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Od redakgji

a Polgne?, La Pologne? Tam strasznie zimno,
prawda? — spytata mnie i odetchngta z ulgg. Bo
porobito si¢ tych krajow tyle, ze najpewniejszy jest
w rozmowie klimat.
— O pani — chee jej odpowiedzie¢ — poeci mego kraju piszq
w rgkawiczkach. Nie twierdze, Ze ich weale nie zdejmujq; jezeli
ksigzyc przygrzeje, to tak.

Tak Wistawa Szymborska rozpoczyna, pochodzacy
z tomu Wolanie do Yeti, wiersz Stéwka. Czy jest w takim
razie na $wiecie kto$, kto chcialby czytaé poezje i proze
z kraju, kedrego tworcy pisza w nocy, w dodatku trzesac sie
zzimna? A jednak. Z tego zimnego kraju pochodzi czterech
noblistéw w dziedzinie literatury, w tym autorka cytowanego
wiersza. W dziale Biblioteki Narodowej Przektady literatury
polskiej od roku 1971 zgromadzono ponad 12 tys. opiséw
bibliograficznych ksiazek, ktdre przetozono na jezyki obce
i wydano poza Polska od 1971 r. Oznacza to, ze sa w innych
zakatkach naszego globu ludzie, dla ktdrych literatura polska
jest interesujaca. Ale czy jest na $wiecie kto§, kto bytby
zainteresowany czytaniem tej literatury lub tekstéw uzytkowych
w oryginale, oprécz rozsianych po calym §wiecie 44 milionéw
rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego? Sa takie osoby.
Jestich co najmniej 4 tysiace. Tyle bowiem zdajacych, zgodnie
z danymi zawartymi w artykule prof. Wiadystawa Miodunki,
przystapito od 2004 r., w Polsce i za granica, do egzaminu
poswiadczajacego znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego.
Ich motywacje do nauki jezyka polskiego byly rézne i nie
zawsze podyktowane pragnieniem zapoznania si¢ z trescig
Chlopéw Wadystawa Reymonta w oryginale. Liczba ta
$wiadczy jednak o rosnacym zainteresowaniu nauka naszego
jezyka, a co za tym idzie coraz wigkszym zapotrzebowaniem
na wykwalifikowanych nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego oraz nowoczesne materiaty dydakeyczne.

Przez dziesigciolecia nauczanie jezyka polskiego na obczyznie
zwigzane bylo ze zjawiskiem emigracji i potrzeba podtrzymania
wiéréd dzieci emigrantéw zwiazkéw kulturowych z ojczyzna
ich przodkéw. Obecnie nauka jezyka polskiego zainteresowani

sa réwniez cudzoziemcy przyjezdzajacy do Polski w celach
biznesowych, zagraniczni studenci uczacy si¢ na polskich
uczelniach oraz artysci rozmitowani w polskiej sztuce. Znaczenie
znajomosci jezyka polskiego jako obcego wzrosto réwniez
po wejsciu Polski do Unii Europejskiej. Polski jest széstym
jezykiem w Europie pod wzgledem liczby jego uzytkownikéw.
Wedtug dziennikarzy BBC jego znajomos¢ ulatwia kontakty
z przedstawicielami innych narodéw stowiariskich.

Niniejszy numer ,Jezykéw Obcych w Szkole” taczy
zagadnienia nauczania jezyka polskiego jako obcego oraz
motywagji do nauki jezykéw obcych w ogéle. Analizujac
pobudki, jakimi kieruja si¢ dorosli Brytyjczycy, Japoriczycy
czy Rosjanie rozpoczynajacy swoja przygode z jezykiem
polskim, stwierdzamy, ze czgsto sa one takie same, jak nasze,
gdy zaczynamy kurs jezyka angielskiego, japoriskiego lub
rosyjskiego. A co sklania i motywuje do nauki jezykéw obcych
mate dzieci i mlodziez? Jakich metod, narzedzi i materiatéw
dydaktycznych powinni uzywaé nauczyciele, zeby, jak pisze
w swoim artykule prof. Jolanta Zajac, tak nasgym uczniom sig
cheiato uczyd jezykdw, jakim sig im nie chee? Odpowiedzi na
to pytanie szukajg na tamach JOwS neurolingwisci, rodzice
stosujacy metode deDomo, autorzy Europejskiego Portfolio
Jezykowego oraz laureaci projektéw nagrodzonych certyfikatem
European Language Label. Dzigki ich wysitkom polscy uczniowie,
wbrew sfowom bohaterki wiersza Szymborskiej, beda mogli
rozmawia¢ ze swoimi réwiesnikami nie tylko o klimacie, a my
coraz rzadziej bedziemy stysze¢ z ust obcokrajowcéw pytania:
(...) La Pologne? Tam strasznie zimno, prawda? A jesli juz,
to zamiast lodowato, jak czyni to podmiot liryczny Stdwek,
odpowiemy im ciepto: Pas du tout.

Anna Grabowska
redaktor naczelna JOwS
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@ temat numeru

10-lecie certyfikacji jezyka polskiego jako obcego
ijej wplyw na nauczanie polszczyzny cudzoziemeow
WLADYSEAW MIODUNKA

@ ..] qzy kl w Europle Egzamin ze znajomosci jezyka polskiego jako obcego

z perspektywy przewodniczacego komisji egzaminacyjnych
WLADYSLAW MAKARSKI

Standaryzacja wymagan w testowaniu
znajomosci jezyka polskiego jako obcego
ANNA SERETNY

Europejskie Portfolio Jezykowe krok po kroku
MALGORZATA PAMULA-BEHRENS

- -
(- ot

Testy rozumienia tekstow pisanych
w egzaminach certyfikatowych
z jezyka polskiego, angielskiego i wloskiego na poziomie B2

MALGORZATA BANACH
Elektroniczne portfolio jezykowe EPOS

1jego misja
BARBEL KUHN

Sprawozdanie z konferencji naukowo-dydaktycznej
Sukces w glottodydaktyce

KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ

Motywacyjna rola zadan
W nauczaniu i uczeniu sie jezyka obcego

IWONA JANOWSKA

Co motywuje i demotywuje dzieci
do nauki jezyka polskiego za granica?

AGNIESZKA RABIEJ
7. edycja Kapeluszy lektora

czyli jak wprowadzi¢ w zycie siedem zyczen..

OLGA DOMANSKA



Mozg wobec nowych technologii:
rachunek zyskow i strat

MARZENA ZYLINSKA

Dobry nauczyciel, czyli kto?
OLGA TRENDAK

Zeby mi sie tak chcialo, jak mi sie nie chce
— 0 motywacji do uczenia si¢ na przykladzie
uczenia sie jezykéw obcych

JOLANTA ZAJAC

Koncepcja motywacyjnego modelu
nauczania jezykow obcych
w kontekscie uczenia si¢ przez cale zycie

LUDMILA SZYPIELEWICZ

Pochwala naturalnosci,

czyli jezyk obcy oswojony

PAWEL SCHEFFLER, HANNA WYSOCKA
Mgj przyjaciel blad.

Jezyk obcy udomowiony

GRZEGORZ SPIEWAK

Wielojezycznosé wezesnoszkolna z punktu widzenia
rodzicéw uczniéw polskiej szkoly podstawowej

RADOSLAW KUCHARCZYK

Czy kontrakt szkoleniowy

ma sens?

LUIZA WOJTOWICZ-WAGA
Wplyw wybranych czynnikéw
na rozwdj dwujezycznosci dzieci

MAGDALENA KANIA

o

yropean Language Label,
o

European Language Label
— podziel sie pasja do jezyka!
WERONIKA SKACZKOWSKA

Sign me English
BARTOSZ WILIMBOREK

Jezyk to Twaj paszport.
Ucz sie jezykow!
KATARZYNA GUT

Wilacz Polske!
GRAZYNA CZETWERTYNSKA

Sentencje laciriskie
w krzyzéwkach

MARIA MAMELA

Mike’s at school
IZABELA WITKOWSKA

£

B

Korzysci plynace z integracji nauki jezyka obcego
iinnych zaje¢ dzieci w wieku przedszkolnym

w procesie edukacji jezykowej.

Analiza materialéw praktycznych

JEWGIENIJA ZEJMO



PORTFOLIO JEZYKOWE

Europejskie Portfolio Jezykowe
krok po kroku

Malgorzata Pamula-Behrens

Dzisiejszy swiat jest determihowany poprzez zmiany, dlatego szkola tez musi sie zmienia¢

tak, by przygotowaé mlodych ludzi do zycia w tym swiecie — powiedziala Krystyna

Szumilas, otwierajac II Kongres Polskiej Edukacji. Niniejszy artykul dotyczy oceniania

i prezentowania kompetencji jezykowych oraz kulturowych poprzez szczegolny typ

portfolio, jakim jest Europejskie Portfolio Jezykowe (EPJ). Uwazamy, ze narzedzie

to, odpowiednio wprowadzone do szkol, mogloby przynies¢ znakomite efekty
w lepszym przygotowaniu uczniow do zyc¢ia zawodowego.
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Europejskim Portfolio Jezykowym, a takze o tym,
jak pracowa¢ z uczniami korzystajacymi z niego,
napisano juz wiele artykuléw. Zainteresowani

czytelnicy znajda informacje o EPJ, a takze liste

wraz z zespolem Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji
zajmujacym si¢ wdrazaniem Europassu.

Polskie wersje EPJ zostaty opracowane juz kilka lat temu i od
tego czasu wspotautorzy zaadaptowanych do jezyka polskiego
materialéw oraz dydaktycy jezykéw obceych regularnie o nich
pisza i zachecaja do korzystania z nich w szkole. Niestety,
mimo licznych dzialan nadal niewiele jest szkdt, w keérych
nauczajacy i uczniowie korzystaja z EPJ regularnie. Tym
artykutem chcemy nie tylko poszerza¢ wiedz¢ na temat
EPJ, ale takze zaprezentowaé, jak EP] moze wpisywac si¢

[4
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w praktyke szkolna, jak moze wspieraé proces uczenia sig,
przynoszac uczniom dtugofalowe korzysci. Poniewaz poprzez
prace z EP] wspierany jest proces samoregulagji, ktdra silnie
koreluje z uzyskiwaniem dobrych osiagnie¢ szkolnych,
w pierwszej czgéci tekstu przedstawimy teorig samoregulacji
ijej zwiazek z procesami uczenia si¢. Zaprezentujemy model
samoregulacyjnego uczenia si¢ Zimmermana oraz refleksje
Schunka (2001) na temat uczenia si¢ zorientowanego na cele. Ta
cze$¢ artykulu, o charakterze teoretycznym, powinna utatwi¢
refleksje na temat wagi autoregulacji w procesie uczenia sie,
takze jezykéw obcych w praktyce szkolnej. W drugiej czesci
tekstu przedstawimy kilka praktycznych propozycji pracy
z EPJ wspierajacych samoregulacyjne uczenie sie.

Europejskie Portfolio Jezykowe
Uczenie si¢ oparte na autoregulacji (SRL — self-regulated
learning) to takie, podczas ktérego uczacy si¢ kontroluje
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i panuje nad wlasnymi procesami uczenia, wyznacza sobie
cele do osiagniecia oraz $wiadomie wybiera strategie uczenia
si¢. Istotnym elementem tego procesu jest autorefleksja
uczacego si¢ nad skutecznodcig swoich dzialan. Uczent sam
ocenia osiggniete przez siebie efekty, co jest jest szczegdlnie
wazne w samoregulacyjnym uczeniu si¢'.

Koncepcja wykorzystywania portfolio do prezentacji
oraz ewaluacji jest znana z obszaru dzialan na rynku pracy.
Wielu profesjonalistow korzysta z takiej formy przedstawiania
swoich kompetencji. Poniewaz umiejgtnosci prezentacji sg
potrzebne w zyciu, idea portfolio znalazta takze swoje miejsce
w edukacji i zostala zaadaptowana do procesu ksztalcenia
jezykowego. W latach 90. eksperci Rady Europy opracowali
model pierwszego Europejskiego Portfolio Jezykowego.
Jego celem bylo umozliwienie uczacym si¢ samodzielnej
oceny umiejetnosci jezykowych i doswiadezen kulturowych
oraz ultatwienie ich prezentacji. Krajowe wersje EPJ zostaty
zaadaptowane do systeméw edukadji, polityki jezykowej danego
kraju oraz do potrzeb uzytkownikéw. Ich lista znajduje si¢

Kazde EPJ jest zbudowane z trzech czgsci:

« Biografii, w kidrej uczacy si¢ notuje, jak przebiegata jego
nauka poznawania jezykéw i kultur, sam ocenia swoje
umiejgtnosci jezykowe, opisuje strategie uczenia sig, analizuje
cele, jakie sobie stawia czy postawit w nauce jezykéw;

+ Paszportu, ktéry jest podsumowaniem aktualnych
umiejetnosci jezykowych i kulturowych. W Paszporcie
uczacy si¢ notuje takze informacje na temat oficjalnie
otrzymanych dyploméw i certyfikatéw jezykowych,
poswiadczajacych jego znajomo$¢ jezyka oraz innych
dokumentéw certyfikacyjnych zwiazanych z poznawaniem
jezykéw i kuleur;

« Dossier, w ktérym przechowywany jest zbidr reprezenta-
tywnych prac uczacego si¢, $wiadczacy o jego kompetencjach
jezykowych i kulturowych.

Polska takze ma swoje narodowe wersje EPJ, przeznaczone dla

réznych grup wiekowych. Zostaty one zaadaptowane do potrzeb

réznych uzytkownikéw z zachowaniem trzyczesciowego
podziatu. Wszystkie wersje EPJ sa dostgpne na stronie Osrodka

Rozwoju Edukacji i mozna je pobra¢ w wersji elektronicznej”.

1 W literaturze przedmiotu obok terminu uczenie si¢ oparte na autoregulacji réwnolegle
pojawia si¢ takze termin samoregulacyjne uczenie sig. W niniejszym tekscie obydwa
terminy bedziemy stosowa¢ wymiennie.

2 Jedynie wersja EPJ dla przedszkolakéw nie jest udostgpniona w wersji elektro-
nicznej. ORE planuje jednak dodruk tych materiatéw.

Europejskie Portfolio Jezykowe jest narzedziem, ktédre
pomaga uczniom lepiej zrozumieé, czym jest uczenie sig, jak
przebiega nauka jezykéw obcych i jak wazne jest w tym procesie
poznawanie innych kultur. Ten element jest niezwykle istotny.
Doswiadczenie kulturowe jest immanentnym elementem
poznania jezyka. Nie tylko wplywa na atrakcyjno$¢ nauki,
ale przede wszystkim pozwala na petniejsza komunikacje,
bo jezyk jest czedcia kultury.

W EPJ jest takze miejsce na refleksje, jak dany cztowiek
uczy si¢ jezyka obcego, na zastanowienie si¢ nad stosowanymi
strategiami. Uczy ono rozumienia, jak przebiega nauka
jezyka, ale takze pokazuje, co robi¢, aby uczenie sie bylo
bardziej efektywne. Refleksja nad procesem uczenia si¢ jest
kompetencja metapoznawcza. Pytania: Co udato mi sig zrobic
dobrze?, Jak doszedtem do danego rezultaru?, Jakie miatem
trudnosci?, Co mogg zrobic¢ nastgpnym razem lepiej?, ucza,
coraz wigkszej autonomii. Strategie uczenia si¢ sg kluczowe
w budowaniu nowych umiejetnosci jezykowych i kulturowych.
Tak prowadzona refleksja na temat uczenia si¢ nie tylko uczy,
CO mysle¢, ale przede wszystkim uczy, JAK myslec o procesie
uczenia si¢ jezyka obcego, uczy, jak analizowa¢ proces uczenia

si¢ jezyka, aby osiagac lepsze efekry.

Uczenie oparte na samoregulacji

Aby zaistniat proces uczenia si¢, konieczna jest samoregulacja.
Dla Zimmermana (2002) samoregulacja to proces, w ktdrym
uczqcy sig stara si¢ wykorzystywad swoje zdolnosci umystowe
do wykonywania zadan zwiqzanych z umiejgtnosciami.
Samoregulacja w uczeniu si¢ to nic innego, jak uczenie sie,
jak si¢ uczy¢, to umiejetnosé obserwacji wlasnego procesu
uczenia sig, oceny oraz adaptacji strategii uczenia si¢ do
konkretnej sytuagji.

Model uczenia si¢ Zimmermana jest oparty na trzech
kluczowych etapach: przed wykonaniem zadania, wykonywania
zadania oraz po wykonaniu zadania. Pierwszy etap realizowany
jest przez uczacego si¢ przed wykonaniem zadania. To bardzo
istotny moment, bo podczas niego odbywa si¢ planowanie.
Wtedy wiasnie wyznaczane sg cele oraz wybierane strategie
odpowiednie do realizowanego zadania. Uczacy si¢ buduja
je, korzystajac ze swojej motywacji wewngtrznej, bez ktérej
ta faza uczenia si¢ nie moze zaistnie¢. Aby wykona¢ zadanie,
musza by¢ przekonani o swojej skutecznosci: zadanie,
jakie stoi przed nimi, musi by¢ ocenione przez nich jako
mozliwe do wykonania. Warto przy tym pamigtaé o teorii

. [5]
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Wygotskiego oraz, waznej z punktu widzenia rozwoju, jak
i procesu uczenia si¢, koncepcji strefy najblizszego rozwoju:
zadanie nie moze by¢ ani zbyt tatwe, ani za trudne, bo obydwa
beda demotywujace. Uczacy si¢ powinni méc okresli¢, czy
zadanie jest w zasiegu ich mozliwosci. W tej fazie uczacy sie
oceniaja takze warto$¢ danego zadania, czyli decyduja, czy
zadanie jest interesujace. Im wicksza warto$¢ dla uczacych
ma dane zadanie, tym latwiej bedzie im si¢ zmierzy¢ z jego
wykonaniem.

Etap wykonywania zadania zwigzany jest z samokontrolg
i samoobserwacja. To faza organizowania, planowania
kolejnosci dziatan, elaboracji. Uczacy sie dopasowuje
wybrane przez siebie strategie do wykonywanego zadania,
zarzadza czasem, jaki jest przez niego przewidziany do
jego wykonania. To moment, w ktérym moze takze
zwr6cié si¢ o pomoc do nauczyciela. W tej fazie wizualizuje
rezultat. Wizualizacja ulatwia samokontrole. Na tym
etapie wykonywania zadania uczacy si¢ sam monitoruje
wykonywane przez siebie zadanie, dokonuje metapoznawczego
monitorowania siebie. Istotna jest wola wykonania zadania.
To moment, w ktérym podejmuje si¢ dziatania zwiazane
z zapewnieniem odpowiednich warunkéw do wykonania
zadania, unika dystraktoréw oraz wykonuje si¢ inne
dziatania podtrzymujace, majace na celu utrzymanie uwagi
na wykonywanym poleceniu.

Trzeci etap, to etap autorefleksji. Uczacy si¢ ocenia wyko-
nane przez siebie zadanie, stopieni osiagnigcia wyznaczonych
celéw, szczegétowo analizuje sytuacjg. Ta faza pozwala na
refleksje na temat wlasnego uczenia si¢ i zmiany tego procesu,
aby byt on jeszcze bardziej efektywny.

Wedtug Zimmermana (2000), kazdy czfowiek aktywnie
uczestniczy w procesie uczenia si¢ poprzez dziatania metapo-
znawcze, motywacyjne i behawioralnie. Istotnym punktem
W procesie uczenia si¢ jest moment planowania i wyznaczania
celéw. Dla uczacych si¢ wazne jest poznanie zadan, jakie
maja do wykonania i na podstawie ich analizy wyznaczenie
sobie celéw, jakie chca osiagnaé. Wazne jest, aby uczacy si¢
sami zaplanowali czas uczenia sig, jaki jest im potrzebny
do wykonania danego zadania. W trakcie jego realizacji
konieczne jest stawianie sobie pytari samokontrolujacych:
Jakie robig postepy?, Czy sq one dla mnie satysfakcjonujgce?,
Czy maje metody uczenia si¢, wybrane strategie sq skuteczne?,
Koricowym etapem tego procesu jest analiza podjetych przez
siebie dziatari.

[6] .

W zaprezentowanym modelu samoregulacji uczenia
si¢ szczegblnie podkreslone jest poczucie sprawstwa oraz
samoocena whasnych kompetenji uczacych si¢. Zimmermann
zwraca tez szczegdlng uwagg na to, ze uczenie si¢ odbywa sig
nie tylko w szkole, ale réwniez poza nia. Ten aspekt wazny jest
takze w koncepdji Europejskiego Portfolio Jezykowego. Uczacy
sie, ktdrzy korzystajg z EPJ, maja mozliwos$¢ zaprezentowania
tego, czego si¢ ucza na zajeciach szkolnych i poza szkota. Jest
to szczegdlnie wazne, poniewaz uczenie si¢ odbywa si¢ bardzo
czgsto takze w sposob nieformalny: na lekcjach zorganizo-
wanych poza szkola, w czasie wyjazdéw, ogladania filméw
W wersji oryginalnej z napisami, przy korzystaniu ze stron
obcojezycznych w Internecie, w serwisach spotecznosciowych,
czy w grach online.

Poniewaz EPJ jest narzgdziem wspierajacym autorefleksje,
przyjrzyjmy si¢ szerzej ostatniemu etapowi wykonania zadania
—autorefleksji, kt6ry zostat szczegélowo opisany przez Schunka
(2001). Kiedy uczacy sie podejmuja si¢ wykonania zadania,
musza dokona¢ oceny wlasnych mozliwosci i zadaé pytanie:
Czy jestem w stanie wykonaé dane zadanie? Po wykonaniu
zadania oceniajg to, co zostalo przez nich zrobione. Jedli sg
zadowoleni z jego wykonania, to efekt uczenia sig jest oceniony
pozytywnie i uczacy sa usatysfakcjonowani. W momencie, gdy
jednak nie sa zadowoleni z wykonanego zadania, jest mozliwe,
aby przy pomocy refleksji na temat tego, co si¢ wydarzyto
podczas wykonywania zadania, podjeli dziatania, ktére beda
dla nich satysfakcjonujace. Mozliwa jest wtedy zmiana lub
adaptacja wyznaczonych celéw lub zmiana strategii, jakie
zostaly wybrane do realizacji zadania.

Badania pokazuja, ze uczniowie korzystajacy z samoregulacji:
¢ dobrze zarzadzajg czasem i nauka;

*  potrafia stawia¢ sobie jasne, realistyczne i ambitne cele;
*  monitoruja proces osiagania wyznaczonych sobie celéw;
« sa skuteczni i wytrwali w osigganiu celéw (Dumont,
Istance, Benavides 2013:86-87).
Czy wszyscy uczqcy si¢ przejawiajq samoregulacje? — to pytanie,
ktére mogliby$my postawic¢ za M. Ledziriska i E. Czerniawska
(2011). Autorki daja na nie odpowiedz w swojej publikacji:
Badania nad uczeniem si¢ przeprowadzone w warunkach
szkolnych, ale i eksperymentalnych, wskazujq, ze, niestety, tak
sig nie dzieje. Wigkszo$¢ ucznidw i studentéw przewaznie nie
ujawnia samoregulacji. Badaczki podkreslaja, ze $rodowisko
szkolne moze stymulowad lub przeszkadza¢ w rozwoju
umiejetnosci samoregulacyjnych, jednak zalezy to od
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wybranego przez nauczyciela stylu nauczania. Nauczyciel,
ktéry bedzie kontrolujacy i wymagajacy podporzadkowania
si¢, sztywno trzymajacy si¢ wyznaczonych uczniom celéw,
bedzie utrudniat rozwijanie samoregulacji. Uczniowie nie
nauczg si¢ ani wyznaczania sobie celéw, ani planowania ich
realizacji (tamze). W tym kontekécie mozna bytoby zatem
postawi¢ pytanie: Czy male zainteresowanie Europejskim
Portfolio Jezykowym nie wynika czasami ze stabo rozwinigtej
samoregulacji u ucznidw, jak i dziatari nauczycieli, ktérzy
tego uczenia si¢ opartego na autoregulacji nie wspieraja? Jesli
tak, to jakie dziatania nalezy podja¢, aby to zmieni¢? Na to
pytanie postaramy si¢ odpowiedzie¢ w dalszej czesci tekstu,
dotyczacej wdrazania EPJ do prakeyki szkolnej.

EPJ krok po kroku

Szkota to miejsce, gdzie ucza si¢ uczniowie, ale takze i nauczy-
ciele. Powinni by¢ oni otwarci na zmiany i te zmiany do niej
wprowadza¢. Zmiany w szkole to z pewnoscig tysiacmilowa
podréz. Trzeba jednak zrobi¢ pierwszy krok, jakim moze
by¢ zaproponowanie uczniom budowania wtasnego portfolio

jezykowego.

Krok 1.
Nauczyciele do wprowadzenia EPJ musza mie¢ motywacje
i musza by¢ sami przekonani o skutecznosci tego narzedzia.
Dlatego zanim zaproponuja jego budowanie, powinni
najpierw sami je dobrze pozna¢, aby méc pomagad, wspieraé
i motywowad uczniéw. Nauczyciele musza by¢ pewni, ze
prowadzenie EPJ bedzie dobrym doswiadczeniem dla ich
uczniéw zaréwno w kontekscie nauki jezyka obcego, jak
i ich rozwoju poznawczego. Badania bowiem pokazuja
(Franken 2005:466), ze bez poczucia sprawowania kontroli nie
podejmujemy dziatan, a jest to warunkiem doskonalenia sie.
Dlatego nauczyciele najpierw powinni przygotowaé swoje
whasne portfolio. EP] ma wersje¢ dla dorostych, ktéra mozna
prowadzi¢ w formie elektronicznej lub mozna przygotowaé
portfolio zawodowe, korzystajac z portfolio dla nauczycieli
jezykéw obeych.

Warto réwniez zadbacd o to, aby w zespole nauczycieli
w swojej szkole znalez¢ innego nauczyciela, keéry takze
bedzie wdraza¢ EPJ. Praca zespolowa jest bardziej efektywna
i cenna, szczegdlnie wtedy, gdy wprowadzamy co$ zupetnie
nowego. Wsparcie innych os6b i mozliwos¢ dyskusji na temat
probleméw, jakie napotykamy, jest nieocenione.

Krok 2.

Kolejnym krokiem jest wybér EPJ dla swoich uczniéw.
Nauczyciele maja do wyboru wersje EPJ dostosowane do wieku
uczni6éw. Istnieja takze wersje EPJ dla innych specyficznych
grup uczniéw, na przyklad z dysfunkcjami wzroku czy dla
uczniéw w ksztatceniu zawodowym.

Krok 3.
Zapoznanie si¢ z wybrana wersja EPJ. Pomocne w poznawaniu
materialéw sa przewodniki dla nauczyciela. Znajduja si¢
w nich wskazéwki, jak rozpoczaé prace z EPJ oraz jak ja
kontynuowa¢ w czasie procesu nauczania, jak réwniez
informacje metodyczne, jak budowa¢ z uczniami EPJ.

W niektdérych wersjach, jak na przyktad w EPJ dla dzieci
w wieku 3-6, nauczyciele znajda zaadaptowane tabele pozioméw

jezykowych Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego.

Krok 4.

Przygotowanie uczniéw do prowadzenia EPJ z wykorzystaniem

rozwijania uczenia si¢ samoregulacyjnego poprzez:

« zachgcanie uczniéw do wyznaczania sobie celéw krét-
koterminowych w nauce jezyka. Dyskusja na poczatku
lekgji na temat celéw, a nastepnie po lekcji: Co z tego, co
zaktadano, udato si¢ osiqgnac?, Czego sig nauczylismy?;

* uczenie i zachgcanie uczniéw do planowania procesu
uczenia si¢, na przyktad poprzez dyskusje na temat tego,
jak przygotowa¢ si¢ do danego zadania czy miniprojektu;

+ wdrazanie uczniéw do samooceny tego, czego si¢ nauczyli
poprzez krétkie podsumowanie lekcji, a takze samoocene
wykonanych zadari domowych czy innych dziatas, jak
na przyklad przygotowanie si¢ do powtérki. Warto, aby
uczniowie dokonywali tej samooceny pisemnie i aby
nauczyciele przekazywali im informacj¢ zwrotng na temat
wykonania danego zadania, koncentrujac si¢ na jego formie;

* przekazywanie jasnej i pelnej informacji zwrotnej na temat
wykonanych przez uczniéw zadar;

* uczenie strategii uczenia si¢ jezyka. Na przyktad: strategii
uczenia si¢ W czasie czytania ze zrozumieniem poprzez
podkreslanie wybranych elementéw tekstu kolorowymi
markerami: na niebiesko najwazniejsza informacja, na
pomarariczowo stowa kluczowe, na zielono nowe elementy
gramatyczne; strategii czytania pobieznego w celu ogdlnego
zrozumienia czytanego tekstu;

*  przygotowywanie uczniéw do organizowania materiatéw

[7]
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zwigzanych z uczeniem sig, jak na przyktad prowadzenie
zeszytu, wybdr swoich najlepszych prac, robienie notatek,
opracowywanie stfowniczka, budowanie banku nowych

stéw i innych.

Krok 5.

Portfolio jest rzadko wprowadzana forma monitorowania
procesu uczenia si¢ w polskiej szkole. Dlatego konieczna jest
prezentacja uczniom Europejskiego Portfolio Jezykowego,
ulatwienie im zrozumienia jego idei, wyjasnienie roli
samooceny w nauce, pokazanie celéw prowadzenia EP]
oraz ustalenie zasad pracy. Ze starszymi uczacymi sie
warto przeprowadzi¢ dyskusje na temat istoty rozwijania
kompetencji metapoznawczych w nauce jezyka obcego,
budowania motywacji wewngtrznej. Wazne jest pokazanie
uczniom korzyéci ptynacych z prowadzenia EPJ.

Jesli pracujemy z uczniami, kt6rzy nie sa jeszcze dorosli,
wazne jest poinformowanie rodzicéw o projekcie i jego
celach, a takze zaangazowanie ich do wspierania uczniéw
w trakcie budowania EPJ.

Krok 6.

Rozpoczecie budowania EPJ. Monitorowanie pracy,
przekazywanie regularnych informacji zwrotnych na temat
prowadzonego EPJ.

Uczenie refleksyjnego podejscia do nauki poprzez
zadawanie pytan i uczenie zadawania dobrych pytan, np.:
Jakie mam zadanie do wykonania?, Jakie sq moje cele?, Jak
to zadanie wykonac?, Czy potrzebuje pomocy?, W jaki sposéb
wykonatem to zadanie?, Czego sig nauczytem?, Czy wybrany
przeze mnie sposéb byt najskuteczniejszy?, Co mdgtbym
zmienic, aby osiggnqc jeszcze lepszy efekt?, Co si¢ dziato
podcezas wykonywania zadania (cele, motywacja)?, Czy jestem
zadowolony z rezultatu?, Jesli nie, to co moge zmienic?

Krok 7.
Wymiana informagji z innymi nauczycielami wdrazajacymi
EPJ, wspélne rozwigzywanie probleméw, udzielanie
wzajemnego wsparcia, prowadzenie lekcji kolezenskich
otwartych dla innych nauczycieli, dyskusje na temat
wybranych sposobéw wdrazania EPJ.

Doskonalenie zawodowe: zapoznawanie si¢ z informacjami
na temat wdrazania portfolio w innych miejscach, rozwijania

uczenia si¢ w kontekscie autoreguladji itp.
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Krok 8.
Regularne podsumowywanie prowadzonych przez uczniéw
portfolio. Prezentowanie EPJ na forum klasy, szkoty.
W przypadku mlodszych uczniéw — prezentowanie EPJ
rodzicom i nauczycielom.
Stosowanie przez dyrekcje szkét mechanizméw
motywujacych nauczycieli do wdrazania EPJ.
Europejskie Portfolio Jezykowe jest chetniej wdrazane
przez refleksyjnych nauczycieli, ktérym zalezy na myslacych
uczacych sie. Zachecamy ich do wdrazania EPJ oraz do
budowania sieci nauczycieli korzystajacych z EPJ poprzez
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Elektroniczne portfolio jezykowe EPOS
1]jego misja

Birbel Kithn

Dwa lata temu swietowalismy 20. rocznice opracowania Europejskiego Portfolio
Jezykowego (EPJ). Powstalo ono w trakdie sympozjum Rady Europy w Riisc¢hlikon,
w Szwajcarii w1991 r.
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dokumencie przygotowanym z okazji tej

rocznicy czytamy: (...) potrzeba redefinicji

Europy po upadku muru berliriskiego

i rozpadzie Zwigzku Radzieckiego byla
oczywista, a Rada FEuropy byta gotowa promowad dialog
ponad historycznymi podziatami (Schirer 2012:45). Od tego
czasu wyzwania gospodarcze, spoleczne i edukacyjne oraz
wynikajace z nich potrzeby w zakresie edukacji jezykowej
i (mi¢dzy)kulturowej ulegty znaczacym zmianom. W 2010 r.
nowoutworzone INGO-Professional Network Forum,
reprezentujace niezalezne stowarzyszenia i instytucje, opisato
biezace wyzwania w, podpisanej w Grazu, Deklaracji na temat
edukacji jezykowej: Coraz wigksza mobilnos¢ 0sob i globalizacja
procesdw spotecznych i gospodarczych stymulowana przez szybko
absorbowane przez spoteczeristwa innowacje w zakresie technologii
telekomunikacyjnych stawiajq przed systemami edukacji nowe
wyzwania, takie jak: wielojezyczne i wielokulturowe klasy,
kompatybilnosé systeméw edukacji i kwaliftkacji, mobilne media
ird. (Rada Europy 2010). W dokumencie tym podkreslono
réwniez, ze potrzebna jest nowa koncepcja edukacji. Dlatego

tez wdrazanie EP] stanowi jedno z kluczowych zagadnien
edukadji 0séb réznojezycznych zyjacych w wielojezycznych
spoleczefistwach.

Aby wyjasni¢ kluczows rolg EPJ, nalezy uwzgledni¢

Poczatki EPJ
Po przyjeciu rezolucji w sprawie EPJ przez stala konferencje
ministréw o$wiaty krajéw cztonkowskich Rady Europy
w Krakowie w 2000 r. EPJ zostalo oficjalnie zainaugurowane
w 2001 r. w trakcie Europejskiego Roku Jezykéw (Schirer
2012:45). W ciagu kolejnych 10 lat Rada Europy zatwierdzita
i akredytowata 118 wzoréw EPJ (Council of Europe 2010).
Zestaw ogélnych zasad i wytycznych w zakresie EPJ
stanowi podstawg dla jego walidacji. Najwazniejsze z nich
stanowia, ze kazde EPJ: jest wlasnoscia uczacego sig, jest
narzedziem promujacym autonomig osoby uczacej si¢, sktada
si¢ z trzech czgdci: paszportu jezykowego, biografii jezykowej

i dossier, petni funkgje sprawozdawcze i pedagogiczne, uznaje
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peten zakres doswiadczen oraz kompetendji jezykowych
i miedzykulturowych osoby uczacej si¢, bez wzgledu na to,
czy zostaly one nabyte w ramach edukacji formalnej czy poza

nig (Council of Europe 2000).

Rzeczywiste potrzeby

W 2011 r. procedury walidacji zastapita uproszczona procedura
rejestracji, ktéra zasadza si¢ na autodeklaracji. Obecnie, gléwnie
w wyniku nowych fal migracji, naturalna réznojezycznose jest
coraz czgsciej spotykanym fenomenem w wielu spoteczeristwach
eurapejskich, co mobilizuje nas do poszukiwania nowych sposobéw
na poszerzenie zakresu zasad, kidre konstytuujq EPJ. Zasadnym
wydage sig prayjecie stosowanego w portfolio podejscia do rozwoju
kompetencji w jezyku ksztatcenia, bez wzgledu na to, czy jest ro
Jezyk rodzimy uczqcego sig, czy tez nie, oraz potozenie wigkszego
nacisku na jezyki, ktdrych dana 0soba uczy sig poza szkolg (Little,
Goullier i Hughes 2011).

W dobie rosnacej liczby migrantéw spoza i w obrebie
granic Europy, chciatabym odnie$¢ si¢ do dokumentu
opublikowanego przez Osrodek Badari nad Migracjami
Uniwersytetu Warszawskiego (Grzymata- Kaztowska 2013).
Przy opracowywaniu koncepcji EPJ nie mozemy zapominaé¢
o koniecznodci integracji i zachowania tozsamosci migrantéw,
jak réwniez zaspokojeniu ich potrzeb indywidualnych i spo-
tecznych. Jedna z konsekwencgji stosowania takiego podejécia
byloby wprowadzenie do EPJ umiejetnosci wymaganych
do spotecznego zakorwiczenia (Grzymata- Kaztowska 2013)
poprzez integracj¢ kompetencji migdzykulturowych i tzw.
ogélnych umiejetnosci rozwigzywania probleméw (User
Generated Education).

Poczatki EPOS

Wispieranie wielojezycznosci w Bremie nie jest ukierunkowane
jednostkowo, lecz wynika z potrzeby ogélnospotecznej; popu-
lacja najmniejszego kraju zwiazkowego Niemiec sktadajacego
sie z dwoch miast, Bremy i Bremerhaven, wynosi 650 863
mieszkaricéw, z ktérych 79 tys. to imigranci reprezentujacy
165 narodowosci, 40 proc. z nich jest pochodzenia tureckiego.
W Bremie dziata 41 szkdt, w ktdrych nauczanych jest ponad
15 jezykéw. Badania potwierdzaja, ze kompetencje w zakresie
jezyka niemieckiego, i tym samym wszystkich przedmiotéw
nauczanych w tym jezyku, moga zosta¢ rozwinigte dzigki
wspieraniu rodzimych jezykéw ucznidéw. Dlatego tez zniesiono

zakaz uzywania w szkotach jezykéw innych niz niemiecki
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oraz zakaz uzywania na uniwersytetach jezykéw innych niz
niemiecki i angielski. W wyniku powyzszego, wielojezycznosé
weszta do kanonu polityki edukacyjnej nie tylko w Bremie.

Jednak nowe polityczne i pedagogiczne podejécie do roli,
jaka EPJ odgrywa w edukadji wielojezycznej, bylo tylko jednym
z dwdch powodéw, dla ktérych stworzono i obecnie wdraza
sic e-EPJ] w Bremie. Druga z przyczyn wiaze si¢ z innowacjami
w zakresie TIK, o ktérych réwniez wspomniano w Deklaraci
z Grazu. Kiedy okoto 2005 r. rozpoczynali§my prace nad e-EP,
jedynie ALTE oferowala potwierdzone e-EPJ. Potem kolejne
wzory opracowywano w innych krajach Europy: Elektroniczne
portfolio pozwala uzytkownikom zbierac i organizowad materialy
w wielu formatach, w tym w formie materiatéw tekstowych,
graficznych, audio i wideo. Nie jest to chaotyczny zbidr materiatéw
(np. elektroniczny album z wycinkami czy tez prezentacja
multimedialna), lecz narzedzie stuzqce autorefleksji, ktore
ilustruje rozwdj kompetencji (Barrett 2000).

e-EPJ opracowane w Bremie nosi nazweg EPOS. EPOS 1
zostat przygotowany dla szkét srednich. Niestety pierwsza wersja
nie byta do$¢ dobra, tak wigc w kolejnych latach EOPS 1 byt
gléwnie stosowany przez Centrum Jezykowe Uniwersytetu
w Bremie w celu wspierania autonomii uczacych si¢ poprzez
taczenie nauki indywidualnej i uczenie si¢ od siebie nawzajem
z ksztalceniem nauczycieli EPOS (Kiihn 2011).

EPOS stosowane jest, by wspiera¢ autonomig uczenia sig,
nie tylko w celu rozwijania kompetencji wielojezycznych
i migdzykulturowych, lecz réwniez by promowaé postawy
prodemokratyczne, pamictajac o definicji Davida Little’a, ketéra
kfadzie nacisk na zdolno$¢ osoby uczacej si¢ do krytycznej
refleksji, podejmowania decyzji i niezaleznego dziatania
(Little 2000:69).

EPOS 2, rozszerzone e-portfolio

DPierwsze rozszerzenie EPOS miato miejsce w 2011 r. i polegato
na zintegrowaniu z nim portfolio Mahara. Oprogramowanie
otwarte Mahara zapewnilo portfolio EPOS dostep do narzedzi
web 2.0. Kolejne rozszerzenia obejmuja narz¢dzia opracowane
przez specjalistéw, ktére przyczyniajg si¢ do zwickszania
motywagji uczacych si¢ i nauczycieli do korzystania z e-EPJ
oraz sa pomocne w zrozumieniu jego zasad i funkgji. EPOS 2,
wspiera caly taricuch uczenia si¢, od niezaleznej autoewaluacji
posiadanych kompetencji poprzez okre$lenie wlasnych celéw
uczenia si¢ do zmniejszenia deficytéw kompetencyjnych
i dokumentowania efektéw nauki. Dzieki temu EPOS
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pozwala uczacym si¢ rozwijaé wlasne strategie i metody
uczenia si¢. Za posrednictwem EPOS uczniowie uczg sig
znajdywania odpowiedzi na ponizsze pytania: Co potrafie
Juz zrobic w jezykach, ktdre mniej wigcej znam?, Co cheg
osiqgnac?, Jakich dokumentéw moge potrzebowad, ubiegajqc si¢
0 prayjecie do szkoly, na uniwersytet, do pracy (np.: swiadectwa
ktdre dokumentujq moja bieglost jezykowq w zakresie méwienia/
pisania)?, W jaki sposéb moge udokumentowad mojg biografig
uczenia sig do celow autorefleksji oraz by zamiescié informacje
w CV?, Wjaki sposéb moge zmotywowad sig do nauki (dziennik
nawki, mozliwosci dzielenia si¢ swoimi osiggnigciami za
posrednictwem grupy wsparcia 0séb uczqcych sig, uczenia sig
w grupie, oceny kolezeriskiej, konsultacji itp.)?, Jakie strategie
mogg okazac si¢ pomocne?, W jaki sposéb moge zdobyc i ocenic¢
wiedzg migdzykulturowq?

Zadania ECML: szkolenia i konsultacje

EPOS 2 byt stosowany przez Uniwersytet w Bremie w ramach
specjalnego programu nauki jezykéw prowadzonego przez
Centrum Jezykowe.

Obecnie jest on stosowany w systemie ksztalcenia miesza-
nego. Od poczatku jego wdrazania nasi koledzy z centréw
jezykowych w Niemczech i Szwajcarii byli zaangazowani
w dyskusje na temat koncepcji EPOS i byli zaznajamiani
z pomystami dotyczacymi nowego typu dziatalnosci prowa-
dzonej przez Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych
(ECML, patrz ponizej). W 2012 r. uniwersytety w Niemczech,
Wielkiej Brytanii i we Wloszech rozpoczgty planowanie
dziatan zmierzajacych do ustanowienia formalnej sieci
EPOS. W tym samym czasie szkoty z Bremy i kilku innych
krajéw zwiazkowych Niemiec zwrécity si¢ do nas z prosba
o wdrozenie EPOS 2.

Coraz czg¢éciej prowadzimy szkolenia i konsultacje
w imieniu ECML w ramach projektu Wipieranie lokalnych
sieci Europejskich e-Portfoliow Jezykowych. Oznacza to, ze
udzielamy pomocy majacej na celu: promowanie skutecznego
korzystania z EPJ, inicjowanie i wspieranie dziatania sieci
uzytkownikéw EPJ, tworzenie e-platform wspierajacych
lokalne sieci uzytkownikéw EPJ, szkolenie uzytkownikéw
EPJ w zakresie skutecznego korzystania z e-platform
w ramach formalnego i nieformalnego uczenia si¢ jezykdw,
stymulowanie regularnej wymiany wiedzy i dobrych
praktyk. Nie oferujemy gotowych odpowiedzi. Swiadczymy
ustugi szkoleniowe i konsultingowe dla lokalnych sieci na

etapie ich tworzenia oraz pomagamy znaleZ¢ partneréw.

Cavana (Open University, Milton Keynes), Michael Langner
(Uniwersytet we Fryburgu/Uniwersytet w Luksemburgu),
Jiirgen Friedrich (Uniwersytet w Bremie), Birbel Kithn
(Uniwersytet w Bremie).

Uwazamy, ze e-EPJ] powinno odgrywa¢ kluczowa role
w nawiazywaniu kontaktéw pomiedzy poszczeg6lnymi
sieciami w celu znalezienia odpowiedzi na nowe wyzwania

edukacyjne.
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Birbel Kithn

Dyrektor Centrum Jezykéw dla czterech uniwersytetéw publicznych
kraju zwiazkowego Bremy (Niemcy). Odpowiedzialna za wdrazanie
i wykorzystanie na tych uczelniach Europejskiego Portfolio Jezykowego
EPOS. Ekspertka i konsultantka projektéw Europejskiego Centrum Jezykéw
Nowotzytnych Rady Europy oraz koordynatorka projektu ECML European
Language e-Portfolio — Supporting Local Networks. Przewodniczaca Rady ds.
Jezykéw w Bremie. Wspétautorka ksiazek Perspectives from the European
Language Portfolio oraz Ertriige des 3. Bremer Symposions zum autonomen

Fremdsprachenlernen.
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Sprawozdanie z konferencji
naukowo-dydaktyczne;j
Sukces w glottodydaktyce

Katarzyna Karpinska-Szaj

dniach 20-22 czerwca 2013 r. na Uni-

wersytecie Warszawskim odbyta sig

miedzynarodowa konferencja naukowo-

-dydaktyczna Sukces w glottodydafkryce.
Wydarzenie to zorganizowaty Instytut Germanistyki
i Instytut Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
Konferencja, jak zauwazyli sami organizatorzy, miala wymiar
symboliczny. Po raz pierwszy odbyta si¢ bowiem w nowym
gmachu Wydziatu Neofilologii. Po raz pierwszy takze debata
dotyczyla tak obiecujacej, réznorodnej i prowokujacej do
refleksji problematyki: sukcesu w nauczaniu/uczeniu sig
jezykdéw obcych.

W sktad komitetu organizacyjnego weszli: prof. UW
dr hab. Jolanta Zajac, dr Anna Jaroszewska, dr Beata
Karpeta-Pe¢, dr Radostaw Kucharczyk, dr Maciej Smuk,
dr Joanna Sobariska-Jedrych, dr Krystyna Szymankiewicz,
dr Marta Torenc. Komitet naukowy zaszczycili nastgpujacy
profesorowie: Elzbieta Zawadzka-Bartnik, Halina Grzmil-
-Tylutki, Katarzyna Karpifska-Szaj, Kazimiera Myczko,
Sebastian Piotrowski, Marian Szczodrowski, Halina Widta,
Krystyna Wréblewska-Pawlak, Jolanta Zajac. Konferencje
objeta patronatem honorowym prof. dr hab. Marta Kicifiska-
-Habior, prorektor UW ds. studentéw i jakosci ksztalcenia,
a partnerami wydarzenia byli: Fundacja Rozwoju Systemu
Edukagji oraz Biuro Edukacji Urzedu m.st. Warszawy.
Czasopismo ,Jezyki Obce w Szkole” udzielito patronatu
medialnego.
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Konferencje otworzyli: JM rektor UW, prof. dr hab. Marta
Kiciriska-Habior, prodziekan Wydziatu Neofilologii, dr Marta
Torenc oraz dyrektorzy: Instytutu Romanistyki dr hab. Ewa
Pilecka i Instytutu Germanistyki prof. dr hab. Robert Matecki.
Wyktad inauguracyjny Uczenie si¢ ,wspierane nauczycielem”
w teorii i praktyce glottodydaktycznej wyglosita prof. UW dr hab.
Jolanta Zajac. To bogate wprowadzenie w tematyke sympozjum
uwypuklito ztozono$¢ pojecia sukcesu w perspektywie ucznia
(znaczenia jego savoir-apprendre — kompetencji uczenia
si¢ w osobistym wymiarze celéw rozwijania jezykowych
kompetencji komunikacyjnych i kompetencji ogélnych),
ale ze wsparciem nauczyciela, ktérego rolg jest kreowanie
sytuacji dialogu dydaktycznego. Nie bez kozery prelegentka
nazwata nauczyciela jezykéw obcych mediatorem kognitywnym.
To whasnie dzigki jego interwencjom ucze moze rozwijaé
kompetencje na miarg swojego stylu poznawczego, odkrywac
i rozwija¢ umiejetnos¢ uczenia sig przez cale zycie.

W ciagu trzech dni konferencji wyklady plenarne wygtosili
goécie z zagranicy: prof. Klaus Bérge Boeckmann z Uniwer-
sytetu Wiederiskiego (wykfad w jezyku niemieckim na temat
Sukcesu na lekcji jezyka obeego z perspektywy teoretyka i praktyka)
oraz dr Frederikos Valetopulos z Uniwersytetu w Poitiers
(wyktad w jezyku francuskim na temat Reprezentacji uczud
w podrecznikach do nauki jezyka francuskiego jako obcego).
Wyktad w jezyku niemieckim wygtlosita takze prof. Camilla
Badstiibner-Kizik (Sukces na lekcji jezyka obeego na prayktadzie
filméw). Profesor Elzbieta Zawadzka-Bartnik dokonata analizy
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pojecia sukcesu wynikajacego z réznorodnego rozumienia tego

terminu w ujeciu neoliberalnym i humanistycznym. Pobu-

dzajacy do refleksji wyktad na temat rozwoju glottodydakeyki

jako nauki w odniesieniu do profesjonalizmu nauczyciela

jezyka obcego przedstawila prof. Maria Dakowska. Natomiast

prof. Halina Widta w wyktadzie pt. Mierzalne wykladniki

sukcesu — operacjonalizacja zmiennych zwrécita uwage na

trudnosci metodologiczne zwigzane z definiowaniem pojeé

oraz sposobami badania sukcesu w glottodydaktyce. Profesor

Katarzyna Karpiriska-Szaj podjeta wazny temat edukacji

jezykowej uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

wskazujac na potencjal jezykowy i terapeutyczny nauki

jezykéw obcych. Tematyka wyktadéw planarnych ukazata

wielowymiarowos¢ pojecia sukcesu w glottodydakeyce w ujeciu

badawczym i prakeycznym. W czasie konferencji przedstawiono

takze kilkadziesiat referatéw w sekcjach podzielonych na

nastepujace obszary tematyczne:

1. Sukces z perspektywy ucznia: grupy wickowe;

2. Sukces z perspektywy ucznia: szczegblne potrzeby
edukacyjne/kompetencje ucznia;

3. Sukces z perspektywy nauczyciela: rozwdj zawodowy
i prakeyka dydaktyczna;

4. Sukces z perspektywy nauczyciela: ksztalcenie i rozwdj

zawodowy;

Sukces a formy nauczania;

Sukces a materiaty i pomoce dydaktyczne;

Sukces w nauczaniu dwuj¢zycznym;

® N o @

Sukces a komunikacyjne formy nauczania.

Obradom towarzyszyly warsztaty: Kreatywnosé jezykowa ucznia
Jezyka obcego, prowadzony przez prof. UAM dr hab. Marzeng
Blachowska-Szmigiel oraz Jezyk niemiecki jako obcy — z per-
spektywy nauczycielki i moderatorki o ogdlnopolskim programie
promujacym naukg jezyka niemieckiego ., Deutsch-Wagen-Tour”,
ktdry poprowadzita Bogumita Manek. Trzy kolejne warsztaty
przygotowane przez FRSE objely prezentacje programu €Twin-
ning jako motzliwosci wspétpracy nauczycieli jezykéw obcych
z wykorzystaniem technologii informacjo-komunikacyjnych
(Gracjana Wigckowska), doskonalenia zawodowego w ramach
europejskich programéw i projektéw edukacyjnych (Malgorzata
Janaszek i Michat Sosnowski), sukcesu w nauczaniu gramatyki
jezyka niemieckiego (dr Joanna Szczek i Marcelina Katasznik)
oraz otwartych form pracy w glottodydaktycznym atelier w teorii
i praktyce (dr Beata Karpeta-Ped). Warsztaty cieszyly sic duzym

zainteresowaniem nauczycieli jezykéw obcych. Nauczyciele oraz

uczestnicy konferencji wzieli takze udzial w panelu dyskusyjnym:
2015 — rokiem zmian w systemie oceniania osiggniec ucznidw
organizowanym przez redakje ,,Jezykéw Obcych w Szkole”.
W panelu wzigli udziat dr Magdalena Szpotowicz, koordynator
zespotu tworzacego podstawe programows dla jezykéw obcych
nowozytnych, dr Marcin Smolik, kierownik Wydziatu Spraw-
dzianu i Egzaminéw z Zakresu Ksztatcenia Ogélnego w Centralne;
Komisji Egzaminacyjnej, Ludmita Stopiriska, kierownik Zespotu
Jezykéw Obcych w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. Dyskusje
wzbudzito przede wszystkim wprowadzenie od 2015 r. sprawdzianu
z jezyka obcego po szdstej klasie szkoly podstawowej oraz nowa
forma pisemnego egzaminu maturalnego. Panel dostarczyt wiele
informaciji statystycznych, a takze wymiany pogladéw na temat
przystawalnosci proponowanych testéw do Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego i podstawy programowe;.

Réwnolegle do panelu dyskusyjnego uczestnicy konferencji
mogli wystuchad wystapienia Jolanty Urbanikowej, petnomocnik
rektora UW ds. realizacji procesu boloiskiego i organizacji
nauczania jezykéw obeych. Prelegentka przedstawita dane na
temat ksztalcenia jezykowego na Uniwersytecie Warszawskim
oraz zwrocita uwage na internacjonalizacje badan i prakeyke
nauki jezykéw obcych.

Bogaty pod wzgledem naukowym i warsztatowym program
uswietnity wydarzenia kulturalne m.in. koncert $piewajacej
lingwistki Justyny Bacz, ktdrej przy fortepianie towarzyszyt
Mariusz Dubrawski.

Ogromny wysitek i serdecznosé komitetu organizacyjnego,
oprawa artystyczna, a przede wszystkim warto$¢ naukowa kon-

ferencji z pewnoscig sa mifo wspominane przez jej uczestnikéw.

dr hab. Katarzyna Karpinska-Szaj,
prof. UAM
Kierownik Zaktadu Akwizycji Jezyka w Instytucie Filologii Romariskiej
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Czlonek Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego (redaktor naczelna czasopisma ,,Neofilolog”),
Towarzystwa Romanistéw Polskich ,Plejada”, Migdzynarodowego
Instytutu Kierowania Umystem (Institut International de Gestion Mentale).
Zainteresowania naukowe: nauczanie jezykéw obcych uczniéw z deficytami
rozwoju jezyka i mowy, akwizycja jezyka, nauczanie jezykéw obeych w szkolnej
integracji indywidualnej, ksztalcenie nauczycieli jezykéw obeych, kompetencje
czytania i pisania w jezyku obcym. Autorka i wspétautorka wielu prac
naukowych, m.in.: Nauczanie jezykéw obcych ucznidw w niepetnosprawnosciq

w szkotach ogdlnodostgpnych.
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7. edycja Kapeluszy lektora,
czyli jak wprowadzic¢ w zycie siedem zyczen...

Olga Domariska

We wrzesniu rusza kolejna, siodma juz edycja Kapeluszy lektora — cyklu szkolen
metodyczno-psychologicznych dla nauczydieli i lektoréow, organizowanych przez
Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Jakoséi w Nauczaniu Jezykow Obcych PASE.

d pierwszej edycji w 2008 r. ciesza si¢ one niestab-

nacym zainteresowaniem lektoréw i nauczycieli.

Szkolenia s catodniowe (trzy sesje po 90 min)

i odbywaja sie w calej Polsce. W ostatnim roku
akademickim odbyly si¢ 22 spotkania i wzigto w nich udziat
1356 oséb. Od poczatku trwania projektu udalo si¢ nam
przeszkoli¢ ok. 6 tys. osob.

Warsztaty zostaly wymyslone jako dodatkowe szkolenia
dla lektoréw i metodykéw prywatnych szkét jezykowych. Od
jakiegos czasu jednak na Kapelusze lektora przychodza coraz
czgciej nauczyciele szkét publicznych i przedstawiciele uczelni
wyzszych. Najwickszy procent stanowia anglisci, najmniej liczna

[14

grupe uczestnikéw sg lektorzy jezyka whoskiego, zawsze jednak
na zajeciach znajduja si¢ na sali nauczyciele kilku jezykéw
(niemieckiego, rosyjskiego, hiszpanskiego, takze polskiego
dla cudzoziemcéw). Zajecia odbywaja sie po polsku, aby
skorzysta¢ z nich mogli lektorzy wszystkich jezykéw obcych.
Na warsztaty zapisuja si¢ zazwyczaj nauczyciele z dtugim,
czgsto powyzej dziesigeioletnim stazem. Szukaja przede
wszystkim inspiracji do pracy z mlodzieza, zwlaszcza ta
nieszczegdlnie zainteresowang nauka jezykéw obeych.
Metoda szkolenia i nazwa warsztatéw zostata zainspirowana
teoria szesciu kapeluszy (Six Thinking Hats) Edwarda de

Bono, twércy koncepcji myslenia lateralnego. Jest to metoda
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z powodzeniem stosowana przez $rodowisko edukacyjne
i korporacyjne. Na zajeciach uczestnicy musza weielad si¢
w rézne role, zmienia¢ sposoby pracy, style uczenia i elastycznie
podchodzi¢ do kazdego zagadnienia. Analizujac kazdy problem
na szedciu réznych poziomach (faktéw, mozliwosci, zagrozen
iryzyka, odczué i pomystu), majg okazje dojs¢ do twérczych
i konstrukeywnych rozwiazas.

Zakres tematéw pojawiajacych si¢ na warsztatach jest
bardzo szeroki. W tworzeniu kolejnych edycji pomagaja
sami uczestnicy, wypelniajac ankietg po szkoleniu i dzielac
si¢ z nami zaréwno swoimi uwagami, jak i zyczeniami
dotyczacymi tematyki przysztych spotkan.

Trenerzy zawsze staraja si¢ znalez¢ tematy, ktére bytyby
interesujace dla stuchaczy. W ostatniej — szdstej edycji
méwili§my o rozwijaniu kreatywnosci ucznia i nauczyciela
(Tworzymy), o budowaniu wlasnego potencjatu i wyzwalaniu
w uczniach najlepszych cech (Super lekzor) i o nauczycielskich
narz¢dziach pozytywnej perswazji (Hokus Pokus masz wptyw
tu i teraz), a takze o reaktywacji gramatyki, pokochaniu
bledéw jezykowych i integrowaniu grupy poprzez zabawe.

Najblizszy rok szkolny zamierzamy zaczaé zupetnie nowa
tematyka zaje¢. W siédmej edycji, zgodnie z sugestiami uczest-
nikéw naszych szkolen, chcieliby$my sie zaja¢ doskonaleniem
warsztatu metodycznego. Haslo tegorocznej edycji brzmi:
Metodyka to moja muzyka. Zaproponujemy sesje dotyczaca
aktywizacji uczniéw w réznym wieku za pomoca zabaw
i ¢wiczen niewymagajacych kserowania, z wykorzystaniem
potencjatu podregcznika bez jego uzywania, pracy z tekstem,
wprowadzania sfownictwa, tworzenia wlasnych materiatéw
i pomystéw na ¢wiczenia jezykowe aktywizujace zaréwno
prawa, jak i lewa pétkule mézgowa (Zadania bez kserowania).

Zmierzymy si¢ tez z coraz czgstszym problemem nauczycieli
w szkolach publicznych, a mianowicie prowadzeniem zajgé
z bardzo zréznicowang pod wzgledem poziomu znajomosci
jezyka grupa. Podpowiemy, jak w trakcie jednej lekgji pracowaé
z uczniami zdolnymi i mniej zdolnymi, jak wyznacza¢ im cele
adekwatne do ich mozliwosci oraz jak zacheci¢ ich do nauki.
Pokazemy pomysty na to, co wydaje si¢ niewykonalne: jak
jednym ¢wiczeniem pobudzi¢ do dzialania lenia i prymusa
(Stabszy, zdolny geniusz, len). Trzeci temat: Ryby i dzieci majq
glos zostanie poswiecony aktywizacji jezykowej dzieci i nauce
w grupach wezesnoszkolnych. Zajecia beda dotyczy¢ sposobéw
wykorzystania inteligencji emocjonalnej w pracy z dzie¢mi

w celu zachecenia ich do méwienia.

Kapelusze lekrora siddmej edycji zostaly zaplanowane
z naciskiem na praktyke i pracg warsztatowa. Bedzie duzo
¢wiczen do automatycznego wykorzystania na lekcji, pomysty
na uatrakcyjnienie zaje¢ i pobudzenie wszystkich uczniéw do
aktywnosci. Zalezalo nam na pomocy lektorom, ktérzy duzo
pracujg i majg malo czasu na przygotowywanie wlasnych
dodatkowych materialéw. Uktadali$émy program siédmej
edydji z my$la o tym, zeby kazdy lektor i nauczyciel wyszedt
ze szkolenia z konkretnymi, praktycznymi rozwigzaniami.

Warsztaty poprowadzg trenerzy PASE, wieloletni prakeycy,
metodycy wiodacych szkét jezykowych w Polsce, znajacy
specyfike pracy w réznych typach szkét, grupach wiekowych
i zawodowych, dzigki czemu proponowane przez nich
rozwigzania s3 praktyczne i fatwe do zastosowania w réznych
kontekstach i $rodowiskach.

Serdecznie zapraszamy wszystkich poszukiwaczy inspiracji
i tropicieli gotowych rozwiazan, a przede wszystkim tych,
kt6rzy czuja si¢ juz zmeczeni. Na naszych warsztatach méwimy
rutynie glosne i zdecydowane: NIE!

Szczegbtowy harmonogram warsztatéw od wrzesnia na

Olga Domarnska
Gléwny specjalista w Stowarzyszeniu PASE, absolwentka Wydziatu Polonistyki
oraz Podyplomowego Studium Public Relations Instytutu Filozofii i Socjologii
PAN na Uniwersytecie Warszawskim, wieloletnia pracowniczka fundagji
korporacyjnej TUIR WARTA i Kredyt Banku, zaangazowana we wprowadzanie
strategii CSR oraz wolontariatu pracowniczego; prywatnie mama dwdojki

dzieci w praktyce sprawdzajaca dzialanie systemu edukacji w Polsce i w UE.
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10-ledie certyfikacji
jezyka polskiego jako obcego
1 jej wplyw na nauczanie
polszczyzny cudzoziemcow

Wiladystaw Miodunka

Systematyczny wzrost liczby zdajacyc¢h egzamihy certyfikacyjne, podniesienie poziomu

umiejetnosdi, poprawa jakosci nauczania jezyka polskiego przez cudzoziemcéw to

bezsprzecznie najistotniejsze wartosdi, jakie wiazq sie z wprowadzeniem w zycie
certyfikacji jezyka polskiego.

sierpnia 2003 r. dwczesna Minister Edukacji Narodowej,
dr Krystyna Eybacka, wreczyta powotania cztonkom
Paristwowej Komisji Po§wiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego, co w konsekwencji umozliwito
rozpoczecie jej prac we wrzesniu 2003 r. oraz organizacje
pierwszych egzaminéw certyfikatowych w czerwcu 2004 r.
Tak rozpoczat si¢ proces certyfikacji jezyka polskiego jako
obcego, ktéry w roku biezacym koriczy dziesigd lat. Z okazji
tego matego jubileuszu warto przypomnie¢ przebieg tego
procesu oraz zastanowi¢ si¢, czy i w jaki sposdb certyfikacja
wywiera wplyw na nauczanie polszczyzny cudzoziemcéw.
Podstawy prawne systemu certyfikacji jezyka polskiego
jako obcego zostaty stworzone dzi¢ki nowelizacji Ustawy
0 jezyku polskim 11 kwietnia 2003 r. (zob. DzU z 30 kwietnia
2003 r.). Nowelizacja upowazniata Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu do powotania dziesigcioosobowej Pani-
stwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego
jako Obcego jako organu nadzorujacego przeprowadzanie
egzaminéw certyfikatowych i wydajacego certyfikaty.

Wydanie przepiséw wykonawczych do nowelizowanej

[16]

ustawy nastapito 15 pazdziernika 2003 r. (DzU z 12 listopada
2003 r.). Wspomniane akty prawne stanowily, ze mozliwo$¢
ubiegania si¢ o poswiadczenie znajomosci jezyka polskiego
jako obcego przystuguje cudzoziemcom oraz obywatelom
polskim na stale zamieszkalym za granica. Egzaminy
certyfikatowe odbywaja si¢ na trzech europejskich poziomach
zaawansowania: podstawowym B1 (w systemie europejskim
zwanym progowym), Srednim og6lnym B2 oraz zaawansowanym
C2. W trakcie egzaminu sprawdza si¢ opanowanie czterech
sprawnosci jezykowych: rozumienia ze stuchu, rozumienia
tekstéw pisanych, pisania rozumianego jako redagowanie
tekstéw pisanych oraz méwienia (w monologu, w dialogu
i w procesie mediacji). W trosce o poprawnos¢ polszczyzny
uzywanej przez cudzoziemc6éw prawodawca przewidziat takze
osobng cz¢s¢ egzaminu poswigcona sprawdzeniu poprawnosci
jezyka uzywanego przez cudzoziemcéw. Warto podkredli¢,
ze poprawno$¢ jest tu rozumiana jako umiejetno$é¢ wyboru
lub tworzenia zgodnych z regutami form gramatycznych
i konstrukgji sktadniowych, nie za$ jako znajomos¢ regut
gramatyczno-syntaktycznych.
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Wazny jest fake, ze sprawdzane sprawnosci i umiejgtnosci sa
traktowane réwnorzednie, to znaczy, ze kazda z nich stanowi
20 proc. calego egzaminu, a za kazda sprawnos¢ mozna uzyskaé
maksymalnie 40 punktéw, w czasie calego egzaminu za$ 200
punkeéw. Aby zda¢ kazda ze sprawnosci oraz caly egzamin,
nalezy uzyska¢ 60 proc. punktéw, to znaczy minimum 24
punkty z kazdej sprawnosci i minimum 120 punktéw z calego
egzaminu. Dodatkowo wprowadzono zasadg, ze niezdanie
jednej ze sprawnosci powoduje niezdanie calego egzaminu,
co miafo zachecié zainteresowanych otrzymaniem certyfikatu
do udoskonalenia tej sprawnosci jezykowej, kt6rej dotad nie
opanowali wystarczajaco.

Analize procesu certyfikagji rozpoczniemy od pokazania
liczby zdajacych egzaminy certyfikatowe w poszczegélnych
latach, w oérodkach polskich i zagranicznych. Dane na ten
temat zawiera tabela 1.

T
22 106

2004 84
2005 154 70 224
2006 194 127 321
2007 183 198 381
2008 291 156 447
2009 237 145 382
2010 247 253 500
2011 281 244 525
2012 768 345 1113
2439 1560 3999
61% 39% 100%

Tabela 1. Liczba zdajacych egzaminy certyfikatowe w o$rodkach krajowych
i zagranicznych w latach 2004-2012

Jak wynika z danych, liczba zdajacych egzaminy certyfika-
towe w 2004 r. byta niewielka, bo wynosita tylko 106 oséb.
Z drugiej strony trzeba podkresli¢, ze certyfikacja polszezyzny
rozpoczeta si¢ w 2004 r., czyli roku wejscia Polski do Unii
Europejskiej, co nalezy uznaé za moment wasciwie wybrany.
Polska byta wtedy jednym z nowych krajéw, ktdre wyszly do
Unii, ale krajem stosunkowo duzym i waznym, chocby ze
wzgledu na liczbe mieszkaricéw. Jesli si¢ dodatkowo uwzgledni

fake, ze polszczyzna jest jezykiem stowiariskim, trzeba
powiedzie¢, ze Polska byta najwickszym krajem stowiariskim
sposrdd tych, ktdre znalazly si¢ w Unii (méwiacy po polsku
stanowili ponad 38 mln, a méwiacy po czesku, stowacku
i stowerisku stanowili facznie tylko ok. 17,5 mln). Polszczyzna
w tym czasie wywolywata naturalne zainteresowanie w UE,
gdyz méwiacy naszym jezykiem stanowili ponad potowe
mieszkaricéw tzw. nowych krajéw Unii.

Wracajac do zdajacych egzaminy certyfikatowe w poszcze-
gdlnych latach, powinni§my zauwazy¢, ze ogélnie ich liczba
stale rosta, jednak sg takie lata, kiedy wzrost oscyluje wokét
100 proc. i zastuguje na uwage. Pierwszym takim rokiem
jest rok 2005, drugi rok procesu certyfikacji, kolejnym za$
rok 2012, kiedy liczba zdajacych po raz pierwszy przekracza
tysiac oséb i wynosi 1113. Jedli dane z 2005 r. mozna uznac za
naturalne wykorzystanie nowych mozliwosci poswiadczenia
znajomosci polszczyzny, to dane z 2012 r., a zwlaszcza liczba
zdajacych egzaminy certyfikatowe w Polsce, pokazuja wyraznie,
ze za znacznym wzrostem liczby zdajacych kryje si¢ przyczyna
specjalna, jaka bylo wejscie w zycie 15 sierpnia 2012 r. Ustawy
0 obywatelstwie polskim, przygotowanej przez Ministerstwo
Spraw Wewngtrznych (DzU z 14 lutego 2012 r.). Ustawa
ta reguluje mozliwosci uzyskiwania polskiego obywatelstwa
i m.in. wymaga od ubiegajacych si¢ o nie potwierdzenia
znajomodci jezyka polskiego certyfikatem wystawionym przez
Paristwowa Komisje Poswiadczania. Ten akt prawny ma
bardzo duze znaczenie dla procesu certyfikacji, gdyz dzigki
niemu egzaminy certyfikatowe uzyskaly range egzaminéw
doniostych.

Rozréznienie miedzy egzaminami powszednimi (niskich
stawek; ang. low-stake exams) i egzaminami doniostymi
(wysokich stawek; ang. high-stake exams) wprowadzit do
polskiej dydaktyki B. Niemierko w pracy Ocenianie szkolne
bez tajemnic (2002). Egzamin powszedni to taki egzamin,
w ktérym znaczenie komentarza dydaktycznego jest wicksze
niz znaczenie informacji o wyniku uczenia sig, podczas gdy
egzamin doniosty jest egzaminem, w ktérym znaczenie
informacji o wyniku uczenia si¢ jest wigksze niz znaczenie
komentarza dydaktycznego. Egzamin doniosly jest wigc
zwykle egzaminem stanowiagcym jedyna podstawe decyzji
o przysztoséci edukacyjnej ucznia (Niemierko 2002:252-264;
Zawadowska-Kittel 2013:76-87) tak, jak w przypadku nowej
matury, ktdra jest réwnoczesnie egzaminem wstgpnym na
studia wyzsze. W przypadku Ustawy o obywatelstwie polskim
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egzamin certyfikatowy z jezyka polskiego jest egzaminem
doniostym, poniewaz certyfikat znajomosci polszczyzny jest
niezbedny do uzyskania polskiego obywatelstwa.

Uzyskanie przez egzaminy certyfikatowe statusu egza-
mindéw doniostych spowodowalo kilka waznych zmian:
1) pojawienie si¢ kandydatéw nowego typu; 2) zmiany
w strukeurze uzyskiwanych ocen, zwlaszcza na poziomie Bl;
3) inne zjawiska powiazane z dwoma poprzednimi. Zmiany te
zostang przedstawione i oméwione w dalszej czgéci artykutu.

Jesli przyjrzymy si¢ osobom zdajacym egzaminy certyfika-
towe w 2012 r. zobaczymy, gdzie odbywaty si¢ poszczegélne
egzaminy oraz ile os6b je zdawato (zob. tabela 2.), stwierdzimy,
ze najwiecej zdajacych gromadzily egzaminy organizowane
w Polsce (768 osdb, 69 proc. wszystkich zdajacych w tym roku).
Jest to z jednej strony potwierdzenie starej prawidtowosci,
ze w Polsce zdaje wigcej zainteresowanych niz za granica
(z tej tendencji wytamuja sie tylko lata 2007 i 2010, zob.
tabela 1.), z drugiej jednak strony musimy zauwazy¢, ze
przewaga zdajacych w naszym kraju nigdy, poza rokiem
2004, nie byta tak wielka. Nie ulega watpliwosci, ze tak duze
zainteresowanie egzaminami mieszkajacych w naszym kraju
cudzoziemcéw jest spowodowane wejéciem w zycie Ustawy
0 obywatelstwie polskim.

Dane zawarte w tabeli 2. potwierdzaja jeszcze jedna
prawidlowo$¢, ze najwazniejszymi osrodkami certyfikacji sa
Warszawa i Krakéw, w ktdrych co roku egzaminy zdaje co
najmniej potowa kandydatéw. W 2012 r. w obu osrodkach
akademickich zdawalo 646 os6b, co stanowi 58 proc.
wszystkich zdajacych. Warto tez wréci¢ uwage na fake, ze
w 2012 r. nie odbyly si¢ egzaminy na Dalekim Wschodzie,
gdyz w Tokio, Seulu i Pekinie egzaminy odbywaja si¢ co
dwa lata, natomiast bardzo aktywnie pracowaty osrodki
na Ukrainie, gdzie egzaminy zorganizowano we Lwowie,
Dniepropietrowsku i Lucku. Po raz pierwszy odbyly si¢
egzaminy certyfikatowe we Wloszech, dzigki staraniom
polonistyki na Uniwersytecie w Turynie, co takie warto
odnotowad.

Na dodatkowe zapotrzebowanie na egzaminy certyfikatowe
Paristwowa Komisja Po§wiadczania zareagowala bardzo
szybko, gdyz pierwsze egzaminy dla zdajacych odbyly si¢
juz 17 i 18 sierpnia 2012 r. w Warszawie i Krakowie. Ze
wzgledu na wzmozone zapotrzebowanie zorganizowano
dodatkowa sesj¢ 29 i 30 wrzesnia 2012 r. w Warszawie,

Krakowie i Poznaniu.
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1. Warszawa (x 5) 283 75 39 397
2. St-Germain-en-L. 0 15 8 23
3. Lublana 0 8 6 14
4. Chicago 13 28 2 43
5. Lwéw 14 21 3 38
6. Nowy Jork 22 34 6 62
7. Dhniepropietrowsk 22 18 2 42
8. Krakéw (x 5) 177 60 12 249
9. Poznan (x 2) 61 19 6 86
10. Dortmund 3 15 2 20
11. Petersburg 7 15 3 25
12. Euck 31 4 1 36
13. Mannheim 1 21 0 22
14. Turyn 8 10 2 20
15 Wroctaw 33 3 0 36

675 346 92 1113

Ogolem 24 egzaminy
61% 31% 8%  100%

Tabela 2. Zdajacy egzaminy certyfikatowe w 2012 r. w o$rodkach polskich
i zagranicznych

Tabela 2. pokazuje takze wybdr poziomu zaawansowania
przez zdajacych egzaminy certyfikatowe. Wynika z niej,
ze najwiccej 0séb zdawalo egzamin na poziomie Bl (675
0s6b, co stanowi az 61 proc. wszystkich zdajacych). Taka
prawidlowo$¢ nie dziwi, gdyz ubiegajacy si¢ o obywatelstwo
polskie powinni uzyska¢ certyfikat znajomos¢ polszczyzny co
najmniej na tym poziomie. Poziom B2, ktdry byl najczesciej
wybierany w latach 2004-2011, wybrato w 2012 r. tylko
346 o0s6b (31 proc.). Najmniejsza grupa zdajacych byta
zainteresowana poziomem C2, poniewaz egzamin na tym
poziomie zdawaty tylko 92 osoby.

Z kolei przyjrzymy si¢ danym na temat wieku, plci i krajow
pochodzenia zdajacych, aby poréwnaé sytuacje z roku 2012
z danymi z lat poprzednich. Dzigki temu uzyskamy petniejszy
obraz zmian, jakie pociagnal za sobg fake, ze certyfikat
znajomosci polszezyzny stat si¢ niezbednym dokumentem
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w celu podjecia starani o polskie obywatelstwo. Dane liczbowe

na ten temat zostaty zawarte w tabelach 3.,4. i 7.
Przedstawione tabele pokazuja duza zmiang, ktéra zaszta

w populacji zdajacych egzaminy certyfikatowe w 2012 r.:

+ w latach 2004-2011 osoby w wieku 20-29 lat stanowity
ok. 50 proc. zdajacych, podczas gdy w 2012 stanowig one
zaledwie 27 proc.;

* nastapil gwattowny wzrost liczby oséb powyzej 30. i 40.
roku zycia: w 2012 zdawato 568 oséb w tym wieku, co
stanowi az 51 proc. wszystkich zdajacych;

* zmniejszyl si¢ procentowy udziat nastolatkéw w grupie
zdajacych i w 2012 stanowili oni tylko 22 proc.;

+ wielko$¢ wyréznionych grup wiekowych ulegta wyréwnaniu
i w 2012 r. kazda z nich stanowita miedzy 22 proc.
a 27 proc. calej populacji;

* nastapit wzrost procentowego udziatu mezczyzn w populacji
zdajacych: z grupy mniejszosciowej, stanowiacej poczatkowo
ok. 30 proc. zdajacych, stali si¢ oni w 2012 grupa niemal
réwna populacji kobiet i stanowili 43,5 proc.;

* znacznie wzrosta liczba krajéw pochodzenia zdajacych,
gdyz z 36 krajéw reprezentowanych w latach 2004-2011
liczba ta wzrosta do 65 w 2012 r. (po raz pierwszy w tym
roku egzamin certyfikatowy zdawata osoba posiadajaca
status bezparistwowca);

* wiéréd cudzoziemcédw w 2012 r. najwicksza grupe stanowili
ludzie pochodzacy z Ukrainy, Rosji i Biatorusi —az 54 proc.
wszystkich zdajacych (605 osdb);

 osoby pochodzace z krajéw bytego ZSRR tworzyly
w 2012 r. grupe liczaca 702 osoby — 63 proc. zdajacych;

* do dwdch krajéw pochodzenia, Niemiec i Ukrainy, ktdre
w pierwszych latach byly najliczniej reprezentowane,
dotaczyli przedstawiciele USA. Jesli policzymy procentowy
udziat obywateli tych trzech krajéw w calej grupie zdajacych
do korica 2012 ., okaze sig, ze stanowig oni 46 proc. Jesli
dodamy do nich jeszcze przedstawicieli Rosji, to zdajacy
egzamin z tych czterech krajéw bedg stanowi¢ az 52
proc. zdajacych;

 komentarza wymaga grupa zdajacych, ktdra jako kraj
pochodzenia podaje Polske. Stanowig ja mieszkajacy
w réznych krajach Polacy, ktdrzy weiaz czuja si¢ bardziej
zwigzani z naszym krajem niz z obecnym krajem zamiesz-
kania oraz mieszkajacy w Polsce cudzoziemcy, ktérzy nie
podaja swego kraju pochodzenia, identyfikujac si¢ jako
zdajacy z Polska;

+ wdanych odnoszacych si¢ do krajéw pochodzenia zdajacych,
uwage zwracaja zwykle przedstawiciele takich krajow jak
Japonia, Korea, Chiny i Armenia; w przypadku trzech
pierwszych pafstw egzaminy zdaja przewaznie mlodzi
ludzie zwiazani ze studiami polonistycznymi, w przypadku
Armenii za§ — Ormianie mieszkajacy w naszym kraju

i ubiegajacy si¢ o polskie obywatelstwo.

16-191at | 20-291at | 30-39lat -

2004-2011 27% 48% 15% 10%

2012 22% 27% 24% 27%

Tabela 3. Zdajacy egzaminy certyfikatowe w latach 2004-2011 iw 2012r.
wedtug wieku

2004-2011 2012

Kobiety 63% 56,5%

Tabela 4. Zdajacy egzaminy certyfikatowe w latach 2004-2011 iw 2012r.
wedtug ptci

Dla przebiegu egzamindw certyfikatowych duze znaczenie
ma zmiana wieku zdajacych. Dotad egzaminy zdawali
w wigkszoéci mtodzi ludzie, ktérzy byli zaznajomieni
z testowaniem sprawnosci jezykowych i z uzywanymi w tym
przypadku technikami. Obecnie pojawila si¢ duza grupa
zdajacych, dla ktérych techniki pisania testéw jezykowych
stanowia zupelng nowo$¢. Dlatego osoby starsze czgsto
z trudem radzg sobie z pisaniem testéw, a w przypadkach
skrajnych — w ogéle sobie nie radza.

Przejdziemy teraz do analizy rezultatéw egzaminéw
certyfikatowych w latach 2004-2011 oraz w roku 2012.
Zostaly one przedstawione zbiorczo w tabelach 5. 1 6.

Z por6éwnania tabel 5. i 6. wynika, ze zmienita si¢
struktura ocen w ogdle, ale jest to szczegélnie widoczne na
poziomie B, na ktérym w 2012 r. egzaminy zdawalo 675
0s6b. Oceny celujace uzyskaty 154 osoby (23 proc. zdajacych
na poziomie B1), bardzo dobre — 296 (44 proc.), dobre — 144
osoby (21 proc.), a dostateczne 43 osoby (6,4 proc.). Tylko 38
0s6b (5,6 proc.) nie zdato egzaminu na tym poziomie. Mozna
zatem powiedzieé, ze co najmniej bardzo dobra kompetencje
jezykows na poziomie Bl mialo az 67 proc. zdajacych, co
moze tylko cieszy¢.
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Dane te nalezy interpretowaé w rzeczywistosci nastgpujaco:
wiele 0s6b zdawalo egzamin na poziomie Bl, gdyz zdanie
egzaminu na takim poziomie jest wymagane przy sktadaniu
whiosku o obywatelstwo. W rzeczywistoéci znaja oni dobrze
polszczyzne na wyzszym poziomie: B2 lub tez C1 czy nawet
C2, co takze nalezy podkresli¢, gdyz niemal wszystkie z tych
0s6b przyswajaly sobie nasz jezyk w kontaktach z Polakami,
a nie w trakcie formalnej nauki. Wiele os6b musiato jednak
samodzielnie pracowa¢ nad jezykiem polskim, co wida¢ byto
zwlaszcza w pracach pisemnych.

W 2012 r. nasililo si¢ natomiast inne zjawisko, polegajace
na duzej réznicy w stopniu znajomosci poszczegdlnych
sprawnosci. Najczesciej zdajacy lepiej znaja jezyk méwiony
(uzyskuja wyzsze rezultaty z rozumienia ze stuchu i méwienia),
niz jezyk pisany (gorzej rozumiejq teksty pisane i maja klopoty
z pisaniem w jezyku polskim). Jest to zwigzane z czgstotliwoscia
uzywania danych sprawnosci, a cudzoziemcy mieszkajacy
i pracujacy w Polsce musza zwlaszcza dobrze rozumied i méwié
w naszym jezyku.

Poréwnanie danych z lat 2004-2011 z danymi z roku

2012 prowadzi do wniosku, ze procentowy udzial ocen

OCENA
79 420 306 87 143

POZIOMY

—

42 445

2 25 217
146 1082
5% 37%

bardzo dobrych i dobrych pozostat na zblizonym poziomie
(odpowiednio 37 i 39 proc. oraz 32 i 27,4 proc.). Zasadniczo
zmienit si¢ jednak udziat ocen celujacych wéréd wszystkich
ocen w 2012 r.: az 169 zdajacych (15,2 proc.) otrzymato w tym
roku oceny celujace, co pokazuje znaczacy skok w stosunku
do lat poprzednich, gdzie procentowy udziat tych ocen wahat
si¢ w granicach 5 proc. Wzrost procentowy ocen celujacych,
bardzo dobrych i dobrych wptynat na zmiang liczby ocen
niedostatecznych, ktére w 2012 r. stanowily tylko 8 proc.,
podczas gdy w latach 2004-2011 bylo ich prawie dwa razy
wiecej, bo 15 proc.

Certyfikacja jezyka polskiego jako obcego, ustanowiona
w 2003 r., a funkcjonujaca od czerwca 2004 r., stanowi
jedna z najwazniejszych, jesli nie najwazniejsza, innowacje
w nauczaniu polszczyzny cudzoziemcéw. Przyjmujemy tu
nastgpujaca definicje innowacji: innowacja to idea, produkt albo
metoda, postrzegane jako nowo$¢ i stworzone $wiadomie w celu
wypelnienia jakiego$ braku lub poprawienia funkcjonowania
jakiego$ procesu. Zapotrzebowanie na innowacje jest efektem
ewolugji potrzeb spotecznych w okreslonej epoce, a same
innowacje powstaja w wyniku nowych badan naukowych,

406 155 178

201 71 111 625
913 313 432 2886
32% 11% 15% 100%

Tabela 5. Rezultaty egzaminéw certyfikatowych w latach 2004-2011 na poszczegdlnych poziomach

POZIOMY

54

11 110
2 4 31
169 437
15,2% 39,3%

N

Tabela 6. Rezultaty egzaminéw certyfikatowych w 2012 r.
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OCENA
1 296 144 43 38

675
133 50 42 346
28 19 10 92
305 112 90 1113
27,4% 8% 8% 100%
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Ukraina
2o USA 504
3. Niemcy 445
4. Polska 344
5. Rosja 294
6. Biatorus 221
7. Francja 155
8. Japonia 113
9. Czechy 87
10. Hiszpania 87
11. Korea 83
12. Wihochy 74
13. Stowacja 66
14. Armenia 60
15. Chiny 50
16. Stowenia 47
17. Szwedja 37
18. Wielka Brytania 34
19. Belgia 24
20. Gredja 21

Tabela 7. Zdajacy w latach 2004-2012 wedtug krajow pochodzenia
(w tabeli podano informacje o 20 najliczniej reprezentowanych krajach)

zmian technicznych i technologicznych, ale takze zmian
organizacyjnych, pedagogicznych, dydakeycznych i metodolo-
gicznych w procesie nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych.

Zapotrzebowanie na certyfikacje jezyka polskiego jako
obcego wsréd uczacych si¢ bylo stosunkowo niewielkie
w latach 90. wieku XX, narastalo ono jednak stopniowo wraz
z otwieraniem si¢ Polski na wspétprace z zagranica, szczegdlnie
z krajami Unii Europejskiej. Zapotrzebowanie to nasililo si¢
w XXI wieku, kiedy Polska weszta w do UE. Dlatego bardzo
dobrze sig stalo, ze uruchomienie procesu certyfikacji zbiegto
si¢ w czasie z akcesja naszego kraju do Unii.

Mozliwos¢ ubiegania

sie o poswiadczenie
znajomosci jezyka
polskiego jako obcego
przystuguje cudzoziemcom
oraz obywatelom

polskim na stale
zamieszkalym za granica.

Potrzeba wprowadzenia certyfikacji znajomosci polszczyzny
stawala si¢ oczywista dla specjalistéw w zakresie nauczania
jezyka polskiego jako obcego juz od poczatku lat 90. Pierwsza
propozycje sytemu certyfikatowego polszczyzny opracowat
Waldemar Martyniuk, a zostata ona opublikowana w tomie
Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badar
wspdtezesnej polszezyzny, przygotowanym pod redakcja
Wihadystawa Miodunki (1992). Zainteresowanie certyfikacja
wladz Ministerstwa Edukacji Narodowej przyszio znacznie
péiniej, bo w 1999 r., kiedy powotano do zycia Komisj¢
ds. Certyfikacji Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego,
ztozona z przedstawicieli wszystkich polskich o$rodkéw
akademickich, zajmujacych si¢ ksztalceniem cudzoziemcéw.
Powaznym sukcesem tej Komisji stato si¢ doprowadzenie do
przyjecia Polski w 2000 r. do Association of Language Testers
in Europe (ALTE), zrazu jako czlonka stowarzyszonego, a od
2004 r. jako cztonka rzeczywistego. Komisja zdecydowata,
ze Polske reprezentuje w ALTE Uniwersytet Jagielloniski,
a konkretnie Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie
(dawny Instytut Polonijny), w ktérym dziata Katedra Jezyka
Polskiego jako Obcego.

Powiazanie certyfikacji jezyka polskiego jako obcego
z ALTE ma bardzo duze znaczenie, gdyz od poczatku prac
nad polskim systemem certyfikacji zaktadano, ze system ten
bedzie oparty na standardach europejskich opublikowanych
w tomie Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie
sig, nauczanie, ocenianie (2003).

Certyfikacje polszczyzny jako jezyka obcego uznajemy
za najwazniejsza innowacj¢ w zakresie nauczania jezyka
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polskiego cudzoziemcéw ze wzgledu na wplyw, jaki wywarta

ona na cafe nauczanie jezyka polskiego jako obcego najpierw

w Polsce, a potem takze poza jej granicami. W szczegdlnosci

nalezy zwréci¢ uwagg na to, ze funkcjonujaca od 2004 r.

certyfikacja:

 wymusila testowanie i nauczanie sprawnosci jezykowych;

+wymusifa przygotowanie nowych typéw zadan do nauczania

i testowania sprawnosci;

+ wymusita dominacj¢ podejécia komunikacyjnego w naucza-
niu jezyka polskiego jako obcego;

* u$wiadomita konieczno$¢ opracowania nowych programéw
nauczania (zob. Janowska, Lipifska, Rabiej, Seretny,
Turka 2011);

» zachecita do opracowania nowych (wersji) podrecznikéw
i zbioréw ¢wiczeni sprawnoséciowych przede wszystkim
dla pozioméw B1, B2 i C2, na ktdrych odbywa sig proces
certyfikacjis

¢ przyczynita si¢ do integracji wszystkich §rodowisk polskich
ksztatcacych cudzoziemcédw w poszezegdlnych uczelniach:
kierownicy odpowiednich placéwek sa zwykle czfonkami
Paristwowej Komisji Poswiadczania, a najlepsi specja-
lidci dziataja w 40-osobowym Zespole Autoréw Zadan
i Egzaminatordw.

W wyniku procesu certyfikacji powstat ogromny zbiér

danych odnoszacych si¢ do znajomosci polszczyzny na

poszczegblnych poziomach, jakim nie dysponowano nigdy
dotad. W archiwum Paristwowej Komisji Poswiadczania sa
przechowywane powstate w czasie egzaminéw certyfikatowych
prace, ktére mogg by¢ i s3 analizowane przez autoréw prac
magisterskich i dokrtorskich. Rezultatem takich badan jest
wydana ostatnio ksiazka Rozwijanie sprawnosci rozumienia ze

stuchu w jezyku polskim jako obcym Adriany Prizel-Kani (2013),

stanowiaca czg$¢ jej rozprawy doktorskiej. Badania stopnia

opanowania sprawnosci jezykowych sa godne podkreslenia

z tego wzgledu, ze dotychczas prowadzono gléwnie badania

opanowania polskiego systemu jezykowego: gramatyki,

skfadni, stownictwa.

Dane, ktérymi dysponujemy w wyniku certyfikacji,
pozwalaja méwic takze o jakosci polszczyzny, ktdra postuguja
sie cudzoziemcy. Swiadczy o tym artykut Jakosd polszczyzny
uzgywanej przez cudzoziemcéw W. Miodunki (2013).

Na koniec warto doda¢, ze dzieki certyfikacji polszczyzny
jako jezyka obcego, a gléwnie tzw. twardym danym liczbowym,

ktérymi dysponuje Paristwowa Komisja Po§wiadczania,

[22] :

na sprawy nauczania j¢zyka polskiego cudzoziemcédw
z uznaniem zaczeto spogladaé srodowisko jezykoznawcéw
polonistycznych, ktére wezesniej odnosito si¢ do tych zagadnier
z duza wstrzemigzliwoscia. Swiadezy o tym m.in. dyplom
honorowy przyznany w 2005 r. przez Komitet Jezykoznawstwa
PAN zespotowi przygotowujacemu i wdrazajacemu system
poswiadczania znajomosci jezyka polskiego jako obcego.
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Egzamih ze znajomosci
jezyka polskiego jako obcego
7 perspektywy przewodniczacego
komisji egzamihacyjnych

Wiadystaw Makarski

Uczestniczac w pracach Paristwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego

jako Obcego w roli jej czlonka oraz przewodniczacego komisji egzamihacyjnych,

podjatem sie oceny zloZzonego procesu certyfikacyjnego, zwracajac uwage na wybrane
jego elementy.

o wielu latach przygotowan, powotana w 2003 r.,

uaktywniona na egzaminach od potowy 2004 r.,

certyfikacja jezyka polskiego jako obcego dotaczyta

do innych europejskich egzaminéw jezykowych
najwyzszej rangi (angielskiego, francuskiego, niemieckiego czy
hiszpaniskiego), podnoszac tym prestiz naszego jezyka w Unii
Europejskiej, stosownie do wysokiej pozycji polszczyzny,
zajmujacej ze wzgledu na liczbe uzytkownikdéw szdsta pozycje
wéréd innych jezykéw unijnych. Wpisanie tej certyfikacji
w Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego Rady Europy
i w system testowania bieglosci jezykowej oraz poddanie tego
procesu w 2008 r. audytowi zewngtrznemu stanowi, ze stosowany
przez nas system testowania znajomosci jezyka polskiego jako
obcego nalezy uzna¢ za nowoczesny i migdzynarodowy — zatem
wiarygodny i miarodajny. Wage przygotowania i wdrozenia
systemu certyfikacji jezyka polskiego dostrzegt Komitet
Jezykoznawstwa PAN, przyznajac 18 lutego 2005 r. prof. Wta-

dystawowi Miodunce i catemu zespotowi dyplom honorowy.

Certyfikacja — na co wskazuje jej nazwa pochodna od
tac. stowa certificatum — $wiadectwo, implikujace proces
oceny kogo$ — ma oczywista spoleczng warto$¢ uzytkows.
Korzystajacy z tej ustugi cudzoziemcy i Polacy mieszkajacy
stale za granica poddaja si¢ procedurze certyfikatowej
kierowani réznymi motywami. Decydujaca jest motywacja
pragmatyczna: zdobycie formalnego potwierdzenia znajomosci
jezyka polskiego w pracy, na studiach, a ostatnio — po wejsciu
w zycie 15 sierpnia 2012 r. Ustawy o obywatelstwie polskim —
w urzedzie rozpatrujacym wniosek o uznanie za obywatela
polskiego. Sa i motywacje mniej oczywiste. Prof. W. Miodunka
na przykladzie egzaminéw odbytych w Azji, ktérym prze-
wodniczyt (w Tokio i Seulu), gdzie zdarzalo sie, iz ci sami
studenci przystgpowali do egzaminu na coraz to wyzszym
poziomie, na jednym z posiedzei Komisji, poswiecanych
m.in. oméwieniu wynikéw egzaminéw, zwrécit uwage na
osobistag motywacje psychologiczna zdajacych, ktéra jest
che¢ pokonywania trudnosci i potrzeba samodoskonalenia.

[23;
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Taka postawa na japoriskim rynku pracy jest szczegdlnie
ceniona. Z egzamindw, w ktérych uczestniczytem, pamigtam
nietypowa motywacj¢ Rosjanki: nauczgytam si¢ jezyka polskiego
i cheg to sobie udowodnic, bo to taki pigkny jezyk. Mito bylo
to ustysze¢ z ust Rosjanki, ktérej jezyk uchodzi za pickny.
Kiedy indziej na egzaminie dowiedziatem si¢ od Stowaczki,
ze ona jako rezyser jest zachwycona polskim dramatem,
stad 1 polski, i che¢ zdobycia certyfikatu. Z jeszcze innych
powodéw znalazt si¢ na egzaminie w naszej stolicy pewien
Hiszpan z Walencji: b0 Warszawa jest taka interesujgca,
dynamiczna — méwit — a Walencja nudna i ospata. Niedawno
odbyty egzamin w Lucku, zorganizowany przez gospodarzy
Ukraificéw z wielka starannoscig, z udzialem przedstawicieli
polskiego Konsulatu, ujawnit grupe nauczycieli jezyka
polskiego, ktérzy egzamin certyfikatowy potraktowali jako
sprawdzian swoich kompetencji jezykowych. Mamy w Lublinie
preznie od lat dziatajace Polonijne Centrum, ktére prowadzi
szkolenia metodyczne w kraju i za granica dla polskojezycznych
nauczycieli pracujacych za granica. Sadzg, Ze moze by¢ ono
oredownikiem sprawy certyfikatowej, cho¢ jak dotychczas nie
ma wymogu zdobywania naszego certyfikatu w celu podjecia
pracy przez nauczyciela polonijnego. Czy nie warto w trosce
o dobro o$wiaty polonijnej taki wymdg wprowadzi¢?
Komisja, jako instytucja stuzaca certyfikacji stanowi osobna
warto$¢. Skupia kompetentnych ludzi, ktdrzy system certyfikacji
jezyka polskiego stworzyli. Jest to dzieto kilkudziesieciu oséb,
stanowiacych zespét hierarchicznie ustrukturalizowany na czele
z przewodniczacym profesorem Wiadystawem Miodunka, keéry
jest spiritus movens calego przedsiewziecia od poczatku jego
istnienia — inicjujacy, zarzadzajacy, weryfikujacy, korygujacy,
ksztafcacy i dyscyplinujacy. Komisja, wraz z przewodniczacym,
liczy 10 profesoréw z réznych osrodkéw akademickich w Polsce.
Wielki trud przygotowania odpowiednich materialéw egzami-
nacyjnych, a potem przeprowadzenia egzaminéw, spoczywa
na kilkudziesi¢cioosobowej grupie pracownikéw o stopniu
magistra, doktora i profesora, zwanych Zespotem Autoréw Zadari
i Egzaminatoréw. Przy rosnacej potrzebie obstugiwania coraz
liczniejszych egzamindw, w trosce o zachowanie ciaglosci dziatan
certyfikatowych, w 2012 r. Komisja przeszkolita i w drodze
konkursu wylonita Zewngtrzny Zespét Autoréw Zadan.
Zgodniez przyjeta na wstepie zasada poszukiwania wartosci
naszej certyfikacji chciatbym w zwiazku z charakterystyka
pracy dzialajacych w certyfikacji pracownikéw ZAZiE

zwréci¢ uwagg na ich juz sprawdzone kompetencje meryto-
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ryczne i sprawnos¢ organizacyjng — oséb najpierw starannie
wybranych wedtug okreglonych kryteriéw, z kompetencjami
glottodydaktycznymi nabytymi w uprzednim lub ciagle
uprawianym nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, oséb
potem systematycznie ksztatlconych na warsztatach, wreszcie
ocenianych. Ta bardzo dobrze zorganizowana struktura
cafego systemu certyfikacji w ksztalcie piramidy gwarantuje
nalezyte jej funkcjonowanie. Trzeba tu jeszcze wyrazi¢ stowa
uznania dla pracownikéw Sekretariatu Certyfikacji oraz
Biura Uznawalnosci Wyksztalcenia i Wymiany Mig¢dzyna-
rodowej, czuwajacych nad logistyczng strong certyfikacji.

Kolejng zaletq certyfikadji jest to, ze nie jest ona, mimo dobrze
funkcjonujacego jej modelu, czyms zakrzeplym. Zdobywajac
w praktyce egzaminacyjnej doswiadczenia oraz uwzgledniajac
nowe uwarunkowania zewnetrzne, ciagle si¢ naszej certyfikacji
uwaznie przygladamy i tam, gdzie jest potrzeba, dokonujemy
zmian i dopasowujemy si¢ do potrzeb zdajacych.

Zostaly przygotowane i czekaja na wprowadzenie egzaminy
dla pozioméw A1, A2 i C1 oraz wersje dla junioréw (A1, A2
i B1). Do egzaminéw przystepuja kandydaci niepetnosprawni,
korzystajac z udogodnieri przewidzianych dla oséb o specjalnych
potrzebach. Byt tez szczegblny przypadek indywidualnego
egzaminu specjalistycznego dla Wegra —z zakresu turystyki,
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bo taki byt wymég wladz uniwersytetu, gdzie 6w Wegier
turystyke studiowat. Dopiero tak zdany jezyk mozna wedtug
tych wladz potraktowa¢ jako obcy nalezycie opanowany. Tego
typu sprofilowane egzaminy sa w planach Komisji.

Najwicksze jednak zmiany w wymiarze ilo§ciowym i jako-
$ciowym powoduje wspomniana Ustawa o obywatelstwie. Jest to
nie tylko nowe zadanie logistyczne zwigzane z organizacja tak
licznych egzaminéw. Weryfikacji musza by¢ poddane réwniez
testy dopasowane do nowych grup spotecznych i wiekowych,
zwlaszcza jedli chodzi o merytoryczny profil zadan, dotychczas
zasadniczo humanistyczny, dostosowywany do ucznidw,
studentdw, nauczycieli, ktérzy stanowili podstawowy trzon
zdajacych. Wszyscy z ta certyfikacja zwiazani wierzymy, ze
bazujac na dotychczasowych do$wiadczeniach, z nowymi
wyzwaniami sobie poradzimy.

O dobrej stronie certyfikacji stanowi nasz stosunek
do kandydatéw na egzaminy i do zdajacych. Generalnie
kandydaci nie s zostawieni samym sobie. Prowadzona
jest akcja informowania o egzaminach i testach prébnych.
Zgodnie z obowiazujaca regulaminowa zasada, a takze nasza
empatyczng postawa, wszyscy zdajacy sa traktowani zyczliwie,
z poszanowaniem ich odr¢bnosci kulturowych. Wszelkie
uchybienia techniczne podczas egzaminu (np. nieodpowiednia
akustyka podczas cz¢sci egzaminu z rozumienia ze stuchu,
ktéra mogta skutkowa¢ bledna odpowiedzia zdajacego) sa, jak
to méwimy w naszym ceryfikatowym jezyku, ,wazone” na
korzy$¢ zdajacego. Jeste$my wyrozumiali wobec przypadkéw
losowych: np. kandydat na egzamin, spézniony z powodu awarii
pociagu, moze liczy¢ na dodatkowy egzamin z okreslonej jego
czgdci. Matki z matymi dzie¢mi czy inne osoby pozostajace
w jakiej$ pilnej potrzebie, jedli sobie tego zycza, moga zdawad
ostatnia cze$¢ egzaminu — ustng — juz w pierwszym jego dniu,
choé zasadniczo ta sprawno$¢ jest sprawdzana dopiero w dniu
nastgpnym. Bylismy wielkoduszni np. w sytuadji, gdy zdajacy
zrezygnowal z egzaminu z méwienia, bo negatywnie ocenit
cala poprzednia jego cz¢$¢ pisemna. Nie przekreslilismy
jego szans na zaliczenie egzaminu, decydujac na posiedzeniu
Komisji oceniajacej wyniki sesji certyfikatowej, ze w nastgpnej
sesji moze on zdawa¢ tylko t¢ cz¢é¢ egzaminu, a nie calos¢.
Stowem, jestesmy wobec wszystkich zdajacych przyjazni.

Poza najwazniejsza funkeja ustugowa na rzecz zdajacych
certyfikacja ma jeszcze inny walor — dydakeyczny. Wyrosta
z nauczania jezyka polskiego jako obcego, ktdry jest poddany

wnikliwemu testowaniu, moze mu stuzy¢, wplywajac na

ksztattowanie programéw nauczania polszczyzny — jest
stymulatorem zmian glottodydakeycznych.

Certyfikacja moze mie¢ takze odniesienie do rodzimej
edukacji jezykowej w szkolnictwie. Prowadzone przez
prof. Wiadystawa Miodunke i dr Grazyne Przechodzka
badania poréwnawcze na temat kompetendji jezykowej polskich
maturzystéw i kompetencji cudzoziemcéw, okreslajacych
swoja znajomos¢ polszezyzny jako zaawansowana, pokazuja
zaskakujace dane: mtodzi Polacy uzyskali minimalnie lepsze
wyniki niz cudzoziemcy, co niekoniecznie musi $wiadczy¢
o tak dobrej kondycji jezykowej tych ostatnich, lecz moze
dowodzi¢ stabej u tych poprzednich, bo — jak twierdza
autorzy — ksztalcenie jezykowe w polskich szkotach nie
jest wystarczajace. Certyfikacja stata si¢ tu narzedziem
sprawdzajacym efektywno$¢ systemu edukagji jezykowej
w naszych szkotach (Miodunka, Przechodzka 20006).

Certyfikacja jako narzedzie testowania sama moze by¢
przedmiotem naukowej refleksji. Wpisana w glottodydakeyke
generuje konferencyjne referaty, rozprawy magisterskie, doktor-
skie, habilitacyjne. Tworza one juz znaczny zbiér bibliograficzny.
Niektérym autorom te teoretyczne studia przynosza konkretna
korzy$¢, gdyz sa podstawa awansu zawodowego.

Dla nas wszystkich skupionych w certyfikacji jest ona
niektamanym Zrédlem satysfakeji — interesujacym, na ogét
pozactatowym zajeciem, a przede wszystkim ze wzgledu na zywy
(jeszcze nie elektroniczny) kontakt egzaminujacych z nowa grupa
egzaminowanych jest intelektualng i emocjonalna przygoda.
My po prostu t¢ w gruncie rzeczy trudng i odpowiedzialng
prace lubimy i jestesmy nig zaszczyceni. A pozytywne emocje
egzaminatora nie sa obojetne dla nierzadko zestresowanego
zdajacego, gdyz moga wplywaé na niego tagodzaco.
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Standaryzacja wymagan w testowaniu
znajomosci jezyka polskiego jako obcego

Anna Seretny

0d 2004 r. uczacy sie jezyka polskiego jako obcego maja mozliwosé potwierdzania
swoich umiejetnosdi, zdajac panstwowy egzamih certyfikatowy. Przedstawiona
w artykule makro- i mikroanaliza zapisow zawartych w Standardach wymagan
egzamihacyjnych, dokumencdie paristwowej Komisji Poswiadczania Znajomosdi Jezyka
Polskiego jako Obcego, ma na celu pokazanie, ze certyfikacja znajomosci polszczyzny
opiera sie na standardach europejskich, dobrze wpisujac sie w system rozwiazan
proponowanych przez Rade Europy w Europejskiin systemie opisu ksztalcenia jezykowego.

Standardy wymagan egzaminacyjnych

— historia, funkgcja i rola dokumentu
Uruchomienie systemu certyfikacji znajomosci jezyka polskiego
jako obcego miato miejsce w roku 2004. Pierwsza propozycja
ujednoliconego sposobu sprawdzania stopnia bieglosci w pol-
-szczyinie pojawita si¢ jednak duzo wezesniej, bo jeszcze w 1992 .,
w zbiorze materialéw programowych Jezyk polski jako obcy.
Programy nauczania na tle badan wspdtczesnej polszczyzny pod
redakcja Wiadystawa Miodunki. W przedstawionej tam koncepcji
systemu certyfikatowego zostat zawarty

ramowy opis poziomdw nauczania jezyka polskiego jako
obcegd' od momentu pierwszego kontaktu z jezykiem az do
osiggnigcia catkowitej bieglosci zblizonej do kompetencji
rodzimego uzytkownika (Martyniuk 1997:79).

1 Wyrézniono w nim wowczas cztery poziomy: progowy, $rednio zaawansowany,
zaawansowany oraz bieglosci.
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Kilka lat péZniej, w roku 1999, dzigki staraniom profesora
Miodunki, Minister Edukacji Narodowej powotat Komisje
ds. Certyfikacji Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego,
kt6rej zadaniem stato si¢ przygotowanie urzedowego systemu
poswiadczania znajomosci polszcezyzny. W jej skfad wehodezili
ludzie nauki zajmujacy si¢ problematyka nauczania jezyka
polskiego jako obcego oraz przedstawiciele ministerstwa.
Wynikiem dzialan zespotu powotanego przez Komisje byto
m.in. opracowanie polskiej wersji programu progowego (B1)
oraz przygotowanie Opisu poziomdw kompetencji jezykowej dla
potrzeb certyfikacyi znajomosci jezyka polskiego jako obcego, na
ktérym zostala oparta pierwsza wersja Standardéw wymagas
egzaminacyjnych (dalej: SWE) dla pozioméw B1, B2 oraz
C2, opublikowana w 2003 r. Dokument ten stanowi ramy
procesu certyfikacji: wyznacza tresci testowania, wskazujac
jednocze$nie umiejetnosci podlegajace pomiarowi; tworzy
takze system odniesieri zaréwno dla autoréw zadari badajacych
stopieri opanowania poszczegélnych umiejetnosci na danym
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poziomie, jak i dla egzaminatoréw oceniajacych dziatania
jezykowe kandydatéw?. Zadaniem SWE jest réwniez:

(...) pomdc uczgcym si¢ w pognawaniu wymagar
i udzielaniu sobie odpowiedzi na pytanie, czy i w jakim
stopniu przygotowant sq do eggaminéw. Majq one takze
pomébe naucgycielom w ocenie umiejetnosci uczniow i w
uswiadomieniu im, na co winni zwrécic¢ szczego'lmg uwage,

praygotowujgc ich do egzaminéw (PKPZJPjO 2003:3).

Publikacje SWE oraz wprowadzenie w zycie systemu
certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego nalezy
uzna¢ za moment przelomowy w historii glottodydaktyki
polonistycznej. Od ich ukazania zaczeta si¢ bowiem dokonywad
stopniowa standaryzacja procesu nauczania polszczyzny,
ktory do tego czasu, jak stusznie zauwazyt Martyniuk (1997),
cechowala indywidualizacja, bedaca czeéciej wynikiem
braku dziataii normujacych i koordynujacych, niz rezultatem
przemysleri metodycznych. Najpierw zaczeto wige ujednolicad
nazewnictwo pozioméw zaawansowania. Z czasem dokonano
réwniez weryfikacji tre$ci nauczania na poszczegdlnych
poziomach, dostosowujac je do wymogdw systemu certyfikagji.
Byta to niezwykle istotna zmiana jakosciowa, przez lata bowiem
wyznacznikiem programéw nauczania byly podreczniki,
ktérych autorzy, wybierajac tresci, kierowali si¢ w duzej mierze
swoja intuicja. Znacznie poszerzyt si¢ takze zakres technik
wykorzystywanych w prakeyce dydaktycznej.

Kiedy bowiem stwierdzono, jakimi metodami i przy
ugyciu jakich technik najlepiej testowac znajomosé jezyka,
to i nieobce stato si¢ wielu glottodydaktykom stosowanie
podobnych praktyk w procesie samego nauczania (Lipiniska,
Seretny 2005:34).

Dazenie do wprowadzenia w Polsce takich zasad potwier-
dzania kompetenciji jezykowej, jakie stosowane sg w innych
krajach europejskich, byto jednym ze znaczacych przejawéw
przekonania $rodowiska polskich glottodydaktykéw, ze
polskiego nalezy uczyé tak, jak si¢ uczgy jezykéw swiatowych,
zachowujgc jednoczesnie caly szacunek do tego, co specyficznie

2 Ich nowa wersja, czekajaca na zatwierdzenie przez Ministerstwo Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego, obej muje juz wszystkie poziomy zaawansowania (w tym takze
A2 Junior oraz B1 Junior). Dokonano w niej takze ujednolicenia dotychczaso-
wych zapiséw oraz wprowadzono stosowne uzupetnienia.

i niepowtarzalnie polskie (Miodunka 1992:8). Dlatego tez
dotozono wszelkich staran, by zasady prowadzenia egzaminéw
paristwowych z jezyka polskiego odpowiadaly wymaganiom
miedzynarodowym. Opisy pozioméw kompetendji jezykowej
dla potrzeb certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako
obcego odwotujg si¢ wigc do standardéw wypracowanych dla
kilkunastu jezykéw europejskich, objetych systemem egza-
minéw Association of Language Testers in Europe (ALTE).
Oparte zostaly takze na zaleceniach opracowanych przez
Radg¢ Europy, zawartych w dokumencie znanym w Polsce
jako Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: nauczanie,
uczenie sig, ocenianie (Rada Europy 2003)%.

Model struktury opisu
Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego
W ESOK] gtéwnymi parametrami opisu komunikacji
jezykowej 1 umiejetnosci uzytkownika sa: dziatania jezykowe,
strategie oraz jezykowe kompetencje komunikacyjne.
Dziatania jezykowe, czyli zastosowanie jezykowych kompetencji
komunikacyjnych w konkretnej sferze zycia do stworzenia badz
grogumienia jednego lub wigcej tekstéw w celu wykonania danego
zadania (Rada Europy 2003:20), zostaly w dokumencie Rady
Europy podzielone na jedno- lub dwukierunkowe. Pierwsze
to takie, w ktdrych uzytkownik jezyka odbiera (recepcja)
lub tworzy teksty (produkcja). Drugie natomiast wymagaja
obecnosci partnera/partneréw komunikacji i majg charakter
interakcyjny badZ mediacyjny. W interakeji dochodzi do
wymiany stownej dwéch lub wielu 0s6b; w mediacji — uzytkownik
jezyka petni funkcje kanatu komunikacyjnego miedzy innymi
uzytkownikami. W efekcie w miejsce czterech tradycyjnych
sprawnosci (stuchania, méwienia, czytania i pisania) w ESOK]J
pojawia si¢ osiem typéw dziatan, gdyz recepcja, produkcja,
interakcja i mediacja mogg by¢ zaréwno ustne, jak i pisemne.
Dla tak wyréznionych dziatai (zob. schemart 1.)
opracowany zostal system wskaznikéw bieglosci, ktére
informuja, jakiego rodzaju wykonania mozna oczekiwa¢ od
uczacych si¢ na wyréznionych w ESOK] szesciu poziomach
zaawansowania od Al do C2°.

3 Stowarzyszenie to, powotane do zycia przez uniwersytety w Salamance

i w Cambridge, zrzesza instytucje prowadzace obecnie testowanie i certyfikacjg
wickszosci jezykéw europejskich. Czlonkiem ALTE jest Uniwersytet Jagielloriski
reprezentowany przez Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie.

4 Wersja angiclska, Common European Framework of Reference for Languages
ukazata si¢ dwa lata wezeéniej.

5 Poszczegdlne wskazniki skalowano do pozioméw na drodze analizy statystycznej
ich interpretacji, dokonanej na duzej grupie uczacych sig (zob. Rada Europy 2003:38).

. [27]
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Dzialania
jezykowe
! ! o

‘ Receptywne

v

* Rozumienie ze stuchu
* Czytanie

‘ Produktywne ‘ Interakcyjne ‘ Mediacyjne

¢ Interakcja ustna
¢ Interakcja pisemna

* WypowiedZ ustna
* WypowiedzZ pisemna

* Mediacja ustna
* Mediacja pisemna

v v

Wskazniki opis6w ogolnych i umiejetnosci szczegolowych dla
poszczegolnych poziomow zaawansowania (od C2 po Al)

Schemat 1. Struktura opisu dziatarn komunikacyjnych w ESOKJ (Rada
Europy 2003) (oprac. wtasne)

Podejmowanie rozmaitych dziatan jezykowych umotzliwiaja
uzytkownikom posiadane kompetencje ogélne oraz jezykowe
kompetencje komunikacyjne: lingwistyczne, socjolingwistyczne
oraz pragmatyczne. Dzigki zastosowaniu odpowiednio
wiyselekcjonowanych i wyskalowanych deskryptoréw wiadomo,
jakiego rodzaju/jakiej jakosci wykonania jezykowego oczekuje
si¢ na danym poziomie zaawansowania (zob. Schemat 2.).

Pomostem miedzy umiejgtnosciami uczacego sie (kom-
petencjami), a tym, jak je potrafi zastosowaé (dziataniami
komunikacyjnymi), sa strategie komunikacyjne, czyli:

Jezykowe kompetencje komunikacyjne

‘ Lingwistyczne

‘ Pragmatyczne ‘ Socjolingwistyczne

v v v

Wskazniki ogélne i/lub szczegolowe dla poziomow
zaawansowania od C2 po Al

Schemat 2. Struktura opisu jezykowych kompetencji komunikacyjnych
w ESOKJ (Rada Europy 2003) (oprac. wtasne)
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Srodki wykorgystywane przez uzytkownika jezyka w celu
mobilizacji i kontroli wlasnych zasobow jezykowych
oraz uaktywnienia wlasnych umiejetnosci i sposobéw
dziatania, by w najpetniejszy lub najbardziej ekonomiczny
sposdb, zgodnie z zatozonym celem i danym kontekstem
komunikacyjnym, skutecznie wykonac dane zadanie
(Rada Europy 2003:61).

Strategie réwniez objeto parametryzacja. Za najwazniejsze
wyrézniki umiejetnosci o charakeerze strategicznym uznano:
planowanie dzialania, wykonanie (czyli wykorzystanie
umiejetnosci i nadrabianie ich braku), monitorowanie dziatan
oraz ich ewentualng korekte. Wszystkie zostaty nast¢pnie
odniesione do o$miu typéw dzialan jezykowych — autorzy
stusznie bowiem zauwazyli, ze inne strategie s3 uruchamiane
w trakcie czynnoéci o charakterze odbiorczym, inne w trakcie
interakcji, mediacji lub produkgji. I tu znéw opracowane
wyskalowane wskazniki informuja, jakiego typu/jakiej jakosci
dziatan strategicznych na etapie planowania, wykonania,
monitorowania oraz korekty mozna oczekiwa¢ od uzytkownika
wladajacego jezykiem na okreslonym poziomie zaawansowania

(zob. Schemar 3.).

Standardy wymagan egzaminacyjnych (SWE)

Standardy wymagan egzaminacyjnych w nowej wersji sktadaja

si¢ z dwu podstawowych czgéci. Sa to:

* ogdlny opis kompetencji w jezyku polskim jako obcym
dla szedciu certyfikatowych pozioméw zaawansowania (I);

Dzialania

jezykowe

‘ Produktywne ‘ Interakcyjne ‘ Mediacyjne

) S

Wskazniki ogélne i/lub szczegélowe dla pozioméw
zaawansowania od C2 po Al

‘ Receptywne

Schemat 3. Struktura opisu strategii komunikacyjnych (Rada Europy
2003) (oprac. wtasne)
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* opisy kompetencji szczegétowych w jezyku polskim
jako obcym dla szesciu certyfikatowych pozioméw
zaawansowania (II).

Podobnie wige jak w ESOK]J opisy szczeg6towe poprzedzone sg

ogdlnymi. Punktem wyjscia dla opiséw szczegtowych w SWE

sa jednakze nie tyle dzialania, strategie i kompetencje, ile

kolejne poziomy zaawansowania jezykowego (zob. Schemat 4.).

Rozwiazanie takie jest z pewnoscia bardziej tradycyjne, lecz

w tym ksztalcie lepiej odpowiada potrzebom potencjalnych

uzytkownikéw. Zazwyczaj bowiem kandydaci lub osoby

przygotowujace uczacych sie do egzaminu sa zainteresowani
opisem umiejetno$ci oczekiwanych na konkretnym poziomie
zaawansowania (cho¢ moga si¢ zdarza¢ przypadki, ze
uzytkownik, nie bedac pewny swoich umiejetnosci, bedzie
chciat zapoznad sig z opisem dwu lub wigcej pozioméw; moze
nim takze powodowaé ciekawo$¢), mniej za$ $ledzeniem
rozwoju poszczeg6lnych umiejetnosci na kolejnych etapach
procesu ksztalcenia.

Budowa poszczegélnych czeéci opisujacych kompetencje
na kolejnych poziomach zaawansowania jest powtarzalna.

Strukture opisu tworza zawsze:

Poziom zaawansowania (np. B1)

Ogolny opis umiejetnosci

|
v v

Opis umiejetnosci Ogolne wskazniki
szczegotowych bieglosci
Rozumienie Poprawnosé Rozumienie s PP
) Pisanie = Mowienie
ze shuchu gramatyczna tekstow

| | | L
!

Szczegolowe wskazniki bieglosci dla danego poziomu

Schemat 4. Struktura opiséw szczegdtowych Standardow wymagan
egzaminacyjnych (oprac. wtasne)

+komponenty opisujace sprawnosci i umiejetnosci jezykowe
(fj. rozumienie ze stuchu, poprawno$¢ gramatyczna,
rozumienie tekstéw, pisanie, méwienie);

¢ wykaz zagadnienl gramatycznych, sktadniowych i stowo-
tworczych, kedrych czynnego opanowania oczekuje si¢ na
danym poziomie;

+ katalog funkcjonalno-pojeciowy (A);

¢ katalog tematyczny (B).

Zawarto$¢ komponentéw opisujacych poszezegdlne spraw-

nosci/umiejgtnosci jezykowe jest natomiast zréznicowana.

Obecno$¢ niektdrych elementéw, takich jak np.: role

komunikacyjne, rodzaje wypowiedzi, formy wypowiedzi,

rejestr tekstéw oraz ich konfiguracja, zalezy od specyfiki

opisywanej sprawnoséci/umiejetnosci.
SWE a ESOK]J - pordwnanie rozwiazan

Poziom makrostruktury

Ogolny opis kompetencji w jezyku polskim jako obcym na
poszczegdlnych poziomach zaawansowania, a takze opisy
kompetendji szczegbtowych przedstawione w SWE oparte
zostaly na wskaznikach bieglosci jezykowej zawartych
w ESOK]J. Podobnie zatem jak i w dokumencie Rady Europy
ujmowane s3 one w kategoriach umiejgtnosci jezykowych
uczacych sie. W europejskim dokumencie opisy pojawiaja si¢
w ujeciu tabelarycznym i/lub tekstowym, w polskim — maja
formg tradycyjna, tekstowa.

Struktury opisu obu dokumentéw maja charakter hie-
rarchiczny. Wyjscie od dziata, kompetencji czy strategii
jezykowych w ESOK] mozna nazwaé uporzadkowaniem
hierarchicznym o profilu dziataniowym. Wyjscie od pozioméw
przyjete w Standardach wymaga eggaminacyjnych jest zas
uporzadkowaniem hierarchicznym o profilu poziomowym.
W ESOK]J wychodzi si¢ bowiem od dziatan jezykowych,
przypisujac je za pomoca wyskalowanych wskaznikéw bieglosci
do okreslonego poziomu. W SWE natomiast punktem
wyjscia jest okreslony poziom zaawansowania, w ramach
ktérego opisywane sa konkretne umiejetnosci jezykowe
uzytkownika. Prezentacjg poziomowa uznano za rozwiazanie
bardziej ergonomiczne, gdyz pozwala ona w ramach jednego
komponentu zebra¢ wszystkie informacje wazne dla zdajacego,
umozliwiajac catosciowy oglad wymagan dla danego poziomu.
Zastosowanie rozwiazania proponowanego przez ESOK]

spowodowaloby, ze stworzenie petnego obrazu szczegétowych
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umiejgtnosci/strategii/kompetencji oczekiwanych na danym
poziomie wigzaloby si¢ z poszukiwaniem wskaznikéw znajdu-
jacych sig w réznych miejscach (okazalo si¢ takze, ze w trakcie
prob konsolidowania opisu cz¢é¢ sformutowari ESOK] cechuje
cyrkularno$¢, niespojnosé, a takze czgéciowa niezamierzona
powtarzalno$¢). Mniej wprawnemu czytelnikowi mogtyby
wéwezas umknaé niektore kwestie. Mozna by jednakze
rozwazy¢ waczenie do Standardbw wymagat eggaminacyjnych
aneksu, w kedrym znalazloby sie tabelaryczne zestawienie
opiséw poszczegdlnych sprawnosci i umiejgtnosci. Pozwolitoby
ono w petni ukaza¢ réznice wykonania okreglonych dziatan
na kolejnych poziomach zaawansowania.

Poziom mikrostruktury

Ogdlny opis kompetencji w obu publikacjach to krétka
charakterystyka umiejgtnosci jezykowych uzytkownika
w zakresie odbioru oraz produkgji tekstéw, co ilustrujg
ponizsze przyklady:

Poziom B2

Zdajgcy na poziomie B2 rozumicjq najwazniejsze tresci
i intencje zawarte w tekstach méwionych i pisanych
poruszajgcych tematy ogdine, konkretne i abstrakcyjne
(zob. Katalog B). Umiejq postugiwa sig jezykiem w sposéb
plynny i spontaniczny, pozwalajacy na swobodng komuni-
kacje z rodzimymi uzytkownikami jezyka w rogmaitych
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sytuacjach zycia codziennego (zob. Katalog A), wystepujgc
w okreslonych rolach komunikacyjnych. Potrafig pisal
dluzsze teksty na réznorodne tematy. Potrafiq wypowiadac
sig na régne tematy, relacjonowac zdarzenia oraz brad
udzial w dyskusji.

Zdajacy umiejq postugiwad sig oficjalng i nieoficjalng
odmiang jezyka polskiego odpowiednio do sytuacji. Znajq
i stosujq wigkszos¢ konwencji socjokulturowych rzqdzqcych
komunikacjq w jezyku polskim.

Braki zdajgcych w zakresie wymowy i intonacji, stownictwa,
poprawnosci gramatycznej oraz ortografii nie majg wplywu
na skutecznosé komunikacji. (SWE — wersja robocza)

Poziom B2

Osoba postugujgca sig jezykiem na tym poziomie rozu-
mie znaczenie glownych watkdw przekazu zawartego
w zlozonych tekstach na tematy konkretne i abstratkcyjne,
lacznie z rozumieniem dyskusji na tematy techniczne
z zakresu jej specjalnosci. Potrafi porozumiewac si¢ na tyle
plynnie i spontanicznie, by prowadzic normalng rozmowg
bez problemu z rodzimym uzytkownikiem jezyka, nie
powodujgc przy tym napigcia u ktdrejkolwick ze stron.
Potrafi — w szerokim zakresie tematéw — formutowaé
przejrayste i szczegdltowe wypowiedzi ustne lub pisemne,
a takze wyjasniad swoje stanowisko w sprawach bedgcych
przedmiotem dyskusji, rozwazajgc wady i zalety réznych
rozwigzan. (Rada Europy 2003:33)

Opisy powyzsze nie s3 w zadnym punkcie sprzeczne.
Wida¢ w nich jedynie niewielkie réznice. Europejski system
opisu ksztalcenia jezykowego operuje okresleniem osoba
postugujgca sig jezykiem, w Standardach. .. pojawia sig za$
termin zdajgcy, co jest wynikiem innego ukierunkowania
publikacji, ktérej odbiorca widziany jest jako potencjalny
kandydat do egzaminu lub jego nauczyciel. Autorzy polskiego
opisu uznali takze, ze sformutowania typu: potrafi wyjasniac
swoje stanowisko w sprawach bedgcych przedmiotem dyskusji,
rogwazajgc wady i zalety réznych rozwigzan, lub rozumie
dyskusje na tematy techniczne z zakresu jej specjalnosci, nie
maja charakteru ogdlnego i w zwiazku z tym przeniedli je do
opiséw szczegdtowych. Do charakterystyki ogdlnej wiaczyli
natomiast deskryptory odnoszace si¢ do spofecznego wymiaru
komunikagji jezykowej (nawet na najnizszych poziomach
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zaawansowania zdajacy musza umie¢ postugiwac si¢ oficjalna
i nieoficjalng odmiang jezyka polskiego odpowiednio do
sytuacji, a takze zna¢ i stosowaé konwengje socjokulturowe
rzadzace komunikacja). Kompetencja socjolingwistyczna
jest waznym i szeroko omawianym w dokumencie Rady
Europy komponentem kompetencji komunikacyjnej
(zob. Rada Europy 2003:106-109). Brak uwypuklenia
w opisie ogdlnym znaczenia adekwatnosci kontekstowej
wypowiedzi formutowanych przez uzytkownika jest wyraznie
odczuwalnym brakiem. Mozna bowiem wyobrazi¢ sobie, ze
o0soba postugujqca si¢ jezykiem na poziomie Al bedzie potrafita
stosowacd potoczne wyrazenia i bardzo proste wypowiedzi
dotyczqce konkretnych potrzeb zycia codziennego (Rada Europy
2003:33), naruszajac jednakze normy rzadzace komunikacjg
w danym jezyku. Uwagi dotyczace poprawnosci jezykowej
uzytkownika w opisie ESOK]J maja charakter niejawny,
w SWE natomiast zostaly sformulowane eksplicytnie,
cho¢ nie do korica zgodnie z wytycznymi dokumentu

europejskiego, ktdéry wyraznie zaleca ujmowanie wszelkich
dzialan uzytkownikéw w kategoriach osiagnicé, a nie brakéw
(zob. Rada Europy 2003:17).

Opis ogdlny kompetencji oczekiwanej na danym pozio-
mie zaawansowania stal si¢ punktem wyjscia dla opiséw
szczegdlowych poszezegdlnych sprawnosci i umiejgtnosei
jezykowych. Zaréwno w ESOK], jak i w SWE s3 one
elementem powtarzalnym. Ich struktura w obu dokumentach
jest jednak zréznicowana, gdyz kazda sprawnosé¢/kazde
dziatanie jezykowe ma swoja specyfike, co uwidacznia si¢
zwlaszcza w kontekscie oceniania stopnia ich opanowania.
W SWE opisy te zostaly przygotowane dla czterech tra-
dycyjnych sprawnosci jezykowych: stuchania, méwienia,
czytania i pisania oraz dla jednego komponentu kompetencji
lingwistycznej — poprawnosci gramatycznej. Jest to zatem
ujecie nieco inne niz w Europejskim systemie opisu ksztatcenia
Jezykowego. W dokumencie Rady Europy mowa jest bowiem,
jak juz wspomniano, nie tyle o sprawnosciach, ile o dziataniach
jezykowych, strategiach oraz kompetencjach lingwistycznych.
Przyjecie w pierwszej wersji SWE (PKPZJPjO 2003) uktadu
opartego na sprawnosciach, wynikalo z niepetnej jeszcze
wowczas znajomosci modelu opisu przedstawionego w Euro-
pejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego. Pozostawienie
pierwotnej organizacji w wersji kolejnej jest juz $wiadoma
decyzja autoréw, ktérzy doszli do wniosku, ze propozycja
przedstawiona w dokumencie Rady Europy nie jest jeszcze
powszechnie znana, podczas gdy uktad klasyczny nieobcy
jest wigkszosci zaréwno uczacych sig, jak i nauczycieli.
Uznali wiec mediacje i interakcje, wyréznione w ESOK]
jako osobne dziatania, za rodzaj dziatan produktywnych.
Mediacja ustna to przeciez méwienie oparte na stuchaniu/
czytaniu, pisemna jest za$ pisaniem opartym na stuchaniu/
czytaniu. Interakcja pisemna z kolei, to pisanie oparte
na czytaniu, a ustna — to méwienie oparte na stuchaniu.
Podzial na dziafania interakcyjne i mediacyjne zostal wigc
uwzgledniony w strukturze opisu sprawnosci produk-
tywnych — méwienia i pisania. Kolejno$¢ prezentowania
poszczegblnych komponentéw w SWE nie jest do korica
zgodna z klasycznym uktadem (w dydaktyce zazwyczaj
opisuje si¢ sprawnosci w kolejnosci ich opanowywania, czyli
od stuchania i méwienia, przez czytanie do pisania). Jako
pierwsze jest co prawda omawiane rozumienie ze stuchu,
nastepnie jednak pojawia si¢ poprawnos¢ gramatyczna, po niej

za$ — rozumienie tekstow, pisanie oraz méwienie. Porzadek
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Wykonujac rozne

zadania, w tym zadania
egzaminacyjne, uzytkownicy
jezyka powinni umiec
stosowac rozmaite strategie
umozliwiajace im realizacje
wytyczonych celow.

ten jest odwzorowaniem uktadu egzaminu, ktéry rozpoczyna
stuchanie, a koriczy méwienie. Uznano bowiem, ze paralelna
struktura obu elementéw skladowych systemu certyfikacii,
czyli standardéw egzaminacyjnych oraz samego egzaminu,
bedzie bardziej przyjazna dla potencjalnych odbiorcéw.

Wykonujac rézne zadania, w tym zadania egzaminacyjne,
uzytkownicy jezyka powinni umieé stosowaé rozmaite
strategie umozliwiajace im realizacj¢ wytyczonych celéw.
Rozwijanie kompetendji strategicznych, takze w odniesieniu
do sytuacji egzaminacyjnej, jest bardzo waznym elementem
procesu dydakeycznego. W ESOK] kompetengje te zostaty
podzielone, podobnie jak dziatania, na: receptywne, pro-
duktywne, interakcyjne oraz mediacyjne i opisane facznie
z nimi. Poniewaz w Standardach wymagar egzaminacyjnych
zachowany zostat uktad klasyczny, z podzialem na sprawnosci
jezykowe, opis strategii zostal wlaczony do opisu umiejetnosci
szczegdlowych. Wiadomo zatem, jakie dziatania strategiczne
powinien podejmowaé uczacy sie stuchajacy tekstu na
najnizszym poziomie, a jakie na poziomach wyzszych.
Stosowane w publikacji sformutowania podkreslaja wyraznie,
ze umiej¢tnos$¢ podejmowania takich dziatari jest bardzo
wazna czgécia kompetencji komunikacyjne;j.

Struktura opisu konkretnych umiejgtnosci na poszczegdl-
nych poziomach zaawansowania w SWE jest zalezna od ich
specyfiki. W komponencie Stuchanie poza opisem ogélnym
znalez¢ wigc mozna takze informacje na temat rodzajéw
tekstéw, z jakimi uczacy si¢ moze zetknad si¢ na egzaminie na
danym poziomie, a takze rél komunikacyjnych, jakie moga
by¢ udzialem autoréw stuchanych wypowiedzi. W czesci
Rozumienie tekstu pisanego poza zestawem rél komunikacyjnych
oraz rodzajami tekstéw wskazano dodatkowo ich rejestr.
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Kregi tematyczne Sfery zycia

. rywatna, publiczna, zawodowa.
1. Czlowiek pry > b ’ ’
edukacyjna

2. Dom, mieszkanie, vwatn bliczn
. atna, publiczna
otoczenie prywatna, p

3. Zycie codzienne prywatna, publiczna
prywatna, publiczna,

4. Czas wolny, rozrywka edukacyjna

5. Podréze

prywatna, publiczna, zawodowa

6. Stosunki spofeczne prywatna, publiczna

7. Zdrowie i higiena .
prywatna, publiczna

- osobista
=]
g prywatna, publiczna.
s 8. Edukacja - ’
=) edukacyjna
A
9. Praca prywatnfi, publiczna, zawodowa,
edukacyjna
10. Zakupy prywatna, publiczna

11. Zywno$é i napoje prywatna, publiczna

12. Ustugi publiczna

13. Miejsca prywatna, publiczna

14. Srodowisko naturalne  publiczna

15. Tradyqje, zwyczaje,

. rywatna, publiczna
$wieta pry di

prywatna, publiczna, zawodowa,

16. Tematy ogdlne edukacyjna

Tabela 1. Katalog tematyczny poziomu B1 a sfery zycia (oprac. wtasne)

Komponent Pisanie poza rolami, w ktérych powinien umie¢
wystepowac uczacy sie jako autor wypowiedzi pisemnej, zawiera
takze listg form wypowiedzi, jakie musi on umie¢ sformutowaé
na danym poziomie zaawansowania. W Mdwieniu znajdziemy
za$ zestaw r6l komunikacyjnych oraz formy wypowiedzi
podzielone na monologowe i dialogowe. W dialogach maja
sic bowiem ujawni¢ umiejetnosci interakeyjne uczacych sie,
w wypowiedziach monologowych — produkeyjne i mediacyjne.
Komponentami powtarzalnymi w strukturze opiséw szczegd-
fowych SWE sa opracowane oddzielenie dla kazdego poziomu
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zaawansowania katalogi: tematyczny i funkcjonalno-pojeciowy
oraz listy zagadnieri gramatyczno-syntaktycznych. Dzigki nim
wiadomo, jakie $rodki jezykowe musi opanowa¢ zdajacy, by
angazowac si¢ w dziatania przewidziane dla danego poziomu
zaawansowania.

W ESOK]J bardzo czesto podkresla sie, ze komunikacja
zachodzi gléwnie w czterech sferach zycia: publiczne;,
prywatnej, edukacyjnej i zawodowej. Tego podziatu nie ma
w SWE. Analiza zagadnien zawartych w katalogu tematycznym
pozwala jednak stwierdzi¢, ze sq tam reprezentowane wszystkie
sfery zycia (zob. tabela 1.). A zatem i w tej kwestii SWE
wpisujg si¢ w zalecenia Rady Europy.

Podsumowanie — jednos¢ w roznorodnosci
Analiza koncepdji i struktury ogdlnej Standardéw wymagar
egzaminacyjnych (2003, wersja robocza — 2009) wykazala,
ze merytorycznie opieraja si¢ one na propozycjach przedsta-
wionych w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego.
SWE nie sa jednak, li tylko, odwzorowaniem zapiséw
zawartych w dokumencie Rady Europy, a rozwinigciem i/lub
uszczegdlowieniem rozwiazan przedstawionych w ESOK],
przygotowanym z mysla o okreslonym komponencie triady
dydakeycznej (nauczanie, uczenie si¢ i ocenianie), jakim jest
ocenianie bieglosci w konkretnym jezyku. Rézny sposéb
prezentagji poszczegdlnych zagadnien w obu dokumentach
wynika wylacznie z ich odmiennej funkcji. Formuta ESOK]
jest z zalozenia bardzo szeroka. Nadrz¢dnym celem autoréw
byto bowiem stworzenie wspélnej dla paristw europejskich
podstawy opisu celdw, tresci i metod ksztalcenia jezykowego
oraz opracowanie jednolitych kryteriéw opisu pozioméw
bieglosci. ESOK]J widzi wigc swoich odbiorcéw nieostro
— s3 nimi uzytkownicy dowolnego jezyka, ktérzy chey sig
uczy¢, cheg uczyd, organizowaé nauke, pragna zdawaé lub
przygotowywac egzaminy. SWE postaly za$ z mysla o kon-
kretnych odbiorcach, ktdrymi s uczacy si¢ oraz nauczyciele
jezyka polskiego jako obcego zainteresowani niezaleznym
potwierdzaniem stopnia bieglosci jezykowej. SWE sa wigc
mocno osadzone w konkretnym wymiarze dydaktycznym,
jakim jest nauczanie polszczyzny cudzoziemcéow.
Proponujac system opisu ksztalcenia na tyle ogélny, by
mozna bylo go stosowaé w réznych kontekstach jezykowo-
-kulturowych, twércy ESOKJ pozostawili opis systemu,
uwzgledniajacy swoisto$¢ kodu, autorom publikagji szcze-
gblowych, przeznaczonych dla uzytkownikéw okreslonych

jezykéw. Kazda instytucja odpowiedzialna za opracowanie
programéw nauczania, testéw, kryteriéw oceniania biegtosci dla
danego jezyka musi wigc te zapisy uszczegétowié. To whasnie
zrobili autorzy SWE, ktérych zadaniem bylo wyznaczenie
merytorycznych ram procesu certyfikacji dla okreslonego
jezyka, polszczyzny, uwzgledniajac jego specyfike.

Opis tak ztozonego zjawiska, jakim jest jezyk, nie jest
mozliwy bez uprzedniej jego segmentacji. Segmentacja ta ma
w obu omawianych dokumentach nieco innych charakeer. Sam
opis wyréznionych sktadnikéw jest jednakze kompatybilny.
Koncepcja ogdlna i szczegdtowa Standardéw wymagars
eggaminacyjnych pozostaje zatem w zgodzie z zaleceniami
Rady Europy, dobrze wpisujac si¢ w proponowany przez te
instytucj¢ system rozwiazan.
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Testy rozumienia tekstow pisanych
w egzamihach certyfikatowych
7 jezyka polskiego, angielskiego i wioskiego
na poziomie B2

Malgorzata Banach

Przedmiotem tego artykulu jest porownanie testéow sprawdzajacych rozumienie
tekstow pisanych na poziomie B2 w trzech wybranych przeze mnie systemach
certyfikatowych: polskiim (paristwowe egzamihy certyfikatowe z jezyka polskiego jako
obcego), angielskiim (egzamihy uniwersytetu w Cambridge) i wloskim (egzamihy CELI).

B1B2:102

pisywane systemy maja odrebna specyfike, ktéra

wynika z odmiennej sytuacji testowanych jezy-

kéw (liczebnosci populacji, dla ktérych stanowia,

jezyk pierwszy, ich znaczenia migdzynarodowego

i atrakcyjnosci dla cudzoziemcéw) (por. Miodunka 1990), jak

réwniez z samej historii kazdego z testéw i skali, na jaka sa

przeprowadzane. Tendencje obecne we wspdtczesnej dydaktyce
jezykéw obcych uprawniajg jednak do takich poréwnari.

Waznym wydarzeniem dla rozwoju europejskiej glottody-

daktyki byta publikacja Rady Europy z 2001 r. Europejski system

opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie

(ESOK]) (Rada Europy 2003; Janowska 2007). Nie mniejsze

znaczenie dla wspétczesnego myslenia o testach jezykowych

[34]

wérdd specjalistéw miato jednak wezesniejsze o ponad dekade
powotanie Stowarzyszenia ALTE (Association of Language
Testers in Europe), grupy zrzeszajacej rézne europejskie
instytucje testujace znajomos¢ jezykéw obcych. Organizacja ta,
powstata w 1989 r., stawiata sobie za cel stworzenie spéjnego
systemu, kt6ry zdefiniuje powszechnie rozpoznawalne poziomy
biegtosci jezykowej, okresli wspdlne normy przygotowania
i przeprowadzania testéw, umozliwi wymiang do§wiadczen
i idei miedzy instytucjami odpowiedzialnymi za egzaminy
(Grego Bolli i Spiti 2004:67 i n.).

stopniowa skala biegtosci jezykowej (od poziomu ALTE 1 do
ALTE 5), ktérej wskazniki zostaty skorelowane z powszechnie
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Poziomy

bieglosci ESOKJ Al A2 B2 cl €2
Poziom ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE
ALTE Breakthrough Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom 4 Poziom 5
CPE
. (ESOL Skills KET PET . FC.E . C.:AE . Certificate of
J. angielski for life) Key Enelish Test Preliminary First Certificate in Certificate in Proficiency in
aahes €y English tes English Test English Advanced English oncency
English
J. whoski CELI Impatto CELI 1 CELI 2 CELI 3 CELI 4 CELI 5
Poziom Poziom Poziom
J. polski . - podstawowy $redni ogélny - zaawansowany
PL-B1 PL-B2 PL-C2

Tabela 1. Egzaminy certyfikatowe z jezyka angielskiego, wtoskiego i polskiego na tle skali biegtosci ESOKJ i ALTE
(Zrédto: oprac. wiasne na podst. Rada Europy 2003:214; Alessandroni i in. 2005:8)

uzywang obecnie w dydaktyce sze$ciostopniowa skalg
zaproponowang przez ESOK] (poziomy A1-C2). Nieco
pézniej rozpoczgto prace nad definiowaniem poziomu ALTE
Breakthrough, odpowiadajacego poziomowi Al.
Certyfikaty pos§wiadczajace znajomo$¢ réznych jezykdw
zyskaly w ten sposéb wspélny punkt odniesienia, co ma
znaczenie nie tylko dla ich posiadaczy, ale réwniez dla
potencjalnych pracodawcéw czy instytucji edukacyjnych.
Jednym z zalozeri grupy byta promocja wielojezycznosci
na naszym kontynencie. Stowarzyszenie ALTE liczy dzi$
33 czlonkéw reprezentujacych 26 jezykéw. W systemie
egzaminéw ALTE funkcjonuja omawiane w tym artykule
polskie egzaminy certyfikatowe, egzaminy Cambridge z jezyka
angielskiego oraz egzaminy z jezyka wloskiego CELI.

Egzaminy certyfikatowe na poziomie B2
Egzamin z jezyka polskiego na poziomie srednim ogélnym
(PL-B2) przeprowadzany jest od poczatku istnienia polskiej
certyfikacji (¢j. od roku 2004) przez Panstwowa Komisje
Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego, aw
latach 2004-2011 byt on wybierany przez najwicksza liczbe
kandydatéw (Miodunka 2013:55). Posiadanie certyfikatu
na poziomie B2 pozwala cudzoziemcowi rozpoczaé studia
w Polsce, w tym takze na kierunkach humanistycznych.
First Certificate in English powszechnie znany jako FCE
cieszy si¢ najwicksza popularno$cia wsréd brytyjskich
egzaminéw z jezyka angielskiego (Alderson 2000:128).

Organizacja egzaminu zajmuje si¢ jednostka uniwersytetu
w Cambridge: Cambridge English Language Assessment
(dawniej ESOL). Po raz pierwszy odbyt si¢ on w 1939 r.
i podlega regularnym modyfikacjom; ostanie zmiany nastapity
w 199612008 r.

Egzamin z ogélnego jezyka wloskiego CELI 3 (Certificato
di conoscenza della lingua italiana) organizowany jest przez
uniwersytet dla cudzozieme6éw w Perugii. Uczelnia ta prowadzi
egzaminy certyfikatowe od 1987 r., ale w obecnej formie
istnieja one od poczatku lat 90. XX wicku. Obcokrajowiec
legitymujacy si¢ certyfikatem CELI 3 moze podja¢ studia
we Whoszech.

Osoba znajaca jezyk obcy na poziomie B2 (ktéry odpowiada
poziomowi 3 ALTE):

(..) rozumie znaczenie gldwnych watkdw przekazu
zawartego w zlozonych tekstach na tematy konkretne
i abstrakcyjne, lgcznie z rozumieniem dyskusji na tematy
techniczne z zakresu jej specjalnosci. Potrafi porozumie-
wac si¢ na tyle ptynnie i spontanicznie, by prowadzic
normaing rozmowe z rodzimym uzytkownikiem jezyka,
nie powodujqc przy tym napigcia u ktdrejkolwiek ze stron.
Potrafi — w szerokim zakresie tematéw — formutowac
przejrzyste i szczegdlowe wypowiedzi ustne lub pisemne,
a takze wyjasniaé swoje stanowisko w sprawach bedgcych
przedmiotem dyskusfi, rozwazajac wady i zalety réznych
rozwigzan (Rada Europy 2003:33).
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Jak mozna przeczyta¢ we wskaznikach biegtosci ALTE
(Martyniuk 2004:17), uczacy si¢ na tym poziomie potrafi
analizowac teksty w poszukiwaniy istotnych informacji i rozu-
mied szczegdlowe instrukcje lub zalecenia. W dokumencie
Rady Europy (2003:70-73) podkresla si¢ spora autonomig
czytelnika, jego umiejetno$¢ monitorowania procesu lekeury
i wyboru odpowiednich strategii (np. przegladanie, powrét
do wybranych fragmentéw, korzystanie ze stownika). Ma on
rozumie¢ gtéwne mysli tekstu, jak réwniez wazne dla siebie
szczegoly. Umie oceni¢ czytany tekst pod katem przydatnosci
dla siebie, rozumie nie tylko zawarte w tekstach informacje,
ale réwniez opinie wyrazane przez autora. Potrafi czytad
teksty specjalistyczne z whasnej dziedziny.

Do opiséw proponowanych przez ESOK] nawiazuja
autorzy standardéw obowigzujacych w omawianych egza-
minach certyfikatowych (zob. University of Cambridge
ESOL Examinations 2007:4, 7-8; Bolli i Spiti 2004:133;
PKPZJPjO 2003:35), warto jednak przyjrzeé sie rozwigzaniom
praktycznym zastosowanym w tych ich cze$ciach, ktére
sprawdzaja kompetencje kandydatéw w zakresie rozumienia
tekstéw pisanych.

Pod uwage wzigte zostana: nazwa komponentu (cz¢$¢
egzaminu; komponenty skladajg sie z sekqji por. Gaszyriska
i Seretny 2004:11) i jego miejsce w strukturze egzaminu, czas
przeznaczony na jego rozwiazanie, kryteria doboru tekstéw,
liczba sekdji i jednostek (najmniejszy element w tescie, za ktéry
mozna otrzyma¢ punkty w komponencie, typy zadan oraz
testowane umiejetnosci, a takze przyjety sposéb oceniania’.

Rozumienie tekstow pisanych w strukturze
egzaminow certyfikatowych

Zaréwno na egzaminie certyfikatowym na poziomie §rednim
ogblnym (PL-B2), jak i w FCE oraz CELI 3 pojawiaja si¢
komponenty testujace rozumienie ze stuchu, lekture tekstéw,
redakcje tekstéw, kompetencje gramatyczng (lub leksykalno-
-gramatyczng) oraz mowienie. W polskiej certyfikacji czytanie
testowane jest w trwajacej 45 minut czgéci C egzaminu
(a wicc jego trzeciej sposréd pigciu czeéci), noszacej nazwe:
Rozumienie tekstow pisanych. Odmienne rozwigzanie przyjeto
w egzaminach angielskim i wloskim, ktdre rozpoczyna

1 Kryteria analizy opracowane zostaly na podstawie publikacji: Gaszyriska

i Seretny (2004). Przykladowe testy dostgpne sa w wersji drukowanej oraz na
stronach internetowych (zob. Netografia). Opieram si¢ réwniez na egzaminach
certyfikatowych PL-B2 z lat 2005-2008, bedacych materiatem badawczym

w przygotowywanej przeze mnie rozprawie doktorskiej.
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test rozumienia tekstéw. Dla FCE nosi on nazwe Reading
i trwa 60 minut, a wigc o kwadrans dtuzej niz test polski.
W egzaminie z jezyka wloskiego potaczono pierwsze dwie
czedci: czytanie (Comprensione della lettura) oraz pisanie,
a przeznaczony na nie taczny czas wynosi 2 godziny 15
minut. Zdajacy moze wigc zdecydowaé, od ktérej czgsci
woli rozpoczaé rozwigzywanie testu. Gdyby analogiczne
czgdci polaczono na egzaminie polskim, ich skumulowany
czas bylby identyczny jak we wloskim; w przypadku jezyka
angielskiego — dtuzszy jedynie o 5 minut (2 godz. 20 min).

Dobor tekstow

Podstawg zadan testowych stanowia teksty o réznym
stopniu autentyczno$ci. W przypadku egzaminu FCE
Alderson (2000:294) méwi o pdtautentycznych (a wigc nieco
modyfikowanych) tekstach jako materiale wyjsciowym do
zadari. Mimo ze tekstom angielskim nie towarzysza dane
bibliograficzne, w instrukeji do zadari pojawia si¢ krétka
informacja o gatunku tekstu, a czasem o jego tematyce, co jest
dla zdajacych wprowadzeniem w kontekst, nieco ulatwiajacym
lekture. Duzg wagg do autentycznosci tekstéw przywiazuje
si¢ w tescie wloskim, podkreslana jest ona na przyktad przez
opatrzenie tekstéw adresem bibliograficznym (tytut gazety,
wydanie, czesto réwniez nazwisko autora). Podstawe zadan
na egzaminie na poziomie $§rednim ogélnym PL-B majg
stanowi¢ teksty oryginalne (Seretny i Lipiriska 2005:47-48),
dokonuje sie jednak czasem pewnych modyfikacji w ich
obrebie. W arkuszu egzaminacyjnym umieszczona jest
niekiedy informacja o Zrédle tekstu.
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We wszystkich trzech testach bardzo cz¢sto wykorzystywane
sa teksty prasowe (z gazet i czasopism). Dopuszcza si¢
takze uzycie fragmentéw ksiazek, np. dziet literackich czy
popularnonaukowych — na egzaminie polskim (Seretny
i Lipiska 2005:47), wspdtczesnych, popularnych dziet
narracyjnych badz eseistycznych — na egzaminie wloskim
(Grego Bolli i Spiti 2004:133). Rozwiazanie to bywa najczesciej
stosowane w certyfikacji angielskiej, gdzie na egzaminie FCE
regularnie pojawiaja si¢ fragmenty fikcji literackiej.

Krétkie gatunki uzytkowe jako mozliwa podstawa zadan
wymieniane s3 gléwnie w standardach wymagan dla egzaminu
z jezyka polskiego; moga to by¢ np.: ulotki, foldery, przepisy,
horoskopy, ogloszenia, instrukcje (PKPZJPjO 2003:35-36).
Wiaze si¢ to z rozwigzaniem charakterystycznym dla polskich
egzamin6w certyfikatowych (takze na poziomie B2), jakim
jest sprawdzanie réwniez rozumienia tekstéw o dtugosci
akapitu. Obecnie stosuje si¢ jednak w tym celu zwykle
akapitowe urywki dtuzszych tekstéw, bardziej odpowiadajace
stopniem trudno$ci kompetencji kandydatéw na poziomie B2.

Dtugos¢ tekstéw, kedrych rozumienie testowane jest na
egzaminie polskim, zalezy mi¢dzy innymi od typu zadania,
przy czym sugeruje si¢, by miescily si¢ one w granicach 250-300
stéw (por. Paristwowa Komisja Po§wiadczania Znajomosci
Jezyka Polskiego jako obcego. Rozumienie tekstéw pisanych
Zbiér zadani. Poziom $redni ogdlny B2 (br:3). Laczna dtugos¢

tekstéw w czesci C nie jest okreslona. Przyktadowo: w testach

z roku 2006 taczna dtugos¢ tekstéw (bez instrukeiji i tresci
zadan) wahata si¢ od ok. 1330 do ok. 1750 stéw. Inaczej jest
w przypadku testu angielskiego i wloskiego. W cz¢sci Reading
egzaminu FCE teksty moga miedci¢ si¢ w przedziale ok.
550-700 stéw, a ich taczna dtugosé ma wynosi¢ ok. 2000 stéw
(University of Cambridge ESOL Examinations 2007:7), dla
egzaminu CELI 3 limit ten to 1300-1500 stéw (Grego Bolli
i Spiti 2004:133). Zastosowanie wyraznie dtuzszych tekstéw
w tescie angielskim jest mozliwe z powodu ich mniejszej
liczby oraz wigkszej ilosci czasu przeznaczonego w nim na
rozwigzywanie zadaf.

Egzamin z jezyka polskiego jest jedynym, dla keérego
wyraznie okreslono zakres tematéw, jakie moga by¢
poruszane w tekstach, odwotano si¢ réwniez do wykazu
funkgji i poje¢ jezykowych. Przedstawione one zostaty
w Standardach wymaga egzaminacyjnych (PKPZJPjO
2003:40-44). Zastrzega si¢ rtéwniez, ze teksty nie powinny
by¢ zbyt specjalistyczne, poruszaé bardzo kontrowersyjnych
kwestii ani fzworyzowac ludzi z okreslonego kregu kulturowego
(Seretny i Lipiriska 2005:48). Mniej precyzyjnie informuja
kandydatéw o tematyce tekstéw autorzy wloskiej certyfikacji.
Osoba zainteresowana uzyskaniem certyfikatu CELI 3
dowiaduje si¢ bowiem jedynie, ze na egzaminie spotkad
si¢ moze z tekstami ogdlnego zainteresowania, keérych
lektura nie wymaga wiedzy specjalistycznej, a ewentualne
fragmenty wickszych dziet dotyczy¢ powinny przejawéw
zycia spolecznego w dzisiejszych czasach (Grego Bolli i Spiti
2004:133). W informacjach na temat egzaminu FCE nie
ma mowy o mozliwej tematyce tekstéw, ktdrych rozumienie
sprawdzane jest w cz¢sci Reading.

Autorzy standardéw wymagan zaréwno dla egzaminu
PL-B2, jak i FCE nie wyznaczaja zasobu leksykalnego,
w jakim powinno si¢ zamkna¢ stownictwo z tekstow. Bardziej
uwaznie kwesti¢ t¢ traktuje si¢ w egzaminie CELI 3, gdzie
wymagane jest, by co najmniej 90 proc. stéw pojawiajacych
si¢ w tekstach nalezato do tzw. stownictwa podstawowego
(vocabolario di base), ktére obejmuje ok. 6500 jednostek
leksykalnych o najwyzszej frekwencji (por. De Mauro 1989).

Budowa testow rozumienia tekstéw pisanych

Wspélng cechy testéw rozumienia tekstéw na egzaminach
FCE i CELI 3 jest przyjecie przez autoréw statego schematu
komponentu. Oba testy sktadajg si¢ z trzech sekeji, roznia
si¢ one jednak liczba tekstéw, ktére nalezy przeczytal.

[37]
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W tescie wloskim w sekgji pierwszej pojawiaja si¢ na ogét
dwa osobne teksty i towarzyszace im pytania wielokrotnego
wyboru z czterema opcjami. Sekcja druga to zadanie typu
wielokrotne dobieranie, wymagajace od kandydatéw
lekeury dwéch krétkich tekstéw o podobnej tematyce oraz
serii zdan, ktére nalezy dopasowacd do tekstéw (wskazujac,
w ktérym tekscie pojawiaja si¢ dane informacje). W czesci
trzeciej po lekturze tekstu zdajacy musza krétko whasnymi
stowami odpowiedzie¢ na zadane pytania (zinterpretowad
wypowiedz autora, wyjasni¢ metaforg, znalez¢ konkretng
odpowiedz itp.). Jest to jedyne zadanie we wszystkich
trzech egzaminach, w ktérym zastosowano pytania
otwarte, wymagajace od kandydata produkdji jezykowe;j.
Interesujacym rozwiazaniem jest wskazanie przy kazdym
pytaniu minimalnej i maksymalnej liczby stéw, w kt6rych
musi si¢ zawrze¢ odpowiedz. Laczna liczba jednostek testu
to ok. 24 (po dziesie¢ w pierwszej i drugiej sekcji, cztery
jednostki w sekgji trzeciej).

W omawianym tescie angielskim faczna liczba jednostek
wynosi 30 (osiem w zadaniu pierwszym, siedem w drugim
i pigtnascie w trzecim). Podobnie jak w tescie wloskim, test
rozumienia tekstéw w FCE otwieraja pytania zamknigte
wielokrotnego wyboru z czterema opcjami, towarzysza one
jednak zwykle jednemu dtuzszemu tekstowi. Zadanie drugie
polega na rekonstrukgji tekstu, z ktérego usunieto siedem
akapitéw i umieszczono pod tekstem w przypadkowej kolejnosci
wraz z jednym przypadkowym fragmentem spoza tekstu.
W ostatnim zadaniu, typu wielokrotne dobieranie, kandydaci
decyduja, w ktdrym z krétkich tekstéw na okreslony temat lub
w ktérej sekeji dtuzszego tekstu znajduja sig dane informagje.

W odréznieniu od pozostatych omawianych testéw, czgé¢ C
polskiego egzaminu certyfikatowego ma swobodniejszy format:
istnieje pula typow zadan, jakie moga pojawic si¢ w tescie,
jednak zdajacy nie maja nigdy pewnosci, ktére typy zadani
i w jakiej kolejnosci ulozone bedg rozwiazywad w danej
sesji. Jedyna staly czgscia testu jest otwierajace go zadanie
sprawdzajace rozumienie pojedynczych akapitow za pomocs,
jednostek wielokrotnego wyboru z trzema opcjami. Laczna
liczba jednostek w tescie na poziomie B2 wynosi na ogét 40,
test sklada si¢ z 4-5 zadan. Ich wykorzystywane typy to np.:
¢ zadania z jednostkami prawda/fatsz/(brak informacji);
¢ zadania z lukami leksykalnymi wielokrotnego wyboru

(nalezy zdecydowad, ke6re z czterech lub trzech stéw pasuje

do danej luki w tekscie);
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* uzupetnianie tekstu usuni¢tymi z niego i wymieszanymi
zdaniami lub (rzadziej) dtuzszymi fragmentami;

* dobieranie informacji (np. pytan i odpowiedzi w wywiadzie,
nagléwkéw do akapitéw tekstu);

¢ dobieranie wielokrotne (podobne jak w tescie CELI 3
i FCE). (por. Seretny 2003).

Testowane umiejetnosci

Wybér typu zadania przez autorédw testu to réwnoczesnie
informacja o tym, na jakie umiej¢tnosci sktadowe sprawnosci
czytania kladzie si¢ nacisk na egzaminie (Alderson 2000:202).
Autorzy systemu polskiego stwierdzaja, ze w czgsci C egzaminu
na poziomie B2 testowane bedzie rozumienie gléwnych
mysli, wyszukiwanie informagji oraz rozumienie tekstu na
poziomie pojedynczych stéw i zwrotéw, a takze rozumienie
jego struktury (Pariscwowa Komisja:br). Brak statego formatu
w komponencie wigze si¢ jednak z ryzykiem, ze w réznych
sesjach nieco inaczej moze wyglada¢ rozklad testowanych
umiejetnosci.

Staty schemat omawianych testéw w egzaminach FCE
i CELI 3 pozwala okredli¢, jakie umiejgtnosci sprawdzane
sa w poszczegdlnych sekcjach. Jak informuje si¢ kandydatéw
pragnacych uzyska¢ certyfikat FCE (University of Cambridge
ESOL Examinations 2007:8), w pierwszej sekcji egzaminu
z czytania testowane jest do$¢ szczegdtowe rozumienie tekstu;
pytania moga dotyczy¢ rozumienia najwazniejszych myfdli, jak
i detali, opinii, intengji autora, referencji, moga wymagad tez
dedukowania znaczenia stéw na podstawie kontekstu. Drugie
zadanie sprawdza rozumienie struktury tekstu, natomiast
trzecie wymaga umiejetnosci lokalizacji okreslonych informacji
w réznych sekcjach tekstu.

W tescie wloskim réwniez sprawdzana jest umiejetnosé
rozumienia najwazniejszych informadji, szczegétéw, wnio-
skowania (sekcja pierwsza) oraz wyszukiwania konkretnych
informacji (sekcja druga). Aby poprawnie rozwiazad ostatnie
zadanie (pytania otwarte), nalezy umie¢ dokonywad syntezy
i opracowania informacji zawartych w tekscie (por. Netografia).
Podczas egzaminu CELI 3 nie testuje si¢ natomiast umiejetnosci
rozumienia struktury tekstu.

Punktacja i ocenianie
Najbardziej liberalnym egzaminem pod wzgledem sposobu
przyznawania punkeéw jest FCE. W pierwszej i drugiej sekji

komponentu testujacego rozumienie tekstéw za poprawna
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odpowiedZ otrzymad mozna 2 punkty; w trzeciej — 1 punkg
wybdr ztej odpowiedzi oznacza brak punkeu. Wynik uzyskany
w tescie wazony jest do 40 punkeéw?.

W tescie rozumienia tekstéw w CELI 3, podobnie jak
w FCE, jednostki testu maja rézna wagg, a ogdlny wynik
wazony jest do 40 punktéw. Specyfika wloskiego egzaminu
jest karanie ztych odpowiedzi w zadaniach zamknigtych
(sekcja pierwsza i druga) odejmowaniem za kazdym razem
jednego punktu, co ma zniecheci¢ kandydatéw do zgadywania.
W pierwszej sekcji — za wybdr dobrej opcji otrzymuje
si¢ 3 punkty, w drugiej — 1 punkt. Pytania wymagajace
sformufowania odpowiedzi punktowane s3 w skali 0-3,
w zaleznosci od stopnia poprawnosci merytorycznej i jezykowej
odpowiedzi (zob. Allessandroni 2005:13).

W czgéci C egzaminu certyfikatowego PL-B2 mozna
uzyska¢ 40 punktéw i jest to suma arytmetyczna punktéw
zdobytych we wszystkich jednostkach komponentu (wartos¢
jednostki to najczeéciej 1 punke, rzadziej 0,5 punktu); nie
stosuje si¢ wazenia rezultatéw. Poniewaz egzamin z jezyka
polskiego, inaczej niz FCE lub CELI 3, wymaga od
kandydatéw uzyskania w kazdej cz¢sci minimum 60 proc.
mozliwych punktéw, zatem 24 punkty to granica, ktéra
nalezy przekroczy¢ takie w czedci Rozumienie tekstéw
pisanych, aby zda¢ egzamin.

Podsumowanie

Prezentowane testy wykazuja wiele podobieristw wyni-
kajacych zaréwno z samej natury testowanej sprawnosci
jezykowej, jak tez z dostosowywania si¢ przez ich autoréw
do ogdlnoeuropejskich standardéw. Jak pokazuje analiza,
przyjecie wspélnych punktdw odniesienia nie musi jednak
oznacza¢ dla instytucji testujacych odrzucenia lokalnych
doswiadczen w sprawdzaniu kompetendji jezykowych
kandydatéw. Osoby uczace sig¢ réznych jezykéw i pra-
gnace uzyskaé potwierdzenie ich znajomosci w postaci
certyfikatéw otrzymuja z jednej strony gwarancje jakosci
zdobytych zaswiadczen, a drugiej strony — poczucie, ze
proces testowania nie przebiega w abstrakcyjnej przestrzeni,
lecz uwzglednia specyficzne rozwiazania wypracowane

w dydaktyce poszczegélnych jezykéw.

2 Przy ustalaniu ostatecznych wynikéw bierze si¢ pod uwagg takze wynik calej
zdajacej populacji, statystyke w poszczegdlnych jednostkach i catym tescie, wyniki
zdajacych w innych sesjach.
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®  Panstwowa Komisja Po§wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako
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Malgorzata Banach
Absolwentka polonistyki UJ (2008), w latach 2008-2010 lektor jezyka
polskiego na uniwersytecie w Udine (Wtochy). Obecnie doktorantka U]

oraz lektor w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie U]J.
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Motywacyjna rola zadan
W nauczaniu i uczeniu sie jezyka obcego

Iwona Janowska

Eksperci Rady Europy proponuja w ESOKJ'nowy cel ksztalcenia jezykowego: nie jest
juz nim radzenie sobie w srodowisku obcojezycznym w czasie podrozy do danego
kraju, ale nawigzanie kontaktu z cudzoziemcami w celach zawodowych, wspolpraca
i wspéldzialanie przy uzyc¢iu danego jezyka. Projekt ten ma na wzgledzie zwiekszenie
mobilnosci Europejczykow, stworzenie mlodym ludziom szansy odbycia studiow
poza granicami wlasnego kraju i znalezienia pracy. Jest to wyzwanie dla wszystkich
zaihteresowanych podniesieniem jakosdi ksztalcenia jezykowego. Przy zaloZeniu, ze
uczenie sie jezykow to proces ciagly, trwajacy cale zycie, nalezy zwrocic szczegolna uwage na
rozwijanie u mlodych ludzi motywacji do nauki (Rada Europy 2003:16).

nickwestionowanej roli motywacji w osiaganiu
sukcesu w nauce jezykéw obcych, jej podziatach
i definicjach napisano juz bardzo wiele. Celem
niniejszego artykutu jest refleksja na temat sposobéw
motywowania uczacych sig, ktéra nasuwa si¢ przy lekeurze tekstéw
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Zwracamy tu
uwagg na kilka podstawowych aspektéw pozytywnego wptywu
nauczania i uczenia si¢ przez wykonywanie zadan na przebieg
i efektywnos¢ ksztalcenia jezykowego. W przedstawionych
rozwazaniach mozna wyrdzni¢ trzy zasadnicze zespoly zagadnier,
skoncentrowane wokét nastepujacych pytan: czy i w jakim
zakresie tworcy ESOK]J podejmuja problem motywacji? Na
czym polega motywacyjna rola zadad, w czym przejawia si¢
ich stymulujacy charakter? W jaki sposob uczenie si¢ przez
wykonywanie zadan przyczynia si¢ do rozwijania motywacji? Aby
zilustrowaé podejmowane tu kwestie, zaproponowano przykiad
praktycznych rozwiazari w postaci zadaniowego scenariusza
jednostki tematycznej z jezyka polskiego jako obcego.

[40] :

O motywacji w tekstach ESOKJ

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego to opis procesu
uczenia si¢ jezyka, jego nauczania i oceniania. Do niniejszego
opisu zastosowano podejcie zwane zadaniowym w polskiej
wersji dokumentu?®. Uczacy si¢ i uzytkownicy jezyka sa
postrzegani jako aktywne jednostki spoteczne majace do
wykonania pewne zadania, nie tylko jezykowe, uwarunkowane

1 Rada Europy (2003) skréty uzywane w artykule to: ESOK], Europejski system
opisu, Europejski system, System opisu.

2 Polska wersja jezykowa w formie podejscie zadaniowe nie oddaje doktadnie
tresci zawartych w nazewnictwie angielskim, niemieckim czy francuskim; brak

w niej odpowiednika wyrazeni an action-oriented approach, approche actionnelle,
handlungsorientierter Ansatz, ktére w naszym jezyku powinny by¢ tumaczone
jako podejscie ukierunkowane na dziatanie. W wersji angielskiej, francuskiej

i niemieckiej akcent potozony jest na dzialanie i dotyczy to zaréwno dziatan ucze-
nia sig, jak i dziatai o charakterze spotecznym. Podejscie zadaniowe odpowiada
doktfadnie temu, co w wersji angiclskiej brzmi task based learning, w francuskiej
approche par tiches, niemieckiej aufgabenorientierter Ansatz czyli uczenie si¢ oparte
na wykonywaniu zadan. Podejscie ukierunkowane na dziatanie to wyraz filozofii
nauczania/uczenia si¢ przedstawionej w Europejskim systemie opisu, a jej podsta-
wowymi metodami pracy lekcyjnej sa: podejécie oparte na zadaniach, podejécie
skoncentrowane na kompetencjach i metoda projektéw (zob. Janowska 2011,

Miodunka 2013).
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kontekstem $rodowiskowym i sytuacyjnym (Rada Europy
2003:20).

Z analizy tekstéw Systemu opisu wynika, ze motywacja
jest pojeciem czgsto stosowanym przez twércéw dokumentu
i, ich zdaniem, odgrywa istotng role w sposobie ksztalcenia
zaproponowanym przez Radg Europy. ESOK] nie proponuje
jednak zadnych gotowych recept czy uniwersalnych rozwiazan,
pozostawiajac decyzje swoim uzytkownikom. Dotyczy to réw-
niez sposobéw rozwijania motywacji. Osoby odpowiedzialne za
organizacj ksztalcenia jezykowego powinny dokonywad analizy
potrzeb, mozliwosci, motywacji i warunkéw osobowosciowych
uczacych sie w celu podejmowania wiasciwych dziatai
prowadzacych do rozbudzania, wzmacniania i rozwijania
motywadji (Rada Europy 2003:8).

Konstatacja na temat roli motywacji nie jest niczym nowym
w dydaktyce jezykowej, o czym $wiadczy chociazby bardzo
bogata literatura poswigcona definicjom, podziatom i analizie
réznych rodzajéw i aspektéw motywacji. Jednakze podejscie
ukierunkowane na dziatanie zwrécito uwage na pewne nowe
aspekty procesu uczenia sig, ktore wskazuja wybitnie na
koniecznos¢ pelnego zaangazowania si¢ jednostki uczacej
si¢, czyli wymagaja silnej motywacji wewngtrznej.

Uczacy sie to wg ESOK]J uzytkownik jezyka, uczestnik
zycia spolecznego, ktéry podejmuje dziatania zmierzajace do
rozwijania swoich kompetencji ogélnych i jezykowych. Nie
jest wigc biernym uczestnikiem procesu, ale, jest usytuowany
w samym jego centrum, jest aktorem grajacym rozne role
spoleczne potaczone z uzyciem jgzyka docelowego. Nie
jest nauczany, ale sam si¢ uczy. Zdaniem ekspertéw Rady
Europy, uczenie si¢ jezykow to proces ciagly, trwajacy cale
zycie, wymagajacy duzego wysitku i pelnego zaangazowania
uczacych si¢ (Rada Europy 2003:16). Dlatego wtasnie
rozwijanie motywadji stalo si¢ jednym z priorytetéw opcji
metodologicznej zaproponowanej w Systemie apisu. Szkolna
nauka jezyka stanowi jedynie etap przygotowujacy do
samoksztalcenia, do samodzielnego wykonywania zadan
spotecznych przy uzyciu jezyka. Termin uczenie si¢ implikuje
tutaj takie pojecia, jak (wspét)dziatanie i wspétpraca. Uczend
uczy si¢ dziala¢ i dziala, aby si¢ uczy¢.

Powyzsze stwierdzenia sugeruja w sposéb ewidentny
potrzebe szukania odpowiedzi m.in. na pytania, ktdre pojawiaja
sie kilkakrotnie w ESOKJ: Jak motywowa¢ do dziatania?
W jaki sposéb rozwija¢ $wiadomos¢ jezykowa uczacych sie
i zachecac ich do podejmowania wysitku?

Na podstawie fragmentéw ESOK] i jego ogélnej
filozofii mozna stwierdzi¢, ze zaproponowane przez ten
dokument podejscie do nauczania/uczenia si¢ jezykéw i jego
zasady pelnig motywujacy role w stosunku do uczacych
sie. Calo$ciowa analiza podejscia ukierunkowanego na
dziatanie jest tu niemozliwa, dlatego koncentrujemy sig
wylacznie na motywacyjnej roli zadan, gdyz to one wtasnie
sa podstawowym narzedziem uczenia si¢ w metodologii
zaproponowanej przez System opisu.

Wzajemna zalezno$¢ motywadji i zadari mozna przedstawi¢
w postaci nast¢pujacego schematu:

Motywacja Zadanie

Uwarunkowanie na linii motywacja — zadanie jest
dwukierunkowe: z jednej strony motywacja utatwia
(umozliwia) wykonywanie zadan, z drugiej zas,
zadanie motywuje do dzialardi, wzmacnia motywa-
cje. Tworcy Systemu opisu koncentruja si¢ gtéwnie na
zalezno$ci: motywacja ——> zadanie, natomiast
nasze refleksje dotyczg tez drugiej czg¢sci schematu:
zadanie —> motywacja. Rozwazymy wigc ponizej:
po pierwsze, czym charakteryzuja si¢ zadania i jakie ich
cechy oddziatujg pozytywnie na motywacjg uczniéw; po
drugie, dlaczego uczenie si¢ oparte na wykonywaniu zadan
wzmacnia zaangazowanie i motywacje.

Te dwa problemy sa cisle ze soba zespolone: nie sposéb
méwic o funkgeji ksztatcacej zadari bez usytuowania ich
w szeroko pojetym kontekscie nauczania. I na odwrét,
zadania to malekie ogniwa wicloaspektowego procesu
nauczania i uczenia si¢ jezyka, decydujace o jego powo-
dzeniu. Dlatego w dalszej czesci artykutu nasze refleksje
beda oscylowaé wokét tych dwéch zagadnien, niekiedy
bez szczegbtowego ich rozgraniczania.

Charakterystyka zadan

Podstawa metodyki zadaniowej (opartej na wykonywaniu
zadari) jest doktadne zrozumienie filozofii zadan, poznanie
sposobéw ich analizowania, konstruowania i stosowania
oraz roli wielu innych czynnikéw stanowigcych o ich istocie
i charakterze.

[41
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Analiza literatury przedmiotu wskazuje na wielowymiarowy
charakter zadan oraz brak jednomyslnosci wsréd specjalistéw
na temat uniwersalnego modelu zadania. Wynika to z faktu,
ze zadanie przybiera okreslong warto$¢ i ksztatt w zaleznosci
od kontekstu (sytuacji), grupy uczacych si¢ i uwarunkowan
czasowych. Te trzy zmienne powoduja, ze zadanie jest na
og6t traktowane jako narzedzie o niestatych parametrach.
Termin zadanie moze odnosi¢ si¢ do réznych sposobéw
organizowania pracy, poczawszy od krétkiego i prostego
zadania czastkowego, poprzez zadanie wlasciwe, bardziej
zlozone az do dziatan kompleksowych i roztozonych w czasie,
takich jak realizacja projektéw pedagogicznych.

Podobnie jak to ma miejsce w przypadku motywacji, pojecie
zadanie interpretowane jest na wiele sposobéw i mozna by tu
przytoczy¢ dziesiatki definicji, od najprostszych do tych bardzo
kompleksowych. Wymienimy tutaj tylko dwie sposréd tych,
ktére zamieszczono w Systemie opisu wraz z komentarzem
glottodydaktykéw.

Autorzy Europejskiego systemu opisu nazywaja zadaniem
kazde celowe dziatanie, nwazane za konieczne, by rozwiqzac
Jakis problem, wypetnic zobowiqzanie lub realizowad dgzenie
(Rada Europy 2003:21). Wychodzac od tej definicji, M. Denyer
(2006:10) stwierdza, ze zadanie jako jednostka nauczania/
uczenia si¢ musi by¢ dzialaniem:

* usytuowanym w kontekscie, tzn. dotyczy¢ sytuacii, w kedrej
kazdy uczacy si¢ moze znalez¢ si¢ pewnego dnia; pierwszy
cel dzialania ma najczesciej charakter pozajezykowy;

+ zmierzajacym do rozwigzania jakiego$ problemu;

* umotywowanym specyficzng potrzeba, ukierunkowanym
na osiagnigcie $cisle okreslonego celu;

+ zfozonym, wymagajacym uaktywnienia kompetengji
ogdlnych i jezykowych;

« zakoriczonym identyfikowalnym rezultatem.

Podsumowujac, mozemy powiedzie¢, ze schemat zadania

nauczania/uczenia si¢ — niezaleznie od nauczanej dyscypliny

— powinien obejmowa¢ takie elementy, jak: kontekst, problem,

cel, produkt.

Kompetencja w ESOK] jest nierozerwalnie zwiazana z dzia-
taniem przebiegajacym w pewnym kontekscie (jezykowym,
intelektualnym czy fizycznym), bardziej lub mniej ztozonym,
bardziej lub mniej kolektywnym. Twoércy dokumentu dali
temu wyraz w nastgpujacej definicji: Wykonanie przez dang
osobe zadania obejmuge strategiczne uaktywnienie jej specyficznych
kompetencji w celu podjecia szeregu praktycznych dziatar

[42)

w danej sferze Zycia, zmierzajgcych do jasno okreslonego celu
i konkretnego wyniku. Zadania mogg by¢ bardzo zréznicowane
i mogg w wigkszym lub mniejszym stopniu obejmowad dziatania
Jjezykowe (Rada Europy 2003:136).

Wedtug J.-J. Richera, jezykowa kompetencja komunikacyjna
pozostaje w $cistym zwiazku z realizacja zadan, ktdre to, gdy
przywolamy wszystkie definicje fragmentaryczne zamieszczone
w Systemie opisu, mozna scharakteryzowal w nastepujacy
sposob: zadania sq dziataniami intencjonalnymi, indywidualnymi
lub kolektywnymi, wpisanymi w okreslong dziedzing spoteczng,
ukierunkowanymi na realizacje jednego lub wigcej celéw
i zakoticzone dostrzegalnym rezultatem; mogq laczyé w sobie
Jezyk i dziatanie oraz, w celu realizacyi, wymagajq waktywnienia
wraz ze strategiami licznych kompetencji (Richer 2012:95).

Opis6éw i definicjizadari nie sposob tutaj wyliczy¢. R. Ellis, cytuje
dziewig¢ definicji tego pojecia®, a K. Van den Branden dwanascie!.
Niezaleznie od réznic, jakie cechujg definicje i schematy
opracowane przez glottodydaktykéw, mozna w nich znalez¢
tresci wspdlne, ktdre sktadajg si¢ na pojecie zadania. O zadaniu
mozemy méwi¢ wtedy, gdy:
¢ dziatanie jest umotywowane za pomoca celu lub potrzeby —

ma wyraznie sprecyzowany cel lub wynika z jakiej$ potrzeby

osobistej lub wytworzonej poprzez sytuacje nauczania;

* uczacy si¢ dostrzegaja realizowany cel;

« dane dziatanie prowadzi do identyfikowalnego rezultatu.
Z powyzszych rozwazan wynika, ze zadanie powinno mieé
charakter motywacyjny. Dziatania podejmowane przez
uczacych sig nie s przypadkowe, narzucone bez uzasadnienia
przez nauczyciela, lecz wynikaja z koniecznosci lub potrzeby
realizacji okreslonego celu przez uczniéw.

Potrzeba i wytyczony cel sa motorem tych dziatar, stymuluja
uczacych si¢ do podjecia wysitku, do przyswajania struktur
jezykowych. Postugujemy si¢ przy tym pojeciem ,,.zadania’, jako
ze chodzi tu o dziatania realizowane przez jedng lub wigcej
0s6b, ktdre, angazujgc w sposéb strategiczny swoje kompetencie,
zmierzajq do Scisle okreslonego celu komunikacyjnego — pisza
autorzy Systemu opisu (Rada Europy 2003:20).

Aby mdc, na przyktad, komunikowad si¢ za pomoca poczty

elektronicznej (potrzeba bardzo powszechna i na czasie) uczacy

3 Takich autoréw, jak: M. Breen (1989), M. Long (1985), J. Richard, J. Platt

i H. Weber (1985), G. Crookes (1986), N. S. Prabhu (1987), D. Nunan (1989),
P Skehan (1996), J. E Lee (2000), M. Bygate, P Skehan i M. Swain (2001).

4 Takich autoréw, jak: J. Richard, J. Platt i H. Weber (1985), K. Krahnke
(1987), M. Breen (1989), N. S. Prabhu (1987), C. Candlin (1989), D. Nunan
(1989), J. Willis (1996), P Skehan (1998), J. E Lee (2000), M. Bygate, P. Skehan
i M. Swain (2001), R. Ellis (2003).
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si¢ dofozy na lekeji wszelkich staran, by posia$¢ umiejetnosé
konstruowania krétkiej wypowiedzi pisemnej w obcym jezyku.
Wyrazenia z zakresu usytuowania w czasie i przestrzeni sg
niezb¢dne przy planowaniu na przyktad wycieczki. Te cechy
zadania maja wyrazny wplyw na zaangazowanie si¢ uczniéw,
czyli rozbudzaja i poteguja motywacje do nauki.

Wszelkie nauczanie, a zwlaszcza dorostych, nie moze
obejs¢ si¢ bez uswiadomienia uczniom celéw (gléwnego
i czastkowych) realizowanych w ramach zaje¢. Problem
ten zarysowuje si¢ szczeg6lnie wyraznie w uczeniu si¢ przez
wykonywanie zadari. Kazde bowiem zadanie to dzialanie
$wiadome i celowe. Dydaketycy wypowiadaja sie jednoznacznie
na temat koniecznosci informowania uczniéw o celach
i podcelach realizowanych przez nauczycieli w czasie zajeé
z jezyka. Zdaniem K. Kruszewskiego uczniowie bardziej
interesujq sig lekcjq i majg wigkszq ochote w niej uczestniczyc,
jezeli znajq cele, sq merytorycznie przygotowani do podjecia
pracy nad danym materiatem i rozumiejq instrukcje nauczgyciela
(Kruszewski 2005:126). W kazdym momencie zaje¢ uczacy
si¢ powinni zdawa¢ sobie sprawe, w jakim zakresie i w jaki
sposob podejmowane przez nich dziatania przyczyniajg si¢
do poszerzenia ich wiedzy i umiejetnosci.

Autorzy Europejskiego system opisu podkreslaja, ze formu-
ltowanie celéw edukacyjnych jako umiejetnosci wykonywania
pewnych zadar komunikacyjnych ma swoje zalety (réwniez
dla uczqcego sig) w postaci jasnego okreslenia oczekiwanych
wynikdw, a takze spetnia krdtkoterminowq role motywacyjng
na poszczegdlnych etapach catego procesu uczenia si¢(Rada
Europy 2003:120).

Zadanie jako narzedzie

rozwijania kompetencji

Czym powinno charakteryzowa¢ si¢ zadanie, aby mogtlo
rozbudzaé motywacje i stanowi¢ skuteczne narzedzie rozwijania
kompetencji ogdlnych i/lub jezykowych? Poprawnie zbudowane
zadanie ma z zalozenia motywacyjny charakeer, tzn. sytuagja,
ktérej dotyczy jest znana i bliska uczacym si¢, wzbudza ich
zainteresowanie oraz cheé podjecia trudu, ktérego wymaga
jego realizacja. Musi by¢ na tyle kompleksowe, aby jego
wykonanie uaktywniato kompetencje ogélne i jezykowe
kompetencje komunikacyjne; chodzi bowiem o to, by uczacy
si¢, siegajac do uprzednio nabytej wiedzy, mial mozliwo$é
nabywania nowych kompetencji w oparciu o zastosowane
materiaty. Zgodnie z filozofia ESOK] zadanie powinno

by¢ ukierunkowane na dziatanie o charakterze spotecznym
(mimo ze wykonywane jest w warunkach klasowych), na
rozwigzywanie réznych probleméw, poniewaz trudnosci, kidre
uczacy si¢ muszg pokonaé, pobudzaja do inwendji i generuja
nowy sposéb myslenia. Dzialania uczenia si¢ sa najczesciej
oparte na interakcjach miedzy uczniami, ktdrzy dzielg sie swa
wiedza, doswiadczeniem, poziomem znajomosci jezyka, ktéry
to poziom jest dzisiaj bardzo zréznicowany nawet w typowej
klasie szkolnej. I w koricu zadnie powinno cechowa¢ sig
otwartoscig, tzn. po pierwsze pozostawiac uczacym si¢ duza
swobode w jego wykonywaniu, w dysponowaniu materiatami,
w podejmowaniu dziatan zgodnie z wlasnymi mozliwosciami,
po drugie, wyniki zadania nie zawsze musza by¢ identyczne.
Aby zacheci¢ uczacych si¢ do efektywnego wykonywania
zadan komunikacyjnych, nalezy dostarczy¢ im realnych potrzeb
czy powodéw do komunikowania si¢. Wiele czynnikéw ma
wplyw na efekt koricowy. Kazdy z uczacych sie dysponuje
czescig informacdji potrzebnej do wykonania zadania. Pracujac
w grupie, musza wspdlnie dyskutowad, by znalez¢ rozwiazanie
jakiego$ problemu, sa zachecani przez kolegéw i nauczyciela
do wyrazania swoich opinii, sad6éw i przekonan. Moga méwi¢
o sobie, o swoich do$wiadczeniach, traktuje si¢ ich jako
jednostki spoteczne podejmujace decyzje i rozwigzujace rézne
problemy. Autorzy zadan powinni pamietaé réwniez o tym,
ze w kazdej sytuagji potrzebne sg uczniom srodki jezykowe,
bez ktérych komunikacja nie ma szans powodzenia.
Podsumowujac, aby zadanie stalo si¢ skutecznym narze-
dziem rozwijania uczniowskich kompetencji, jego twérca
musi uwzglednid szereg uwarunkowan typowych dla sytuacji
szkolnego uczenia si¢ jezyka oraz nada¢ mu motywacyjny

charakter (zob. Aneks).

Trzyetapowy model jednostki zadaniowe;j

Wykonywanie zadania stanowi jadro sekwencji dydaktycznej,
ktéra w catoéci musi by¢ skonstruowana w taki sposéb, by
dostarczy¢ srodkéw do realizacji zaplanowanego zadania i aby
uczniowie mogli wykaza¢ sie: umiejetnoscia, mozliwoscia oraz
checia dziatania. Ponadto, aby dane zadanie byto mozliwe do
wykonania, musi odpowiada¢ trzem podstawowym potrzebom,
ktdre rozbudzaja, utrzymuja i stymulujg motywacjg uczacych
sie. E. Bourgeois twierdzi, ze motywacja wewnetrzna do danego
dziafania ma miejsce wéwczas, gdy trzy podstawowe potrzeby
istoty ludzkiej sa zaspokojone w tym dziataniu. W pierwszej
kolejnosci potrzeba afirmacji: odczucie przynaleznosci do grupy,
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tacznosci z innymi. Druga potrzeba to swiadomosg, Ze jest si¢
kompetentnym, tzn. uczucie wynikajace z dostrzegania, ze
zadanie stanowi rzeczywiste (realne) wyzwanie, ktérego nalezy
si¢ podja¢, ale wyzwanie na miarg uczacego si¢, mieszczace
sie w zakresie jego kompetendji. I trzecia potrzeba to poczucie
autonomii, przekonanie, ze jest si¢ autorem swego wiasnego
zachowania, Ze ma si¢ mozliwos¢ kontroli tego, co si¢ wykonuje,
ze dziala si¢ z wasnej woli, na zasadzie samookreslenia, a nie
pod czyims naciskiem, z powodu przymusu lub zewngtrznej
kontroli (Bourgeois 2006:237).

Jesli chodzi o formy organizacyjne zajeé, w procesie
nauczania i uczenia sie przez wykonywanie zadan stosuje
si¢ najczesciej schemat wypracowany przez metodyke
zadaniowa, znana w literaturze anglojezycznej pod nazwa
T.B.L.T’. Trzyetapowa struktura zajgc jest uznawana za
procedure motywujaca, sprawdza si¢ w praktyce, przynosi
pozytywne efekty. Jej skutecznos¢ i motywacyjny charakeer
mozna wyjasni¢, odwotujac si¢ do dynamicznego modelu
motywacji Z. Dérnyeia i I. Ottd. Przytaczajac wyniki badari
tych dydaktykéw, M. Pawlak (2008:178) wyjasnia, ze model
ten postuluje podziat procesu motywacyjnego na trzy odrebne
kroki: etap poprzedzajacy dzialanie, etap dziatania oraz etap
po wykonaniu dzialania.

Etap poprzedzajacy wykonanie zadania

Jest to faza wstgpnej prezentacji tematu i zadania potaczona
z ekspozycja uczacych si¢ na elementy jezykowe niezbedne
do realizacji zadania. Istota tego etapu jest odwolanie si¢
do do$wiadczeri uczacych sig, aktywizacja ich zasobéw
jezykowych i kulturowych.

Etap ten, poza refleksja nad tematem i poszukiwaniem
$rodkéw jezykowych, moze réwniez obejmowac zaangazowanie
uczacych si¢ w przygotowanie si¢ do dziatania/wykonania
zadania: ustalenie planu dziatania, redagowanie réznego
rodzaju kwestionariuszy, propozycje pytai do dyskusji,
powtérzenie elementéw przyswojonych w trakcie poprzednich
zajeé, opracowanie planu sprawozdania itp.

W fazie przeddziataniowej prezentuje si¢ zadanie w spo-
s6b ogdlny, tj. przede wszystkim jego cel, by wzbudzi¢
zainteresowanie uczacych sie. Sfownictwo i nowe struktury

5 Zob. Ellis, R. (2003) Task-Based Language Learning and Teaching; Van den
Branden, K., Ellis, R. (2009) Task-Based Language Teaching; Willis, D. i ].
(2007) Task-Based Teaching; Willis, J. (1996) Task-Based Learning. Nazwa zalezy
od tego, na co zostal polozony akcent, tzn. na nauczanie czy uczenie sic. Jest to
anglosaska odmiana podejécia komunikacyjnego.
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dostarczone uczniom umozliwiaja im antycypacje tresci,
poteguja cickawos$¢. Jest to faza generowania motywacyi, ktdrg
mozna okreslic mianem motywacji wyboru, jako ze prowadzi
ona do selekcji celu czy zadania, na kidrym uczqcy si¢ bedzie
koncentrowat swoje wysitki (Pawlak 2008:178).

Etap realizacji zadania

Po doktadnym przygotowaniu uczacych si¢ (koncepcyjnie
i jezykowo) do wykonania zadania w trakcie poprzedniego
etapu nast¢puje faza intensywnej pracy nad zadaniem, faza
dziatania jezykowego i spotecznego. Uczacy sie pracuja w parach
lub matych grupach, a nastgpnie przystepuja do prezentacji
wykonanego zadania. Produkt finalny moze przybra¢ postaé
exposé, debaty, planu, broszury, nagrania itp. Wymiana
informacji nast¢puje w podgrupach lub na forum catego
zespotu. Nalezy tutaj rozr6zni¢ realizacj¢ zadania i uczenie sie,
bowiem nie zawsze poprawnie wykonane zadanie prowadzi do
restrukturyzacji nabytej wiedzy i umiejetnosci (interjezyka),
i na odwrét, restrukturyzacja wiedzy i umiejetnosci nie jest
gwarantem poprawnosci wyniku zadania. Realizacja zadania
usytuowanego w autentycznym kontekscie komunikacyjnym
(najczgsciej stworzonym dla potrzeb przyswajania jezyka —
zadania pedagogiczne) rozbudza przekonanie, ze uczenie si¢
czemus stuzy, jezyka uzywa si¢ w konkretnym celu.

Jest to etap dziatania, podczas ktdrego zasadniczym celem
Jest podtrzymanie wytworzonej wezesniej motywacji w trakcie
wykonywania zadania; (...) mozna tutaj méwic o motywacji
wykonawczej, kidra odgrywa kluczowq role w prazypadku szkolnej
nauki jezyka (Pawlak 2008:178).

Etap po realizacji zadania

Po zakoriczeniu pracy nad zadaniem warto dokonad bilansu
jednostki, przywota¢ te tresci jezykowe i zabiegi metodyczne,
ktdre maja zasadniczy wplyw na wyniki uczenia si¢. Dziatania
nauczyciela i grupy moga koncentrowaé si¢ na réznych
aspektach zadania i procesu dydakeycznego, moga np.
dotyczy¢ poprawnosci jezykowej tekstéw tworzonych przez
uczacych si¢ (poprawa i wyjasnienie bfedéw, przypomnienie
reguly) lub tez rozwinigcia samego tematu. W zaleznosci
od warunkéw i potrzeb moze to by¢ réwniez faza (auto)
ewaluacji wykonania zadania. Faza pozadaniowa, podczas
ktdrej nastepuje indywidualna lub najczgsciej zbiorowa
refleksja nad zadaniem (jego realizacja, jego mocnymi
i stabymi stronami, nad uzytymi strategiami itp.) jest
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waznym czynnikiem motywujgcym i u$wiadamia uczacym
si¢, ze sami sg autorami wlasnego uczenia si¢. To faza
$wiadomego uczenia si¢, jak nalezy si¢ uczy¢. Mozna tutaj
mowic o retrospekcji motywacyjnej, kidrej rezultar w duzej
mierze determinuje, jakie dziatania i zadania dana osoba
bedzie chciata wykonywaé w przysztosci i w jakim stopniu
bedzie w nie zaangazowana (Pawlak 2008:178).

Powyzszy schemat mozna uzna¢ za rodzaj klarownego
planu, prezentujacego krok po kroku typ i kolejnos¢ dziatari
nauczyciela i uczniéw. Jakkolwick dydaktyka jest sama w sobie
kreatywna i nie toleruje sztucznych modeli, przestrzeganie takiej
sekwengji dziafari jest warunkiem sprawnej organizacji procesu
uczenia si¢ przez wykonywanie zadan i ma bezwzglednie
wplyw na osiagane wyniki.

W opinii E. Bourgeois (2006:235), ten schemat metodo-
logiczny jest skoncentrowany w catoéci na realizacji zadania,
co powoduje wzmocnienie motywacji jego wykonawcéw.
Dwa podstawowe czynniki majace wplyw na motywacje
to znaczenie (sens, wartos$d), jakie uczent przypisuje zadaniu
jako jednostce uczenia si¢ oraz mozliwo$¢ wykonania przez
niego zadania — dostrzeganie realnej szansy jego pomyslnego
zakoficzenia. Reasumujac, uczen jest motywowany do
zaangazowania si¢ w wykonywanie zadania tylko wtedy,
gdy w jego odczuciu zadanie to ma sens, a on ma szanse
pomyslnie je wykonad.

Proces uczenia si¢ przez wykonywanie zadari cechuje
wzmocniona motywacja, silne dziatanie czynnikéw emo-
cjonalnych, samorealizacja, charakter ludyczny.

Zadanie jest motywujace, czyli sprzyja przyjeciu postawy
pozytywnej w stosunku do przedmiotéw, czynnosci, wiedzy
i umiejetnodci, ktére implikuje. W jaki sposéb zadanie
motywuje uczacego si¢? Motywuje go dostrzeganie zwiazku
pomigdzy zadaniami wykonywanymi na zajeciach a np.
zadaniami z egzaminéw certyfikatowych, analogia zachowan
jezykowych w trakcie wykonywania zadan w klasie i w
sytuacjach zycia codziennego. Motywuje go tez zainteresowanie
dziedzina, ktérej zadanie dotyczy.

Realizacja dziatan jezykowych, ukazujaca przydatnosé
kompetencji, moze stanowi¢ silne Zrédto motywacji. Uczacy
si¢ s zmotywowani, gdy maja poczucie wykonywania
czego$ uzytecznego, gdy nie traca daremnie czasu w sali
lekcyjnej. Satysfakcja z wykonanego zadania poteguje ich
motywacj¢ wewngtrzna, ktdra nazywa si¢ motywacjq sukcesu.
Motywacja zanika, jezeli wykonanie zadania przeciaga si¢ lub

jest przerywane licznymi czynno$ciami tradycyjnymi, gdy
przekracza kompetengje uczacych sig, gdy nie jest dostosowane
do ich wieku, zainteresowar, celéw uczenia si¢ itp.
Zadania motywuja, przyczyniaja si¢ do rozwoju intelek-
tualnego, emocjonalnego, spolecznego, ucza samodzielnego
podejmowania decyzji i samodzielnej pracy w trakcie zajeé
i po ich zakoriczeniu. W opinii J.-J. Richera (2012:174),
w paradygmacie dziataniowym motywacja musi znalez¢
swoje wlasciwe miejsce, motywacja powiazana z dzialaniami
nauczania i uczenia sig, ktére majg sens w oczach uczniéw.
Dziatania nauczania i uczenia si¢ powinny mobilizowaé
(uaktywnia¢) osobiste $rodki i stymulowad do szukania ich

na zewnatrz.
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Zadaniowy scenariusz jednostki tematycznej
7 jezyka polskiego jako obcego

Iwona Janowska

(< )

Poziom: B1/B2

Cele komunikacyjne:

Temat: Zorganizowanie jednodniowej wycieczki do Wieliczki i poznanie kopalni soli-muzeum

- wypowiadanie sie w formie ustnej na temat danego obiektu, odgrywanie roli

organizatora i przewodnika wydieczki,

- uzyskiwanie ihformacji i przekazywanie jej ihnym;
- rozwijanie umiejetnosci czytania i rozumienia tekstow pisanych oraz tworzenia

wypowiedzi ustnych.

Pomoce i materialy: Wszelkie materialy zrodtowe sa stosunkowo tatwo dostepne,

a szukac ich nalezy w biurach podrozy, w Internedie, w ksiegarniach, w bibliotekach.
Poza tekstami, pomocne mogg byc tutaj fotografie znajdujace sie w folderach
i przewodnikach oraz w Internecie. Przy opracowaniu nihiejszego planu zadaniowego

e sposob w ciagu jednej, dwdch a nawet trzech
jednostek lekcyjnych zapoznaé studentéw z tym
wszystkim, co kryje si¢ pod nazwa ,kopalnia soli
w Wieliczce”. Ten ciekawy temat wymaga odejécia

od tradycyjnych form organizacyjnych szkolnego nauczania
w kierunku zadaniowej koncepdji zajeé, opartej przede wszystkim
na samodzielnym zdobywaniu wiedzy przez uczacych sie.
Formutujemy wiec zadanie gléwne o celach pozajgzykowych,
skfadajace si¢ z kilku zadan czastkowych, kt6rych realizacja wyma-
ga¢ bedzie uruchomienia réznorodnych dziatani jezykowych i stra-
tegii, co w efekcie doprowadzi do rozwiniecia kompetencji ogdlnych
oraz kompetendji jezykowych i komunikacyjnych uczacych sie.
Zadanie gléwne ,z zycia wzigte” to idea przewodnia kilku zadan
czastkowych, czyli etapdw realizacji zadania gtéwnego. Wykonanie
zadania gtéwnego wymaga wspétpracy uczacych si¢, ktdrzy

w mniejszych lub wigkszych zespotach (w zaleznosci od liczebnosci
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grupy uczacych sie), krok po kroku, uczestniczy¢ beda w osiaganiu
celu gtéwnego. Proponujemy, aby kazde zadanie czastkowe
realizowane bylo przez inna grupe uczacych sie, ktdra dzieli¢ si¢
bedzie zdobytymi informacjami z pozostatymi kolegami z klasy.

Zadanie czastkowe 1

Zesp6t nr 1 ma za zadanie uzyska¢ informacje o charakterze

organizacyjnym:

 zdoby¢ potrzebne adresy, numery telefonéw, adresy
elektroniczne,

* zaopatrzy¢ si¢ w foldery, mapy, plany, rozktady jazdy,

*  zorientowad si¢ w usytuowaniu miasta, jego oddaleniu od
Krakowa, $rodkach transportu,

« ustali¢ dtugo$¢ trasy, czas przejazdu w zaleznosci od wybranego
$rodka transportu,

* zdoby¢ informacje na temat godzin odjazdu i cen biletéw,
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* zapytal o godziny otwarcia muzeum, dtugo$¢ trasy do
zwiedzania i inne warunki pobytu w kopalni, takie, jak np.
obuwie, ubiér, temperatura pomieszczen etc.,

+ zaméwié wizyte dla XX osdb, na dzie..., na godzing...,
zarezerwowacl przewodnika,

+ ewentualnie zebra¢ pieniadze i zakupi¢ bilety w dniu wizyty.

Zadanie czastkowe 2

Zespdt nr 2 opracowuje krétka histori¢ kopalni soli:

*  poczatki grnictwa solnego za Bolestawa Chrobrego,

+ krélewska gospodarka zup krakowskich do pierwszego
rozbioru Polski,

*  czasy austriackie,

o rozwdj funkdji leczniczej i turystycznej,

»  zagrozenie kopalni i prace konserwatorskie,

*  poczatki i rozwdj turystyki,

+  rézne koleje losu kopalni w XX wieku.

Zadanie czastkowe 3
Zespdt nr 3 przygotowuje si¢ do roli przewodnika po kopalni
na polowie trasy turystycznej.

Zadaniem uczacych sig jest przedstawienie w kilku zdaniach
nastepujacych pomieszezeri: Komora Mikotaja Kopernika, Kaplica
$w. Antoniego, Komora Janowice, Komora Spalona, Komora
Sielec, Komora Kazimierza III Wielkiego, Komora Pieskowa Skata,
Kaplica $w. Krzyza, Kaplica $w. Kingi, Komora Erazma Baracza.

Zadanie czastkowe 4
Zespdt nr 4 kontynuuje funkcje przewodnika na drugim odcinku
trasy turystyczne;j.

Uczacy si¢ opisuja dalsze pomieszczenia udostgpniane
zwiedzajacym. Sa to: Komora Michalowice, Komora Drozdowice,
Komora Weimar, Komora ]. Pitsudskiego, Komora S. Staszica,
Komora W. Budryka, Komora Warszawa, Komora Wista, Komora
Haluszki, Komora Izabela, Kaplica $w. Jana.

Zadanie czastkowe 5

Zespdt nr 5 pracuje nad tematem: ,,Kopalnia w Wieliczce jako
podziemne miasto spotkari”, czyli koncentruje si¢ na aktualnych
sposobach wykorzystania wybranych pomieszczen kopalni.
W podziemiach wielickiej kopalni organizowane s konferencje,
bankiety, sluby, bale sylwestrowe, koncerty, imprezy sportowe.
Uczacy si¢ wspominaja réwniez o wykorzystaniu kopalni w celach
zdrowotnych.

Profil uczacych sie

Zaproponowany tutaj przydzial zadan czastkowych moze
przybra¢ inny ksztalt w zaleznosci od warunkéw, w jakich
przebiega uczenie si¢ jezyka (liczebno$é grupy, tygodniowy
wymiar godzin, wiek i zainteresowania uczacych si¢). Poniewaz
cata jednostka opracowywana jest na zasadzie autonomii, udaje
si¢ ja przeprowadzi¢ w grupach o do$¢ wysokim poziomie
zaawansowania jezykowego.

Stojac w obliczu trudnosci, jaka jest wykonanie zadania,
uczacy si¢ rozwija swoje kompetencje ogélne (radzenie sobie
w sytuacji zyciowej), jak réwniez jezykowe, wymagajace wyko-
rzystania posiadanej wiedzy i wzbogacenia jej o nowe elementy.

Niezaleznie od tego, czy faktycznie dojdzie do realizacji
zaplanowanej wycieczki, efekty pracy poszczegélnych
zespoléw musza by¢ przedstawione na forum klasy. Inaczej
cale przedsigwzigcie mija si¢ z celem. Trud uczacych si¢ nie
moze pozostat bez echa. Zadanie ,,z zycia wzigte” staje si¢ po
prostu ,zadaniem pedagogicznym”, dziataniem imitujacym
rzeczywisto$¢. Licza si¢ tu przede wszystkim korzysci jezykowe.

Rola nauczyciela

Mozna ja zdefiniowaé w kilku stowach: pomaga, organizuje,
kieruje, doradza, proponuje, ale niczego nie narzuca. Pomoc
nauczyciela trwa przez caly okres planowania i wykonania
projektu. Dzigki swemu doswiadczeniu zawodowemu moze
ustrzec uczacych si¢ przed popetnianiem bledéw. Jednostke
wielozadaniowa planuje stosunkowo wezeénie, dajac kazdemu
mozno$¢ doktadnego przygotowania si¢ do wykonania zadania.
Niezbedne sa réwniez szeroko pojete konsultacje jezykowe, wyja-
$nianie specjalistycznego stownictwa i elementéw kulturowych,
ktérych cudzoziemcy czgsto nie rozumieja. Ci, kedrzy napotykaja

trudnosci, moga wiele nauczy¢ si¢ takze od swoich réwiesnikow.

Ewaluacja

Tak przygotowana wycieczka na lekcji moze zosta¢ naprawde

zrealizowana od poczatku do korica w grupie dorostych. Po

odbytej wycieczce konieczne jest spotkanie podsumowujace

wkiad pracy catego zespotu. Nauczyciel poswicca cala jednostke

na ewaluacje. Mozna ja traktowaé w dwojaki spos6b:

* wystawienie wszystkim ocen za wykonane zadania,

* ogdlna dyskusja o korzysciach i stabych stronach zastosowanej
metody; uczacy si¢ wyrazaja swoje opinie, wrazenia, zadajg pytania.

Biogram autorki znajduje si¢ na stronie 45.
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Co motywuje i demotywuje dziedi
do nauki jezyka polskiego za granicg?

Agnieszka Rabiej

Historia nauczania polszczyzny w swiedie jest nierozerwalnie zwiazana z dziejami
emigracji. Tworzenie szkol polskich za granica w celu podkreslenia wiezi z krajem
pochodzenia oraz przekazywania nastepnym pokoleniom wlasnej odrebnosci
etnicznej i kulturowej bylo zjawiskiem ¢harakterystycznym dla polskich zbiorowosci
emigracyjnych we wszystkich krajach osiedlenia (Miodunka 2004).

Tlo historyczne nauczania

jezyka polskiego za granicq

Najstarsze znane polskie szkoty zaktadane byty we Francji
(1842), Anglii (1854), Stanach Zjednoczonych Ameryki
Péinocnej (1858), Brazylii (1876), Australii (1884) czy
Kanadzie (1894) (A. Koprukowniak 1980; J. Albin 1981).
Periodyzacja dziejéw o$wiaty polonijnej obejmowata dotad
cztery okresy: 1. XIX wiek (od szkoly batiniolskiej) do
zakoniczenia I wojny $wiatowej, 2. okres migdzywojenny
(1918-1939), 3. lata II wojny $wiatowej (1939-1945) oraz 4.
okres po II wojnie $wiatowej (A. Koprukowniak 1992:91).
Szkolnictwo polonijne ulegato na przestrzeni dziesiecioleci
wielu przeobrazeniom w wyniku proceséw cywilizacyjnych,
politycznych, kulturowych, migracyjnych i demograficznych'.

Zmiany te nastepuja réwniez w czasach nam wspétezesnych.

1 Jak czytamy w przedmowie do tomu Szkolnictwo polonijne w XX w. (Kopru-
kowniak 1986:6): (...) w poczqtkach emigracji — takze politycznej, ale w szczegdlnosci
masowej emigracji ekonomicznej (zarobkowej), europejskicj i pozaeuropejskiej, w dru-
giej polowie XIX w. i w naszym stuleciu — szkota i kosciét byly nicjako symbolami
wiasnej tozsamosci Polakéw posréd innych grup etnicznych czy ludnosci miejscowej

w kraju osiedlenia. Swiadczyly one jednoczesnie o koniecznosci podtrzymywania trady-
cji i nawykdw wyniesionych z domu rodzinnego i Starego Kraju. Byly one tez dowodem
potwierdzajgcym fakt zrozumienia potrzeby kultywowania mowy i wiary ojcéw.
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W odniesieniu do szkolnictwa europejskiego poczatek tych
zmian nalezatoby datowa¢ na rok 2004, w ktérym Polska stata
si¢ cztonkiem Unii Europejskiej. Wraz z naptywem do krajéw
Unii przedstawicieli najnowszej polskiej emigracji obserwujemy
duze ozywienie w powstatych wezesniej placéwkach o$wiaty
polonijnej i przemieszanie si¢ w strukturze klas dzieci z rodzin
osiadtych za granica na przetomie wiekéw z tymi, ktére
wyjechatly z Polski po 2004 r. Otwarte zostaty réwniez nowe
szkoty, nie tylko w krajach o dtugiej tradycji tworzenia takich
placéwek, jak np. Wielka Brytania, ale takze w Irlandii czy
Islandii — krajach, w ktérych dotad szkét polskich nie byto.
W rezultacie tych przeobrazen szkolnictwo polonijne jest
tworem zréznicowanym pod wieloma wzgledami. Profil
szkét determinuja przede wszystkim: miejsce funkcjonowania
(kontynent, kraj) oraz tradycje emigracyjne i struktura spoteczna
Polonii w danym kraju. Pochodna tych czynnikéw sa réznice
w zakresie realizowanych przez szkoly programéw nauczania,
wykorzystywanych podrecznikéw, pomocy dydaktycznych
czy ogblnego wyposazenia szkoty, a takze liczebnosci uczniow
(liczba uczniéw w szkotach waha sie od kilku/kilkunastu do

kilkuset; liczebnie zréznicowane sa réwniez klasy w obrebie
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tej samej szkoty) i kadry nauczycielskiej (jej wyksztalcenia
i przygotowania do zawodu). Mimo tak duzego zréznicowania
szkolnictwo polonijne pozostaje jednak niezmiennie jedna
z wazniejszych instytucji umozliwiajacych nauke jezyka
polskiego za granica.

Motywatory i demotywatory nauki jezyka
polskiego przez uczniéw szkol polonijnych

W stosunku do dzieci uczacych si¢ drugiego jezyka w Polsce
w warunkach sztucznych, dzieci z rodzin emigranckich sa
w uprzywilejowanej sytuacji. Od najmtodszych lat maja
w wiekszoéci kontakt z dwoma systemami jezykowymi —
polskim i jezykiem kraju zamieszkania, a co za tym idzie
dzieciom towarzyszy stala i Zywa potrzeba komunikowania
si¢ w obu jezykach. Stwarza to potencjalnie duze szanse
na opanowanie przez dzieci w sposéb naturalny kazdego
z jezykéw. Rozpoczecie nauki w szkole umozliwia dodatkowo
polaczenie akwizycji naturalnej i sztucznej, zapewniajac
tym samym dalszy rozwéj umiejetnosci komunikacyjnych,
zdybytych w §rodowisku domowym oraz nauke sprawnosci
czytania i pisania. Proces ten moze prowadzi¢ do kompetencji
dwujezycznej, osiaganej w kazdym z jezykéw na wysokim
poziomie. W rzeczywistosci jest to jednak scenariusz rzadki,
cho¢ spotykany (Lipiriska 2002). Zdecydowanie czgiciej
natomiast poziom praktycznej znajomosci jezyka polskiego
u dzieci odbiega od poziomu ich kompetencji w jezyku
angielskim, prowadzac do dwujezycznosci funkcjonalne;j,
w ktdrej jezykiem dominujacym staje si¢ jezyk angielski
(Rabiej 2007). Ta obserwacja kaze postawi¢ pytanie o przyczyny
takiego stanu rzeczy. Co wplywa na taka sytuacjg? Czy
prawdziwe jest intuicyjne przekonanie o niecheci dzieci do
szkoly polonijnej i nauki jezyka polskiego? Czy to niecheé do
szkoty przede wszystkim hamuje proces rozwoju jezyka? Jakie
inne czynniki moga motywowac lub demotywowaé uczniéw
w kontekscie nauki polszczyzny za granica? Aby przesledzi¢
to zagadnienie, przyjrzyjmy si¢ najpierw trzem sylwetkom
ucznidéw (opisywani uczniowie to cztonkowie mojej rodziny
lub dzieci z rodzin zaprzyjaznionych). Ich krétkie historie
ilustruja niektére powody motywacji lub jej braku w stosunku
do nauki jezyka polskiego w szkofach polonijnych.

Ania
Ania mieszka z rodzicami w Londynie od roku i bardzo teskni
za swojq klasg VI b — za Zuzkg, Olg i Patrycjg. Dziwnie

sig tu czuje i ma zal do rodzicow, ze weale jej nie pytali, czy
chee w ogdle gdzies wyjezdzac. Angielski jest dla Ani na razie
trochg trudny, bo nie wszystko umie jeszcze w nim powiedziec.
Na szczgscie jest w angielskiej szkole Pani, ktdra pomaga
jej praygotowac sig do lekcji, dlatego Ani idzie coraz lepiej.
Ostatnio nawet pomaga rodzicom zalatwic rézne sprawy
po angielsku. Mama si¢ weedy bardzo cieszy, ze Ania szybko
nauczyla si¢ tak dobrze mowic po angielsku. Najfajniej jest
Jednak w polskiej szkole, bo mozna ciggle mowic po polsku.
1 Pani Kasia — nauczgycielka jest wspaniata. Czasem tylko jest
dla Ani za tarwo i nudzi sig, bo bardzo szybko robi wszystkie
Cwiczenia i musi diugo czekad na kolegéw.

Kuba

Kuba skoriczyt wiasnie 6 lat. Od czterech lat mieszka z rodzicami
w Wielkiej Brytanii, kilkadziesiqr kilometréw od Londynu.
Niedtugo po przyjezdzie do Anglii rodzice zapisali go do
miejscowego przedszkola, do ktdrego chodzit codziennie na trzy
godziny. Rodzicom zalezato na kontakcie Kuby z anglojezycznymi
réwiesnikami i pdgnicejszej tagodnej adaptacji dziecka w szkole.
Kuba lubit swoje przedszole, a teraz bardzo lubi angielskq szkote,
do ktdrej chodzi. Whrew obawom rodzicéw dobrze zaadaptowat
sig do nowych warunkéw: ma kolegéw, z ktdrymi spedza czas
w szkole i po lekcjach, a jego znajomosé jezyka angielskiego
w niczym nie odbiega od umiejetnosci réwnolatka z Wielkiej
Brytanii. Jest chwalony przez nauczycieli jako wyrdzniajacy sig

uczen. W domu cata rodzina porozumiewa sig po polsku, czgste
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sq takze jej wizyty w Polsce u krewnych (kilka razy do roku).
Chlopiec rozumie, méwi, ale takze czyta i pisze po angielsku.
Po polsku rozumie doskonale, méwi dobrze, choc zdecydowanie
dtuzej zastanawia si¢ nad doborem stéw, gdy méwi po polsku;
czyta chetnie, ale pisze z bledami. Rodzice Kuby podjeli decyzje
0 zapisaniu go do polskiej szkoty. Kuba nie jest entuzjastycznie
nastawiony do planu pozbawienia go wolnej soboty. Lubi
Jednak uzywac obu jezykdw i cieszy sig, ze spotka w polskiej
szkole podobne osoby.

David

David ma 10 lat i — podobnie jak Kuba — tez ma polskie
pochodzenie, choc tata Davida, tak jak on sam, urodzit si¢ juz
w Anglii i prawie nie méwi po polsku. Za to mama Davida zna
Swietnie polski i czgsto méwi do niego w tym jezyku. David duzo
rozumie, ale zapytany odpowiada zwykle po angielsku. Nie lubi
czytad po polsku i nigdy po polsku nie pisat. Jest zly na rodzicow,
ze zapisali go do polskiej szkoty. Zamiast grac z kolegami w pithe
musi uczyc sig jezyka, ktory jest dla niego trudny i na pewno
do niczego mu sig nie prayda. Mama przeciez i tak rozumie
o angielsku, a do Polski jezdzi z rodzicami rzadko. Z tatq i z
siostrq rozmawia zawsze po angielsku i w ogdle prawie zawsze
méwi po angielsku. Gdyby tylko mama przestata upieraé sig
tak przy tym polskim...

Analizujac profil Ani, Kuby i Davida, mozna zaobserwowaé
site oddziatywania jezyka kraju zamieszkania na jezyk polski,
ktéra rosnie w szybkim tempie z kazdym rokiem pobytu za
granicg i — nawet przy dbajacych o polskojezyczny rozwdj
dziecka rodzicach — zyskuje przewagg, rozpoczynajac tym
samym proces submersji. Konkurencyjnos¢ szkoty angielskiej
moze dziata¢ na dziecko zaréwno demotywujaco (przypadek

Dzieci
(8-121at)

Dzieci
(4-71at)

Anglia 86 166

Australia 37 68 93
USA 67 164 136
190 398

Tabela 1. Uczestnicy badan ankietowych

[50]

345

Davida), jak i zachgca¢ do szukania polskojezycznych
kontaktéw réwiesniczych (przypadek Kuby i Ani). Z per-
spektywy uczniéw bardzo wazna (jesli nie najwazniejsza)
jest owa integrujaca funkcja szkoly jako miejsca, ktére daje
poczucie przynaleznoéci do wspélnoty oséb o podobnych
doswiadczeniach:

(..) wspdlnota ta reprezentuje pewng site. I miodzi widzq,
ze nie sq w swej polskosci wyobcowani. Ma to dla nich
ogromne znaczenie. W dodatku w szkolach polskich
zawigzujq sig przyjaznie, ktdre sq jeszcze jednym magnesem
prayciggajacym miodych. Chodzg, bo cheq si¢ zobaczyé
z kolezankami i kolegami, oméwic wydarzenia ostatniego
tygodnia itp. (...) Szkota jest dla nich czgsciowo klubem
towarzyskim i dlatego prayjezdzajq do niej (Podhorodecka
1986 za: Pelczarem 2002:11).

Whrew czesto powtarzanej opinii, wigkszo$¢ dzieci
uczeszezajacych za granica do polskich szkét lubi tam
chodzi¢, cho¢ sg takze wyjatki, czego dowodzi choéby
postawa Davida. Motywujaca rolg szkoty jako miejsca
spotkan z kolegami potwierdzaja wyniki badan ankietowych.
Powoluje si¢ tutaj na badania, ktére przeprowadzitam na
przefomie lat 2005/2006 w 12 szkotach polonijnych w krajach
anglojezycznych: w Wielkiej Brytanii, Australii i w Stanach
Zjednoczonych. Uczestniczyto w nich tacznie 1013 oséb
(uczniowie, ich rodzice i nauczyciele oraz dyrektorzy szkét).
403 respondentéw pochodzito z Anglii, 216 z Australii i 394 ze
Stanéw Zjednoczonych. Badaniami byly objete zaréwno duze
kilkusetosobowe szkoty, jak i placéwki mniejsze, ksztatcace
kilkunastu badz kilkudziesieciu uczniéw (Rabiej 2006, 2007).

116 29 6 403

14 4 216
25 2 394
68 12 1013
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Na pytanie, czy lubia chodzi¢ do szkoly polonijnej, wickszos¢
badanych dzieci odpowiedziata twierdzaco (72 proc.), choé
ich stosunek do szkotly rézni si¢ w zaleznosci od wieku i kraju
zamieszkania. Dzieci mlodsze (4-7 lat) chetniej chodza do
polskiej szkoly (83 proc.) niz ich starsi koledzy w wieku od
8-12 lat (66 proc.). Poréwnujac wyniki dla kazdego kraju
i kazdej grupy wiekowej z osobna, mozna zaobserwowat, ze
wraz z wiekiem poziom motywadji do nauki w szkole spada
nieznacznie w przypadku dzieci z Anglii (z 84 proc. na
75 proc.) i Australii (z 92 proc. na 85 proc.), ale za to wyraznie
u ich réwiesnikéw ze Stanéw Zjednoczonych — z 78 proc.
(4-7 lat) na 49 proc. (8-12 lat). Niski odsetek dzieci starszych
z USA, ktére lubig chodzi¢ do polskiej szkoty, pokazuje, ze
dostrzegane przez nie zalety znajomosci jezyka polskiego
wyrazane w odpowiedziach na inne pytania z ankiety,
nie moga by¢ utozsamiane z postawa dzieci wobec szkoty
polonijnej jako instytucji, ktéra dziata na nie demotywujaco.
Ci sposréd badanych, kt6rzy uzasadniali, dlaczego lubia polska
szkole, najczesciej uzywali argumentéw, keére albo wiazaty
si¢ z integracyjna i edukacyjna rola szkoty (np.: jestem wsréd
takich jak ja (AU); mam polskich kolegbw (2 osoby EN); mage
tu mowic po polsku (AU, EN); jest mi tatwiej uczyé sig polskiego
(EN); moge si¢ bawic i méwié po polsku (EN); I can learn Polish
(4 osoby USA, 5 0s6b EN); uczg si¢ 0 Polsce (AU, USA); bo uce
sig historiy Polski* (USA), albo podkreslaly znaczenie osoby
nauczyciela, ktéry jest dla dzieci (nie tylko za granica) bardzo
silnym motywatorem ich obecnosci w szkole i checi do nauki
jezyka polskiego (np.: bardzo lubi¢ mojgq panig (2 osoby USA,
3 osoby EN); the teacher helps me when I need help (AU).

Wiréd argumentéw oséb niezadowolonych pojawiaty
si¢ najczesciej te, ktére w powszechnym odczuciu naleza do
gléwnych powodéw niecheci uczniéw do szkoty polonijnej
— fakt, ze zajecia odbywaja si¢ w sobotg i jest to dodatkowy
obowiazek, wezesna pora, nuda, przymus, zbyt trudny lub
zbyt tacwy materiat dydakeyczny (Jest boring, nie lubie ten
polski schowek. I don’t want to go because I was forced to go by
mama i tata (EN); I hate it! (EN); jest nudny/médno (4 osoby
EN, AU, 22 osoby USA); I miss a whole weekend (EN); ja chee
spac w sobote (USA); I miss fun (EN); jest za tatwa/zadania sq
za tarwe (EN, AU); za duzo zadania i jest za trudnofjest bardzo
twarde (9 0séb USA). Demotywujace oddziatywanie materiatu
nauczania, ktdry jest przez jednych uczniéw odbierany jako

2 Cytaty pochodza z ankiet uczniowskich i zostaly wtaczone do tekstu z zacho-
waniem oryginalnej pisowni (Rabiej 2008).

zbyttatwy, a przez innych przeciwnie, jako nadmiernie trudny,
to efekt duzego zréznicowania pozioméw znajomosci jezyka
polskiego uczniéw w tej samej klasie oraz niedostosowanych
do tej sytuacji zadan czy podrecznikéw, wzorujacych sig
czesto na podrecznikach wykorzystywanych z sukcesem,
ale w zupelnie innym kontekscie, bo w szkofach w Polsce.
Nieco ponad potowa ankietowanych w wieku 8-12 lat jest
ze szkolnego podrecznika zadowolona (55 proc.). Pozostali
zglaszali zastrzezenia, a w tej grupie jest ponownie najwiccej
dzieci z USA. Piszac o swoim wyobrazeniu podrecznika do
jezyka polskiego, dzieci najczeéciej zaznaczaly, ze chciatyby,
aby byt on po prostu latwiejszy (easier; tatfa czytasz), fajniejszy
i cickawszy (128 o0séb — 32 proc.). Pozostale, liczne i zréz-
nicowane opinie uktadaja si¢ w spéjna wizj¢ podrecznika,
ktéry bylby dostosowany do potrzeb rozwojowych dziecka
oraz poziomu znajomosci jezyka, dotyczyt spraw waznych
dla dzieci w okreslonym wieku i mégt je zainteresowaé; byt
atrakcyjny graficznie, zabawny, mial wiele réznorodnych
i zajmujacych ¢éwiczen; czgsto pojawiat si¢ takze postulat
wprowadzenia do ksigzki jezyka angielskiego (in Polish and
in English so it is good for everyone (5 os6b EN, 4 osoby AU,
4 osoby USA); 10 have more in English (translation) (5 osob
USA); both English and Polish, so you could just look back in
the book if you don’t understand something (5 os6b USA); krok
po kroku, z obrazki, ptaszki i zwierzgta (EN); colourful, lots
of puzzles (EN); colorowy i nie tak dumny (EN), smiesna (2
osoby EN, 3 osoby USA); zeby byly gry, bajki, krzyzdwki, fun
things, prayktady przed pytaniami (EN), tatwa do zrozumienia
(5 0s8b EN); zeby byta do rysowania, z rebusami i zagadkami
(5 0séb EN); zeby byly samochody, pitkarze, gry, filmy nowe
(2 osoby EN); about Polish kids, schools and music (AU), zeby
mozna byto malowac (AU); more fun and more puzzles (AU);
cheiatabym miec z obragkami i éwiczeniami, Zebym mogla sobie

wyobrazic wigcej o zyciu w Polsce (AU, USA).

Badania poréwnawecze jako Zrodlo wiedzy

o zréznicowanej motywacji uczniow szkot
polskich poza krajem

Badania poréwnawcze w srodowisku szkét polonijnych
w réznych krajach pozwalaja na ujecie problematyki ksztatcenia
polskojezycznego dzieci z szerszej perspektywy. Z jednej
strony perspektywa poréwnawcza pozwala wskaza¢ problemy
uniwersalne, z keérymi boryka si¢ szkolnictwo polonijne na

$wiecie, jak chocby zréznicowany poziom znajomosci jezyka
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uczniéw (od poczatkujacego po zaawansowany) i potrzeba
eklektycznej koncepcji nauczania dostosowanej do tej
sytuadji, niedostatek odpowiednich podrecznikéw i pomocy
dydaktycznych czy nieuregulowany status nauczyciela
polonijnego. Z drugiej za$ strony — pokazuje, do jakiego
stopnia warunki dziatalnosci szkét sg jednak odmienne.
Badania poréwnawcze dowodza na przyklad, ze wartos¢
nauki jezyka polskiego moze by¢ odmiennie postrzegana
przez ucznidéw szkét polonijnych w kazdym z badanych
krajéw. Jest to wazna informacja, ktéra okresla sposoby
zwickszania motywacji do nauki jezyka polskiego. Podejécie
pragmatyczne i instrumentalny rodzaj motywacji sa najbardziej
widoczne w przypadku ankietowanych uczniéw z USA,
dla ktérych znajomo$¢ jezyka polskiego jako drugiego
jezyka obok jezyka angielskiego ma wymierna warto$¢
w postaci lepszych ocen w szkole, wigkszych szans w awansie
szkolnym i dostaniu si¢ na studia, a w konsekwengji bycia
bardziej konkurencyjnym na rynku pracy. Komunikacyjna
warto$¢ nauki jezyka doceniajg przede wszystkim dzieci
z Anglii, ktére mieszkaja blizej Polski i znacznie czedciej
do niej przyjezdzaja, odwiedzajac z rodzicami krewnych
w kraju i przyjmujac ich u siebie. W Australii, ze wzgledu
na odleglo$¢ geograficzng i zahamowany proces naplywu
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nowej polskiej emigracji, najwiecej dzieci méwi lepiej po
angielsku, majac z jezykiem polskim rzadki kontakt, a tym
samym odczuwajac mniejsza motywacj¢ do jego nauki, ktéra
pozwolitaby im od razu dostrzec komunikacyjny potencjat
polszczyzny. Cheé podejmowania nauki w szkole ze wzgledu
na przynalezno$¢ etniczna i pragnienie pielegnowania poczucia
przynaleznosci do kraju pochodzenia daja si¢ zauwazy¢
w odpowiedziach uczniéw z kazdego z badanych krajéw
w stopniu poréwnywalnym. Integracyjna sita motywacji
widoczna jest zaréwno w pragnieniu identyfikowania sig
ze $rodowiskiem rodzinnym: it following my mom (EN);
moja rodzina are Polish (EN); my szwiszczy mamy polsko
i angielsko urodzine (EN), jak i radosci z dysponowania
sekretnym kodem, jakim w $rodowisku anglojezycznym staje
si¢ dla dzieci jezyk polski: jak ches cos powiedziec do polskiego
kolegi to moszna powiedeiec i ichne dzieci nas nie rozumiq (2
osoby USA); in Poland English is your own language and in
England Polish is your own privat language (EN); ya moze
contactowad mdj mami i nich niewie co ya godom (USA);
ludzie nie bedg wjedzie¢ co méwis (EN). Chec nauki jezyka
ukierunkowana na integracj¢ ma takze Zrédio w poczuciu
posiadania wartosci dodanej, jaka jest znajomo$¢ wigcej niz
jednego jezyka: 1o jest dobre wiecz inne jezyki i cultury (EN);
you learn new things (USA); moge robic rézne rzeczy w dwdch
Jezykach (USA); dobrze jest znac dwa jezyki, bo to znaczy,
ze jest bilingual (EN, 3 osoby AU); it’s much easier to speak
with friend in two different languages (USA). Taka postawa
uczniéw wspétbrzmi z koncepcja wychowywania uczniéw
w duchu réznokulturowosci, w my$l zasady: masz polskie
pochodzenie i to cig ubogaca, bo swiat jest wielokulturowy.
Promowanie wartosci kulturowych waznych dla tozsamosci
wspolnot polonocentrycznych przy réwnoczesnym otwarciu
na dialog z inng kultura sprzyja wzbogacaniu osobowosci
uczniéw i minimalizuje potencjalny konflikt lojalnosci wobec
znanych dwdch (lub wiecej) jezykow/kultur, uczac twérczego
funkcjonowania we wspélczesnym $wiecie, coraz bardziej

réznorodnym jezykowo i kulturowo.

Dom rodzinny — tam wszystko sie zaczyna

Rozbudzanie w dzieciach pragnienia uczestnictwa w r6z-
nojezycznym $wiecie na miare ich kilku lub kilkunastu lat
rozpoczynaja rodzice. Postawy dzieci, zwlaszcza mlodszych,
sa odzwierciedleniem postaw mamy i taty, ktdrzy ksztattuja

u nich dobre nawyki, nieustannie stwarzajac naturalng
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potrzebe uzywania jezyka polskiego przy réwnoczesnym
pozytywnym nastawieniu do oficjalnego jezyka kraju
zamieszkania i obecnych w spoleczeristwie innych jezykéw
etnicznych. Wyniesione z domu przekonanie o niezaprzeczal-
nej wartosci znajomosci jezyka, ktéry dzieci dziedzicza wraz
z historia swojej rodziny, i kedry — obok emocjonalnego — ma
takze swéj walor pragmatyczny, moze zaowocowac silng
motywagja do jego nauki. Sporadyczne i nickonsekwentne
uzywanie jezyka polskiego w $rodowisku rodzinnym
znaczaco zmniejsza szanse dziecka na jego opanowanie.
W wielu przypadkach niedostatek opieki jezykowej ze strony
domu wynika z braku §wiadomosci rodzicéw o znaczeniu
tych dziatan dla sukcesu dziecka w nauce jezyka polskiego.
W tym przypadku wazna jest postawa szkoly: nauczycieli
i dyrektoréw, ktérzy umiejetnie angazujac rodzicéw
w proces dydaktyczny, moga wplywad na zwigkszenie
ich poczucia wspétodpowiedzialnosci za polskojezyczng
edukacje dzieci. Odpowiedzialno$¢ rodzicéw i nauczycieli
polonijnych za ksztalcenie jezykowe dzieci jest bowiem
nieporéwnywalnie wicksza w warunkach emigracyjnych
niz w kraju pochodzenia, w ktérym zagrozenie utraty
jezyka polskiego nie istnieje. Decyzja o wyjezdzie z Polski
i pragnienie otwarcia dzieciom okna na $wiat nie mogg
jednak zamyka¢ im drzwi na powrét do Polski. Swiadcza
o tym refleksje samych rodzicéw: My mother was English
and my father was Polish, and I only learnt Polish myself
rather badly when I was 18 years old. I still have lots of family
and friends in Poland and would like my children to learn
some basics of the language. I fully understand that they will
not become fluent without more input at home which I am
reluctant to give because my Polish is relatively poor (but I'm
improving — I'm having private lessons). I hope that they will
continue the program and improve their language with repeated
visits to Poland. Perbaps, with improved opportunities in Poland
they may even study and work in Poland. Who knows? (EN).
Wybory polskich dzieci mieszkajacych za granica sa
najpierw wyborami ich rodzicéw, ktérzy podejmuja decyzje
o wyjezdzie z Polski. Z czasem przyjdzie im jednak podejmowaé
wiasne decyzje i dokonywa¢ whasnych wyboréw, kierujac
si¢ osobistymi pragnieniami. Srodowisko rodzinne, ale
takze do$wiadczenia szkolne moga odegra¢ znaczaca role
w ksztaltowaniu tych pragnied i podejmowaniu decyzji
o wyborze przyszlej drogi zyciowej w dowolnym kraju na

$wiecie. By¢ moze wlasnie w Polsce.
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metodyczne dla nauczycieli polonijnych w Polsce i za granica.
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Mozg wobec nowych technologii:
rachunek zyskow i strat

Marzena Zyliriska

Psychologowie kognitywni i neurobiolodzy coraz czesciej okreslaja ludzki mézg jako

organ spoleczny. Zdaniem Geralda Hiithera (2004) przedni plat czolowy odpowiadajacy za

zdolno$¢ planowania, ocene zachowar, empatie, poczucdie odpowiedzialnosd, strukturyzuje

sie pod wplywem wychowania i socjalizacji. Wlasnie z tego powodu w pierwszych

latach szkolnych nalezy polozy¢ szczegdlny nacisk na rozwoj kompetencji spolecznych,

bez ktérych nie mozna nawiazywaé satysfakcjonujacych relacji z innymi ludZmi,
a ktérych brak juz dzis sygnalizuja pracodawcy.

badari nad mézgiem wynika, ze szkoty powinny

ponownie przeanalizowa¢ hierarchi¢ realizowanych

celéw pod katem dojrzewania mézgu. Pewne

umiejetnosci i kompetencje najlepiej rozwijaé
w tzw. fazach wrazliwych. Pierwsze lata spgdzone w szkole
maja fundamentalne znaczenie dla rozwoju plata czotowego,
w ktérym miesci sie wszystko to, co czyni nas ludZzmi. Kiedy
uczniowie pracuja indywidualnie, wpatrujac si¢ w komputerowe
monitory, rozw6j kompetencji spotecznych i odpowiadajacych
im struktur neuronalnych zostaje zahamowany.

Niektérzy nauczyciele sadza, ze juz samo zastosowanie
komputeréw jest innowacja pedagogiczna. Jesli jednak
przygotowane zadania nie réznig si¢ od tych, ktére mozna
znalez¢ w podrecznikach, to sadzanie uczniéw w szkole przed
komputerem nie przynosi zadnych korzysci. Taki btad popetnia
wielu nauczycieli jezykéw obeych. W Internecie mozna dzis
znalez¢ tysiace zadan wielokrotnego wyboru czy éwiczen
z lukami, dotyczacych wszelkich mozliwych zagadnien
leksykalnych i gramatycznych. Uczniowie, rozwiazujac je
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z pomoca komputera, nic nie zyskuja. Tradycyjne zadania
lepiej robi¢ we wlasnym zeszycie.

Jedli jednak nauczyciele zdecyduja si¢ na zastosowanie
w czasie lekcji komputeréw i Internetu, to zdaniem badaczy
mozgu powinna to by¢ praca zespotowa. W szkole trzeba
wykorzystaé potencjal plynacy ze wspétpracy uczniéw,
dlatego nowe technologie najlepiej sprawdzaja si¢ w pracy
nad zespotowymi projektami. Komputery i Internet warto
wprowadzaé réwniez wtedy, gdy z ich pomoca mozna robi¢
to, co bez nich bytoby niemozliwe. Technologie informacyjne
umozliwiaja nowe, aktywne formy pracy. Uczniowie tatwo
mogg sta¢ si¢ kreatywnymi twércami, eksperymentatorami
i badaczami. Moga tworzy¢ wlasne materiaty, pisaé teksty i je
publikowa¢, nawiazywa¢ kontakty z réwiesnikami z innych
krajéw, wspélnie rozwiazywaé problemy, organizowaé
eksperymenty i przeprowadza¢ wideokonferengje. Internet
otwiera wiele nowych, fascynujacych mozliwosci, trzeba
tylko wiedzie¢, jak je wykorzystal. Jesli jednak nauczyciel
decyduje si¢ na tradycyjne zadania, to nie ma powodu, by
rozwiazywac je za pomoca komputera. Pisanie r¢ka sprawia,

ze uczen duzo wigcej zapamigtuje.



Marzena Zylinska

NEURODYDAKTYKA

Ksiazka Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne
mozgowi jest juz dostepna w ksiegarniach

Potrzeba chwili jest stworzenie nowej metodyki, ktéra
uwzgledniajac zmiany, jakie dokonaly si¢ zaréwno w otaczaja-
cym nas §wiecie, jak i w mézgach uczniéw, pozwoli na petne
wykorzystanie twérczego potencjatu nowych technologii,

nie rezygnujac przy tym z innych form zdobywania wiedzy.

Charakteryzujac pokolenie, ktére wychowalo si¢ w $wiecie
nowych technologii, autorzy ksiazki 7Brain wymieniaja jego
dokonania. Wskazuja, ze digitalni tubylcy tworza w wirtualnym
$wiecie wlasne sieci spofeczne, sa tworcami nowej kultury
komunikowania si¢, tworza nowy jezyk, w keérym wazng
role odgrywaja skrétowce, wykorzystywane szczegélnie przy
pisaniu SMS-6w (zasada maksymalnej efektywnosci), tworza
nowe reguly zachowania i odmienng od tradycyjnej moralnos¢
pracy (zasada maksymalnej pragmatycznosci i efekcywnosci).
Z przeprowadzonych badan wynika, ze jesli nie zostanie
przekroczona pewna granica, poza ktdra nie mogg si¢ wyksztatcic

okreslone kompetencje spoteczne, mézgi cyfrowych tubylcéw

nie sa gorsze od mdzgdw wezesniejszych generadji, ale majg inne
silne i stabe strony. Z punktu widzenia szkoly i nauczycieli warto
przypomnie, ze tradycyjne nauczanie transmisyjne, oparte na
recepdji i reprodukdji, nie jest optymalng forma stymulowania ich
potencjatu. Pokolenie wychowane w $wiecie nowych technologii
coraz mniej chetnie czyta ksiazki i gazety, coraz rzadziej odwiedza
biblioteki. Trudnos¢ sprawia im tez koniecznos¢ skupienia si¢
na jednym kompleksowym zadaniu, np. na czytaniu dtuzszego
teoretycznego tekstu pozbawionego elementéw graficznych.
Cyfrowi tubylcy nie lubia robi¢ jednej rzeczy po drugiej. Mata
liczba bodZcéw, odtwarzanie abstrakcyjnej wiedzy nie majacej
zwiazku z ich wiedza potoczna i nie odwotujacej si¢ do emociji,
jest dla nich znacznie trudniejsze niz dla wezesniejszych generacji.
Wyjatkowo trudno znies¢ im lekcje, w czasie ktérych nie moga
by¢ akeywni i dziata¢ autonomicznie. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
w wolnym czasie, np. serfujac po Internecie, przyzwyczaili sig
do ptynnego przechodzenia od roli odbiorcy do roli twércy. Po
przeczytaniu artykulu sami czesto komentujg zawarte w nim
informacje. Wiele osb prowadzi blogi badz wiki, w ktérych
moga wyraza¢ whasne sady, zajmowa¢ si¢ tym, co wydaje im
si¢ wazne. Cyfrowi tubylcy potrafia wykorzystywaé przestrzen
wolnosci, kt6rg otworzyt przed nimi Internet. Przyzwyczaili sig
do $wiata uwolnionej informacji (Levinson 1999), podczas gdy
w szkole wciaz jeszcze musza funkcjonowaé w minionej epoce
informacji zamknietych w druku i pracowad z podrgcznikami,
ktére z ich punktu wiedzenia maja wiele wad. To, co dla
cyfrowych imigrantéw jest sprawg oczywista, przez cyfrowych
tubylcéw moze by¢ odbierane zupetnie inaczej. Od tradycyjnych
podrecznikdéw nie oczekiwano, ze beda interaktywne, dzi$ dla
wielu uczniéw jest to juz powazny mankament. Materialy
edukacyjne zawierajace animacje czy elementy graficzne, ktdre
mozna dowolnie powigksza¢, a takze pliki audio, ktére mozna
w dowolnej chwili odtworzy¢, sa niewatpliwie duzo atrakcyjniejsze
niz tradycyjne, ale s3 to innowacje raczej drugorzedne i daleko
niewystarczajace. Gléwna réznica polega na tym, czy uczniowie
traktowani beda jako odbiorcy wiedzy, czy tez jako twércy,
jako przedmioty, czy jako podmioty procesu edukacyjnego.
Warto przyjrze si¢ tradycyjnym materiatom edukacyjnym
i zastanowic si¢, dlaczego tak czgsto sa one odbierane jako

nudne, nieprzydatne, trudne w odbiorze i og6lnie nieprzyjazne.

Poniewaz dzigki Internetowi cyfrowi tubylcy w czasie

wolnym czesto korzystaja z mozliwosci bycia twércami,
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tym trudniej przychodzi im funkcjonowanie w szkolnej
rzeczywisto$ci, ktéra nie budzita sprzeciwu wezesniejszych
generacji. Przyzwyczaiwszy si¢ do samodzielnego okreslania
sposobu docierania do potrzebnych informacji, cyfrowym
tubylcom coraz trudniej przychodzi podporzadkowanie sie,
wykonywanie poleceri nauczyciela, koniecznos¢ odtwérczego
podejécia do wiedzy i trzymanie si¢ podanych schematéw.
Tradycyjne formy przekazywania wiedzy sa dla nich trud-
niejsze ze wzgledu na inng strukeure ich mézgdéw i na inne
przyzwyczajenia. Dhugi kontakt z nowymi technologiami
spowodowal, ze wielu z nich ma gorzej rozwiniete przednie
platy czolowe, ktére odpowiadajg za abstrakcyjne myslenie,
planowanie, cierpliwos¢ i odsunigcie nagrody (Small, Vorgan
2008:44,89). Ich uksztattowane w nielinearnej kulturze
mozgi majg problemy z koncentracja, gdy zmuszone sg do
pracy w sposob linearny, szczegélnie wtedy, gdy dociera do
nich mato bodZcéw lub gdy musza pracowad z tekstem bez
elementéw graficznych.

Uczniowie wychowani w $wiecie nowych technologii
pewne zadania wykonuja lepiej i sprawniej niz wezesniejsze
generacje. Na przyktad bardzo szybko potrafia wyszukiwaé
w sieci potrzebne informacje. Badania pokazuja, ze ocena
przydatnosci danej strony internetowej zabiera im nie wiecej
niz dwie sekundy i w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw
jest prawidlowa. Tak wysoka efektywno$¢ jest mozliwa
dlatego, ze mézgi 0sob surfujacych po Internecie rozwinety
duza zdolnos¢ skupiania uwagi niezb¢dnej do analizowania
i wyszukiwania wiadomosci, szczegélnie jesli w gre wchodza
réwniez elementy graficzne. Cyfrowi tubylcy wyjatkowo szybko
podejmuja decyzje dotyczace dalszego sposobu postgpowania.
Paul Kearney z Nowej Zelandii dowodzi, ze niektdre gry
komputerowe moga przyczynia¢ si¢ do zwickszenia potencjatu
poznawczego i niemal podwoié zdolno$¢ multitaskingu', jednak
takie wnioski nie znajduja potwierdzenia w publikacjach
innych autoréw.

Méwiac o silnych stronach digitalnych tubylcéw, nalezy
wymieni¢ nastgpujace cechy: spostrzegawczo$é, szybkos¢
przetwarzania informacji, multitasking (przetwarzanie
réwnolegle), pragmatyzm, doskonale opanowanie pracy
nad materialem graficznym, kreatywno$¢ i samodzielnos¢,

nielinearne przetwarzanie informacji, opanowanie umiejet-

1 Jesli nawet tak jest, to trzeba pamigta¢ o cenie, jaka za ten wzrost trzeba
zaptaci¢. Dzi§ wiadomo juz, ze bez rozwinigtych kompetencji spotecznych trudno
osiagnac¢ tzw. dobrostan i zadowolenie z zycia.
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nosci samodzielnego wyszukiwania informacji®. Szybko$¢
przetwarzania informadji to sprawa szybszej pracy ich mézgéw,
przy czym nalezy pamigtaé, ze koduja informacje inaczej
niz mézgi cyfrowych imigrantéw. Zdolno$¢ réwnoleglego
przetwarzania informacji umozliwia im wykonywanie kilku
czynnosci naraz. Cyfrowi tubylcy w swoich dziataniach kieruja
si¢ zasada maksymalnej skutecznosci i pragmatycznosci,
pytaja, dlaczego maja si¢ zajmowa¢ okreslonym zadaniem.
Chgtnie pracuja z materiatami zawierajacymi wiele elementéw
graficznych, takich jak obrazki, zdjecia, wykresy, grafiki
itp., lubig zadania wymagajace kreatywnosci i samodzielnoci
oraz réznorodnych form aktywnosci i umozliwiajace odejécie
od uporzadkowanego i linearnego przetwarzania informacij,
z zainteresowaniem pracuja nad zadaniami wymagajacymi

samodzielnego wyszukiwania informacji.

Treéci w materiatach edukacyjnych zostaly ustrukturyzowane
przez ich autoréw, kedrzy oparli 6w porzadek na wlasnym
mysleniu wyksztalconym w toku wielu lat pracy naukowe;j.
Dlatego tez osoby bedace dopiero na poczatku drogi musza
niejako wejé¢ w buty oséb, ktdre zblizaja si¢ juz do celu.
Zdobyte do§wiadczenia determinuja nie tylko sposéb myslenia,
ale réwniez wyrazania tresci. Nalezy przy tym pamietad, ze
uczniowie potrafig przetworzy¢ tylko te tresci, ktérym umieja
nada¢ znaczenie, a wiec te, ktére rozumieja.

Wigkszos¢ podrecznikéw pisana jest w taki sposdb, jakby
ludzko$¢ dysponowata juz caty mozliwg wiedza i jakby$my
znali rozwigzania wszystkich probleméw. Zadaniem uczniéw
jest przyswojenie tej wiedzy i jej maksymalnie wierna
reprodukcja. Rzeczywistos¢ jest jednak inna. Dzisiejsi uczniowie
w przysztosci beda musieli znalezé rozwiazania probleméw,
z ktdrymi wezesniejsze generacje sobie nie poradzity. Dlatego
autorzy materiatéw edukacyjnych powinni wskazywac obszary
i zagadnienia, ktére dopiero czekajg na rozwiazania i pytac,
kto z uczniéw chcialby sie w przysztosci nimi zajaé. Problemy
czekajace na rozwiazanie lub zjawiska, ktére trzeba wyjasnic,
duzo silniej dziataja na nasze mézgi niz informagje, ktérych
nalezy si¢ wyuczy¢ na pamied.

Organizacja procesu dydaktycznego dla cyfrowych
tubylcéw nie jest zadaniem tatwym, poniewaz preferujg oni
zréznicowane i silnie stymulujace srodowisko dydaktyczne.

2 Jak zostato wyjasnione, kompetencja ta rozwininigta jest u wickszosci cyfro-
wych tubylcéw raczej powierzchownie.



Z pewnoscig dobrze by si¢ czuli w szkotach uczacych
metoda Marii Montessori, ktdra przywiazuje wielka wage
do mozliwie bogatej stymulacji uczniéw i widzi w nich
raczej eksperymentatoréw i odkrywcéw niz odtwércéw.
Preferowane przez dzisiejszych uczniéw formy pracy pokazuja,
ze chetniej pracuja z tzw. surowymi, tzn. niezdydaktyzowanymi
materiatami, ktére sami moga wyszukad i opracowaé.
Zanim jednak zaczniemy dyskusje na temat formy
prezentacji nowych tresci, najpierw powinni§my raczej
pomysle¢ o ich doborze. By¢ moze gléwny problem nie
lezy w formie, ale w proponowanych uczniom tresciach.
Krytykowana przez Spitzera powierzchownos¢ i plytkogé
przetwarzania nie zalezy przeciez od tego, skad pochodza
informacje i w jakiej formie docieraja do ucznia, ale raczej
od typu prezentowanych zadari. W tradycyjnych zeszytach
¢wiczen niewiele jest otwartych, produktywnych zadani
umozliwiajacych glebokie przetwarzanie. Zatem dyskusja
na temat podr¢cznikéw nie powinna ograniczaé si¢ tylko
do tego, czy maja by¢ dostepne w wersji papierowej, czy
cyfrowej. Z dydaktycznego punktu widzenia to kwestia
raczej drugorzedna, choé niezmiernie istotna dla rodzicéw
ze wzgledu na wysokie ceny tradycyjnych podrecznikéw.
Najpierw trzeba okredli¢, jakie kryteria powinny spetnia¢
dobre materiaty edukacyjne i jakie typy zadan s najbardziej
pozadane z punktu widzenia stymulowania pracy mézgu.

Analizujac obecne podreczniki pod katem potrzeb mézgu,
trudno je uzna¢ za dobre. Funkcjonujac w spoleczenistwie
ery wiedzy, uczniowie powinni nauczy¢ sie w szkole wyszu-
kiwania i selekcji informacji. Wiele przemawia za tym, by
materialy edukacyjne na miar¢ XXI wicku taczyly zalety
tradycyjnych ksigzek z mozliwosciami, kedre niesie ze sobg
rozwdj internetowych zasobéw. Jednoczesnie trzeba pamietad,
ze sam fakt wykorzystywania w szkole sieci i komputeréw nic
nie méwi o jakosci nauczania. Intensywne manipulowanie
informacjami i ich glebokie przetwarzanie mozliwe jest
zarébwno w przypadku pracy z takim utworem jak Maty
Ksigze Antoine’a de Saint-Exupéry’ego, jak réwniez z tekstami
z Internetu, a taczenie dwéch elementéw w zeszytach ¢wiczeld
czy wpisywanie w luki brakujacych literek, jest tak samo
nieefektywne, jak bezmyslne kopiowanie fragmentéw tekstow
z sieciowych zasobéw. Neurobiolog Gerald Hiither podkresla,

ze najlatwiej zapamictujemy tresci, ktore nas poruszaja i wobec

ktérych nie pozostajemy obojetni. Dlatego tak wazna jest
forma, w jakiej material prezentowany jest uczniom.
Potrzebg czasu jest znalezienie nowej formuty podrecz-
nikéw czy raczej materialéw dydaktycznych. Powinny by¢
ciekawsze i lepiej dostosowane do potrzeb uczniéw, umozliwiaé
intensywne operowanie tre$ciami, a nie tylko ich reprodukdje,
ale powinny tez przygotowywaé do zycia w informacyjnej
lawinie. Uwzglednienie sposobu funkcjonowania cyfrowych
tubylcéw nie musi oznaczaé, ze szkota powinna staé sig e-szkota,
a podreczniki e-podrecznikami. Las mieszany jest zawsze
lepszy niz monokultura, wszelka jednostronno$¢ przynosi
wiecej szkdd niz pozytku. W obecnej sytuacji rozsadek kaze
szuka¢ nowych rozwiazan, ktére wykorzystaja zaréwno zalety
tradycyjnych ksiazek, jak réwniez Internetu. Ten, kto umie
korzysta¢ z réznych Zrédet informacji, ma przewagg nad kims,
kto ogranicza si¢ do jednego. Nauczyciele z generacji cyfrowych
imigrantéw, znajacy silne i stabe strony cyfrowych tubylcéw,
powinni wdraza¢ ich do najlepszych i najefektywniejszych
metod pracy, a wiele wskazuje na to, ze linearne przetwarzanie
jest efektywniejsze niz powierzchowny multitasking. Jednak
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uczac cyfrowych tubylcéw, nalezy uwzgledni¢ ich sposéb
przetwarzania informacji. Dlatego dzi$ potrzebna jest nowa
metodyka, ktdra, uwzgledniajac obecny stan, wypracuje
skuteczniejsze metody dzialania. Szukajac rozwiazan na
miare XXI wieku, nie powinni$my kierowa¢ si¢ modami, ale
przeprowadzi¢ rzetelne badania, ktére pozwola odpowiedzie¢
na pytania, jakie materialy i jakie metody pracy umozliwiajg
efektywna nauke.

Manfred Spitzer przestrzega, by zastosowanie komputeréw
i Internetu nie ograniczalo si¢ do wyr¢czania uczniéw
i ulatwiania im pracy. Odciazanie uczniéw oznacza, ze ich
mdzgi beda zwolnione z pracy, dzigki kedrej zachodza w nich
pozadane zmiany. Informacji, kt6ra zostata zapisana na
dysku notebooka, ktéra mozna w kazdej chwili wygooglowac
lub znalez¢ w chmurze, nie trzeba zapamigta¢. Nacisnigcie
klawisza zapisz zwalnia mézg z koniecznosci zachowania jej
w strukturach systemu limbicznego (Spitzer 2012:94-95).
Jesli zatem zastosowanie nowych technologii ma jedynie
utatwiad i uatrakcyjniaé prace, to nie spetni poktadanych
w nich nadziei. Powierzchowna, horyzontalna nauka powinna
zosta¢ zastapiona wertykalna, ktéra umozliwi zaglebianie
si¢ w omawiane problemy i wymusi glebokie przetwarzanie
nowych tresci. Komputery, jak kazde inne narzedzie, mozna
wykorzystywaé dobrze lub Zle, jednak trzeba zdawad sobie
sprawe z tego, ze w tym przypadku pokusa powierzchownego
$lizgania si¢ po tresciach jest duzo wicksza niz w przypadku
tradycyjnych zrédet informacji. Nowe technologie sa zatem duzo
trudniejszym narzedziem dydaktycznym. Wprawdzie tatwo
mozna zaplanowa¢ lekcje bazujaca na pracy z komputerami
i Internetem, ale prawdziwa sztuka jest takie ich wykorzystanie,
ktére pozostawi trwale lady w strukeurach pamigci.

Sktonnos¢ do powierzchownosci i nerwowego skakania
z jednego tematu na drugi jest nie tylko przypadtoscia
dzisiejszych uczniéw, doswiadczenie pokazuje, ze caty
obecny system edukacyjny cierpi na ADHD. Prébujac
wyj$¢ z impasu, trzeba pamietaé, ze neurony ucza si¢ wolno
i potrzebuja spokoju oraz koncentracji, a efektywna nauka
wymaga operowania informacjami, kreatywnosci, a takze
rozwijania analitycznego i syntetycznego myslenia. Wszystko
to wymaga czasu. Dlatego w edukacji, podobnie jak w innych
dziedzinach zycia, sprawdza si¢ maksyma amerykanskiego
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architekta i filozofa Richarda Buckminstera Fullera, ktéry
powtarzal, ze mniej znaczy czgsto wigcej. Zaréwno uczniowie,
jak i osoby odpowiedzialne za szkotg, powinni pamigtaé, ze
surfowanie po oceanie wiedzy moze wprawdzie zapewnié¢
duzg liczbe punktéw na tescie, w ktdrym trzeba zaznaczaé
A, B lub C, ale zdobycie prawdziwiej wiedzy, ktéra mozna
wykorzysta¢ w zyciu, wymaga czasu, spokoju i intensywnego
kontaktu z wybranymi zagadnieniami. Dlatego tez trzeba si¢
zastanowi¢, jak przezwycigzy¢ szkolng bulimig, polegajaca
na wpychaniu w siebie w krétkim czasie ogromnych ilosci
nieprzetworzonych i niepowigzanych z sobg informacji
i réwnie szybkim ich zapominaniu.

Uczniom i nauczycielom zyczg wigc czasu i spokoju. Bez
tego efektywna nauke mozna jedynie pozorowaé. Mézgu
nie da si¢ oszukaé. Stworzenie nowych wypustek, kolcéw
dendrytycznych, synaps i uprzywilejowanych obwodéw
neuronalnych wymaga po prostu czasu.

Niniejszy tekst jest fragmentem ksiqzki ., Neurodydatktyka.
Nauczanie i uczenie si¢ prayjazne mozgows’, ktdra w sierp-
niu ukazala sig naktadem Wydawnictwa Naukowego
UMK w Toruniu.

Hiither, G. (2004) Die Bedeutung sozialer Erfahrungen fiir die Struktu-
rierung des menschlichen Gehirns. Welche sozialen Beziehungen brauchen
Schiiler und Lehrer? W Zeitschrift fiir Pidagogik 4 (50), 487-495.
Levinson, P. (1999) Migkkie ostrze. Naturalna historia i praysztosé rewolucji
informacyjnej. Warszawa: WWL ,Muza”.

Small, G., Vorgan, G. (2009) iBrain. Wie die nene Medienwelt das
Gehirn und die Seele unserer Kinder verindert. Stuttgart: Verlag Kreuz.
Spitzer, M. (2012) Digitale Demenz. Wie wir uns und unsere Kinder um den
verstand bringen, Droemer, Verlag, Miinchen. Na rynku polskim ksiazka
ukaze si¢ jesienia tego roku naktadem wydawnictwa ,Dobra Literatura”.
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Dobry nauczydiel,
czyli kto?

Olga Trendak

Proces nauczania wymaga niewatpliwie wyjatkowej elastycznosdi i otwartosdi ze
strony nauczydieli. Nie jest bowiem latwo umiejetnie przechodzi¢ od jednej do drugiej
roli w trakdie zaje¢. Nihiejszy artykul jest poswiecony w wiekszosci charakterystyce
tzw. dobrego nauczydiela oraz licznym rolom, jakie powihien odgrywa¢é w klasie
obcojezycznej. Najwazniejsze z cech takiego pedagoga to rozwijanie autonomii
uczniow, majacej ulatwié proces akwizycji jezyka obcego, oraz pojecie interwencji
strategicznej (ang. strategic interevntion), ktora w ostatnich latach coraz czesciej
wykorzystywana jest w procesie nauczania jezykow obcych.
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Ze wzgledu na szeroki zakres petnionych funkgji, zdefinio-
wanie pojecia dobry nauczyciel nie jest bynajmniej fatwym
zadaniem. Nie ulega watpliwosci, ze powinien on perfekcyjnie
wiada¢ nauczanym jezykiem i stanowi¢ jezykowy wzér do
nasladowania dla swoich uczniéw. Jednak istnieje wiele
innych czynnikéw, niekoniecznie zwigzanych z jezykowymi
umiejetnosciami nauczyciela, keére nalezy wzia¢ pod uwage.
Dobry nauczyciel to taki, ktéry spetnia wiele warunkéw
stawianych nie tylko przez uczniéw, ale takze przez rodzicéw
oraz instytucje, w ktdrej pracuje. Brooks (1964) uwaza, ze
zachowanie charakteryzujace efektywnych pedagogéw to,
miedzy innymi, ,wladciwie” przygotowanie, nieustanna
potrzeba rozwoju, fascynacja nauczanym jezykiem i satysfakcja
zwykonywanej pracy. Komorowska (2005) méwi za$ o czterech
grupach niezbednych cech. To whasnie tym cechom beda
poswiecone kolejne sekcje niniejszego artykutu.

Cecha, ktéra powinien posiada¢ dobry pedagog, jest umie-
jetno$¢ interakcyjna, ktéra wymaga zyczliwego podejécia do
swoich uczniéw, serdecznoséci w codziennych kontaktach oraz
stalego wsparcia. Dobry nauczyciel to taki, ktéry wykazuje
zainteresowanie réwniez pozaszkolnym zyciem danego ucznia
i nie pozostaje bierny w przypadku probleméw rodzinnych
podopiecznego. W swej analizie zachowari dobrego pedagoga
Przetacznik-Gierowska i Wlodarski (1998) podkreslaja, ze
musi on by¢ w stanie dostrzec podmiotowos¢ swego ucznia
oraz to, ze przeszed! juz on przez pewne etapy w swej
edukacji, ktére w duzej mierze go uksztattowaly i ktére
stanowig o jego indywidualnosci. Niezmiernie istotna jest
réwniez umiejetno$¢ budowania poczucia wlasnej wartosci
u uczniéw. Jest to zadanie nierzadko bardzo skomplikowane
i wymagajace znaczacego nakladu energii. Czgste pochwaly,
nawet w przypadku niewielkich postepéw jezykowych,
wsparcie, a czasem nawet drobne gesty, jak usmiech, moga
poméc skrytym i zamknietym w sobie uczniom.

Kolejng cechg zaliczajaca si¢ do pierwszej grupy jest
umieje¢tno$¢ utrzymania dyscypliny w klasie. Jednym
z najprostszych sposobéw unikania chaosu na zajgciach
jezykowych, i nie tylko, jest ustalenie zasad na samym ich
poczatku. W ten prosty sposob uczniowie beda poinformowani
o tym, jakie zachowania s niedopuszczalne w klasie oraz
jakie konsekwencje moga ponie$¢ w przypadku ztamania
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obowiazujacych norm. Wielu pedagogéw opracowuje
pisemny kontrakt z uczniami, w ktérym zaréwno uczacy sie,
jak i nauczyciel, zobowiazuja si¢ do postgpowania wedlug
ustalonych wezesniej regul.

Nie mozna zapomina¢ o sprawiedliwosci, ktdra jest
nieodtacznym przymiotem dobrego pedagoga (Prze-
tacznik-Gierowska i Wtodarski 1998). Cecha ta wyraza
si¢ w jednakowym traktowaniu wszystkich uczniéw,
szczeg6lnie przy ocenianiu czynionych przez nich postgpéw.
Niesprawiedliwe zachowanie ze strony nauczyciela moze
wywolaé u ucznia poczucie krzywdy, niestusznego osadu,
a czasem nawet frustracji. Takie postepowanie moze réwniez
znaczaco obnizy¢ skuteczno$¢ oddziatywania dydakeycznego

i doprowadzi¢ do zniechgcenia ucznidw.

Umiejetno$¢ pedagogiczna dotyczy sposobu organizowania
nauki i pracy uczniéw. Dobry nauczyciel musi nieustannie
podtrzymywaé zainteresowanie oséb nauczanych poprzez
wprowadzanie réznorodnych ¢éwiczen, zwickszanie tempa
lekgji, korzystanie z materialéw audiowizualnych. Co wigcej,
powinien takze dba¢ o to, aby polecenia byly precyzyjnie
sformutowane i natychmiast reagowa¢, gdy uczniowie maja
problemy z wykonaniem danego zadania. Warto réwniez
wspomnie o zachowaniu, ktére jest chwalone przez wielu
uczniéw, mianowicie o reagowaniu na popetniane przez
nich bledy. Wickszo$¢ uczniéw przywiazuje duza wagg do
poprawnosci swoich wypowiedzi, dlatego tez oczekuje wrecz
uwag ze strony nauczyciela. Korekta powinna by¢ jednak
taktowna i nie moze kompromitowaé ucznia w oczach innych.
Niezwykle wazna cecha jest réwniez zachecenie uczniéw do
samodzielnej, autonomicznej pracy oraz do przejecia wigkszej
odpowiedzialnosci za proces nauki jezyka. Zagadnienie to bedzie
bardziej szczegdltowo przedstawione w dalszej czgsci artykutu.

Niewatpliwie, kazdy pedagog powinien posiada¢ wysoko
rozwini¢te umiejetnosci jezykowe. Aby umocnic swoj autorytet
wiréd ucznidw, nauczyciel musi posiadaé rozlegla wiedzg
z zakresu nauczanego przedmiotu. Niewyobrazalne jest
nieumiejetne stosowanie struktur gramatycznych, niewlasciwa
wymowa czy tez ubogi zaséb stownictwa. Dobry pedagog
musi stanowi¢ jezykowy wzér do nasladowania. Waznym

aspektem jest réwniez bogata wiedza o kulturze danego



obszaru jezykowego i umiejetnos¢ zainteresowania uczniéw
zagadnieniami zwiazanymi z ta kultura poprzez zapoznawanie
z prasa, pozycjami nalezacymi do kanonu literatury danego
kraju, czy tez udostgpnianie audycji w jezyku docelowym.
Komorowska podkresla, ze sprawnosé rozumienia zywego jezyka
ze stuchu jest zresztq najlepsgym wskaznikiem znajomosci jezyka
(...), gdyz zadne badania nad sukcesem zawodowym nauczyciela
nie wykazujq szans na powodzgenie bez tej wlasnie cechy — oséb
o stabej kompetencii jezykowej i kulturowej po prostu nie ma
w grupie dobrych nauczycieli (2005:116).

Aby nauczaé efektywnie, niezbedne jest takze posiadanie
rozwinigtych umiejetnosci dydakeycznych. Komorowska
zaznacza, ze szanowani nauczyciele to, przede wszystkim,
dos$wiadczeni nauczyciele. Optymalny staz pracy, czyli
taki, ktdry czyni nauczyciela pewnym swych umiejetnosci,
a jednoczesnie nie pozwala na rutyne, to 8-10 lat. Brak
doswiadczenia mozna jednak zrekompensowaé sumiennym
oraz uwaznym przygotowaniem si¢ do lekcji i do mozliwych
trudnosci, jakie moga si¢ pojawi¢ na zajeciach. Zabieganie
o dbatos¢ i réznorodnosé ¢éwiczen to kolejna cecha cha-
rakteryzujaca dobrego pedagoga. Dlatego tez powinien on
czesto korzystad z autentycznych materiatéw dydaktycznych,
jak piosenki, audycje radiowe, filmy, reklamy, wiadomosci
w jezyku docelowym, zachecajac jednoczesnie uczniéw do
zabierania glosu w dyskusjach dotyczacych tematéw, ktére
sa przedmiotem ich zainteresowania. Co wigcej, dobry
nauczyciel powinien dawa¢ uczniom jak najczesciej okazje
do uzycia jezyka docelowego, szczegdlnie w spontanicznych
sytuacjach, pozwalajac na rozwéj wiedzy implicytnej, co
niestety nie jest powszechnym zjawiskiem. Uczniowie
wielokrotnie ograniczaja swéj kontake z jezykiem w klasie
do wykonywania kontrolowanych zadas, jak na przyktad
transformagje czy tez uzupetnianie luk. Nauczyciel powinien
zachgci¢ osoby uczace si¢ do jak najczgstszego wyrazania
swoich opinii w jezyku docelowym, co niestety, z powodu
ograniczen czasowych oraz niejednokrotnie braku inicjatywy
ze strony wielu pedagogdw, jest rzadkoscia. Nauczyciel sam
réwniez powinien jak najczgéciej wypowiadad si¢ w tymze
jezyku, ograniczajac tym samym stosowanie jezyka ojczystego.
To ostatnie wymaganie moze wydac si¢ oczywiste, jednak
rzeczywisto$¢ prezentuje si¢ zgota inaczej, szczegdlnie w polskim
kontekscie edukacyjnym. Wielu pedagogéw nader czesto

odwotuje sie do jezyka ojczystego w trakcie lekcji, co moze
zacheci¢ uczniéw do podobnego postgpowania (Piotrowski
2012). Co wigcej, nauczyciele korzystaja z jezyka polskiego
w klasie obcojezycznej nawet wtedy, gdy jego uzycie jest
catkowicie nieuzasadnione.

To, co réwniez wedtug Komorowskiej (2005) odréznia
dobrego nauczyciela od innych, to informowanie uczniéw
na poczatku zajg¢ o tym, czego lekcja bedzie dotyczy¢.
Nie oznacza to koniecznosci przedstawienia wszystkich
celéw, jakie maja by¢ zrealizowane, ale zarysowanie tematu
i zaciekawienie nim uczniéw. Takie zachowanie moze tez
przyczynié si¢ do zwigkszenia poczucia bezpieczeristwa
u ucznidw, gdyz wiedza oni, czego moga sie spodziewaé
w trakcie zaje¢. Na kofcu przeprowadzonej lekeji nauczyciel
powinien takze poswigci¢ kilka minut na rozmowe z uczniami
o tym, czego si¢ nauczyli i jakie nowe umiejetnosci zostaly
przez nich nabyte (Muijs i Reynolds 2004, Komorowska
2005). Takie podsumowanie moze przyczyni¢ si¢ do tego,
ze uczniowie wyjda z lekcji ze $wiadomodcia, ze zajecia
rzeczywiscie okazaly si¢ pomocne.

Warto réwniez wspomnie¢, ze dobry pedagog winien by¢
elastyczny, co oznacza, ze nie powinien $lepo podaza¢ za
jedna wybrana metoda nauczania, a czerpaé z wielu podejéé.
Owa elastycznos¢ moze si¢ takze wyraza¢ w umiejgtnosci
dostosowania swego zachowania do zaistnialej sytuacji
jednostkowej. To wlasnie ta cecha, wedtug Przetacznik-
-Gierowskiej i Wlodarskiego (1998), swiadczy o takcie,

a nawet artyzmie dobrego nauczyciela.
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Dobry pedagog dazacy do utatwienia procesu przyswajania
jezyka obcego swoich uczniéw powinien wykazad si¢ takze
refleksyjnoscia. Refleksyjny nauczyciel (ang. reflective reacher)
to taki, ktdry zastanawia si¢ nad tym, co dzieje si¢ w klasie,
i kedry mysli o alternatywnych sposobach osiggniecia
zamierzonych celéw. Mozna réwniez dodag, ze refleksyjny
nauczyciel nieustannie poddaje analizie swoje decyzje i metody,
aby uczynié je jak najbardziej efektywnymi. Nauczyciele nie
powinni ogranicza¢ si¢ do przekazywania wiedzy; powinni
takze zacheci¢ do refleksyjnosci swoich uczniéw, a takze do
niezaleznego poszukiwania rozwiazan i bardziej autonomicznej
pracy w klasie (Derenowski 2011).

Niewgatpliwie, rozwijanie autonomii u ucznidéw jest
sporym wyzwaniem i niezwykle waznym zadaniem, ktére
moze w duzej mierze utatwi¢ im dalszg nauke i zacheci¢
do samodzielnej pracy. O tym jak istotna, ale nierzadko
tez trudna do osiagnigcia, jest autonomia, $wiadcza sfowa
Cichon, ktéra uwaza, ze wdrazanie do autonomii uczenia sig
jest wartosciq samq w sobie (a byé moze wyzwaniem XXI wiekus)
(2004:326). Co wigcej, inspirowanie do auto-refleksji nad
whasnymi dziataniami wydaje sig nieodzowne: nie kreatywny, nie
autonomiczny nauczgyciel nie tylko nie informuje autonomicznych
ucznidw, ale moze wrecz zniechgcic ich do nauki potwierdzajgc
tym samym ich niskq samooceng i negatywne, nieprawdziwe

wyobrazenie o nauce jezyka (tamze).

Wraz z transformacjami zachodzacymi we wspéiczesnym
$wiecie mozna réwniez zaobserwowad zmiany w rolach, jakie
pelnig nauczyciele. Przekazywanie wiedzy nie wystarcza, aby
skutecznie wykonywad zaw6d nauczyciela. Derenowski (2011)
zauwaza, ze przemiany, jakie zaszty w procesie uczenia si¢ oraz
nauczania jezykéw, zaowocowaty koniecznoscia redefiniowania
roli pedagogéw w klasie obcojezycznej. Podkresla on réwniez,
ze niezbedna jest umiejgtno$¢ przewidywania wydarzeri oraz
petne zrozumienie dzialan, ktére moga poméc w osiagnieciu
zamierzonych celéw. Wybér pelnionej roli w duzej mierze
zalezy od tego, co chcemy osiagna¢ w klasie. Istotne jest,
aby umie¢ zmienia¢ petnione role i wiedzie¢, kiedy owej
zmiany dokonad.

Richards i Lockhart (1994) podjeli probe charakteryzadji
16l petnionych przez nauczyciela. Badacze podkreslaja, ze

moga si¢ one zmienia¢ réwniez w zaleznosci od tego, jak
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dtugo sa petnione, bowiem niektére z nich sa odgdrnie
ustalone, inne za$ zmienne. Co wigcej, rozne role moga
wymaga¢ réznego poziomu odpowiedzialnosci ze strony
pedagoga oraz odmiennych wzorcéw interakeji. Ponadto,
mozna zaobserwowa¢ szereg czynnikéw warunkujacych
pelnienie danej roli, jak na przykiad kultura kraju, z ktérego
pochodzi nauczyciel, instytucja, w ktérej pracuje, przekonania
dotyczace wykonywanej pracy czy tez metoda, wedtug ktdrej
naucza jezyka. Nauczyciele uczacy swego jezyka ojczystego
w innych krajach nierzadko musza zmienia¢ wiasne praktyki
i dostosowa¢ je do catkowicie odmiennych potrzeb uczniéw.
Pedagog moze by¢ takze ograniczony w pewien sposéb przez
instytucje, ktéra go zatrudnia i ktéra wymaga konkretnych
form dziatania. Owe dziatania moga dotyczy¢ preferowanych
przez placéwke metod nauczania, ktdre wiaza si¢ z przyjeciem
konkretnych rél. Nie nalezy takze zapomina¢ o pogladach
i przekonaniach nauczycieli. Warto przytoczy¢ stowa
Wawrzyniak-Sliwskiej, ktéra zaznacza, ze nauczyciele, czy
sq tego swiadomi czy nie, nie sq wolni od uwwiklania w kwestie
ideologiczne, a ich nauczanie (...) zawsze zakorzenione jest
w jakims podfozu teoretycznym (2011:402).



Nie jest tatwo wyszczeg6lni¢ jedna najwazniejsza role
nauczyciela. Wszystkie sg istotne i moga si¢ wzajemnie
uzupetniaé. Nauczyciel, szczeg6lnie w oczach rodzicéw oraz
uczniéw, powinien umiej¢tnie organizowaé prace w klasie.
Cecha ta sprowadza si¢, miedzy innymi, do klarownego
zaprezentowania celéw, jakie chee osiagnag, selekeji materialéw
oraz sposobdw realizacji zamierzonych celéw (Komorowska
2005). Nauczyciel organizator umiejetnie wydaje polecenia
i przeprowadza lekcje w spéjny i logiczny sposdb, dajac tym
samym poczucie bezpieczeristwa. Organizuje pracg w grupach
lub parach oraz wykazuje dbatos¢ o utrzymanie dyscypliny.

Osoba nauczajaca powinna umie¢ skutecznie zmotywowad
uczniéw do dalszej pracy, a takze zainspirowad ich, by zglebiali
tajniki danego jezyka oraz kultury danego obszaru jezykowego.
Dla utrzymania albo zwickszenia poziomu motywacji uczniow,
nauczyciel musi wykazaé si¢ kreatywnoscia, zaréwno na etapie
przygotowania, jak i przeprowadzania zaje¢. Nie bez znaczenia
jest takze jego zaangazowanie i chg¢ stworzenia przyjaznej
atmosfery. Nierzadko to wlasnie atmosfera w klasie sprawia, ze
wykonywane zadanie staje si¢ czyms przyjemnym, a nie uciazli-
wym obowiazkiem (Przetacznik-Gierowska i Wlodarski 1998).

Warto takze wspomnie¢ o roli kontrolera — osoby, ktdra jest
w stanie zapanowac nad klasg i utrzyma¢ dyscypling na lekgji.
Kontroler sprawdza list¢ obecnosci, nadzoruje pracg, wydaje
polecenia. Rola ta wymaga jednak nieustannej wspétpracy
z uczniami i budowania z nimi wigzi. Konieczna jest réwniez
umiejgtnos¢ natychmiastowego reagowania w przypadku, gdy
zachowanie uczniéw utrudnia, a nawet uniemozliwia kontynuacje
zaje¢. Harmer (2001) ostrzega przed kurczowym trzymaniem
si¢ tej jednej roli. Wielu pedagogéw traktuje ja jako wygodna
i bezpieczna. Takie postgpowanie, wedtug Harmera (2001), moze
jednak sprawi¢, ze pozbawiamy si¢ jako nauczyciele, innych
sposobdw uczenia, z ktdrych mogliby skorzysta¢ uczniowie.

Nauczyciel powinien takze umie¢ oceniaé pracg uczniéw.
Wazne jest, by dostali oni informacje zwrotng na temat
bledéw, jakie popetnili. Krytyka jest uzasadniona, jesli jest
konstruktywna i jesli uczen zrozumie, czego powinien unikac,
a na czym si¢ bardziej koncentrowad. Niezbedna cecha jest
takze sprawiedliwo$¢ w ocenie postgpéw. Faworyzowanie
jednych, ignorowanie lub tez krytykowanie innych uczniéw
moze znaczaco obnizy¢ ich motywacje oraz utwierdzi¢
w przekonaniu, ze nauka jgzyka obcego nie ma sensu.

Kolejna rola jest rola wzorca jezykowego. Pedagog powinien

stanowi¢ Zrédlo wiedzy, ktéra umiejetnie i skutecznie dzieli

si¢ ze swoimi uczniami. Czasem jednak, zamiast podawaé
rozwigzania na tacy, moze zacheci¢ uczniéw do poszukiwania
odpowiedzi, na przyktad w poleconym stowniku, na stronie
internetowej, w prasie, czyniac uczniéw bardziej samodzielnymi.

Nie mozna réwniez zapominaé o roli obserwatora.
Przygladajac si¢ pracy uczniéw, nalezy pamictaé, by nie
by¢ zbyt nachalnym, gdyz moze to zmniejszy¢ ich uczucie
komfortu. Harmer (2001) radzi, by nie rzuca¢ si¢ zanadto
w oczy i dopusci¢ pewien stopiert swobody. Obserwacje maja
dotyczy¢ takze efektow naszych poleceri i tego, czy potrafimy
nawigzad bliska wiez (rappor?) z uczniami.

Czasami jednak, jak zaznacza Komorowska (2005), dobry
pedagog powinien wiedzie¢, kiedy zrezygnowad z petnienia
roli przywddcy, oceniajacego lub kontrolera, azeby utatwi¢
swoim uczniom bardziej samodzielng nauke jezyka. Rezygnacja
z pewnych rél moze by¢ bardzo pomocna w przygotowaniu
uczniéw do autonomicznej nauki jezyka. Derenowski (2011)
zaznacza, ze droga do rozwijania autonomicznych zachowan
jezykowych u uczni6w jest zapoznanie ich ze strategiami uczenia
si¢ (ang. learning strategies). Co wigcej, badacze podkreslaja, ze
nie wystarczy nauczaé samego jezyka w klasie obcojezycznej.
Nalezy réwniez informowad ucznidw o strategiach uczenia sie,
kt6re mogga ten proces usprawnic (Rubin i in. 2007). Dansereau
(1978) zaznacza, ze nieinformowanie uczniéw o strategiach
jezykowych moze mie¢ negatywny wplywa na akwizycje
jezyka. Dlatego tez nauczyciele powinni aktywnie zachgcad
uczniéw do odkrywania oraz stosowania nowych strategii.
Wielce pomocna moze okazad si¢ instrukgja strategiczna, zwana
réwniez treningiem strategicznym (ang. strategy training).
Cohen (1998) definiuje trening strategiczny jako bezposrednia
instrukeje, dzigki ktdrej uczacy si¢ jezyka dowiaduja sie, jak
skutecznie uzywad strategii jezykowych, a tym samym ufatwi¢
proces przyswajania jezyka docelowego.

Pojecie interwencji strategicznej narodzio si¢ z prze$wiad-
czenia, ze to uczniowie powinni by¢ najwazniejsi w procesie
uczenia si¢. Z tego wlasnie powodu mozna zauwazyé
wyrazny wzrost zainteresowania dziataniami nauczyciela,
keére moga uczyni¢ uczniéw bardziej odpowiedzialnymi
i samodzielnymi w klasie obcojezycznej (Rubin 1987).
Badania przeprowadzone w kierunku efektywnosci treningu
wykazaly jego pozytywny wplyw na wyniki uzyskiwane

przez uczniéw. Drozdziat-Szelest thumaczy, ze takie rezultaty
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wynikaja z fakeu, iz trening umozliwia uczniom zrozumienie
charakteru procesu uczenia sig jezyka, istoty jezyka i procesu
komunikacji; pozwala tez na uswiadomienie sobie, z jakich
dostgpnych Zrodet mozna korzystad, czy tez, jakie konkretne
strategie nalezy stosowac, aby poprawic wyniki uczenia sig np.
stownictwa, czy tez gramatyki, lub tez efektywnie rozwijad
i stosowacd sprawnosci jezykowe (2004:306).

Jednak, pomimo empirycznych dowodéw potwierdzajacych
skutecznos¢ treningu i pozytywnego wplywu na akwizycje
poszczegdlnych elementéw jezykowych, nadal niewielu
nauczycieli decyduje si¢ na wprowadzenie interwencji w klasie
obcojezycznej (por. Trendak 2012). Gléwnym powodem wydaje
si¢ ograniczona wiedza na temat pojecia treningu, a takze
brak umiejetnosci, aby go efektywnie przeprowadzi¢. Oxford
wspomina takze inne czynniki, jak przekonania nauczycieli,
ich style nauczania oraz nadmiernie rozbudowany program,
ktéry musi zostaé zrealizowany w ciagu roku szkolnego.

Celem niniejszego artykutu bylo przyblizenie pojecia
dobrego nauczgyciela oraz zwrécenie uwagi na fake, ze zawéd
nauczyciela cechuje nieustanna konieczno$¢ podejmowania
decyzji uzaleznionej od wydarzeri majacych miejsce w klasie.
Niewgtpliwie, powyzsze rozwazania w zaden sposéb nie
wyczerpuja poruszanej tematyki. Pozwalaja jednak na blizsze
przyjrzenie si¢ procesowi nauczania, nie tylko w klasie
obcojezycznej, i zauwazenie, jak wielu wyzwaniom musi
sprosta¢ kazdy nauczyciel w swej codziennej pracy. Artykut
porusza réwniez kwesti¢ rozwijania autonomii uczniéw poprzez
wprowadzenie interwencji strategicznej. Jak uwazaja badacze
(por. Drozdziat-Szelest 2008, Michoriska-Stadnik 2008),
zagadnienie to powinno by¢ traktowane jako nieodlaczny
element procesu nauczania w klasie obcojezycznej, jednak
z wielu przyczyn jest ono zaniedbywane. Nalezy pamigtac,
ze poprzez informowanie uczniéw o istniejacych strategiach
uczenia si¢, proces nauczania jgzyka obcego moze okazad sig
efektywniejszy.
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Zeby mi sie tak c¢hdialo, jak mi sie nie ¢hce
— 0 motywacji do uczenia sie na przyktadzie
uczenia sie jezykow obcych

Jolanta Zajac

Jakze czesto slyszymy stwierdzenie takie, jak w tytule niniejszych rozwazan, a jeszcze
czesdiej brakuje nawet tego zyczenia, zZeby sie chcialo, zostaje zwykle nie ¢hce mi sie.
Dlaczego tak trudno wykrzesaé owo ¢hcenie u uczacego sie? Sprobujmy przyjrzeé sie
procesowi uczenia si¢/nauczania w swietle teorii psychologii poznawczej, pedagogiki
i dydaktyki, a zwlaszcza glottodydaktyki. Sadziimy bowiem, ze tylko kompleksowe,
interdyscyplinarne spojrzenie na przebieg proces6w odpowiedzialnych za uczenie sie
oraz réwnoczesne ich sprzezenie z dzialaniami nauczyciela moga poméc w znalezieniu
prostych, ale skutecznych rad prowadzacych do tego, zeby im/nam (uczniom/
nauczycielom) sie ¢héialo.

Uczenie si¢ definiowane jest przez psychologéw poznawczych
jako aktywny, ukierunkowany na cel proces. Ma ono charakter
konstruktywny i kumulatywny, gdyz jednostlka nie nabywa wiedzy
z gewnqtrz, ale sama konstruuje jg we wilasnym umysle lub
dokonuje reorganizacji przechowywanej wiedzy (Czerniawska
1999:19). Wspomniany proces opiera si¢ na dwdch czynnikach:
strategiach uczenia si¢ oraz uprzedniej wiedzy przechowywanej
w umysle (tamze). Mozna takze definiowac uczenie si¢ jako proces
konstruowania nowych modeli i reprezentacji swiata za pomocq
manipulowania obiektami oraz za pomocq jezyka i innych narzedzi
kulturowych. Jest to proces nieustannego negocjowania znaczer ze
sobg, z réwiesnikami oraz z nauczycielem (Dylak). Wynika z tych
definicji, ze podstawa uczenia si¢ jest aktywny udzial uczacego
sic w konstruowaniu wiedzy na podstawie tego, co juz jest
przechowywane w strukturach umystowych. Pozostaje zatem
konsekwentne uwzglednianie trzech kluczowych dla tego procesu

elementéw: aktywna postawa — konstruowanie — wykorzystanie
posiadanego ,tworzywa’.

Teoretycznie wszyscy nauczyciele znaja ,aktywnego ucznia” — to
ten, ktdry zgtasza si¢ do odpowiedzi, zadaje pytania, komentuje,
sprawdza, czy wszystko zrozumial, jak trzeba, upewnia sig itd.
Nie nalezy jednak myli¢ aktywnosci zewngtrznej, werbalnej,
zaktywnoscia wewnetrzna, skupiajaca sie na glebokim przetwa-
rzaniu informadji, a to o ten rodzaj aktywnosci chodzi przede
wszystkim w uczeniu si¢. Wyzwolenie takich dziatai w pracy
umystowej wymaga odpowiednio dobranych materiatéw,
ktdére umozliwia postulowang aktywnos¢, najlepiej w ramach
rozwigzywania probleméw. Nazwijmy problemem do rozwigzania
zadanie (np. jezykowe), kt6rego wykonanie z wykorzystaniem
posiadanej wiedzy i umiejetnosci prowadzi do jako$ciowo innej
sytuacji wyjsciowej (np. streszczenie tekstu). Latwo zauwazy¢,
ze méwimy w tym wypadku o dziataniach otwartych, opartych
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na zasadach heurystyki, a wigc i o materiatach, ktére do
nich prowokuja. Gérard de Vecchi, francuski specjalista od
umiejgtnosci uczenia sig, przypomina o nastgpujacych zadaniach
dla wmystu (1992:56-60):

rozpoznawanie: przynalezno$ci danego elementu do pewne;

kategorii, réznicowanie kategorii, uswiadomienie sobie zaso-

béw wiasnej wiedzy mogacej poméc w rozwigzaniu zadania;

antycypowanie: przewidywanie, konstruowanie hipotez,

wyobrazanie sobie tego, co nastapi;

decentracja: bycie krytycznym w celu zmiany na lepsze,

zmiana punktu widzenia;

analizowanie: od ogétu do szczegétu, wyréinianie elementow

sktadowych catosci;

dziatanie dedukcyjne;

synteza: od szczegdtu do ogétu, scalanie elementéw sktado-

wych w spéjng calos¢, dziatanie indukceyjne;

wlaczanie do struktur wiedzy nowych do$wiadczer;

mySlenie typu dialektycznego: zestawianie faktéw pozornie

przeciwstawnych, nieb¢dacych w oczywistym zwigzku

logicznym, w celu lepszego ich zrozumienia;

réznicowanie: kreatywne faczenie elementéw odlegtych

w celu uzyskania oryginalnych konstrukgji.
Wracajac do naszego zagadnienia cheenia, a méwiac bardziej
abstrakcyjnie — do motywacji do uczenia sie, podkreslmy role
aktywnosci umystowe;j (i jej zewngtrznych korelatéw zaréwno
werbalnych, jak i niewerbalnych) uczacego si¢ na lekcji. To
wtedy, kiedy jest okazja do zaangazowania si¢ w konkretne
dziatanie, ktdrego cel jest jasny, $rodki do wykonania dostgpne
dla kazdego, a sama realizacja pozwala na czeste interakcje
z otoczeniem (w tym przede wszystkim z réwiesnikami),
uczenie si¢ przestaje (moze na chwile) by¢ katorga. Najgorszym
wrogiem motywacji do uczenia si¢ jest nuda i pasywno$¢, na
jaka, niestety, cz¢sto skazani s3 uczniowie na lekcjach.

Jak przypomina Marzena Zylifiska (2012):
Uktad limbiczny, czyli struktura, dzigki ktdrej mozemy si¢ uczyc,
kieruje sig w procesie tworzenia wiedzy okreslonymi dychotomiami:

wazne niewazne
przydatne nieprzydatne
interesujace nieinteresujace, nudne

przyjemne, mite nieprzyjemne, niemite

frapujace, budzace ciekawos¢ banalne, przewidywalne.
Latwo zgadnag, jakie warunki musza by¢ spetnione, aby rozbudzi¢

ciekawo$¢ poznawczg, a co za tym idzie, che¢ uczenia sie.
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W procesach poznawczych zawsze jest mowa o konstruowaniu
wiedzy, a nie o prostym jej nabywaniu czy gromadzeniu. Jak
trafnie zauwaza Britt-Mari Barth (1993:18):

aby méc postugiwad si¢ swojg wiedzq w przysztosci,
ucgert powinien sam konstruowac swdj system wiedzy,
korzystajgc z narzedzi intelektualnych, ktdrymi dysponuje
i ktdre podlegajq rozwojowi. Reprodukcja wiedzy nie jest
tozsama z jej konstrukcjg (ttum. wiasne).

afin de pouvoir utiliser ses connaissances plus tard,
Lapprenant doit construire son savoir lui-méme en mettant
en oeuvre les outils intellectuels dont il dispose et qui
peuvent étre pe;ﬁctionnés. Reproduire un savoir nest pas

la méme chose que de le construire.

Wprawdzie mowa jest o tym, ze uczenl sam konstruuje swoja
wiedzg, ale chodzi tu raczej o pewnego typu samotnosé
kognitywng. Natomiast w procesie konstruowania wiedzy
whasnie wspierajaca rola nauczyciela, kedry staje si¢ oswieconym
przewodnikiem (fr. guide averti), swoistym tutorem na drodze
do poznania, jest nie do przecenienia, o czym bedzie mowa
w dalszej czedci naszych rozwazan.

Konstruowanie wiedzy wymaga z pewnoscia uwzglednienia
tego, co juz jest obecne w strukturach dotychczasowej wiedzy,
nawet jedli jest to tylko wiedza potoczna, a nie abstrakcyjna czy
skonceptualizowana. Innymi stowy, poczatek jest w tym, co
uczenl wie, rozumie, wyobraza sobie. Nic dziwnego, ze wielu
psychologéw, ale i dydaktykdw, zwraca uwagg na to, ze najpierw
trzeba zaznajomi¢ si¢ z reprezentacjami umystowymi uczacego sic,
aby wlasciwie wesprze¢ jego konstrukcje mentalna, budujac
co$ w rodzaju mentalnego rusztowania (ang. scaffolding). Prze-
$ledzmy krétki fragment dialogu dydaktycznego' dotyczacego
funkcjonowania w jezyku francuskim zwrotéw i/ y a oraz cest’:

Ceest/ily awedtug Ciebie co to znaczy? W jakich sytuacjach jest
stosowane? Jaka jest réznica mi¢dzy tymi dwoma wyrazeniami,
wedtug Ciebie?

No nic innego poza ta liczba mnoga [wczesniej uczen

stwierdzil, ze réznica wynika z liczby mnogiej, ktérej wymaga

Cytat pochodzi z dialogu pedagogicznego wykonanego przez studen roku na
1 Cytat pochodzi z dial lagog vk tudentke IV rok
potrzeby seminarium tematycznego O umicjetnosci uczenia si¢, maj 2013 r., prowadzo-
nego przez autorke w Instytucie Romanistyki UW (za zgoda zainteresowanych).

2 Mbéwiac najogdlniej il y 2 wprowadza informacj¢ nowa, a cest odnosi si¢ do
elementu obecnego dostownie lub domyslnie w zdaniu.



zwrot i/ y 4] mi nie przychodzi do glowy, szczerze méwiac. To
jest jedyna réznica, jaka widze.

Ale powiedziales, ze przy il y a wystepuje liczba pojedyncza
i liczba mnoga, tak? A przy cest liczba pojedyncza?

No tak, przy cest liczba mnoga nie wystepuje.

Powiedziales, ze wedtug Ciebie te wyrazenia s stosowane
w réznych sytuacjach, czyli liczba jest tym, co réznicuje, czy nie?

No nie, zdecydowanie nie.

No wiec, co to moze by¢ innego?

No maja po prostu inne znaczenie.

A jakie znaczenie ma cess?

() Jest uzywane do okreslania i wskazywania.

Ailya?

Nie wiem.

A widzisz teraz jaka$ gléwna réznice migdzy il y a i cese?

No cest moze wskazywaé na cos$ konkretnego, a il y a, ze cos
jest po prostu. Nie wiem...
Jak wspomnieli§my poprzednio, konstruowanie wiedzy
zaczyna si¢ w punkcie, w ktérym znajduje si¢ uczeni wraz ze
swoimi reprezentacjami umystowymi danego zagadnienia.
Dociekanie, jakie one sa, jest bardzo wazne dla calego
omawianego procesu. Z tego krétkiego fragmentu wynika, ze
uczeri rozpoczat rozwiazywanie ¢wiczenia zupetnie po omacku,
nie odwotujac si¢ do zadnej poprzednio wytworzonej reguly
postepowania, ktdra dopiero w toku dialogu dydaktycznego
mogla zosta¢ skonstruowana. Twoérca metody kierowania
umystem (fr. gestion mentale) francuski psycholog Antoine de La
Garanderie twierdzi, ze wywotania w umysle s3 prowokowane
najpierw pewnymi przyzwyczajeniami, pierwszym jezykiem
dydatktycznym (za Karpinska-Szaj 2003:5), ale tez mozliwe
jest ich uzupetnianie i modyfikowanie przez tzw. drugi jezyk
dydaktyczny podczas uczenia si¢. Kierowanie umystem uznaje
za kluczowa tez¢ o wyuczalnosci (fr. éducabiliré) kaidego
uczacego sie ze wzgledu na ludzka zdolnos¢ do zmiany swoich
przyzwyczajed w pracy umystowej (Delvaux 2012:16)°.

Trzecim warunkiem niezbgdnym do podjecia wysitku uczenia sig
jest skorzystanie, jak to okreliliémy, z posiadanego ,,tworzywa”,
czyli z poprzednich struktur wiedzy. Aby jednak méc je

3 La gestion mentale a comme fondement non seulement l'éducabilité de tout étre
humain mais aussi la conviction que tout étre humain a une capacité de rupture et
d'élargissement de ses habitudes.

wykorzystaé, potrzebne jest najpierw odwolanie si¢ do tych
zasobdw, a wiec §wiadomos¢ ich posiadania oraz poszerzanie
juz istniejacej ,oferty”. Wspomng tylko o dwéch Zrédtach
prowadzacych do pozadanych efektéw: rozumienie tresci oraz
strategie uczenia si¢. Pierwsze zagadnienie wiaze si¢ z laczeniem
elementéw w logiczne catosci, faczenie ze soba tego, co w pierwszym
ogladzie jest niepowiazane. Nie przez przypadek caty czas uzywamy
okreslenia struktury wiedzy — to znaczy méwimy o spéjnym
systemie elementdéw, ktére pozostaja ze soba w pewnej tacznosci,
blizszej lub dalszej, ale nie funkcjonujg nigdy odr¢bnie. Uczac
jezyka obcego, powinnismy zawsze odwotywaé sie do otoczenia
semantycznego czy pragmatycznego danego elementu, np.
system zaimkdéw powinien jawi¢ si¢ jako pewna klasa elementéw
zaréwno o cechach wspélnych (funkcja zastgpowania), jak
i odrebnych (miejsce w zdaniu prostym czy formy zaimkéw
osobowych, wzglednych, dzierzawczych itp.), a takze majacych
do spelnienia okreglone funkcje pragmatyczne (ekonomia jezyka).
Rozumienie tego, ze jezyk jest systemem znakéw wspélnym dla
pewnej okreslonej spotecznosci, znakomicie wyjasnia, dlaczego
przektadanie systemu np. jezyka polskiego (cheé znalezienia za
wszelka ceng odpowiednika) na inny (np. francuski czy angielski),
nie ma sensu. Uczniowie z pewnoscia zrozumieja funkcjonowanie
odrebnych systeméw jezykowych, tak jak doskonale zdaja sobie
sprawe z odrebnosci systeméw komputerowych.

Z kolei wspominajac o dostgpnosci do wlasnych zasobéw
umystowych, nie mozna chociazby hastowo nie wspomnie¢

o strategiach uczenia si¢. Przypomnijmy o czym mowa:

Strategie to Srodki wykorzystywane przez uzytkownika
Jezyka w celu mobilizacji i kontroli wlasnych zasobéw
Jezykowych oraz uaktywnienia wlasnych umiejetnosci
i sposobow dziatania, by w najpetniejszy lub najbardziej
ekonomiczny sposéb, zgodnie z zatozonym celem i danym
kontekstem komunikacyjnym, skutecznie wykonac dane
zadanie (Rada Europy 2003:61), albo po prostu: Kroki
podejmowane przez ucznia wspomagajgce go w procesie
prayswajania jezyka obcego (Drozdzial-Szelest 1997).

Znajomos$¢ tych $rodkéw, jak widzimy, pozwala na lepsze
zarzadzanie procesem uczenia sig, a tym samym na przejgcie
nad nim kontroli. Umiejscowienie owego poczucia kontroli jest
bardzo istotne z punktu widzenia osoby, ktéra czuje, ze nad czyms
panuje lub nie. I tak poczucie wewnatrzsterownosci zapewnia

autonomig oraz $wiadomo$¢, ze oczekiwany efekt koricowy
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zalezy ode mnie, natomiast osoby zewnatrzsterowne zdaja si¢
na osoby trzecie, w tym wypadku na nauczyciela, ktdry staje si¢
w ich oczach odpowiedzialny za osiagane wyniki uczenia sig.
Trudno jest mie¢ cheé do robienia czego, za co nie czujemy sig
odpowiedzialni i uwazamy, ze i tak koicowy wynik lezy poza
nami. Tymczasem nauczyciel moze by¢ co najwyzej mediatorem
pomiedzy uczniami a ich strategicznymi dziataniami, zachecajac
do u$wiadamiania sobie wtasnych strategii, ich skutecznosci,

koniecznosci modyfikacji i dostosowania do dziatani jezykowych.

Che¢ do uczenia si¢ ucznia zalezy w réwnej mierze i od niego
samego, i od sposobu pracy nauczyciela na lekgji. J. Bruner,
psycholog poznawczy, ktdry swa refleksj¢ skierowat na proces
ksztalcenia i to ksztalcenia skutecznego, tak oto opowiada o tym,
jak nauczyciel zmienia si¢ podczas swojej pracy: Nauczanie
Jest wspanialym sposobem uczenia sig. Istnieje pigkna anegdota
o wybitnym wyktadowcy fizyki w collegen. Opisuje on zapoznanie
klasy z teorig kwantéw: ,Wytozytem jq raz i, spojrzawszy na
klasg, zobaczytem petno pobladtych twarzy — oczywiscie, nic nie
zrogumieli. Wylozylem jq drugi raz, a oni ciggle jej nie rozumieli.
Wiec wylozytem jq trzeci raz i tym razem ja jg zrozumiatem”
(1964:91). Tak to wlasnie wyglada: najpierw nauczyciel sam dla
siebie musi zrozumie¢ tresci, keére chee poddaé do przetwarzania
na lekgji, ale oczywiscie chodzi raczej o to, ze nauczyciel ma przede
wszystkim zrozumied, jak tresci, keére czgsto sa skomplikowane
i abstrakcyjne, ubra¢ w zrozumialy dla uczniéw przekaz, jaka
forme im nadad, jaki kontekst wybra¢, jakie przyktady dobrag,
aby to dziatanie byto jak najskuteczniejsze. Zrozumienie potrzeb
kognitywnych, metakognitywnych i spofeczno-afekeywnych
uczni6éw jest prawdziwym kluczem do dydaktycznego sukcesu.
Podobnie jak J. Bruner (1978:74), wierzg, ze: kazdg mysl, problem
albo zaséb wiedzy mozna przedstawic w dostatecznie prostej formie,
by kazdy uczers mdgt to zrozumied w dostgpnej dla siebie postaci.
Cata trudnos¢ w dydaktyce polega na znalezieniu owej dostgpnej
postaci. Temu przeciez stuza teorie psychologiczne — tak chetnie
wykorzystywane chociazby w glottodydaktyce — jak teoria
inteligencji wielorakich (Gardner 2002). Przywotywany juz
wezesniej przeze mnie francuski dydakeyk (de Vecchi 1992:6)
przestrzega nauczycieli przed dziataniami kontrproduktywnymi
w szkole takimi jak:
proponowanie zadari fatwych;

doktadne i szczeg6towe wyjasniania tresci;
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narzucanie jednakowego dla wszystkich sposobu dziatania;
podpowiadanie rozwiazan, aby zrobi¢ co$ szybciej.
O nauczycielu-konstruktywiscie, bo przeciez to dzigki jego
rusztowaniom dochodzi do konstruowania wiedzy, bardzo trafnie
pisze S. Dylak (dz. cyt.), wymieniajac nastepujace jego cechy:
interesuje si¢ wiedza i przekonaniami, jakie uczniowie juz
posiadajg na dany temag;
akceptuje i pobudza autonomie uczniéw;
pozwala uczniom na podejmowanie odpowiedzialnosci
za lekcjg, za zmiang strategii nauczania czy modyfikacje
materiatu nauczania;
inspiruje myslenie ucznidéw przez zadawanie otwartych pytan;
wprowadza uczniéw takze w $wiat sprzecznoscis
zacheca do dialogu zaréwno ze soba, jak i migdzy samymi
uczniami;
stosuje terminologi¢ poznawcza w dialogu z uczniami, taka
jak: klasyfikuj, zanalizuj, zinterpretuj, pordwnaj, uogdinij,
dowied%, wyjasnij, sprawdz, sformutuj wnioski. Dalej:
eksperyment, zmienne, zalezne i niezalezne, wnioski,
hipotezy. To s3 podstawowe stowa w edukacji przyrodniczej,
podstawowe narzedzia jezykowe.
Nauczyciel konstruktywista w swej pracy:
wykorzystuje duzo surowych danych, materiatéw zrédto-
wych, pozwala uczniom na manipulowanie oraz interakdje
z réznymi materialnymi obiektami;
jest cierpliwy w oczekiwaniu na odpowiedz po zadanym
pytaniu, zostawia uczniom czas dla budowania zwiazkéw
oraz tworzenie metafor;
pielegnuje naturalng ciekawos¢ uczniowska przez stosowanie
modelu cyklicznego uczenia sig #rzy kroki: a) faza odkrywania;
b) faza konstruowania nowych znaczen; ¢) stosowanie nowo
wprowadzonych kategorii.
Dodatabym jeszcze do tej listy jeden, bardzo wazny dla
dydaktyki kazdego przedmiotu punkt:
nauczyciel konstruktywista ocenia w sposob ksztattujacy,
zwracajac uwagg nie tylko na produkt kofcowy, ale na
sam proces uczenia si¢, zastosowane strategie, regulacje,
postep wynikajacy z nauki rozwiazywania probleméw oraz
odpowiednio informuje o tym uczacego sie.
Wspodlczesna glottodydaktyka odwotuje si¢ dzisiaj do tego typu
ewaluadji jako najwlasciwszej dla ksztattowania postawy uczenia
si¢ przez cale zycie. Ocenianie ksztattujace jest bowiem, zgodnie
z ESOK]J (Rada Europy 2003:158), ciaglym gromadzeniem
wiedzy o postepach ucznia, o jego stabych i mocnych stronach,



ma na celu wspomagaé ucznia w rozwoju. Ocenianie nie
ma by¢ jedynie obiektywnym pomiarem wiedzy, to jest rola
testow réznicujacych, jakie i tak uczniowie zdaja na kazdym
etapie edukacyjnym, natomiast rola ewaluacji ksztattujacej jest
zapewnienie uczniowi informacji zwrotnej, ktérej gtéwnym
celem jest wlasnie wspieranie uczenia sic. Z pewnoscia, bedzie
mu si¢ bardziej chcialo zabra¢ do nauki, jesli wie, ze jego
wysitki zostana zauwazone, nawet jesli rezultat nie bedzie
idealny, ze nauczyciel wskaze mu mozliwosci poprawy, nie
wy$mieje, nie skrytykuje. Jak przypomina M. Zylifiska za
niemieckim badaczem Geraldem Hiitherem (Zylifiska 2012):

Strach i stres powodujg aktywizacje ciata migdatowatego,
a to ma z kolei wplyw na sposéb praetwarzania informacyi.
Uczqc sig, zawsze odnosimy nowq wiedze do informacji
wezesniej zapisanych w strukturach pamigci. Jednak pod
wplywem silnego stresu owo polgczenie zostaje zaburzone,
praez co mozg nie koduje nowych wiadomosci, a to z jednej
strony oznacza niemoznosé przyswojenia nowej wiedzy,
a z drugiej — uniemozliwia praywotywanie tego, czego

nauczylismy si¢ wezesniej.

Wiszystko wydaje si¢ by¢ ze sobg powiazane — i nie bez przyczyny
— sposob podania materiatu, sam material, jego struktura, jego
dostepnos¢ dla ucznia, mozliwo$¢ twirczego przetworzenia
informacji, informacja Zwrotna, zastosowane strategie. Sporo sie
tych elementéw nagromadzito, mozna si¢ poczué sfrustrowanym,
ze trzeba pamigtal az o tylu rzeczach, zeby si¢ chciato, ale
jednoczesnie wszystko wydaje si¢ logicznie ze soba powiazane
iwynikajace z siebie nawzajem, a zatem wystarczy zaczaé od jed-
nego elementu, aby kolejne, sita rzeczy, narzucity swoja obecnosé.

Trudno zabra¢ si¢ do czynnosci, co do ktérej mamy wiele
watpliwosci. To tak jakby kaza¢ komus ugotowad skomplikowane
danie, podpowiadajac mu wprawdzie, jakich sktadnikéw
powinien uzy¢, ale nie informujac o ich ilosci, o kolejnosci,
czasie pieczenia/gotowania itp. Podobnie jest z uczeniem si¢ — nie
wyzwala si¢ ono samo. Albo moze powiedzmy inaczej — jak
wszedzie, tak 1 w tej dziedzinie sq samorodne talenty, osoby,
kedre potrafig si¢ uczyé, bo sg doskonatymi obserwatorami, bo
maja $wietne wzorce w rodzinie, bo lubig tamigtéwki, testowanie
hipotez, bo nie czujg leku. Ale przeciez nie kazdy uczacy si¢

reprezentuje wskazane cechy. Tymczasem uczenie si¢ w calej

swojej réznorodnosci, na szczescie, jest dostepne dla kazdego,
ale nie w tej samej formie, nie w tym samym rytmie, nie z tymi
samymi strategiami. W definicji umiejetnosci uczenia si¢ zawarte
w opisie glottodydaktycznym (Rada Europy 2003:98) czytamy,
ze jest to wnikliwa obserwacja nowych zjawisk i uczestnictwa
w nowych doswiadczeniach, a takze wlgczania nowej wiedzy do
Juz posiadanej, ktdra — jesli trzeba — ulega wredy modyfikacjom.
Unmiejetnost uczenia sig obejmuge takie elementy jak: wrazliwos¢
Jezykowq i komunikacyjng, ogding sprawnosé fonetyczng, techniki
uczenia sig i sprawnosci heurystyczne. Kaidy z tych zakreséw nadaje
sie do trenowania, do rozwijania na drodze éwiczen, ale tez préb
i bledéw whasciwych dla kazdego procesu typu heurystycznego.

Motywacja do uczenia si¢, owo cheenie, ktére nas zajmuje
w tej analizie, rozwija si¢ na bazie wielu réznych czynnikéw, keére
zostaly wezesniej wskazane. Pozostata jednak jeszcze jedna kwestia.
Powraca ona regularnie we wszystkich badaniach i odwotaniach
wsp6lczesnej glottodydakeyki, cho¢ nie tylko — mowa o spotecz-
nym aspekeie uczenia sie. Uczymy sie w srodowisku spotecznym,
razem z innymi osobami, wéréd innych oséb, kolegéw z klasy
czy grupy, ale takze nauczycieli. Obecnos¢ tych oséb jest bardzo
istotna w uczeniu si¢, cz¢sto bowiem tworza oni strefg najblizszego
rozwoju (L. Wygotsky), czyli obszar, w ktérym uczelt wykonuje
z pomocg kogos$ bardziej doswiadczonego, choé niekoniecznie
starszego, zadanie przekraczajace jego mozliwosci kognitywne na
danym etapie rozwojowym. Strefa najblizszego rozwoju wskazuje
na potencjat uczacego sig: to, co dzisiaj wykonuje przy pomocy
cksperta, bedzie w stanie wykona¢ jutro, w symbolicznym
oczywicie wymiarze, w sposéb autonomiczny. Pozostawienie
go bez wsparcia, chociazby przez mozliwo$¢ poréwnania swych
sposob6w rozwiazywania zadania z kolegami, pozbawia go szansy
na zobaczenie, do jakiego celu powinien stara¢ si¢ dojs¢. Nie
bez przyczyny perspektywa zadaniowa odwotuje si¢ w bardzo
szerokim zakresie do aspektow wspétpracy, a uzytkownik jezyka
jest zawsze opisany w swej spotecznej tozsamosci (fr. actenr social).
Uczenie sig razem — w sensie wymiany, negocjowania rozwiazania,
przekonywania do swoich racji, poréwnywania proponowanych
rozwigzai — jest niezwykle istotnym motywatorem, o ktérym

z pewnoscia warto pamietac.

Gdybysmy chcieli wyobrazi¢ sobie dwéch uczniéw, z kedrych
jeden wezmie si¢ do nauki, a drugi nie, to z psychopedago-
gicznego punktu widzenia kazdy z nich przeprowadzitby taki

oto dialog wewnetrzny:
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Zaciekawita mnie ta dzisiejsza lekcja o réznorodnosci odmian francuskiego na $wiecie.

Wiszystko byto jasne i zrozumiate.

Dowiedziatem si¢ ciekawych rzeczy o jezyku francuskim chociazby ta ilos¢
réznych akeentéw.

Mamy znalez¢ kilka zwrotéw typowych dla pewnych regiondw, skorzystam
z internetowego 77ésor de la Langue Frangaise.

Na nast¢pnej lekcji poréwnamy wspdlnie co, kto znalazt.

Mamy tez poéwiczy¢ rézne akcenty i odgadywa¢ wzajemnie, skad dana osoba
pochodzi. Zaczeli$my juz na lekgji i byto bardzo zabawnie. Niektérym to naprawde
dobrze wychodzito, ale ja musz¢ lepiej si¢ wstucha¢ w réznice.

Wiedzialem o tych réznicach w jezyku angielskim (brytyjski i amerykariski), ale nie
wiedzialem, ze we francuskim jest az tyle odmian.

Mamy opowiedzie¢ wymyslona historyjke, uzywajac wyrazéw i zwrotéw z obszaréw
Frankofonii. Zaczng od wypisania tych elementéw, a dopiero potem utozg jakas

Nie lubi¢ francuskiego.

Nauczyciel méwit caly czas po francusku, znowu niewiele
zrozumialem, ale batem si¢ zapytaé, zeby sie nie o$mieszyé.

Nie interesuja mnie te historie z akcentami, w koricu byto
powiedziane, ze i tak si¢ mozna dogadac klasycznym
francuskim.

Nie wiem doktadnie, co jest zadane.

I tak wypadng najgorzej.

Nie cierpie robi¢ z siebie btazna przy innych.

Wolatbym mie¢ tekst przed oczami, gubig si¢ w tych
¢wiczeniach tylko ze stuchu.

Trzeba jakas historyjke wymysli¢, ale jaka? Skad ja mam
wiedzie¢, jakich wyrazéw do niej uzy¢?

odpowiednia do nich historyjke, moze by¢ zabawna.

To nie bedzie na stopien, chodzi o poéwiczenie.

Oczywiscie, obie postawy sa przerysowane, ale chciatam
lepiej uzmystowi¢, skad biorg si¢ postawy odrzucenia uczenia
si¢, a wlasciwie jest to pozorne odrzucenie uczenia si¢ jako
takiego, bardziej chodzi bowiem o postawy obronne wobec
niewiadomych, z ktérymi uczacy si¢ nie umie sobie poradzic,
o niska samooceng, o strach przed jedynka, oczywiscie
moze tez chodzi¢ o zwykle lenistwo, ale jego diagnozowanie
pozostawiam samym zainteresowanym. Zmiana we wspot-
czesnym paradygmacie glottodydaktycznym polega bowiem
nie tylko na zmianie roli nauczyciela, ktdry staje si¢ tutorem
i o$wieconym przewodnikiem, ale takze ucznia, ktdry jest
osoba wspStodpowiedzialng za swéj proces uczenia si i jedyna

osobg zdolng konstruowaé wiedze w swoim umysle.
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Koncepcja motywacyjnego modelu
nauczania jezykow obcych
w kontekscie uczenia sie przez cate zycie

Ludmila Szypielewicz

Coraz wiecej pedagogow i nauczydieli podkresla, Ze najwazniejszym elementem nauczania
jezyka obcego jest motywacja. Rozwdj nauki i techniki, zmiany polityczne, mozliwosci
nieograniczonych kontaktow za posrednictwem Internetu, dostep do informacji oraz
udzial w miedzynarodowych projektach bez koniecznosci wychodzenia z domu — wszystko
to swiadczy o tym, jak trudno dzisiejszemu nauczycielowi zaszczepi¢ w uczniach
i studentach ¢heé uczenia sie jezyka obcego nie tylko podczas zajec¢ w szkole, ale takze
w diagu calego zydia. Konieczne wydaje sie dazenie do takiej sytuacji, w ktorej uczniowie
rozwijaliby wewnetrzna motywacje do nauki jezyka obcego takze po ukoriczeniu szkoly.

o bardzo trudne, nalezy bowiem uwzglednia¢

fakt, ze motywy uczacych si¢ zmieniajg si¢ wraz

z wiekiem. Jak pokazuja badania, uczacy si¢ chetnie

zainteresujg si¢ czyms$ nowym, dziatajacym na emocje

i stymulujacym do aktywnosci w jezyku obcym. Motywy,
ktdére w duzej mierze zwiazane sa z potrzebami poznawczymi
oraz emocjonalnymi uczacego si¢, powinny przeksztalci¢ si
w motywacj¢ ogdlna, zwiazana nie z tylko z nauka, ale przede
wszystkim z poglebieniem znajomosci jezyka i kultury danego
kraju. Jak tego dokona¢? Jak stworzy¢ taki model nauczania, ktéry
motywowalby do uczenia si¢ jezykéw obcych przez cate zycie?
Zastosowanie komputeréw i Internetu w procesie dydakeycz-
nym zmusza nauczycieli do ciaglej modyfikacji tradycyjnych
sposobéw nauczania. Konieczne jest dostosowywanie materiatéw
multimedialnych do wieku uczniéw, tak aby maksymalnie
wykorzysta¢ ich potengjat intelektualny, poznawczy i komu-
nikacyjny. W rezultacie uczacy si¢ rozwijaja motywacje
komunikacyjna, emocjonalno-estetyczng oraz poznawcza,

co przyczynia si¢ ostatecznie do opanowania jezyka obcego.

Traktujemy model motywacyjny jako pewien system
pedagogiczny, oparty na potaczeniu komponentu psycho-
logicznego (ekspresja i motywacja) z nauczanym jezykiem
obym i przedmiotami, w ktérych przejawia sie ekspresja
emocjonalna uczacego si¢. Model ten zbudowany jest z blokéw,
utozonych linearnie i odpowiadajacych trzem etapom rozwoju
i przyswajania jezyka obcego. Kazdemu z pozioméw wickowych
odpowiada okreslony blok, ktdry jest rozumiany jako pewien
zbiér komponentéw psychologicznych, pedagogicznych oraz
metodycznych, majacych wplyw na motywacje uczacego si¢
do zglebiania jezyka obcego. Zostaly wyréznione nastgpujace
etapy wiekowe nauczania jezykow obcych: 1. 6-10 lag; I1. 10-15
lag; III. 15-19 lat, do ktérych przyporzadkowane sa trzy
podstawowe bloki modelu motywacyjnego.

W bloku pierwszym dominuje nauka jezyka obcego
w polaczeniu z wykorzystaniem plastycznych umiejetnosci
dziecka. Rezultatem jest rysunek jako odzwierciedlenie jego
zainteresowarl i §wiata wewngtrznego. Jest to blok adresowany
do dzieci uczacych si¢ w systemie zintegrowanym. Ekspresja
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w tym wieku najlepiej wyraza si¢ poprzez rysunek, okreslany
tu jako zindywidualizowany produkt uczacego sic.

W skiad drugiego bloku wchodza jezyk obcy potaczony
zliteratura w jezyku ojczystym i obcym, technikami teatralnymi
oraz narzedziami multimedialnymi. Ten blok obejmuje
uczniéw starszych klas szkoty podstawowej oraz gimnazjum.
Indywidualnym produktem ucznia odzwierciedlajacym jego
zainteresowania i motywaci¢ do uczenia si¢ jezyka obcego
moze by¢ odgrywana rola w teatrzyku szkolnym lub scenkach
na lekcjach jezyka obcego oraz napisanie eseju lub dialogu
do tekstu wybranego samodzielnie do okreslonego tematu.
Ekspresja w tym wieku najlepiej przejawia si¢ poprzez stowo.

Trzeci blok zlozony jest z nauki jezyka obcego zintegro-
wanej z nauka innych przedmiotéw szkolnych. Nauczanie
wspomagane jest takze przez Internet. Adresowany jest do
uczniéw szkét rednich i studentéw. Moze by¢ dowolnie
uzupelniany réznymi komponentami, w zaleznosci od
wymagan stawianych przez szkole czy uniwersytet. W tym
bloku indywidualnym produktem moze by¢ whasna strona
internetowa, blog lub wykorzystanie znajomosci jezyka
obcego do prezentadji cickawej informacji na lekcjach z innych
przedmiotéw, prowadzonych w jezyku ojczystym.

Scharakteryzujmy cele i zadania modelu motywacyjnego.
Gléwna zaleta tego systemu jest jego wariantowos$¢ —
poszczegdlne bloki nie musza by¢ traktowane sztywno, moga
by¢ uzupetniane dodatkowymi elementami albo stosowane
wybidrczo w zaleznosci od potrzeb grupy. W kazdym bloku
uwzgledniane sa:

Indywidualne predyspozycje uczacych si¢ (wzrokowcy,

shuchowecy, kinestetycy);

Motywacja do uczenia si¢ jezyka obcego;

Strategie, taktyki oraz metody uczenia sig;

Prawo wyboru zindywidualizowanego produktu dziatalno-

$ci jezykowej, kt6ry najbardziej odpowiada uczacemu sie;

Komponent kulturowy:

w pierwszym bloku — malarstwo, muzyka, kreskéwki

(w jezyku ojczystym i obcym);

w drugim bloku — literatura w jezyku ojczystym i obcym,

malarstwo, muzyka i film;

w trzecim bloku — teksty autentyczne, zawierajace informacje

o kulturze danego kraju, a takze wiadomosci dotyczace

wszystkich sfer, ktorymi interesuje si¢ uczeri.

[72]

W modelu motywacyjnym uczenia si¢ jezykéw obcych
ktadziemy nacisk na trzy gléwne cele:

Zorientowanie na stworzenie zindywidualizowanego

produkrtu dziatania jezykowego (tekst, éwiczenie, rysunek

itp.) w procesie uczenia si¢ jezyka obcego;

Zniwelowanie réznic miedzy poczatkowym i $rednio-

zaawansowanym etapem nauczania jezykéw obcych

z uwzglednieniem specyfiki wieku uczacych sig, ich

mozliwosci poznawczych (motywdéw i ekspresji) oraz

poprzez integracje przedmiotéw szkolnych i ksztalcenia
jezykowego;

Whaczenie Internetu do procesu dydaktycznego.
Zaproponowany model uwzglednia fakt, ze rézne grupy potrze-
buja odpowiednich metod i technik nauczania w zaleznosci
od wieku i poziomu motywacji. Opracowany model uczenia
si¢ powstal na bazie metody komunikacyjno-kognitywnej,
dostosowanej do potrzeb konkretnych grup wiekowych.
Stworzenie przez ucznia zindywidualizowanego produktu ma
miejsce w kazdym z blokéw i odbywa si¢ wedtug okreslonego
algorytmu, ztozonego z trzech krokéw wiodacych do
opanowania j¢zyka obcego:

Praca z nauczycielem — prezentacja nowego materiatu, praca

z wzorcami, materiatami multimedialnymi i Internetem

(motywacja poznawcza);

Samodzielna twércza praca ucznia — rozwiazywanie éwi-

czen, testéw, zadan, praca w grupach, udziat w projektach

(motywacja poznawcza i emocjonalna);

Kontrola rezultatéw nauczania dokonywana przez uczacych

sie — testy, zadania (motywagja intelektualna).

W wyniku zastosowania powyzszego schematu otrzymujemy
z jednej strony lekcje, ktdra jest oddzielng jednostka dydaktyczna,
az drugiej strony pewnym cyklem spetniajacym zasadg ,,trzech
krokéw”. W zaleznosci od celéw komunikacyjnych danych
zaje¢ elementy te moga si¢ rézni¢ i prowadzi¢ do powstawania
nowych sytuacji motywacyjnych. Pracujac taka metoda nie
naruszamy tradycyjnego sposobu nauczania, a dodatkowo
wlaczamy nowoczesne narzedzia dydakeyczne: wspétprace
w grupie, rozwiazywanie probleméw, poszukiwanie informadj,
taczenie przedmiotéw, prezentacjg rezultatéw. Wprowadzenie
nowych form pracy wplywa takze na wybor przez nauczyciela
nowych form nauczania. Jednym z wazniejszych czynnikéw
motywujacych, na ktdry wskazujg uczeni, jest koniecznosé
taczenia wizualnego i werbalnego sposobu przedstawienia

informadji, poniewaz krzyzowanie modeli kognitywnych tzn.



laczenie symbolicznego i geometrycznego sposobu myslenia, sprayja
aktywizacji proceséw pognawcgych (Aesutec 1998:228). Wynika
z tego, Ze im wezesniej uczniowie nauczg si¢ umiejetnie faczy¢
myslenie werbalne i wizualne, tym lepiej beda przyswajac jezyk
obcy i tym silniejsza bedzie ich motywacja do jego nauki.

Na tym etapie (6-10 lat) w proces dydaktyczny zaangazowanych
jest dwéch nauczycieli — jezyka obcego i plastyki. Plan zajeé
powinien by¢ utozony w taki sposdb, aby lekcje plastyki i jezyka
obcego znajdowaly si¢ obok siebie, co umozliwi nauczycielom
lepsza wspétprace w ramach prowadzonych zaje¢, zwlaszcza
przy opracowaniu ich tematyki. Nauczyciele powinni takze
ustali¢, jaki produkt zostanie wypracowany podczas lekcji
(rysunek, rzezba, prace z papieru, tkanin, wycinanki itd.).
Zakres wspdtpracy nauczycieli odbywa si¢ na kilku poziomach:

Okreglenie tematykis

Okereslenie rodzaju i formy produktu finalnego;

Wybdr metod pracy.
Nauczyciel jezyka obcego wykorzystujac prace uczniéw
wykonane podczas zaje¢ plastyki, ma do wyboru kilka
wariantéw prowadzenia lekgji. Nalezy podkresli¢, ze rysunek
uczacego si¢ nie tylko odzwierciedla jego zainteresowania, ale

zawiera takze istotne informacje metodyczne dla nauczyciela.

Wariant 1.

Nauczyciel moze rozpoczaé zajecia od tematu gtéwnego,
aby w rezultacie wykorzysta¢ prace dzieci do sprawdzenia
przyswojonego podczas lekcji materiatu. Podczas zaje¢
wykorzystywane moga by¢ rézne formy pracy, z wlaczeniem
materiatéw audiowizualnych.

‘Wariant 2.

Nauczyciel rozpoczyna lekcjg od prezentacji rysunkéw dzieci,
a nastepnie wprowadza nowy material. Prace dzieci oraz
wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych
sprawiaja, ze podczas zajec rozwijamy pozytywna motywacje

wzrokowcdw, stuchowcéw oraz kinestetykéw.

‘Wariant 3.

Nauczyciel pracuje podczas lekeji bez wykorzystywania
zindywidualizowanych produktéw stworzonych przez uczacych
si¢. Prezentuje material podrecznikowy, stosuje materiaty

audiowizualne itd. Zadaniem domowym dla uczniéw jest

stworzenie wlasnej pracy plastycznej, zwigzanej z tematyka zajec.
Produkt ten uczniowie wykonuja nie w domu, a podczas zajeé
plastyki, ktére odbywaja si¢ po skoficzonej lekdji jezyka obcego.
Na kolejnej lekdji jezyka obcego nauczyciel, wykorzystujac prace
uczniéw, utrwala poznane wezesniej stownictwo.

Stworzenie whasnego produktu i praca z nim wplywaja
na wzrost motywacji poznawczej uczacych si¢, natomiast
wlaczanie prac uczniéw do procesu nauczania sprzyja
rozwojowi motywacji dydaktycznej. Ponadto, uczniowie
rozwijaja motywacje intelektualna pracujac nad koncepcja
swojej pracy. Koricowy produkt ma dla uczacego si¢ wartosé
osobistg, poniewaz:

jest sposobem prezentacji jego zainteresowari i kompetencji

w jezyku obcym;

ma aspekt prestizowy (mozna si¢ nim pochwali¢ rodzicom,

kolegom);

jest sposobem wyrazenia postrzegania $wiata w jezyku

ojczystym oraz obcym;

jest sposobem wyrazenia swoich uczué, fantazji, marzeni

i odbioru otaczajacej rzeczywistosci.

Prezentacja i wymiana opinii dotyczacych rysunkéw w jezyku
ojczystym, praca z wlasnym produktem na lekcjach jezyka
obcego sprzyjaja wspdtdziataniu réznych typéw motywacyjnych:
poznawczych, estetycznych, dydaktycznych i komunikacyj-
nych. Praca ze zindywidualizowanym produktem w procesie
uczenia si¢ jezyka obcego wplywa na stworzenie wlasciwego
$rodowiska motywacyjnego dla jednostki, grupy i klasy. Poprzez
wykorzystanie potencjatu intelektualnego, poznawczego oraz
estetycznego jednostki nastepuje poglebienie znajomosci jezyka
oraz zwickszenie twérezej dziatalnosci jezykowej danego ucznia.

Podczas zajeé z jezyka obcego nauczyciel wykorzystuje
rézne formy pracy, ktére pozwalaja na stworzenie przyjaznej
atmosfery, zachgcajacej uczniéw do wypowiedzi i niwelu-
jacej stres zwigzany z publicznym uzyciem jezyka obcego.
Indywidualne prace dzieci stuza do opanowania leksyki,
konstrukeji gramatycznych (schematy, diagramy), wypowiedzi
ustnych (mapy mysli, poréwnywanie obrazkéw, uzupetnianie
i tworzenie dialogéw) i pisemnych (opis obrazka, fragmentu
rysunku, postaci). Innymi metodami pracy na tym etapie
edukacyjnym sa: powtarzanie za nauczycielem, rozgrzewka
jezykowa (mimka, gesty, piosenki itd.), pytania i zadania
dotyczace obrazkéw, tworzenie opowiadari do obrazkéw,
tworzenie dialogéw, gry i konkursy, praca z programami
komputerowymi, przygotowanie wspdlnych projektéw.
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Wraz z rozwojem kompetendji jezykowych uczniéw,
formy pracy moga by¢ coraz bardziej zlozone (pytania
wymagajace rozbudowanych odpowiedzi, monologi, wywiady).
Zadaniem nauczyciela jest uwzglednienie styléw uczenia sig
podopiecznych. W prezentowanym modelu zintegrowanej
nauki jezyka i przedmiotu to ,wzrokowcy” maja najwiecej
mozliwodci na przyswojenie materiatu jezykowego. Jednakze
nauczyciel nie powinien zapominaé o stuchowcach i kine-
stetykach, dla ktérych nalezy przygotowaé zadania zwiazane
z dziatalnoscia stuchows i motoryczng (éwiczenia ze stuchu,
stuchanie audiobookéw, wykorzystanie technik teatralnych,
gry, konkursy). Przy takiej réznorodnosci form pracy wspélna
nauka stanie si¢ przyjemnoscia i zapewni komfortowe warunki
wszystkim dzieciom.

Nalezy takze podkresli¢ wage edukacji kulturowej, ktéra
jest nieodlacznym elementem nauczania jezyka. Kazde dzieto
sztuki zawiera w sobie nie tylko informacje o kulturze narodu,
ale niejako przy okazji spetnia takze funkeje kognitywna.

Pokazy filméw czy bajek, na podstawie ktérych uczacy
sie tworza swoje indywidualne prace, umacniaja kognitywny
aspekt przyjecia innej kultury, przyczyniajg si¢ takze do
ksztaltowania pozytywnego stosunku, zaréwno wobec niej,
jak i wobec wlasciwego jej jezyka. Wazne jest takze i to, ze
podczas zaje¢ plastyki nauczyciel w jezyku ojczystym ukazuje
uczniom specyfike kultury zwiazanej z nauczanym jezykiem,
a na lekgji jezyka obcego, wykorzystujac te same elementy,
uczy stéw i wyrazel w jezyku obcym. W ten spos6b uczacy sie
sami mogg stworzy¢ wlasng ,mape semantyczng’ uzyteczng
przy tworzeniu swojej wypowiedzi.

Rozpatrujac wezesny etap nauczania jezyka obcego
z zastosowaniem zindywidualizowanego produktu stworzonego
przez uczacego si¢, mozna stwierdzié, ze w ten sposéb
uczniowie bardzo szybko opanowuja leksyke oraz alfabet
jezyka obcego. Z tego tez wzgledu kladzie si¢ najwigkszy
nacisk na wyksztalcenie odpowiednich strategii opanowania
leksyki oraz umiejetnosci czytania. Dominuja teksty krétkie,
dialogi, historie humorystyczne, bajki i opowiadania. Formo-
waniu si¢ motywacji poznawczej, estetycznej i dydaktycznej
sprzyja stosowanie tekstéw autentycznych. Kazdy tekst
moze zostaé zilustrowany poprzez rysunek, ,mapg mysli”,
dialog czy role teatralna. Istotnym narzedziem jest takze
komputer, ktéry moze by¢ wsparciem dla dzieci majacych
problemy z rysowaniem, a wszelkie gry komputerowe

moga stanowi¢ zrédlo tematéw do pracy na zajeciach.
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Etap drugi (10-15 lat) obejmuje okres dorastania uczniéw,
konieczne jest zatem zastosowanie nowych metod pracy,
poniewaz jest to czas, kiedy ekspresja plastyczna przechodzi
w ekspresje stowa. W tym okresie nastgpuje formowanie
nowego poziomu myslenia, pamigci logicznej, rozwdj
zainteresowania swojg osobowoscig itd. Metody nauczania
skoncentrowane sa zatem na wykorzystaniu ekspresji stowa
i jezyka ojczystego uczniéw. W sktad tego bloku wchodza:
jezyk obcy, literatura w jezyku ojczystym i obcym oraz
techniki teatralne, ktére aktywizuja ekspresje stowna.
Zmiana ta powoduje konieczno$¢ siggniecia po nowe srodki
metodyczne, oparte na wykorzystaniu technik teatralnych
oraz stymulujace miodziez do pisania scenariuszy i dialogéw
na podstawie znanych dziet literackich. Dodatkowo podczas
zaje¢ wprowadzane s elementy tlumaczenia poréwnawczego
utwordw literackich oraz dokonywana jest analiza tych
utworéw pod katem leksykalno-gramatycznym. Nauczyciel
stara si¢ rozwija¢ motywacje poznawcza i intelektualng
uczniéw. Duza wage przyktada si¢ do samodzielnego
tworzenia zadani przez ucznidw, a takze wykorzystywania
technik teatralnych podczas zadani dotyczacych czytania,
pisania i doskonalenia akcentu. Dzigki temu zostaje przeta-
mana bariera strachu przed wypowiedzia w jezyku obcym,
a uczniowie doskonala réznorodne elementy poznawanego
jezyka: utrwalaja stownictwo, doskonala wymowe oraz
rozwijaja umiejgtnosci komunikacyjne. Indywidualny
produkt jezykowy, stworzony przez grupg uczniéw w postaci
scenariusza, dialogu czy ¢wiczet, jest realizowany w praktyce
poprzez wystawienie spektaklu. Bardzo czgsto na tym etapie
wykorzystywana jest metoda projektu, dzigki ktdrej rozwijana
jest emocjonalno-estetyczna motywacja uczacych sie.

Taki sposob nauczania wptywa na wzmocnienie wspétpracy
miedzy nauczycielem i uczniami, mlodzi ludzi zachgcani sg
do poszukiwania nowych zrédetl informacji oraz srodkéw
wyrazu, rozwijana jest umiejetnos¢ wyszukiwania informacji
(Kaapun 1997), ktéra zaktada analize, dyskusje i znaczaco
wykracza poza obowiazujacy w szkole materiat. Do§wiadczenie
uczy, ze polaczenie ekspresji stowa, ruchu i tekstu stymuluje
wewngtrzng motywacj¢ uczacych sig, a poszukiwanie
dodatkowych informacji i tworcza praca z tekstem w jezyku
obcym i ojczystym rozwija kognitywne procesy my$lowe, co
korzystnie wptywa na rozwdj zdolnosci intelektualnych oraz

sprawnosci w obu jezykach.



Kolejny etap (15-19 lat) charakteryzuje si¢ doskonaleniem
umiejetnosci intelektualnych i opanowaniem skomplikowanych
operacji logicznych. Na tym etapie metodyka nauczania jezyka
obcego powinna bazowa¢ na szeroko pojetej zintegrowanej
nauce jezyka, wykorzystaniu nowych technologii, w tym
gléwnie Internetu jako $rodka pozwalajacego wyszukaé
informacje z wielu dziedzin. Taki stan rzeczy zaktada:
Tworzenie testéw i éwiczen przy wykorzystaniu komputera;
Wyszukiwanie tekstéw i éwiczen w Internecie;
Formatowanie tekstéw, scenariuszy i éwiczer;
Tworzenie stron internetowych.
W tym bloku gtéwny nacisk polozony jest na nauczanie
literatury i historii w jezyku obcym przy wykorzystaniu narzedzi
multimedialnych. Nauczanie jezyka odbywa si¢ na materiale
wybranym przez uczacych sig, takim, ktéry zwiazany jest z ich
zainteresowaniami i poziomem intelektualnym. Wyszukana
przez uczniéw informacja jest jednoczesnie komunikatem dla
nauczyciela o zainteresowaniach uczniéw, a takze o ich poziomie
postugiwania si¢ jezykiem obcym i kompetencjach kulturowych.
Mozliwo$¢ wyboru tekstu, éwiczenia, samodzielna praca
nad scenariuszem czy dialogiem, praca w grupach przy
rozwiazywaniu problemu, a takze wymiana informacji na
rézne tematy — wszystko to sprzyja dziatalnoéci poznawczej
uczniéw i stymuluje wewngtrzng motywacje do nauki jezyka
obcego. Umacniana jest takze wspétpraca migdzy uczniami
i nauczycielem, czego powodem jest wprowadzenie materiatéw
multimedialnych sprzyjajacych prowadzeniu dyskusji. Szczegdlnie
istotnym elementem nauki na tym etapie jest zapoznanie
uczniéw ze strategiami uczenia si¢ (leksyka, czytanie, gramatyka,
pisanie) oraz wypracowanie umiej¢tnosci rozumienia tekstéw
i orientowania si¢ w specyfice kultury danego kraju. Niezwykle
aktualnym zadaniem jest takze wykorzystywanie internetowych
narz¢dzi komunikacyjnych w pracy nad tekstem.

Rozpatrujac zaproponowany model z punktu widzenia jego
elastycznosci, uniwersalnosci oraz indywidualizacji, nalezy
zauwazy(, ze wszystkie te cechy odnosza si¢ zaréwno do ucznia, jak
i nauczyciela. W kategoriach metodycznych elastyczno§¢ modelu
motywacyjnego polega na réznorodnosci form pracy z tekstem
stuzacym rozwojowi umiejgtnosci czytania i pisania. Istotne jest
takze zapewnienie odpowiedniej liczby tekstéw (informacyjnych,
artystycznych, kulturoznawczych), wéréd kidrych uczniowie mogg

wybiera¢ te, ktére najbardziej ich interesuja. Wokdt wybranego
tekstu budowana jest jednostka lekcyjna — jednostka organizacyjna
materiatu tekstowego jest konkretny temat, odzwierciedlajacy
realng rzeczywisto$¢ i organizujacy w pewnym stopniu materiat
leksykalno-gramatyczny, natomiast jednostka organizacji materiatu
jezykowego jest zdanie jako akumulacja informacji semantycznej.

W zaproponowanym modelu nauczania jezyka obcego
przez cale zycie nauczyciel rozwija motywacyjna i poznawcza
sfere ucznia poprzez réznorodne metody i techniki nauczania,
narzgdzia i materialy multimedialne, umiejetne stosowanie
strategii nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych, a takze poprzez
uwzglednianie ciagtych wiekowych wahar i zmian motywacji
konkretnego ucznia. Indywidualizacja modelu zaktada, ze
uczniowie w procesie uczenia si¢ jezykéw obeych potrafig
wybiera¢ materiat tekstowy odpowiednio do tematu lekcji oraz
swoich zainteresowan, maja wolna reke przy wyborze partnera
do wspdlpracy w grupie, samodzielnie wybieraja rodzaje zadan
i sposoby ich rozwigzania, a takze decyduja jaki ma by¢ ich
whasny produkt komunikacyjny nauczanego jezyka obcego.
Wplywa to nie tylko na motywacje, ale takze na potrzebe
i cheé ciaglego doskonalenia przez uczniéw umiejgtnosci

postugiwania si¢ jezykiem obcym w ciagu calego zycia.

Asuwmos, ., Wykun, A.H. (1999) Cirosaps memoduneckux mepmuros
(meopus u npaxmuxa npenodasanus ssvixos). Canxt-ITerep6ypr: 3aaroycr.
Jodlowiec, M., Nizegorodcew, A. (red.) (2007) Dydaktyka jezykéw obcych na
poczathu XXI wicku. Krakéw: WU].

Kaapun, M.B. (1997) Hunosayun 6 06yvenun: memagopo. umodean. Anarns
sapybesxcrozo onvuma. Mocxsa: Hayxa.

Aesurec, AT (1998) Ipaxmuxa obyvenus: Cospemennvie 06pazosamenvitvie
mexnoroeun Mocksa-Boponesx.

Acontpes, A.A. (2004) I IpeAMeET AMHIBOAMAAKTHKMIAA3AMH PUAOAOTAU METOAUCTA
W L. Szypiclewicz (red.) Cetowiek. Swiadomos¢. Komunikacja. Internet. Warszawa.
Oxford, R.L. (1996) Language Learning Strategies Around the World:
Cross-cultural Perspectives. Second Language Teaching & Curriculum Center.
Muneaesny, A. (2000) Teopu.s momusayun u npaxmuxa 00ysenus pycckomy
361y Kax unocmpanromy 6 Ilosvuse. Mocksa: TBopuecso.

dr hab. Ludmila Szypielewicz
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i Wykladowcéw Jezyka Rosyjskiego. Autorka monografii oraz artykutéw
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festiwali oraz seminariéw dla nauczycieli jezyka rosyjskiego.
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Pochwala naturalnosci,
czyli jezyk obcy oswojony

Pawel Scheffler, Hanna Wysocka

Nihiejszy tekst to polemika z niektérymi twierdzeniami dr. Grzegorza Spiewaka,
zawartymi w artykule opublikowanym w ,Jezykach Obcych w Szkole” w numerze
4/2012. Krytycznie analizujemy w nim propozycje dr. Spiewaka, aby jezyk obcy
udomowic poprzez uzywanie go w pewnych kontekstach w domu i w szkole zamiast
jezyka polskiego. Jestesmy tez przeciwni mechanizmowi motywacyjnemu, ktéry ma
wymuszac tego typu zachowanie jezykowe, zwlaszcza w przypadku malych dziedi.
Zamiast udomowienia proponujemy oswojenie jezyka obcego polegajace na zwiekszeniu
kontaktu z jezykiem poprzez media oraz poprzez jego rodzimych uzytkownikow.
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Jak stwierdza dr Spiewak w swoim artykule w grudniowym
numerze JOwS 2012, nauczanie jezykéw obcych w polskich
szkotach nie ma si¢ dobrze. Swiadcza o tym wyniki prze-
prowadzonego w roku 2011 ogélnoeuropejskiego badania
poziomu kompetencji uczniéw w zakresie znajomosci
jezykéw obeych (First European Survey on Language
Competences). W badaniu tym polscy uczniowie plasuja si¢
w ogonie czternastu analizowanych krajéw europejskich
na przedostatnim miejscu pod wzgledem umiejetnosci
czytania i pisania oraz na czwartym od korica pod wzgledem
umiejetnosci rozumienia ze stuchu.

Dlaczego wypadamy tak Zle? Diagnoza, ktéra stawia
dr Spiewak (2012:27) w swoim artykule, jest nastgpujaca:
mozg ucznia nie ma zadnego przekonujgcego dla dziecka
powodu, by przerabiany wlasnie materiat jezykowy zapa-
migtac. Jezyk obcy jest dla ucznia naprawde obcy, jego
zainteresowanie nim korczy si¢ wraz z koricem lekji
i opuszczeniem klasy.

Dladr. Spiewaka szkola, méwiac tagodnie, w ogéle nie
jest najlepszym miejscem do nauki jezyka. W Przewodnitku
metodycznym do swojej metody nauczania deDOMO
dr Spiewak konkluduje (2010:13): problemy z naukg
angielskiego, ktdre tak nas, rodzgicéw, frustrujg, majq jedno
wspdine Zrédio. Otoz tradycyjna nauka jezyka obcego odbywa
sig poza domem, w warunkach szkolnych [podkreslenie GS].

Dziecko w polskiej szkole ani w polskim domu najczgéciej
nie ma potrzeby uzywania jezyka angielskiego (ani innego
obcego) dla wyrazania i zaspokajania swoich potrzeb.
Dlatego tez, wedtug dr. Spiewaka, motywacje do tego
typu zachowan jezykowych trzeba mu dostarczy¢. W obu
przypadkach, czyli i w domu, i w szkole, ma to by¢
motywacja transakcyjna: uzycie jezyka angielskiego ma
umozliwi¢ dziecku efektywne zaspokajanie swoich potrzeb.

Rozmowy pomiedzy dzie¢mi a rodzicami czgsto prze-
biegaja wedtug schematu, w ktérym dziecko prosi rodzica
o0 co$, czego w danej chwili potrzebuje, a rodzic si¢ na to
zgadza lub nie. W metodzie deDOMO obowiazuje zasada,
ktéra méwi, ze jesli dziecko chee zwigkszyé sobie szanse, zeby
naktonic rodzica do spetnienia prosby, niech poprosi o to po

angielsku. W skrécie: méwisz po angielsku i masz w nagrode
to, na czym ci akurat zalezy (Spiewak 2010b:21-22).

W wielu przypadkach nagroda dla dziecka za uzycie
jezyka angielskiego bedzie chetne spelnienie jego prosby
przez rodzica. Rodzice moga jednak stosowal system
dodatkowych punktéw bonusowych (na przykiad w formie
kamykéw), ktére dzieci moga wymienia¢ na drobne
upominki. Metoda deDOMO staje si¢ wtedy rodzajem
gry edukacyjnej, w ktérg graja dzieci z rodzicami. Sam
Autor metody w swojej rodzinie przyznawal dzieciom
jeden punke za kazda wypowiedZ w jezyku angielskim.
Poniewaz kazdy punkt byt warty 50 groszy, zakup zabawki
za 100 zlotych byl mozliwy po dwustu wypowiedziach
w jezyku angielskim. Doktor Spiewak radzi tez, aby
wykorzystywaé specjalne okazje, takie jak wizyta dziadkéw
czy znajomych i przyznawaé dziecku na przyktad podwdjng
liczbe punktéw bonusowych za ,,publiczne” wypowiedzi
w jezyku angielskim. Bedzie to Zrédtem wielkiej satysfakeji
dla rodzica i dziecka oraz pokaze, ile dziecko juz umie.
Ponizsza scenka powinna wprawic w zachwyt znajomych

rodzicow (Spiewak 2010b:67):

Good night, sleep tight.
Don't let the bed bugs bite.
And sweet dreams.

1 love you very much.

1 love you, too.

Metoda deDOMO zostata zaprojektowana z myslg o uzyciu
w domu, ale dr Spiewak widzi mozliwo$¢ przeniesienia jej
elementéw na grunt szkolny oraz przedszkolny. Kluczowe
jest tutaj wykorzystanie czasu technicznego w szkole czy
w przedszkolu — czasu na positki, toaletg, na organizacjg
gier i zabaw. Uzycie jezyka obcego przez ucznia w takich
sytuacjach musi by¢ oczywiscie sensowne i celowe. Tak
samo jak dziecko w domu, uczesi potrzebuje mechanizmu
motywacyjnego, aby podja¢ trud zastosowania jezyka
obcego zamiast ojczystego. Mechanizm ten jest taki sam
jak w przypadku domowego deDOMO, czyli méwisz po
angielsku/niemiecku/rosyjsku i masz! Méwiac bardziej
konkretnie, nauczyciel (niekoniecznie jgzyka obcego)
moze uméwid si¢ z uczniami, ze jesli poprosza go o co$
w jezyku obcym, on cherniej im pomoze (Spiewak 2012:31).
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Dr Spiewak przedstawia metode deDOMO jako gre edu-
kacyjna, w ktdrej wygrywaja wszyscy. Wygrywaja dzieci, bo
dostaj punkty bonusowe i uczg si¢ jednoczesnie jezyka obcego.
Wygrywaja rodzice, poniewaz sprawiaja, ze dziecko méwi
czgsto po angielsku (Spiewak 2010b:40). Czy jednak na pewno
wszystko gra i nie ma w tej grze zadnych niebezpieczeristw?
W naszej ocenie kilka zatozeri i stwierdzen Autora budzi

powazne watpliwosci lub wrecz sprzeciw.

Whbrew temu, czego czytelnik dowiaduje si¢ z oktadki
Przewodnika metodycznego dla rodzicéw, deDOMO to nie
absolutnie unikalna metoda. Doktor Pyzalski, w swoim
oméwieniu metody zamieszczonym w Przewodniku na str.
120-121, widzi kilka powodéw wyjatkowosci publikacji
dr. Spiewaka. Po pierwsze, jest to ksigzka adresowana do
rodzicéw, a nie nauczycieli. Po drugie, metoda deDOMO
omawiana w Przewodniku, to spdjna koncepcja dydaktyczna,
ktdrej zaleta jest wbudowanie nauki angielskiego w naturalny
klimat relacji rodzic — dziecko i cigg ich codziennych interakeji
oraz oparcie si¢ gtéwnie na wzmocnieniach pozytywnych, co
daje spore szanse na budowanie pozytywnej motywacji u dzieci
uczqcych sig jezyka angielskiego.

Zadna z wymienionych wlasnie cech nie jest unikalna.
Istnieja dwie dobrze znane publikacje anglojezyczne dla
rodzicéw checacych poméc swoim dzieciom w przyswajaniu
jezyka angielskiego lub jezyka obcego w ogéle. Nowsza
z nich to 7he Bilingual Edge: Why, When, and How to
Teach Your Child a Second Language z 2007 r., autorstwa
Kendall King i Alison Mackey, znanych badaczek zjawiska
przyswajania jezyka z Georgetown University oraz jednocze-
$nie mam, ktére wprowadzaly swoje dzieci w jezyki obce.
Wezesniejsza to ksigzka Opal Dunn z 1994 r. (réwniez
mamy tréjki dzieci), pod tytutem Help Your Child with
a Foreign Language.

W wielu aspektach nauczania jezyka przez rodzicow
zaréwno King i Mackey (2007), jak i Dunn (2010) réznia si¢
od dr. Spiewaka. Zwracaja one wicksza uwage na wykorzystanie
gier, zabaw, rymowanek i prostych ksiazeczek w jezyku obcym.
W przypadku Dunn (2010:55) nauka jezyka moze by¢ bardziej
sformalizowana poprzez zaplanowane sesje z angielskim. Jednakze
Dunn rekomenduje réwniez krdtkie chwilki z angielskim, ktore
moga odbywad si¢ gdziekolwick, kiedykolwiek, w odpowiedzi
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na nastrdj lub jakies szczegdlne doswiadczenie. Moina takze
wlaczac angielskie wyrazenia w codziennej rozmowie podczas
rodzinnych zaje¢ (tamze 55, 58). Tak samo uwazaja King
i Mackey — méwia one wielokrotnie o integrowaniu jezyka
obcego z czynnoéciami dnia codziennego, na przyktad
podczas gotowania (2007:74). Ponizszy cytat z King i Mackey
(2007:102) ukazuje podobieristwo do istotnych aspektéw
deDOMO, co wida¢, zestawiajac go z cytatem ze strony
internetowej tej metody w nastgpnej sekgji.

In each of these cases, parents are not doing anything
extra. They are just doing the routine talk of everyday
life, but doing it in the second language. This approach
has a number of advantages. Perhaps most obvious
is that it doesn’t require much extra work for the
parents — other than memorizing some key phrases or
silly songs of course.

W kazdym z tych przypadkéw, rodzice nie robiq nic
ekstra. Odbywajq codzienng rutynowq komunikacje,
tyle, ze robig to w jezyku obcym. Z tego podejscia ptynie
kilka korzysci. Prawdopodobnie najbardziej oczywistg
Jest to, iz nie wymaga ono od rodzicéw duzo dodatkowej
pracy— oczywiscie, poza nauczeniem si¢ kilku kluczowych
gwrotdw czy Smiesznych piosenek’.

Wykorzystanie dziedzin zycia codziennego do nauki jezyka
angielskiego w domu to takze gléwne przestanie artykutu Anny
Turuli z 2001 r. Autorka (absolwentka filologii angielskiej)
opisuje w nim, w jaki sposéb uczyla swoje dzieci jezyka

1 Wszystkie ttumaczenia z jezyka angielskiego PS/HW.



angielskiego, wplatajac interakcje w tym jezyku w codzienne
czynnosci takie jak gotowanie, nakrywanie do stotu, porzadki
i zakupy, wizytg na placu zabaw, w muzeum czy w zoo.
Na przyktad, podczas wizyty na placu zabaw Turula (wraz
z zaprzyjazniong nauczycielkq angielskiego) zapoznawaly
dzieci z angielskimi nazwami sprz¢téw, czynnosci, gier,
a takze poleceniami oraz wybranymi czasami gramatycznymi
i konstrukejg let’s (2001:104).

Pozytywne wzmacnianie procesu nauki jezyka obcego jest
oczywiste dla autorek wszystkich wymienionych publikaciji.
Wedtug Dunn (2010:10, 13, 20), dzieci powinny by¢ chwalone
za kazdy sukces, obcowanie z jezykiem powinno by¢ przyjemne
i cieckawe. W zwiazku z tym, ze angielskie powiedzonka,
rymowanki i historyjki staja si¢ czescia zycia rodzinnego,
stosunck dziecka do jezyka angielskiego i do kultury z nim
zwigzanej rowniez begdzie pozytywny. Dla King i Mackey
(2007:75) naczelna zasada przy wprowadzaniu jezyka obcego
w zycie naszego dziecka jest to, aby bylo to pozytywne
i wciagajace doswiadczenie, ktére bedzie mu si¢ kojarzyto
z zabawa. W przypadku Turuli (2001:106), w lekcjach
angielskiego razem z dzie¢mi uczestniczyty ich ulubione
klocki czy przytulanki.

Tak wigc, jezyk obcy w domu pomiedzy rodzicem
a dzieckiem miat swoich oredownikéw, zanim metoda
deDOMO ujrzata §wiatto dzienne. Or¢downikami tego
byli w przesziosci nie tylko jezykoznawcy — wedtug relacji
Lwa Tofstoja, dziewigtnastowieczna arystokracja rosyjska
regularnie wplatata jezyk francuski lub angielski w swoje zycie
codzienne, a rodzice nie wahali si¢ wykorzystywa¢ potrzeb
dziecka do nauki jezyka obcego*

— Czego cheesz, Taniu? — zwrdcita si¢ po francusku do
coreczki, ktora wilasnie weszla.

— Mamo, gdzie moja topatka?

— Mowig do ciebie po francusku, wiec méw do mnie
tak samo!

Dziewczynka sprébowata, ale okazato sig, ze
zapomniata, jak si¢ to po francusku méwi. Matka
podpowiedziata, po czym — w dalszym ciggu po
francusku — wskazata jej miejsce, gdzie znajdowata sig
lopatka. (Tolstoj 1984:301).

2 Dzigkujemy dr Aleksandrze Jankowskiej za zwrécenie nam uwagi na ten cytat.

Dokror Spiewak zapewnia nas, ze nie jest jego celem zastapienie
jezyka polskiego jezykiem obcym na state (Spiewak 2010b:32).
W zapewnieniu tym dr Spiewak nie jest jednak konsekwentny.
Mamy uzasadnione obawy, czy dla Autora deDOMO nie
byloby pozadane, gdyby dzieci, proszac o co$ rodzicéw,
odruchowo zwracaty si¢ do nich w jezyku angielskim. Jak

mozna inaczej odczytaé ponizszy cytat?

W skrdcie méwiqgc, chodzi o to, by wlasnie te rutynowe
okazje i odgrywane wcigz i weigz scenki przestawic
stopniowo z jezyka polskiego na angielski. Naszym celem
Jest, by dzieciak, cheqc — jak zwykle! — skorzystad z toalety
w trakcie posithu, prosit o pozwolenie po angielsku. Zwrot
"Can I go to the toilet, please?" stopniowo wejdzie
dziecku w krew do tego stopnia, ze wyprze niemal
jego polski odpowiednik. Podobnie z "Can I play on
the computer for 30 minutes?”, "I'd like some juice” itd.
(podkreslenie PS/THW)

W przyswajaniu jezyka ilo§¢ otrzymywanych danych jezyko-
wych oraz czgstotliwos¢ interakdji jest niezmiernie wazna (por.
Dabrowska 2004). Maksymalizacja powtdrzen wybranych kon-
strukdji jezyka obcego to jedno z gléwnych zatozeri deDOMO.
Wedtug dr. Spiewaka, konstrukcje te w jego metodzie zyskuja
niezliczong wreez liczbe powtdrzers pray kazdej domowej okazji
(Spiewak 2010b:62), a Zycie domowe stwarza mndstwo typowych
okazji (...). Czemu wigc nie zamienic typowego polskiego na
typowy angielski. ..?— pyta dr gpiewak (Spiewak 2010b: 119).

Jedli intencja Autora deDOMO jest rzeczywiscie taka
zamiana oraz cz¢$ciowe wyparcie jezyka polskiego, to budzi
to nasz zdecydowany sprzeciw. Odpowiedzia na pytanie
dr. Spiewaka, dlaczego nie zamieniaé typowego polskiego
na typowy angielski, moze by¢ przestanie kampanii
spoteczno-edukacyjnej Ojezysty — dodaj do ulubionych.
Kampania ta (pod patronatem Prezydenta RP) ma nam
przypominaé, ze wszyscy jeste$my odpowiedzialni za rolg
i miejsce polszczyzny w naszym zyciu i ze jezyk ojczysty jest
czgsciq kazdego z nas — méwimy nim niemal od urodzenia,

w nim myslimy, Snimy, ktdcimy sig i wyrazamy mitosé.

Kolejna watpliwos¢, keéra mamy, dotyczy tego, jak dr Spiewak
postrzega status jezyka polskiego w poréwnaniu z jezykiem
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angielskim w rozwoju emocjonalnym dziecka. Autor twierdzi,
ze polski i angielski maja naturalnie wspétistnie¢ w polskich
domach. Jednak z punktu widzenia dziecka poddanego
deDOMO-wemu eksperymentowi, ich status moze nie by¢
taki sam.

Jedna z centralnych zasad metody deDOMO jest to, ze
jezyk angielski (czy tez jakikolwiek inny jezyk obcy) powinien
si¢ kojarzy¢ dziecku pozytywnie. Nie bytoby w tym nic zlego,
gdyby nie to, ze réwnolegle metoda powoduje u dziecka
negatywne skojarzenia z jezykiem polskim. Bardzo niepokojace
sa dla nas wielokrotne stwierdzenia dr. Spiewaka (2010b:22,
23, 24, 32, 35) w Przewodniku metodycznym dla rodzicéw,
w ktérych angielski, w przeciwienistwie do polskiego, jest
wzmacniany pozytywnie. Na przyklad:

(...) jesli musze odmowic, robig to po polsku. W ten sposéb
wzmacniam angielski pozytywnie po raz kolejny, kojarzqc
go dziecku z pozqdanym skutkiem i przyjemnosciq,
w przeciwieristwie do jezyka polskiego, w ktdrym niestety
od czasu do czasu ustyszy ode mnie odmowe. (2010b:22)

(..) jedng z centralnych zasad metody deDOMO jest
to, ze angielski zarezerwowany jest dla pozytywnych
wzmocniets ("Yes, you can play on the computer for 30
minutes’), wszelkie negatywne dla dziecka informacje
(np. koniec grania, powrdt do domu z placu zabaw, itp.)
przekazujemy po polsku. (2010b:24) (podkreslenie
PS/HW)

(...) w deDOMO zgadzamy si¢ po angielsku, a odmawiamy
o polsku. (2010b:35)

Kolejna nasza watpliwo$¢ dotyczaca mechanizmu motywa-
cyjnego wigze si¢ z postgpowaniem rodzica w sytuacjach, gdy
dziecko nie wykazuje checi uzywania jezyka angielskiego.
Odpowiedzia Autora jest gfdwna zasada motywacyjna deDOMO,
czyli mowisz i masz! (Spiewak 2010b:116). Czyli, nie méwisz
po angielsku i nie masz? Wecielenie tego w zycie nie miesci
si¢ w naszych normach postgpowania z dzie¢mi.

W kontekscie szkolnym jezyk obcy réwniez staje si¢
uprzywilejowany w stosunku do jezyka polskiego. Prosba do
nauczyciela wyrazona przez uczniéw w jezyku obcym ma by¢
bardziej skuteczna niz wypowiedziana po polsku: nauczyciel

chetniej im pomoze, na pewno nie zirytuje sig, Ze praerywajqg mu
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w pot zdania itp. (Spiewak 2012:31). Idac tym tropem dalej,
aby podnies$¢ znajomos¢ jezykéw obeych w spoteczenistwie,
mogliby$my umawiac si¢ z urzgdnikami padstwowymi, ze
beda oni chetniej udzielaé nam informacji, jesli pytania beda
formutowane w jezyku obcym. Jednak w tym przypadku
pewnym problemem mogtaby by¢ Ustawa o jezyku polskim
z 1997 roku.

Doktor Spiewak bardzo chetnie powotuje si¢ na dokumenty
Rady Europy, ktérych pewne zatozenia metoda deDOMO
weiela w zycie. Chcieliby$my jednak zwréci¢ uwagg Autorowi,
ze jedna z naczelnych zasad jezykowej polityki edukacyjnej
Rady Europy jest to, ze:

Europe is multilingual and all its languages are equally valu-

able modes of communication and expressions of identity.

Europa jest wielojezyczna i jej wszystkie jezyki sq réwnie
cennymi sposobami komunikacji i wyrazania togsamosci.

Oznacza to dla nas, ze nauka jednego jezyka nie moze
odbywac si¢ kosztem wypierania czy deprecjonowania innego.
Konwengja gry edukacyjnej, ktdra przyjmuje Autor, nie ma tu
znaczenia: méwimy tu o prawdziwych potrzebach (malego)
dziecka (np. pdjscie do toalety!), w realizacji ktérych jezyk
polski staje si¢ dla dziecka bezuzyteczny.

Wedhug autora programu deDOMO, bardzo istotng motywacja
dziecka do méwienia w jezyku ojczystym jest uzyskanie
czego$ — pozwolenia na obejrzenie kreskowki, gre na komputerze
lub zjedzenia kolejnej paczki czipséw (Spiewak 2010b:20).
Dr Spiewak nie powotuje si¢ jednak na zadne badania, ktére
potwierdzatyby, ze dziecko wlasnie po to odzywa si¢ do rodzicéw
czgsciej niz rzadsziej. Takie rozumienie motywéw dziecka dla
postugiwania si¢ jezykiem, czy to obcym, czy ojczystym, wydaje
si¢ bardzo mocno ograniczone. A jesli jestesmy przekonani,
ze takie wlasnie s3 motywacje naszych dzieci (whasnych czy
uczonych przez nas), to zdecydowanie nie mozna ich utrwala¢
w tym (pragmatycznym) ograniczonym zakresie.

Aby okreli¢ istotg procesu uczenia si¢ jezyka pierwszego/
ojczystego i przesledzié jego przebieg, tak by nastgpnie méc
wzorowa¢ na nim nauke jezyka drugiego/obcego, nalezy
zastanowi¢ si¢ nad funkcjami, jakie jezyk (ojczysty) spetnia.
Dwie gléwne kategorie 16l jezyka dotycza jego funkcji


http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Division_EN.asp
http://www.google.pl/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CC4QFjAA&url=http%3A%2F%2Fisip.sejm.gov.pl%2FDownload%3Fid%3DWDU19990900999%26type%3D3&ei=C8gpUsehFImn4gSb7YDYCQ&usg=AFQjCNEzbDGnsbQubNgqKxqXPvRX0MOFWg&sig2=0BZZAHa7BZxZOi50zyTB4g&bvm=bv.51773540,d.bGE

poznawczej i pragmatycznej. W funkdji poznawczej jezyk jest
narzedziem stuzacym do opisywania i poznawania $wiata,
innych ludzi, spofecznej i kulturowej interpretacji sytuacji
izdarzen, a takze zjawisk rzeczywistych i wyimaginowanych.
W funkgji pragmatycznej stuzy do kontroli i regulowania
interakgji pomigdzy jego uzytkownikami.

W kontekscie tego, co wiemy o funkcji poznawczej
(reprezentacyjnej) jezyka, trudno zgodzi¢ sig, ze jest ona
ograniczona tylko do funkcjonowania w jezyku ojczystym
i zupelnie nie ma zastosowania w jezyku obcym. Wrecz
przeciwnie, wiele os6b podejmujacych nauke jezyka obcego
$wiadomie deklaruje ch¢¢ poznawania przez niego kultury,
literatury, $wiata, do ktdrego jezyk ten jest przepustka. I robia
to nie tylko w petni $wiadomi swoich wyboréw dorosli, ale
takze mlodziez i bardzo mloda miodziez — gdy jezyk ten
jest sposobem dotarcia do ulubionych gier komputerowych,
ulubionych wykonawcéw muzyki, a moze nawet bohateréw
kreskéwek funkcjonujacych tylko na obcojezycznych kanatach
telewizyjnych (tu oczywiscie nie méwimy o zwerbalizowanych
deklaracjach, a raczej o zachowaniach wskazujacych na duza
ochot¢ na obejrzenie ulubionej bajki). Pozostawiajac jednak
rozwazania, ktorym z funkdji jezyka shuzy motywacja ucznia,
przyjrzyjmy si¢ mechanizmom motywacyjnym i mozliwosciom
ich wykorzystania do skutecznej nauki.

Wedtug Schunka, Pintricha i Meece (2008:4), motywacja to
proces, ktdry wywotuje i podtrzymuje dziatanie nakierowane
na osiagniecie celu. Dziatanie to moze by¢ wywotane poprzez
czynniki zewngtrzne takie jak nagrody (extrinsic motivation)
lub czynniki wewngtrzne, na przyklad zainteresowanie lub
przyjemno$¢ (intrinsic motivation). W przypadku metody
deDOMO, dziecko jest motywowane z zewnatrz, gdyz
podejmowana czynno$¢ méwienia w jezyku obcym jest
$rodkiem do osiggniecia celu, ktérym jest spetnienie prosby
przez rodzica czy zgromadzenie odpowiedniej liczby punktéw,
kedre po przeliczeniu na pieniadze mozna wymieni¢ na
upragniona zabawke. Obie te techniki wzmacniania pozy-
tywnego sa oczywiscie doskonale znane w teorii wychowania.
Na przyktad Lobocki (2007:250-252) okresla pierwsza jako
technike bezposredniej gratyfikacji, a druga jako technike
sukcesywnej gratyfikacji. Lobocki (2007:252) przestrzega
przed nagminnym stosowaniem tej drugiej, gdyz przybiera
ona wtedy forme tapéwki dawanej dziecku.

Ciekawe wnioski wyptywaja z badari nad nagrodami
w procesie uczenia. Schunk, Pintrich i Meece (2008:259)
przywotuja wyniki badan przeprowadzonych na dzie-
ciach przedszkolnych przez Lepper, Green i Nisbett
(1973). Badacze testowali dzieci spedzajace duzo czasu
na rysowaniu w czasie wolnym. Cz¢$¢ dzieci zostata
poinformowana, ze po narysowaniu obrazka dostang
Swiadectwo dobrego zabawowicza. Druga grupa dzieci
nie zostata uprzedzona o czekajacej je nagrodzie. W dwa
tygodnie pézniej dzieci znéw poddano obserwacji w czasie
wolnym. Wyniki pre- i post-testéw wskazaly, ze czas
przeznaczony na rysowanie w dwu obserwowanych grupach
dzieci wypadal znacznie na niekorzy$¢ dzieci wezesniej
informowanych o czekajacych je nagrodach. I cho¢ liczba
rysunkéw wykonanych przez dzieci obu grup nie réznita
sie znacznie pomiedzy pre- i post-testem, to ich jakog¢
tak. Autorzy wnioskuja, ze oferowanie nagréd (zaréwno
dzieciom, jak i dorostym) za czynnosci, ktére wykonuja
z czystej przyjemnosci, moze prowadzi¢ do mniejszego
zainteresowania ich wykonywaniem. Ludzie wyrabiajq
sobie wowczas mentalnosé pracownika akordowego, robig
to, co im przyniesie najwigcej nagréd przy najmniejszym
wysithu, (...) nie zalezy im, zeby efekr byt najwyzszej jakosci
(Brophy 2004:112).
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Wplyw nagradzania i nagréd na budowanie motywaciji
omawia tez Jensen (2005:102-11). Nie bedziemy tu przytaczaé
opisu mechanizmu nagrody, znajdzie go czytelnik na stronach
artykutu Jensena. Niezwykle wazna jest jednak jedna uwaga,
dotyczaca mechanizméw adaptacyjnych funkcjonujacych
w organizmach zywych, i oczywicie, ludzkim mézgu

(Jensen 2005:105).

Remember that we have an adaptive brain, a dynamic
brain that changes in response to the environment, which
means that what worked at one time may not work for
long. We can quickly move from being satisfied with
a dollar to wanting 10 dollars for the same task. In other
words, rewards change the brain very rapidly, and what

worked well before ceases to work.

Nalezy pamietaé, ze mamy mdzg przystosowujgcy sig,
mdzg dynamiczny, kidry reaguje na Srodowisko, co znaczy,
ze co bylo wystarczajgce w jednym momencie moze, nie
by¢ wystarczajgce na diugo. Mozemy szybko przejsé od
satysfakcji wynikajgcej z 1 dolara do zgdania 10 dolaréw
za to samo zadanie. Innymi stowy, nagrody zmieniajq
mdzg bardzo szybko, i co wystarczato znakomicie do tej
pory, przestaje wystarczac (Koob i LeMoal 1997).

Mydlimy, ze wszelki komentarz do powyzszego stwierdzenia

jest zbyteczny.

W metodzie deDOMO przewodnikiem dziecka po jezyku
obcym sa rodzice. To oni, wykorzystujac nadarzajace si¢
okazje, wprowadzaja poszczegdlne wyrazenia w jezyku obcym.
Dziecko, jesli chee zaspokoi¢ jakies pragnienie, musi od razu
wiyrazi¢ je w jezyku angielskim. Nie ma w zwiazku z tym etapu,
ktéry ma miejsce w naturalnym przyswajaniu jezyka, podczas
ktérego dziecko przez dtugi czas tylko stucha otaczajacej
je mowy, rozpoznaje coraz wiccej dzwickéw i coraz wigcej
rozumie. Nie ma, bo w deDOMO nie moze by¢: rodzice nie
rozmawiajg ze sobg ani z dzieckiem w jezyku obcym, czego
oczywiscie nie mozna od nich wymaga¢.

Metoda deDOMO wymaga od rodzicéw i (ewentualnie
w kontekscie szkolnym) od nauczycieli przedmiotéw innych
niz dany jezyk obcy catkiem sporo. Moze to by¢ z korzyscig
dla nich, gdyz przygotowujac potrzebne wyrazenia, od$wiezaja
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lub poszerzaja wlasna znajomos¢ jezyka. Jednak wszelkie
niedostatki, na przyktad w obszarze wymowy, obciazajq
réwniez dzieci, ktdre sg bardzo dobrymi nasladowcami.
Doktor Spiewak ma racje, ze w nauczaniu jezyka obcego nie
powinno si¢ oczekiwad perfekeji i spodziewad, iz uczniowie
beda si¢ postugiwac jezykiem jak jego rodzimi uzytkownicy.
Zgadzamy si¢ z postrzeganiem czastkowej kom}?etencji
jezykowej jako uprawnionego celu edukacyi jezykowej (Spiewak
2010b:76). Jednak jesdli na skutek niedoskonatosci form
dostarczanych przez rodzicow czy personel szkolny, dzieciom
wpoi si¢ razace znieksztalcenia, ich korekta moze nie by¢
mozliwa na pézniejszym etapie, co skutkowaé moze nieko-
rzystnym postrzeganiem takiego uzytkownika w sytuacjach
(np. zawodowych), w kedrych poprawnos¢ uzywanych form
jest wazna. Tak méwi na ten temat Ian Mackenzie (2003:61):

(...) adhering to native speaker English models is the only
way (...) to permit [our learners] to participate usefislly in
the spheres of science, technology, commerce, etc.

(...) stosowanie si¢ do modeli rodzimych uzythownikéw
Jezyka angielskiego to jedyny sposéb, aby pozwolic naszym
ucgniom sprawnie funkcjonowad w dziedzinie nauki,
technologii, handlu itd. (cytat za Scheuer 2005:125-126)



Spéjrzmy na jeden konkretny przyklad. Dr Spiewak
(2010b:73) twierdzi, ze typowo angielska wymowa /th/ (...)
nie ma wartosci komunikacyjnej i ze mozna jg z powodzeniem
zastqpic np. polskim /fl lub /v/. Innego zdania jest jednak
Szpyra-Koztowska (2005:154), wedtug ktérej tego typu
zamiana moze powodowaé confusion and unintelligibility,
czyli zamet i niezrozumienie. Swiadczy o tym istnienie wielu
par wyrazéw, w kedrych zamiana dZwigku /#5/ prowadzi do
zmiany znaczenia, na przyktad whick — sick czy think — sink’.

Ponadto, jak przyznaje sama Jennifer Jenkins (2000:138),
jedna z gléwnych promotorek English as a Lingua Franca
promowanego réwniez przez dr. Spiewaka, uzywanie dzwickow
zastgpczych w tym kontekscie jest stygmatyzowane przez
rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego postugujacych
si¢ odmianami standardowymi. Dla Szpyry-Kozlowskiej
(2005:154) oznacza to, ze uczeti, ktéry nie potrafi do tej
normy si¢ dostosowaé, stawia si¢ w niekorzystnej sytuacji
w komunikacji z wieloma milionami takich potencjal-
nych rozméwcdw. Czy zatem chcemy dostarczaé naszym
uczniom tanich zamiennikéw watpliwej jakosci zamiast
petnowartosciowego oryginatu? Sami uczniowie wydaja si¢
opowiada¢ zdecydowanie za tym drugim. Szpyra-Koztowska
(2004) przeprowadzita ankiet¢ wéréd 134 uczniéw szkét
$rednich i ponad 70 proc. z nich wybrato standardowy model
wymowy brytyjskiej lub amerykariskiej, a tylko 13 proc. bylo
zainteresowanych English as a Lingua Franca.

Jest o wiele za wczesnie, zeby powiedzie¢ cokolwiek
pewnego na temat skutecznosci deDOMO w jakimkolwiek
obszarze, jednak potencjalne niebezpieczenistwo wyksztalcenia
trudnych do odwrdcenia znieksztalceri fonetycznych wydaje
si¢ catkiem realne. Warto przy tym podkresli¢, ze zdolnosci
percepcyjne i nasladowcze dzieci w obszarze dzwickéw to
koronny argument dla wezesnego rozpoczynania nauki jezyka
obcego (np. King i Mackey 2007:66).

Doktor Spiewak odrzuca pozytywny wplyw telewizji na
przyswajanie jezyka (Spiewak 2012:27). Nie radzi zatem, aby
rodzice umozliwiali dzieciom ogladanie prostych kreskéwek,
(czgéciowo) thumaczac im jezyk tam obecny. W naszej ocenie
to blad. Nasze wlasne badania (Schefller, w druku) pokazuja
niezwykle pozytywny wplyw tego typu bodZcéw na rozwdj

3 Konsekwencje braku opanowania kontrastu w przypadku drugiej pary wyrazéw
zostaly w zabawny sposéb pokazane w nastgpujacym filmie.

jezyka obcego u kilkuletnich dzieci. Ponadto, badania
przeprowadzone w latach 90. przez profesora d’Ydewalle i jego
wsp6tpracownikéw wykazaly pozytywny wplyw ogladania
filméw w wersji oryginalnej z napisami w jezyku ojczystym
na rozwijanie sfownictwa jezyka obcego u starszych dzieci.
d’Ydewalle and Pavakanun (1997) stwierdzaja rowniez, ze
dzieci w Belgii sa w stanie wypowiadac si¢ po angielsku, zanim
rozpoczng nauke tego jezyka w szkole w pewnym stopniu
dzigki temu, ze ogladaja oryginalne angielskie programy
telewizyjne i filmy.

Korzysci ptynace z kontaktu z jezykiem obcym w mediach
znajduja réwniez potwierdzenie w dwéch duzych ogdlno-
europejskich projektach badawczych. W pierwszym z nich,
przeprowadzonym pod nazwa Early Language Learning in
Europe w latach 2006-2010, przebadano ponad 1400 uczniéw
w siedmiu krajach europejskich: Anglii, Wioszech, Holandii,
Polsce, Hiszpanii, Szwecji i Chorwacji. Stwierdzono, ze istnieje
zalezno$¢ pomiedzy umiejetnoscia rozumienia ze stuchu
oraz rozumienia tekstu pisanego a ogladaniem oryginalnych
programéw telewizyjnych i filméw z napisami. Uzycie jezyka
obcego w domu, we wszystkich badanych krajach ksztattujace
si¢ na niskim poziomie, nie miato na te umiejgtnosci wptywu.
Jeden z ogélnych wnioskéw tych badan jest nastepujacy
(Mufioz i Lindgren 2011:119):

Out-of-school exposure, particularly subtitled television and
[ilms, bas a significant impact on children’s FL achievement.

Kontakt z jezykiem obcym poza szkolq, a zwlaszcza
programy telewizyjne i filmy w wersjach oryginalnych
z napisami w jegyku ojczystym, majq znaczacy wplyw
na sukces dziecka w nauce jezyka obcego.

Z tego wynika nastgpujaca rekomendacja (tamze):

European countries should offer children possibilities for
contact with the FL through the media by, for example,
increasing the availability of undubbed TV programmes.

Kraje europejskie powinny umozliwic dzieciom kontakt
z jezykiem obcym poprzez media, na przyklad przez
zwigkszenie dostepnosci niedubbingowanych programéw
telewizyjnych.
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http://youtu.be/gh5xu35bAxA

Podobne wnioski wyciagneli autorzy ogélnoeuropejskiego
badania poziomu kompetencji jezykowej (First European
Survey on Language Competences), w ktérym polscy uczniowie
wypadli tak stabo (str. 78):

In general, a very large positive effect appears of students’
target language exposure and use through traditional and new
media on language test scores; this means that more exposure
and use goes together with higher test scores. This holds for
all skills and almost every educational system and language .

Ogdlnie rzecz biorgc, ekspozycia na jezyk obcy poprzez
tradycyjne i nowe media oraz uzycie jezyka obcego z nimi
zwigzane majq bardzo duzy pozytywny wplyw na wyniki
testdw jezykowych; oznacza o, iz wigksza ekspozycja oraz
ugycie towarzyszq wyzszym wynikom testdw. 1a relacja
zachodzi w przypadhku wszystkich umiejetnosci oraz dla
prawie kazdego systemu edukacji i kazdego jezyka.

Oba projekty badawcze ukazuja réwniez réznice w eks-
pozydji uczniéw w poszczegdlnych krajach na obcojezyczne
tre$ci w mediach. Na przyktad, wedtug danych z projektu
Early Language Learning in Europe, dzieci w Szwecji, ktére
bardzo dobrze wypadly w badaniu kompetenciji jezykowych,
tygodniowo majg poza szkota ponad osiem godzin kontaktu
z jezykiem obcym poprzez media i jest to gtéwnie ogladanie
telewizji, natomiast dzieci polskie okoto pigciu godzin i jest
to najczesciej stuchanie piosenek.

72 52 71
61 36 53
54 24 38
68 37 44
24 10 28
36 26 35
39 40 30
28 14 24

Tabela 1. Kontakt poprzez media. Zrodto: Eurobarometr
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Pouczajaca jest tez lektura raportu Eurobarometer:
Europeans and their Languages, (2012) w zakresie dotyczacym
kontaktu mieszkaricéw Unii z jezykami obcymi. Poréwnajmy
cztery kraje, z ktérych uczniowie zaj¢li czolowe miejsca
w badaniu kompetencji (Szwecja, Holandia, Estonia, Stowenia)
z czterema krajami, ktérych uczniowie wypadli stabo (Polska,
Francja, Hiszpania, Portugalia). Dane z tabeli 1. pokazuja
odsetek badanych majacy regularny kontakt z jezykami
obcymi poprzez media.

Polska wypada najstabiej ze wszystkich krajéw Unii
w kategorii ksigzki, gazety i czasopisma, w kategorii telewizja,
fibmy i radio jestesmy na czwartym miejscu od korica, mniej
kontaktu z jezykiem obcym przez Internet maja mieszkaricy
tylko szesciu krajéw Unii.

Wreszcie, najnowszy znany nam raport, Polityka jezykowa
w Europie, opracowany przez Instytut Badan Edukacyjnych
w roku 2013, jednoznacznie stwierdza, ze filmy obcojezyczne
z napisami w jezyku ojczystym moga wspomagaé zaréwno
formalne, jak i nieformalne ksztalcenie jezykowe. Jednym
z wnioskéw tego raportu jest to, ze nalezy zachecaé spo-
feczeristwo polskie do zmiany przyzwyczajen i ogladania
programéw w takiej wlasnie wersji.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢ z duzg doza pewnosci,
ze kontakt z jezykiem obcym poprzez media tradycyjne
i elektroniczne moze w znacznym stopniu jezyk ten
oswoié. Zgadzamy sie z dr. Spiewakiem, ze polski uczeri
ma stosunkowo niewielka motywacjg, zeby materiat z lekcji
zapamictaé. Jednak wydaje nam sig, ze recepta nie jest
zastgpowanie jezyka polskiego angielskim w kontaktach
pomiedzy uczniami a nauczycielami poza zajeciami, czy
pomigdzy rodzicami a dzie¢mi w domu, lecz wlasnie
danie uczniowi mozliwosci i zachgcenie go do obcowania
z ulubionymi programami i filmami w wersjach oryginalnych
(z napisami). Jest to zadanie dla nauczycieli, rodzicéw,
a takze (publicznych) mediéw, ktére naszym zdaniem
powinny w ramach swojej misji wlaczy¢ si¢ w program
oswajania jezykéw obcych i spowodowaé stopniowe
odejscie od programéw i filméw w wersji lektorskiej, ktére
sa ewenementem na skale $wiatowa.

W samej szkole jezyki obce oczywiscie moga, a nawet
powinny, by¢ obecne nie tylko podczas zaje¢ im przeznaczo-
nych. W badaniach przeprowadzonych w ramach projektu
Early Language Learning in Europe stwierdzono, ze w jednej

trzeciej badanych szkét (str. 66) istniata mozliwos¢ obcowania


www.ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_386_en.pdf
www.ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_386_en.pdf
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www.eduentuzjasci.pl/images/stories/publikacje/ibe-raport-polityka-jezykowa-w-europie.pdf

z jezykiem obcym poprzez przeznaczony do tego celu sprzet
multimedialny oraz miejsca typu foreign language corners.
Réwniez jedna trzecia szkét miata kontakty migdzynarodowe
i uczestniczyta w programach wymiany uczniéw. Tego typu
kontakty moga mie¢ duza warto§¢ motywacyjna i da¢ uczniom
powdd do zapamietania tresci i umiejetnosci przekazywanych
przez nauczycieli jezykéw obcych. Rola wladz szkolnych
oraz nauczycieli jest szukanie sposobéw, aby takie kontakty

nawiazywac.

Rozmowa z zagranicznym réwiesnikiem (face ro face czy
tez online) w jego jezyku to rzecz naturalna. Ogladanie
zagranicznego programu telewizyjnego czy filmu w wersji
oryginalnej (z napisami) to rzecz naturalna. Uzycie jezyka
obcego zamiast ojczystego w celu uzyskania wigkszego stopnia
przychylnosci rodzica czy nauczyciela oraz wywotywanie
u dziecka negatywnych skojarzen z jezykiem ojczystym
poprzez zarezerwowanie go dla przekazywania negatywnych
informacji, w naszej ocenie, naturalne nie jest. Zdajemy sobie
jednak sprawe, ze to, co nienaturalne dla nas moze weale nie
by¢ takie dla innych. Ostatecznie kazdy rodzic sam podejmie
decyzje o formie komunikacji jezykowej z wlasnym dzieckiem,
a nauczyciel zadecyduje, czy chee rozmawiaé ze swoimi uczniami
podczas przerwy w jezyku obcym. Wazne jednak, aby wszyscy

zdawali sobie sprawe z potencjalnych konsekwencji.
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MJj przyjadiel blad.
Jezyk obcy udomowiony

Grzegorz Spiewak

W drugiim z serii tekstow inspirowanych metoda deDOMO pokazujemy, czego

moga nas, pedagogow, nauczy¢ rodzice, jesli chodzi o wage poprawnosdi jezykowej

i hierarchie waznosci bledow, zwlaszcza gramatycznych. Pytamy tez, jak stabilna

jest norma jezykowa i twierdziimy, ze naprawde warto zachecaé uczniéw, by robili
tyle bleddw, ile tylko zdolaja.

anim przejd¢ do omawiania tytulowego zagadnienia,
chcialbym si¢ odnie$¢ do tekstu prof. Pawla
SchefHlera i dr Hanny Wysockiej, zainspirowanego
moim artykutem Pochwata powolnosci czyli jezyk
obcy udomowiony (Spiewak 2012) i szerzej moja autorska
koncepcja deDOMO. W istocie pokazuja oni dobitnie, ze
dojrzelismy do krytycznej refleksji na temat efektywnosci
edukaciji jezykowej w jej obecnym ksztalcie. Podobnie jak
ja probuja zaproponowaé pewne instrumenty naprawcze,
skupiajgc si¢ przy tym, w mojej ocenie, nie tyle na rozwijaniu
umiejetnosci interakeji w jezyku obcym, ile raczej na recepcji
jezykowej. Tak rozumiem obszerny blok poswigcony roli
ekspozydji na jezyk obcy m.in. poprzez telewizjg.
Rzeczywiste wspieranie prob interakeji w jezyku obcym

wymaga moim zdaniem radykalnego przewartoéciowania

Przejdzmy teraz do whasciwego tematu tego tekstu. Pojecie udb-
mowienia jgzyka obcego zostato wprowadzone i oméwione szcze-
gdtowo w pierwszym tekscie z cyklu fezyk obey udomowiony (JOWS
4/2012). Tytulem przypomnienia proponuje na poczatek rodzaj
quizu dla Czytelnika. Pytanie brzmi: w ramach ktérego podejécia

metodologicznego mozemy liczy¢ na rezultaty opisane ponizej?
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naszych sadéw, co do samej natury tych interakgji i regul,
jakie nimi rzadza oraz rodzajéw motywacji, ktére do
podejmowania préb interakcji skutecznie prowadza
w trudnym, bo monolingwalnym srodowisku, takim jak
polska szkota czy dom. Z wigksza, niz w tradycyjnym
akademickim podejsciu otwartoécia, warto tez przyjrzeé
si¢ znaczeniu normy jezykowej (w tym kompetencji
rodzimego uzytkownika jako wyidealizowanego modelu
dla potrzeb dydakeyki jezyka obcego) we wspéiczesnym
$wiecie globalnej angielszczyzny. To z kolei prowadzi do
redefinicji pojecia sukcesu w postugiwaniu si¢ jezykiem
obcym i pozwala bez uprzedzeri szukaé¢ nowych rodzajow
kontekstéw i edukatoréw, w szkole i poza nia. Tym
zagadnieniom po$wiece kolejny tekst z cyklu Jezyk obey
udomowiony, ktéry ukaze sic w numerze 4/2013.

Wszelkie interakgje sa;:

w zasadzie wylacznie w jezyku méwionym;
zakotwiczone sytuacyjnie;

powtarzane z bardzo duza regularnoscia;
komunikacyjnie w petni celowe;
zoptymalizowane z uwagi na pozadany efekt;



inicjowane przez samych uczacych sig;

skupione na tresci komunikatu raczej niz jego formie

jezykowej.

Na pierwszy rzut oka przypomina to z pewnoscia dominujace
obecnie — przynajmniej w dydaktyce jezyka angielskiego —
podejscie komunikacyjne (ang. Communicative Language
Teaching, w skrécie CLT). Ale, jak pisatem w poprzednim
artykule, CLT ma zasadniczy mankament, jesli prébuje si¢
je stosowad w §rodowisku jezykowo jednorodnym, takim jak
polska szkofa. Tym mankamentem jest brak przekonujacej dla
ucznia motywacji do podejmowania préb komunikowania
sie w jezyku obcym, skoro wszyscy wokoét, w tym nauczyciel,
postuguja si¢ jego jezykiem ojczystym!. Rodzi to niemal
nieusuwalna sztuczno$¢, nienaturalno$é i w konsekwenciji,
mentalny opér. Powiedzmy wprost: standardowe podejécie
komunikacyjne zastosowane do realiéw polskiej szkoty jest
po prostu zdecydowanie zbyt mato komunikacyjne!

Mysle, ze nie tylko Czytelnicy mojego poprzedniego tekstu
odgadli, ze poprawna odpowiedz na pytanie w naszym quizie
jest inna. Opisany powyzej rodzaj interakgji jezykowych
wystepuje bowiem nie w szkole, ale praktycznie w kazdym
domu, migdzy rodzicami a dzieckiem. Ta spontaniczna
»metodologia” (dla ktdrej zaproponowatem jakis czas temu
nazwg deDOMO) prowadzi nieuchronnie do petnego
opanowania pierwszego jezyka przez kazde zdrowe dziecko
na $wiecie. A jej (nieSwiadomymi!) twércami sa oczywiscie
rodzice, mistrzowie procesu udomowienia jezyka. To dzigki
ich, skadinad nieprofesjonalnemu podejsciu, jezyk, ktérym
méwig do swojego dziecka, poczatkowo dlar obcy oczywidcie,
stopniowo si¢ oswaja, az stanie si¢ nieobcy, bliski, wlasny.
Stowem: ojczysty. A po angielsku: matczyny (mother tongue),
czyli tak czy inaczej rodzicielski.

Oczywiscie nie chodzi tu jedynie o pochwale mamy i taty,
gdyz ,Jezyki Obce w Szkole” to przeciez nie czasopismo dla
rodzicéw. Chociaz, wielu Czytelnikéw to zaréwno nauczyciele,
jak i rodzice. Ten zbieg okolicznosci jest wigcej niz fortunny,
jesli chcemy sobie uswiadomid, jak wiele mozemy zyska¢ jako
profesjonaliéci, jesli zaczniemy czerpaé metodyczng inspiracje
w znacznie wigkszym niz dotad stopniu z proedukacyjnych
zachowa, jakie na co dzien obserwujemy takze w naszych
whasnych domach. Jak méwig Anglicy, all education begins

1 Te trudno$¢ daje si¢ pokona¢, przenoszac na grunt nauki jezyka obcego inspi-
rowang transakcyjnym charakterem domowej komunikacji zasade Mdéwisz i masz,
motywacyjny rdzen podejécia deDOMO (por. Spiewak 2010).

ar home, co moim zdaniem odnosi si¢ zwlaszcza do edukacji
jezykowej.  weale niekoniecznie musi si¢ ograniczaé do akwizycji
pierwszego jezyka, o czym pisatem juz w poprzednim tekscie,
przedstawiajac podejscie delDOMO i pojecie udomowienia
jako metodologiczng alternatywe dla tradycyjnego podejscia
dominujacego w szkolnej dydakeyce jezyka obcego.

A czemu warto szuka¢ takiej alternatywy? Bo nie ulega
niestety watpliwosci, ze w warunkach szkolnych jezyk
obcy oswaja si¢ opornie, a dla wielu uczniéw pozostaje
obcy na zawsze. I to pomimo coraz bardziej atrakcyjnych
podrecznikéw, materiatéw uzupetniajacych, a ostatnimi laty
takze multimediéw.

... mam lek przed méwieniem. Ile razy styszalem to zaréwno
od uczniéw bedacych jeszcze w trakeie nauki jezyka w szkole
czy na kursie, jak i od dorostych, ktérzy przeszli juz caly
cykl ksztalcenia jezykowego, lacznie z lektoratami na uczelni
i finansowanymi przez ich firme¢ kursami jezyka dla celéw
zawodowych. Skoro naprawde uczeri nauczyt si¢ tak wielu
stowek, to skad ten uporczywy lek?! Czego, a moze kogo,
uczacy si¢ obawia?! Czytelnik na pewno juz odgadt, majac
w pamieci tytul tego tekstu.

Problem tkwi nie w tym, jak bardzo atrakcyjnych i nowocze-
snych pomocy dydaktycznych uzyjemy, lecz jak je tak naprawde,
za zamknietym drzwiami klasy, wykorzystujemy. Do czego
dazymy z naszymi uczniami? Co jeste$my sktonni zaakceptowaé
jako sukees tych dazei? A co uwazamy za niepowodzenie? I, co
najwazniejsze, kiedy czujemy si¢ w obowiazku pedagogicznie
interweniowaé? Bo od jakosci tej interwencji zalezy, czy
uczniowski lek przed méwieniem stopniowo niwelujemy, czy
raczej, niestety, z kazda lekcja wzmacniamy.

W moim glebokim przekonaniu wszystko ma swoje
zrédlo w naszym wewnetrznym nauczycielskim credo: w co
naprawdg wierzymy, jesli chodzi zaréwno o proces uczenia sie,
jak i o nature jezyka obcego. Wiem, to brzmi gérnolotnie, ale
postaram si¢ pokazac juz za chwilg, ze ma bardzo wymierne
skutki w codziennej praktyce, zwlaszcza za przystowiowymi
zamknigtymi drzwiami klasy, gdy zaden wizytator nas nie
obserwuje. Postuze si¢ tu odniesieniem do zupetnie innej
dziedziny aktywnodci i przypomne jedno z najczesciej
cytowanych powiedzeni legendarnej choreografki Piny Bausch.
Mawiata pono¢, ze interesuje ja nie tyle to, jak ruszaja si¢

tancerze w jej zespole, ile to, co ich porusza.
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A co ,porusza” polskiego nauczyciela jezyka obcego?
Ryzykujac duze uogélnienie, pozwolg sobie stwierdzi¢, ze
stoi on w permanentnym rozkroku, migdzy dominujacym
wlasciwie niepodzielnie od kilku dekad — zwlaszcza w naucza-
niu jezyka angielskiego — podejéciem komunikacyjnym,
a radykalnym pedagogicznym perfekcjonizmem. Jest to
poniekad konflikt kulturowy — z jednej strony anglosaska
koncepgja jezyka jako komunikacji (Widdowson 1972),
z drugiej $srodkowoeuropejska tradycja edukacji filologiczne;j,
zakorzeniona jeszcze w przedwojennym nauczaniu jezykéw
klasycznych. Najbardziej oczywistym wyrazem tego rozdarcia
jest pedagogiczny stosunek do bledéw jezykowych, kedre,
badZmy szczerzy, kochamy wrecz nienawidzi¢. Z jednej strony
deklarujemy bez wahania, ze naszym celem jest rozwijanie
umiejetnosci jezykowych uczniéw, w tym zwlaszcza méwienia,
ize najbardziej nas dreczy ich niecheé przed podejmowaniem
prob komunikowania si¢ z nami i innymi uczniami na
lekcji. A z drugiej strony — nasz czerwony dtugopis mamy
zawsze w zanadrzu, gotowi wychwyci¢ kazde odstgpstwo
od normy, zwlaszcza gramatycznej. Apelujemy nieustannie
do uczniéw, by podejmowali ryzyko (tak przeciez zaleca
nowoczesna metodyka), ale czy nasze reakcje na ich bledy
sprzyjaja komunikacyjnej odwadze? A moze raczej sklaniaja
do unikania wszelkiego ryzyka, ze strachu przed kolejnym
btedem i karg w postaci obnizonej oceny?

To wlasnie ten ,.ideologiczny rozkrok” powoduje, ze metoda
komunikacyjna nigdy si¢ do korica nie zadomowita (gra stéw
w petni zamierzona!) w polskiej szkole, o skutkach czego
juz za chwile. Przypomnijmy tu cho¢by bliska wscieklosci
reakgje bardzo wielu kolegéw uczacych w liceum na formute
egzaminu maturalnego z jezyka obcego, jaka wprowadzita
reforma o$wiaty w 2005 r. Zaproponowane przez tworcow
tego egzaminu kryteria oceny wypowiedzi ustnej i pisemne;j,
wynikajace wprost z zapiséw zreformowanej podstawy
programowej, przesuwaty nacisk z parametréw formalnych
(w tym poprawnosci) na skuteczno$¢ komunikacyjna,
mierzong stopniem zrozumiatosci tych wypowiedzi,
w duzej mierze niezaleznie od liczby btedéw, jakie
zawieraly. Jest wysoce znamienne moim zdaniem, ze tak
pomyslany egzamin byt wielokrotnie okreslany przez
nauczycieli mianem matury dla idiotdw. Mozna by chyba

te reakeje sparafrazowac tak: skuteczno$é komunikacyjna
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jak najbardziej pozadana, ale nie wtedy, kiedy cierpi na
tym jako$¢ wypowiedzi!

Chciatbym podkresli¢ od razu, Ze moja intencja nie jest
jedynie krytyka tego mentalnego rozkroku — fundamentalnej
pedagogicznej nickonsekwengji. Chodzi mi raczej o poszuki-
wanie sposobéw na zmiang postawy pedagogéw, zwlaszcza
nauczycieli jezykéw obcych, tak aby ideologicznie naprawde
mogli stana¢ na nogi. Inspiracji szuka¢ bedziemy nie tylko
u rodzicéw (to chyba juz oczywiste), ale réwniez w tym, co
si¢ ostatnio coraz czgéciej méwi i pisze na $wiecie o koncep-
tualizacji sukcesu w nauce jezyka obcego i niestabilnosci
normy jezykowej w przypadku najwazniejszych jezykéw
nowozytnych, na czele oczywiscie z angielskim. Bo jezyki
nowozytne, w przeciwieristwie do faciny i klasycznej greki,
zyja. A jezykowe zycie oznacza po prostu uzycie, a co za tym
idzie ciagta dynamike, interakcje, potrzebe dostosowania si¢
do partnera — w rozmowie czy korespondencji handlowe;j. Jan
Svartvik i George Leech powiedzieli to w formie typowego dla
anglosaskiej tradycji celnego aforyzmu: Tjylko martwe jezyki
sig nie zmieniajg! (English: One Tongue, Many Voices 20006).

Niezaleznie od wspomnianej na wstepie tego tekstu nader
istotnej wady konstrukcyjnej, podejscie komunikacyjne zderza
sie w szkolnej prakeyce z postaws z gruntu mu obca, jednak
bardzo silnie zakorzeniona, przynajmniej w polskiej tradycji
edukacyjnej. Jest nia dazenie do doskonatosci za wszelka

cene. A zwlaszcza doskonatoséci formy — bo t¢ najlatwiej



oceni¢. A oceni¢ najprosciej i najszybciej poprzez kartkéwke
z gramatyki. Bo jako§¢ gramatyczna wypowiedzi to par
excellence jako$¢ formy.

Ten nacisk na formg nieuchronnie prowadzi do skupiania
duzej czedci pedagogicznej energii na popetnianych przez
ucznia bledach jezykowych. Zwlaszcza bledach gramatycznych,
bo te sa najlatwiejsze do wychwycenia, a poza tym zawsze
mozemy odwotac si¢ do obiektywnie poprawnej odpowiedzi
w kluczu rozwiazan (do tej ,,obiektywnosci oceny” wrécimy
jeszcze w tym tekscie).

Cézw tym zlego, zapyta Czytelnik? Czy jedng z zasadni-
czych rél nauczyciela jezyka obcego nie jest dazy¢ do perfekeji
u jego uczniéw?! A méwic i pisa¢ perfekcyjnie, to znaczy
bezblednie, prawda? Parafrazujac znane powiedzenie, jak
cig stysza (i czytaja), tak cig pisza. Z czego przeciez logicznie
wynika, ze im mniej bledéw, tym lepiej. A dobrego pedagoga
poznajemy po tym, jak szybko i skutecznie uczniowskie btedy
wyruguje. Bez poprawiania bledéw nie ma nauki jezyka
obcego i kropka... I tak dalej.

Czy jest zatem w ogdle o czym méwié? Moim zdaniem
tak, i to pilnie, stad wlasnie wyraz bfgd w tytule tego tekstu.
A czemu zatem w podtytule mowa o udomowieniu? Biad
jezykowy to pojecie, z ktérym w domu dziecko w zasadzie nie
ma do czynienia. Mama i tata jako perfekcyjni nauczyciele
pierwszego jezyka obywaja si¢ bez niego doskonale, zajmujac
si¢ co najwyzej bledami komunikacyjnymi (przyklad juz za
chwile ponizej). W przeciwieristwie do szkolnej nauki jezyka
obcego, ktérego btad wydaje si¢ by¢ nieodtaczng czescia.
I to zwlaszcza blad formalno-jezykowy, gramatyczny lub
ortograficzny. Co ciekawe, uzasadniamy t¢ gramatyczna fobig
zaréwno potrzeba zachowania obiektywnosci w ocenie, jak
i rola precyzji gramatycznej w skutecznosci komunikacyjnej. Ta
ostatnia to jednak wielka iluzja, co udowodnity glosne badania
Jennifer Jenkins nad przyczynami zatamari w komunikacji
miedzy nierodzimymi uzytkownikami angielskiego (Jenkins
2000). Okazalo si¢, ze bledy gramatyczne odpowiadaja za
zaledwie 4 proc. takich przypadkéw! A ile czasu zajmuje
gramatyka w typowym kursie jezyka obcego?

Weale nie chee przez to powiedzied, ze jestem wrogiem
nauczania gramatyki. Wrecz przeciwnie. Martwi mnie raczej,
podobnie jak gramatycznego guru Michaela Swana (2002),
ze zdecydowanie zbyt czgsto uczymy jej ze ztych powodéw!

Zwlaszcza fakt, ze to nauczanie az nazbyt dobrze przypomina
balet klasyczny, gdzie kazdy musi dazy¢ do jednego, idealnego
piruetu, a kazde, nawet najmniejsze niedociagniecie to juz
katastrofa. Tymczasem, méwiac o komunikacji jezykowej,
sensowniej chyba mysle¢ o tadicu wspélczesnym. W nim tez
potrzeba znajomosci regut i precyzji, ale jest mnéstwo miejsca
na spontaniczno$¢ i kreatywno$¢, bo w ten sposéb najpetniej
komunikujemy si¢ we wspélczesnym, zglobalizowanym $wiecie.
Swiecie, w ktérym przynajmniej o jezyku angielskim (ale
coraz bardziej takze o hiszpariskim) trudno dalej mysle¢ jako
o naprawde obcym, ale raczej o tym drugim (other language),
na co zwrdcit uwagg David Graddol (1997) juz prawie dwie
dekady temu. Dlaczego to wazne, takie w polskiej szkole?
Bo trudno uczniowi zacza¢ mysle¢ o angielskim inaczej niz
o obcym, dopdki jego nauczyciel traktuje ten jezyk tak,
jakby w samym jego statusie nic si¢ nie zmienito. Jakby
nadal pozostawal monolitem faktéw jezykowych, ktérych
opanowanie trzeba na uczniach wymusi¢, a wszelkie niedostatki
skrupulatnie wypunktowaé. W ten sposéb znéw wracamy
do bledu jezykowego.

Jak wida¢, méwimy tu o potrzebie zasadniczej zmiany
w mySleniu o tym, co stanowi tak naprawdg sukces w nauce
jezyka, zwlaszcza takiego jak angielski, w ktérym komunikuje
si¢ niemal jedna trzecia globu. Ta zasadnicza zmiana potrzebna
jest uczniom, ale rzecz jasna nie dokona si¢, dopdki ich
nauczycielom nie uda si¢ pokona¢ ideologicznego rozkroku
i stana¢ pewnie po stronie funkcjonalnej kompetencji
komunikacyjnej. A tym samym przesta¢ odnosi¢ si¢ — mniej
lub bardziej $wiadomie — do abstrakcyjnej, idealnej kompetendji
native speakera, nicadekwatnej w $wiecie globalnej komunikacji.

Tego arcywaznego oswojenia jezyka — poki co obcego —
dokona¢ mozemy tylko wéwczas, jesli szczerze zaprzyjaznimy

si¢ z bledami jezykowymi, gdy uznamy je nie za

zlo konieczne, lecz nieomylna oznake uczenia sie.
A takze za wyraz zaufania, jakim obdarzaja nas
uczniowie, podejmujac ryzyko komunikacyjne.
Wzorem i idealem moga by¢ tu dla nas

reakcje edukacyjne rodzicéw.

Jesli komunikacja ma domino-
wad, to jako$¢ wypowiedzi
ocenia¢ wypada przede
wszystkim nie po



stopniu jej poprawnosci, lecz komunikacyjnej skutecznosci.
A zatem znaczenie, jakie przywiazuje szkota do btedu
jezykowego, stoi w jaskrawej sprzecznosci z sama istota i logika
podejécia komunikacyjnego. Podejécia, ktére w nazwie ma
komunikacje, a nie retoryke. Zyciowe (lecz nie szkolne!)
doswiadczenie za$ uczy, ze komunikowac sie skutecznie mozna
zaréwno dzigki posiadanym zasobom jezykowym, jak i pomimo
ich niedostatkéw?. Za ilustracje tego drugiego przypadku
niech postuzy fragment konwersacji migdzy polska mama
a jej kilkuletnia céreczka, ktdrej zapis uzyskatem niedawno
w ramach korespondencji z rodzicami uczestniczacymi

wrealizacji projektu deDOMO: Angielski dla rodzicéw (i dzieci):

Mummy, can I have a?

Ale can I have a co?!

Can I have a czekoladka?

Ha-ha. Here you are. White chocolate — your favourite.

Wstrzasajacy dialog — zwlaszcza dla jezykowego purysty:
pierwsza wypowiedz niekompletna, druga i trzecia zawiera
polskie wyrazy, a co najgorsze, to mieszanie kodéw ma miejsce
i u uczennicy i u nauczycielkil Céz, mozna tak spojrze¢ na
jako$¢ tej konwersacji. Albo, jak twierdzimy w podejéciu
deDOMO, uznal, ze skupia ona jak w soczewce wszystko,
co pedagogicznie najlepsze we wspomnianej na wstepie tego
tekstu domowej metodyce nauczania. Nasza mama jest
bowiem, rzec mozna, radykalnie komunikacyjna, prawda?
Interweniuje w odpowiedzi na pierwsza prébe, gdyz na
podstawie tego, co slyszy, nie jest w stanie zaspokoi¢ zadnej
konkretnej potrzeby dziecka. A nie dlatego, ze wypowiedz ta
jest niegramatyczna! A jak interweniuje? Dlaczego nie powie
poprawnie: (But) can I have whar?, tylko sama wtraca polskie
stéwka? Bo, po pierwsze, zna jezykowe mozliwosci swojej
corki i wie, ze to angielskie whar na koricu pytania tylko by
dziecko skonfudowalo. A po drugie, wysyta fantastyczny
sygnal motywacyjny (oczywiscie mimochodem i nie explicite):
probuje cig zrozumied, a nie oceni¢! Rozumiem cig czgdciowo,

2 Potwierdzi to kazdy, kto kiedykolwick prébowat porozumie¢ si¢ z kelnerem
w kraju, ktérego jezyk zna stabo lub dopytac si¢ o drogg gdzies na potudniu
Europy. Gdy potrzeba jest naprawdg palaca, a $rodki jezykowe ograniczone,
trudno przejmowac si¢ forma jezykowa. A jaka rado$¢ odczuwamy, gdy uda si¢
dogada¢ pomimo tych ograniczeni i bledéw! Piszemy o tym obszernie z Markiem
Jannaszem w tekscie Does foreign language learning have to hurt? (seria Language
domesticated, The Teacher 2010:18-21, nawiazujac do pojecia kompetencji czgscio-
wej, wprowadzonego przez Rade Europy w Europejskim systemie opisu ksztatcenia
Jezykowego.
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chcesz o co$ poprosi¢, wigc w mojej reakji w petni akceptuje
wszystko to, co w twoim komunikacie byto dla mnie
czytelne — i nawet to sama powtarzam (can [ have a). Ale
réwnoczesnie zaznaczam ci — po polsku — miejsce w twojej
wypowiedzi, ktére wymaga uzupelnienia. Bo inaczej nie bede
wiedziata, czego wiasciwie cheesz. W zasadzie nie tyle mama
poprawia wypowiedz dziecka, tylko negocjuje jej znaczenie.

A jak mama reaguje na kolejny blad, czyli na Can I have
a czekoladka? Purysta powiedziatby: weale nie reaguje. A ja
twierdze, ze jej reakcja jest wreez modelowa. Bo po pierwsze
sie cieszy (Ha-ha). A z czego? Z fakeu, ze dziecko podjeto
prébe, czyli wspomniane wczedniej ryzyko uzycia jezyka
obcego. Po drugie, daje kawalek czekoladki, bo przeciez
zrozumiata, o co dziecku chodzi, w koricu zna jezyk polski.
To najbardziej przekonujacy sygnat dla dziecka, ze wlasnie
odniosto sukces komunikacyjny. Na tym wiasciwie mama
mogtaby zakoriczy¢ t¢ domowg lekeje, ale idzie o jeden
wspanialy krok dalej: po pierwsze wydaniu czekoladki
towarzyszy Here you are, idealnie kontekstowo zakotwiczone.
Mama ,,nawilza” nim dziecko na przyszto$¢ catkowicie
przy okazji. I na koniec dodaje, niby mimochodem: Whize
chocolate — your favourite. Mamy tu kolejne nawilzanie
(white i your favourite), ale takze, co bardzo wazne, angielski
odpowiednik czekoladki. Dziecko styszy go jako czg$¢ nagrody
za swoéj jezykowy wysitek — i ta koricowa mikrolekcja bedzie
mu si¢ kojarzy¢ whasnie z nagroda. Smiem twierdzi¢, nie
tylko na podstawie wlasnych doswiadcze, ze to najkrétsza
droga do zapamigtania przez ucznia tego stéwka (por.
Spiewak 2012).

Powyzszy domowy scenariusz ilustruje wszystko, co miatem
na mysli wezesniej, méwiac o znaczeniu whasciwej interwencji
pedagogicznej. Dzigki niej czg$ciowa porazka zostaje prze-
tworzona w czgéciowy sukces. Rados¢ nauczyciela z podjecia
przez ucznia préby, w ktérej jest ewidentna usterka, to nie
akeeptacja byle czego, obnizenie standardéw itp., lecz prawdziwa
zacheta do podjecia kolejnej préby! A to zdaniem wielu
wspotezesnych metodykéw istota uczenia, ktére powinno by¢
zorientowane w przyszto$é. A nie w przesztosé — to domena
oceniania. A najgorsze, co mozemy zrobié, to mniej lub
bardziej $wiadomie i odruchowo ocenia¢, myslac i twierdzac,
ze uczymy. To bardzo cienka granica, warto wigc rozwazy¢
kolejny przyktad, tym razem zaczerpnigty wprost z klasy



jezykowej. Oto zadanie domowe i przyktadowa pisemna

odpowiedz ucznia klasy czwartej:

FERRRRERR

Przeczytaj tekst i ul6z cztery pytania
sprawdzajace jego zrozumienie.
Zadasz je swoim kolegom na nastepnej lekcji.

Where are Uive and Andrea fFom?
Wh is Uive's Favouride 5/0/‘?.7 |
What does Z‘/zey do a@ Zhe wee,éehd 7

;J/;az‘ /s Basi/ s £ avourite
1 programme?

A teraz pytanie do Czytelnika: na jaka oceng zastuzyt
uczeni? Uprzedzajac ewentualne protesty, zaznacze od razu,
ze okolo 60 proc. nauczycieli, ktérzy odpowiadali na to
pytanie w trakcie szkolen, jakie prowadzilem w ubieglym
roku, powaznie wahata si¢, czy nie obnizy¢ oceny z powodu
oczywistego bledu gramatycznego w zdaniu trzecim. To
wahanie doskonale pokazuje, w czym rzecz. Spéjrzmy raz
jeszcze na tre$¢ zadania: czy jest to zadanie gramatyczne,
czy na rozumienie tekstu pisanego? A skoro to drugie, to czy
mamy jakiekolwiek watpliwosci, ze wszystkie cztery pytania sg
w pelni zrozumiate? Czy zatem uczen nie zastuzyt w 100 proc.
na pochwale za wykonanie zadania zgodnie z poleceniem?
Mama z pewnoscig by si¢ nie wahala... Skad zatem opér
u wielu nauczycieli? To obawa przed niezareagowaniem na
wazny bfad gramatyczny. A wiasnie! Po pierwsze: moze nie
az taki wazny, przynajmniej jesli wierzy¢ cytowanym powyzej
badaniom Jenkins. Tym bardziej, ze jest on tak ewidentny.
Z komunikacyjnego punktu widzenia komunikuje on jedynie,
ze mamy do czynienia z uzytkownikiem nie-rodzimym. A po
drugie, czy jedyna dostepna reakeja jest przekreslenie does
they czerwonym kolorem i na dodatek obnizenie oceny? Taka
reakcja to na pewno ocenienie, ale czy uczenie? A gdyby tak

zastosowaé (de)Jdomowa metode i:

zacza¢ od pochwalenia ucznia za utozenie czterech w petni

zrozumialych i réznorodnych pytar;

nastepnie dodaé (tu uwaga na sposéb sformutowania zdania,

bo jest on kluczowy): Skoro poszto ci tak swietnie, to mam

dla ciebie sugesti¢ na przysztosé: z ‘they’ uzywamy ‘do’, OK?
Najpierw pochwata (za to, co godne pochwaly przeciez),
a potem préba nauczenia czegos.

Podkreslmy raz jeszcze: préba ucznia jest warto$ciowa
wlasnie dlatego, ze zawiera (co najmniej jeden) biad. Bo dzigki
niemu dobry nauczyciel ma bezcenng informacjg zwrotna,
ktdra pozwoli mu skierowa¢ ucznia we wlasciwym kierunku.

Kazdy btad to krok na tej drodze. Nawet jesli jest to
krok chwiejny, co Paul Davis ujat znakomicie: 7ry — fail.
Try again — fail better! (Sprobuj — a jesli ci si¢ nie uda, sprébuj
znowu— nie uda ci sig lepiej!). | uwaga: wypowiedz perfekeyjna,
catkowicie bezbledna, jest z tej perspektywy pedagogicznie
catkowicie bezuzyteczna.

Rola naprawde wspaniatego nauczyciela jezyka obcego
jest przekona¢ uczniéw, ze blad to krok, ktéry zawsze warto
zrobi¢, a nie grzech czy powdd do wstydu, co$ czego nalezy
unika¢ za wszelka ceng. A jak powiedzial kiedy$ Allan R.
Sandage: Jesli nie popetniasz zadnych blgdéw, ro widocznie
nie starasz sig odpowiednio mocno.
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Wielojezycznosé wezesnoszkolna
z punktu widzenia rodzicow uczniow
polskiej szkotly podstawowej

Radoslaw Kucharezyk

Punkt widzenia rodzicow jest czynnikiem istotnym w ksztalceniu jezykowym uczniéw,
bo tak naprawde to w duzej mierze od nich zalezy motywacja dziecka do nauki.

elem niniejszego tekstu jest przedstawienie opinii

rodzicéw na temat wezesnoszkolnego nauczania

jezykéw obcych. Artykul rozpocznie krétka

charakterystyka profilu psychopedagogicznego
dziecka — potencjalnego ucznia jezyka obcego. Nastepnie
zostang przedstawione europejskie i polskie dyrektywy
dotyczace nauczania jezykéw obcych w szkole podstawowej.
Calo$¢ zakoniczy analiza wynikéw badania przeprowadzonego
wérdd rodzicéw ucznidw szkoly podstawowej. Badanie miato
zdiagnozowa¢, w jaki sposdb rodzice postrzegaja nauczanie
jezykéw obcych na tym etapie edukacyjnym: czy sa jego
zwolennikami i jesli tak, to jakie cele s3 wedtug nich nadrzedne
we wczesnoszkolnej nauce jezyka.

Stwierdzenie, ze nauczyciel, przygotowujac lekcje, musi
wzia¢ pod uwage specyfike grupy wickowej wydaje si¢
banalne. Niemniej jednak jest ono warunkiem sine gua
non sukcesu na lekcji jezyka obcego w szkole podstawowe;.
M. Szpotowicz (2011) zauwaza, ze umyst dziecka charakteryzuje
si¢ niezwykla plastycznoscia, kedra stanowi o wartoéci dodanej

wezesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych. Plastycznos¢
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ta obejmuje czynniki neurologiczne, psychomotoryczne,
poznawcze, afektywne oraz jezykowe.

Czynniki neurologiczne

Czynniki neurologiczne sa zwiazane z funkcjonowaniem mézgu
i ukladu nerwowego (tamze). Poszczegélne czgsci ludzkiego
moézgu sa odpowiedzialne za czynnosdi, ktére cztowiek podejmuje.
Na przyktad, osrodek myslenia logicznego znajduje si¢ w lewej
potkuli, za$ potkula prawa jest odpowiedzialna za emocje
i funkcjonowanie spoteczne jednostki. Innym przyktadem s
funkcje jezykowe, za ktére w duzej mierze odpowiada prawa
potkula. Nalezy zaznaczy¢, ze specjalizacja poszczegdlnych
czes$ci mézgu nastepuje w okresie lateralizacji, kt6ry koniczy sie
w okresie dojrzewania. Stad tez umyst dziecka charakteryzuje
si¢ niezwykta plastycznoscia, a nauka jezyka obcego w duzej
mierze przypomina nabywanie jezyka ojczystego. Dopiero péZniej
dziecko uczy sig jezyka w sposdb $wiadomy i systematyczny.

Czynniki psychomotoryczne

Czynniki psychomotoryczne sa odpowiedzialne za produkcje
jezykowa (tamze). Aparat fonetyczny dzieci jest elastyczny, bez
trudu imituja wigc obce dzwicki, ktdre stysza. Ponadto ich ucho



jest bardzo wrazliwie, co pozwala im odrézniaé, a w konsekwencji
nasladowac, fonemy, ktdre nie wystepuja w ich jezyku ojczystym.
W literaturze przedmiotu czgsto méwi sig o tzw. wicku krytycznym
(fr. dge critique). C. Hagege (2005:28) zauwaza, ze

pendant longtemps les enfants correctement instruits dans
une deuxiéme langue demeurent capables d’y acquérir une
compétence comparable i celle des interlocuteurs nés dans
la langue. La période critique se situe entre sept mois, dge
011 apparaissent les premiers signes d’un déclin des aptitudes
distinctives observées dans les premiers mois de la vie, et
dix ans, dge au-dela duquel ce déclin, encore largement
réversible jusque-la, cesse de [étre.

dzieci wlasciwie ksztatcone w drugim jezyku przez diugi
czas sq zdolne nabyé w nim kompetencjg poréwnywalng
z kompetencjgq rodzimego uzytkownika jezyka. Okres
krytyczny miesci sig w prazedziale od siedmin miesigcy —
wicku, w ktdrym pojawiajq si¢ objawy zaniku zdolnosci
dystynktywnych obserwowanych w pierwszych miesiqcach
zgycia, do dziesigciu lat — wieku, powyzej ktdrego zanik
ten przestaje by odwracalny (ttum. RK).

Nalezy zaznaczy¢, ze zjawisko wieku krytycznego dotyczy
przede wszystkim nauki fonetyki, nie wplywa ono na pozostate
kompetengje jezykowe. D. Gaonac’h (2009) stwierdza réwniez,
ze mézg ludzki jest niejako zaprogramowany, aby naby¢ jezyk
w stadium wezesnego rozwoju jednostki, co z definicji prowadzi
do wyspecjalizowania i autonomii obszaréw funkcjonalnych kory
mézgowej. Po ich wyspecjalizowaniu dziecko traci wrodzone
zdolnosci, ktére pozwalaja mu czerpa¢ korzysci z fakeu bycia
wyeksponowanym na rézne jezyki. Tym samym jego jezyk
ojczysty staje si¢ niejako filtrem fonologicznym, przez ktory
dziecko postrzega inne jezyki, co moze zahamowaé rozwdj
kompetendji fonetycznej i fonologicznej w jezykach innych
niz jezyk ojczysty (Gaonac’h 2005).

Czynniki poznawcze

Czynniki poznawcze sa wypadkows $wiadomego uczenia
si¢ oraz pamieci (Szpotowicz 2011). Oczywiscie dzieci ucza
si¢ jezyka w sposéb nieswiadomy, niemniej jednak uciekaja
si¢ czgsto do strategii mnemonicznych, aby zapamigtaé,
a nastgpnie odtworzy¢ stowa czy zdania. W poczatkowej

fazie nauki w gre wchodza proste strategie (powtarzanie,

grupowanie), ktére z wiekiem staja si¢ coraz bardziej ztozone
(wymienianie, organizowanie semantyczne, tworzenie
wskazéwek, elaboracja). Czynniki poznawcze to réwniez
uwaga, ktéra moze by¢ mimowolna lub dowolna. Uwaga
mimowolna jest uwarunkowana bodzcem, kedry jest atrakeyjny
dla dziecka (np. kolor, dzwigk, zapach). Uwaga dowolna
zalezy od jednostki, ktéra aktywuje ja w sposdb $wiadomy,
niezaleznie od zewngtrznego bodzca. Uwaga odgrywa duza
role w przyswajaniu przez dzieci stownictwa: im bardziej uwaga

jest skupiona, tym wigcej stéw dziecko zapamigta i odtworzy.

Czynniki afektywne

Do czynnikéw afektywnych, ktére maja wptyw na proces
uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych, naleza bez watpienia
takie elementy, jak: empatia, poczucie wlasnej wartosci, blokady
natury psychopedagogicznej, motywacja, nastawienie do jezyka
obcego itp. (Szpotowicz 2011). Uczen szkoly podstawowej
posiada wiec doskonate predyspozycje do nauki jezyka obcego.
Nie tylko nie ma barier natury jezykowej (bo nie zna jeszcze
norm jezykowych, jakie rzadza jego jezykiem ojczystym), ale
nie boi si¢ ,,innosci”, bo ta dla niego nie istnieje. Poznaje jezyk
obcy, tak jak jezyk ojczysty. Nie obawia si¢ wigc o$mieszenia,
kiedy nie umie doktadnie nasladowa¢ obcojezycznych dzwigkéw
czy dobrze zaspiewac piosenki w jezyku docelowym. Podobny
mechanizm dotyczy obcowania z kulturg docelowa. Dzieci
nie maja, « priori, zadnych uprzedzen, stad tez poznawanie
kultury innej od ich kultury ojczystej budzi ich zainteresowanie
i jest motywujace ze wzgledu na ciekawo$¢ $wiata, ktdra

charakteryzuje uczniéw w wieku wezesnoszkolnym.

Czynniki jezykowe

Czynniki jezykowe dotycza sposobu, w jaki dziecko poznaje
jezyk, a doktadniej strategii stosowanych przez uczniéw. Jak
zauwaza D. Gaonac’h (2009:86):

On peut retrouver dans la littérature des résultats qui
montrent ['existence, y compris chez le jeune enfant, de
stratégies de langue étrangére différentes de celles qui
président & [ apprentissage de la langue maternelle.

W literaturze przedmiotu mozna znalezd wyniki badan,
ktdre dowodzq istnienia réwniez u matego dziecka strategii
Jezyka obcego innych od strategii, ktdre sq wiodgce w nauce
Jezyka ojczystego (tumaczenie RK).
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I rzeczywiscie, w przypadku nabywania jezyka ojczystego
dominujacymi strategiami s strategie poznawcze, na keérych
opierajg si¢ strategie jezykowe w dostownym tego stowa
znaczeniu. W przypadku uczenia si¢ jezyka obcego uczen
szkoly podstawowej pomija tzw. etap presyntaktyczny
(strategie poznawcze) i rozwija od razu strategie jezykowe,
stad tez rzadko mamy do czynienia z bledami, keére wynikaja
z negatywnego transferu z jezyka ojczystego na jezyk obcy.
Dlatego czgsto méwi si¢ o tzw. implicytnym (niewiadomym)
uczeniu si¢ jezyka obcego przez dzieci, ktére trakeujg jezyk
w sposéb holistyczny, uwazajac go jako jeden z kanaltéw
komunikacyjnych.

Reasumujac, dzigki niezwyklej plastycznosci mézgu,
wynikajacej z uwarunkowari biologicznych, dzieci maja doskonate
predyspozycji do nauki jezyka obcego. Nie nalezy jednak
zapominad, ze gléwna wartoscia dodang wezesnoszkolnej nauki
jezyka nie jest nabycie komunikacyjnej kompetencji jezykowej
w dostownym tego stowa znaczeniu (§wiadomos¢ jezykowa
dziecka jest relatywnie niska), a raczej przygotowanie do nauki
jezykéw w przysztym zyciu: zwrécenie uwagi na podobieristwa
istniejace pomigdzy jezykami, na fonemy inne niz fonemy
wystepujace w jezyku ojezystym, uwrazliwienie na kulturg inng
niz kultura Zrédlowa oraz ksztaltowanie skutecznych technik
uczenia sig jezykéow.

Wielojezycznosé i kompetencja wielojezyczna

Jednym z gléwnych zatozen polityki jezykowej Rady
Europy jest promowanie idei spoteczeristwa wielojezycznego.
Stad tez pojecie kompetencji wielojezycznej jest pojeciem
wszechobecnym w aktualnej literaturze glottodydaktycznej.
Definicj¢ tej kompetencji znajdziemy w Europejskim
systemie opisu ksztalcenia jezykowego. Autorzy dokumentu
(2003:145) okreslaja ja jako umiejetnosé postugiwania
sig kazdym ze znanych jezykow w celach komunikacyjnych
(..), gdy dana osoba wykazuje rézne stopnie sprawnosci
w porogumiewaniu sig kilkoma jezykami (...). Nie oznacza to
hierarchicznego wspdtistnienia réznych oddzielnych kompetencyi,
lecz raczej istnienie jednej, zlozonej kompetencyi, z ktdrej
korzysta uzytkownik jezyka. Wynika wicc z powyiszego,
ze kompetencja wielojezyczna jest kompetencja niezréw-

nowazong i ewolucyjna: osoba wielojezyczna zna rézne
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jezyki na réznych poziomach w zaleznosci od swojego
do$wiadczenia jezykowego. Ponadto, jest to kompetencja
czgéciowa i ograniczona: brak réwnowagi pomiedzy
znajomoscia poszczegdlnych jezykéw dotyczy dziatan
jezykowych (recepcja, produkeja, mediacja i interakgja),
jak réwniez sfer zycia, w ktérych jednostka funkcjonuje
(obszary tematyczne).

Wraz z definicja kompetencji wielojezycznej w literaturze
przedmiotu mozna znalez¢ opis korzysci, ktérymi dysponuje
osoba wielojgzyczna (np. Robert et Rosen 2010, Kucharczyk
2012). Ponizej zostaly podane kilka z nich:

rozwdj $wiadomosci jezykowej i komunikacyjnej, ktora

wplywa na sposéb, w jaki jednostka postrzega sytuacje

komunikacyjna;

rozw6j kompetencji kognitywnych, ktére pozwalaja lepiej

przyswaja¢ nowg wiedzg i ksztaltowa¢ umiejetnosci;

wzrost kompetencji metakognitywnych, do ktdrych zalicza
si¢, miedzy innymi, prace nad poszczegélnymi etapami
konstruowania wiedzy;

wzmocnienie procesu uczenia si¢ za pomoca nowych

dos$wiadczen, ktére s3 z nim zwiazane;

wzmocnienie nauki kolejnych jezykdéw (chodzi przede

wszystkim o wyeliminowanie negatywnych stereotypéw

kulturowych).
Wynika z powyzszego, ze korzysci, jakie czerpie osoba
wielojezyczna z fakeu znajomosci kilku jezykéw, pokrywaja
si¢ z korzy$ciami, jakie wynosza dzieci z wezesnoszkolnej
nauki jezykéw obcych. Nie dziwi wigc, ze to wilasnie ona
stanowi jeden z priorytetéw europejskiej polityki jezykowej.

Wezesnoszkolna nauka jezykéw obcych w Europie

Gléwnym celem europejskiej polityki jezykowej jest wzmoc-
nienie podstawowej kompetenciji jezykowej obywateli Unii,
zwlaszcza przez nauczanie przynajmniej dwéch jezykéw
obcych od najmlodszych lat. Echa tych postulatéw znajduja
si¢ w wielu dokumentach europejskich (m.in. Nowa strategia
ramowa w sprawie wielojezycznosci) (2005), Zalecenie Parlamentu
Europejskiego i Rady w sprawie kompetencyi kluczowych w procesie
uczenia sig przez cate Zycie (20006), Rezolucja Rady w sprawie
europejskiej strategii na rzecz wielojezycznosci (2008). Co
wiecej, w dokumentach poswieconych przedszkolnemu lub
wezesnoszkolnemu nauczaniu jezykéw obeych (np. Guide
stratégique pour un apprentissage efficace et durable des langues au

niveau préscolaire 2011) wymienia si¢ korzysci, jakie odnosza
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eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do%3Furi%3DCELEX:52008DC0566:PL:NOT
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dzieci, ktére wezesnie zaczgty nauke jezykdw. Sg one zbiezne
z korzy$ciami, jakimi dysponuje osoba wielojezyczna i ktére
zostaly przedstawione w poprzednim podrozdziale artykutu.
Nalezy zwréci¢ réwniez uwagg na fake, ze w ciagu ostatniego
dziesigciolecia znaczaco wzrosta liczba uczniéw uczacych sie
jezykéw w szkole podstawowej. Ponizsza tabela pokazuje tg
tendencje wzrostowa.

Odsetek uczniow [%]

Liczba jezykow
nauczanych w szkole

podstawowej (kraje
Unii Europejskiej)

64,70%

Rok 2005 | Rok2007 | Rok2010

29,70% 21,80%

62,70% 72,10%

2,80% 3,10% 6,10%

Tabela 1. Odsetek uczniéw uczacych sie jezykéw obcych w szkole
podstawowej w krajach UE. Zrédto: Eurydice. Key Data on Teaching
Languages at School in Europe (2012:58)

Wezesnoszkolna nauka jezykow obcych w Polsce
Polska polityka jezykowa wpisuje si¢ w dyrektywy unijne.
Od roku szkolnego 2008/2009 nauka jednego jezyka
obcego jest obowigzkowa dla wszystkich uczniéw klasy
I szkoly podstawowej w wymiarze 90 minut tygodniowo
(2 jednostki lekcyjne). Ponizsza tabela pokazuje, w jaki
spos6b wzrosta liczba uczniéw uczacych sig jezykéw obcych
w szkole podstawowej po wprowadzeniu nowej Podstawy
programowej'.

Liczba jezykow Odsetek uczniow [%]

nauczanych w szkole
podstawowej w Polsce rok 2007

45,5 %

rok 2010

2,3 %

53,2 % 83,8 %

1,3 % 13,9 %

Tabela 2. Odsetek uczniéw uczacych sie jezykéw obcych w szkole
podstawowej w Polsce. Zrédto: Eurydice. Key Data on Teaching Languages
at School in Europe (2012:58)

1 Obecna Podstawa pr ksztatcenia jezyk zaczgta obowiazywad

w szkotach podstawowych od roku szkolnego 2009/2010, niemniej jednak jezyk
obcy nowozytny wprowadzono do klasy pierwszej szkoly podstawowej juz w roku
szkolnym 2008/2009.

Podstawa programowa szczegdlowo precyzuje tresci, ktdre
obowiazuja na tym poziomie edukacyjnym na lekcji jezyka
obcego. Wymagania te moga by¢ podzielone na dwie grupy:
kompetengje jezykowe w dostownym tego stowa znaczeniu
oraz kompetencje ,,okolojezykowe”, ktdre dotycza procesu
uczenia si¢ jezykéw obcych, i ktére niejako wspomagaja
rozwdj kompetenciji jezykowych. Ponizsze tabele przedstawiaja
te wymagania.

Kompetengje jezykowe

Klasy I-III Klasy IV-VI

Uczen: Uczen:
°  rozumie proste polecenia °  postuguje si¢ bardzo podsta-
i whasciwie na nie reaguje; wowym zasobem $rodkéw

jezykowych (leksykalnych,
gramatycznych, ortograficz-
nych oraz fonetycznych);
rozumie bardzo proste

i krétkie wypowiedzi ustne
artykulowane wyraznie

i powoli, w standardowej
odmianie jezyka, a takze

° nazywa obiekty w najblizszym
otoczeniu;

°  recytuje wierszyki
i rymowanki, $piewa piosenki  ©
z repertuaru dziecigcego;

°  rozumie sens opowiadanych
historyjek, gdy sa wspierane
obrazkami, gestami,

przedmiotami; krétkie i proste wypowiedzi
°  reaguje werbalnie i niewer- pisemne (...);
balnie na proste’” polecenia *  samodzielnie formutuje
nauczyciela; bardzo krétkie, proste
°  rozumie wypowiedzi ze i zrozumiate wypowiedzi
stuchu®; ustne i pisemne (...);
°  przepisuje wyrazy i zdania. °  uczestniczy w prostej

rozmowie i w typowych
sytuacjach reaguje w sposéb

zrozumialy (...).

Tabela 3. Kompetencje jezykowe w polskiej szkole podstawowej

Kompetencje ,,okolojezykowe”

Powyisze tabele pokazuja, ze sktadowe kompetenciji jezykowej
w dostownym jej stowa znaczeniu sa relatywnie ograniczone.
Wartos$cig dodana nauki jezyka obcego w szkole podstawowej
wydaje si¢ zatem rozwdj kompetenciji ,,okolojezykowych”,
keérych zadaniem jest da¢ podwaliny do nauki jezykéw
obcych w przysztoci.

2 Wszystkie podkreslenia w tabeli sa podkresleniami autora artykutu.

3 Rozumienie ze stuchu obejmuje dos¢ proste umiejgtnosci: rozréznianie
wyrazéw o podobnym brzmieniu, rozpoznawanie zwrotéw stosowanych na co
dzien, rozumienie og6lnego sensu krotkich opowiadan i basni przedstawianych
za pomocg obrazéw i gestow, rozumienie sensu prostych dialogéw w historyjkach

obrazkowych.
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wie, ze ludzie postuguja si¢
réznymi jezykami i aby si¢

z nimi porozumie¢, trzeba si¢
nauczy¢ ich jezyka;

w nauce jezyka obcego
nowozytnego potrafi korzysta¢
ze stownikéw obrazkowych,
ksiazeczek, srodkéw
multimedialnych;
wspotpracuje z réwiesnikami
w trakcie nauki.

dokonuje samooceny (np. przy
uzyciu portfolio jezykowego)

i wykorzystuje techniki
samodzielnej pracy nad
jezykiem (np. korzystanie ze
stownika, poprawianie bledéw,
zapamigtywanie nowych
wyrazéw);

wspéldziata w grupie, np.

w lekeyjnych i pozalekeyjnych
jezykowych pracach

projektowych;

korzysta z informacji w jezyku
obcym (np. z encyklopedii,
mediéw) réwniez za pomoca
technologii informacyjno-
-komunikacyjnych;

stosuje strategie komunikacyjne
(np. domyslanie si¢ znaczenia
wyrazéw z kontekstu, rozu-
mienie tekstu zawierajacego
nieznane stowa i zwroty);
posiada $wiadomo$¢ jezykowa
(np. podobieristw i réznic
migdzy jezykami).

Tabela 4. Kompetencje , okotojezykowe” w polskiej szkole podstawowej
Na podstawie: Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. (2009)

Cel i hipoteza badania

Celem badania, ktérego wyniki zostana przedstawione w tej
czedei artykutu, bylo zdiagnozowanie, w jaki sposdb rodzice
uczniéw szkoly podstawowej postrzegaja nauczanie i uczenie
si¢ jezykéw obeych na tym etapie edukacyjnym. Hipoteza
badawcza zaktadata, ze rodzice sa przychylni nauczaniu jezykéw
obcych w szkole podstawowej, niemniej jednak gtéwna wartosé
procesu glottodydaktycznego stanowi dla nich kompetencja
jezykowa w dostownym tego stowa znaczeniu, a kompetencje
»okolojezykowe” nie sg brane pod uwage.

Narzedzie badawcze

Narzedziem uzytym w badaniu byta ankieta, ktora sktadata si¢
z dwéch pytan pélotwartych (typu Wybierz jedng z propono-
wanych odpowiedzi i krdtko jg uzasadnij) i jednego otwartego.
Pytanie pierwsze miato na celu zbada¢, czy i dlaczego (tak/
nie/nie mam zdania + argumentacja) rodzice sa przychylni
nauczaniu jezykéw obcych w szkole podstawowej. W drugim
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pytaniu opiekunowie mieli za zadanie wybra¢ liczbe jezykéw,
ktérych ich zdaniem dzieci powinny uczy¢ si¢ w szkole
podstawowej (1, 2, 3 i wigcej + argumentacja). W trzecim
pytaniu rodzice zostali poproszeni o podanie argumentéw, dla
ktérych dzieci powinny uczyé si¢ jezykéw obcych. Na koricu
ankiety miescila si¢ metryczka, w ktdrej respondenci mieli
poda¢ swdj wiek, ple¢ oraz rodzaj wyksztalcenia (podstawowe,

zawodowe, $rednie, wyzsze).

Grupa badawcza

Ankieta zostala przeprowadzona w listopadzie 2012 r., w czasie
comiesi¢cznego zebrania z rodzicami w szkole podstawowej,
kt6ra znajduje si¢ w miescie liczacym okoto 50 tys. mieszkaricéw.
Rozdanych zostato 200 ankiet, z ktérych wypetniono 128.
Badaniu poddano 82 kobiety i 31 mgzczyzn. 5 0s6b nie udzielifo
odpowiedzi. 11 respondentéw znajdowato si¢ w przedziale wie-
kowym 20-30 lat, 69 ankietowanych miato miedzy 30 a 40 lat,
38 badanych miato wigcej niz 40 lat. 5 0séb nie podato swojego
wieku. 7 ankietowanych legitymowato si¢ wyksztalceniem
podstawowym, 23 zawodowym, 47 wyksztalceniem $rednim.
41 os6b badanych miato wyksztalcenie wyzsze. 5 0séb nie
okreslito swojego wyksztalcenia.

Analiza wynikéw

Pytanie 1. Czy Pani/Pana zdaniem warto, aby dzieci
zaczynaly nauke jezyka obcego w szkole podstawowej

(tak — nie — nie mam zdania)? Prosz¢ podkredli¢ jedna
odpowiedz i uzasadni¢ ja w 1-2 zdaniach.

Analiza odpowiedzi respondentéw na to pytanie ankiety
daje nastepujace wyniki. Zdecydowana wiekszo$¢ rodzicéw
(126) uwaza, ze dzieci powinny zaczynaé nauke jezyka
obcego w szkole podstawowej. Tylko jedna osoba jest temu
przeciwna, a jedna osoba nie ma zdania.

Zdecydowana wigkszos¢ rodzicow jest przychylna nauczaniu
jezykéw obcych w szkole podstawowej. Uzasadnienia, ktdre
rodzice podaja, wpisuja si¢ w cztery obszary tematyczne:
zdolnosci poznawcze, umiejetnosci uczenia sig, umiejetnosci
uczenia si¢ jezykéw obeych oraz powody praktyczne (nauka,
praca, podréze). Zdecydowana wigkszos¢ rodzicéw kladzie
nacisk na plastyczno$¢ poznawcza dzieci jako czynnik, keéry
wplywa znaczaco na wezesnoszkolng nauke jezykéw obeych.
Badani rodzice podkreslaja, ze dzieci fatwo i szybko zapamietuja
i ucza sie. P-75 dodaje, ze dzieci nie tylko ucza si¢ jezyka, ale
réwniez dowiaduja si¢ nowych informagji o krajach docelowych:



Mysle, ze warto, poniewaz dzieci szybko sig uczq i zdobywajg
wiedzg o innych krajach.
P-77 zauwaza, ze dzieci maja réwniez wigcej czasu na nauke:
(...) tarwos¢ prayswajania wiedzgy oraz czas, jaki mozna
poswigcad na nauky.
P-44 wydaje si¢ bardziej $wiadomy procesu uczenia si¢
i nauczania jezykéw w szkole podstawowej, poniewaz podkresla
fakt, ze w nauce dzieci moga korzysta¢ z podobieristw i réznic
pomiedzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym, ktérego
sie ucza:

Nauka jezyka obcego od szkoly podstawowej jest dia
dziecka bardzo ciekawa. Dziecko uczy sig poprzez skojarzenia,
np. z jegykiem ojczystym. Chlonie jezyk obcy, to co styszy i widzi,
nie zagtebia si¢ w gramatyke i inne zawitosci jegykowe. 1o co
styszy jest dla niego pewnikiem.

P-25 podkresla, ze w szkole podstawowej dziecko moze fatwo
naby¢ i rozwina¢ kompetencje fonetyczna i fonologiczna:

Dziecko w tym wieku uczy sig bardzo tatwo jezykdw,
szybko przyswaja sobie wymows.

P-101 jest zdania, ze dzieci powinny si¢ uczy¢ jezykéw obcych
w szkole podstawowej, ale dopiero, kiedy skorcza 11/12
lat — najpierw dziecko musi dobrze pozna¢ swéj jezyk ojczysty:

Warto zaczynad nauke jezykdw obeych w szkole podsta-
wowej. Uwazam jednak, ze na etapie 5-6 klasy. Moim zdaniem
dziecko powinno najpierw poznad jezyk polski.

P-28 jest bardziej sceptyczny, poniewaz nie widzi zadnych
efektéw nauki jezyka obcego w trzech pierwszych latach
szkoty podstawowej:

Dziecko moze poznad podstawy jezyka, chociaz nie widzg
sensu i efektdw nauki w klasach 1-3.
Czg$¢ rodzicéw jest zdania, ze nauka jezykéw w szkole
podstawowej wzmacnia umiejetno$é uczenia si¢, w tym
umiejetnos¢ uczenia sie jezykéw obeych. Jak zauwaza P-9,
nauka jezykéw obcych w szkole podstawowej daje podstawy
do péiniejszej nauki:

Poniewaz prayswajalnosé obcego jezyka w tym wieku ma
najwigkszq skutecznosé. Wiedza osiggnigta przez ucznia w tym
wieku jest trwatq i solidng podstawg do dalszej nauki.

P-68 okresla réwniez warunki, jakie musza by¢ spelnione,
aby nauka jezyka obcego w szkole podstawowej data dziecku
podstawy do dalszej nauki — s to techniki ludyczne:

Tiak, dziecko moze uczyé si¢ jezyka obcego, moze dobrze
poznad jego podstawy, ale powinno si¢ go uczyé w formie
zabawowe.

dodaje réwniez, ze im wezeéniej dziecko zacznie uczyé
si¢ jezykéw obcych, tym lepiej je pozna w przysztosci:

Dzieci szybciej uczq si¢ jezykdw. Im wezesniej wprowadzi
sig nauke jezykdw obcych, tym lepsze wyniki w nauce pézniej.
P-116 jest zdania, ze wezesne rozpoczecie nauki jezyka prowadzi
do jego perfekcyjnego opanowania w przyszlosci (zwlaszcza
od strony fonetycznej):

Znajomost i poznawanie nowego jezyka od ostuchania
sig pomaga w dalszym prayswajaniu go i perfekcyjnej znajomosci.

Czg$¢ rodzicoéw uwaza réwniez, ze nauka jezykéw obcych
w szkole podstawowej moze utatwi¢ ich dzieciom start w doroste
zycie. Rodzice poddani badaniu sg zdania, ze znajomo$¢
jezykéw jest konieczna we wspéiczesnym $wiecie, poniewaz
umozliwia podjecie studiéw lub pracy za granica, jak réwniez

umozliwia komunikacje z obcokrajowcami. Ponizej zostaty
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podane wybrane odpowiedzi 0s6b poddanych badaniu, ktdre
argumentujg ich punkt widzenia.

Dzieci szybko si¢ uczq i potrzebujq w dzisiejszych czasach
od najmitodszych lat jezykdw obcych.

Jest to inwestycja dziecka w jego przyszlosé

Lepszy start w doroste zycie. Lepsze studia.

(...) w dzisiejszych czasach warto znad jezyk obcy, tatwiej
0 prace, tatwiej uczyc sie.

Rodzice, ktérzy byli przeciwni nauce jezykéw obcych
w szkole podstawowej (1 osoba), lub ktdrzy nie mieli na
ten temat zdania (1 osoba) nie podali argumentacji swoich
odpowiedzi.

Odpowiedzi zacytowane powyzej pokazuja, ze koniecznosé
wezesnoszkolnej nauki jezykédw obcych jest juz obecna
w $wiadomosci rodzicédw. Niemniej jednak nalezy sig
zastanowi¢, czy rodzice sa $wiadomi, na czym ta nauka
powinna polegad.

Pytanie 2. Ilu jezykéw obcych Pani/Pana zdaniem
powinno si¢ naucza w szkole podstawowej (0, 1, 2,

3 i wiccej)? Prosze podkresli¢ jedng odpowiedz i uzasadnié
ja w 1-2 zdaniach.

Celem drugiego pytania ankiety bylo zdobycie informacji,
ilu jezykéw obcych dzieci powinny sie uczy¢ w szkole
podstawowej. Kazda z 0os6b poddanych badaniu jest
zdania, ze dziecko powinno uczy¢ si¢ jezykéw w szkole
podstawowej (nike z ankietowanych nie wybrat odpowiedzi
»0 jezykéw”). 45 0s6b jest zdania, ze dziecko powinno si¢
uczy¢ jednego jezyka obcego. 80 ankietowanych uwaza, ze
dzieci powinny sie uczy¢ dwdch jezykdw, a tylko jedna osoba
jest przekonana, ze dzieci moglyby si¢ uczy¢ nawet trzech
jezykéw w szkole podstawowej. Dwie osoby nie udzielity
odpowiedzi na pytanie.

Rodzice, ktdrzy sa przekonani o tym, ze dzieci powinny sig
uczy¢ jednego jezyka obcego w szkole podstawowej, podaja
nastgpujace argumenty:

nie nalezy rozprasza¢ dziecka

Nalezy skupic uwage na jeden jezyk a natozyé na niego
wigkszy nacisk.;

jeden jezyk, ale rzetelnie nauczany

1 [jezyk] aby dziecku nie wprowadzac galimatiasu.
Jeden a dobrze przekazany.;
lepsza koncentracja dziecka w czasie nauki

by nie robic metliku w glowie;
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i tak jest juz zbyt duzo materiatu do przyswojenia w szkole

podstawowej

Nie ma sensu nargucacd im wigcej materiatu bo i tak
majq go duzo.

P-32 zauwaza, ze nauka wiecej niz jednego jezyka moze by¢
szkodliwa dla dziecka:

Dziecko powinno stopniowo zwigkszad ilosé przyswajanej
wiedzgy. Wigcej niz jeden jezyk obcy moze zwigkszyc trudnosci
w uczeniu sig.

P-44 jest z kolei zdania, ze dziecko powinno najpierw dobrze
opanowac¢ jezyk ojczysty, zanim zacznie uczy¢ si¢ wigcej
niz jednego jezyka obcego, poniewaz jesli dziecko uczy sig
jezykéw nalezacych do réznych rodzin jezykowych, bedzie
je myli¢ i w konsekwencji bedzie si¢ czuto zdemotywowane:

Daziecko powinno poznad dobrze swdj jezyk ojczysty.
Uczqc sig wigeej niz jednego jezyka obcego (nalezqcych np. do
réznych grup romariskie, germaskie, itp.) [dziecko] napotyka
na rézne trudnosci, ktdre powodujq zniechecenie.

Rodzice, ktdrzy uwazaja, ze dzieci powinny si¢ uczy¢
co najmniej dwoch jezykéw obeych w szkole podstawowej
podaja nastgpujace argumenty:

znajomo$¢ jezykéw obceych jest przydatna w dorostym

zyciu: praca/studia za granica, kontakt z cudzoziemcami

Poniewaz sq weedy wigksze mozliwosci na dalszq przysztost:
Dzieci, gdy znajq dwa jezyki majq lepsze mozliwosci w prayszlosci
gwigzane z pracq zarobkowq i wyjazdami do innych paristw.;

znajomo$¢ dwéch jezykéw obceych jest konieczna we

wsp6lczesnym $wiecie
Mitodzi ludzie, jezeli cheq funkcjonowaé w globalnej
spotecznosci powinni znac co najmniej 2 jezyki obce.;

dzieci szybko si¢ ucza, wiec nauka dwdch jezykéw nie

sprawi im trudnosci

Duwa jezyki sq bardzo potrzebne, gdyz dzieci uczq si¢ szybko.;

znajomo$¢ dwdch jezykéw obeych pomaga w pézniejszej

nauce

praynajmniej dwich jezykow obcych, wtedy w dalszej
nauce jest dziecku tatwiej znajqgc chociaz podstawy.

Tylko jedna osoba uwaza, ze dzieci w szkole podstawowej
moga si¢ uczy¢ trzech jezykéw, poniewaz wplywa to pozy-
tywnie na ich rozwdj:

Jezyki obce sq potrzebne, zeby dzieci si¢ rozwijaly.

Reasumujac, w oczach rodzicéw wezesnoszkolna nauka
jezykéw obcych jest szansa na lepsze zycie w przysztosci
(praca, studia za granica, kontakt z cudzoziemcami itp.).



Tylko nieliczne osoby widza w niej szansg na rozwéj kompe-
tengji ,,okolojezykowych” dziecka, ktdre nie tylko wspieraja
nabywanie przez nie umiejetnosci uczenia sig, ale réwniez

wspierajg jego rozwdj kognitywny.

Pytanie 3. Prosze wymieni¢ kilka powodéw, dla ktérych
warto uczy¢ si¢ jezykéw obcych w szkole podstawowe;.
Ostatnie pytanie ankiety (pytanie otwarte) dotyczylo korzysdi,
jakie dzieci zyskuja, uczac si¢ jezykéw. Do najczgstszych
odpowiedzi nalezaly takie stwierdzenia, jak:

praca/studia za granica;

podréze i wymiany szkolne;

komunikacja z cudzoziemcami z catego $wiata;

dalsza nauka.
Nieliczne osoby wymieniaja, jako warto$¢ dodana nauki
jezykéw obcych w szkole podstawowej, kompetencje ,,oko-
lojezykowe” takie jak:

brak kompleksu nizszosci — wyzsze poczucie wlasnej wartosci;

satysfakcja;

otwarto$¢ w kontaktach z réwieénikami;

tolerancja i rozwd6j osobisty;

rozwdj inteligencji.
Pytanie to mialo sprawdzi¢ odpowiedzi udzielone przez rodzicéw
w poprzednich pytaniach ankiety. Odpowiedzi te zostaly
potwierdzone: gléwna wartoscia dodana nauki jezykéw obeych
w szkole podstawowej sa perspektywy na lepsze zycie w przysziosci.
Rozwdj osobisty dziecka, w ogdlnym tego stowa znaczeniu,
schodzi na plan dalszy i nie jest wypadkowa, w oczach badanych
rodzicow, procesu uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych.

Dziecko posiada uwarunkowania psychopedagogiczne,
ktére pozwalaja mu relatywnie tatwo uczy¢ si¢ jezykow
obcych. Dlatego wezesnoszkolna nauka jezykéw obeych
jest jednym z gléwnych celéw wspédlczesnej europejskiej
polityki jezykowej. Niemniej jednak nie nalezy zapominat,
ze jej celem strategicznym nie jest nabycie kompetencji
jezykowych w dostownym tego stowa znaczeniu, ale rozwdj
kompetendji ,,okolojezykowych”, keére pozwola dzieciom m.in.
naby¢ umiejgtno$¢ uczenia sig, w tym réwniez umiejgtno$é
uczenia si¢ jezykéw obcych. Wyniki ankiety zanalizowane
w niniejszym artykule pokazuja, ze nie zawsze rodzice sa
$wiadomi celéw wczesnoszkolnego nauczania jezykéw
obcych. Stad wniosek: konieczne jest ich poinformowanie

(np. w czasie zebrari z rodzicami, dnia otwartego szkoty itp.)
0 jego celach strategicznych. Pozwoli to uniknad pézniejszych
nieporozumieni i niezadowolenia rodzicéw (No bo moje
dziecko juz 3 lata uczy si¢ jezyka angielskiego, a w Anglii nie
umiato kupic kanapki), a tym samym demotywacji dzieci
do nauki jezyka, bo to przeciez rodzice maja najwickszy
wplyw na swoje pociechy.

Artykut jest przedrukiem skrconego i przettumaczonego
tekstu referatu pt. Le plurilinguisme précoce — point de
vue des parents des éléves du primaire (cas polonais)”
wygloszonego na konferencji ,Chaque enfant peut réussir
en langues” (Miluza, 13-15.05. 2013 r.).
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Czy kontrakt szkoleniowy ma sens?

Luiza Wojtowicz-Waga

Wiekszosé lektoréw jezykow obcych jest zdania, Ze rozwoj jezykowy ma wieksza szanse na zaistnienie,
gdy cele jezykowe sa przejrzyste — szczegolnie, gdy mowa o motywowaniu uczniow dorostych.

potykajac si¢ z nowa grupa, nie mozemy zatozy¢,
ze uczestnicy wiedza, jaki jest cel naszych lekgji.
Przydatnym narzedziem zapewnienia zgodnosci
celéw trenera i uczestnikéw kursu jest kontrake.

Gdy zajrzymy do stownika, okaze si¢, ze kontrakt to umowa
zawarta na pismie migdzy stronami. Kontrakt szkoleniowy —
powinien mie¢ form¢ umowy, jaka zawiera trener jezykowy ze
swoja grupa. Taka umowa, moze w istotny sposdb usprawni¢
udzial uczestnikéw w szkoleniu i zmotywowaé ich do pracy.

Dobry kontrake nie stuzy do kontrolowania uczestnikow
ani ograniczania ich swobody. Jego zadaniem jest skierowanie
energii grupy na konkretne cele i zmotywowanie uczestnikéw
do dziatania. Dobry kontrakt zostawia kazdemu swobode
whasnych wyboréw przy jednoczesnym poczuciu, ze dazymy
do wspélnego celu.

Kontrakt powinien podsunaé uczestnikom szkolenia
konkretne kryteria oceny ich osiagnig¢. Kontrakt zwalnia
trenera z catkowitej, wyltacznej odpowiedzialnosci za pracg
grupy. Zwraca uwagg jej cztonkéw, ze decydujac si¢ na udziat
w treningu, biora odpowiedzialno$¢ za swoje uczestnictwo.
Moga wplywac na kierunek pracy, a takze na jako$¢ interakcji,
jakie pojawiaja si¢ w procesie rozwoju grupy.

Przygladajac si¢ szczegétowo zaletom kontraktéw szkole-
niowych, nalezy wymieni¢: wyjasnienie uczestnikowi na co sig
godzi, przystepujac do nauki; zapewnienie zaangazowanego
uczestnictwa w grupie oraz przejrzystosci szkolenia; informo-
wanie uczestnikéw o ich zadaniach oraz metodach osiagania
celéw; okreslenie metody postepowania grupy; doprecyzowanie

wymagan wobec prowadzacego i uczestnikéw; zapewnienie
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bezpieczeristwa psychologicznego, niezbgdnego dla rozwoju
osobistego i ksztattowania nowych umiejetnosci.

Idealnym rozwigzaniem jest, gdy lektor i grupa wspdlnie
uzgadniaja kluczowe dla nich elementy kontraktu. Sa jednak
takie nieodzowne kategorie, jak: cel nadrzedny grupy i cele
szczegblowe, w tym cele osobiste uczestnikéw szkolenia; metody,
jakimi te cele planujemy realizowaé; ustalenie trenera szkolenie;
proponowane reguly postepowania czlonkéw grupy; sposoby,
dzigki ktérym reguly te beda przestrzegane. Te elementy sa
oczywiscie tylko propozycja. Zawartos¢ kontraktu jest bowiem
zwigzana bezposrednio z rodzajem grupy szkoleniowej, jej
celami, specyfika oraz temperamentem. Niektorzy przedstawiaja
grupie kontrake ustnie, inni proponuja gotowy, spisany zestaw
norm i zasad, kt6ry jest dyskutowany w grupie, uzupetniony
i podpisany przez kazdego z jej cztonkéw. Ten ostatni sposéb
czesto powoduje, Ze uczestnicy staja si¢ od poczatku aktyw-
nymi straznikami zasad i norm, biora odpowiedzialno§¢ za
funkcjonowanie grupy, czuja si¢ bezpieczniej i nie czekaja na
reakcje trenera w trudniejszych momentach rozwoju grupy, ale
reaguja samodzielnie. Jest to bardzo korzystne i motywujace
tak dla samej grupy, jak i procesu uczenia sig.

Luiza Wojtowicz-Waga
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Wplyw wybranych czynnikow
na rozwoj dwujezycznosci dzieci

Magdalena Kania

Dostep do zrozumialego inputu jezykowego, wiek rozpoczecia nauki jezykow
oraz warunki srodowiskowe to istotne czynniki wplywajace na rozwoj jezykowy
i ksztaltowanie sie okreslonego typu dwujezycznosci indywidualnej.

Kontekst nabywania jezyka w przypadku dzieci jest inny niz
w przypadku nauki jezyka przez osoby doroste. Inne sg ich
osobiste predyspozycje, sprawnosci kognitywne, emocjonalne
i psychologiczne aspekty rozwoju jezykowego. Dziecko
przychodzi na §wiat z gotowoscia do nabywania jezyka (Strek
2006:14) i jednoczesnie moze naby¢ dwa lub wiecej jezykdw.
Wychowywanie dzieci dwujezycznych wymaga od rodzicéw
dodatkowego wysitku, poniewaz powinni oni stworzy¢ sytuacje,
w ktérych uzywany bedzie kazdy z jezykow. Istotng role odgrywa
odpowiednio dostosowany input jezykowy i kontekst jego
zastosowania (Strek 2006:31), kedre w efekcie konsekwentnego
postgpowania rodzicow powoduja, ze dziecko nabywa dwa jezyki.

Z punktu widzenia psychologii, jak i fizjologii, dwuje-
zyczno$¢ wplywa pozytywnie na akeywnos¢ jednostki. Na
proces nabywania pierwszego i kolejnego jezyka ma wpltyw
splot czynnikdéw biologicznych i $rodowiskowych: system
pierwszego jezyka, sprawnosci kognitywne zwigzane z wiekiem,
system drugiego jezyka, warunki zwiazane z nauczaniem,
sposdb, intensywnos¢ i okres kontaktu z drugim jezykiem,
czynniki osobiste — motywacja, integracja spoteczna (Zangl
i Peltzer-Karpf 1998:2).

Jedna z pieciu hipotez Krashena jest hipoteza zrozumiatej
informacji. Hipoteza ta zaktada, ze osoba uczaca si¢ jezyka,
przechodzi przez naturalne stadia rozwoju. Uczacy si¢
nabywaja jezyk dzigki rozumieniu przekazywanych informagji
i przechodzeniu z aktualnego poziomu znajomosci jezyka,
kedry Krashen okresla 7, na wyzszy poziom i+ (Krashen 1985).

Rozmawiajac z osobg dorosta stosujemy zdania dtugie,
bedace odbiciem naszych proceséw myslowych. Osoba
dorosta w rozmowie z dzieckiem dwuletnim stosuje bardzo
krétkie zdania, zadaje wiele pytan, wydaje polecenia, stosuje
liczne powtdrzenia, czyli rozwija specjalny kod jezykowy. Kod
ten zawiera zwykle zdania gléwne, niepetne i jednowyrazowe.
Treéci przekazywane dzieciom dotycza zwykle terazniej-
szosci, rzadko rozmawia sie o przesztosci lub przysztosci
(Szagun 2007:153-154). W ich wypowiedziach obserwuje
si¢ wiele stéw nazywajacych przedmioty i wydarzenia.
Dodatkowo wypowiedzi zawierajg cechy charakterystyczne
wynikajace z melodyki jezyka — zwracajac sie do dziecka,
stosuje si¢ zwykle wyzsze tony. Zdarza si¢, ze méwimy
szeptem, wolniej i wyrazniej, oddzielamy wyrazy i sylaby
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(Szagun 2007:53-156). Taki sposéb méwienia do dziecka
nazywany jest mowq skierowang do dziecka (niem. KGS)
i stosowany jest w sytuacjach codziennych, jak ubieranie
sig, spozywanie positkéw, kapiel. Takie formulowanie
wypowiedzi przez osoby doroste stuzy tworzeniu sytuacji,
w ktérych obiektom nadawane jest zrozumiate dla dziecka
znaczenie. W kulturach, w ke6rych kontekst wypowiedzi
powiazany jest z dziataniem, dziecko styszy wypowiedz
dorostych oraz rozumie ja w kontekscie danej czynnosci.
Stawianie pytan, rozszerzenie niepetnych wypowiedzi dzieci
(powtérzenia, uzupelnienia dotyczace wymowy, form
gramatycznych, dodania nowych tresci) ma pozytywny
wplyw na proces nabywania jezyka i posrednio stuzy
przekazaniu przez osobg dorosta informacji o btedach
(Szagun 2007, 159-162). Dorosly stosuje kod skierowany
do dziecka po to, aby nawigza¢/podtrzymac¢ komunikacje
jezykowa, by¢ zrozumianym, stara si¢ zdoby¢ przychylnos¢
dziecka; dostosowuje si¢ do stylu prowadzenia rozmowy
przez dziecko, nadajac jednoczesnie komunikacji jezykowej
odpowiednig strukture.

W gronie rodzinnym stymulowanie procesu nauki
jezyka moze si¢ odbywaé poprzez rozmowy z dzieckiem,
wspolne czytanie, zabawy, wyjazdy, $piewanie piosenek,
ogladanie filméw, nauke wyliczanek i rymowanek, gry
komputerowe. Rozmowa sprawia dziecku przyjemnos¢,
gdy ma ono poczucie, ze jest stuchane i akceptowane,
niezaleznie od popetnianych bledéw jezykowych. Osoba
dorosta, ktéra méwi wyraznie i wolno, daje dziecku
mozliwo$¢ obserwowania ruchu warg i jezyka. W trakcie
wspdlnych zabaw ,w sklep”, ,w przedszkole”, ,w lekarza”,
zabawy pacynkami itd., dzieci ucza si¢ sfownictwa z réznych
dziedzin zycia, a osoba dorosta ma mozliwos¢ §wiadomego
wprowadzania nowych wyrazéw. Podczas wspdlnego
ogladania telewizji dziecko ostuchuje si¢ z jezykiem.
Obchodzenie tradycyjnych $wiat jest réwniez okazja do
rozmowy i przyczynia si¢ do identyfikacji z dang kultura.
Istotne jest, by dziecko styszalo oba jezyki i kojarzyto kazdy
z nich z przyjemnymi sytuacjami (Montanari 2003). Efektem
takiego postgpowania opiekunéw bedacych reprezentantami
pierwszego i drugiego jezyka moze by¢ dwujgzycznogé
zréwnowazona, ktérg charakteryzuje jednakowy poziom
kompetencji w obu jezykach. W przypadku, gdy kompetencje
dziecka w jednym z jezykéw sa wyzsze niz w drugim, mamy
do czynienia z dwujezycznoscia dominujaca.
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dwujezyczno$¢ zréwnowazona  kompetencja L1 = kompetencja L2

dwujezycznos$é¢ dominujaca kompetencja L1 > kompetencja L2
W rzeczywistoéci poziom kompetencji zmienia sie w czasie,
a réwnowaga w ich poziomach wystgpuje tylko przez pewien
okres (Baker i Pyrs, Jones 1998:12; Blanc 1983:23; McLaughlin
1984:9). W przypadku zréwnowazonej dwujezycznosci
wychodzi si¢ z zalozenia, ze obydwa jezyki opanowane
zostaly na jednakowym poziomie. Jednak osoby dwujezyczne
w zakresie podstawowych sprawnosci produktywnych
i receptywnych zwykle wykazuja rézny poziom ich opanowania,
co wynika z réznej intensywnosci uzywania jezykéw. Sytuacje
takiego zastosowania jezykéw nazywa si¢ dwujezycznoscia
funkcjonalng (Baker 1996:11). Receptywna albo pasywna
dwujezyczno$é to sytuacja, gdy osoba rozumie drugi jezyk
w formie méwionej lub pisanej. Produktywna dwujezycznos¢
wiaze si¢ z umiejgtnoscia méwienia i pisania w drugim jezyku

(Baker 1996:6).

Szczegblng wrazliwos¢ umystu dziecka na przekazywane
informagje jezykowe podkresla teoria wrodzonego mechanizmu
nabywania jezyka LAD (ang. Language Acquisition Device).
Proces nabywania jezyka w wyniku dziatania tego mechanizmu
odbywa si¢ poprzez kontakt z jezykiem. Mechanizm ten pobiera
prébki mowy, wytwarza z nich strukture powierzchniows
jezyka i w ten sposob tworzy gramatyke transformacyjna.
Gramatyka transformacyjna stanowi zbiér regut wprowa-
dzanych na podstawie wrodzonego mechanizmu nauki
jezyka, wyjasniajacych rozumienie relacji migdzy struktura
powierzchniows jezyka a jego struktura gleboka. Rozwdj
regut gramatycznych trwa kilka lat. Przyswojenie konkretnych
regut strukturalnych i gramatycznych oznacza, ze dziecko
rozumie i produkuje na ich podstawie nieskoriczona ilo¢
zdaii (Caplan i Chomsky 1980).
Drzieci posiadaja cechy, ktérych brakuje dorostym:

(...) plastycznosé organdw wymowy, spontanicznosc,
brak leku przed méwieniem, sklonnosé do szybkiego
praystosowania sig do nowych sytuacii, chec podejmowania
ryzyka, ufnost, aktywnost. Dzieci koncentrujq sig przez



krdtki czas, charakteryzuje je pamigé mechaniczna, szybko
zapominajq to, czego si¢ nauczyly, nie potrafiq jeszcze
cgytad ani pisa¢ (Komorowska 2005:120-121).

Z wiekiem osoby uczacej si¢ jezyka zwigzana jest hipoteza
wieku krytycznego, ktéry trwa od drugiego roku zycia do
okresu dojrzewania (Lennberg 1967). Okres ten nazywany
jest fazq wrazliwg. Nalezy pamigtad, ze trudno ustali¢
jednoznacznie konkretne granice czasowe, gdyz warunki
$rodowiskowe czg¢sto powodujg wydtuzenie si¢ tej fazy,
a dojrzewanie neurologiczne i wptywy srodowiskowe okreglaja
czas jej trwania. Niemniej, wraz z wiekiem, stopniowo spada
wragliwos¢ jezykowa (Szagun 2007:118-124). Dotyczy to
zmian w takich obszarach jak: fonologia, morfologia, sktadnia
(Eubank i Gregg 1999). Dzieci we wezesnym okresie rozwoju
koncentruja si¢ w pelni na treningu jezykowym, dlatego
nabywanie drugiego jezyka odbywa si¢ fatwo i szybko
(Krashen i Scarcella, Long 1982).

Badania nad nabywaniem drugiego jezyka prowadzone byty
przez Johnsona i Newporta (1989). Badali oni proces nauki
jezyka wsréd oséb narodowosci chiriskiej i koreariskiej, ktdre
przybyly do Stanéw Zjednoczonych w wieku od trzeciego do
trzydziestego dziewiatego roku zycia. Badania koncentrowaly
sie na analizie skladni, bledach w zakresie budowy zdania, na
odmianie czasownika i zastosowaniu rodzajnika. W badaniach
wykazano zwiazek miedzy wiekiem oséb badanych, w ktérym
przybyty do Stanéw Zjednoczonych, a poziomem nabytego
drugiego jezyka. Osoby, u ktérych nabywanie drugiego jezyka
rozpoczelo si¢ przed sidmym rokiem zycia, osiagnely lepsze
efekty, a w przypadku, gdy nauka rozpoczeta si¢ miedzy
siédmym i siedemnastym rokiem zycia, efekty byly gorsze. Na
podstawie badari procesu nabywania drugiego jezyka wéréd
imigrantéw Johnson i Newport wyznaczyli granice wickowa
nauki jezyka, ktéra przypada na okres przed 7. rokiem zycia.
Od tego momentu do okresu dojrzewania nastgpuje stopniowy
spadek predyspozycji do nabywania jezyka.

Na podstawie hipotezy wieku krytycznego wyréinia sig
nastepujacy podziak:

osoby dwujezyczne to te, ktére miaty kontakt z drugim

jezykiem przed ukonczeniem 3. roku zycia;

osoby uczace si¢ wezesnie drugiego jezyka to te, ktdre maja

kontakt z nim miedzy 3. a 9. rokiem zycia;

osoby uczace si¢ drugiego jezyka w wieku 10 lat lub

p&zniejszym (Sopata 2009:108).

Hipoteza nazywana hipotezq zasadniczej rznicy (Bley-Vroman
1990) zaktada, ze nabywanie jezyka przez dziecko i nabywanie
jezyka przez osobg dorosta, to dwa rézne procesy. W procesie
nauki drugiego jezyka przez dziecko istotng rol¢ odgrywa
gramatyka uniwersalna i wrodzona predyspozycja do
nabywania jezyka. Osoba dorosta uczy si¢ drugiego jezyka
wykorzystujac mechanizmy kognitywne i wiedz¢ jezykowa
zwiazang z pierwszym jezykiem.

Wiek i forma kontaktu z przyswajanym jezykiem pozwalaja
na okreglenie, czy mamy do czynienia z procesem jednoczesnego
nabywania jezykéw, czy tez z sukcesywnym nabywaniem
drugiego jezyka (McLaughlin 1984, Grosjean 1996). Proces
nauki jezyka przebiega w naturalny sposéb w rodzinie, w ktdrej
rodzice sa reprezentantami dwdch jezykéw i stosuja je zgodnie
zzasada ,jedna osoba-jeden jezyk” (Kielhéfer/ Jonekeit 2006).
Taka sytuacj¢ nazywa si¢ jednoczesnym lub symultanicznym
nabywaniem dwdéch jezykéw. Rozwdj obu jezykéw bedzie
takim samym procesem, jak rozwdj pierwszego jezyka dzieci
jednojezycznych. Jednoczesne nabywanie dwoch jezykéw
jest jedna z najbardziej znanych form nauki drugiego jezyka
(Apeltauer 1997:110). Podczas takiego procesu nabywania
jezykéw fazy rozwojowe dla obu jezykéw przebiegaja réwno-
legle. Jednak w wyniku dominagji czasowej jednego z dwéch
jezykéw moze dochodzi¢ do przesunieé, objawiajacych sie
pojawianiem si¢ kolejnej fazy rozwojowej w jednym z jezykéw
wezesniej. Efektem jednoczesnego nabywania jezykéw od
momentu urodzenia sa wysokie kompetencje jezykowe w obu
jezykach, w przypadku, gdy obydwa systemy jezykowe byly
wyraznie rozdzielane. Taki sposob nabywania jezykéw ma
pozytywny wplyw na rozwdj dziecka (Lipiriska 2003:47).

Wiek 3 lat i zmiana otoczenia, np. emigracja lub nauka
jezyka obcego w przedszkolu lub szkole, okreslaja granice
miedzy jednoczesnym a sukcesywnym nabywaniem dwdch
jezykéw (McLaughlin 1978:9). Za nabywaniem drugiego
jezyka w tym okresie przemawia fakt, ze znajomo$¢ funkcji
jezykowych wplywa pozytywnie na zapamietywanie i wer-
balizacje wypowiedzi w drugim jezyku. Wazna jest takze
posiadana wiedza ogélna i doswiadczenie w stosowaniu strategii
uczenia si¢ drugiego jezyka (Singelton 1995). Odpowiednia
czgstotliwos¢ 1 intensywnos¢ kontakeu z drugim jezykiem,
niewplywajaca negatywnie na pierwszy jezyk, prowadzi do
dwujezycznosci. Im dhuzej sig uczymy, tym wigcej umiemy,
dlatego najrozsadniej rozpoczynaé nauke drugiego jezyka
mozliwie wezesnie.
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W zaleznosci od wieku rozpoczecia nabywania jezyka

wyrdznia si¢ nastgpujace rodzaje dwujezycznosci:

Dzieci od urodzenia nabywaja dwa
jezyki przed 10/11 rokiem zycia
(LA+LB, dwa jezyki ojczyste)

Nabywany jest najpierw pierwszy
jezyk (L1 — jezyk ojczysty), a drugi
nabywany jest migdzy 4/5 rokiem
zycia i 10/11 rokiem zycia

Drugi jezyk (L2) nabywany jest
miedzy 10/11 rokiem zycia i 16/17
rokiem zycia

Drugi jezyk (L2) nabywany jest
miedzy 16/17 rokiem zycia

Tabela 1. Rozne typy nabywania dwujezycznosci (Zrédto: H. Widta Wiele
aspektéw wielojezycznosci)

Wrodzony mechanizm nabywania jezyka LAD moze
funkcjonowaé tylko wtedy, gdy osoba dorosta prowadzi
interakcj¢ z dzieckiem dostosowana do jego poziomu
jezykowego. Takie interakcje nazywane sg LASS (ang.
Language Acqusition Support System) 1 stanowia pewnego
rodzaju system wspomagajacy proces nabywania jezyka.
Wspétdziatanie LAD i LASS przygotowuje dziecko do
udziatu w kulturze odpowiedniej grupy jezykowej (Bruner
1997:15). Dlatego na pierwszy plan wysunicto poglad, ze
dziecko nabywa jezyk w kontekscie spotecznym, a jego rozwdj
jezykowy nastepuje w wyniku interakdji jezykowej. Jezyk jest
dla dziecka narz¢dziem efektywnej komunikacji jezykowej
(Bruner 1997:32). W teorii, ktdra wysunal Jerome Bruner
(1997), proces nabywania jezyka ma swoje poczatki we
wzorcach komunikadji przedjgzykowej, a nie we wrodzonych
strukturach jezykowych. W zwigzku z tym, dom i szkota sg
najistotniejszymi czynnikami srodowiskowymi, ktdére maja
wplyw na proces nabywania drugiego jezyka.

W warunkach szkolnych motywacja malych dzieci
wynika z sympatii do nauczyciela, bedacego przedstawicielem
nabywanego jezyka, co z kolei oznacza trwate ksztattowanie
pozytywnych postaw i motywacji do stosowania jezyka
(Komorowska 2005:126-127). W rodzinie na proces przy-
swajania pierwszego i drugiego jezyka ma wpltyw status

socjoeckonomiczny, wielko$¢ rodziny, jak réwniez poziom
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kultury otoczenia. Styl i jako$¢ mowy dziecka sa odzwier-
ciedleniem $rodowiska, z ktérym miato kontakt. Rodzice
wywodzacy si¢ ze $rodowisk spotecznych o wyzszym statusie,
zwracaja uwagg na opanowanie jezyka przez dziecko, stosuja
lepsze modele i wiecej elementéw ksztattujacych jezyk, niz
rodzice wywodzacy sie z terendéw defaworyzowanych (Ninio
1980, Oskaar 1983, Snow i in. 1976).

Do innych czynnikéw wptywajacych na réznice
w nabywaniu jezyka, zalicza si¢ pte¢ dziecka, posiadanie
rodzenistwa, czynniki indywidualne. Rézny poziom jezykowy
jest zjawiskiem naturalnym w rozwoju, poniewaz kazde
dziecko charakteryzuje indywidualne tempo nabywania
jezyka, a dzieci w wieku 2 lat dysponujg réznym zasobem
sfownictwa. Dzieci rdznia si¢ nie tylko tempem nabywania
jezyka. Réznice zwiazane z przyswajaniem jezyka zwiazane sa
réwniez ze stylem nabywania jezyka i stosowanymi przez nie
strategiami (Szagun 2007:132). Niekt6re dzieci reprezentuja
referencjalny styl przyswajania jezyka, co oznacza, ze szybko
nabywaja stownictwo i stosujg je niezaleznie od kontekstu,
dokonuja analizy jezyka, ktory slysza, potrafia uogélnia¢
reguly gramatyczne oraz tworza nowe sfowa w celu opisania
otaczajacej je rzeczywistosci. Stownik dzieci reprezentujacych
styl referencjalny charakteryzuje si¢ duza liczba rzeczownikéw
i stéw dotyczacych przedmiotéw. Inne dzieci przyswajaja
jezyk w spos6b ekspresyjny, co oznacza, ze stosuja wyrazy
niefleksyjne, zapamictuja stowa w kontekscie, ucza si¢ dtuzszych
wypowiedzi i nie analizujg ich, tacza wyrazy niefleksyjne, co
sprawia, ze trudno je czasem zrozumieé, imitujg ustyszane
wypowiedzi. Dzieci reprezentujace styl ekspresyjny maja
w swoim stowniku rézne rodzaje stéw, charakteryzuje je
pragmatyczne zastosowanie jezyka.

Oba style zaliczane sg do kognitywnych sposobéw
nabywania jezyka. Style przyswajania jezyka wystepuja
przejéciowo, ale obydwa prowadza do tego samego celu
— komunikagji. Odpowiedni styl kognitywny zwiazany jest
ze sposobem komunikacji podejmowanym przez rodzicéw.
Matki dzieci reprezentujacych styl referencjalny rozmawiajg
z dzie¢mi czgsto o obiektach, natomiast interakcje z dzie¢mi
reprezentujacymi styl ekspresyjny charakteryzuja si¢ tym,
ze rozmowy odbywaja si¢ w trakcie wydarzen, o ktérych
jest mowa (Szagun 2007:131-140). Dzieci charakteryzujace
sie stylem referencjalnym to zwykle dziewczynki z rodzin
o wysokim statusie socjockonomicznym (Cherry i Lewis
1978, Gurman Bard i Anderson 1983).



Wiréd dzieci reprezentujacych styl ekspresyjny przewazaja
chiopcy. Wigkszos¢ z nich to dzieci urodzone jako kolejne
dziecko w ubozszej rodzinie. Dzieci te nabywaja stowa wolniej
i maja gorsza artykulacje.

Na wzorzec postugiwania si¢ jezykiem maja wptyw rézne
oddziatywania $rodowiskowe. Naturalne nabywanie drugiego
jezyka ma miejsce poza instytucja, np. w gronie rodzinnym.
O niesterowanym procesie nabywania drugiego jezyka mozemy
méwi¢, gdy jest on nabywany w warunkach komunikacji dnia
codziennego, bez wytyczania celéw i efektéw, ktdre powinny
by¢ osiagniete. Z kolei sterowany proces nabywania drugiego
jezyka, to zorganizowana nauka drugiego jezyka w warunkach
instytucjonalnych. Odbywa si¢ on na podstawie programéw
nauczania, przy pomocy materiatéw dydaktycznych, z udzialem
nauczyciela, ktéry tym procesem kieruje. Ma on miejsce
w szkotach, na kursach albo w innych instytucjach.

W warunkach instytucjonalnych dziecko moze przyswaja¢
drugi jezyk, gdy nauczyciel tworzy sytuacje komunikacyjne,
ktére pozwalajg na zadziatanie wrodzonych mechanizméw
nabywania jezyka. W sytuacjach tych jest on Zrédtem inputu
Jezykowego, dostosowanego do wieku dziecka. Nauczanie dzieci
wymaga ze strony nauczyciela wiedzy o rozwoju jezykowym
dziecka, umiejetnosci wykorzystania tematyki z kregu jego
zainteresowar, stosowania wypowiedzi, ktére maja charakter
mowy skierowanej do dziecka i dostarczaja mu zrozumialej
informacji. Z tego wzgledu nauczyciel powinien mie¢ dobrze
opanowany drugi jezyk, ktdry stosuje w tworzonych przez
niego sytuacjach komunikacyjnych. Nie bez znaczenia jest
wiek dziecka i jego kontakt z nauczanym jezykiem w gronie
rodzinnym. W przedszkolu i w szkole mamy do czynienia ze
zorganizowang nauka drugiego jezyka, ktéra powinna odbywa¢
si¢ na podstawie przygotowanych przez nauczyciela programéw
nauczania. Nauczyciel kieruje procesem nauczania i wykorzystuje
odpowiednio przygotowane materialy dydaktyczne. Efektem
w taki sposb rozpoczetej wezesnej nauki drugiego jezyka beda

wysokie kompetencje uczniéw w tym jezyku w przysztosci.
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European Language Label
— podziel sie pasja do jezyka!

Weronika Skaczkowska

Rozstrzygnieto organizowany juz po raz 12. konkurs European Language Label.
Krajowe jury konkursu wylonilo az 25 projektéw zastugujacych na Europejski znak
ihnowacyjnosci w dziedzihie nauczania i uczenia sie jezykow obcych.

ybér w tym roku nie nalezat do najta-
twiejszych — na adres Fundacji Rozwoju
Systemu Edukaciji, organizatora konkursu
ELL w Polsce, wptynglo prawie 90 for-
mularzy zgloszeniowych w trzech kategoriach: projektéw
instytucjonalnych, nauczycielskich oraz indywidualnych
dla os6b uczacych si¢ jezykéw obeych. Ostatecznie krajowe
jury podjelo decyzje o nagrodzeniu 25 projektéw, w tym:
9 projektow instytucjonalnych, 13 projektéw nauczycielskich
oraz 2 projektéw w kategorii indywidualnej. Przyznano
réwniez specjalng nagrode za caloksztatt pracy nauczycielskiej
w dziedzinie nauczania jezykéw obcych. Eksperci przyznali
zgodnie, ze poziom nadestanych prac byt w tym roku bardzo
wysoki, a przez to wybranie laureatéw bylo wyjatkowo trudne.
Konkurs European Language Label ma na celu wylonienie
szczegdlnie wartosciowych inicjatyw jezykowych i promowanie
ich zaréwno na forum krajowym, jak i ogélnoeuropejskim.
Stad tez jednym z waznych kryteriéw oceny projektu jest
jego warto$¢ jako Zrédta inspiracji dla innych. Oznacza to
jednoczesnie, ze laureatem tego konkursu moze zosta¢ osoba
z pasja, ktéra inspiruje swoje otoczenie do rozwijania nie
tylko zdolnosci jezykowych, ale réwniez kreatywnosci, czy
tez wrazliwosci i otwartosci na inne kultury.
Przy ocenie merytorycznej projektéw brano pod uwage
priorytety tematyczne, wyznaczone przez Komisje Europejska
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na lata 2012/2013, czyli: nauke jezyka obcego z wykorzystaniem
nowych technologii oraz nauke jezykéw obeych w klasach
wielojezycznych. Dodatkowo, jury polskiej edycji konkursu
postanowito wyznaczy¢ na ten sam okres nastgpujace
priorytety krajowe: Content and Language Integrated Learning,
czyli zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe oraz
nieformalna i pozaformalng nauke jezykéw obcych.

Najwickszym zainteresowaniem uczestnikéw konkursu
cieszyt si¢ priorytet dotyczacy nauki jezyka z wykorzystaniem
nowych technologii — az 23 sposréd nagrodzonych projektéw
spetnialy tenze priorytet; potowa inicjatyw dotyczyta realizacji
obu priorytetéw krajowych.

Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnej
(TIK) w nauce jezykéw obeych jest w Polsce coraz bardziej
popularne. Z edycji na edycjg konkursu zauwazamy, ze
nauczyciele i uczniowie coraz $mielej podchodza do nowinek
technicznych: dokumentuja postepy projektu, wykorzystujac
nowe technologie, uzywaja coraz bardziej zaawansowanych
programéw do obrébki technicznej materiatéw oraz publikuja
je w Internecie. Dzielenie si¢ osiggnigciami projektu z innymi
jeszcze nigdy nie bylo tak tatwe. Interesujacym przyktadem
podjecia tego typu dziatan jest projekt Sign me English,
w ramach, kedrego niestyszacy uczniowie nagrali filmiki ze
sfownictwem oraz gramatyka jezyka angielskiego w jezyku
migowym, a takze przygotowali stownik brytyjskiego oraz



amerykariskiego jezyka migowego, a nastepnie umiescili go
na ogélnodostepnej stronie internetowe;.

Drugim w kolejnosci obszarem tematycznym przewijajacym
si¢ wérdd nagrodzonych inicjatyw jest zintegrowane ksztalcenie
przedmiotowo-jgzykowe. Krélowa wszystkich nauk byta
zdecydowanie w tym roku matematyka, czy to nauczana
dwujezycznie w ramach dodatkowych zaje¢ pozalekeyjnych,
czy tez bedaca gléwnym motywem wszystkich wydarzen
planowanych w danym roku szkolnym w partnerstwie
z innymi europejskimi placéwkami dydaktycznymi. Projekt
pod tytutem Living Maths — Matematyka w europejskich
szkotach udowadnial uczniom, ze matematyka jest wszedzie
i zachecat do dzielenia si¢ w jezyku angielskim zadaniami
i spostrzezeniami z réwiesnikami z innych padstw.

Nalezy wspomnie¢, ze i w obecnej edycji konkursu projekty
dotyczace jezyka angielskiego byly najliczniej reprezentowane,
tylko dwa sposréd nagrodzonych go nie uwzgledniaty. Siedem
projektéw bylo przeprowadzonych w pelni lub czedciowo
w jezyku niemieckim, cztery we francuskim, trzy w rosyjskim,
a dwa w hiszpariskim. Koordynatorzy niektérych inicjatyw
pokusili si¢ réwniez o czesciowe whaczenie rzadziej nauczanych
jezykéw obeych: chiriskiego, taciny, irlandzkiego, japoriskiego,
kataloriskiego, norweskiego, laporiskiego, ormiariskiego, suahili,
jidysz, wloskiego, szwedzkiego, czeskiego, stowackiego, a takze
jezyka regionalnego — kaszubskiego oraz etnolektu $laskiego.

Coraz tatwiejsze nawigzywanie przez szkoly kontaktéw
z innymi szkotami europejskimi oraz rozwdj wymian uczniéw
i nauczycieli wptynely na podniesienie — w stosunku do lat
poprzednich — liczby projektéw wielojezycznych — az dziesigé
nagrodzonych w obecnej edycji inicjatyw dotyczylo nauczania
wielu jezykéw obcych. Nie jest to jedyny powdd az takiego
zréznicowania jezykowego wéréd nagrodzonych dziatad, np.
w projekcie 7yCuentos.com uczniowie klasy hiszpariskojezycznej

napisali wlasne bajki i z pomoca réwiesnikéw z innych klas

oraz przyjaciél spoza szkoty przettumaczyli je az na szes¢
jezykéw, cheac podzieli¢ si¢ nimi z jak najwicksza liczba
czytelnikéw za pomocy tréjjezycznej strony internetowej.

Zaprezentowane wyzej dzialania to jedynie skromny
utamek prowadzonych przez koordynatoréw i uczestnikéw
projektoéw. Zapraszamy zatem serdecznie do zapoznania sie
z pelnymi opisami nagrodzonych certyfikatem ELL projektéw
zlat 2012/2013 w nowej publikacji European Language Label,
dostepnej w formacie PDF na stronie www.ell.org.pl oraz
www.jows.pl. Wydanie publikacji towarzyszylo szczegélnemu
wydarzeniu — ceremonii wreczenia certyfikatow European
Language Label 2013, kt6ra odbyta si¢ 23 wrzesnia w Warszawie.
Gratulujemy serdecznie wszystkim nagrodzonym i dzigkujemy
za ogromny wktad pracy w rozwdj i promowanie nauki
jezykéw obcych. Mamy nadzieje, ze w przysztym roku
bedzie on réwnie wielki. Zapraszamy zaréwno laureatéw,
jak i wszystkich nauczycieli z pasjg do udziatu z nowymi
pomystami w kolejnej edycji konkursu w roku 2014.

Zgodnie z formula programu co dwa lata zmieniaja si¢
priorytety tematyczne. W zwiazku z powyzszym, projekty
zgtaszane do konkursu w roku 2014 powinny spetnia¢
przynajmniej jeden z priorytetéw tematycznych wyznaczonych
przez Komisje Europejska na lata 2014-2015. Sg to:

Jezyki na rzecz spdjnosci spolecznejs

Jezyki i sport.
Jury polskiej edycji konkursu Eurgpean Language Label ustalito
takze krajowe priorytety tematyczne na lata 2014/2015:

Integracja i reintegracja jezykowa:

0s6b powracajacych z zagranicy;

imigrantéw uczacych si¢ jezyka polskiego i jezykéw obeych.

Promowanie jezyka polskiego jako obcego.
Rozwiniecie tresci priorytetéw tematycznych, regulamin oraz
formularze zgloszeniowe konkursu ELL 2014 beda dostgpne
pod koniec roku na stronie www.ell.org.pl. Na stronie tej
mozna uzyska¢ takze szczegélowe informacje o konkursie,
przeczytal opisy projektéw z lat poprzednich oraz obejrzeé
galeri¢ zdj¢¢ z ceremonii wreczenia certyfikatéw Eurapean
Language Label. Serdecznie zapraszamy do udziatu.

Weronika Skaczkowska

Absolwentka filologii angielskiej UW. Pracuje w Fundacji Rozwoju Systemu
Edukacji w programie European Language Label i redakcji czasopisma
wJezyki Obce w Szkole”.

[107


http://www.ell.org.pl
http://www.jows.pl
http://www.ell.org.pl

English

Bartosz Wilimborek

Celem zrealizowanego wraz z uczniami niesltyszacymi projektu Sign me

English bylo stworzenie pierwszej platformy edukacyjnej do nauki jezyka

angielskiego dla oséb z uszkodzeniem stuchu. Zanim jednak przedstawie

ponadroczna, Zzmudna, ale z drugiej strony niezwykle satysfakcjonujaca

prace nad serwisem internetowym, ¢héialbym zaczaé od jego poczatkow,
czyli barfier, ktore c¢héieliSmy przelamac.

— DPan Bartek, cos miates potrzebuje o nas? — zapytat mnie
jeden z ucznidw.
— Nie rozumiem — odpowiedziatem.
— Panie Bartek, chodzi to Michal, ze, czy Pan cos potrzebuje
nimi, mozemy pomoc — wyjasnita kolejna osoba.
Przypadki niezrozumienia wypowiedzi uczniéw niestyszacych
przez nauczycieli sg na porzadku dziennym w szkotach
specjalnych. Wynika to z niskich kompetencji w jezyku
polskim 0sdb niestyszacych. Badania wskazuja, ze osoby te
opanowujg podstawowe struktury jezyka dopiero w wieku
12 lat (dla poréwnania osoby styszace wykazuja te same
umiejetnosci w wieku ok. 3,5 roku). Czy w takim razie
osoby z uszkodzeniem stuchu w ogéle nie znaja jezykéw?
OdpowiedZ na to pytanie wymaga odejscia od myslenia, ze
pierwszym jezykiem os6b niestyszacych jest jezyk foniczny.
Dla tych oséb jezykiem macierzystym jest jezyk migowy.
Osiagaja w nim wysokie kompetencje, a jego przyswajanie
nie przysparza im wigkszych trudnosci.
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Mozna wigc wywnioskowad, ze w szkotach specjalnych,
w ktdrych stosowany jest jezyk migowy jako $rodek komu-
nikacji, tacy uczniowie beda mogli si¢ $wietnie odnalez¢
i w petni wykorzysta¢ swéj potencjal. Jednak i tutaj osoby
te napotykaja bariery.

W Polsce mozna wyodrebni¢ dwie gléwne metody komunikacji
z osobami niestyszacymi — System Jezykowo-Migowy (SJM)
oraz Polski Jezyk Migowy (PJM). Ten pierwszy polega na
zaprezentowaniu kazdego stowa w zdaniu za pomoca znaku
migowego. Inaczej méwiac, jest to po prostu ttumaczenie
jezyka polskiego na znaki migowe, przy zachowaniu gramatyki
jezyka polskiego (np. stowo domu zostanie przedstawione za
pomoca znaku dom oraz litery alfabetu palcowego #). Polski
Jezyk Migowy natomiast ma swoja odrebna gramatyke, rézni
si¢ czgécig znakdw, a niektérzy badacze twierdzg wreez, ze
ma whasng fonologie. Uprzedzajac jednoczesnie nasuwajace
si¢ pytanie, ktére notabene zadawane jest przy kazdej okazjj,



kiedy kto$ dowiaduje sie, jaki mam zawéd, wyjasniam: jezyk
migowy nie jest uniwersalny. W Polsce stosowany jest Polski
Jezyk Migowy, w Niemczech niemiecki itd. Co ciekawe,
Amerykariski Jezyk Migowy znacznie rézni si¢ od brytyjskiego.

Jak juz wspomniatem, uczen z uszkodzeniem stuchu
osiaga wysokie kompetencje w PJM, jednak System jest dla
niego niezrozumiaty —z powodéw, o ktérych wspomniatem
wyzej — nie znajac jezyka polskiego, osoba nieslyszaca nie
rozumie SJM. Jesli kto$ oglada czasem powtérki seriali
telewizyjnych, to moze zobaczy¢ w lewym dolnym okienku
ttumacza, ktdry przedstawia wszelkie informacje wlasnie za
pomocg SJM. I tutaj warto si¢ na chwilg zastanowi¢, do kogo
te programy s skierowane, skoro osoby niestyszace ich nie
rozumieja? To, co miato by¢ udogodnieniem, jest kompletnie
pozbawione sensu, jednak nauczyciele w szkotach specjalnych
do takich absurdéw sa juz przyzwyczajeni.

Dodatkowym utrudnieniem jest brak odpowiednio dostoso-
wywanych materialéw dydaktycznych. Nauczyciel musi czesto
przygotowywac wlasne materialy, gdyz wydawnictwa nie sa
zainteresowane publikowaniem odr¢bnych podrecznikéw
dla nielicznej grupy odbiorcéw. Na uwagg jednak zastuguje
fakt, ze nauczyciele ze szkét specjalnych w Polsce wspSlnymi
sitami taki podrecznik opracowali (repetytorium z gramatyki
oraz ze stownictwa).

Zastanawia jednak, czy jest sens tworzy¢ podrecznik

w formie pisanej? Skoro uczniowie znaja jezyk migowy, to

czy nie lepiej tworzy¢ materialy w tym wiasnie jezyku? Czy
nie byloby bardziej korzystne dla nich, aby podrecznik byt
np. w formie wideo?

Powyzej przedstawitem trzy gléwne problemy edukacji
0s6b z uszkodzeniem stuchu, ktére zainspirowaly nas do
rozpoczecia projektu Sign me English. Przejdzmy wige do
opisania naszego projektu.

Gléwnym celem projekeu SME byto stworzenie platformy edu-
kacyjnej do nauki jezyka angielskiego dla 0séb niestyszacych.
Biorac pod uwage znaczne trudnosci uczniéw przejawiajace
si¢ w stosowaniu jezyka polskiego, wszelkie materiaty na
stronie musialy by¢ przedstawione za pomoca PJM. Aby
jednak mie¢ pewno$¢, ze wszystkie informacje beda w petni
zrozumiale dla ich odbiorcéw, zdecydowalismy, ze to wlasnie
uczniowie niestyszacy beda tworzy¢ filmy. Dodatkowo, jako ze
nauczyciele jezyka angielskiego, ktérzy koordynowali projekt
nie s3 natywnymi uzytkownikami PJM, poprosiliémy o pomoc
lektora jezyka migowego, ktéry poprawiat bledy uczniéw
(wynika to z tego, ze jezyk migowy jest stosunkowo miodym
jezykiem, nadal nie w pelni usystematyzowanym, a niektdre
znaki migowe moga rézni¢ si¢ od siebie nawet w obrebie dwéch
szk6t w tej samej miejscowosci). Niezwykle istotne bylo dla nas
réwniez dodanie obcych jezykéw migowych. W niekeérych
paristwach np. Szwajcarii, podczas lekdji jezyka angielskiego
uczniowie niestyszacy maja do dyspozycji zaréwno nauczyciela
postugujacego si¢ oficjalnym jezykiem migowym, jak i Brytyjskim
Jezykiem Migowym. Od razu nasuwa si¢ tez pytanie: czemu
u nas nie mozna wprowadzi¢ takiego systemu? Odpowiedz jest
bardzo prosta — to niezwykle kosztowne. W Polsce, podczas
lekcji jezyka angielskiego dla oséb niestyszacych, najczeécie]
uczymy jezyka angielskiego w formie pisanej. Uczniowie cheg
jednak uczy¢ si¢ obcych jezykéw migowych, gdyz obecne lekcje
prowadza do sytuacji, w ktérych osoba niestyszaca z Polski,
spotkajac si¢ z osoba niestyszaca z Wielkiej Brytanii, aby si¢ z nig
komunikowa¢ zamiast miga¢, bedzie musiata pisa¢ na kartce.

Platforma Sign me English to:
wideostownik angielsko-PJM (wickszo$¢ stéw dodatkowo
opatrzona jest obrazkiem, aby by¢ pewnym danego wyrazu,
szczegblnie w przypadku homoniméw; co wigeej dodajemy
réwniez przyktady zdan z uzyciem trudniejszych stéw,

[109]



ktére moga sprawia¢ trudno$¢ uczniom niestyszacym

w zwiazku z ich rzadszym uzywaniem w PJM);

podstawowy stownik BSL i ASL (wykorzystujac materialy za

zgoda twércéw stron internetowych www.britishsignlanguage.
com oraz www.lifeprint.com);

ttumaczenia zagadnien gramatycznych;

przyktadowe dialogi oraz wyrazenia (np. dotyczace tematu

przedstawiania sig);

filmy z zakresu wiedzy o kulturze, ktére nakreciliémy

w trakcie naszego wyjazdu do Londynu;

materialy dla nauczycieli (m.in. scenariusze zaje¢, przykiady

zabaw lekeyjnych, worksheets, flashcards czy tez prezentacje);

testy online;

forum dla uzytkownikéw, na ktérym mozna wymienia¢

si¢ swoimi do§wiadczeniami zwigzanymi z nauka jezykéw

oraz proponowac¢ filmy, ktére warto doda¢ na strone.
Serwis skierowany jest réwniez do 0sob styszacych, keére chea
nauczy¢ si¢ PJM. Moga korzysta¢ one m.in. ze sfownika,
a wigkszo$¢ filméw opatrzona jest napisami.

Obecnie (podkreslam obecnie, gdyz strona jest stale
aktualizowana i chcieliby$my ja nadal rozwija¢) na naszej
platformie dostgpnych jest prawie 1500 filméw.

Projekt Sign me English to nie tylko strona internetowa.
Zorganizowalismy réwniez warsztaty metodyczne dla
nauczycieli, konferencje Wigczanie ucznidw z uszkodzeniem
stuchu do systemu edukacji, a takze migdzyszkolng wymiang
uczniéw niestyszacych ze styszacymi, podczas ktdrej uczestnicy
mieli szanse przez jeden dziet odczud, jak wygladaja zajecia
w szkotach specjalnych/ogélnodostepnych.

Nasze dziatania spotykajg si¢ z bardzo zyczliwym odzewem

zaréwno ze strony mlodziezy, jak i 0s6b dorostych, co wskazuje,
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ze projekt okazat sig bardzo potrzebny. Jeste$my $wiadomi tego,
ze Sign me English nie rozwiaze wszystkich probleméw, jakie
napotykaja nauczyciele jezyka angielskiego i uczniowie w szkotach
specjalnych, jednak liczymy na to, Ze moze on by¢ inspiracja dla
innych o0sdb, szczegdlnie niestyszacych, ktére podejma nowe,
innowacyjne dziatania na rzecz swojego srodowiska.
Nauczanie jezyka angielskiego w szkotach specjalnych dla
0s6b z uszkodzeniem stuchu obowiazuje od 2001 r., w zwiazku
z czym mozna je traktowa¢ jako mtoda dziedzing. Z jednej
strony wymagajaca wcigz gruntownych badan, keérych
wnioski pozwola na wypracowanie skutecznych metod
nauczania, z drugiej strony dziedzine, ktdra przez pierwsze
lata mojej pracy nie potrafita mi odpowiedzie¢ na jedno proste
pytanie: Po co? Pytanie kontrowersyjne szczegdlnie w dobie
wszechobecnych haset integrowania. Ale czy majac ucznia,
keéry w wieku 16 lat wykazuje trudnosci w pisaniu swojego
adresu zamieszkania, potrafi¢ znalez¢ chod trzy argumenty
za wprowadzeniem je¢zyka obcego do planu lekcji migdzy
fizyka a chemia? Kwestie dotyczace zwalniania czedci uczniéw
z obowigzkéw nauki jezykéw obcych sa nadal nierozwiazane.
Jednak po kilku latach pracy wiem, ze jest wielu uczniéw,
ktérzy sq w stanie, a co wazniejsze bardzo chetnie ucza sig
jezyka angielskiego, widzac w tym szansg na rozwdj wlasnych
kompetencji i mozliwosci nawigzywania kontaktéw na calym
$wiecie. Swiadomos¢, ze nasz serwis bedzie wykorzystywany
chociazby przez t¢ grup(k)e uczniéw, dodawata nam sit do
dalszej pracy. To wlasnie im dedykowana jest nasza strona.
Na zakoriczenie chciatbym podzickowaé naszym partnerom,
bez ktérych nie udatoby si¢ zrealizowad tego projektu: Minister-
stwu Edukacji Narodowej, Fundacji PZU, Ambasadzie Stanéw
Zjednoczonych, YLRC, WCIES, PZG, American Corners. Szcze-
gélne podzickowania kieruje do Fundacji BGZ, ktéra nie tylko
byla naszym partnerem strategicznym, ale jednocze$nie w ramach
wspdlnych konsultacji pozwolila ukierunkowa¢ nasze marzenia.

Bartosz Wilimborek

Nauczyciel jezyka angielskiego w Instytucie Gluchoniemych, pracownik

merytoryczny Young Learners Resource Center/ Warszawskiego Centrum

Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen. Realizowat projekty wymiany

mlodziezy m.in. z Niemcami, Norwegia oraz Bulgaria, prowadzone przez

Ofrodek Szkolno-Wychowawczy dla Gluchych w Warszawie. Pomystodawca

i koordynator projektu Sign me English — pierwszej platformy edukacyjnej
dla 0s6b niestyszacych do nauki jezyka angielskiego.
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Jezyk to Twoj paszport.
Ucz sie jezykow!

Katarzyna Gut

Korzysdi plynacych ze znajomosdi jezykow obceych nie sposéb przecenié. Nie

bez powodu porozumiewanie sie¢ w jezykach obcych zostalo wpisane na liste

kompetencji kluczowych okreslonych przez Rade i Parlament Europejski. Wedlug

badan Eurobarometru, az 72 proc. z nas twierdzi, ze kazdy powihien nauczy¢ sie co

najmniej dwoch jezykow obcych. Tymczasem wyniki Europejskiego Badania Kompetencji

Jezykowych przeprowadzonego wsrdd nastoletnich uczniow 14 panstw sq dla Polski
wysoce niesatysfakcjonujace.

adanie Eurapean Survey on Language Competences,

przeprowadzone w Polsce na zlecenie MEN przez

Instytut Badann Edukacyjnych, pokazato, ze az

75 proc. polskich uczniéw osiaga w zakresie
kompetencji jezykowych (pisanie, czytanie, stuchanie)
w uczeniu si¢ angielskiego jako pierwszego jezyka poziom nie
wyzszy niz A2 (badana skala od pre-A do B2). W przypadku
drugiego jezyka (niemieckiego) poziomu tego nie przekroczyto
az 94 proc. badanych. Analiza danych Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej wskazuje, ze problem dotyczy gléwnie
obszaréw wiejskich i matych miejscowosci, gdzie uczniowie
osiagaja nizsze wyniki z egzaminéw gimnazjalnych niz ich
réwiesnicy z duzych miast.

Kroki zmierzajace do rozwiazania problemu od lat
podejmuje wiele instytucji o§wiatowych. Znaczacym
momentem bylo wprowadzenie nowej Podstawy programowsej,
nakladajacej obowiagzkowa nauke pierwszego jezyka obcego
juz od pierwszej klasy szkoty podstawowej, a drugiego — od
gimnazjum. Dzialania majace na celu podnoszenie jakosci
nauczania jezykéw obcych prowadzi Osrodek Rozwoju
Edukacji (ORE), ktéry od kwietnia br. realizuje, w partnerstwie
z Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji

Europejskiej UW, projekt systemowy pn. Podnoszenie jakosci
nauczania jezykéw obcych na I, 11 i 111 etapie edukacyjnym,
e szczegdlnym wwzglednieniem obszaréw defaworyzowanych.

Jeden z siedmiu wydziatéw ORE — Rozwoju Kompetengji
Jezykowych aktywnie wspiera szkoty i placéwki systemu
o$wiaty w realizagji ich zadart dydaktycznych zwigzanych
z edukacja jezykowa. W ramach swoich dziatani na rzecz
podnoszenia efektywnosci nauczania wydziat organizuje
szkolenia dla treneréw, doradcéw metodycznych i nauczycieli
jezykéw obcych, opracowuje materiaty edukacyjne oraz
promuje dziatalno$¢ innowacyjng w obszarze edukacji
jezykowej. ORE petni réwniez rolg instytucji posredniczacej
IT stopnia dla projektéw konkursowych dla priorytetu
III POKL, w ramach ktérych realizowane sa m.in. liczne
zajecia i obozy jezykowe dla dzieci. Z tej formy wsparcia
skorzystato juz ponad 100 tys. uczniéw. Beneficjenci
konkursowi, dla podniesienia skutecznosci nauczania
jezykéw obeych stosuja rézne techniki i metody (np. CLIL),
a takze narzedzia (platformy internetowe, gry i programy
multimedialne). W ramach projektu Opracowanie i wdrozenie
kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym niebawem
ukaze si¢ poradnik dla nauczycieli Rozwijanie zdolnosci
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Jezykowych w szkole autorstwa J. Sobaniskiej-Jedrych, B.
Karpety-Pe¢ i M. Torenc.

Do wspdlpracy przy realizacji zadan merytorycznych w projek-
cie Podnoszenie jakosci nauczania jezykéw obeych na I, 15 111 etapie
edukacyjnym, ze szczegdlnym wwzglednieniem obszaréw defawory-
zowanych zostato zaproszone Centrum Ksztalcenia Nauczycieli
Jezykéw Obcych i Edukacji Europejskiej UW (CKNJOIEE),
instytucja nagrodzona przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego za dzialania na rzecz poprawy jakosci ksztalcenia,
kt6ra wesprze ORE w realizacji zadaii merytorycznych.

DPierwszy etap projektu zaktada przede wszystkim przygo-
towanie materialéw dydaktycznych, a takze przeprowadzenie
dziatad w szkotach, majacych na celu budowe srodowiska
przyjaznego nauce jezykow, jak rowniez nawiazanie kontakeu
z placéwkami, ktére w kolejnych etapach zostang objete
pilotazem. Zestaw pakietéw metodycznych (dla I, II i IIT
etapu edukacyjnego) bedzie pelnit funkcje poradnika dla
nauczycieli posiadajacych kwalifikacje do nauczania na danym
etapie edukacyjnym, dostarczajacego nowych impulséw do
doskonalenia jakosci nauczania. Pakiety beda zawieraty
odwotania do otwartych zasob6w internetowych, zwlaszcza
nagrani audio, wideo, i beda poruszaty m.in. nast¢pujace tematy:
wykorzystanie neurolingwistyki w nauczaniu, wykorzystanie
TIK, praca metoda projektu, autonomia w nauczaniu jezyka
obcego, Europejskie Portfolio Jezykowe. Przyktady zawarte
w pakietach odniosg si¢ do nauczania jezyka angielskiego,
francuskiego i niemieckiego. Materiaty uwzglednia najnowsze
tendencje migdzynarodowe w nauczaniu jezykéw obeych,
aktualny stan prawny nauczania jezykéw obcych w polskim
systemie edukacyjnym (ze szczegélnym uwzglednieniem
Podstawy programowej) oraz dobre praktyki w szkolnictwie
polskim i zagranicznym. CKNJOIEE opracuje réwniez
programy 20-godzinnych szkolert podwyzszajacych kompe-
tencje zawodowe nauczycieli w zakresie m.in. stosowanych
styléw i strategii uczenia sie, ze szczegdlnym naciskiem na
strategie motywacyjne; metod i technik nauczania; formalnych
i nieformalnych sposobdéw uczenia si¢ jezykéw obcych.

Kolejne zadanie to przygotowanie poradnika zawierajacego
wskazéwki dotyczace budowania $rodowiska wspierajacego
efektywne nauczanie jezykéw obcych. Poradnik bedzie prze-
znaczony nie tylko dla nauczycieli, ale takze dla bibliotekarzy,
dyrektoréw szkdl, przedstawicieli organéw prowadzacych
szkoty, rad rodzicéw z obszaréw defaworyzowanych i bedzie
podstawowym materiatem wykorzystywanym w szkoleniach.
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Szkolenia pozwola na nabycie przez uczestnikéw kompetencji
do podejmowania dziatan podwyzszajacych efektywnosé
nauczania jezykéw obcych.

Uzupetnieniem pakietéw metodycznych i poradnika bedzie
zestaw 120 bezplatnych, otwartych, zasobéw edukacji jezyko-
wej. Zasoby beda koncentrowaly sie wokoét trzech tematéw:
wielokulturowosci, rozwijania kompetencji komunikacyjnych
oraz integracji jezykowo-przedmiotowej, zaprezentowanych
w atrakcyjnej formie (np. gier, filméw, piosenek, rebuséw,
rymowanek) i powiazanych ze scenariuszami lekeji oraz
kartami pracy ucznia.

Pierwszym krokiem zmierzajacym do nawiazania wspdipracy
ze szkotami znajdujacymi si¢ na obszarach defaworyzowanych
bedzie festiwal jezykowy, oparty na motywie podrézy ze Smokiem
Europkiem — bohaterem Europejskiego Portfolio Jezykowego.
W szkotach podstawowych i gimnazjach, ktdre zglosza che¢
udziatlu w projekcie, zostang przeprowadzone zajecia dla uczniow
wprowadzajace w klimat czterech pafistw — Wielkiej Brytanii,
Niemiec, Frangji i Rosji, obrazujacych cztery najczesciej nauczane
w polskich szkofach jezyki obce. Scenariusz zajeé, przygotowany
przez Fundacjg Instytut Jakosci w Edukacji, zaktada realizacjg
krétkich aktywnosci rozbudzajacych zainteresowanie jezykiem
i kultura odwiedzanych padstw. Hasto projekeu: Jezyk to Tiwd;
paszport. Ucz sig jezykdw! uzmystawia, ze znajomo$¢ jezykéw
obcych jest przepustka, keéra daje dostgp do nowej wiedzy,
mozliwo$¢ swobodnego podrézowania, wicksze szanse na
rozwojowg, pracg. Do udziatu w zajeciach zostang zaproszeni
rodzice i przedstawiciele lokalnych spotecznosci, zwlaszcza i,
ktdrzy maja wplyw na proces uczenia si¢ jezykéw przez dzieci.
Ze szkotami, ktdre wezma udzial w zajeciach, zostanie nawiazana
dtugofalowa wspdtpraca, a nauczyciele z tych placéwek zostang

zaproszeni na szkolenia.

Katarzyna Gut

Koordynatorka projektu Podnoszenie jakosci nauczania jezykéw obcych
na 1, 11 i 111 etapie edukacyjnym, ze szczegdlnym uwzglednieniem obszaréw
defaworyzowanych. Absolwentka Instytutu Stosunkéw Migdzynarodowych
UW. W latach 2003-2007 nauczycielka jezyka angielskiego w szkole
podstawowej i gimnazjum. Od 2007 r. pracownik jednostki zajmujacej
si¢ monitorowaniem i wdrazaniem projektéw unijnych MEN, a nast¢pnie
Osrodka Rozwoju Edukacji. Realizowata projekty dotyczace opracowania
Krajowych Ram Kwalifikacji. Ukoriczyta studia doktoranckie w dziedzinie

ekonomii SGH. Przygotowuje doktorat z zakresu rozwoju kapitatu ludzkiego.
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Wsréd dyskusji i analiz dotyczacych nauczania i sprawdzania znajomosdi jezyka

polskiego jako obcego, jako jezyka drugiego oraz jezyka dziedziczonego (ang. heritage

language) pojawia sie odrebny watek — nauczanie jezyka polskiego i kultury polskiej

dzieci i mlodziezy w polskich szkolach uzupelniajacych za granica (w wiekszos$¢i —
szkolac¢h sobotnich).




zkoly te — rozsiane po calym $wiecie — podejmuja

misj¢ nauczania jezyka polskiego i kultury polskiej

uczniéw w bardzo zréznicowanych grupach. W wielu

przypadkach mamy do czynienia z sytuacja, gdy
w jednej klasie spotykaja si¢ uczniowie, dla ktérych polski
jest jezykiem pierwszym, bo stosunkowo niedawno znalezli
si¢ w obcojezycznym $rodowisku za granica, z uczniami,
ktérzy si¢ za granica urodzili i poznaja polski jako kolejny,
czasem trzeci jezyk. Dobér metod pracy z takimi klasami,
kiedy w dodatku zdarza sie, ze uczacych sie rézni takze
wiek, stanowi wyzwanie. Bardzo trudno jest réwniez poméc
nauczycielom w wykonywaniu tego zadania.

Miatam okazje si¢ o tym przekonaé, przez kilka lat
realizujac z zespotem projekt systemowy MEN (Opracowanie
i pilotazowe wdrozenie innowacyjnych programéw nauczania
— zgodnych z polskq podstawg programowq ksztatcenia ogdlnego
i wymaganiami egzaminacyjnymi — przeznaczonych dla
ucznidw — dzieci obywateli polskich za granicq, EFS, Program
Operacyjny Kapitat Ludzki, Dziatanie 3.3.3.) skierowany do
szkét polskich za granica, zakoriczony w 2012 r. umieszczeniem
w Internecie zasobu materiatléw pod tytulem Wigez Polske.

W trakcie tego projektu miedzy innymi podjgto prébe
zebrania wiedzy na temat funkcjonujacych na $wiecie
placéwek nauczania jezyka polskiego. Utworzono w tym
celu strong internetowa www.polska-szkola.pl, gdzie
zaczely sig zglaszad wszelkiego typu szkoty, ktérych misja
koncentruje si¢ na nauczaniu jgzyka polskiego za granica.
Takich placéwek, gotowych do wspéipracy z MEN,
wpisalo si¢ na strong w réznym czasie ponad 500, ale
niektére z nich zadnej wspétpracy nie podjely i nawet nie
weryfikowaly swoich danych w kolejnych latach. Mimo
to nalezy uzna¢, ze byla to pierwsza préba tworzenia sieci
szkét polskich za granica.

Zebranie informagji na temat szkdt i nauczycieli nauczaja-
cych jezyka polskiego poza krajem nie jest zadaniem fatwym.
Od lat postugujemy si¢ jedynie fragmentarycznymi danymi.
Zbyt malo wiemy na temat tego, kto, gdzie, kogo, czego
i jak uczy. Dlatego tez bylo to pierwsze zadanie zespotu
przygotowujacego podstawy do opracowania oferty progra-
mowej dla dzieci i mlodziezy w réznego typu placéwkach.
Wiedza o historii nauczania i podtrzymywania znajomosci
jezyka polskiego wérdd kolejnych pokolen jest stosunkowo
tatwiejsza do uzyskania niz zdobycie aktualnych danych

o dynamicznie zmieniajacej si¢ sytuacji placéwek, liczbie
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uczniéw, programach, metodach i efektach ksztalcenia.
Dysponujemy opracowaniami naukowymi, jak na przyktad
Szkolnictwo polonijne na swiecie. Zarys syntezy pod redakcja
Albina Koprukowniaka (1995), wspomnieniami dotyczacymi
organizacji skupiajacych szkoly, jak praca o Macierzy Szkolnej
w Wielkiej Brytanii autorstwa Aleksandry Podhorodeckiej
(2003) czy opracowaniami na temat szkolnictwa w pewnych
krajach i skupiskach polonijnych, jak publikacja Szkolnictwo
polskie w Stanach Zjednoczonych Ameryki w latach 1984-2003.
Analiza funkcjonalno-instytucjonalna Andrzeja Bonusiaka
(2004). Inna wazng praca, z ktorej korzystano podczas préb
diagnozy sytuacji, jest pozycja Jegyk emigracji polskiej w swiecie.
Bilans i perspektywy badawcze autorstwa Elzbiety S¢kowskiej
(2010), znacznie nowsze i takze catociowe opracowanie.

Bardzo dobrym Zrédlem wiedzy o nauczaniu jezyka
polskiego, a zwlaszcza o jego skutecznosci na poziomie
starszej miodziezy, byly doswiadczenia Panistwowej Komisji
Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego,
ktérej przewodniczacy prof. Wiadystaw Miodunka stusznie
zauwazyl, ze: W calej historii nauczania jezyka polskiego jako
obcego wprowadszenie certyfikacyi znajomosci tego jezyka w roku
2004 stanowi bardzo wazne wydarzenie przede wszystkim dlatego,
ze zardwno nauczanie, jak i testowanie znajomosci polszczyzny
Jest traktowane z zalozenia jako nauczanie i testowanie jednego
z jezykow europejskich, caly zas proces certyfikacji dokonuje
sig zgodnie ze standardami europejskimi. Te dos$wiadczenia,
chociaz znaczace, nie byty jednak wystarczajace, aby dobrze
sformutowaé zadanie dla zespotu tworzacego programy
i materialy do nauczania, ktére z jednej strony mialy by¢
mozliwie jak najblizsze obowiazujacej w kraju Podstawie
programowej ksztatcenia ogolnego (MEN 2008) w zakresie kilku
przedmiotéw: jezyka polskiego, edukacji wezesnoszkolnej,
historii, historii i spoleczeristwa, geografii; z drugiej — miaty
odpowiada¢ potrzebom i mozliwo$ciom nauczania w szkotach
uzupetniajacych calotygodniows edukacje w réznych krajach.
Miaty wreszcie stanowi¢ przyktad wykorzystania metod
nauczania i testowania jezyka polskiego zgodnie z praktyka
stosowang wobec jezykéw obcych.

Pierwsze dziesigciolecie XXI wieku emigracyjne nauczanie
charakteryzowata przede wszystkim wielka dynamika zmian
i coraz trudniejsze zadanie dla nauczajacych polskiego i wiedzy
o Polsce. Srodowiska starej emigracji w Europie w pewnym
sensie zaskoczyla powigkszajaca si¢ grupa nowo przybytych
emigrantéw. Na europejskiej mapie pojawity si¢ miejsca, gdzie
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nie byto tradycyjnych szkét sobotnich, a gwattownie rosto
zapotrzebowanie na nauczanie jezyka polskiego.

Inicjatorzy dziatari na rzecz zmian programowych zatozyli,
ze ich projekty beda skierowane do mozliwie szerokiego grona
odbiorcéw na catym $wiecie — nie tylko emigrantéw z réznych
okresow, ale tez polskich mniejszosci zamieszkatych w krajach
oéciennych. Przyjeli za najwazniejszy cel projektu tworzenie sieci
wspotpracy pomiedzy szkotami, nauczycielami i specjalistami
w kraju. Wypracowane propozycje nie mogly mie¢ oczywiscie
charakteru obowiazujacych we wszystkich placéwkach
regut i okreslonych minimalnych efektéw ksztalcenia, bo
bardzo rézny byt kontekst dziatania placéwek i srodowisk,
do ktérych byty skierowane. Jedyna grupa odbiorcéw, dla
ktérych zaproponowane opisy efektéw ksztalcenia mogty sta¢
si¢ prawem, to zagraniczne szkoty funkcjonujace w polskim
systemie edukacji (finanowane przez Polske, dziatajace od lat
przy polskich ambasadach).

Prace programowe w ramach projektu wspétfinanso-
wanego ze Srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego
i realizowanego w MEN rozpoczely si¢ od opracowania
odpowiednika polskiej podstawy programowej w zakresie
przedmiotéw ojczystych. Jak napisano w preambule tego
dokumentu, jej adresatem sa: (...) nauczyciele z polskich szkdt
i polskich osrodkéw edukacyjnych dziatajgcych za granicq.
Szkoty te odgrywajq wazng rolg w codziennym Zyciu Polakéw
praebywajacych poza krajem. Pracujgcy w nich nauczgyciele,
zmagajqc sig czgsto z ograniczeniami i trudnosciami wynikajgcymi
z warunkdw kraju, w jakim odbywa si¢ ksztalcenie, realizujg
wazne zadanie dla loséw polskiej wspdlnoty narodowej —
uczq polskie dzieci ich ojczystego jezyka, literatury, bistorii,
geografii i kultury Polski (por. MEN 2010). Dokument nie

byt uprawomocniony, poniewaz szkoty polonijne, prowadzone
przez rézne podmioty poza granicami kraju, nie podlegaja
polskiej jurysdykeji. Natomiast — po prawie dwdch latach od
opublikowania — jego zmodyfikowana wersja dostosowana
do polskiego systemu, nazwana ramami programowymi,
ukazata si¢ jako zatacznik nr 1 do Rozporzqdzenia Ministra
Edukacji Narodowej z 31 sierpnia 2010 r. w sprawie organizacji
ksztatcenia dzieci obywateli polskich czasowo przebywajacych
za granicq (poz. 1143), obowiazujacy w szkotach polskiego
systemu edukacji za granica (tzw. szkotach przy placéwkach
dyplomatycznych, w tym tez czasie przemianowanych na
szkolne punkty konsultacyjne).

Dla jednych wigc $rodowisk dokument ten miat by¢ prawem,
dla innych wskazéwka i podpowiedzia, jak ksztaltowad
programy nauczania. Byla to podpowied? istotna w przypadku
uczniéw, ktérzy mieli w perspektywie powrét do szkoty
w Polsce. Wwczas taki opis, préba unifikacji oferty edukacyjnej
i zblizenia jej do programu polskiej szkoty w kraju moze
zdecydowanie powrdt ten utatwié. Chodszi o to, aby nauczyciel
pracujacy z takim uczniem, a takze sam uczen i jego rodzice
mogli stara¢ si¢ zmierzad w kierunku tych umiejgtnosci i tego
zakresu tredci, bez wzgledu na status placéwki i wyjsciowy
poziom znajomosci jezyka.

Poniewaz jednak wigkszo$¢ uczniéw polskich szkét za
granica raczej nie wrdci do kraju i nie trafi do polskiego systemu
edukadji, ofertg dla nich przygotowywano gléwnie z mysla
o wykorzystaniu dobrych materialéw w celu zwigkszenia
motywadji do uczenia si¢ jezyka i utrzymywania kontaktéw
z Polska. Osoby te uczg si¢ polskiego motywowane rodzin-
nymi sentymentami, z poczucia patriotycznego obowiazku
pielegnowania polskiej tozsamosci, wychodza naprzeciw
oczekiwaniom i ambicjom rodzicéw czy dziadkéw. Im
takze chciano zaproponowaé spéjna i nowoczesna koncepcje
ksztatcenia wynikajaca nie tyle z koniecznosci przygotowania
sie do powrotu i zdawania polskich egzaminéw zewnetrznych
na zakoriczenie poszczegélnych etapéw edukacji, ile z mniej
praktycznych wzgledéw. Dlatego w podstawie programowej
dla zagranicy wskazano cele zblizone, ale nie identyczne,
z tymi obowiazujacymi w kraju.

Trzeba pamigtad, ze nauczanie jgzyka polskiego w uzu-
petniajacych szkotach za granicy jest realizowane w innych
warunkach niz w Polsce i w wymiarze godzin znacznie
mniejszym niz praktykowany w nauczaniu jezyka obcego lub

drugiego. Wiele czynnikéw ogranicza mozliwosci nauczycieli
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i uczniéw: mata liczba godzin nauki, wigksze obciazenie
ucznia (uczeszcza on przede wszystkim do lokalnej szkoty
i tam realizuje obowiazek szkolny), nierzadko gorsze warunki
lokalowe i wyposazenie w sprzgt, zréznicowany (wérdd uczniéw
tej samej klasy) poziom wyjsciowy znajomosci jezyka polskiego.
Czasem tez nauczyciele sg stabiej przygotowani metodycznie.
W szkotach uzupetniajacych ogromnie istotny jest tez fak, ze
zajecia s3 nieobowiazkowe i czesto gtéwnie od atrakeyjnosci
oferty zalezy, czy uczniowie bedg chcieli na nie uczeszczal.
W przygotowanej podstawie pozostawiono wiele swobody
nauczycielowi. W programach, poradnikach metodycznych
i materiatach dla uczniéw dbano o réznorodnos¢ oferty
oraz wskazywano sposéb pracy z poszczegélnymi uczniami
w wielopoziomowych grupach. O nowe pomysty metodyczne
i materialy dostosowane do pracy w klasach wielopoziomowych
najcze$ciej dopominano si¢ w krajach jednoczesnie starej
i nowej emigracji w Europie, na przyklad w Wielkiej Brytanii.
Zaproponowano wigc formy, ktére bylyby odpowiednie
w pracy jednocze$nie z uczniami na bardzo wysokim poziomie
zaawansowania jezykowego, ktérzy niedawno przyjechali
z Polski, z tymi z rodzin od pokoleri przebywajacych na emigradji,
$wietnie za to znajacymi jezyk angielski. Kontakty pomiedzy
tymi grupami mogg przynosi¢ spore korzysci obu stronom.
Zadaniem nauczyciela jest wypracowanie metod pracy
odpowiednich dla danego §rodowiska, stworzenie autorskiego
programu nauczania, z wykorzystaniem w miare mozli-
wosci do§wiadczenia z lokalnego $rodowiska kulturowego
i edukacyjnego, a jednoczesnie podtrzymanie i rozwijanie

znajomosci jezyka polskiego oraz wychowanie w kulturze
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polskiej. To zadanie znacznie wykraczajace poza standardowe
oczekiwania wobec nauczyciela jezyka. Dlatego tak istotne
bylo wsparcie nauczajacych. Podstawa programowa miata
poméc w podejmowaniu trafnych decyzji dotyczacych
wyboru materiatu i metod, ale najpierw w zdiagnozowaniu
znajomosci jezyka whasnych uczniéw, gdyz ta wiedza moze
postuzy¢ do planowania pracy.

Dlatego tez mozna uzna¢, ze jednym z najwazniejszych
dokonari zespotu autoréw Podstawy programowej byty nie
listy haset tematycznych, wykazy lektur czy nakreslenie celéw
og6lnych edukacji w zakresie przedmiotéw ojczystych, ale
opis umiejetnosci jezykowych w zakresie czterech sprawnosci
(stuchanie, czytanie, méwienie, pisanie) dla trzech pozioméw
znajomosci jezyka.

Omawiany dokument zawiera tresci zintegrowanego ze
sobg ksztalcenia jezykowego i kulturowego, opis wymagan
w formie zblizonej do Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
Jegykowego. Réznica zasadnicza polega na tym, ze ograniczony
jest on do trzech pozioméw umiejetnosci (A — podstawowy,
B — $rednio zaawansowany, C — zaawansowany, przy czym
ten najwyzszy zawiera wszystkie wymagania obowiazujace na
nizszych poziomach). Opisy dotycza sprawnosci stuchania,
moéwienia, czytania i pisania w jezyku polskim w trzech
grupach wiekowych: pierwsza — od pigciu do dziewigciu lag;
druga — dziesi¢¢ do trzynastu lat; trzecia — od czternastu lat.
Wymagania w poszczeg6lnych grupach sa dostosowane do
mozliwosci percepeyjnych i rozwoju poznawczego uczniéw
w tym wieku.

W dokumencie zaproponowano takze liste dziet do wyboru
przez nauczyciela i uczniéw. Pozycje sktadajace si¢ na nig to
utwory literackie od lat obecne w szkolnym kanonie, np.
teksty Sienkiewicza, Mickiewicza czy Kochanowskiego, lecz
pojawiaja si¢ tez w zestawie polskie teksty pisane wspStezesnym
jezykiem i dla wspétczesnych dzieci. Zatozono, ze ksigzki
z listy maja z jednej strony umozliwia¢ zapoznanie ucznia
z pewnym obszarem polskiej kultury, z drugiej za$ ukazywa¢
Polske wspétczesna i jezyk wspétezesnych Polakéw. Nauczyciel
konstruujacy swéj program, wybierajac teksty lub zastepujac je
innymi spoza listy, powinien uwzglednia¢ poziom znajomosci
jezyka polskiego przez ucznidw, ich zainteresowania i zdolnosci,
specyfike kraju zamieszkania i tradycje lokalnej szkoly oraz
oczekiwania miejscowego srodowiska.

Przede wszystkim nauczyciel powinien dbad o zainteresowa-

nie uczniéw czytaniem po polsku i wykorzystaé atrakcyjnosé



lektury. Wskazania konkretnych tytutéw i tematéw sg raczej
zobowigzaniem dla oséb odpowiedzialnych za tworzenie
materialéw do nauki niz dla nauczycieli, ktérym pozostawiono
swobode wyboru.

Na portalu Wgcz Polskg, utworzonym w ramach projekeu,
zamieszczane sa teksty, ¢wiczenia, ilustragje, z ktérych kazdy
uczacy sie, jego rodzic lub nauczyciel moze tworzy¢ zestawy
do zindywidualizowanych podrecznikéw w zaleznosci od
potrzeb i zainteresowan. Zindywidualizowanych, poniewaz
podrecznik (skrypt, zestaw materialéw) moze by¢ tworzony
nawet dla jednego ucznia, ale takze dla klasy, szkoty lub
grupy wspdlpracujacych szkét o podobnym profilu. Tu takze
zdecydowano, ze kluczowa role musi odegra¢ nauczyciel i jemu
pozostawiono ogromng swobode, opierajac si¢ na przeswiadcze-
niu, ze to na nauczycielach spoczywa gtéwna odpowiedzialnosé
za proces nauczania. Samodzielno$¢ w planowaniu wiasnej
pracy nalezy uzna¢ za jedna z najwazniejszych umiejetnosci
profesjonalnego nauczyciela za granica. Musi on trafnie
oceni¢ sytuacje, zdiagnozowa¢ umiejetnosci uczniéw, dobraé
odpowiedni materiat i strategie, aby osiagna¢ zatozony cel,
wreszcie — sprawdzié, czy faktycznie cel zostat zrealizowany
(zob. Czetwertytiska 2011). Czas przeznaczony na autoanalizg
wiasnego sposobu pracy i refleksja nad nig s kluczowe dla
nauczycielskiego rozwoju zawodowego (zob. Loughran,
Northfield 1996:124) i moga mie¢ bardzo korzystny wptyw na
jakos¢ pracy kadry nauczycieli polonijnych. Warunkiem jest
jednak tatwy dostep do oferty, jej zrozumienie i akceptacja,
a takze przygotowanie do korzystania z nie;j.

Dzi$ polski nauczyciel nie ma obowiazku korzystania
z jakiegokolwiek podrecznika. Moze uczy¢ z dowolnie
przygotowanych materialéw uporzadkowanych wedtug
programu, ktéry moze przygotowaé sam dla swoich uczniéw.
Wasnie nauczyciel, najlepiej znajacy wlasnych uczniéw, ich
zainteresowania, potrzeby, mozliwosci i warunki, w jakich
sie uczg, a jednoczesnie zapoznany z celami edukacji i opisem
wymagan w Podstawie programowej, do osiagnigcia ktérych
chce doprowadzi¢ swoich uczniéw, samodzielnie projektuje
proces ksztalcenia. Projektuje, czyli po dokonaniu diagnozy
ustala zoperacjonalizowane cele szczeg6towe, dobiera metody
i wreszcie sigga po materiaty, na przyktad do internetowego
podrecznika. Najlepszym sposobem, aby umozliwi¢ nauczycie-
lom takie dziatania, jest danie im dostepu do wysokiej jakosci
materialéw edukacyjnych, ktére moga sami wykorzysta¢ oraz

zaproponowac swoim uczniom.

Konieczno$¢ indywidualizacji nauczania, zawsze istotnej,
ale w warunkach pracy szkoty uzupelniajacej niezbedne;j,
prowadzaca do zréznicowania programowego, o ktérym byto
wyzej, dotyczy takze stosowanych materiatéw dydaktycznych.
Realizujacy projeke specjalisci zdecydowali o odejéciu od
koncepcji jednorodnego podrecznika. Nie mozna bowiem
stworzy¢ gotowych zestawéw tekstéw do lektury i éwiczen
nadajacych sie do wykorzystania we wszystkich polonijnych
$rodowiskach o§wiatowych na $wiecie. Tym bardziej nie nalezy
oczekiwaé, ze za granica dobrze sprawdza si¢ podreczniki
przeznaczone do wykorzystania w szkotach w Polsce.

Opracowujac Podstawe programowq i podrecznikowe
zasoby dla uczniéw polskich za granica, zespdt ekspertéw miat
$wiadomos¢ zréznicowania odbiorcw, do ktdrych jest ona kie-
rowana. Proponowane kompromisy facza dobre doswiadczenia
zgromadzone w $rodowiskach polonijnych i wyprébowane
sposoby dziatania z nowymi rozwiazaniami metodycznymi,
a takze dawne i nowe tresci. Jednoczesnie autorzy bardzo
ostroznie podeszli do opisu zatozonych rezultatéw, aby wyliczone
wymagania nie stawaly si¢ ograniczeniem dla samodzielnosci
i tworczosci pedagogicznej nauczyciela. Materiaty powstajace
wedlug przyjetych zatozeri mialy stanowi¢ przede wszystkim
inspiracje, pomagaé w uatrakcyjnianiu procesu nauczania.

Opracowano wigc koncepcje podrecznika szytego na
miare, ktéry nauczyciel, rodzic, a nawet sam uczelt moze
samodzielnie utozy¢, siedzac przed komputerem. Tworzenie
podrecznika przypomina nieco zakupy w internetowym sklepie.
Uktadajacy najpierw okresla wiek, przedmiot, dziat, poziom
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znajomosci jezyka polskiego, sfowa kluczowe, tematyke. Wiedy
na ekranie pojawia si¢ wyselekcjonowane przez wyszukiwarki
krotkie, uproszczone opisy rozdziatéw, zamieszczonych w bazie
internetowej podrecznika. Mozna wybiera¢ rézne materialy
zrodlowe, teksty, mapy, ilustracje. Kazdy z materialéw (zwany
przez autordéw atomem) jest zapowiedziany bardzo krétkim
opisem prezentujacym cel, jaki mozna zrealizowa, siggajac po
niego. Mozna tez ten material podejrze¢ w catosci i zdecydowaé
o wyborze. Wybrane elementy trafiaja do koszyka, schowka.
Schowek w trybie edycji mozna porzadkowaé, decydowaé
o kolejnosci, usuwaé materialy zbedne, mniej przydatne
i dobiera¢ brakujace. Jednostkowy element konstrukcyjny
w zalozeniu miat stanowi¢ niepodzielng czastke podrecznika — to
material Zrédfowy z komentarzem, ilustracja, mapa, ¢wiczenie
lub zestaw pytan do tekstu kultury, czasem tez syntetyczna
informacja — tekst narracyjny. Atom rzadko ma jednak charakeer
narracyjny lub forme wyktadu czy obszerniejszego artykutu na
dany temat. Rolg wyktadowcy spdjnie prezentujacego problem
pozostawiono nauczycielom. Atomom towarzyszy odrgbny
podrecznik dla nauczyciela, zawierajacy krétkie wskazéwki
metodyczne — podpowiedzi, co do sposobu realizacji, edycji
i druku materiatéw. Mozna wygenerowac tyle zestawdw, ile
potrzebuje uczen, nauczyciel, klasa. Oznacza to mozliwos¢
dowolnie glebokiej indywidualizacji i opracowania lekgji.
Mozliwy jest wydruk zréznicowanych materialéw na t¢ sama,
lekqje dla réznych uczniéw. Pracujac nad tym samym tematem,
dzieci otrzymujg rézne zadania. Zestawy moga obejmowad
dowolnie obszerng cz¢$¢ materiatu, by¢ przeznaczone na jedna
lekcje, cykl zajeé, semestr czy rok nauki.

Program sam oblicza czas realizacji, podobnie jak w sklepie
internetowym zliczany jest koszt zakupu. Jesli mamy wiccej
czasu, mozna dotozy¢ jeszcze co$ do koszyka lub, jesli juz
wybrano za duzo, nalezy co$ odrzuci¢. W ten sposéb kontroluje
si¢ wypelnienie trescig godzin przeznaczonych na nauke. Na
koniec caly zestaw zapisuje si¢ w postaci pliku PDF, w formie
spersonalizowanego podrecznika, ktéry oczywiscie mozna
wydrukowa. Istnieje tez mozliwos¢ pracy z tak wygenerowanym
podrecznikiem na tablicy multimedialnej, w komputerze lub
tablecie bez koniecznosci drukowania. W ten sposob kazda
klasa w szkole polonijnej, kazdy uczeni pracujacy w domu
z rodzicami moze mie¢ taki podrecznik, jakiego potrzebuje.

Niezwykle wazne jest jednak stale uzupelnianie zasobéw
materialéw, aby wyb6r byt rzeczywisty, a nie pozorny. Dotychczas
strony Wigcz Polske, chociaz jest juz na nich kilka tyciecy atoméw,

[118] :

trudno uznaé za kompletng i wystarczajaca oferte. Trzeba tez
opiekowac si¢ tym zasobem, bada¢ uzytecznos¢, sposéb i zakres
wykorzystywania materiatu, poprawia¢ i aktualizowa¢, usuwaé
teksty nieprzydatne, wreszcie szkoli¢ nauczycieli w zakresie
budowania whasnych programéw i realizowania ich z pomoca
oferowanych materialéw. Koniecznie nalezy czuwaé nad
sprawnoscia techniczna platformy, aby si¢gajacy do zbioru
nauczyciel mégh niezawodnie znaleZ¢ to, czego potrzebuje.

Dos$wiadczenie budowania podrgeznika do nauki jezyka
polskiego i polskiej kultury dla uczniéw za granica mozna
z pewnoscig wykorzysta¢ w szkotach krajowych. Dobieranie
materialéw do potrzeb poszczegélnych uczniéw, swoboda
decyzji nauczyciela niezwiazanego ukfadem konwencjonalnego
podrecznika to takze szansa na poprawienie oferty na przyktad
dla uczniéw o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych.
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Sentencje lacinskie
w krzyzowkach

Maria Mamela

Sentencje laciriskie w krzyzowkach powstaly w odpowiedzi na zapotrzebowanie osob
uczacych sie tego jezyka na powiedzenia lacinskie. Warto przy okazji przypomnieé
nazwiska i¢h twércow.

tlelr 2ul/ilanus

praktyce szkolnej, jak i w edukacji, wazne

jest znalezienie atrakcyjnej formy przekazania

tresci. Takim rodzajem urozmaicenia jest

niewatpliwie krzyzéwka, postanowitam

wiec nadaé sentencjom faciriskim te wlasnie forme. Jest w niej
element wyzwania, ale tez i spetnienia, a nade wszystko element
poszukiwania, tak przydatny przy przyswajaniu sobie nowych
wiadomosci. Wszyscy mitosnicy taciny znajda w tych sentencjach
ponadczasowe wartosci i bogactwo madrosci zyciowych, a ich
znajomo$¢ przyniesie lepsze zrozumienie nie tylko $wiata
antycznego, ale réwniez praw rzadzacych $wiatem wspétezesnych.
Przez wieki nie zmienity si¢ prawdy o cztowieku i relacje miedzy-
ludzkie, wigc wybrane przeze mnie sentencje s3 nadal aktualne.
W krzyzéwkach uzyto formy faciriskiej nazwiska autora
danego powiedzenia, cho¢by nawet byt on Grekiem lub
autorem pochodzacym z odleglych obszaréw Imperium
Romanum. Wyjatkowo imiona czterech Ewangelistéw
lub Ojcéw Kosciota przytoczone sa w formie spolszczone;j.

Wyptywa to ze zwyczajowej tradycji nazewniczej.

W kazdej krzyzéwce hasto do odgadnigcia, czyli
nazwisko autora sentencji, oprdcz przytoczenia jego
powiedzenia, zostalo wzbogacone o rys jego dziatalnosci
literackiej lub filozoficznej. Jesli chodzi o filozoféw, to
jedynie sygnalnie przedstawiam zarys dziatalnosci szkoty
filozoficznej, ktdra dany twérca zatozyt lub byt jej wybitnym
przedstawicielem. Zache¢cam tez do siggniecia po Stownik
pisarzy antycznych pod redakcja Anny Swiderkéwny, ktérego
hasta pisali najwybitniejsi filologowie klasyczni. Sentencje
mozna znalez¢ w ksiazce Dicta Czestawa Michalunio lub
w Internecie.

Krzyzéwki niniejsze s3 pomyslane w taki sposdb, by
na podstawie sentencji poda¢ nazwisko autora. Hastem
jest réwniez nazwisko autora powiedzenia. W rozwiazaniu
dodatkowo jest przytoczona myfsl tego autora.

Aby ulatwi¢ znalezienie prawidlowej odpowiedzi, podaje
wlasciwe rozwiazanie i hasto. W ten sposéb mozemy
w atrakcyjnej formie przyswoic sobie niektére z powiedzen
znanych w taciniskim ksztalcie jezykowym.
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In aqua scribere

Vox populi vox Dei ©) Actum ne agas

Antiquus amor cancer est ) Discite, quam parvo liceat producere

vitam et quantum natura petat ) Nihil agendo homines male

agere discunt /) Sustine et abstine ©) Blandum laudatur a malis

mendacium, bonis honesta fert exitium veritas ©/) Eripuit caelo

fulmen, mox sceptra tyrranis Pugnis et calcibus, unguibus et

rostro Loqui ignorabit, qui tacere nesciet

Rozwiazanie: | Catullus ”) Hesiodus *) Terentius ) Petronius
Lucanus ¢ Columella 7 Epictetus ©) Phaedrus ©) Manilius
Lucianus ') Ausonius

Hasto: Tertulianus (Adversus regulam [fidei] nihil scire omnia scire est)

TERTULIANUS Quintus Septimus Florens — chrzeécijai-
ski pisarz taciriski. Urodzit si¢ w Kartaginie ok. 155 r., zmart
ok. 220 r. Otrzymal staranne wyksztalcenie retoryczne
i filozoficzne, a po przyjeciu chrztu poswiecit si¢ ozywionej
dziatalnosci religijnej. Z gorliwoscia neofity rozpoczat
zwalczanie herezji, jednak gwattowna natura doprowadzita
do zerwania z Kosciotem, kt6ry wydawal mu si¢ nie dog¢
konsekwentny w swych normach moralnosci. Z jego
bogatego dorobku zachowato si¢ 30 dziet (m.in. Ad nationes
i Apologeticus, dwie znakomite obrony chrzescijaristwa,
w ktérych zbija argumenty religijne, spoteczne i polityczne
wymierzone przeciw niemu, De praescriptione haereticorum
— bedace jednym z najlepszych dziet Tertuliana).

Tertulian jest pierwszym pisarzem chrzescijaiskim piszacym
po facinie. Jego zastugi dla teologii i literatury chrzescijariskie;
sa bardzo duze. To przede wszystkim rozwiniecie apologetyki
i dogmatyki chrzedcijaniskiej oraz zachowanie fragmentéw
autoréw starozytnych, szczegdlnie antagonistow ortodoksji
chrzescijaniskiej, ktdrych dzieta zaginely.
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Adpversae res admonuerunt religionum, confugimus in Capitolium
(ad deos)

caedis fluminea tolli posse putatis aqua

Ferro ignique ) Ah, nimium faciles, qui tristia crimina
Inter os atque offam multa
Fortibus est fortuna viris data ) Beneficia
Efhigiem Dei
formamque quaerere imbecilitas humanae est ) Absentes adsunt,
Adhibe rationem difficultatibus

intervenire possunt

eo usque laeta sunt, dum videntur exsolvi posse

mortui vivunt

Ovidius 4 Gellius

Seneca

Rozwigzanie: | Livius *) Lucanus Ennius

Tacitus /) Plinius ) Cicero

Hasto: Iuvenalis (Vitam impendere vero)

IUVENALIS Decimus Iunius pochodzit z Akwinum
w Kampanii — urodzit si¢ ok. roku 60, zmart w 130 roku.
Byl rzymskim poeta satyrycznym. Pochodzit z zamoznej
rodziny, ktéra zapewnila mu wyksztalcenie. Po odbyciu stuzby
wojskowej przenidst sie do Rzymu. W satyrach odmalowal
po mistrzowsku obraz degeneracji spoteczeristwa rzymskiego,
nie szczgdzac przy tym jaskrawych barw i patosu, zgodnie
z wymaganiami panujacej wéwczas wszechwladnie w literaturze
retoryki. Jego satyry dostarczaja nam wiele cennego materiatu
do poznania epoki, zwlaszcza historii obyczajéw tego okresu.



Adhibenda est quaedam reverentia adversus homines et optimi
cuiusque et reliquorum ) Bellum iustum °) Talis hominibus fuit
oratio, qualis vita /) Verum index est sui et falsi > Bos lassus fortius
figit pedem ©) Fundamentum autem est iustitiae fides, id est dictorum
conventorumque constantia et veritas /) Amicitia semper prodest,

amor aliquando etiam nocet ©) Imperium virum ostendit © Lapis

offensionis et petra scandali 1) An nescis longas regibus esse manus?

Rozwiazanie: || Cicero ) Augustyn =) Socrates /) Spinoza

Hieronim ¢ Ulpianus /) Seneca ) Diogenes ©) Izajasz Opvidius

Hasto: Cassius Dio (Caesar non supra grammaticos)

CASSIUS DIO COCCEIANUS pochodzit z Nikai
w Bitynii — urodzit si¢ ok. 155 r. i zyt do 235 r.. Byt historykiem
greckim. Przez 22 lata pracowat nad swym gléwnym dziefem
Historia Romana w 80 ksiggach. Obejmuje ona dzieje Rzymu
od zalozenia miasta do czaséw Aleksandra Sewera. Cze$¢
tego monumentalnego dzieta zagineta.

Qui in utero est, pro iam nato habetur 7} Omnes mortales sese laudari

optant ©) Quod vides perisse, perditum ducas | Aequa tellus pauperi

recluditur regumque pueris ) Litterarum radices amarae, fructus

dulces ©) Nascentes morimur, finisque ab origine pendet /) Amicus

alter ego ) Variam semper dant otia mentem ©) Ars longa, vita brevis

Rozwiazanie: ') Paulus 7} Ennius ©) Catullus 4 Horatius

Diomedes ¢} Manilius /) Cicero ) Lucanus ©) Seneca

Hastlo: Petronius (Vinum mihi in cerebrum venit)

Quantum est in rebus inane

Bono animo es! Adsum Auxilio
Facilius est camelum per foramen acus transire, quam divitem intrare in
regnum coelorum ) Aequum est peccatis veniam poscentem reddere
Multorum obtrectatio

rursus > Custodire quasi pupillam oculi sui

devicit unius virtutem /) Ne virilibus officiis fungantur mulieres ) Cicer
cum caule ©) Aufert vim praesentibus malis, qui futura prospexit

Rozwiazanie: |) Plautus 7) Persius ) Mateusz <) Horatius

Mojzesz ©) Nepos /) Ulpianus &) Tuwim ©) Seneca

Hasto: Petronius (Vile est, quod licet, etanimus errore lactus iniurias diligic)

PETRONIUS Gaius zwany Arbitrem — zmart w 66 r. Byt
pisarzem i poeta rzymskim. Jego zycie i §mier z rozkazu Nerona
przedstawia Tacyt. Byt cztowiekiem gruntownie wyksztatconym,
umiat uzywaé zycia i uchodzit w Rzymie za autorytet w sprawach
dobrego smaku (dlatego nazywany arbiter elegantiarum, stad
przydomek Arbiter), ale potrafit réwnie dobrze wywiazywa¢
si¢ ze swych obowiazkéw na stanowisku konsula i prokonsula
w Bitynii. Byt atorem drobnych, lekkich wierszykéw i satyryczne;
powiesci Satiricon libri, z ktdrej zachowaly si¢ liczne fragmenty.

Michalunio, C. ] (red.) (2010) Dicta. Zbiér taciriskich sentencji, przystéw,
zwrotdw i powiedzers z indeksem osobowym i tematycznym Krakéw: WAM.
Mata encyklopedia kultury antycznej A-Z (1973) Warszawa: PWN.
Swiderkéwna, A. (red.) (1982) Stownik pisarzy antycznych
Warszawa: Wiedza Powszechna.

Wielka Encyklopedia Powszechna (1962-1970) Warszawa: PWN, t. 1-13.
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Mike’s at s¢chool

Izabela Witkowska

Material Mike’s at school powstal z mysla o uczniach Kklasy pierwszej, gdyz temat
przyborow szkolnych z pewnosdia nie jest iin obcy.

A 7

serret™
Mike’s first day at school Today he is back
is happy and cool. with his brand new bag,
A
é
U
the books — fresh and neat — ten crayons, a pen, a sandwich with ham,
to study and read, one pencil, what then? a doughnut with jam.

) Some new girls are here )
The classroom is clean 8 . The teacher comes in
— Hello, Mike!

with walls white and green. _ Oh, dear! with a big, broad grin.
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HELLo?
oky ARE Y02

Welcome everyone,
school is full of fun.

ropozycja ¢wiczen zawartych w niniejszym artykule

utatwi dzieciom utrwali¢ znane juz stownictwo lub,

gdy zajdzie taka potrzeba, zaprezentuje nowe stowa

zwiazane z przedmiotami codziennego uzytku
w szkole. Moze to tez by¢ propozycja zajeé w pierwszych
dniach nauki, w okresie bezpodrecznikowym i okazja do
wzajemnego poznania si¢. Zamiast utartego What's your
name? mozemy zaczaé od What'’s in your bag?, zwlaszcza, ze
to, co jest w nowym plecaku i modnym piérniku stanowi
dla pierwszoklasisty przedmiot wielkiego zainteresowania.
Zakladamy, ze dzieci $miato operuja niektérymi przynajmniej
nazwami przyboréw, dlatego wyznaczamy dosy¢ szeroki zakres
stownictwa, bedzie to bag, crayons, pen, pencil, sandwich,
doughnut, classroom, teacher, chociaz zawsze mozna doda¢
inne stowa, na przyktad pozostale przedmioty z pidrnika.
W bajce powtarzane sa réwniez kolory oraz prezentowane
zwroty typu: Welcome everyone!, Hello, how are yous, Good luck!,
Be strong! czy tez zdania: It’s time to start, School is full of fun,
ktére moga stanowi¢ dekoracje klasy po to, by przy réznych
okazjach méc do nich wracaé. Zataczone do bajki obrazki
s3 tylko w czesci pokolorowane, co mozna tez wykorzystaé
do pracy nad samodzielnym pokolorowaniem. Proponowane
nizej ¢wiczenia zawieraja motywy z bajki, ale réwnie dobrze
mozna stosowad je przez caly rok przy okazji utrwalania oraz

prezentowania stownictwa lub uczenia nowych zwrotéw.

What'’s in your bag?
Temat przybordéw szkolnych oraz stéw zwigzanych ze szkotg
jest ciagle $wiezy i ciekawy, gdyz zawsze mozemy wykorzysta¢

Holidays are gone!
So good luck, be strong!

Now, it’s time to start...
Art? Itisn’t hard!

realne przedmioty, a dzieci, ktére moga zaprezentowaé
swoje rzeczy na lekcji, czujg si¢ zauwazone i docenione, co
zwlaszcza w poczatkach przygody szkolnej jest bardzo istotne.
Juz w trakcie czytania bajki mozemy zamiast zalaczonych
obrazkéw wskazywaé na przedmioty w zasiggu wzroku.
Nastepnie nauczyciel przygotowuje swéj plecak i umieszcza
w nim wybrane przybory, glosno prezentujac kazdy z nich.
Po tym prosimy uczniéw o wykonanie podobnej czynnosci,
chetne dzieci przychodza na $rodek klasy i prezentujg
wybrane rzeczy.

Plecak nauczyciela z zawartoscig moze postuzy¢ do kolejnej
zabawy, w ktdrej wybieramy ochotnika i zaktadamy mu
plecak na plecy. Zadaniem pozostatych uczniéw jest wlozenie
rak do plecaka (bez zagladania do jego wnetrza) i nazwanie
wyczutego palcami przedmiotu bez wyciagania go na zewnatrz.
Nauczyciel zapisuje ten przedmiot na tablicy lub umieszcza
na niej jego wizerunek w postaci obrazka. Kolejne dziecko
wybiera nastepny przedmiot. Zabawa koriczy si¢ w momencie,
gdy dzieci stwierdzaja, ze nie ma juz nowych przedmiotéw
w plecaku. Wiedy wspdlnie sprawdzamy przedmioty z plecaka
z ich wizerunkami lub nazwami na tablicy. Jesli okaze si¢, ze
dzieci blednie nazwaly przedmioty lub nie wszystkie zostaly
zidentyfikowane, nauczyciel dodaje nowy przedmiot. Za
kazdym razem warto jest zacheca¢ uczniéw do powtarzania

pytania: Whar’s in the bag?

Try to remember

Jeszcze jedna zabawa moze by¢ przeprowadzona z wykorzysta-
niem plecaka. Nauczyciel przygotowuje wybrane przedmioty
i prezentuje je na fawce, tak by kazdy mégt je widzie¢. Nastepnie
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powoli wkiada, przypusémy, trzy wybrane elementy, gtosno je
nazywajac. Zadaniem uczniéw jest zapamigtanie, co nauczyciel
wlozyt do plecaka. Jesli uczniowie z fatwoscig przypominaja sobie
umieszczone w plecaku przedmioty, nauczyciel zwigksza liczbg
wktadanych przedmiotéw. Dla utrudnienia mozna wykorzysta¢
takie same przedmioty tylko w innych kolorach, rozmiarach lub
liczbie np. & blue crayon, a big book, a black pen, two white pencils itp.

Paczka kredek to przedmiot, ktéry zawsze towarzyszy
w szkole nie tylko Mike'owi, ale réwniez uczniom pierwszej
klasy bez wzgledu na rodzaj zaje¢, dlatego bez wigkszych
przygotowant mozemy szybko powtérzy¢ kolory i liczby

oraz zaprezentowaé Nowe Zwroty.

What a mess!

Robimy balagan na fawce, rozrzucamy przedmioty, a pomiedzy
nimi umieszczamy dowolng liczbe kolorowych kredek
(w ksiazce, pod pidrnikiem, na plecaku, obok kanapki itp.).
Zadaniem wybranego ucznia jest odnalezienie wszystkich
kredek, nazwanie koloru oraz policzenie ich. Rolg nauczyciela
jest pokierowanie ucznia w przypadku zaktopotania np. look
under the book, look in the bag itp. Moze to by¢ okazja do

zapoznania uczniow z przyimkami miejsca.

Now, it’s time to start... Art!
Tak jak Mike w bajce zaczyna pierwszy dzien nauki w szkole od
lekgji plastyki, tak i nasi uczniowie mogg pobawié sig w rysowanie

w celu utrwalenia zrealizowanego na zajeciach materiatu.

Take a red crayon and draw a...

Po zapoznaniu dzieci z bajka i wyjasnieniu nieznanego
sfownictwa przychodzi czas na sprawdzenie tego, co dzieci
zdotaly zapamigta¢. Pracujac nadal nad okreslonym zestawem
stéw, prosimy uczniéw, aby przygotowali kolorowe kredki i w
powietrzu narysowali przedmiot wskazany przez nauczyciela.
Drzigki temu ¢éwiczeniu dzieci utrwalaja stowa oraz poznaja dwa
nowe czasowniki, polecenia ke oraz draw. Rolg nauczyciela
moga pdzniej przeja¢ uczniowie. Takie zadanie mozna powtarzaé

przy okazji utrwalania innych stéw na kolejnych lekcjach.
One, two, three, four — what can you draw?

Inna propozycja ¢wiczenia rysowania w powietrzu to zadanie
dla wybranego ucznia, ktéry na pytanie Whar can you draw?
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przedstawia dowolny przedmiot poznany na lekgji, pozostali
zgaduja. Uczen, ktéry udzielit prawidlowej odpowiedzi,
przejmuje role rysujacego.

W bajce pojawia si¢ kilka zwrotéw grzecznosciowych i wyrazen,
ktére uczniowie moga pozna¢ juz w pierwszych dniach
nauki. Pomimo niewielkich do§wiadczeri w prowadzeniu
rozméw w jezyku obcym, nasi uczniowie nie beda mieli
wigkszych probleméw w improwizowaniu drobnych dialogéw.
Potrzebujemy do zabawy wizerunki réznych uczué. Niech
beda to rado$é, smutek, przerazenie, znudzenie, zmeczenie
itp. Uczniowie, wezesniej podzieleni na dwie grupy A i B,
losuja uczucia, a dialog, ktéry beda musieli odegrac, to:

Hello!

How are you?
W pézniejszym czasie, po dobrym poznaniu si¢ dialog moze
by¢ trudniejszy. Jest nim nadal fragment bajki:

Welcome everyone!

School is full of fun!
Nauczyciel prosi wybranych uczniéw z grupy A i B, by
zaprezentowali swoja role zgodnie z wylosowanym uczuciem.
W efekcie tworzy si¢ fajna zabawa, w ktérej ktos z radoscia
w glosie wita kogo$ smutnego lub przerazonego. Takie zadania
pobudzaja wyobraznie, motywuja do méwienia i pokonuja
niesmiato$é.

Pozostaje jeszcze wyjasnienie zielonej koniczynki, ktéra ma
za zadanie przynosi¢ szcz¢dcie. Warto umiesci¢ ja w centralnej
cze¢sci klasy i przy kazdej nadarzajacej si¢ okazji zyczy¢
wszystkim wytrwalosci, powodzenia i sukceséw przez caly

dtugi rok szkolny.

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowe;j. Jej najwigkszym
hobby, z ktérego czerpie wiele satysfakdji, jest pisanie rymowanych bajek
i wierszykéw. Dzieciecy entuzjazm, zachwyt oraz stowa: Prosz¢ pani, jeszcze
raz s3 dla niej najwicksza motywacja do pracy. Jest takze autorkq wielu

materialéw edukacyjnych.


http://www.jows.pl/sites/default/files/OBRAZKI.pdf

e") o
/ ///Z’\- " JUQ

e
y F i =1

.

Korzysci pltynace z integracji nauki
jezyka obcego i innych zajec
dziec¢i w wieku przedszkolnym
w procesie edukacji jezykowej.

Analiza materiatow praktycznych

Jewgienija Zejmo

Nauczanie jezyka obcego dzieci w wieku przedszkolnym oraz szkolnym wiaze sie

z wykorzystaniem elementow zabawy i komunikacji w polaczeniu z wierszami,

piosenkami oraz wyliczankami. Prezentujemy przykladowe scenariusze zajec z jezyka
rosyjskiego dotyczace tematu: zwierzeta.

cenariusze te zostaty opracowane z mysla o nauczycielach
samodzielnie przygotowujacych zajecia z jezyka obeego
dla dzieci w wieku przedszkolnym. Opracowania
mogg zosta¢ wykorzystane przez nauczyciela w petni
albo stuzy¢ jako przyktad opracowania wlasnych materiatéw na
dowolny temat. Celem przygotowanych scenariuszy jest pokazanie

mozliwosci integracji nauczania jezyka obcego z dziatalnoscia
poznawcza, twércza i ruchowa dzieci w wieku przedszkolnym.
Trzeba podkredli¢, ze potaczenie réznych form pracy w grupie
dzieciecej (nauka wierszykéw, zabawy ruchowe i dydaktyczne,
wycinanki itp.) pozwala uzyska¢ najlepsze wyniki oraz jest
istotnym warunkiem opanowania jezyka obcego przez dzieci.
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Temat: Zwierzeta

Poziom: nauczanie przedszkolne i wezesnoszkolne, AO-Al

Czas trwania: 3 x 30 mih

rozwijanie zdolnosci analizy i poréwnywania, wykrywanie
podobieristw i réznic pomiedzy wiasng kulturg a kulturg
jezyka obcego, ktdrego si¢ dziecko uczy;

ksztaltowanie umiejetnosci uwaznego stuchania oraz umie-
jetnosci skupiania uwagi;

rozwijanie strategii uczenia sie;

rozwijanie umiejetnosci dziatania zgodnie z instrukcjami
nauczyciela i zasadami gry;

ksztattowanie umiejetnosci efektywnego wspétdziatania
w zespole;

zachecanie do tworczej ekspresjis

rozwijanie §wiadomosci interkulturowej;

wzrost motywacji do nauki jezyka rosyjskiego;
ksztattowanie umiejgtnosci samodzielnego zadawania pytar,
wyrazaniazgody lub sprzeciwu, prowadzenia krétkiego dialogu,
rozumienia pytar i poleceri nauczyciela w jezyku rosyjskim;
poszerzenie zasobu stownictwa;

nauka rozpoznawania i wydawania dZwickéw.

oparte na sfowie;
oparte na obserwaciji;
oparte na dzialalnodci praktycznej dzieci.

zdjecia zwierzat (w formie prezentacji multimedialnej);
rzutnik;

obrazki (ilustracje, zdjecia) ze zwierzgtamis

puste arkusze papieru i kredki;

arkusz papieru z narysowanym zoo oraz wiejska zagroda;
kolorowe kredki, nozyczki, klej.
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Przebieg zaje

Zapoznanie uczniéw z rosyjskimi nazwami zwierzat:

KoMK, COOAKA, COUNDL, MbLULY, KOPOBA, 10UA0b U OP.
Zajecia rozpoczynaja si¢ od wyswietlenia prezentacji ze
zdjeciami zwierzat. Nastgpnie nauczyciel przedstawia dzieciom
poszczegdlne obrazki i ich nazwy w jezyku rosyjskim. Dzieci
powtarzajg nazwe kazdego zwierzecia. Ostatnim krokiem
jest samodzielne nazywanie zwierzat przez dzieci. Nauczyciel
pokazuje dzieciom obrazki i zadaje pytanie: Kmo amo?

Zabawa Uwazaj (ros. Byds suumamenen)
Zabawa pozwala na utrwalanie zdobytej wiedzy. Dzieci
i nauczyciel siadaja w kole. Nauczyciel pokazuje ilustracje
ze zwierzetami, powtarza nazwe i celowo myli si¢ we
wlasciwym nazywaniu zwierzat: przedstawiajac obrazek
z mysza, méwi, ze to jest kot itd. Dzieci powinny patrzeé na
obrazek i uwaznie stucha¢ wypowiadanych nazw zwierza.
Jesli nauczyciel nie popetnit bledu, dzieci klaszcza jeden raz,
jesli podat nieprawidtowa nazwe, klaszcza dwa razy i podaja
wlaéciwa nazwe zwierzecia.

Nastepnie nauczyciel proponuje zamiang roli. Prowa-
dzacego moze wybra¢ nauczyciel albo dzieci moga zglosi¢

sie samodzielnie.

Uwaga

Cwiczenie mozna dostosowaé do zaje¢ na dowolny temat.
Zabawa ma proste zasady i moze by¢ wykorzystywana na
jednych z pierwszych zaje¢ z jezyka obcego.

Zabawa Zgadnij, kto to (ros. Yzadaii, k020 5 Hapucosas)
Nauczyciel rozdaje kartki i kredki. Dzieci maja za zadanie

namalowa¢ jedno wybrane przez siebie zwierze. W trakcie



wykonywania tego zadania istnieje mozliwo$¢ poszerzenia
zasobu sfownictwa, mianowicie nauczyciel moze poswigcié
trochg czasu kazdemu dziecku, komentujac jego postepy:
Bosvmume xapandamu. Hapucyime..., Tmo mot pucyem?
Tot pucyemv xoma? Kaxozo yeema y mebs medseds?

Po zakoriczeniu pracy dzieci rozmawiaja o swoich rysun-
kach. W tej czedci postugujg si¢ jezykiem rosyjskim jako
narzedziem komunikacji i wypracowuja nawyki akcywnej
mowy, konstrukcje wyrazowe oraz stownictwo. Zadanie jest
wykonywane w nastgpujacy sposob: dziecko prébuje dowiedzie¢
sie, co namalowat kolega. Drugie dziecko powinno potwierdzi¢
albo zaprzeczy¢ po rosyjsku. Nauczyciel przed rozpoczeciem
polecenia podaje przyktad i w razie potrzeby pomaga.

Imo medseds?

Aa, smo medsedv. A napucosar(a) medseds.

Hem, smo mosmxa. A napucosan(a) mouixy.

Pod koniec zajg¢ nauczyciel zbiera wszystkie rysunki i wktada
je do specjalnie przygotowanej teczki i thumaczy dzieciom, ze
wszystkie ilustracje beda wykorzystane na nastepnych zajeciach.

Przebieg zaje¢
Nauczyciel rozdaje dzieciom rysunki, ktére narysowaly na
poprzednich zajeciach i pyta, co znajduje si¢ na ilustracjach:
Mameyus, 4mo moi HAPUCO6AL HA NPOULAOM 3AHIMULT
Dziecko powinno zrozumie¢ pytanie i nazwac zwierze, ktére
znajduje si¢ na rysunku (odpowiadajac w miarg¢ mozliwosci
calym zdaniem): 4 napucosan xousxy.
Drugi etap polega na wspélnym malowaniu. Nauczyciel
przygotowuje wezesniej duzy arkusz papieru, na ktérym
na jednej stronie znajduja si¢ naszkicowane czarno-biate
budynki zoo, a na drugiej zagroda wiejska (bez zwierzat).
Prowadzacy thumaczy dzieciom, co jest narysowane. Dzieci
wsp6lne maluja obie strony arkusza. Podczas kolorowania
nauczyciel pyta w jezyku rosyjskim kazde dziecko, jakich
uzywalo koloréw.
Po zakoriczonym malowaniu prowadzacy zajecia pyta,
jakie zwierzeta mieszkaja w zoo, a jakie w gospodarstwie
domowym. Dzieci prébuja samodzielnie przypomnieé
sobie nazwy zwierzat po rosyjsku i odpowiedzie¢ w miarg

mozliwosci calym zdaniem.

Kmo wcusem 6 soonapre? Kmo ncusem na pepme?

Medsedv wcusem 6 s0onapre. Ilemyx scusem na pepme.

Jesli dzieci zapomnialy wymienid jakies zwierze, nauczyciel
moze podpowiadaé: I'de ycusem exnc?
Kolejnym zadaniem jest wycinanie zwierzat namalowanych
przez dzieci i naklejanie ich w odpowiednim miejscu na
arkuszu (dzikie zwierzeta powinny znajdowac si¢ na stronie
z budynkami zoo, zwierz¢ta domowe na stronie z zagroda).
W czasie wykonywania polecenia nauczyciel moze pytaé
dzieci o ich wybory: I'de dom mesoezo rcusommozo?, Saa,
k020 mat napucosara?, I'de ycusem counva?
Wycieczka do zoo. Nauczyciel pyta dzieci, czy kt6res
z nich juz bylo w zoo: Mownuxa, me: 6etaa 6 s0onapxe?
Dzieci odpowiadajg na pytanie, wyrazajac zgode albo
sprzeciw: Aa, s 6viaa 6 s0onapxe. Hem, s ne 6vina 6
soonapxe. Nauczyciel opowiada dzieciom, ze ogrody
zoologiczne sa nie tylko w Polsce, ale i w innych miejscach
na $wiecie, w tym takze w Rosji. Po tej informacji zabiera
dzieci na wycieczke do zoo. Podrézy towarzyszy zabawa
ruchowa. Drzieci stojg w kole i stuchaja piosenki. Jedno
dziecko chodzi po kole (jest lokomotyws), pozostale idg
w kierunku przeciwnym (sa wagonami). Kiedy muzyka
milknie, jedno dziecko (wagon), ktére byto najblizej
dotacza do lokomotywy. Piosenka zaczyna si¢ od nowa
i dzieci zaczynajg spacerowaé. Zabawa trwa, dopdki
wszystkie wagony nie beda dotaczone do lokomotywy.
Podczas gry mozna wykorzystaé piosenke Jekatieriny
Zeliezowej Porowozik (ros. [lapososux — Myseixa c mamoii).
Najlepsza kontynuacjg zajg¢ moze by¢ zorganizowanie
wycieczki do ogrodu zoologicznego. Podczas wizyty mozna
powtdrzy¢ material w jezyku rosyjskim ¢wiczony w sali:
kolory (Kaxozo ysema amo scusomnoe?);
owoce i warzywa (9mo awbum ecmo caon?);

rozmiar (Kmo 6oavuse ne6 uan scupad?) itp.
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Przebieg zajed
Nauczyciel przedstawia dzieciom obrazki ze zwierzgtami
i pyta, jakie wydaja dZzwicki. Dzieci powinny udzieli¢
nauczycielowi odpowiedzi.

— Kmo amo?

— Omo cobaxa.

— Kax cobaxa zo60pum?

— Hau

Uwaga

Podczas prowadzenia zajeé istnieje konieczno$é poszerzenia
sfownictwa o stowa zwigzane z zasadami gry, podzialem na
grupy: dasaiime nonzpaem. Y nac 6ydem 2 zpynnes. Yeadatime.
Potrzeba stosowania zwrotéw i zakres ich uzywania powinny
by¢ okreslone przez nauczyciela w zaleznosci od umiejgtnosci
jezykowych, wieku dzieci i innych czynnikéw majacych
wplyw na naukg jezyka w grupie.

Glosy zwierzat

K0posa — sy
cobaxa — 2a-2a6
KOwKa — My
Mbluka — nu-nu
COUNDBS — XPIO-XP10
ymKa — KpI-Kps
nemyx — Kyxapexy
Kypuya — Ko-xo
2yco — 2a-2a
poutads — uz0-20
AS2YUKA — K6A-KEA
3MeS —
KyKymKa — KyKy-Kyxy
oces — ua-ua
s0pona — Kap-xap
MYXAL — HHAHC

466 = pppp

krowa — muuu

pies — hau-hau

kot — miau

myszka — pi-pi
$winka — chrum-chrum
kaczka — kwa-kwa
kogut — kukuryku
kura — kokoko

8¢S —ge-g¢

kot - ihaha

7aba — kum-kum

WazZ — §SSS

kukutka — kuku-kuku
osiot — ija

wrona — kra-kra
mucha — bzzz

lew — rrr

Nauczyciel zwraca dzieciom uwagg na réznice albo

podobieristwo wymowy tych dzwickéw w jezyku rosyjskim.
Tpasunvio. Cobaxa no-nosvcku 2080pum <hau-han>, a no-pycckn
2080pum «2as-2a6>. Aasasime nosmopum, Kax 2080pum cobaxa
no-pyccxu.

Dzieci wykonuja polecenie nauczyciela i powtarzaja dzwicki.
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Ogladanie prezentacji (cel — utrwalenie nowej wiedzy,
powtarzanie dZzwigkéw, zmiana typu rodzaju dziatalnosci).
Podczas ogladania prezentacji nauczyciel moze robi¢ przerwy,
zeby dzieci mogly powt6rzy¢ dzwigki, keére ustyszaly.
Nauczyciel dzieli dzieci na dwie grupy. Czlonkowie
pierwszej grupy maja za zadanie po kolei bra¢ obrazek
(znajdujacy si¢ w pudetku) i po rosyjsku nagladowac glosy
zwierzecia. Nalezy tak pokaza¢ obrazek, aby dzieci z drugiej
grupy nie widziaty, co na nim jest. Dzieci z drugiej grupy
muszg zgadnag, jakie to zwierzg.

Dziecko wycigga obrazek i méwi: «Xpro-xpro».
Drugie dziecko odpowiada: Smo ceunvs. Counns 20s0pum

KXPrO-XPrO>.

Gra trwa do wyciagnigcia z pudetka wszystkich obrazkéw.
Pézniej nastepuje zmiana rél. Druga grupa dzieci wyciaga
obrazki, a pierwsza zgaduje, o jakie zwierze chodzi.

Pod koniec zaj¢é nauczyciel dzieli wszystkie obrazki
na dwie grupy. W jednej grupie gromadzone sg ilustracje
ze zwierzgtami, kedre wydaja dzwicki podobnie w dwéch
jezykach, a w drugiej ze zwierzgtami, ktérych glosy réznia sig
w dwoch jezykach. W trakcie wykonywania tego ¢wiczenia
istnieje kolejna mozliwo$é powtarzania i poréwnywania
dzwiekéw wymawianych po polsku i po rosyjsku. Cwiczenie

ma za zadanie utrwalenie wiedzy zdobytej podczas zajec.

Integracja jezyka obcego i réznych rodzajéw aktywnosci
dzieci podczas zaje¢ pozwala na wykorzystanie innych form
zabawy: teatru cieni (zgadywanie postaci zwierzat oraz
samodzielne préby tworzenia cieni przez dzieci); tworzenie
makiety zoo z ulepionymi z plasteliny postaciami; uktadanie
puzzli; sktadanie origami; szeregowanie postaci zwierzat
od najwickszego do najmniejszego i odwrotnie; polaczenie
punktw w celu odgadnigcia postaci zwierzat; zabawy ruchowe
z zamiang roli (lis prébuje ztapa¢ zajaczki itp.); stuchanie
bajek; nauka rymowanek (w ruchu) itp.

Jewgienija Zejmo
Absolwentka Rosyjskiego Paristwowego Uniwersytetu Pedagogicznego
im. A.L. Hercena w Petersburgu. Pracuje jako lektorka jezyka rosyjskiego

w Warszawie.



EUROPEJSKI
DZIEN JEZYKOW
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www.edj.krakow.pl

Wroctaw

www.edj.wroclaw.pl

Lublin

www.ck-:lublin.pl
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