdej ze stron, anga-
zowac sie w dialog miedzy kultura polska i amerykariska,
a przede wszystkim wspiera¢ rozwoj ksztalcenia jezykowe-
go polaczonego z modelowaniem postaw prospotecznych.

Tworzenie wspdlnego jezyka

Z relacji uczestnikoéw obozéw i odwiedzajacych je nauczy-
cieli czy organizatoréw od poczatku jasno wynika, ze obo-
zy sg jedynie punktem wyjscia do spotkania i uczenia sie
siebie (w tym jezyka) nawzajem. Dzialania podejmowane
w ramach programu TEIP s3 w zwigzku z tym przede
wszystkim realnym sprawdzianem praktycznych umie-
jetnoéci komunikacyjnych, negocjowania, rozwiazywa-
nia probleméw, konfrontowania sie z niezrozumieniem,
dos$wiadczaniem innosci. Obdz to mozliwos¢ autentycz-
nego spotkania, w ramach ktérego reprezentujacy rézne
rzeczywisto$ci kulturowo-jezykowe tworza wspdlna prze-
strzen dzialan, dbajac o zaspokojenie zaréwno potrzeb
wlasnych, jak i potrzeb drugiej strony.

Nieodzownym narzedziem umozliwiajacym tworze-
nie tej przestrzenijest wspdlny jezyk. To juz nie przedmiot
szkolny, ale codzienna praktyka, zachowanie potrzebne do
komunikacji z realnym cztowiekiem. To jezyk, ktéry, ¢wi-
czony tak intensywnie, traci na ,obcoéci’, staje si¢ oswojo-
ny, przyswojony, blizszy.

»O powodzeniu danego obozu decyduje dla nas nie
tylko ciepta i entuzjastyczna informacja zwrotna od jego
mlodych uczestnikéw i ich rodzicédw. Wzmocnienie umie-
jetnosci konwersacyjnych w jezyku angielskim uczest-
nikéw to istotny, ale nie jedyny cel naszego programu.
Uczac sie i zbierajac kolejne do$wiadczenia, widzimy ja-
sno, ze rozwijanie programu to inwestycja w budowanie
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miedzykulturowej platformy sprzyjajacej tworzeniu wie-
lowymiarowych sytuacji uczenia sie. Uczenia sie przez za-
bawe, ciekawo$¢ siebie nawzajem, wspélne przebywanie
ze sobg, a przez to wzbogacanie i niuansowanie obrazéw
swoich kultur” — podkresla Grazyna Czetwertynska, re-
prezentantka The Kosciuszko Foundation w Nowym Jor-
ku i prezeska Fundacji Ko$ciuszkowskiej Polska.

Trening miedzykulturowy, ktérego wage podkresla
sie coraz cze$ciej w wymiarze nauki jezyka, zyskuje wiec
w programie TEIP bardziej naturalny i realny wydzwiek.
Uczestnicy obozu sa bowiem zywymi nosnikami swoich
kultur przez rézne sposoby myslenia, ubidr, przyzwyczaje-
nia, gusty, opowiadane historie rodzinne, ulubione ksigz-
ki, filmy, muzyke czy potrawy, przez tzw. akcent w jezyku.
Kazda interakcja staje sie dzieki temu naturalnym przy-
czynkiem do wymiany miedzykulturowej, a uczenie sie je-
zyka wydarza sie takze w przestrzeni ,migedzy stowami”.

Uczenie, ktére odbywa sie miedzy stowami

ANNA SZAPERT Edukatorka, trenerka, terapeutka, kulturoznaw-
czyni i tlumaczka, doktorantka na Uniwersytecie SWPS. Wspétpracuje
z wieloma instytucjami, specjalizujac si¢ w dziataniach z zakresu komu-
nikacji, umiejetnosci interpersonalnych, emocji i motywacji, neurodydak-
tyki oraz rozwigzywania konfliktéw. Projektuje innowacyjne narzedzia

rozwoju kompetencji.

PAULINA CZAPSKA Edukatorka, trenerka, terapeutka. Od ponad
dekady zajmuje si¢ poszerzaniem kompetencji zawodowych i osobistych
os6b indywidualnych i organizacji. Projektuje programy edukacyjne
i rozwojowe, prowadzi warsztaty stuzace generowaniu nowych rozwia-
zan i planowaniu strategicznemu. Wieloletnia menedzerka Towarzystwa
Inicjatyw Twérczych ,e” i autorka programéw spoteczno-kulturalnych.

Z wyksztalcenia dziennikarka.






Budowanie kompetencji jezykowej
z zakresu stownictwa filmowego

AGNIESZKA TAMBOR

Film traktowany jest w nauczaniu jezykdw obcych przede wszystkim jako narze-
dzie nauczania kultury oraz samego jezyka, jednak warto czyni¢ z niego takze
przedmiot tego nauczania. Moze stac sie on dla lektora doskonatym instrumen-
tem wzbogacajgcym leksyke specjalistyczng. Wymog postugiwania sie taka leksy-
ka w réznych zakresach mozna przesledzi¢ w Europejskim systemie opisu ksztat-
cenia jezykowego (ESOKJ).

ie od dzi§ wiadomo, ze: ,Dopiero $wiadome opanowanie wszystkich ele-

mentéw jezyka, tzn. terminologii specjalistycznej wystepujacej w konkret-

nych konstrukcjach sktadniowych, potrzebnych do wyrazania okre$lonych

funkcji jezykowych, prowadzi do osiagniecia kompetencji komunikacyjnej

w zakresie wszystkich sprawnosci jezykowych” (Chlopicka-Wielgos i Pu-
kas-Palimaka 1996: 78). W dzisiejszej rzeczywisto$ci akademickiej, w ktdrej coraz czesciej
wéréd moduléw na kierunkach humanistycznych (od kulturoznawstwa i polonistyki po
kierunki takie jak komunikacja promocyjna i kryzysowa) pojawiaja si¢ przedmioty zwigza-
ne z analizg i interpretacja tekstéw kultury, w tym elementy szeroko pojetego filmoznaw-
stwa, koniecznie nalezy wyposazy¢ studentéw w narzedzia i wiedze do uksztattowania od-
powiednich kompetencji.

Nauka jezyka i film
Stale powieksza sie liczba studentéw, z ktérymi ma do czynienia lektor jezyka polskiego
jako obcego. Rosnaca popularnosécia ciesza sie kursy przygotowujace do studiéw w je-
zyku polskim. Takze program Erasmus (od 2014 r. Erasmus+) z kazdym rokiem posze-
rza swoj zasieg i w jego ramach pojawia si¢ w Polsce coraz wiecej studentéw. Osoby te
»staja wobec koniecznosci przyswojenia sobie informacji przekazywanych przez zrédla
pisane badz audialne, ich przetworzenia i wykorzystania w dalszej nauce” (Magajewska
2010: 457). Miroslawa Magajewska opisuje sytuacje grupy przygotowujacej sie do jednego
typu studiéw (medycznych), co jest dla lektora znacznym ulatwieniem w doborze ma-
terialéw. W wiekszoséci przypadkéw jednak staje on przed koniecznoscig doboru takich
tematéw dla grupy mieszanej, ktére przynajmniej czesciowo zainteresuja wszystkich, oraz
wskazania zastosowan konkretnych lekseméw w zyciu codziennym. Tej argumentacji nie
wymaga leksyka z zakresu sztuki filmowej. Film jest ta sfera, ktéra faczy wielu uczacych
sie jezyka. Wykorzystanie tematyki filmowej jest jedna z najlepszych strategii nauczania
jezyka obcego (oraz uczenia si¢ go). Latwiej bowiem zmotywowac uczacych sie¢ do pod-
jecia wysitku zbudowania wypowiedzi w jezyku obcym, kiedy mozemy zaproponowac im
mowienie o temacie bliskim, interesujacym, a film wciaz pozostaje jedna z tych rozrywek,
o ktérych rozmawia si¢ najczesciej i najchetniej.

W czasie gdy wizualnos¢ stata sie najwazniejsza czescia otoczenia kulturowego czto-
wieka, film jest ta sferg, ktéra taczy nie tylko pokolenia, ale takze ludzi pochodzacych
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z odleglych zakatkow $wiata. To wlasnie dzigki ogladaniu
filméw (i seriali telewizyjnych) wiemy, jak wyglada opera
w Sydney, znamy topografie Nowego Jorku i mozemy stac
sie specjalistami w dziedzinie dalekowschodnich sztuk
walki. Zadaniem nauczyciela jest wyposazenie studenta
w slownictwo niezbedne do rozmowy na temat obejrza-
nych filméw zaréwno podczas lekeji, jak i (a moze przede
wszystkim) w codziennych kontaktach z réwiesnika-
mi. ,Jezykéw obcych uczy sie dla celéw pragmatycznych,
zwiazanych z postepujacym niezwykle szybkim rozwojem
mozliwosci, potrzeby, a nawet koniecznosci kontaktéw
miedzy ludZmi méwigcymi réznymi jezykami” (Marty-
niuk 1996: 41). Przyjrzyjmy sie zatem zakresowi slownic-
twa filmowego i mozliwym sposobom jego nauczania.

Podstawa: gatunki filmowe i... gramatyka
Nazw gatunkéw filmowych warto uczy¢ od poczatku
procesu ksztalcenia. Jest to leksyka dos$¢ prosta, gdyz
cze$¢ nazw to wyrazy brzmiace podobnie w wielu jezy-
kach (cho¢ to oczywiscie ztudna pomoc np. w przypadku
studentéw z Azji). Z jednej strony to ulatwienie, z dru-
giej jednak trudno jest wyrugowa¢ u studentéw bledne
uzywanie polskich — jak im si¢ wydaje — nazw, np. ,lubie
oglada¢ film komedyjny’, ,lubi¢ drame™. Bardzo wyraznie
trzeba zatem nakreéli¢ reguty nazywania. W przypadku
nazw ,miedzynarodowych” wystarczy uzy¢ w jezyku pol-
skim terminéw: horror, komedia, thriller, dramat. Z kolei
w przypadku ,typowo polskich” nazw gatunkéw nalezy
doda¢ do nich stowo ,film”: film wojenny, film muzyczny,
film biograficzny, film historyczny. Inng forma podpowie-
dzi jest reguta: rzeczowniki wystepuja pojedynczo, przy-
miotniki ze stowem ,film”.

Wprowadzanie nazw gatunkéw warto pofaczyc
z rozszerzeniem stownictwa. W praktyce lekcyjnej dobrze
sprawdza sie przyporzadkowywanie do poszczegélnych ga-
tunkéw charakterystycznych dla nich cech (stéw lub obraz-
kéw w zaleznosci od poziomu jezykowego grupy). Zakres
leksyki mozna modyfikowa¢, sprawiajac, ze lekcja stanie
sie jednoczesnie uzyteczna pod wzgledem gramatycznym.
Nauczyciel moze skonstruowa¢ ¢wiczenie, wykorzystujac
homonimy, albo uzy¢ czasownikéw i potraktowac leksy-
ke filmowsa jako przyczynek do powtdrki z koniugacji. Jesli
z kolei zdecydujemy sie na same rzeczowniki, mozna spro-
wokowa¢ powtérke biernika i dopetniacza (,\W westernie/
horrorze/filmie sensacyjnym widze...; ,W westernie/horro-
rze/filmie sensacyjnym nie ma...”). Gatunki filmowe mozna

tez potraktowac jako ciekawy material do nauki tworzenia
definicji: ,film obyczajowy to..”, ,western to...” itd. Jesli ma-
my do czynienia ze studentami zaawansowanymi jezyko-
wo, mozemy zaproponowac debate na temat gatunkéw fil-
mowych — studenci dzielg si¢ na grupy i losuja, jaki gatunek
maja omawiac i kto z nich bedzie reprezentowal stanowi-
sko ,za), a kto ,przeciw” Takie losowanie zmusza studen-
téw do przemyslenia argumentdw, jakich uzyja w dyskusji,
a nie tylko do przedstawienia osobistych preferencji. Na za-
koniczenie zaje¢ mozna zaproponowaé ¢wiczenie na uzu-
pelnianie zdan, co stanie sie powtdrzeniem materialu z za-
je¢ i z gramatyki, np. ,Film wojenny to...; ,Kiedy ogladam
horror, ..., ,W filmie dokumentalnym nie...” Przy okazji ga-
tunkéw warto wprowadzi¢ rozréznienie na film fabularny,
dokumentalny i animowany. Okazuje si¢ bowiem, ze kate-
goria filmu dokumentalnego nie jest wcale juz dzi$ oczywi-
sta dla mlodych ludzi. W duzej mierze wini¢ za to mozna
formule ,seriali paradokumentalnych” emitowanych maso-
wo w telewizjach wielu krajow.

Kornicowa cze$¢ lekcji powinna zostaé zachowana
na luzna rozmowe ze studentami o tym, jakie filmy lubig
ogladag, a jakich nie ogladaja. Tu znéw praktyka lekcyjna
pokazuje, ze studenci beda méwi¢, korzystajac z nowej
wiedzy. Beda siegali do notatek, starajac si¢ uzy¢ mozli-
wie duzej liczby nowo poznanych stéw. Taki uklad zajec¢
przebiegalby zgodnie z zaleceniami metodycznymi do-
tyczacymi nauczania jezyka. ,Nie istnieje specjalna me-
todyka nauczania jezyka specjalistycznego i dlatego po-
dejscie komunikacyjne doskonale sie do tego celu nadaje.
Wystepuja tu te same fazy przyswajania jezyka: prezen-
tacji i objasniania, ¢wiczen i utrwalania, wolnego zasto-
sowania” (Chlopicka-Wielgos i Pukas-Palimaka 1996: 78).
Samo wyttumaczenie i zapisanie stowa nie wystarczy, aby
studenci byli w stanie efektywnie je wykorzysta¢ w poz-
niejszym procesie komunikacji. ,Im bardziej bowiem
analizuje sie dane stowo i im bogatszy taricuch powia-
zan i skojarzen zostanie wytworzony w pamieci uczacego
sie, tym dluzej zostanie ono zatrzymane w pamieci i tym
bardziej beda rozbudowywane $ciezki dostepu do niego”
(Seretny 2005: 198).

Zawody filmowe i... stowotwdrstwo

Waznym zagadnieniem sa nazwy zawoddw zwigzanych
z tworzeniem dziela filmowego. Powinny sie zatem na lek-
cji pojawic takie stowa, jak: rezyser, operator, scenarzysta,
kompozytor, aktor (a takze: kaskader, statysta, dubler),

1 Przyktady nagminnego uzywania blednych form zaczerpniete zostaly z prac studentéw uczeszczajacych na zajecia ,Polska i Polacy w filmie”, prowadzonego

w ramach semestralnych Studiéw Polskich na Uniwersytecie Slaskim.
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scenograf (bardzo wazne bedzie zwrdcenie uwagi na réz-
nice miedzy scenarzysta a scenografem — te dwie profe-
sje sa czesto mylone nawet przez rodzimych uzytkowni-
kéw jezyka), kostiumograf/kostiumolog? charakteryzator,
montazysta, producent, dystrybutor. Po pierwsze, nalezy
ustali¢, czym zajmuja si¢ wymienione osoby, po drugie
— rozmowe o zawodach mozna potraktowa¢ jako przy-
czynek do pracy nad gniazdami stowotwdrczymi. Trzeba
tu zwrdci¢ uwage na przeniesienie punktu ciezkosci dzia-
tan glottodydaktycznych z poprawnosci gramatycznej na
metode komunikacyjna, czyli stale powigkszanie zasobu
leksykalnego i mozliwie duzej funkcjonalnosci jego wyko-
rzystania. Zakladajac hipotetyczng sytuacje cudzoziemca
na poziomie A1/A2, znajacego wszystkie stowa propono-
wane przez Anne Seretny w stowniku A co to takiego?,
mozemy uznaé, ze posiada on zaséb stownictwa na po-
ziomie okoto 2000 wyrazdéw. Dzieki znajomosci regul sto-
wotworcezych, podstawowych afikséw i ich funkcji moze
on znacznie zwiekszy¢ te liczbe. Przyktad: ,W polskim
zasobie stownikowym istnieja takie formacje, jak: badacz,
biegacz, palacz, stuchacz i inne, zatem znajomos¢ kate-
gorialnej funkcji sufiksu -acz (wykonawca czynnosci) czy
po prostu umiejetno$¢ jej wyabstrahowania na podstawie
znanych lekseméw” (Pastuchowa 2010: 11) powoduje, ze
student jest w stanie ,rozszyfrowa¢” stowa mu nieznane,
w ktérych rozpoznaje tylko podstawe stowotworcza.

Takie ,stowotwdrczocentryczne” podejscie do naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego jest i powinno by¢ upraw-
nione. Polszczyzna jako jezyk fleksyjny wymusza na autorach
podrecznikéw podejécie do nauczania skoncentrowane ra-
czej na odmianie wyrazéw. Marcin Maciofek zauwaza:

Reguty stowotwodrcze majg mniejsza site oddziatywania anizeli
reguty fleksyjne. [...], stowotwdrstwo w przeciwienstwie do
fleksji jest niekategorialne, co oznacza, ze nie od kazdego
wyrazu z danej kategorii wyrazowej mozna utworzy¢ okreslony
derywat (w odréznieniu od tworzonych kategorialnie form
fleksyjnych). Brak jest $cistych regut derywowania wyrazéw
pochodnych, a przeciez zasady rozumiane jako swoiste
receptury (przepisy) jezykowe sg szczegdlnie pozadane
W procesie przyswajania jezyka (Maciotek 2011: 270).

Przytoczone przez Maciotka argumenty to prawdo-
podobnie gléwne powody rezygnacji lektoréw z angazo-
wania sfowotwérstwa w tok nauczania.

Budowanie kompetencji jezykowej z zakresu stownictwa filmowego

Derywacja jest najwazniejszym w jezykach stowianskich
Srodkiem wzbogacania i rozwijania stownictwa. Juz Milos
Dokulil w pracy Teoria derywacji zwrocit uwage, ze jezyki
stowianskie posiadajg stownictwo w duzej mierze motywo-
wane i ze takie wtasnie wyrazy sa preferowane. [...] Oblicza
sie, ze 2/3 stownictwa - w takich jezykach, jak np. rosyjski,
czeski - to wyrazy podzielne stowotwodrczo. Mozemy przy-
jac, iz w polszczyzZnie sytuacja przedstawia sie podobnie
(Janowska 2007: 28).

Nie chodzi jednak przeciez o wyuczenie studenta
umiejetnoéci stworzenia wszystkich mozliwych derywa-
téw, a raczej o umiejetnos¢ roztozenia stowa na jego po-
szczegdlne czesci skladowe, dzigki czemu jest on w sta-
nie wyodrebni¢ podstawe i zrozumie¢ sens danego stowa
(a tym samym odszyfrowa¢ komunikat).

Cudzoziemiec uczacy sie polszczyzny obcuje z tekstami
mowionymi i pisanymi, ktére nasycone sg derywatami,
stanowigcymi przeciez zdecydowang wiekszos$¢ w zasobie
leksykalnym polszczyzny i jezykow bliskich jej typologicznie.
Poza tym ksztatcenie umiejetnosci interpretacji forma-
cji stowotwadrczych, a nastepnie mozliwosci aktywnego
wykorzystania znajomosci regut tworzenia derywatodw, to
najwyrazniejsze przejawy ksztattowania sie kompetencji
jezykowej na poziomie leksykalnym. Do takiego stwier-
dzenia upowaznia obserwacja wspdtczesnej polszczyzny.
Teksty reklamowe, nagtowki prasowe oraz debata publiczna
w radiu i telewizji petne sa leksemow ztozonych morfologicz-
nie, powstatych droga derywacji stowotwodrczej, w mniej lub
bardziej regularny sposob3.

Rezyser i... rezyserka

Podczas zajec ,filmowych” mozna zatem wskazac¢ studen-
tom zasady tworzenia w jezyku polskim form zenskich
oraz wykorzysta¢ zawody jako pretekst do samodzielne-
go tworzenia wyrazéw pochodnych zwigzanych z danym
zawodem. Przykladem moze by¢ stowo charakteryzator:
— charakteryzatorka (kobieta) — charakteryzuje (co robi?)
— charakteryzatornia (gdzie pracuje?) — charakteryzacja
(efekt). Jako wzér podaje wlasnie to stowo, gdyz doskonale
nadaje si¢ ono takze do ¢wiczen fonetycznych. W trak-
cie zadania pojawi¢ sie moze kilka wyrazéw kiopotliwych,
ktérym warto poswieci¢ wiecej uwagi. Na przyktad: na py-
tanie, co robi operator, studenci czesto podaja odpowiedz:
»operuje’, odtwarzajac w ten sposdb znany sobie wzér:
malarz maluje, ratownik ratuje, kierowca kieruje, rezyser
rezyseruje itp. W jezyku polskim ,operowac¢” moze chi-
rurg lub ,operowac¢” mozna jakims przyrzadem — w tym

2 Stowo ,kostiumolog” coraz czesciej pojawia si¢ w dyskursie publicznym w znaczeniu osoby projektujacej kostiumy. Jednak zgodnie z definicja Sfownika jezyka
polskiego PWN kostiumologia to: ,nauka zajmujaca si¢ historig ubioréw” (sjp.pwn.pl/sjp/kostiumologia;2564803.html [dostep: 17.05.2015]). Zatem uzywanie tej
nazwy wymiennie ze sfowem , kostiumograf” swiadczy o zmianach dominanty znaczeniowej, charakterystycznej dla wspétczesnego jezyka polskiego. W taki sposéb
dokonuje si¢ w jezyku polskim bardzo czesto adaptacja terminéw naukowych do jezyka ogélnego.

3 W artykule Rola nauczania stowotwérstwa w ksztattowaniu kompetencji jezykowej cudzoziemcow Magdalena Pastuchowa przytacza takie przyklady jak: Przecho-
dzierika nie przejdzie (,Polityka” 2009, nr 34) gdzie wyraz przechodzieiika moze by¢ rozszyfrowany za pomoca znajomosci podstawy przechodzien i sufiksu -ka,
ktéry stuzy do tworzenia nazw zenskich, lub Nie zalatwia¢ zatatwiaczom, gdzie stowo zalatwiacz moze by¢ rozpoznane za pomoca podstawy zatatwiac i sufiksu

-acz oznaczajace wykonawce czynnosci.
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wypadku — kamera. Warto zatrzymac sie takze na chwile
przy efekcie pracy operatora, ktérym sa ,zdjecia”. Studen-
tom to stowo kojarzy sie z aparatem fotograficznym i znaja
je najczesciej jako synonim ,fotografii” Zatem zdekodo-
wanie komunikatéw medialnych: ,Koniec zdje¢ do Leku
wysokosci Bartka Konopki™ lub ,Zdjecia do nowego filmu
Tarantino na poczatku przyszlego roku™ nastreczy¢ moga
niematych trudnosci. Zadaniem nauczyciela jest wyjasnie-
nie pochodzenia stowa ,zdjecia” za pomoca odwotania do
sposobu pracy tradycyjnej kamery filmowej, ktéra reje-
struje rzeczywisto$¢ przez wykonywanie ciagu zdje¢. Dzi$
studenci przyzwyczajeni sa do cyfrowych no$nikéw i form
rejestracji, w zwiazku z czym ten sposéb utrwalania jest
niejasny i wymaga czestszych objasnien. Zaznaczy¢ nalezy
takze réznice miedzy stowami ,zdjecia” i ,fotosy’, ktére sa
wlasnie fotografiami wykonywanymi na planie filmowym
(dokumentacja z planu).

Kadr, klaps i... prequel

W zaleznosci od potrzeb i stopnia zainteresowania stu-
dentéw mozna wprowadzi¢ dodatkowa leksyke zwiazang
z tworzeniem filméw i ich pdzniejszym istnieniem, np.
kadr, ujecie, scena, sekwencja, czotéwka, ujecie otwiera-
jace, gag, stopklatka, premiera, zwiastun, festiwal, statyw,
mikrofon, rekwizyt, klaps, trylogia. Sa to jedynie podsta-
wowe pojecia, ktére moga by¢ przydatne w codziennej
komunikacji oraz podczas czytania tekstéw recenzji pra-
sowych. W leksyce filmowej znajdziemy takze wiele stéw
pochodzenia obcego. Pisze na ten temat Bogustaw Skow-
ronek: ,w publicystyce filmowej rodzime terminy zostaty
prawie calkowicie wyparte przez okreslenia angielskie.
W duzej mierze spora liczba angielskich zapozyczen wy-
nika (...) z braku polskich odpowiednikéw (poza parafra-
zami) niektérych angielskich terminéw filmowych, np.:
prequel (kontynuacja danej produkcji filmowej, przedsta-
wiajaca wydarzenia poprzedzajace dotychczasowa czesc
pierwsza), spin-off (kontynuacja loséw jednego z boha-
teréw danego filmu, ktéry najczesciej nie byt gléwna po-
stacia produkcji, a ktéry otrzymuje swoja wlasna historie
opowiedziang w pierwszej perspektywie), [...] Nieco le-
piej jest z formami, ktére posiadaja juz polskie synonimy
(cho¢ znaczeniowo nie sg o formy do konica réwnoznacz-
ne), np. remake (nowa wersja), block-buster (przebéj fil-
mowy), trailer (zwiastun; ale stowo teaser trudno juz za-
stapi¢)” (Skowronek 2013: 197). Student (niekoniecznie

angielskojezyczny) musi zatem umie¢ uzy¢ istniejacych
nazw polskich, ale takze rozumie¢ i by¢ w stanie objasnic¢
nazwy obcojezyczne. Co wigcej, warto zwréci¢ uwage na
konieczno$¢ odmieniania tych stéw w jezyku polskim. Po-
lacy bowiem sprawdzaja terminy w line-upach, zachwyca-
ja sie prequelami, a takze chetnie ogladaja teasery. Uczacy
sie jezyka polskiego maja problemy z rozpoznaniem nawet
wlasnych nazwisk i imion, kiedy sa one odmienione, co
dopiero méwic¢ zatem o stowach, ktére sg im obce.

Po co uczy¢ leksyki filmowej

Wazng czescig zajec jest wykorzystanie nowego stownic-
twa w tekstach. Bardzo czesto na nizszych poziomach
zaawansowania jezykowego lektorzy rezygnuja z czytania
tekstéw (poza tymi, ktére pojawiaja sie¢ w podreczniku),
obawiajac sie, Ze moze to by¢ zadanie zbyt czasochlonne
i wyczerpujace dla ich podopiecznych. Jednakze ,wszyscy
studenci uwazaja, iz wielu nowych stéw mozna sie uczyc
poprzez czytanie tekstéw, co z kolei jest informacja waz-
ng dla lektoréw. Nie tylko studenci wyzszych pozioméw
pragna sie uczy¢ sfownictwa w ten sposéb, ale takze i ci,
ktérzy slabiej jeszcze znaja jezyk” (Seretny 2005: 202).
W przypadku studentéw na wyzszych poziomach zaawan-
sowania dobdr tekstéw jest prosty. Dostepnos¢ recenzji
filmowych, zaréwno amatorskich (np. na portalu Film-
web), jak i bardziej profesjonalnych (np. serwisy Artpapier
czy Cultura.pl) jest ogromna. Pomocg stuzy¢ moga takze
recenzje z czasopism branzowych (np. ,Kino”). Bazg tek-
stow wraz z ¢wiczeniami moze stac sie ksigzka B. Guziuk-
-Swicy i A. Butcher Blizej Polski. Wiedza o Polsce i jej
kulturze czes¢ II (dla studentéw na poziomie C1 i C2°).
Problem sprawi¢ moze jednak dobé6r materiatéw dla po-
zioméw A1-B1. Zaproponowac mozna wykorzystanie np.
krétkich opiséw z oktadek ptyt DVD czy serwiséw filmo-
wych. Lektor moze ingerowac w tekst, cho¢ nie powinien
przesadnie go upraszczaé. ,Czytanie tekstu specjalistycz-
nego w jezyku obcym nie powinno koncentrowac sie tylko
na umiejetnosci rozumienia szczegdtowego, ale przede
wszystkim na opanowaniu strategii rozumienia tekstu ob-
cojezycznego. Powinni$my [...] ukierunkowa¢ dziatania
studenta na zrozumienie ogdlne, calosciowe” (Magajew-
ska 2010: 461). Nie nalezy unika¢ ingerencji w tekst. Pre-
parowane tre$ci moga bowiem spelnia¢ wymagania, jakie
stawia sig¢ tekstowi oryginalnemu. Jak zauwaza Waldemar
Martyniuk: ,Tekst jest autentyczny wtedy, [...] gdy jest

4 stopklatka.pl/wiadomosci/-/8186878,koniec-zdjec-do-leku-wysokosci-bartka-konopki [dostep: 11.01.2015].

5 www.filmweb.pl/news/Zdj%C4%99cia+do+nowego-+filmu+Tarantino+na+pocz%C4%85tku+przysz%C5%82ego+roku-106216 [dostep: 11.01.2015].

6 Czes$¢ tekstow sprawdza sie takze juz na poziomie B2.

106

]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2019



dyskursem, gdy umozliwia przezycie, interpretacje, gdy
si¢ moze »wydarzy¢«” (Martyniuk 1996: 46). Nauczyciel
moze dokonaé zmian czy uproszczen, pod warunkiem
jednak ze nowa wersja dawac¢ bedzie nadal efekt auten-
tyczno$ci w wymiarze ,przezycia’ — oddzialywania na
emocje czytelnika. Wciaz jeszcze zdarzaja si¢ nauczyciele
koncentrujacy sie gléwnie na tekstach proponowanych
przez autoréw podrecznikéw oraz na tzw. stuchankach,
ktére dolaczone sa do tychze podrecznikéw na plytach
CD. ,Nauczyciele czesto pracuja z tekstami, celebrujac pe-
wien rytual, nie dbajac o to, czy warto sie jakims tekstem
zajmowac” (Martyniuk 1996: 45). Ich uwaga powinna zo-
sta¢ skierowana na zupelnie inne mozliwosci:

Stopien wymagan stawianych czytelnikowi przez tekst
w procesie interpretacji moze byc¢ rézny: najmniejszy w przy-
padku prostych tekstéw informacyjnych typu rozktad jazdy
pociggdw - najwiekszy przy lekturze tekstow poetyckich.
Problem polega wszakze na tym, ze znakomita wiekszos¢
tekstow uzywanych w nauczaniu jezykdw obcych, w tym
polskiego, ogranicza sie do najnizszego poziomu wyma-
gan stawianych czytelnikowi uczacemu sie. Leon Leszek
Szkutnik stwierdza, ze teksty w podrecznikach sg zazwyczaj
jednoznaczne i konkretne, nieotwierajgce uczacym sie pola
dla kreatywnosci i inwencji, co sprawia, ze praca z nimi nie
umozliwia (ani tez prawdopodobnie w ogdle nie zaktada)
zadnej interpretacji, ani zadnego przezycia czy refleksji.
Celem dydaktycznym tekstow jest najczesciej ilustracja,
prezentacja przyktadowego zastosowania pewnych struktur
gramatycznych lub funkcjonalno-pojeciowych danego jezyka
(Martyniuk 1996: 45-46).

Argumentem przeciw przytoczonym propozycjom
mogloby by¢ poczucie niewystarczajacej kompetencji na-
uczyciela w zakresie leksyki specjalistycznej. Skoro polska
szkota nie wyposaza ucznia w odpowiednig wiedze z za-
kresu ,filmoznawstwa’, skad miatby on ja posia$¢ kilkana-
$cie lat pdzniej, zostajac lektorem jezyka polskiego jako
obcego. Nie zmienia to sytuacji, ze w tej sytuacji nauczy-
ciel skazany jest na role ,alfy i omegi” we wszystkich dzie-
dzinach zycia, przynajmniej w takim zakresie, aby uzbroic¢
studentéw w umiejetnosci pozwalajace na ich omawianie.
»Polonista (dzi§ coraz czesciej nie tylko polonisci zostaja
nauczycielami jezyka polskiego jako obcego — przyp. A.T.)
nauczajacy jezyka polskiego jako obcego, szczegdlnie na
lektoracie zagranicznym, gdzie nie ma wsparcia ze stro-
ny nauczycieli-przedmiotowcéw, skazany jest na chwaleb-
ng role polihistora, gdy zmuszony jest z réwna swoboda
przedstawia¢ stuchaczom subtelno$¢ poematéw Wistawy
Szymborskiej, szczegdlny charakter pism Karola Wojtyty,
czy pomystowos¢ programéw ekonomicznych Leszka Bal-
cerowicza” (Rudziriski 2002: 95).

Budowanie kompetencji jezykowej z zakresu stownictwa filmowego
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You must see this film!

Scenariusz

JOANNA ZIELINSKA

Efektywna, angazujaca i motywujgca lekcja jezyka angielskiego o filmach? Tak, to
jest mozliwe. Opowiedz o swoim ulubionym lub ostatnio obejrzanym filmie; napisz
recenzje ostatnio obejrzanego filmu - to typowe zadania pojawiajgce sie na lek-
cjach jezykdéw obcych. Uczniowie czesto przygotowujg te wypowiedzi w domu,
uczg sie ich na pamiec i odtwarzajg na lekcji, podczas gdy reszta klasy, znudzona,
stucha po raz kolejny opowiesci o tym samym filmie, ktéry jest wtasnie grany w ki-
nach. A moze podejs$¢ do tego typu zadan w bardziej kreatywny sposob?

ekgja, ktéra proponuje, przeznaczona jest dla uczniéw na poziomie A2+/B1 i wy-

maga okolo tygodnia przygotowan. Przed planowang lekcja nalezy podzieli¢ klase

na trzy- lub czteroosobowe zespoly, przygotowac kartki z zapisanymi na nich ga-

tunkami filmoéw (horror, drama, war film, love story, romance, ghost story, thriller,

western). Kazdy zespdt losuje jedna kartke. Nastepnie w ciagu tygodnia uczniowie
przygotowuja rysunek przedstawiajacy scene (kadr) z filmu, tak aby mozna bylo na jej podsta-
wie okredli¢, jaki gatunek filmowy prezentuje.

TyP szZKOLY: szkola ponadgimnazjalna/ponadpodstawowa
PozioM NAUCZANIA: A2+/B1

CELE LEKCJI:

Komunikacyjne:

—  uczen przekazuje informacje zawarte w materiale wizualnym,

—  uczen zdobywa i przekazuje informacje o gatunku, obsadzie i tresci filmu,

—  uczen wyraza i uzasadnia swoje opinie na temat filmu,

—  uczen tworzy i prezentuje opis filmu na podstawie wymyslonej sceny.

Jezykowe:

—  uczen stosuje przymiotniki i przystéwki stuzace do opisu filmu,

— uczen uzywa slownictwa zwigzanego z tematyka filmowa (gatunki, obsada, tres¢
filmu itp.).

METODY I TECHNIKI PRACY:

—  burza mézgdw,

—  praca z materialem wizualnym,

—  metoda komunikacyjna,

—  praca w parach, grupach, zbiorowa.

PRZEBIEG LEKCJI

Czes¢ wstepna: Nauczyciel zapoznaje uczniow z tematem i celem lekcji. Zadaje uczniom pyta-
nia dotyczace filméw np.: Do you watch films?, Where do you watch films most often?, What
kinds of films do you watch?, Which film would you recommend to your friend? Nastepnie
zadaje pytanie podsumowujace: If I ask you these questions what do you think the topic of the

109



JEZYK | FILM

lesson is? i wspdlnie z uczniami formuluje temat lekcji, ktéry
zostaje zapisany na tablicy. (3 min)

Nauczyciel zapisuje na $rodku tablicy stowo ,FILM”,
nastepnie uczniowie wymieniajg i wypisuja kolejno na ta-
blicy wszystkie skojarzenia, ktére im si¢ z tym hastem koja-
rza. Moga to by¢ na przyklad gatunki filmowe (np. horror,
romance, thriller; science fiction, fantasy, war, dramay), osoby
zaangazowane do pracy w filmie (actor; actress, star, director,
scripwriter;, stuntman, cameraman), przymiotniki i przy-
stéwki opisujace film i odczucia widza po jego obejrzeniu
(amazing, brilliant, gripping terrible, horrific, threatening,
moving, heartbreaking etc.). (5 min)

Czesé¢ gléwna: Nauczyciel rozdaje rysunki przedstawia-
jace kadry z filméw, ktére uczniowie wczesniej przygotowa-
li w domu. Sa one naklejone na arkusze brystolu, poniewaz
uczniowie w parach wokoét obrazkéw zapisuja stowa i wyra-
zenia, ktére ich zdaniem mogg by¢ uzyte do opisu tych scen
z filméw, nastepnie przekazuja je kolejnej parze, ktéra dopi-
suje swoje propozycje stéw. Obrazki zostaja umieszczone na
tablicy i wspdlnie omawiane sg zapisane przez uczniéw sto-
wa, tak aby wszyscy znali ich znaczenie. (15 min)

Czeé¢ koncowa: Uczniowie pracuja w czteroosobo-
wych zespotach. Kazda grupa losuje jeden z wczesniej omé-
wionych rysunkéw i na jego podstawie przygotowuje (wy-
mysla) opis fabuly danego filmu oraz zapisuje go na karcie
pracy przygotowanej przez nauczyciela (przykladowa karta
pracy ponizej). Uczniowie uzupelniaja réwniez pozostale in-
formacje na kartach: wymyslony przez nich tytul filmu, je-
go gatunek, gléwnych bohateréw, oraz uzasadniaja, dlaczego
warto ten film obejrze¢ i co o nim myslg. (10 min)

Title of the film........oooeeeiiiiiiiiceeeeee e
Type of the film.........coooeiviiiiiiiiiiii
Who the main characters are

What the film is about

What you thought of it ........cccceeevviviiiniiiiniiiene.

Nastepnie wszystkie grupy kolejno przedstawiaja swoje
prace na forum klasy. (8 min)

Po ich wystuchaniu uczniowie wspélnie decyduja, ktd-
ry film ich zdaniem jest najbardziej interesujacy i ktory chcie-
liby obejrze¢. (4 min)

Przedstawiona przeze mnie lekcja wywotata duze zainte-
resowanie wéréd uczniéw. Juz samo przygotowanie przez nich
rysunkéw — scen z filméw — wzbudzato wiele pozytywnych
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emocji. Zaskoczylo ich to, ze mieli je narysowac sami, a nie
»$ciagna¢” z internetu. Pytaniom typu: ,A co, jesli narysowa-
ny przez nas kol w scenie z westernu bedzie przypominal
krowe?” nie byto korica i wywolywaly one u$miech na twa-
rzach kolegéw. Takze przygotowane przez uczniéw opisy fil-
moéw byly czesto zaskakujace i petne humoru, co powodowa-

fo, ze pozostale grupy stuchaly ich z zainteresowaniem.

PRZYKLADOWE PRACE WYKONANE PRZEZ UCZNIOW PODCZAS
REALIZACJI PROPONOWANEJ LEKCJI

Mysle, ze ogromnym plusem tej lekcji jest to, iz
uczniowie tak bardzo angazuja sie w jej kolejne etapy,
ze zapominaja o strachu przed popetnianiem bledéw jezy-
kowych. To powoduje, ze bez wiekszych probleméw ¢wi-
cza poznane wczesniej stownictwo i zwroty w naturalnej
komunikacji, jednoczesnie dobrze si¢ bawiac. Sadze, ze sce-
nariusz przedstawionej przeze mnie lekcji moze by¢ wyko-
rzystany na zajeciach nie tylko z jezyka angielskiego, lecz
takze z innych jezykéw obcych.

JOANNA ZIELINSKA 0d 20 lat nauczycielka jezyka angielskiego w Ze-
spole Szkét Ogdlnoksztalcacych nr 5 w Bydgoszczy oraz egzaminator matural-
ny i gimnazjalny. W latach 2001-2012, po ukoniczeniu kursu Mentor Training,
wspdlpracowata z NKJO w Bydgoszczy, pelniac funkcje opiekuna praktyk stu-

dent6w sekeji jezyka angielskiego oraz prowadzac dla nich lekcje otwarte.
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Throw the dice and tell a story!

Scenariusze i karty pracy

KLAUDIA GASIOR

Przedstawiony ponizej autorski zestaw scenariuszy i kart pracy opartych na grach je-
zykowych umozliwia przeprowadzenie czterech lekcji, ktadacych nacisk na rozwija-
nie sprawnosci moéwienia w jezyku angielskim na poziomie $rednio zaawansowanym
ze szczegdlnym uwzglednieniem stownictwa i czasdw przesztych. Materiaty umozli-
wig nauczycielowi tworzenie z uczniami opowiadan przy pomocy techniki elicytacji
oraz trzech gier” ,,One word at a time”, ,,One sentence at a time” i ,,Story Cubes”?.

glottodydaktyce stale poszukuje sie innowacyjnych rozwiazan, kté-
re maja wspiera¢ nauczanie i uczenie sie¢ jezykéw obcych. Mozna do
nich zaliczy¢ gry, ktére przyczyniaja sie do zwigkszania kompetencji
jezykowych uczniéw i rozwijania w nich pozytywnych emocji’. Mimo
wielu korzysci plynacych z ich zastosowania, warto pamietac, ze ,nie
wszystkie gry staja si¢ automatycznie perfekcyjnymi materiatami dydaktycznymi” (van der
Meij, Albers i Leemkuil 2011: 656). Kazda grupe tworza jej cztonkowie ze swoimi indy-
widualnymi cechami osobowosciowymi oraz odpowiadajaca temu dynamika pracy, dlate-
go na nauczycielu spoczywa obowiazek oceny tych czynnikéw i wyboru takiej gry, ktéra
najlepiej bedzie spetniata funkcje dydaktyczna (Siek-Piskozub 1995: 60). Decydujac sie na
jej wykorzystanie w klasie, nalezy mie¢ na uwadze kilka kluczowych kwestii (Wright i in.
2006: 8-9). Po pierwsze, zasady gry powinny by¢ zwiezle i klarowne. Przesadne wzboga-
canie jezyka instrukcji badZ tworzenie skomplikowanych regut juz na wstepie zniecheca
przyszlych graczy (Dakowska 2005: 240). Po drugie, w czasie trwania gry nauczyciel nie
powinien poprawia¢ bledéw popelnianych przez uczniéw (Kondrat 2012: 96). Do tego celu
przeznaczony jest czas pozostaly po zakonczeniu rozgrywki (Johnson 2007: 67). Po trzecie,
planujac zajecia, nauczyciel jest zobowigzany okresli¢ przyblizony czas trwania gry. Nie
powinna ona zajmowac calej lekeji, moze jednak stanowi¢ gléwny jej element, wzbogacony
o nawiazujace do niej zadania przygotowane przez nauczyciela. Moze by¢ takze przeryw-
nikiem podczas tradycyjnej pracy z podrecznikiem.
Popierajac koncepcje stosowania gier edukacyjnych w klasie, proponuje zestaw
scenariuszy i kart pracy do czterech lekcji jezyka angielskiego na poziomie $rednio

1 Zasady gry w ,One word/sentence at a time” zostaly opisane przez Cockett i Fox (1999: 50). Tradycyjne ,,Story Cu-
bes” przeznaczone do gry w jezyku ojczystym zmodyfikowalam na potrzeby badania przeprowadzonego przeze mnie
w 12-osobowej grupie uczniéw II klasy liceum w Lublinie. W badaniu, sktadajacym sie z czterech lekcji, potozono nacisk
na ¢wiczenie przez uczniéw sprawnos$ci méwienia w kontekscie tworzenia narracji ustnych.

2 Szczegdlowy opis tradycyjnych ,Story Cubes” oraz zmodyfikowanych ,Kostek opowiesci” wraz z zasadami ich wyko-
rzystania na lekcji jezyka obcego mozna znalez¢ w artykule Czy mozliwe jest jednoczesne éwiczenie stownictwa, gramatyki
i sprawnosci mowienia? O potencjale dydaktycznym zmodyfikowanych ,,Kostek opowiesci”, ktéry ukazal si¢ w numerze
4/2018 JOWS.

3 O pozytywnej roli gier pisza m.in. Boarcas (2014: 376); Gasior (2017: 109) i Siek-Piskozub (1994: 23).



SCENARIUSZ

zaawansowanym, ktére przygotowalam dla uczniow II
klasy liceum. Lekcje powinno si¢ przeprowadza¢ w okre-
$lonym porzadku, poniewaz przed przystgpieniem do
tworzenia opowiadan uczniowie udzielaja krétkich wy-
powiedzi. Za gléwny cel dwdch pierwszych spotkan
uwazam przyzwyczajenie uczniéw do sytuacji, w ktérych
moéwiag w jezyku obcym.

W czasie Lekgji 1. uczymy, czym jest opowiadanie ust-
ne i jaka jest jego struktura, oraz wprowadzamy spéjniki,
ktérych znajomo$¢ podczas tworzenia takich narracji jest
niezbedna. Lekcja 2. angazuje uczniéw w sekwencje ¢wi-
czen opartych w przewazajacej mierze na materiatach wi-
zualnych. Na zakonczenie dwdch pierwszych lekcji maja
oni szanse wykorzysta¢ zdobyte informacje, grajac w ,One
word at a time” (Lekcja 1) oraz ,One sentence at a time”
(Lekgja 2), podczas ktérych wspdlnie ukladaja historyjke,
dodajgc do niej odpowiednio po jednym stowie lub zdaniu.

Lekcje 3. i 4. wprowadzaja bardziej wymagajaca pod
wzgledem jezykowym gre faczaca elementy, z ktérymi
uczniowie pracowali podczas 1. i 2. Lekcji — umiejetno$é
tworzenia opowiadan na podstawie ilustracji (lub zwigza-
nych z nimi skojarzeri) oraz uzywanie odpowiednich spéj-
nikéw i czaséw przesztych. Podczas Lekcji 3. uczniowie,
majac do dyspozycji zestaw pieciu obrazkéw, ukladaja
w grupach historyjke czy tez analizuja obrazki znajdujace
sie na kostkach gier ,Story Cubes”. Ostatnia lekcja (Lekcja
4.) réwniez po$wiecona jest narracji ustnej. Na rozgrzew-
ke uczniowie dyskutuja na temat tresci fragmentéw foto-
grafii. Podczas dwéch ostatnich spotkan moga oni zagrac
w zmodyfikowane przeze mnie gry ,Story Cubes” trzy ra-
zy, tworzac historie na podstawie dziewieciu wyrzuco-
nych losowo obrazkéw i wypelniajac tabele punktowe.

Lekcja 1.

Temat lekcji: What is a story? — introduction to the idea
of storytelling

Typ szkoly: szkota ponadgimnazjalna*

Poziom nauczania: poziom IV.1, B2 i B2+

Cele lekcji:

CELE KOMUNIKACYJNE
Uczen:

—  przedstawia sie w jezyku angielskim i opowiada o swo-
ich zainteresowaniach oraz planach na przyszto$¢;

—  opisuje rézne elementy opowiadania;
— graw gre ,One word at a time’, dodajgc po jednym
wyrazie do opowiadania.

CELE JEZYKOWE

Gramatyczne

Uczen:

—  stosuje odpowiednie czasy stuzace do opisu czynno-
$ci przesztych w jezyku angielskim;
—  uzywa wyrazen, ktére organizuja opowiadanie.

Leksykalne

Uczen postuguje sie nazwami, ktdre stuza do opisu
czgsci sktadowych opowiadania.

Metody i techniki pracy: karta pracy, pra-
ca w grupach i cala klasg, praca z nagraniem wideo
The Story of Goldilocks and the Three Bears [3], wypo-
wiedz ustna, uzupelnianie graféw i tabeli, gra jezykowa
»,One word at a time”.

PRZEBIEG LEKC]JI
Przygotowanie do zaje¢ (5 min)
— powitanie uczniéw, sprawdzenie listy obecnosci

i wreczenie kart pracy?®,

—  rozgrzewka jezykowa (Zad. 1) — Introduce yourself!
Zad. 2. Wprowadzenie do komponowania opowiadan
— praca w grupach (5 min)

Uczniowie tworzg z rozsypanki wyrazowej definicje
story i storytelling, odczytuja je i jezeli sa one poprawne, to
zapisuja je na otrzymanych wcze$niej kartach pracy.

Zad. 3. Cze$¢ 1. Struktura opowiadan — praca w gru-
pach i dyskusja (5 min)

Uczniowie odczytuja z karty pracy nazwy elementéw
i charakterystyczne cechy opowiadan, zapisuja jego — wy-
myslone przez siebie — skladniki, nastepnie dzielg si¢ swo-
imi pomystami z reszta klasy.

Zad. 3. Czes¢ 2. Struktura opowiadan — uzupelnianie
grafu (3 min)

Na podstawie Czesci 1. zadania, uczniowie uzupet-
niaja pusty graf elementami opowiadania.

Zad. 4. Analiza opowiadania The Story of Goldilocks
and the Three Bears (5 min)

Uczniowie ogladaja nagranie, zwracajac uwage na
miejsce akcji, postacie, spojniki i czasy gramatyczne.

Zad. 5. Uzupelnianie tabeli — praca w grupach (5 min)

Uczniowie ponownie ogladaja nagranie i zapisuja
w tabeli odpowiednie informacje.

4 Informacje dotyczace typu szkoly i poziomu nauczania dotycza wszystkich scenariuszy.

5 Sa to state elementy wszystkich lekcji.

12

]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2019



Zad. 6. Spéjniki i ich funkcje (5 min)

Uczniowie
funkcjami.
Zad. 7. Gra ,One word at a time” — praca cala klasa:
(10 min.)

Uczniowie zapoznaja sie z instrukcja przedstawiona
w karcie pracy oraz podanym przyktadem i rozpoczynaja
gre, dodajac po kolei po jednym wyrazie w jezyku angiel-
skim, tak aby powstalo spéjne opowiadanie.

Podziekowanie uczniom za wspélprace oraz zakon-
czenie lekgji®.

facza wymienione spéjniki z ich

Lekcja 2.
Temat lekcji: Pictures as the basis for storytelling
Cele lekcji:

CELE KOMUNIKACYJNE
Uczen:

— uklada opowiadanie przy pomocy wymienionego
w karcie pracy stownictwa, spéjnikéw i dostosowa-
nych do kontekstu czaséw przeszlych;

— uzupelnia odpowiednie fragmenty grafu najwaz-
niejszymi elementami utworzonego przez siebie
opowiadania;

— opowiada wymyslona przez siebie historyjke na pod-
stawie informacji zapisanych wcze$niej na grafie;

— graw gre ,One sentence at a time’, dodajac po jed-
nym zdaniu opowiadania.

CELE JEZYKOWE
Gramatyczne
Uczen:

—  stosuje czasy stuzace do opisu czynnosci przeszlych
w jezyku angielskim;

— uzywa odpowiednich wyrazen, ktére organizuja je-
go opowiadanie.
Leksykalne
Uczen:

—  zna nazwy bodZcéw zachecajacych ludzi do méwie-
nia (stowo, obraz, dzwigk) i ich przykiady;

— nazywa, to co przedstawiaja zawarte w kartach pra-
cy obrazki;

— zapisuje skojarzenia zwigzane z umieszczonymi
w kartach pracy ilustracjami.

6 Sa to stale elementy wszystkich lekcji.

Throw the dice and tell a story! Scenariusze i karty pracy

Metody i techniki pracy: karta pracy, praca indywidu-
alna, w grupach i calg klasg, uzupelnianie grafu, wypo-
wiedzZ ustna, gra jezykowa ,One sentence at a time”.

PRZEBIEG LEKC]JI:
Zad. 1. Co sklania nas do méwienia? — praca indywi-
dualna (5 min)

Uczniowie przyporzadkowuja przyklady bodzcow
sktaniajacych ludzi do méwienia odpowiednim katego-
riom (stowo, obraz i dzwiek).

Zad. 2. Jakie sa Twoje skojarzenia? — praca indywidu-
alna (10 min)

Uczniowie zapoznaja sie z zestawem obrazkow
przedstawionych w karcie pracy i zapisuja zwiazane z ni-
mi skojarzenia, nastepnie ochotnicy dziela si¢ swoimi
pomystami z reszta klasy.

Zad. 3. Z czym kojarzysz te wyrazenia? — praca w gru-
pach (10 min)

Uczniowie zapoznaja sie ze stownictwem przedsta-
wionym w karcie pracy i zapisuja swoje skojarzenia z ty-
mi wyrazeniami, nastepnie dzielg sie nimi z reszta klasy.
Zad. 4. Moja historia! — praca w grupach i uzupelnia-
nie grafu (10 min)

Uczniowie w grupach trzyosobowych ukfada-
ja opowiadanie, wykorzystujac do tego wprowadzone
weczeéniej spojniki podane w tabeli; nastepnie uzupelnia-
ja tabele wydarzeniami z opowiadania, tak aby kazdy ele-
ment historyjki miat przyporzadkowane jedno lub wiecej
niz jedno wydarzenie.

Zad. 5. Gra ,,One sentence at a time” — praca cala kla-
sa (10 min)

Uczniowie zapoznaja sie z instrukcja przedstawiona
w karcie pracy oraz z podanym przykladem, a nastepnie
rozpoczynaja gre, dodajac po jednym zdaniu, tak aby po-
wstalo spéjne opowiadanie.

Lekcja 3.

Temat lekcji: , Story Cubes” game, or telling a story on the
basis of pictures

Cele lekgji:
CELE KOMUNIKACYJNE

Uczen:
— uklada opowiadanie na podstawie pieciu obrazkéw;

n3
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— gra w ,Story Cubes’, czyli ukladanie opowiadania
przy pomocy ilustracji z kostek.

CELE JEZYKOWE
Gramatyczne
Uczen:

—  stosuje czasy stuzace do opisu czynnosci przeszlych
w jezyku angielskim;

— uzywa odpowiednich wyrazen strukturyzujacych je-
go opowiadania.

Leksykalne

Uczen:

— analizuje przedstawione obrazki do gry ,Story
Cubes’, zapisujac w tabeli nazwy tego, co przedsta-
wiajg, lub swoje z nimi skojarzenia;

—  potrafi nazwac to, co przedstawiaja ilustracje z gier
»Story Cubes”.

Metody i techniki pracy: karta pracy, praca w gru-
pach, uzupelnianie tabeli nazwami, tego co przedstawiaja
obrazki z kostek do gry, uzupelnianie tabeli punktowych,
gry ,Story Cubes” Original, Actions i Voyages.

PRZEBIEG LEKCJI:
Zad. 1. Pi¢¢ obrazkoéw, jedno opowiadanie — praca
w grupach (10 min)

Uczniowie uktadaja krétkie opowiadanie zawiera-
jace nazwy tego, co przedstawia zestaw pieciu obrazkéw
znajdujacy sie w karcie pracy, nastepnie ochotnicy z kaz-
dej z grup prezentuja swoje historie.

Zad. 2. Analiza kostek do gry ,,Story Cubes” — praca
w grupach (15 min)

Uczniowie zostaja podzieleni na trzy grupy, a kaz-
da z nich otrzymuje jeden zestaw gry. Kazda druzyna za-
pisuje w tabeli nazwy tego, co przedstawiaja 54 obraz-
ki, nastepnie druzyny zamieniaja si¢ zestawami tak, aby
wszyscy mogli pozna¢ kazda gre. Takich samych tabel
mozna uzy¢ w przypadku innych zestawéw ,Story Cubes”.
Wystarczy wpisa¢ odpowiedni tytut gry.

Zad. 3. Jak gra¢ w gre ,,Story Cubes”? (5 min)

Nauczyciel prezentuje uczniom zasady gry w ,Story
Cubes’, przedstawiajac wlasne opowiadanie, sktadajace sie
z dziewieciu zdan utozonych na podstawie dziewieciu ob-
razkéw. Nastepnie uczniowie tacza fragmenty zdan, tak
aby otrzymac wskazéwki do gry ,Story Cubes”.

Zad. 4. Gra ,Story Cubes” — praca w grupach

(15 min)

— kazdy z uczniéw losuje numer przypisujacy go do
jednej z trzech grup;

—  grupy zapisujg imiona cztonkéw w odpowiedniej ko-
lumnie tabeli punktowej znajdujacej sie w karcie

pracy, a nastepnie kazda druzyna wybiera swojego li-
dera, ktérego zadaniem jest wylosowanie zestawu gry;

— nauczyciel wrecza uczniom tabele z punktami, we-
dlug ktérych ich opowiadania beda oceniane pod
wzgledem stownictwa, gramatyki, kreatywnosci
i czasu wykonania (Aneks 1);

—  kazda z grup losuje numery 1, 2 lub 3, ktére decydu-
ja o ich kolejnosci w grze;

—  lider grupy pierwszej rzuca kostkami i nazywa to, co
znajduje sie na obrazku kazdej z dziewieciu kostek.
Grupy 2 i 3 zapisuja sfownictwo odczytane przez re-
prezentanta grupy 1;

— nauczyciel przygotowuje stoper i na jego znak
(,Start”) uczniowie z grupy 1 rozpoczynaja opo-
wiadanie, podczas gdy pozostate druzyny ponow-
nie wpisuja do tabeli wykorzystane w opowiadaniu
stowa opisujace obrazki. Ich zadaniem jest tez zwro-
cenie uwagi na ewentualne btedy gramatyczne poja-
wiajace si¢ w opowiadaniu;

—  kiedy osoba koriczaca historyjke méwi ,Stop!; na-
uczyciel wylacza stoper i podaje uczniom, ile czasu
grupa 1 potrzebowatla na utozenie opowiadania;

—  druzyny przyznaja punkty za poprawnos¢ leksykalna
i gramatyczng, za kreatywno$¢ oraz czas wykonania
zgodnie z ustalong punktacjg;

— w podobny sposéb grupy 2 i 3 prébuja swoich sit
w ukfadaniu opowiadan, a pozostali uwaznie stucha-
ja ich historyjek i uzupetniaja tabele punktowe.

Lekcja 4.
Temat lekcji: , Story Cubes” games
Cele lekgji:

CELE KOMUNIKACYJNE
Uczen:

—  dyskutuje na temat wydarzenia, miejsca akcji i zaan-
gazowanych postaci przedstawionych na fragmen-
tach fotografii;

—  opisuje partnerowi jeden ze swoich porankéw;

—  potrafi wlasnymi stowami opowiedzie¢ historie au-
torstwa swojego partnera;

— graw gre ,Story Cubes’, uktadajac opowiadanie przy
pomocy ilustracji z kostek.

CELE JEZYKOWE
Gramatyczne
Uczen:
— uzywa wyrazen niezbednych podczas dyskusji

]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2019



1 guess/think/suppose..., might, may;

—  dostosowuje do kontekstu odpowiednie czasy
przeszle;

—  wykorzystuje utrwalone na poprzednich lekcjach
spojniki.

Leksykalne

Uczen potrafi nazwac to, co przedstawiaja ilustracje
z gier ,Story Cubes”

Metody i techniki pracy: karta pracy, praca w pa-
rach i grupach, dyskusja, zadanie ,Picture Puzzle” [2] opar-
te na spekulacjach, gra ,Story Cubes” Original, Actions
i Voyages, uzupelnianie tabeli punktowych.

PRZEBIEG LEKCJI:

Zad. 1. Spekulacje ,,Picture Puzzle” — praca w parach

(10 min)

— nauczyciel wy$wietla na rzutniku kilka fragmen-
téw fotografii (Aneks 2), a uczniowie — zachecani
przez nauczyciela — spekuluja na temat wydarzenia
przedstawionego na obrazku, miejsca akcji i zaan-
gazowanych postaci;

— nauczyciel odstania kolejne fragmenty fotogra-
fii, a uczniowie w parach komentuja nowe elemen-
ty do momentu, kiedy widza przed soba komplet-
na fotografie.

Zad. 2. Jeden z moich porankéw! — praca w parach

(10 min)

— uczniowie, pracujac w parach, opisuja jeden ze swo-
ich porankéw, zawierajac w swoim opowiadaniu in-
formacje dotyczace nastroju, pogody, relacji z rodzi-
ng czy jedzenia;

— nastepnie nauczyciel wybiera jedna osobe z kazdej
pary, ktérej zadaniem jest opowiedzie¢ wiasnymi
stfowami historie partnera.

Zad. 3. Podwodjna rozgrywka ,,Story Cubes” — praca

w grupach (25 min)

— podczas gry obowiazujg te same zasady co w zada-
niu 4 z lekcji 3.

Throw the dice and tell a story! Scenariusze i karty pracy
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LESSON 1.

What is a story? — introduction to the idea of storytelling

TASK 1. Say a few words about yourself. Briefly describe your hobbies/ interests and plans for the future.

TASK 2. Work in groups. Provide the definitions of story and storytelling by using all the phrases from the
boxes below in the correct order.

1.Storytelling is

2.Story is

TASK 3. Look at how a story is built. In groups discuss what can happen in each stage. Fill in the graph below.

setting the
scene introducing
[i.e. where?, the conflict presenting the .
when?, the between most thrilling finding .
presentation of | characters or unexpected | @ solution to ending the
characters] or a problem | moment of the the problems story
story by the
characters

R
e

o

6 1€ZYKI OBCe w szkole 1/2019



N

Throw the dice and tell a story! Scenariusze i karty pracy

i SR
X =

N

3 \

.. & N

z o Y

5 £ N

£ 2 Y

8 5 N

[5} (=N W.

o0 S N

£ = g N

= ) N

2 = o= N

=] = = /

= 5 = N

= > o N

) < A N

= 2 Q N

= ™ N

o e N

= m e o o W

5§ z }

o= = o N

= = N

= o o /

] = © N

= X

< 20 = N

> g 7 5 N

2 £ 8 N

A E g 8 N

L = N

Mm o o < e o o /

2 = \

N

2 P 3 N

i< O N N

7] = g & o N

< = s £ s N

g S 8 5 O N

) 2 2 = N

= g = N

8 < o 2 N

wn (7] Wub e o o W

A =) N

3} o = N

= " 2 M

= = L O X

= 2 g 3 on o N

e o0 Q = N

&) S 8 2 B 8 .8 N

B 5 < 3 2= N

G s < = O - O "N

° @5 8 > 2 N

> 40 Z g \

m e e LW /

. O e o o /

z £ 3 \

= =8 N

= °E N

. 5 = 5 \

= E 5 = N

< Z 5 A= N

3 5 = g }

3 z 2 & \

X . 5

< v o 84| e o M

4 - N

7 ©n 8 N

= s N

= = = N

X

e

WWWWWWWWWWWWWWWW
X



SCENARIUSZ

/§
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
\
N
N
\
N
N
N

TASK 6. Match the expressions with the functions that they perform in the story.

Finally, In the end, Eventually, Lastly to begin the story

While / As + full clause,
During + noun

to continue the story

to speak about events occuring

Suddenly, Unexpectedly I —

Then, After that, Next, As soon as /
When + full clause, ... but then,

to add new elements

TASK 7. Work together as a class and play ,,One word at a time” game. Tell one word of your story. The
person sitting on your right continues the story adding the next word. You play the game until three rounds
have been completed.

*If you end a sentence, say ,,full stop” so that your classmates know how to continue the story.

Example:

Student 1: /...
Student 2: ... went...
Student 3: ... to0...

Student 4: ... the...

Student 5: ... shop full stop...
Student 6: ... ...

Student 7: ... bought...

s
NN NN I I O A o o oy o o A o o oy oy o o o o oy v oy oo oy o s vy

L
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LESSON 2.

Pictures as th

e basis for storytelling

TASK 1. It is a word, picture or sound that may make one speak. Match the examples of stimuli with

the category (or categories) they belong to.

questions

videos

Picture

posters and postcards

interviews

Word

maps

‘ the sound of footsteps

street noise

Sound

TASK 2. What are your associations with the icons below? Write your ideas in the spaces provided.

(L]

o

Snow, winter,

cold, white,
snowman,

Christmas

&y

4

AN

no
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TASK 3. Work in groups of three. Look at the table below and provide some ideas [e.g.: the names of objects/
activities/places] that match each of these concepts:

EVERYDAY LIFE
(\-/\4  home, family, brush one’s teeth etc.

TRAVELLING
* airport, go abroad, ID etc.

Yl
<

B

ACTIONS
* sleeping, riding a bike, washing up, etc.

& ©

se 0O I
= R [T

@ {§ S

d

TASK 4. Work in groups of three. Tell a story using the ideas above. Use the grid below as a help.

SETUP
Initially, In the beginning, Firstly
EVENTS & PUNCHLINE
Suddenly, Unexpectedly, Then, Afterwards,
To my surprise
REACTION & RESULT

Finally, Eventually, In the end, Lastly |

TASK 5. Work together as a class and play ,,One sentence at a time” game. Tell one sentence of your story.
The person sitting next to you continues the story adding one sentence.

Example:

Student 1: It was Saturday afternoon.

Student 2: I was lying on the couch and watching TV.

Student 3: Suddenly, my phone rang.

Student 4: It was my friend who wanted to talk to me in person.

1€ZYKI OBCEe w szkole 1/2019
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LESSON 3.

»Story Cubes” game, or telling a story on the basis of pictures

TASK 1. Work in groups. Create a story using five pictures below. Then share your stories with the rest

of the class. Compare your stories.

*The order of pictures is random and it is you who decides when and how to use these pictures in your story.

L

TASK 2. Work in groups. Fill in the tables with the names of pictures that you can see on each dice from ,,Story

Cubes”.

STORY CUBES Original

1 10 19 28 37 46
2 11 20 29 38 47
3 12 21 30 39 48
4 13 22 31 40 49
5 14 23 32 41 50
6 15 24 33 42 51
7 16 25 34 43 52
8 17 26 35 44 53
9 18 27 36 45 54

TASK 3. Match the beginnings of the sentences with their endings to get five hints which will help you play

»Story Cubes”.

1. Set you story in the past

a. linking words such as
then, afterwards, all of a sudden etc.

2. Start your story with “Once upon a
time”

b. imaginative e.g.: the Sun may stand
for the Sun itself, but also summer, hot
weather, sunbathing etc.

3. Make your story flow smoothly by
adding

c. using past tenses such as Past Simple,
Past Continuos, P.P. Simple or P.P.
Continuous.

4. Remember about some

d. or “Over the hill, over dale”.

5. Do not interpret the icons literally, but
be more

e. memorable characters that participate
in your story.
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TASK 4. Play ,,Story Cubes” games. Divide yourselves into three groups. Throw nine dice and tell the story
on the basis of nine random pictures. Say one sentence on the basis of one picture. If it is necessary, you may
come up with more than one sentence. Fill in the tables with the necessary information.

*Your story is assessed by the rival groups in terms of vocabulary [inclusion of nine pictures], grammar [using appropriate tenses to set your

story in the past], creativity and time [the faster you are, the more points you get].

STORY CUBES Original

Pictures 1. 4. 7.
2. S. 8.
3. 6. 9.

Participants Pictures used in the | Grammatical Creativity | Time
story correctness

POINTS

TOTAL:

1€ZYKI OBCe w szkole 1/2019
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LESSON 4.

»Story Cubes” games

TASK 1. Work in pairs and play ,,Picture Puzzle”. Look at the fragments of the photo. Describe it and
speculate about what is happening there.

Y.
25 %2

Look at the full photo now. Were your predictions right?

TASK 2. Work in pairs. Tell your partner about one of your mornings. Then switch the roles. You may talk about:

* Your physical or mental state/ Your mood
* Weather

* Relations with your family

» Food

TASK 3. Work in groups and play ,,Story Cubes” twice. Throw nine dice and tell a story.

123
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Aneks 1.

NUMBER OF PICTURES NUMBER OF POINTS
9 9 points
8 8 points
7 7 points
6 6 points
5 5 points
4 4 points
3 3 points
2 2 points
1 1 point

none no points

NUMBER OF MISTAKES NUMBER OF POINTS
0-1 9-8 points
2-3 7-6 points
4-5 5-4 points
6-7 3-2 points
6 or more 1 point

ASSESSMENT NUMBER OF POINTS
Awesome! I’'ve never heard such a great story! 6 points
Very good guys! I like your story! 5 points
OK! Good job! 4 points
Not good! Not bad! Just average! 3 points
It could be better! 2 points
I am sleepy! What time is it? 1 point

TIME FRAMES NUMBER OF POINTS

< 60 sec 9 points

1 min-1 min 15 sec 8 points

1 min 16 sec-1 min 30 sec 7 points
1 min 31 sec-1 min 59 sec 6 points
2 min-2 min 15 sec 5 points

2 min 16 sec-2 min 30 sec 4 points
2 min 31 sec-2 min 59 sec 3 points
3 min-3 min 15 sec 2 points

3 min > 1 point

N
IN
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Aneks 2.
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Aneks 2

3
B
-2

Zrédto: mikeastbury.ﬁles,wordpress.comho16/03/ pet—speaking—puzile—mil(eastbury—wordpressApdf



Jak skutecznie wprowadzic
czas terazniejszy trybu taczacego
na zajeciach z jezyka hiszpanskiego

MICHAL PAWLOWICZ

Roznice gramatyczne pomiedzy jezykami stanowia jedng z gtdwnych trudnosci
w akwizycji jezyka obcego. Szczegdlnym przypadkiem jest tu tryb taczacy w je-
zykach romanskich, ktéry nie wystepuje w jezyku polskim. Istniejg takze rdznice
W uzyciu tego trybu pomiedzy poszczegdlnymi jezykami romanskimi, stagd dodat-
kowa trudnos¢ dla ucznidw. W uzywanych obecnie podrecznikach do nauki jezy-
ka hiszpanskiego znajduja sie wyjasnienia tego zagadnienia oraz rézne éwiczenia,
jednak zadna z podrecznikowych propozycji nie jest kompleksowa ani nie wpro-
wadza czasu terazniejszego trybu tgczacego w sposdb jasny. W artykule tym za-
proponowano efektywny sposdéb wyjasnienia czasu presente de subjuntivo wraz
z odpowiednimi ¢wiczeniami.

iniejsze rozwazania podsumowuja poszukiwania efektywnego sposobu

wprowadzenia czasu terazniejszego trybu taczacego podczas zajec z jezyka

hiszpanskiego w liceum. Wnioski tu zawarte opieraja si¢ na danych pozy-

skanych z analiz przeprowadzonych zaje¢ lekcyjnych w II Liceum Ogélno-

ksztatcacym z Oddziatami Dwujezycznymi im. Kazimierza Jagielloriczyka
w Elblagu, wynikéw testéw oraz konsultacji z nauczycielami jezyka hiszparskiego.

Kiedy wprowadzi¢ czas presente de subjuntivo i z czym go kojarzy¢?
Zgodnie z programem nauczania jezyka hiszpanskiego dla liceum czas presente de
subjuntivo powinien zosta¢ wprowadzony po czasie terazniejszym trybu oznajmujace-
go, ktérego formy czasownikowe stanowia podstawe dla tworzenia tego czasu. Tryb
aczacy jest trybem subiektywnosci, prawdopodobnosci, hipotezy i zyczen, a jego uzy-
cie stawiane jest w opozycji do trybu oznajmujacego, bedacego trybem obiektywnosci
i wyrazania tego, co realne.

Wiekszos¢ podrecznikéw, np. Aula Internacional, Nuevo Prisma czy Descubre
curso de espariol, proponuje wprowadzenie subjuntivo po trybie rozkazujacym. Dzieje
sie tak ze wzgledu na spdjnosé form czasownikowych przeczacej formy trybu rozkazu-
jacego oraz czasu terazniejszego trybu faczacego. Niemniej jednak, biorgc pod uwage to,
ze tryb faczacy znajduje sie w opozycji do trybu oznajmujacego, nie nalezy budowac zbyt
silnych skojarzen z zanegowanym trybem rozkazujacym. Kolejnym argumentem jest to,
ze istnieja takze inne czasy w trybie taczacym w jezyku hiszpariskim, stad jeszcze wigksza
spdjnos¢ gramatyczna pomiedzy trybem oznajmujacym i faczacym niz miedzy trybem
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rozkazujacym i taczacym. W trybie oznajmujacym istnie-
ja czasy terazniejsze, przeszle oraz przyszle i tak samo jest
z trybem laczacym. Budowanie skojarzen pomiedzy pre-
sente de subjuntivo a presente de indicativo powinno by¢
uzasadnione przykladami w jezyku polskim i hiszpariskim
oraz uzupelnione seria ¢wiczen tworzenia form grama-
tycznych i ich zastosowania, co opisuj¢ ponizej.

Propozycja efektywnego wprowadzenia presente
de subjuntivo

1. FAzZA wyja$NIAJACA

Odbywa sie poprzez przedstawienie celow zaje¢ oraz zbu-
dowanie odpowiednich skojarzen, co czesciowo zostalo
opisane powyzej. Przyktadami ekwiwalentnego zastoso-
wania czasu terazniejszego trybu taczacego w jezyku pol-
skim sa podkreslone czesci nastepujacych zdan ztozonych:
Chce, zebys przyszedt czy tez Nie przypuszczam, aby on
wygral na loterii. Nauczyciel powinien wytlumaczy¢, ze
w jezyku polskim sa to odpowiednie formy czasownikowe
(wygladajace jak formy czasu przesztego w 3. 0s.) najcze-
$ciej wprowadzane przez spéjniki aby, zeby, abys, zebys
i uzywane w zdaniach wyrazajacych zyczenie lub subiek-
tywna opinie mdwiacego (stad np. poczatkowe Chce...).
W wiekszosci przypadkéw podanie ekwiwalentnych zdan
w jezyku ojczystym ucznia jest wystarczajace do prawidto-
wego zrozumienia, czym jest i kiedy sie stosuje tryb facza-
cy. Mankamentem uzywanych obecnie podrecznikéw do
nauki jezyka hiszpanskiego jest brak przykladéw w jezyku
ojczystym uczniéw, poniewaz autorzy tych podrecznikéw
staraja si¢ pisac je jedynie w jezyku obcym, zgodnie z zato-
zeniem, Ze przyczynia sie to do rozwoju umiejetnosci my-
$lenia w jezyku obcym i przez to do latwiejszej komunika-
¢ji. Nalezy dodac, ze podanie przyktadéw ekwiwalentnych
wyrazen w jezyku ojczystym uczniéw ma na celu prawi-
dfowe zrozumienie zagadnienia gramatycznego, jakim jest
presente de subjuntivo — tryb nieistniejacy jako kategoria
gramatyczna w jezyku polskim. Uczniowie i nauczyciele s3
zgodni co do tego, ze podawanie podobnych przykltadéw
jest skuteczne i nie wplywa negatywnie na ksztaltowanie
myslenia w jezyku obcym.

Powtdrzenie sposobu tworzenia form czasowniko-
wych w presente de indicativo

Ta faza jest niezbedna, by wzmocni¢ skojarzenie z trybem
oznajmujacym. Umozliwia takze objasnienie uczniom
morfologii form czasownikowych presente de subjuntivo.
Najbardziej zrozumialym sposobem okazuje si¢ pisemna
odmiana czasownikéw regularnych z trzech grup, ktérych
koncéwki koniugacyjne warto napisa¢ kolorowym maza-
kiem na tablicy. Jest to technika pracy, ktéra wiekszos¢
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pytanych nauczycieli uznata za najbardziej efektywna ze
wzgledu na jasno$¢ przypominanych wiadomosci.

2. FAZA WYJASNIAJACA SPOSOB TWORZENIA FORM
CZASOWNIKOWYCH W PRESENTE DE SUBJUNTIVO

— PISEMNIE

W tej fazie wykorzystujemy napisane wczesniej formy,
skreslajac koncowki koniugacyjne z czasu presente de
indicativo i piszac obok odpowiednie koncéwki z presente
de subjuntivo. Jest to sposéb czesto wykorzystywany przez
nauczycieli i uznawany za efektywny. Stad decyzja o sto-
sowaniu go do wyjasniania morfologii czasu presente de
subjuntivo: na podstawie skojarzen z formami czasowni-
kéw z presente de indicativo.

3. ODMIANA CZASOWNIKOW W CZASIE PRESENTE

DE SUBJUNTIVO — USTNIE

Ten etap jest jednym z wazniejszych ze wzgledu na ada-
ptacje poznanych regul i utworzenie mentalnego sche-
matu odmiany. Jest to niezbedny element przygotowujacy
do samodzielnego tworzenia form innych czasownikéw
regularnych i ich zastosowania.

4. ODMIANA CZASOWNIKOW W CZASIE PRESENTE
DE SUBJUNTIVO — PISEMNIE

Proponuje tu ¢wiczenie w parach Escribimos cartas.
Jest to forma odmiany czasownikéw pisemnie na kartkach,
ktére nastepnie uczniowie przekazuja sobie, by sprawdzi¢
poprawno$¢ odmiany. Takie ¢wiczenie ma na celu nie
tylko tworzenie pisemnej odmiany w czasie presente de
subjuntivo, lecz takze odczytanie form czasownika, kté-
ry zostal wybrany i napisany przez innego ucznia. W trak-
cie tego ¢wiczenia uczniowie uzywaja form tylko jednego
czasu: presente de subjuntivo, co przyczynia si¢ do przy-
swojenia tej kategorii gramatyczne;j.

5. FAZA WYJASNIAJACA UZYCIE PRESENTE

DE SUBJUNTIVO

W tej fazie proponuje zastosowanie podanego opisowe-
go wyjasnienia, ktére przedstawia wszystkie uzycia czasu
presente de subjuntivo. Objasnienia w jezyku hiszparskim
maja na celu zwiekszenie koncentracji uczniéw i sprzyjaja
ksztalceniu my$lenia w jezyku obcym.

Usos de modo subjuntivo

1) Deseos: espero que, quiero que, deseo que, ojala...
Ejemplos: Espero que llegues. Deseo que coman
todo. Pero: Espero llegar a Madrid. Deseamos
trabajar menos.

2)  Opinion subjetiva/consejo: Es importante que, es
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bueno que, es necesario que, es malo que, es extrafio
que... Es importante que la gente coma frutas.

3)  Opinion negativa: no creo que, no pienso que ... .
No pienso que ella gane dinero.

4)  Futuro incierto: Lo haré cuando llegue a casa.

5)  Oracion de relativo — hipdtesis: Quiero un coche
que sea grande y negro.

6) Emociones/sentimientos: que bien que, que pena
que ... . Que pena que mi abuela no tenga dinero.

7) Dudas: tal vez, quizds, es probable que, puede
que ... . Puede que limpie toda la casa.

8) Oraciones de finalidad: Para que te laves, te
compro un jabon.

9) Concesiva: aunque + subjuntivo (nawet jesli).
Aunque mi hermano trabaje mucho no tendrd dine-
ro. Atencién: aunque + indicativo (chociaz). Aunque
mi hermano trabaja mucho no tendrd dinero.

10) Peticiones: ;Te importa que abra la puerta? Le
pido que compre unas flores para mi madre.

11) Estilo indirecto con imperativo. jPlancha la ropa!
(imperativo directo). Digo que planches la ropa.

[Przykladowe zdania utworzono na podstawie serii pod-

recznikéw Gramdtica de uso del espariol]

7. TWORZENIE KROTKICH WYPOWIEDZI PISEMNYCH

Z ZASTOSOWANIEM ROZNYCH UZYC SUBJUNTIVO

Na podstawie przedstawionego wyjasnienia uczniowie pi-
sza w zeszytach po jednym przykladzie na kazde uzycie
presente de subjuntivo. W ten sposéb powstaje 11 przy-
ktadéw uzycia presente de subjuntivo. To ¢wiczenie jest
swoistym uzupelnieniem materialu z obecnie stosowa-
nych podrecznikéw jezyka hiszpanskiego, ktére dziela
omoéwienia réznego uzycia subjuntivo na mniejsze partie,
czesto pojawiajace sie w odrebnych jednostkach lekeyj-
nych. Proponowany przez autoréw podzial dezorientuje
uczniéw, ktérzy oczekuja kompleksowego i wyczerpujace-
go podejscia do tematu.

Wedtug uczniéw i nauczycieli konieczne jest przed-
stawienie kompletnej listy uzy¢ tej kategorii. Nastepnie
mozna podzieli¢ te liste na mniejsze grupy i tworzy¢ wy-
powiedzi tematyczne.

8. TRANSFORMACJA ZDAN — USTNIE

Zadanie ma na celu podkreslenie réznic w zastosowaniu
presente de subjuntivo i bezokolicznika w wyrazeniach
przedstawiajacych opinie, sugestie, zwatpienie. Nauczyciel
pisze na tablicy przykladowe wyrazenie z zastosowaniem
bezokolicznika oraz jego transformacje z uzyciem trybu
taczacego. Nastepnie podaje kilka wyrazen do przeksztal-
cenia w identyczny sposéb przez uczniéw. Uczniowie

Jak skutecznie wprowadzic¢ czas terazniejszy trybu taczacego na zajeciach z jezyka hiszpanskiego

pisza te zdania w zeszytach. Oto przyktad napisany przez
nauczyciela:
Es importante comer sano. % Es importante que la
gente coma sano.
Wazne jest, by jes¢ zdrowo. % Wazne jest, by ludzie
jedli zdrowo.

9. ZASTOSOWANIE PRESENTE DE SUBJUNTIVO

W ZDANIACH I OKRESLENIE RODZAJU UZYCIA TEGO
TRYBU

Na podstawie faz numer 7 i 8 uczniowie otrzymuja karty
pracy — znajduja sie na nich zdania z podanymi w nawia-
sach czasownikami, ktérych nalezy uzy¢ w odpowied-
niej formie presente de subjuntivo, a nastepnie okresli¢,
jakie uzycie zostalo zastosowane. Oto przyklady wraz
z poleceniem:

Conjuga los verbos entre paréntesis en presente de
subjuntivo y después escribe el uso de subjuntivo demon-
strado por la frase.

1. Queremos que (td, hablar) ........................

espariol.

USO: v .

2. Es posible que (nosotros, bailar) .....................

esta tarde.

USO: v .

3. Mi amigo quiere que le (prestar) ...................

mi coche.

USO: v .

10. , KONSTRUKTYWNE” ZADANIE DOMOWE

Ostatnim elementem jest zadanie domowe, a jego
ykonstruktywno$¢” polega na tworzeniu dluzszej wy-
powiedzi pisemnej, w ktdrej uczniowie wyrazg swoje
opinie, zyczenia lub zwatpienia na temat zaje¢ z jezyka
hiszpanskiego.

WhnioskKi

Zwigzki pomiedzy odpowiednimi formami morfologicz-
nymi oraz zasady uzycia czasu presente de subjuntivo
i presente de indicativo uzasadniaja rezygnacje z wprowa-
dzania czasu presente de subjuntivo w relacji z formami
czasownikowymi w imperativo negativo. Zaproponowane
fazy wprowadzania presente de subjuntivo wraz z serig
¢wiczen stanowia solidne uzupelnienie materialu z pod-
recznikéw jezyka hiszpanskiego w liceum. Opisane w ar-
tykule kroki sg odpowiedzig na zaobserwowane u uczniéow
problemy ze zrozumieniem trybu faczacego. Dzigki zaje-
ciom zrealizowanym w przedstawiony sposéb uczniowie
poprawnie tworza formy czasownikéw w czasie presente
de subjuntivo i stosuja go w praktyce.

129



SCENARIUSZ

BIBLIOGRAFIA

> Aragonés, L., Palencia, R. (2009), Gramdtica de uso del
espariol. Inicial, Madrid: Ediciones SM, s. 102—111.

> Aragonés, L., Palencia, R. (2009), Gramdtica de uso del
espariol. Intermedio, Madrid: Ediciones SM, s. 146—153.

> Aragonés, L., Palencia, R. (2009), Gramdtica de uso del
espariol. Superior, Madrid: Ediciones SM, s. 22—128.

> Blanco, R. iin (2011), Prisma Contintia A2, Madrid:
Edinumen, s. 150—-159.

> Cerdeira, P, Gelabert José, M. (2015), Nuevo Prisma B1,
Madrid: Edinumen.

> Corpas, J., Garmendia, A., Soriano, C., (2015), Aula
internacional 2, Barcelona: Difusion.

> Hernandéz Mercedes, P. (2006), Tiempo para practicar el
indicativo y subjuntivo, Madrid: Edelsa Grupo Didascalia, s. 6—14.
> Komorowska, H. (2002), Metodyka nauczania jezykow
obcych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

> Matte Bon, F. (1992), Gramdtica comunicativa del espariol.
Tomo I. De la lengua a la idea, Madrid: Edelsa.

> Moreno, C. (2008), Temas de gramdtica. Nivel superior,
Madrid: SGEL, s. 115-133.

> Owens, R.E. Jr (2012), Language Development (8 wydanie),
Boston: Allyn & Bacon, s. 229-269.

> Spychala-Wawrzyniak, M. i in. (2017), Descubre curso

de espariol A2/B1, Krakéw: Draco.

NETOGRAFIA

> Centro Virtual Cervantes <cvc.cervantes.es/
ENSENANZA /biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/02_
gramatica_inventario_b1-b2.htm, [dostep: 03.11.2018].

MICHAL PAWLOWICZ Nauczyciel jezyka francuskiego i hiszpari-
skiego, doktorant Wydziatu Filologicznego UG. Jego zainteresowania na-
ukowe to: psycholingwistyka, socjolingwistyka, translatoryka, metodyka

nauczania jezyka francuskiego i hiszpanskiego.

1€ZYKI OBCe w szkole 1/2019



Abstracts

ELIZA CHABROS

Senior Learners in a Mixed Group — How to Support and Motivate Them

More and more frequently, elderly people become participants of language courses. The article
determines a role of a teacher in the process of motivating seniors to learn a foreign language
in a group with an inconsistent age structure. The analysis covers maintaining motivation
and eliminating the influence of demotivating factors that result from the advanced age of
learners, such as memory disorders, decreased attention span, weakened senses, radically
different educational profiles from other participants, and specific goals and interests. An
important task of the teacher is to create new motifs which in a given educational context
may effect a greater motivation of a learner. The role of interaction, emotions and the attitude
of the teacher towards senior students are discussed in greater detail.

JUSTYNA HRYNIEWICZ

KIKUS Digital — Interactive Educational Software for Young Learners

The process of teaching languages in the context of migration, multilingualism and the
new media needs to account for important changes which affect both teachers and
pupils. KIKUS digital is an interactive software designed to support early foreign language
learning, and is a brand new teaching aid with eight languages available, including Polish
and German. The article presents the basic elements of the KIKUS teaching method, as
well as explains the functioning of KIKUS digital. Moreover, it shows the possibilities that
the use of this educational software brings to Polish and German classes when teaching
vocabulary and grammar in primary schools.

MARCIN JURKOWICZ

Organizational Aspects of Project-Based Learning at School

The article discusses how project-based learning at school should be organized in order
to be conducted efficiently and successfully. There is considerably more to it than simply
telling pupils they are going to do a project and asking them to bring the necessary tools and
materials to the classroom. The author shows that one of the essential factors determining
the success of pupils’ project work is their ability to communicate and cooperate within
a group, which needs to be practised. Also, the article discusses the role of the teacher in
pupils’ project-based learning.

KATARZYNA KODENIEC

Translation as a Form of Language Mediation

The paper presents translation as a valuable element of language teaching. Translation
is presented addressing a few basic assumptions concerning its nature, especially
seen as a form of communication. As such, it belongs among other areas of language
teaching outlined in CEFR. The skill of translation can be developed at various levels,
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including primary school, through a number of activities incorporated into students’
work. Theoretical conclusions are drawn with reference to a project of an English-Polish
translation competition co-organized by the author in a primary school in Olsztyn.

MAREK KRAWIEC, KAMILA GENDERA, MARCELINA FRANKOWSKA

Project Method at Primary School Level

This article discusses the notion of the project method and its role in cross-curricular
language learning and teaching. Apart from theoretical information on the issue in
question, it presents practical guidelines on how to use this method for integrating the
content and skills from different languages at the primary school level and enumerates the
effects of this type of work. It points to a number of project activities which help foreign
language educators to implement the cross-curricular approach in school conditions and
to prepare young people for better functioning in the present world.

WERONA KROL-GIERAT

Sensory Activities in FLT of Sensory Processing Disorders Learners

Sensory activities, that is games and plays, encourage children to explore the surrounding
world through the stimulation of receptors reacting to a given type of stimuli. Sight,
hearing, taste, smell, touch and even equilibrium can be engaged. Such activities can be
naturally and effectively incorporated into foreign language teaching, especially at the
pre- and lower-primary level. The following article aims to present the value of sensory
activities to teachers and inspire them to use such games and plays during their lessons,
particularly with young learners.

KATARZYNA MARIANCZYK, BEATA £UBIANKA, SARA FILIPIAK

Integration with Flying Colors? Personality Traits in Students in Inclusive

and Non-Inclusive Education

The aim of the research was to analyze the personality traits of students in integration
in inclusive and non-inclusive classes based on the Big Five Model. In the school year
2016/2017, 69 six-grade primary school pupils were examined, including 37 from inclusive
integration. For the analysis of personality traits, the Picture Based Personality Survey for
Children (PBPS-C v1) was used. The results indicate that there were no differences between
the students in extraversion, neuroticism, openness to new experiences, conscientiousness
and agreeableness. The results are discussed in the context of supporting the resources of
students benefiting from inclusive integration.

ANNA MIKULSKA

‘What a Multicultural School Needs. Polish as a School Language of Education

This article summarizes educational measures applied by a team of teachers within a two-
year period, with the aim of helping foreign elementary students to learn Polish as a school
language of education. Basic communication skills, although important, are not sufficient
to achieve educational success, because a proper level of academic language is an absolute
necessity. Teachers’ reflections are part of a scientific discussion on the changes needed
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to be introduced in the Polish school in order to facilitate its increasing multicultural
reality. Proposals included in the text can be considered as a guide and inspiration for
other schools considering preparatory classes (adaptive classes for young migrants).

ANNA PARR-MODRZEJEWSKA, WERONIKA SZUBKO-SITAREK

CLIL4Children — Practical Tips for Lower Primary School Teachers

Despite the fact that CLIL has received a lot attention in the recent years and is quite a
popular method of cross-curricular EFL instruction, it is rather limited to higher level
students. Primary schools rarely introduce this mode of instruction into their classrooms.
This seems unjustified since especially the first grades of primary school constitute a
perfect context for CLIL. Lower-primary curriculum consists of interrelated subject
areas organized into weekly topics. English is one of three subjects that are excluded
from the integrated syllabus (alongside PE and RE). Some of the reasons for this situation
are lack of ready-made teaching materials and inadequate teacher training in the area
of CLIL methodology. CLIL4Children is a European Union funded project that allowed
an international team of experts and active teachers to create ready to use CLIL lesson
plans in the areas of Mathematics, Science and Geography, as well as a comprehensive
course for primary school teachers who want to implement CLIL into their classrooms.
All resources are free and available online and this article offers a short insight into what
can be expected in the project materials.

ALEKSANDRA RAZNIAK

Coded Stories. Using Coding in Storytelling

This article presents coding as an innovative method used in teaching children storytelling.
The term coding is often used to talk about programming and computers. However,
programming may start without computers. Offline programming may be the first step
in preparing young learners to programme and to activate computational thinking. It
combines playing games and solving problems with creative and logical thinking. The
aim of the coding activities used in teaching stories is to increase learners’ interest and
motivation as well as to develop abstract thinking and analysis processes in the holistic
and synthesis method.

SEAWOMIR STASIAK

Unnatural Family Bilingualism — a Case Study of an Autistic Boy

This case study research paper discusses issues connected with a longitudinal experiment
involving the bilingual upbringing of the author’s son diagnosed with Asperger’s syndrome.
Although both parents are L1 Polish, the father addresses the child using his non-native
L2 (English), hence creating unnatural family bilingualism. The report attempts to identify
the selected areas of the boy’s autistic spectrum disorders that can be assumed both to
contribute and hinder L2 learning efforts. The author shares his personal experiences and
expertise gained over nine years of the teaching endeavour.
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ANNA SZAPERT, PAULINA CZAPSKA

Beyond Words — Teaching and Learning Language in the TEIP Program

The present text describes the basic assumptions behind the TEIP Program as an innovative
language teaching methodology encompassing the context of a genuine meeting between
representatives of different cultural contexts in order to facilitate the learning process and
establish functional Polish-American connections. As suggested in the article, basing
on such foundations the program goes far beyond conventional language education
curriculum becoming a comprehensive educational scheme stimulating acquisition
of interpersonal skills, multicultural competence and building lasting interpersonal
networks. On top of that, the formula of TEIP language camps for children and adults
triggers factual cooperation of Polish and American volunteers, who become acquainted
in action and interact in real-life tasks, solve problems, negotiate and operate together thus
authentically developing cultural awareness and communicative skills. In this perspective,
the metaphor of establishing common language gains a literal dimension, standing for
practical linguistic competence, on the one hand, and reinforcing dialogue, democracy
and contributing to the establishing of civic society, on the other.

AGNIESZKA TAMBOR

Building Language Competence: Film-Related Vocabulary

The author describes methods of teaching professional vocabulary concerning filmmaking
and explains the possibilities that teaching such vocabulary creates. The article contains
both theory of teaching professional vocabulary and the examples of exercises that can be
used during the classes. The conclusions are based on the experience gathered during the
teaching practice. The article concerns teaching Polish as a foreign language, but some of
the suggested strategies can be used while teaching other foreign languages too.

IZABELA WIECZOREK

Conversational Strategies in Teaching Polish as a Foreign Language

This study analyzes the outcomes of teaching in the scope of understanding the inten-
tion and sense of utterances, considering chosen speech acts. Instilling knowledge about
language politeness is a long-term and more complex process than teaching any other skill
due to the fact that it involves socialization. Therefore, it is worth questioning the efficien-
cy of teaching linguistic skills, especially since numerous new compendia have recently
been published, enriching the process of teaching Polish as a foreign language. The author
of the study focuses on linguistic functions expected in the curricula of Al and A2 levels.
They include: welcome, introduction, request, wishes, congratulations and declaration of
help. The analysis was formed as a diagnostic test, which was taken by course participants
in AMU School of Polish Language and Culture for Foreign Students. The speech acts in
the questionnaire were described in the Polish language.
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