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OD REDAKCJI

eden z bohateréw uroczej komedii Moje wielkie greckie wesele préobowat udo-

wadniaé, ze wszystkie stowa we wszystkich jezykach $wiata pochodzg z grec-

kiego. Robil to z wdzigkiem, cho¢ bez powodzenia, jesli chodzi o przekonanie

swojej rodziny czy znajomych. Wydaje sie, ze dzisiaj czasem podobne jest po-

toczne mniemanie wielu oséb o angielszczyznie — jezyku, ktéry wszyscy znaja
albo przynajmniej si¢ go ucza, jezyku, w ktérym pisze sie i méwi o wszystkich sprawach
naprawde istotnych, jezyku, ktéry nazywa wszystko najtrafniej — jezyku po prostu najwaz-
niejszym.

Wszedobylsko$¢ angielskiego, okreslana powazniej jako status lingua franca tego je-
zyka we wspdlczesnym $wiecie, jest faktem. Nauczyciele innych jezykéw obcych czesto
spotykaja si¢ z powatpiewaniem uczniéw w celowos¢ przyswajania tychze jezykdw, skoro
~wszedzie da sie dogadac po angielsku”. Motywacja uczniéw jest wiec niewielka, podobnie
jak efekty ich nauki. Nie trzeba nawet dodawac, ze satysfakcji z pracy nauczycielskiej w ta-
kich warunkach wlasciwie nie ma.

W dziale Temat numeru tego wydania ,Jezykéw Obcych w Szkole” skupiamy sie na
wielojezycznosci jako jednym z elementéw edukacji jezykowej. Autorzy artykutéw zgod-
nie uwazaja to zjawisko za pozytywne, przydatne i warte wszechstronnego wykorzystania.
Przyblizaja wiec obraz siatki licznych interakcji miedzyjezykowych zachodzacych w umy-
stach os6b wielojezycznych na kazdym etapie przyswajania przez nie kolejnego jezyka oraz
zalety transferu pozytywnego (M. Testa), wskazuja na walory kompetencji wielojezycz-
nych nauczycieli i omawiaja wypréobowane strategie wykorzystywania znajomosci jezy-
ka angielskiego u uczniéw w nauce innych jezykéw (I. Forgiel, P. Owsinski, M. Janicka),
proponuja calkowite zanurzenie lekcyjne w jezyku obcym nawet w sytuacji niskiego po-
ziomu jego znajomosci (E. Kusz). We wszystkich tych ujeciach dostrzec mozna wage roz-
maitych aspektéw motywacji: uczniowskiej i nauczycielskiej, co szczegdlnie wyraznie wi-
da¢ w zwigzku z udzialem w projektach miedzynarodowych, m.in. w programie Erasmus+
(K. Delezynska).

Watek motywacji wart jest takze uwagi w innych tekstach w tym numerze JOwS. To
artykut o studium przypadku jako narzedziu motywowania do nauki (K. Breszka-Jedrze-
jewska), oméwienie trzech wspdlczesnych podej$¢ dydaktycznych ukierunkowanych na
skutecznos$¢ nauczania jezyka, zwlaszcza arcyciekawej metody dialogéw duoetnograficz-
nych (D. Werbinska), czy refleksja o odpowiednim wyborze materialéw do nauki jezyka na
etapie najwczesniejszym — w przedszkolu (K. Sowa-Bacia).

Zachecamy do zapoznania sie z prezentacjami projektow kolejnych trzech laureatéw
European Language Label 2019 (pierwszg tréjke opisywali$my w numerze 3/2019 JOwS).
W tekstach tych przyblizamy interesujace dzialania jezykowe zawsze potgczone z osiaga-
niem innych celéw: poszerzaniem wiedzy z réznych dziedzin, wzbudzaniem autorefleksji,
przetamywaniem wlasnych barier.

Zapraszamy takze goraco do wspéttworzenia dzialu Jezyki obce po szkole. Tym razem
mozna w nim przeczytac tekst Urszuli Soler, opisujacy barwnie biografie jezykowa Autor-
ki (i jej synka), osoby wielojezycznej, ktéra zyje juz co najmniej trzy razy, jesli uznamy za
prawde stwierdzenie Goethego: ,Czlowiek zyje tyle razy, ile zna jezykow”.

DR AGNIESZKA KAROLCZUK
REDAKTOR NACZELNA






Wykorzystanie innego jezyka
w nauce jezyka tercjalnego

MARTIN TESTA

Uwaza sie, ze znajomosc wiecej niz jednego jezyka jest zaleta, jesli chodzi o nauke
jezyka trzeciego lub kolejnego (Singleton, Aronin 2007: 92-92). Ciggle jednak funk-
cjonujg metody, w ktoérych albo zakazuje sie uzywania jezyka pierwszego lub inne-
go jezyka obcego w procesie uczenia sig, albo stosuje sie go do ciggtego poréwny-
wania z jezykiem docelowym. Obydwa podejscia bywajag skuteczne, przynajmniej
w pewnym stopniu. Jednak kwestia akceptacji - badz jej braku - obecnosci inne-
go jezyka obcego w klasie danego jezyka wcigz pozostaje dylematem nauczycieli.

uz w latach 80. XIX w. zaczeto zakazywac uzywania jezyka ojczystego na lek-
cjach jezykdéw obcych, poniewaz obawiano sig, ze znajomo$¢ dwéch okreslonych
jezykéw bedacych w stalym kontakcie w umysle ucznia moze zaktécaé proces
uczenia sie (Cook 2016: 25). Jednak wiele metod, ktére rozwinely sie w XX w,
korzysta z repertuaru jezykowego uczniéw jako podstawy rozwoju kompetencji
komunikacyjnych. Biorac pod uwage fakt, ze wiekszo$¢ regiondw i krajéw Europy jest co
najmniej dwujezyczna, uczniowie z tych obszaréw maja szerszy wachlarz strategii ucze-
nia sie jezykéw obcych. Natomiast Polska jest w tym zakresie ,zaskakujaco” jednojezyczna
(Otwinowska 2016: xi) i to ,znaczaco wplywa zaréwno na postawy uczniéw wzgledem
wielojezycznosci, jak i rozwijanie kompetencji réznojezycznej” (Kucharczyk 2018: 43).

Jezyki na lekcjach
Mozna réznie argumentowaé za i przeciw uzywaniu innego (obcego lub nie) jezyka na
lekcji jezyka obcego. Jak pisze De Angelis (2007: 130—138), na proces uczenia si¢ jezyka
tercjalnego (lub kolejnego) moga mie¢ wplyw wszystkie jezyki znane uczniom — w tym
ojczysty — oraz relacje miedzy nimi (np. pokrewienstwo jezykowe, poziom znajomosci,
czestotliwosé uzywania, czas i jakos¢ ekspozycji). Ponadto poziom znajomosci danego je-
zyka ma wplyw na proces odzyskiwania stéw z leksykonu mentalnego ucznia (ang. lexical
retrieval process) i pod tym wzgledem potaczenie nowego stowa z podobnie wygladaja-
cym/brzmigcym w innym znanym jezyku moze przyspieszy¢ ten proces. Jednak badanie
rosyjsko-angielskiej dwujezycznej grupy studentéw (Marian, Neisser 2000, za: Wang 2016)
wykazalo, Ze wspomnienia pierwotnie zakodowane ,po rosyjsku” mozna bylo odzyska¢
szybciej i fatwiej, gdy zapytano o nie uczniéw po rosyjsku, a nie po angielsku. Wyniki tego
badania sugeruja, ze uzycie innego jezyka moze spowolni¢ proces odzyskiwania leksyki.
Istota wielojezycznosci jest wzajemna zalezno$¢ jezykéw w umysle osoby wieloje-
zycznej: ludzie wielojezyczni nie sa swoista suma dwdch (lub wigcej) 0s6b jednojezycznych,
ale raczej reprezentuja unikatowa konfiguracje jezykowa i kulturowa charakteryzujaca sie
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stalg interakcja i wspdlistnieniem jezykdéw w umysle mo-
wiacego (Cook 1991, 2016: 32; Safont Jorda 2005: 14). Jak
pisza Herdina i Jessner (2002: 59): ,Kompetencji dwuje-
zycznych nie mozna zatem ocenia¢ za pomoca tradycyj-
nych metod testowania jezyka, ale nalezy je bada¢ za po-
mocg dwujezycznego systemu psycholingwistycznego,
ktéry moze si¢ réwniez charakteryzowa¢ mowa miesza-
ng” (ttum. wtasne — M. T.).

Dzi$ powszechnie si¢ uwaza, ze jezyk angielski stano-
wi europejska i Swiatowa lingua franca (np. Cenoz, Jessner
2000; Hoffman 2000; Jessner 2006; Bono 2011; Aronin,
Singleton 2012a; Otwinowska 2016; Kucharczyk 2018).
Dlatego w klasie jezyka obcego (innego niz angielski) an-
gielski L2 jest aktywnym skladnikiem zaréwno konstelacji
jezykowej nauczyciela, jak i 0séb uczacych sie (por. Jessner
2006: 2). Krajobraz jezykowy w Polsce znaczgco sie zmie-
nil na przestrzeni wiekéw (zob. Otwinowska 2016) i obec-
nie angielski jest czesto L2, szczegdlnie u mlodszych Po-
lakéw, poniewaz wystepuje w tresciach programowych od
poczatku szkoly podstawowej (Otwinowska 2016: 235),
a nawet od przedszkola. To bardzo wazny czynnik, ponie-
waz biorgc pod uwage uprzywilejowana pozycje jezyka an-
gielskiego w repertuarze jezykowym uczacych sie, ,jezyki
tercjalne sa czesto postrzegane przez ucznidéw jako mniej
potrzebne (znajomo$¢ jezyka angielskiego, czyli jezyka ko-
munikacji miedzynarodowej, jest, zdaniem uczniéw, zu-
pelnie wystarczajaca” (Kucharczyk 2018: 50). W niedaw-
nym badaniu przeprowadzonym na Wydziale Neofilologii
Uniwersytetu Warszawskiego (Testa 2018) zauwazono, ze
chociaz wszyscy studenci wybrali jezyk polski jako jezyk
najczesciej przez nich uzywany, z ktérym najczesciej sie
identyfikowali, to angielski zostal uznany za jezyk najbar-
dziej uzyteczny i prestizowy.

Proces nauki jezyka obcego jako uktad ztozony

i dynamiczny

Wielu specjalistéw (np. Aronin, O Laoire 2004: 17-18;
Aronin, Singleton 2012a) sugeruje oglad procesu wie-
lojezycznoséci z perspektywy zlozonych, dynamicznych
systemow'. Jedna z pierwszych oséb zajmujacych sie zto-
zonymi systemami adaptacyjnymi w akwizycji jezyka dru-
giego byla Diane Larsen-Freeman (1997: 142). Wyjasnia
ona, ze wyodrebnianie tego typu systeméw polega na tym,
iz ,sa dynamiczne, zlozone, nieliniowe, chaotyczne, nie-
przewidywalne, wrazliwe na warunki poczatkowe, otwar-
te, samoorganizujace sie, wrazliwe na sprzezenie zwrot-
ne (ang. feedback) i adaptacyjne” (ttum. wlasne — M. T.).

1 De Bot (2008) sugeruje termin Dynamic Systems Theory (DST).

Innymi stowy, ztozone uklady dynamiczne sa samoorgani-
zujacymi sie uktadami utworzonymi przez ogromna liczbe
komponentéw, oddzialujacych miedzy soba na wiele spo-
sob6w, z ktérych ,wytania si¢” nowy byt (por. De Bot 2008:
166). Oznacza to proces, w ktérym co$ nowego (by¢ moze
nieoczekiwanego) powstaje w wyniku interakcji skladni-
kéw (czynnikéw i/lub elementéw) systemu, a takze wsku-
tek wplywéw zewnetrznych (Larsen-Freeman, Cameron
2008: 200; Larsen-Freeman 2014: 665). Zozono$¢ tego
rodzaju systeméw mozna wyraznie dostrzec w analogii do
dzialania stada ptakéw lub systemu pogodowego (Larsen-
-Freeman, Cameron 2008: 200).

W kontekscie nauki jezyka trzeciego lub kolejne-
go, kazdy jezyk rzeczywiscie jest wrazliwy na warunki
poczatkowe. Posiadata (2016: 112, za: Kucharczyk 2018)
zaznacza, ze réznojezyczno$¢ jest cecha indywidual-
ng, poniewaz kompetencje kazdej osoby sa wynikiem
m.in. niezliczonych interakcji miedzy jezykiem ojczystym
a znanymi jezykami obcymi. To za$, wraz z innymi ele-
mentami spoteczno-psycholingwistycznymi, najprawdo-
podobniej wplywa na rozwéj kompetencji jezykowych. Jak
pisze Kucharczyk (2018: 64):

Zréznicowany i czastkowy charakter KR [kompeten-
cji réznojezycznej] ma $cisly zwiazek z jej zmienng
strukturg. Poszczegdlne skladowe repertuaru jezy-
kowego ucznia zmieniaja si¢ wraz z jego do$wiad-
czeniem jezykowym, ktére jest wypadkowa podrézy,
kariery szkolnej, zawodowej, historii rodzinnej etc.
W zwigzku z tym jezyk dotychczas dominujacy w re-
pertuarze jezykowym jednostki moze ustapi¢ miej-
sca jezykowi do tej pory pobocznemu, co powoduje
swoistg zmiane w konfiguracji sktadowych repertu-
aru jezykowego jednostki.

W $wietle dynamicznego charakteru wielojezycz-
noéci, czesty input jezykowy wydaje sie¢ niezwykle istotny.
Poprzez czesta ekspozycje na docelowe formy jezykowe
wzorce uzywania jezyka ,stabilizuja sie dzieki czestotli-
wosci uzywania i wzmacniania rangi polaczen w sieciach
neuronowych” (Larsen-Freeman 2007: 783, tlum. wlasne
— M. T.). Larsen-Freeman wyjasnia, ze proces uczenia si¢
i uzywanie odbywaja sie jednocze$nie: uczymy sie wtedy,
gdy uzywamy — te procesy sa nierozlaczne. Czesta ekspo-
zycja na jezyk i uzywanie go (wraz z podejsciem refleksyj-
nym) ostatecznie doprowadza ,do uniknigcia interferencji
negatywnych” (Kucharczyk 2018: 94). Zatem lekcje jezyka
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obcego z malym inputem jezyka docelowego nie zapew-
nia uczniom wystarczajacej iloéci materiatu do ,odfiltro-
wania” bardziej udanych form od tych mniej udanych. Co
wiecej, przy mniejszej dawce jezykowej mozna si¢ spo-
dziewad, ze uczniowie beda mniej rozumiec i przez to be-
da mniej zmotywowani do szukania kontaktu z jezykiem
poza lekcjami, co spowolni proces uczenia sie.

Nalezy jednak pamieta¢, ze w zwigzku z nielinio-
woscig przyswajania jezyka nie znamy rozmiaru daw-
ki jezykowej, jaka jest potrzebna, aby interjezyk uczace-
go sie zaczal proces reorganizacji. Wedlug Waninge i in.
(2014: 706): ,Ogromna ilo$¢ inputu jezykowego moze
mie¢ czasami tylko niewielki (lub zaden) wplyw. Z drugiej
strony, minimalny wzrost tej dawki moze przynies¢ nie-
oczekiwanie duzy efekt, przyspieszajac proces — zjawisko
to nazywane jest efektem motyla” (ttum. wlasne — M. T.).

Nalezy tez pamietaé, ze naduzywanie jezyka ojczy-
stego na lekcji jezyka obcego wigze sie z ryzykiem ciagle-
go powrotu do niego. Uzywanie jezyka ojczystego wyma-
ga wiekszego wysitku, gdy chcemy go zahamowac (Sorace
2011: 12), co w rezultacie powoduje zmniejszenie dawki
jezyka docelowego.

Zalety wykorzystywania innego jezyka

W przeciwienistwie do uzytkownika jednojezycznego, kté-
ry uczy sie jezyka obcego po raz pierwszy w zyciu, znajo-
mo$¢ innego jezyka obcego (L2) stanowi zalete w proce-
sie nauki jezyka tercjalnego, ze wzgledu na skumulowang
wiedze metalingwistyczna i strategie komunikacyjne, kté-
re juz sa dostepne uczniowi (Bardel, Lindqvist 2007; De
Angelis 2007; Otwinowska 2016).

Co wiecej, skumulowana wiedza metalingwistyczna
prowadzi do zwigkszenia wydajnosci i ztozonosci wyra-
zania siebie w jezyku docelowym, poniewaz osoby uczace
sie wielu jezykdw obcych sa bardziej wrazliwe zaréwno na
podobienstwa, jak i réznice miedzy znanymi sobie jezyka-
mi (De Angelis 2007: 121; Bono 2011: 49; Aronin, Single-
ton 2012a: 82). W nawigzaniu do Myczko (2016: 20) Ku-
charczyk (2018: 69) pisze:

[O]dwotywanie sie do wiedzy jezykowej ucznidéw nie
tylko wspiera nauke sfownictwa i gramatyki w jezyku
obcym, ale pozwala réwniez uswiadomié¢ oraz roz-
wina¢ wiedze pragmatyczno-dyskursywna uczniéw,
m.in. wskazujac elementy réznicujace lub podobne
na wszystkich poziomach jezyka, np. na poziomie
tekstu lub tresci. Tym samym to wlasnie $wiadomos¢
metajezykowa — jako umiejetno$¢ podrzedna wzgle-
dem umiejetnosci metapoznawczych — jest warun-
kiem transferu miedzyjezykowego.

Stwierdzono, ze wielojezycznos$¢ (wraz z czestymi
kontaktami z mdéwigcymi w jezyku docelowym) korelu-
je z nizszymi poziomami leku jezykowego (ang. foreign
language anxiety). Przeciwnie jest w przypadku oséb
uczacych sie o mniejszym repertuarze jezykowym (wraz
z rzadszymi kontaktami z méwiacymi w jezyku docelo-
wym) (Dewaele 2010a). Co wiecej, wyzszy poziom le-
ku moze réwniez zmniejszy¢ tzw. gotowos$¢ komunika-
cyjna (Pawlak 2019). Z kolei wysoki poziom odczuwania
przyjemnosci z jezyka obcego ,stanowi bezpieczng ba-
ze psychologiczng, dzieki ktérej mozna odkrywaé nie-
znany $wiat jezykowy i kulturowy. Rado$¢ moze by¢ klu-
czem emocjonalnym do uwolnienia potencjalu uczenia
sie jezykow zaréwno u dorosltych, jak i u dzieci” (Dewaele,
Maclntyre 2014: 261, ttum. wlasne — M. T.).

Na lekcji jezyka obcego w razie potrzeby mozna
uzy¢ ttumaczenia, aby poméc uczniom w tworzeniu co-
raz bardziej znaczacych i zlozonych wypowiedzi (Levine,
Moreland 1990). Uczniowie do$¢ czesto rezygnuja z ich
tworzenia, poniewaz nie dysponuja wystarczajacym stow-
nictwem. Tlumaczenia mozna zatem uzy¢ w celu uzy-
skania bardziej znaczacych wypowiedzi, co powoduje,
ze uczniowie lepiej pamietaja dane przyktady. Wspiera to
takze kooperatywne uczenie si¢ i zainteresowanie wymia-
ng prawdziwych informacji miedzy uczniami.

Poprzez wykorzystywanie innego jezyka (obcego
lub ojczystego) mozna réwniez zmotywowaé uczniéw
na plaszczyznie procesu uczenia sie. Wedlug Doérnyei
(1994: 280-282) mozna tego dokona¢, omawiajac zalety
i wady réznych rodzajéw materialéw i metod, wychodzac
poza rutyne (np. praca w parach i grupach), promujac sa-
modzielno$¢ w celu korygowania wlasnych btedow.

Konkretny przyktad lub stowo w jezyku innym niz
ten, ktéry jest zawsze uzywany na zajeciach, moze byc
czasem uzyty jako sposéb na ,przetamanie” rutyny i przy-
ciggniecie uwagi uczniéw.

Pozytywny wptyw homonimoéw
miedzyjezykowych (tzw. kognatow)

Powszechnie uwaza si¢, ze homonimy miedzyjezykowe
naleza do specjalnej grupy stéw w umysle ucznia wieloje-
zycznego (np. Bono 2011; Otwinowska-Kasztelanic 2011;
Kucharczyk 2018; Otwinowska 2016; Ringbom 2016). Se-
mantyczne i fonologiczne podobienstwa tych stéw dzia-
taja jak magnes przyciagajacy nowe stowo do leksykalnej
pamieci ucznia, ktéry widzi lub slyszy to stowo po raz
pierwszy (Ringbom 1987: 41). Wydaje sie, ze homonimy
miedzyjezykowe sa przetwarzane szybciej i bardziej wy-
dajnie oraz sa rzadziej zapominane niz inne grupy stéw
(Helms-Park, Dronjic 2016: 83).
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W $wietle tych rozwazan i nie majac na uwadze oczy-
wistych i niechcianych tzw. falszywych przyjaciét ttuma-
cza, mozna uzna¢, ze homonimy miedzyjezykowe maja
wplyw na ulatwianie (wielojezycznego) procesu uczenia sie
(Otwinowska 2016: 120; takze: Helms-Park, Dronjic 2016).
W badaniu przeprowadzonym na Uniwersytecie Warszaw-
skim Lema (2016) stwierdzila, ze hiszpanski L2, pomimo
oczywistych interferencji, mial wplyw na utatwienie ucze-
nia si¢ galicyjskiego L4, poniewaz pozwolil uczniom sto-
sunkowo szybko osiggna¢ kompetencje komunikacyjne?.

Wedtug De Angelis (2007: 97), ryzyko ,pomytki” jest
niewielkie, poniewaz leksykon wielojezycznego ucznia
jest ,zintegrowany™, a uczacy sie ,potrafi rozrézniac je-
zyki za pomoca ,tagéw” jezykowych, ktére przechowuja
informacje o przynaleznosci do danego jezyka, zas uzy-
cie tych ,tagdw” rézni sie w zaleznosci od tego, czy méw-
ca jest zaangazowany w proces tworzenia, czy rozumienia
wypowiedzi w jezyku docelowym” (De Angelis 2007: 97,
tlum. wtasne — M. T.).

Rozpoznanie homoniméw miedzyjezykowych mo-
ze zosta¢ zablokowane, gdy istnieje duzy jezykowy dystans
psychotypologiczny (w mniemaniu ucznia). Pojecie psy-
chotypologii (Kellerman 1977, 1979a, 1979b) odnosi si¢ do
~postrzegania przez ucznia dystansu typologicznego mie-
dzy jezykami, ktory jest indywidualng oceng stopnia zalez-
nosci miedzy poszczegélnymi strukturami i sfowami L1
i L2” (Otwinowska 2016: 103, ttum. wtasne — M. T.). In-
nymi stowy, gdy postrzegana jest blisko$¢ jezykowa, kana-
ly transferu pozostaja otwarte, a wtedy gdy zauwazany jest
wiekszy dystans jezykowy, uczacy sie ma tendencje do uni-
kania transferu®. Niemniej jednak wyniki niedawnych ba-
dan (np. Kujatowicz 2005; Kirkict 2007; Bono 2011) suge-
ruja, ze wplyw psychotypologii moze zosta¢ uniewazniony
przez tzw. faktor L2 (ang. L2 status, por. Williams, Ham-
marberg 1998), ktéry odnosi si¢ do tego, Ze uczniowie wie-
lojezyczni czesciej dokonuja poréwnan miedzy znanymi
im jezykami obcymi, a nie z jezykiem ojczystym. Wynika
to z duzego stopnia wiedzy metalingwistycznej uczniow
w odniesieniu do jezykéw obcych, poniewaz jezyk ojczysty
jest nabywany w sposéb automatyczny i komunikatywny,
podczas gdy jezykéw obcych zwykle uczy sie w kontekscie

formalnym (por. Falk, Lindqvist, Bardel 2015: 227; Otwi-
nowska 2016: 113).

Poza tym uczacy sie nie wypowiadaja si¢ jednakowo:
niektdrzy nie korzystaja z najbardziej oczywistych homo-
niméw miedzyjezykowych i nie akceptuja ich jako réwno-
waznych, szczegélnie jesli chodzi o jezyki daleko spokrew-
nione (Otwinowska 2016: 85). Prawdopodobnie u uczniow
jest konieczna znajomos¢ danego jezyka przynajmniej na
poziomie progowym, aby wyrazy te mogly by¢ ,aktywowa-
ne’, poniewaz stwierdzono, ze rozpoznawanie homoniméw
miedzyjezykowych poprawia sie dzigki (zwigkszonemu)
doswiadczeniu uczenia sie, a takze dzieki treningowi roz-
poznawania tych wyrazéw (Kucharczyk 2018; Otwinow-
ska-Kasztelanic 2011, Otwinowska 2016; Pawlenko 2000).
Wreszcie, jak stusznie zauwaza Ringbom (2007: 24), ko-
gnaty bardziej ulatwiaja nauke wtedy, gdy chodzi o zadania
zwigzane ze zrozumieniem niz o zadania dotyczace two-
rzenia wypowiedzi’.

Pojecie percepcji i rzeczywiste uzycie kognatéw ma
podstawe w teorii afordancji (ang. theory of affordance)
amerykanskiego psychologa Jamesa Gibsona (1977, 1986)°.
Afordancje mozna zdefiniowa¢ jako ,dostrzegane mozli-
wosci dzialania zapewniane obserwatorowi przez §rodowi-
sko” (Otwinowska 2016: 129, tlum. wtasne — M.T.). W kon-
tekécie nauki jezykéw obcych afordancje to mozliwosci
uczenia si¢ (Larsen-Freeman 2014: 665): ,uczacy si¢ w sto-
sunku do materiatéw decyduje o tym, czy istnieja mozli-
wosci do nauczenia sig, czy nie” (ttum. wlasne — M. T.). Jak
stusznie zauwaza Aronin (2014: 162), afordancje musza zo-
sta¢ ,aktywowane’, zanim zostang rozpoznane i wykorzy-
stane jako pomoce w nauce przez wielojezycznego ucznia
i pod tym wzgledem kompetencja réznojezyczna ,opowia-
da si¢ za wykorzystaniem afordancji miedzyjezykowych”
(por. Dewaele 2010b; Gibson 1986: 253; Kucharczyk 2018;
Otwinowska 2016; Singleton i Aronin 2007: 92—93). Nale-
zy jednak pamieta¢, ze afordancje nie moga by¢ mierzone
obiektywnie (Gibson 1986: 127-128), np. hiszpariski jako
jezyk obcy dla rodzimego uzytkownika jezyka chinskiego
nie ,oferuje” ani tej samej ilo$ci, ani jakosci informacji me-
talingwistycznych co dla rodzimego uzytkownika jezyka
blisko spokrewnionego (np. wloskiego) (Testa 2019: 109).

2 W rzeczywistosci de Bot (1992: 9) zasugerowal, ze pokrewienistwo danych jezykéw moze mie¢ wplyw na transfer wiedzy jezykowej i proceduralnej.

3 Niektorzy badacze (np. Fabbro 2002; Grosjean 1982; Kouritzin 1999) twierdza, ze jezyki funkcjonuja jako odrebne jednostki w umysle wielojezycznego ucznia.
4 Aronin i Singleton (2012a: 147) twierdzg, ze psychotypologie sa dowodem na to, iz calkowite rozdzielenie jezykéw w umysle osoby wielojezycznej nie jest
mozliwe.

5 ,Similarity of grammar appears to be especially important in facilitating learning (...), both learning for comprehension and learning for production. Lexical
similarity, which facilitates the learner’s linking words to other, formally similar words, is also basic for learning, but it may not work in exactly the same way for
comprehension, as comprehension can be merely approximate and comprehension in itself does not leave a permanent mark in the mental lexicon” (Ringbom
2007: 17).

6 Ostatnio wielu badaczy (np. Aronin 2014; Aronin i Singleton 2012a, 2012b; Otwinowska-Kasztelanic 2011; Otwinowska 2016) zaczelo analizowa¢ nauke réznych
jezykéw w $wietle teorii afordancji Gibsona. Teoria ta podobna jest do hipotezy $wiadomego spostrzegania (noticing hypothesis) Schmidta (1990).
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W celu zbadania afordancji jezykowych Testa (2018)
przeanalizowal sytuacje podloza psycholingwistycznego
34 studentéw Wydzialu Neofilologii Uniwersytetu War-
szawskiego w konfiguracji polski/L1, angielski/L2, hiszpan-
ski/L3 i zauwazyl, ze prawie wszyscy studenci ocenili hisz-
panski jako jezyk zblizony do jezyka polskiego w zakresie
stownictwa, fonetyki i gramatyki (psychotypologia).

W kolejnym przeprowadzonym badaniu Testa (2019:
261-262) stwierdzil, ze studenci, ktérzy postrzegali stow-
nictwo hiszpanskie jako bardzo podobne do stownictwa
polskiego (psychotypologia leksykalna) popetniali staty-
stycznie mniej bledéw gramatycznych na poziomie Bl,
ale wiecej takich btedéw na poziomie B2. Badacz zauwa-
zyt réwniez, ze studenci, ktérzy oceniali hiszpanski jako
jezyk fonetycznie bliski polskiemu (psychotypologia fone-
tyczna) popelniali wiecej btedéw gramatycznych w gru-
pie Bl. Ostatecznie Testa stwierdzil, ze studenci, ktérzy
postrzegali gramatyke hiszpanskiego jako bardzo zblizo-
na do gramatyki polskiego (psychotypologia gramatyczna)
popetniali mniej bledéw gramatycznych, ale wiecej btedow
leksykalnych.

Model SMART
W celu opisu sposobdéw wykorzystania repertuaru jezyko-
wego uczniéw w nauce jezykéw tercjalnych Kucharczyk
(2018) opracowat strategiczny model rozwijania kompeten-
¢ji réznojezycznej uczniow. Jest to model SMART: strate-
gie, metapoznanie w uczeniu sie, afektywnos¢, refleksyjnosc
i transfer. Ten model uwzglednia rozwijanie strategii uczenia
sie, motywacji i refleksyjnosci uczniéw poprzez aktywo-
wanie umiejetnosci wykorzystywania wlasnego repertuaru
jezykowego. Wedlug autora, powstaly ,transfer miedzyjezy-
kowy na poziomie podsysteméw jezyka” prawdopodobnie
usprawni proces uczenia sie jezykéw tercjalnych.
Kucharczyk (2018: 94) proponuje przyjecie posta-
wy refleksyjnej, dzieki ktérej uczniowie beda $wiadomie
dostrzega¢ tak samo ,podobieristwa, jak i réznice pomie-
dzy jezykami, co docelowo ma doprowadzi¢ do uniknie-
cia interferencji negatywnych” (Kucharczyk 2018: 94). Po-
mimo tego, ze znajomos¢ innych jezykow jest zrédlem
nieuniknionych interferencji w czasie nauki jezyka obce-
go, sa one jednak ,dowodem na aktywna nauke jednostki
i w zwiazku z tym nie powinny by¢ postrzegane jako ele-
ment szkodliwy w procesie ksztalcenia jezykowego, tym
bardziej ze duza cze$¢ interferencji jest pozytywna” (Ku-
charczyk 2018: 166-167). Co wigcej, ,[t]ransfer powinien
by¢ traktowany jako element wspierajacy i optymalizujacy
proces uczenia, a nie jako jego gtéwny cel, poniewaz przy-
czynia si¢ on do jego dynamicznego charakteru” (Kuchar-
czyk 2018: 175).

Zakonczenie

Jak wspomniano powyzej, zalety homonimii miedzyjezy-
kowej w nauce jezykéw pokrewnych sa powszechnie uzna-
wane przez wielu badaczy, poniewaz moga prowadzi¢ do
szybszej aktywacji stownictwa w jezyku docelowym, a tym
samym do szybszego zrozumienia sensu zdan, co moze
przyspieszy¢ proces uczenia sie. Co wigcej, ogélne pozytyw-
ne rezultaty wynikajace z wykorzystywania homonimii mie-
dzyjezykowej wydaja sie przewazac nad efektem obecnosci
tzw. falszywych przyjaciél ttumacza. Niezaleznie od tego,
czy nauczyciel decyduje sie na uzycie innych jezykéw ob-
cych jako ,pomocy” w nauczaniu, zalety i wady takiej decyzji
musza by¢ jasne dla uczniéw. Jak stusznie zauwaza Dorny-
ei (1994), internalizacja i utrzymanie zasad przebiegu lekgji
maja zasadnicze znaczenie dla rozwoju spdjnosci grupy, co
sprzyja motywacji uczniow.

Reasumujac, wykorzystanie innego jezyka w nauce je-
zyka tercjalnego moze by¢ uzyteczne, o ile ten jezyk stano-
wi narzedzie do obnizania poziomu leku jezykowego i roz-
wijania znajomosci ,potencjalnego” stownictwa (kognat6w).
Nie nalezy go jednak stosowac kosztem L2/L3. Wykorzysty-
wanie jezyka ojczystego moze wigza¢ si¢ z ryzykiem mini-
malizacji uzywania jezyka docelowego, poniewaz uczniowie
czujg sie pewniej w swoim jezyku dominujacym. Poza tym
uzywanie jezyka angielskiego jako ,pomostu” miedzy L1
a L3 moze réwniez drastycznie skraca¢ czas uzywania L3,
szczegblnie jedli chodzi o nauke jezykéw stabiej obecnych
w polskim kontekscie spoteczno-kulturowym.
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Jak uczy¢ jednego jezyka obcego
z wykorzystaniem drugiego

IZABELLA FORGIEL

Sciezki miedzyprzedmiotowe i taczenie wiadomosci z réznych dziedzin nie sa juz
w edukacji nowoscia. Wiele obaw moze jednak budzi¢ wykorzystanie jednego je-
zyka obcego w nauce drugiego. Warto zatem zweryfikowac wiedze na temat czyn-
nikdow wptywajgcych na poziom kompetencji jezykowych uczniéw i wtasne kom-
petencje dydaktyczne w zakresie wielojezycznosci oraz zapoznac sie ze znanymi
juz strategiami i technikami, by wpaja¢ uczniom dobre nawyki z wykorzystaniem
nauczania wielojezycznego.

ola nauczyciela we wdrazaniu uczniéw do wielojezycznosci jest kluczowa,
dlatego zaprezentowano tu kilka rad, dzieki ktérym z wielkiego wyzwania,
jakim jest dla uczniéw nauka dwéch jezykdw jednoczeénie, mozna uczynic¢
doswiadczenie atrakcyjne i motywujace, a przez to pozytywne i na dlugo
pozostajace w pamieci.
Przeprowadzone w 2011 r. badanie ESLC (por. Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2014;
Muszynski i in. 2015) pozwala postawic kilka hipotez dotyczacych czynnikéw wplywaja-
cych na poziom kompetencji jezykowych uczacych sie. Badanie potwierdzito, ze do naj-
wazniejszych czynnikéw naleza wczesny wiek rozpoczecia nauki oraz poziom znajomosci
badanego jezyka obcego wsrdd rodzicéw ucznidw, zwlaszcza w odniesieniu do umiejetno-
$ci czytania i rozumienia ze stuchu.

Do pozostalych czynnikéw zaliczono subiektywne poczucie uzytecznosci jezyka
oraz intensywno$¢ komunikacji w jezyku obcym podczas lekcji — wlasnie ja jako majaca
pozytywny zwiazek z poziomem wszystkich badanych umiejetnosci wskazywali ucznio-
wie i nauczyciele.

Zaskakujacy moze sie¢ wydawac fakt, ze intensywno$¢ wykorzystywania technologii
informacyjno-komunikacyjnych do nauki jezyka obcego poza szkola zostala zdiagnozo-
wana jako negatywnie skorelowana z wynikami w testach kompetencji w kazdej z trzech
mierzonych sprawnosci. Uczniowie, ktérzy czesciej deklarowali, ze wykorzystuja w domu
nowe technologie do nauki jezykéw obcych, prezentowali nizszy poziom podczas testow
kompetencji. Jako cenng technike wskazano w badaniu pogtebianie $wiadomosci jezyko-
wej poprzez kierowanie uwagi uczniéw na réznice i analogie miedzy jezykami: podobien-
stwa i réznice cech jezykowych czy analogie badZ odmiennos$ci w uzyciu jezyka.

Praktyka wielojezycznosci na lekcjach

Obowiazkiem nauczycieli jest zadbanie o to, by korelacja miedzy réznymi jezykami rze-
czywidcie przejawiala si¢ na lekcjach jezyka obcego. Wielu nauczycieli robi to, wskazujac
na stowa uwazane za internacjonalizmy czy tez podobne do tych w jezyku ojczystym.
Czy mozna zrobi¢ co$ wiecej? Mozna! Elementem niezbednym do osiagniecia sukcesu
w tym zakresie jest zastosowanie skutecznych strategii wykorzystywanych systematycznie
nie tylko przez nauczycieli, lecz takze przez uczniéw podczas samodzielnej pracy. Uczy
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to dobrych nawykéw w podejsciu do poznawania nowych
rzeczy i pozytywnie wplywa na budowanie motywacji do
nauki jezykéw poprzez zdolno$¢ do racjonalnej oceny bie-
zacej sytuacji i wlasnych potrzeb edukacyjnych. Kuchar-
czyk (2018) wyrdznia trzy grupy strategii zwiazanych z ak-
tywowaniem kompetencji réznojezycznej przez ucznidw.

TABELA 1: Strategie wielojezyczne

WIELOJEZYCZNE STRATEGIE POZNAWCZE

Uczac sie jezyka docelowego (stownictwa, gramatyki,
fonetyki etc.), dokonuje poréwnan z innymi jezykami, ktére
Znam.

W jezykach, ktére znam, dostrzegam stowa zapozyczone
z innych jezykow.

W jezykach, ktére znam, dostrzegam stowa
,smiedzynarodowe” (tzw. internacjonalizmy lub stowa
transparentne).

Uczac sie gramatyki jezyka docelowego, staram sie dostrzec
w jej zakresie regularnosci w odwotaniu do gramatyki
jezykow, ktére znam.

W nauce jezyka docelowego wykorzystuje umiejetnosci -
zwigzane z czytaniem, pisaniem, méwieniem i ze stuchaniem
- nabyte w innych jezykach.

Pamietam, ze rdzne typy tekstéw w réznych jezykach maja
ze soba wiele punktéw wspdlnych.

WIELOJEZYCZNE STRATEGIE METAPOZNAWCZE

Staram sie okresli¢, w jakim celu ucze sie kolejnego jezyka.

Odwotujac sie do nabytego wczesniej doswiadczenia
W uczeniu sie jezykow, staram sie okresli¢ swoje stabe
i mocne strony.

Przed przystapieniem do rozwigzywania zadan w jezyku
obcym zastanawiam sie, w jaki sposéb rozwigzatem/am
podobne zadania w innych jezykach, ktére znam.

Staram sie na biezagco monitorowac, w jakim stopniu
znajomosé jezykdéw jest mi przydatna w nauce kolejnego
jezyka.

WIELOJEZYCZNE STRATEGIE SPOLECZNO-AFEKTYWNE

Wiem, ze nauka jezyka jest procesem dtugotrwatym
i wymagajacym wysitku, dlatego nie bede sie zraza¢ podczas
nauki kolejnego jezyka.

Komunikujac sie w kolejnym jezyku, ktérego sie ucze, prosze
rozmowce o wsparcie i - jesli to mozliwie - o uzywanie
zwrotéw/stéw transparentnych.

Zrédto: Kucharczyk (2018: 119-120)

Kolejnos¢ nauki jezykdw i ranga rozgrzewki

na lekcji

Z wlasnego doswiadczenia — jako osoby, ktéra rozpo-
czynala swoja nauke z jezykiem niemieckim i angielskim
jednoczeénie — moge powiedzieé, ze istotne znaczenie
ma fakt, czy lekcja jednego jezyka obcego odbywa sie
od razu po lekeji drugiego. Na pierwszym etapie nauki
przelaczanie si¢ pomiedzy kodami jezykowymi sprawia
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duza trudno$¢. Pomimo staran i pilnej nauki, kiedy bez-
poérednio po godzinie kontaktu z jezykiem niemieckim
miatam lekcje angielskiego, w dalszym ciggu uzywatam
wielu sléw niemieckich. Podobnie bylto, gdy kolejnos¢
lekeji byta odwrotna. Czesto nie mamy wplywu na kolej-
no$¢ zaje¢ w czasie dnia, wazna jest jednak $wiadomosé,
ze dla czesci uczniéw moze to by¢ trudnoéé skutkujaca
pojawianiem si¢ réznych btedéw. W takich przypadkach
warto zwrécic szczegélna uwage na rozgrzewke jezykowa,
ktéra moze stanowi¢ plynne przejécie z jednego jezyka na
drugi, pokazujac ich podobienstwa, jak w przypadku spoéj-
nika and i und, lub w dowcipny sposéb réznice, np. niem.
bald (‘wkrétce’) i ang. bald (‘tysy’) czy czesto mylone niem.
Kind (‘dziecko’) i ang. kind (‘uprzejmy’).

Fiszki i ilustracje

Swoje zastosowanie moze tutaj znalez¢ kojarzenie wizual-
ne wykorzystywane w nauce jezykéw obcych do zapamie-
tywania stownictwa czy struktur gramatycznych. Uzycie
fiszek w dwoch jezykach, z tymi samymi piktogramami
przedstawiajacymi czynnosci, przy jednoczesnym zasto-
sowaniu dwdch koloréw fiszek (np. zéttego dla niemiec-
kiego i niebieskiego dla angielskiego) moze przyniesc¢
oczekiwane efekty. Biorgc pod uwage fakt, ze nauka jezy-
ka angielskiego zwykle rozpoczynana jest wczesniej niz
nauka innych jezykéw, czes¢ fiszek moze mie¢ charakter
utrwalajacy.

Wykorzystywanie gry memory

Kolejng propozycja moze by¢ prosta gra niewymagajaca
znajomosci skomplikowanych zasad: dwujezyczne memo-
ry zastosowane w czasie lekcji zwieksza czestotliwosé po-
wtérzen i zmusza do skupienia uwagi. Fiszki i karty do gry
memory mozna rowniez wykorzysta¢ podczas lekcji do za-
dan i gier zwigzanych z sortowaniem, kategoryzowaniem,
co usprawni proces porzadkowania informacji i wytworzy
powigzania pomiedzy poszczegélnymi elementami wie-
dzy. Wplywa to na podniesienie efektywnosci odtwarza-
nia zapamietanych informacji. W nauce gramatyki role
elementéw wizualnych moga petni¢ kolorowe karty pre-
zentujace rézne elementy zdania uktadane zgodnie z okre-
$lonym kodem. Do$wiadczenie gry oraz faczenie elemen-
téw wizualnych to dziatania pozytywne i jesli przedmioty
niezbedne do gry dostepne sa w warunkach domowych,
nauka odbywa si¢ réwniez poza lekcjami w szkole.

Nie od dzi$ wiadomo, ze nauka nowego jezyka to na-
uka nowego sposobu myslenia. Dlatego warto uwolnic¢
sie od ciaglego leku i obaw, ze laczenie nauki dwdch je-
zykéw sie nie sprawdzi. Uczniowie z natury sg twoérczy:
w przypadku luki informacyjnej szukaja prawdopodobnej
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TABELA 2: Obszary kompetencji zawodowej nauczyciela

ELEMENTY KOMPETENCJI POTRZEBNE DO PRAKTYKOWANIA DYDAKTYKI WIELOJEZYCZNOSCI

- znajomosc¢ teorii akwizycji jezykowej, rowniez tej dwujezycznej i wielojezycznej
- znajomos¢ pojec: interjezyk, transfer intralingwalny i miedzyjezykowy, pozytywny i negatywny, strategie
uczenia sie (typologie), repertuar jezykowy, kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa

Wiedza - wiedza o jezyku jako systemie, jego podsystemach

angielskim a francuskim)

- wiedza o réznicach i podobiennstwach miedzy jezykami, ktérych ucza sie polscy uczniowie (np. miedzy

- znajomos¢ zasad podejs¢ wielorakich w ramach dydaktyki wielojezycznosci

danego jezyka obcego

- odkrywanie wstepnych reprezentacji ucznidw na temat jezykdw i ich nauki
- opracowanie kontraktu dydaktycznego precyzujacego cele i sposoby uzywania réznych jezykéw podczas lekcji

Umie- - analiza i interpretacja btedéw popetnianych przez uczniéw w kontekscie wptywéw miedzyjezykowych
jetnosci - planowanie i stwarzanie sytuacji wyzwalajacych refleksje metajezykowq i metapoznawcza uczniow
praktyczne - stosowanie podczas lekcji danego jezyka obcego elementéw podejsé wielorakich, np. interkomprehens;ji,

oraz drugi jezyk romanski)

dydaktyki zintegrowanej czy podejscia interkulturowego
- praktyczna znajomosé jezykdw (np. nauczyciel jezyka francuskiego powinien zna¢ przynajmniej jezyk angielski

i réznokulturowej u siebie i u innych

- uswiadomienie sobie wtasnej kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej
- uswiadomienie sobie i ewentualna modyfikacja wtasnego nastawienia do rozwijania kompetencji réznojezycznej

Uwarunko- - zaakceptowanie roli wspétuczacego sie, towarzysza nauki, a nie modelu
wania oso- - wykazywanie empatii poznawczej wobec uczniéw w zakresie ich rytmu nauki, ich biografii jezykowej,
bowoscio- ich motywacji do nauki jezykéw

we - wzbudzanie motywacji uczniéw do nauki réznych jezykdw, nie tylko jezyka angielskiego

- podejmowanie wspodtpracy z nauczycielami innych jezykéw
- rozwijanie postawy refleksyjnej wobec wtasnej praktyki
- nieustanne dazenie do samorozwoju, poszerzania wiedzy, doskonalenia umiejetnosci praktycznych

Umiejet- - us$wiadomienie sobie stosowanych strategii uczenia sig jezykdéw obcych
nos¢ ucze- - rozwijanie réznorodnych strategii uczenia sie, stuzacych rozwijaniu kompetencji réznojezycznej (w zakresie

nia sie

Zrédlo: Kucharczyk, Szymankiewicz (2018)

odpowiedzi, a procesy slowotwoércze, mimo rozmaitych
bledéw, maja zwykle uruchomione, zatem trzeba je odpo-
wiednio ukierunkowac.

Kompetencje wielojezyczne nauczycieli

Zanim zaczniemy szerzej rozwija¢ dydaktyczne dziata-
nia wielojezyczne, nalezy zweryfikowa¢ poziom wtlas-
nych kompetencji w tym zakresie. Na podstawie wynikéw
badan oraz analiz Szymankiewicz i Kucharczyka mozna
wyrézni¢ cztery podstawowe obszary kompetencji na-
uczyciela. Prezentuje je tabela nr 2.

Nauczajac jezyka obcego w izolacji od innych je-
zykéw, nie wykorzystujemy w pelni mozliwosci naszych
uczniéw. Odbieramy im niejako mozliwos¢ refleksji i sko-
rzystania z wczesniejszych doswiadczen, ograniczajac po-
le skojarzen faczacych rézne partie wiedzy gromadzonej
przez nich przez lata. Warto zatem dokonac¢ refleksji nad
wlasnym warsztatem pracy, by méc wykorzysta¢ uspiony
potencjal edukacyjny uczniéw.
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Pie¢ krokéw do dwujezycznosci
zamierzonej na lekcjach jezyka
angielskiego w klasie czwartej (i nie tylko)

EWA KUSZ

Artykut dotyczy idei dwujezycznosci zamierzonej (nienatywnej), ktoéra cieszy sie co-
raz wiekszg popularnoscig w polskich rodzinach. W opisywanym wypadku proces ten
przebiega podczas zajec z jezyka angielskiego w klasie |V. Gtéwnym zatozeniem byta
imersja jezykowa polegajgca na uzywaniu przez nauczyciela wytacznie jezyka angiel-
skiego juz od pierwszych lekcji tak, by uczniowie mieli mozliwosc¢ szybkiego przysto-
sowania sie do nowej sytuacji. W artykule zaprezentowano rezultaty po pierwszym
semestrze nauki, sformutowano wnioski oraz podjeto dyskusje nad korzysciami oraz
wadami takiego stylu pracy. To rowniez zacheta dla nauczycieli jezyka obcego w kla-
sach mtodszych, by nie bali sie na swoich lekcjach postugiwac sie wytgcznie nim.

ojecie dwujezycznosci zamierzonej (ang. intentional bilingualism, a takze
non-native bilingualism) (Szramek-Karcz 2014, 2017) kojarzy sie z gtéwnie
z ksztalceniem w warunkach domowych, kiedy to gléwnie rodzice/opieku-
nowie (lub jedno z nich) porozumiewaja sie z dzieckiem w jezyku, ktéry nie
jest jego jezykiem rodzimym (tzw. nienaturalna dwujezyczno$¢ rodzinna
(Stasiak 2019). Idea dwujezycznosci zamierzonej moze by¢ jednak z powodzeniem stoso-
wana w warunkach innych niz domowe, zwlaszcza wtedy, gdy wymaga to od uczniéw po-
stugiwania sie jezykiem nierodzimym lub uczestniczenia w sytuacjach, w ktérych jezyk ten
jest wykorzystywany. Lekcje jezyka angielskiego sa tego idealnym przykladem, a relatywnie
niewielka liczba godzin (3x45minut w ciggu tygodnia), przy konsekwentnym stosowaniu
wylacznie jezyka obcego przez osobe prowadzaca zajecia, przynosi niewspétmiernie ko-
rzystne efekty dla uczniéw.

Oprécz odpowiedniej motywacji uczniéw, najwazniejsza — bo wymagajaca najwiecej
konsekwencji i systematycznoéci — jest mobilizacja nauczyciela. Che¢ zanurzenia ucznidéw
w jezyku obcym, pokazania im, ze nie jest to tylko przedmiot szkolny, ale zywy jezyk, kto-
rym mozna si¢ komunikowac tak jak jezykiem ojczystym, to najczestsze argumenty skla-
niajace nauczycieli jezykéw do tego, by na lekcjach stosowac jedynie jezyk obcy. Sa to
réwniez argumenty dla rodzicéw, ktérzy w obawie przed niepowodzeniem swoich dzie-
ci w postaci nizszych ocen sugeruja nauczycielom stosowanie jedynie tradycyjnych me-
tod. Trudnosciag w poczatkowej fazie wprowadzania dwujezycznosci zamierzonej na lek-
cjach jezyka angielskiego w klasach mlodszych moze by¢ strach uczniéw przed nieznanym
(zwlaszcza ze zmienia sie¢ ich system pracy: zamiast jednego nauczyciela prowadzacego
maja ich kilkunastu) oraz poczatkowa nieumiejetnosé petnego zrozumienia tresci prze-
kazywanych przez nauczyciela. Metodzie tej zarzuca si¢ rowniez ,sztuczno$¢ interakeji
lekcyjnej” (Mihutka 2015: 88) wynikajaca z asymetrycznego rozkladu sit i pozycji spo-
tecznych podczas lekcji (nauczyciel zawsze ma status wyzszy niz uczen, stad niemoznosé
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stworzenia naturalnych sytuacji komunikacyjnych). Jed-
nocze$nie trudnosci te moga by¢ motywacja dzieci do te-
go, by staraly sie (w miare swoich mozliwo$ci) méwic w je-
zyku obcym. Warto réwniez podkresli¢, Zze na tym etapie
ksztalcenia nauczyciel nie powinien zabrania¢ dzieciom
uzywac jezyka polskiego i powinien reagowac na ich pyta-
nia zadawane w jezyku ojczystym. Pozwoli to na przetama-
nie nie§mialosci oraz utatwi zaangazowanie si¢ w lekcje.
Warunkiem zachowania idei dwujezyczno$ci zamierzonej
jest jednak to, ze nauczyciel bedzie udziela¢ odpowiedzi
wylacznie w jezyku obcym, z wykorzystaniem mimiki, ge-
stow, rysunkéw, fiszek czy krétkich filméw wideo. Atutem
sprawnie i ciekawie przeprowadzonej lekcji bedzie tez wy-
korzystywanie dostepnych materiatéw, ktére niewatpliwie
pomagaja w komunikacji, nawet jesli tres¢ jest przekazy-
wana wylacznie w jezyku obcym. Warto zatem $piewac
wraz z uczniami, rapowac, stosowac¢ rymowanki, krétkie
wiersze, a takze zachecaé uczniéw do zaje¢ ruchowych,
uaktywniajacych obie pétkule mézgowe dzieci.

Wdrozenie idei dwujezycznosci zamierzonej wyma-
ga podjecia pewnych krokéw, ktére pozwola przygotowac
sie do tego do$¢ wymagajacego przedsiewziecia. Ponizej
przedstawione zostaly etapy, ktére nauczyciel decydujacy
sie na ten wlasnie sposéb przekazywania wiedzy powinien
wzig¢ pod uwage.

Krok pierwszy: odpowiednio przemyslany

i przygotowany plan dziatania

Zanim nauczyciel zdecyduje sie na to, by podczas swoich
zaje¢ stosowac jedynie jezyk obcy, warto by uzmystowit
sobie juz na poczatku tej sciezki, jakie wymagania stawia
sobie i swoim uczniom. Po pierwsze, odpowiednio prze-
myslany i przygotowany plan dzialania musi by¢ dosto-
sowany do podstawy programowej oraz wymagan edu-
kacyjnych. Po drugie, $wiadomi tej metody powinni by¢
tez rodzice dzieci bioracych udzial w zajeciach. Dlatego
warto zainwestowac czas w przesfanie wiadomosci z uzy-
ciem dziennika elektronicznego lub osobiste spotkanie
z rodzicami w szkole, podczas ktérego nauczyciel bedzie
mial mozliwo$¢ wyjasnienia zasad postepowania na lek-
cji. Jest to szczegdlnie wazne w klasach mlodszych, gdyz
czesto dzieci nie sg jeszcze w stanie powtdrzy¢ tego, co
mial im do przekazania nauczyciel. Moze to skutkowac
nieporozumieniami nie tylko na linii nauczyciel — dziecko,
ale przede wszystkim nauczyciel — rodzice. Ciekawym po-
mystem pozwalajacym zrozumie¢ wzajemne relacje moze
by¢ tworzenie dla danej klasy nagran audio z uzytymi na
lekgji (lub w calym rozdziale) stowami i wyrazeniami.
Nagrane pliki dZzwigkowe mozna udostepniaé np. za po-
mocg Google Drive, dzigki czemu uczniowie beda mogli
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w kazdej chwili przestucha¢ nagrania i je powtérzy¢. Poza
tym rodzice beda mie¢ bezposredni wplyw na edukacje
jezykowa swoich dzieci, stuchajac i zachecajac je do ¢wi-
czen, nawet jesli nie czujg sie kompetentni w zakresie da-
nego jezyka obcego.

Przygotowujac odpowiedni plan dziatania, nalezy
uzmystowi¢ sobie, ktére metody i techniki aktywizujace
beda dla danej klasy najlepsze. Zdaniem autorki tekstu,
niezawodnymi metodami sg te angazujace wszystkie zmy-
sty. Stad tak wazne sa wspomniane ¢wiczenia muzyczno-
-ruchowe: $piewanie, rymowanie, rapowanie itp., ktére
pozornie moga wydawac si¢ jedynie odskocznia od wlasci-
wego materialu, jednak w potaczeniu z innymi metodami
daja zdumiewajace efekty. Juz po miesiacu zaje¢ ucznio-
wie, nawet jesli nie rozumieli calej wypowiedzi, potrafi-
li zrozumie¢ przyswajane podczas lekeji stowa (badz cate
wyrazenia), wychwyci¢ je z kontekstu, dzieki czemu pole-
cenia do ¢wiczen nie byly dla nich wyzwaniem. Co wigcej,
nauczyciel prowadzacy lekcje postugiwal sie brytyjskim
angielskim i juz po okoto czterech tygodniach zauwazyt,
iz uczniowie zaczeli stosowaé wymowe typowo brytyjska,
np. brak ‘r’ w wyglosie, np. car /ka:"/, ruler /'ru:lo’/, mother
/'mada’/, father /'fa:02"/. Nastapita tez wyrazna réznica
w wypowiadanych przez uczniéw slowach zawierajacych
dlugie i krétkie samogloski. Uczniowie w sposéb natural-
ny réznicowali dlugo$¢ wypowiadanych samoglosek w ta-
kich stowach, jak horse /ho:s/, dog /dvg/, bird /bs:d/, short
/fo:t/ itd.

Krok drugi: wdrozenie dziatan

oraz systematycznosé

Kolejny krok do osiagnigcia sukcesu we wdrazaniu idei
dwujezycznosci zamierzonej na lekcjach jezyka obcego
to podazanie za przyjetymi na poczatku drogi zasadami,
a takze pelna konsekwencja oraz systematycznosc¢. Te niby
fatwe do napisania stowa klucze wymagaja wiele poswie-
cenia ze strony nauczyciela podejmujacego sie ksztalcenia
swych uczniéw wylacznie w jezyku obcym.

Pomoca w realizacji tego procesu jest na pewno od-
powiednia motywacja uczniéw poprzez docenianie ich
staran w postaci pluséw, pieczatek, naklejek i innych wi-
docznych nagrdd, dzigki ktérym wszystkie strony (na-
uczyciel, uczniowie oraz rodzice) beda widzialy postepy
w zmaganiach z procesem przyswajania jezyka obcego.
Jednoczesnie nalezy pamietaé, aby konsekwentnie we-
ryfikowa¢ uzbierana pule ,nagréd” i na koncu docenic¢
uczniéw wysoka ocena. Warto takze caly czas podkresla,
ze o ile wysoka ocena jest namacalnym ukoronowaniem
staran, o tyle to sam proces uczenia si¢ i przyswajania no-
wych wiadomosdci jest znacznie wazniejszy. Utrzymanie
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réwnowagi miedzy zachowaniem ciekawosci uczniéw,
niezaburzonej checia zdobywania wysokich ocen, a pogo-
nia za pigtkami i széstkami jest bardzo trudne i wymaga
od nauczyciela cigglej stymulacji podopiecznych.

Dla utrzymania cigglosci i wysokiego poziomu zaje¢
warto zainwestowa¢ poczatkowy czas lekcji w kilkuminu-
towe rozgrzewki jezykowe. Pozwoli to na utrwalenie po-
znanego materialu oraz doda motywacji do konsekwent-
nej pracy podczas lekcji. Oprécz gier i zabaw wazne jest, by
stosowac na lekcji te same struktury leksykalno-gramatycz-
ne podczas wypowiadania polecen. Dzieki temu uczniowie
szybko zapamietuja ich znaczenie i wiedzg, jakie czynno-
$ci maja wykonywac. Poczatkowa konsternacja znika juz
po kilku zajeciach i kazdy uczen wie, co oznaczaja wyraze-
nia typu Can you please read...?, Can you do exercise num-
ber...2, Now, you're going to listen.... itd. Co wazne, by za-
pewni¢ komfort uczniom, oprécz niewerbalnych metod
komunikacji w postaci gestéw, mimiki, ruchéw, nalezy ko-
rzystac jak najczesciej ze wspoélczesnych urzadzen elektro-
nicznych, np. tablicy interaktywnej czy rzutnika, co dzisiaj
jest wlasciwie konieczno$cia. Mnogos¢ materiatéw dostep-
nych online i ich madre wykorzystywanie moze by¢ jednym
z gtéwnych bodzcéw do tego, by zacheci¢ uczniéw do sys-
tematycznej pracy. Natomiast korzystanie z tablicy interak-
tywnej jest duzym udogodnieniem w biezacym monitoro-
waniu pracy uczniéw poprzez wskazywanie omawianego
w danym momencie ¢wiczenia. Poza tym, dzieci nie mu-
sza za kazdym razem prosi¢ nauczyciela o podejscie do ich
miejsca pracy, gdyz widza doktadnie, ktére zadania s3 oma-
wiane z uzyciem tablicy interaktywnej.

Krok trzeci: otwartosé na zmiany, dostosowanie
sie do potrzeb klasy
Nawet najlepsze plany po pewnym czasie ulegaja weryfi-
kacji, zwlaszcza jesli pracuje si¢ w zréznicowanym zespo-
le klasowym, wsréd ucznidéw z réznorakimi potrzebami
i problemami dydaktycznymi i spolecznymi. Rola nauczy-
ciela jest zatem takie dostosowanie si¢ do podopiecznych,
by jak najlepiej wykorzysta¢ ich potencjal podczas zajec
z jezyka obcego. Przede wszystkim nalezy pozna¢ indy-
widualne réznice psychofizyczne kazdego z uczniéw po-
przez wnikliwa analize ich zachowania, umiejetnosci pra-
cy w grupie czy zdolnosci intelektualnych. Na podstawie
obserwacji nauczyciel uczy sie dostosowa¢ metody pracy
oraz $rodki dydaktyczne, ktére uwzglednia¢ beda zainte-
resowania dzieci, ich predyspozycje i tempo pracy.
Oprécz oczywistych korzysci wynikajacych z do-
stosowania wymagan do potrzeb klasy i systematyczne-
go stosowania dwujezycznoéci zamierzonej na lekcjach je-
zyka obcego warto réwniez zwrdci¢ uwage na tzw. efekty

uboczne. Jednym z nich jest wpltyw na funkcjonowanie
uwagi u uczniéw i jej zauwazalny wzrost nie tylko w nauce
jezyka obcego, ale réwniez w wykonywaniu innych czyn-
noéci. Wedtug badan przeprowadzonych w 2016 r. (Bak,
Long, Vega-Mendoza, Sorace 2016) dotyczacych wpltywu
krétkotrwatej nauki jezyka obcego na funkcjonowanie po-
znawcze wynika, Ze systematyczna nauka jezyka obcego
ma znaczacy wplyw na umiejetno$¢ dluzszego skupienia
uwagi. Jest to szczegdlnie wazne w kontekscie dostoso-
wywania wymagan do potrzeb klasy, gdyz daje pewnos¢,
ze intensywne i konsekwentne stosowanie jezyka obcego
podczas zaje¢ przyczyni sie do osiggniecia sukceséw nie
tylko na plaszczyzZnie jezykowej, lecz takze poznawczej.

Krok czwarty: wyréwnywanie szans
Zajecia prowadzone wylacznie w jezyku obcym moga by¢
bardzo duzym wyzwaniem intelektualnym zwlaszcza dla
tych ucznidw, ktérzy z trudem przyswajaja nowy materiat.
Dlatego warto zorganizowac¢ zajecia dodatkowe, pozwa-
lajace na tzw. wyréwnanie szans miedzy nieuniknionym
zrdznicowanym poziomem wsrédd uczniéw. Eliminacja
tych réznic juz na poczatku drogi ku dwujezycznosci za-
mierzonej na lekcjach jezyka obcego pozwoli na fatwiejsze
prowadzenie zaje¢ i wiekszg swobode w doborze materia-
téw i metod. Najwazniejszym pytaniem, jakie pojawia sie
przy organizacji lekcji dodatkowych, jest to o ich ksztalt
i forme, o to, jak powinny one wyglada¢, by najlepiej wy-
korzysta¢ czas przeznaczony dla tego typu uczniéw.
Pierwszym krokiem, ktéry powinien podjaé nauczy-
ciel, jest takie zachecenie uczniéw do uczestnictwa w za-
jeciach dodatkowych, by nie odczuli oni, ze s3 to spotkania
majace na celu uzupetnienie brakéw w ich wiedzy. Wazna
jest tu zatem odpowiednia motywacja w postaci rozmowy
z dzieckiem (i/lub rodzicami), u$wiadamiajaca potrzebe
uczestnictwa w lekcjach dodatkowych. Cecha charaktery-
styczng takich zaje¢ moze by¢ réwniez to, ze nauczyciel
moze sobie pozwoli¢ na wprowadzenie elementéw jezyka
ojczystego w ramach wytlumaczenia najbardziej skompli-
kowanych dla dzieci zagadnien (np. gramatycznych). Cie-
kawym wyjsciem z sytuacji jest takie zaaranzowanie zaje¢,
by temat na nich omawiany (lub chociazby jego elemen-
ty) ,wyprzedzal” ten pojawiajacy sie na lekcji wlasciwe;.
Rzecz jasna, nie chodzi tu o oméwienie tych samych ¢wi-
czen (wrecz przeciwnie, nauczyciel tworzy na te zajecia
specjalny zestaw gier, zabaw i zadan), ale o wprowadzenie
do nowego tematu, ktéry pojawi sie podczas zajec z cala
grupa. Dzieki temu uczniowie beda bardziej zaangazowa-
ni i zmotywowani do pracy na lekeji z uzyciem jedynie je-
zyka obcego, gdyz wigkszos¢ tresci (o ile nie calos¢) bedzie
dla nich zrozumiata, bo zdazyli sie juz z nia zaznajomic.
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Krok piaty: pomoc w rozwoju najzdolniejszych
uczniow

W kazdym zespole klasowym znajduje si¢ grupa uczniéw,
ktérzy wymagaja dodatkowej motywacji w postaci zajec
uzupelniajacych ich wiedze i pomagajacych pokona¢ trud-
nosci z przyswajaniem oraz utrwalaniem nowego materiatu.
Jednak uwage nalezy réwniez skierowac na te dzieci, ktére
potrzebuja bodZcéw do tego, by lekcja nie stawata sie nud-
na, zbyt oczywista, przekazujaca jedynie znane juz uczniom
tresci. Mowa tutaj o uczniach szczegélnie uzdolnionych lub
tych, ktérzy majg wieksze doswiadczenie jezykowe. Jedna
z wielu mozliwosci zaangazowania uczniéw w materiat,
ktéry wykracza szeroko poza podstawe programows, a jed-
noczesnie (z uwagi na swoja nietuzinkowosé) jest bardzo
interesujacy, jest poprowadzenie zaje¢ dodatkowych z fone-
tyki i fonologii jezyka angielskiego. Do$wiadczenie autorki
tekstu pokazuje, ze zajecia te, prowadzone wyltgcznie w je-
zyku angielskim, z wykorzystaniem materiatéw uzywanych
podczas ¢wiczen z fonetyki i fonologii jezyka angielskiego
w szkolnictwie wyzszym!, pozwalaja m.in. na wprowadze-
nie symboli IPA (International Phonetic Alphabet), tran-
skrypcji podstawowych stéw, nabycie umiejetnosci czyta-
nia transkrybowanego tekstu bez zapisu ortograficznego.
Uczniowie poznaja réznice miedzy samogloskami polskimi
i angielskimi, maja $wiadomos¢ istnienia samogtosek dtu-
gich i krétkich, dowiaduja sie, czym sa dyftongi i tryftongi.
Ta wykraczajaca poza podstawe programowa wiedza, po-
dana w formie gier i zabaw, zwigksza §wiadomo$¢ i wraz-
liwos$¢ uczniéw na dzwieki artykulowane podczas procesu
komunikacji w jezyku obcym, pozwala na swobodniejsza
rozmowe i zaszczepia w mlodych umystach cheé dalszego
ksztalcenia z zakresu wymowy jezyka obcego. Jest to tym
wazniejsze w dzisiejszych czasach, kiedy sama umiejetno$c¢
podstawowej komunikacji w jezyku obcym nie jest juz wy-
starczajaca (zwlaszcza jedli chodzi o jezyk angielski)®. Liczy
sie réwniez sposéb, w jakim nastepuje proces komunikacji,
poniewaz $wiadczy on o poziomie (nie tylko jezykowym)
uzytkownika danego jezyka.

Plusy i minusy metody dwujezycznosci
zamierzonej

Przedstawione tu pomysly na prowadzenie zaje¢ z za-
stosowaniem zasad idei dwujezyczno$ci zamierzonej na

lekcjach jezyka obcego w klasie IV wymagaja ogromnego
poswiecenia ze strony nauczyciela. Z jednej strony, pro-
wadzenie lekeji jedynie w jezyku obcym jest wyzwaniem
samym w sobie, gdyz utrudnia uczniom proces przyswa-
jania nowych wiadomosci. Dzieci nie tylko musza pojacé
nieznane dotad tresci, lecz takze zrozumie¢ jezyk (zatem
zna¢ stownictwo i struktury jezykowe), w ktérym nowy
material jest przekazywany. Z drugiej strony, propozycja
dodatkowych zaje¢ zaréwno dla uczniéw z trudno$ciami,
jak i tych wybitnie zdolnych nadwyreza i tak skurczony
juz do granic mozliwosci czas nauczyciela. Wynagradza
to jednak szybka adaptacja mtodych umystéw do tego, by
stucha¢, a nastepnie komunikowac¢ sie w jezyku obcym.
Nieslychana rados¢ uczniéw z wypowiadanych przez
nich wyrazéw i zdan, nawet jesli sa one stylistycznie nie-
poprawne?®, daje nauczycielowi prowadzacemu przedmiot
sygnal, iz idea dwujezycznosci zamierzonej na lekcjach
jezyka obcego spelnia przyjete zalozenia i motywuje do
podejmowania dalszych krokéw oraz bycia konsekwent-
nym w dazeniu do zamierzonego celu, jakim jest rozbu-
dzenie w uczniach checi do rozwijania swoich zdolnosci
jezykowych.

Ciekawe jest réwniez to, ze uczniowie zapamietu-
ja nauczyciela jako tego, ktéry posluguje sie wyltacznie
(lub w wigkszosci) jezykiem obcym, dlatego spotykajac go
w innych (pozaszkolnych) sytuacjach, w sposéb naturalny
komunikujg sie z nim, uzywajac jezyka obcego. Wypraco-
wanie takich zachowan pozwala na wyeliminowanie stra-
chu czy niepewnosci zwigzanych z porozumiewaniem sie
w jezyku obcym w réznych sytuacjach zyciowych, nie tyl-
ko w klasie.

Wprowadzenie idei dwujezycznosci zamierzonej na
lekcjach jezyka obcego niesie jednak ze soba nie tylko po-
zytywne efekty. Nalezy wspomnie¢ réwniez o minusach,
ktére moga pojawic sie¢ w procesie akwizycji jezyka obce-
go z uzyciem tej metody. Jednym z najwazniejszych jest
wydluzenie czasu wypowiedzi nauczyciela (teacher tal-
king time), co moze skutkowa¢ obnizeniem zainteresowa-
nia ze strony uczniéw podczas lekeji. Kluczowa role od-
grywa w takim wypadku umiejetne zonglowanie typami
¢wiczen, gier i zabaw. ,Przeplatanie” zagadnien wyma-
gajacych maksymalnej uwagi (nowe pojecia gramatycz-
ne, wymowa nowo poznanych stéw/wyrazen/zwrotéw,

1 Mowa tu o podreczniku pt. How Much Wood Would a Woodchuck Chuck?: English Pronunciation Practice Book. Podrecznik do nauki wymowy jezyka angielskiego.
Jest to pozycja, ktéra oprocz ¢wiczen dotyczgcych pojedynczych stéw pozwalajacych na utrwalanie i éwiczenie poprawnej wymowy najtrudniejszych (zwlaszcza dla
Polakéw) fonemoéw jezyka angielskiego, zawiera réwniez wiele rymowanek, limerykéw, ,tamaricéw jezykowych’, ktére uatrakcyjniaja zajecia z fonetyki i pozwalaja

na maksymalne zaangazowanie uczniéw.
2 Zob. Anisfeld i in. (1962).

3 Wazne jest, aby nauczyciel poprawial uczniéw tak, by nie byli oni §wiadomi, ze sa poprawiani. Najprostszym i najczesciej stosowanym sposobem jest parafraza
tego, co zostalo przez uczniéw wypowiedziane, z jednoczesna zmiang niepoprawnych struktur/wyrazen. Dzieki temu mozna uniknac¢ procesu fosylizacji, czyli

utrwalania bfednych elementéw lingwistycznych (zob. Borecka 2017).
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utrwalanie znaczenia nowych stéw) z zadaniami o mniej-
szym stopniu zaangazowania (¢wiczenia konwersacyjne
w parach, zajecia muzyczno-ruchowe, ¢wiczenia manual-
ne: rysowanie, kolorowanie, dopasowywanie, uzupetnia-
nie brakujacych elementéw i inne).
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ko (red.), Dwujezycznosé, wielojezycznos¢ i wielokulturowosc:
edukacja i globalizacja, Katowice: Uniwersytet Slaski i Komlogo,
s. 47-60.

DR EWA KUSZ Pracownik naukowo-dydaktyczny w Katedrze Lin-
gwistyki Stosowanej Uniwersytetu Rzeszowskiego oraz nauczyciel jezyka
polskiego i jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 28 w Rzeszowie.
Jej zainteresowania naukowe to dydaktyka wymowy, fonetyka i fonologia
jezyka angielskiego, technologie zwigzane z automatycznym pomiarem

wymowy, a takze dwujezycznos$¢ zamierzona.
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Kompetencje wielojezyczne i wiedza
z zakresu historii jezyka — narzedzia
pomocne w nauczaniu jezyka obcego

PIOTR A. OWSINSKI

Artykut jest postulatem skierowanym do nauczycieli i lektorow, aby w czasie lekcji
jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego wykorzystywali znajomos¢ an-
gielszczyzny u swoich uczniow lub studentéow. Chodzi bowiem o wywotanie po-
zytywnego transferu jezykowego powstajacego wskutek prezentacji dzwiekowych
i leksykalnych podobienstw miedzy jezykiem angielskim i niemieckim. W wyniku ta-
kiego dziatania zostaje czesto podtrzymana motywacja do nauki drugiego jezyka
obcego, wspomagajgca proces szybszego i tatwiejszego nabywania nowej wiedzy
i sprawnosci jezykowych.

»Mial racj¢ Bacon méwiac,

Ze pierwszym obowigzkiem uczonego
jest uczy sie jezykow!”

(Eco 1987: 421)

ako lejtmotyw tego artykutu stuzy cytat z Imienia rézy Umberta Eco (1932-2016).

Stowa te wypowiada jeden z gléwnych bohateréw powiesci, Wilhelm z Baskerville,

zafascynowany postacia, pogladami filozoficznymi oraz dzietami $redniowiecz-

nego franciszkanina — Rogera Bacona (ok. 1214-1292). W stowach tych mozna

niewatpliwie odnalez¢ nie tylko dluga historie praktyki uczenia si¢ oraz nauczania
jezykéw obcych, lecz takze ogromne znaczenie przypisywane ich znajomosci.

Niniejszy artykul jest postulatem skierowanym do nauczycieli i lektoréw jezykéw
obcych (w szczegdlnosci uczacych jezyka niemieckiego), aby w swojej pracy dydaktycz-
nej stale i wytrwale wykorzystywali znajomos¢ jednego jezyka obcego w nauce innego, co
musi korespondowa¢ z czynnikami wspomagajacymi proces uczenia si¢/nauczania, jaki-
mi sa wielojezyczne kompetencje nauczycieli. To wlasnie nauczyciele sa odpowiedzialni
za prawidlowy proces przekazywania, a takze nabywania i przyswajania wiedzy, umiejet-
nosci oraz sprawnosci przez swoich uczniéw lub studentéw. Trafna mysl $w. Augustyna:
W Tobie samym musi plongc to, co chcesz rozpali¢ w innych, zwraca uwage na jeszcze je-
den czynnik wspomagajacy lub hamujacy proces nabywania sprawnosci jezykowych —
motywacje. Musi ona przeciez charakteryzowac obu partneréw procesu dydaktycznego.
W psychologii procesy motywacyjne definiuje sie jako wewnetrzny, psychofizyczny stan
gotowosci do rozpoczecia, kierowania i podtrzymywania okreslonych dziatan (Gerrig,
Zimbardo 2011: 354; Pasterski 2016; Kowal 2019: 37).

Jezyki obce w ofercie edukacyjnej polskich publicznych szkét i przedszkoli
W XXI w. jezyk angielski pelni powszechnie funkcje lingua franca. Nie dziwi zatem fakt,

ze to wlasnie on niepodzielnie kréluje w ofercie edukacyjnej polskich szkét i przedszkoli.
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Dlatego tez jest jezykiem najczesciej wybieranym na eg-
zaminach dsmoklasisty (CKE 2019a), gimnazjalnym
(CKE 2019b) oraz maturalnym (CKE 2019c). Pozostate
jezyki obce (m.in. niemiecki, rosyjski, francuski, wto-
ski) funkcjonuja jako jezyki nauczane na mniejsza skale,
a wérdd nich jest réwniez grupa jezykéw rzadko naucza-
nych (m.in. czeski, szwedzki, grecki), dla ktérych liczba
uczacych sie w placéwkach publicznych nie przekracza
tysigca (CIE 2018; Kowal 2019: 38). Dlatego mamy obec-
nie taki stan rzeczy, ze jezyki nauczane na mniejsza skale
oraz jezyki rzadko nauczane zostaly przesuniete na pozy-
cje drugiego lub trzeciego jezyka obcego.

Jezyk niemiecki jako drugi jezyk obcy
Bezdyskusyjne jest, ze przy tak wczesnym rozpoczynaniu
nauki angielskiego oraz jego silnym wplywie na wspot-
czesnego czlowieka, duza cze$¢ Polakéw postuguje sie
tym jezykiem przynajmniej w stopniu komunikatywnym.
Ogromny odsetek tej czesci stanowig dzieci i mlodziez,
opanowujace go dzieki ofercie edukacyjnej publicznych
szkol i przedszkoli. Mozna zatem przyjaé, ze dzieci i mlo-
dziez przynajmniej w stopniu podstawowym potrafia po-
rozumiec¢ sie w jezyku angielskim, czyli najczesciej pierw-
szym jezyku obcym, z ktérym maja styczno$é. Wiasnie
ten fakt powinien zosta¢ wykorzystany przez nauczycieli
drugiego i trzeciego jezyka obcego, zwlaszcza jesli ktorys
z tych jezykéw nalezy do tej samej rodziny jezykowej co
angielski. Chodzi tu zatem o wykorzystanie faktu pokre-
wienstwa jezykow oraz ukazanie podobienstw (i ewentual-
nie réznic) miedzy nimi, dzieki czemu uczniowie szybciej
i lepiej beda mogli opanowac kolejny jezyk obcy. Dlatego
tez nauczyciele i lektorzy jezyka niemieckiego nie powinni
rugowac angielskiego ze swoich zaje¢, lecz dazy¢ do wy-
wolania pozytywnego transferu jezykowego polegajacego
na wplywie jednego jezyka obcego na produkcje i recepcje
w drugim jezyku w réznych aspektach (gramatyka, stow-
nictwo, wymowa, pisownia, znaczenie (por. Szulc 1984:
244-245).

Aby $wiadomie i pewnie sterowa¢ procesem uczenia
sie/nauczania niemieckiego jako drugiego jezyka obcego,
uczacy powinni posigéé nie tylko wiedze i umiejetnosci
z zakresu pedagogiki oraz dydaktyki i metodyki naucza-
nia jezyka niemieckiego, lecz takze powinni by¢ dobrze
przygotowani pod wzgledem merytorycznym. Temu ce-
lowi moga stuzy¢ odpowiednie zajecia w trakcie studiéw
na kierunkach filologicznych. Jednak wsréd przedmio-
tow akademickich coraz rzadziej pojawia sig¢ historia jezy-
ka niemieckiego, dotyczaca przeciez dynamizmu mecha-
nizméw jezyka w postaci jego historycznej zmiennosci,
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co zawsze koresponduje z otaczajacym $wiatem ekstralin-
gwalnym (jezyk a spoteczenstwo, kultura, polityka, moda
czy kontakt jezykowy) oraz rzeczywistoscia intralingwal-
na (struktura jezyka w aspekcie diachronicznym). Uczel-
niany kurs historii jezyka — oprdcz tego, ze jest elementem
sktadowym kompleksowych studiéw filologicznych — po-
winien by¢ potraktowany réwniez jako ,podréz w cza-
sie”, dzieki ktérej bedzie mozliwa odpowiedZ na pytanie:
Dlaczego dzisiejszy jezyk, ktorego sie ucze, jest wlasnie ta-
ki, podczas gdy dane zjawiska w jezykach spokrewnionych
wyglgdajg inaczej, chociaz wydajg sie do nich podobne?
Dla germanistéw postugujacych sie jezykiem angielskim
sytuacja wcale nie wydaje sie¢ trudna, poniewaz wystar-
czy przypomnie¢ sobie kurs z czaséw studiow albo za-
znajomi¢ si¢ (moze ponownie) z gtéwnymi trendami roz-
wojowymi jezyka niemieckiego, aby méc dostrzec bardzo
bliskie podobienistwo miedzy obydwoma jezykami, a na-
stepnie umiejetnie pokazad to uczniom. Przede wszystkim
chodzi o odwolanie si¢ do ich znajomosci jezyka angiel-
skiego, aby na tej podstawie méc budowac¢ ich motywacje
do uczenia si¢ komunikacji w drugim jezyku.

Niemiecki z jezykiem angielskim w tle

Angielski i niemiecki naleza do grupy jezykéw german-
skich i tworzg podgrupe jezykéw zachodniogermarnskich
(Szulc 1991: 25-30; Moskal ' skaa 1969: 10—-11; Szulc 2002:
24-33). Jednak dopiero znajomos$¢ tendencji rozwojo-
wych jezyka niemieckiego sprawia, ze pewne zagadnienia
dotyczace pokrewienstwa tego jezyka z angielskim staja
sie wyraznie widoczne.

Ponizej zaprezentowano wybrane zagadnienia, kto6-
rych znajomo$¢ moze okazac si¢ pomocna w nauczaniu
jezyka niemieckiego. Nalezy skoncentrowa¢ si¢ na dwéch
plaszczyznach jezykowych: fonologii i leksyce. Pierwsza
powinna by¢ traktowana jako prymarna, poniewaz jezyk
to w gléwnej mierze méwienie i rozumienie tresci, kté-
re przekazywane s3 miedzy przynajmniej dwoma partne-
rami komunikacji w okreslonym konteksécie sytuacyjnym.
Plaszczyzna dzwigkowa jest zatem zwykle pierwsza forma
zetkniecia sie z jezykiem obcym. Drugg jest leksyka dane-
go jezyka. Wlasnie w tych obszarach mozna najtatwiej od-
nalez¢ podobienstwa ulatwiajace proces uczenia sie.

Ptaszczyzna dzwiekowa

Jezeli chodzi o materie dZwigkowa jezyka niemieckie-
go, pomocne moga sie okaza¢ podstawy znajomosci
zasad 1 istoty drugiej przesuwki spoélgtoskowej, ktéra
w okresie V-VIII w. n.e. (zaczynajac si¢ na terenach po-
tudniowego obszaru niemieckojezycznego) doprowadzita
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do wylonienia si¢ jezyka niemieckiego' z grupy jezykéw
germarniskich. Zmiany jezykowe rozchodzgce si¢ w kierun-
ku pétnocnym (na potudniu naturalng przeszkoda byty
Alpy) stawaly sie tym stabsze, im dalej odbiegaly od cen-
trum zmiany, aby wreszcie zanikng¢ na granicy izoglosy
benrackiej oddzielajacej dialekty wysokoniemieckie od
dolnoniemieckich, w ktérych nie odnajdziemy $ladéw
tych zmian. W zwiazku z tym prézno réwniez szukac
drugiej przesuwki w innych jezykach germanskich uzy-
wanych na pdtnoc od Benrath (zatem réwniez w jezyku
angielskim). Znajac jednak istote i zasady zmiany spoétglo-
sek germanskich, mozna prébowa¢ kojarzy¢ niemieckie
stowo zawierajace nowe dzwieki z jego odpowiednikiem
w jezyku angielskim (ang.) czy niderlandzkim (nl.) za-
wierajacym spoélgloski stare tzn. germanskie (Szulc 1969:
41-42; Schmidt 1980: 64—67; Szulc 1991: 96—-97; Janssens,
Marynissen 2008: 38; Morciniec 2015: 46—47; Morciniec
2017: 34-35):

— germ. /p, t, k/ w naglosie wyrazu, w $rédglosie po

spétgloskach /m, n, 1, r/ oraz w geminacie:
— germ./p, t, k/ > niem. /pf, ts, kx/

niem. Apfel ang. apple nl. appel

niem. Korn ang. corn nl. koren

(daw. chorn)

niem. helfen ang. help nl. helpen

(daw. helpfan)

niem. pflegen ang. play nl. plegen
(< stang. plaigen)

niem. schépfen ang. shape nl. scheppen

niem. setzen ang. set nl. zetten

niem. wecken ang. wake nl. wecken

(daw. wecchen)

niem. werken ang. work nl. werken

(tez: Werk)

— germ. /p, t, k/ w érédglosie (oprécz potaczen z /m, n,
1, r/) oraz w wyglosie po samogtosce:
— germ. /p, t, k/ > niem. /f, s, x/ lub /f:, s:, x:/

niem. Schiff ang. ship nl. schip
niem. das ang. that nl. dat
niem. ich ang. / (daw. ic) nl. ik
niem. offen ang. open nl. openen
niem. essen ang. eat nl. eten
niem. machen ang. make nl. maken

Innym fenomenem ptaszczyzny dzwiekowej, na kto-
ry nauczyciel jezyka niemieckiego mégtby zwréci¢ uwa-
ge ucznidw podczas prezentacji tre$ci nauczania, jest

datowana na XI w., rozwijajaca si¢ na poludniu niemiec-
kiego obszaru jezykowego w drodze asymilacji, monofo-
nematyzacja staro-wysoko-niemieckiego /sk/ i przez to
powstanie w jezyku niemieckim dzwieku /f/ (w zapisie
graficznym <sch>). Przebieg jego rozprzestrzeniania sie
jest podobny do sposobu rozchodzenia si¢ fal zmian dru-
giej przesuwki, w zwigzku z czym dialekty pétnocnonie-
mieckie oraz jezyki germanskie péInocnej Europy réwniez
nie wykazuja tych przeobrazen. W XIII w. postepujacy
proces asymilacji objal wreszcie polaczenia glosek: /s + 1,
m, n, v/ oraz /r + s/, a jeszcze poézniej — kombinacje /s +
p, t/. Poniewaz proces powstawania /[/ w polaczeniu /s +
p, t/ uaktywnit si¢ najpdzniej, ortografia nie notuje do dzis
tego zjawiska (< zamiast *<schp-, scht-> ciagle pisze si¢

<sp-, st->), np.:
niem. schlecht ang. slight nl. slecht
niem. schmuggeln ang. smuggle nl. smokkelen
niem. schneien ang. snow nl. sneeuwen
niem. schwimmen ang. swim nl. zwemmen
niem. Arsch ang. arse nl. aars
niem. sparen ang. spare nl. sparen
['fpa:ran] [spear] [spara(n)]
niem. stinken ang. stink nl. stinken
['ftigkn] [stipk] [stigka(n)]

System leksykalny

Stownictwo — obok gramatyki — jako skladnik jezyka na-
turalnego jest swego rodzaju magazynem znakdéw jezyko-
wych, do ktérego uzytkownik zawsze sie odwoluje, ilekro¢
komunikuje si¢ w danym jezyku. System leksykalny stano-
wi réwniez najbardziej zewnetrzna warstwe jezyka, z kté-
ra juz na poczatku styka sie jego potencjalny uzytkownik.
Jest to system otwarty, poniewaz stosunkowo tatwo przyj-
muje nowe elementy (zapozyczenia), charakteryzujacy
sie jednak nieregularno$cia i wzglednie niska stabilnoscia
(archaizmy, neologizmy, zapozyczenia, zmiany znaczenio-
we itp.) (EJO 1999: 538). Réwniez te cechy systemu stow-
nikowego moga by¢ czynnikami ufatwiajacymi i przyspie-
szajacymi akwizycje drugiego jezyka obcego.

Aby to zilustrowaé, wystarczy przeanalizowaé po-
dobienstwa miedzy czysto germanskimi stowami obec-
nymi dzisiaj w réznych formach w jezyku niemieckim
i angielskim oraz niderlandzkim, powstatych na drodze
indywidualnych tendencji rozwojowych. Jako punkt wyj-
$cia moze tu posluzy¢ pierwsza przesuwka konsonan-
tyczna, za sprawg ktérej z ogromnej indoeuropejskiej
(ie.) rodziny jezykowej wykrystalizowaly sie jezyki ger-
manskie w wyniku ponizej prezentowanych alternacji

1 Dokfadniej chodzi tu o grupe wysokoniemieckich dialektow, sposrod ktorych pozniej dialekty wschodnio-$rodkowo-niemieckie staty si¢ podstawa dla wspotczesnego

standardowego jezyka niemieckiego.
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spétgtoskowych (Szulc 1969: 21; Stedje 1979: 44—45;
Szulc 2009: 21-22):

ie. */p, t, k/ > germ. */f, b, x/

ie. */bh, db, gt/ > germ. */b, d, g/

ie. */b, d, g/ > germ. */p, t, k/
ie. germ. niem. ang. nl.
/piskos/ /fiskaz/ Fisch fish vis
ie. germ. niem. ang. nl.
[trnus] /burnuz/ Dorn thorn doorn
ie. germ. niem. ang. nl.
[krnom] /xurnan/ Horn horn hoorn
ie. germ. niem. ang. nl.
/btrater/ /bropar/ Bruder brother | broeder
ie. germ. niem. ang. nl.
/brend"-/ [bindan(an)] binden bind binden
ie. germ. niem. ang. nl.
[ghostis] [gastiz] Gast guest gast
ie. germ. niem. ang. nl.
/ed-/ /etan(an)/ essen eat eten
ie. germ. niem. ang. nl.
/gust-/ /Kkostan(an)/ kosten cost kosten

Jednak najbardziej wyraznymi i czytelnymi przykla-
dami podobienistwa miedzy materialem leksykalnym wy-
mienionych jezykéw sa stowa, ktére zostaly zapozyczone
w okreslonym momencie historycznym. Kazde z zapozy-
czen podazalo pézniej wlasng droga rozwojows, typowa
dla jezyka, w ktérym sie znalazto. Niemniej jednak wspdl-
na proweniencja lekseméw wydaje sie tatwo wyczuwalna
do dzisiaj. Najprosciej mozna préobowa¢ wskaza¢ na stycz-
nos¢ plemion germanskich z kulturg rzymska, dzieki ktdrej
do ludéw zamieszkujgcych tereny na wschéd od Rzymu do-
tarly pewne rozwigzania technologiczne, a wraz z nimi sto-
wa pochodzenia facinskiego, m.in. z zakresu budownictwa,
ogrodnictwa, handlu czy transportu (Moskal skaa 1969:
47-55; Szulc 1991: 123-124; Morciniec 2015: 52—-58), np.:

tac. camera niem. Kammer ang.chamber nl. kamer
tac. cellarium niem. Keller ang. cellar nl. kelder
tac. fructus niem. Frucht ang. fruit nl. vrucht
tac. pira, pirum niem. Birne ang. pear nl. peer
[daw. bir(e)]

tac. vinum niem. Wein ang. wine nl. wijn
tac. (via) strata niem. StraBe ang. street nl. straat
tac. saccus niem. Sack ang. sack nl. zak

Najbardziej intensywna fale zapozyczen z taciny
i greki do jezyka niemieckiego i angielskiego spowodo-
wala jednak chrystianizacja plemion germanskich, ktéra
doprowadzita do przyjecia nowych poje¢ wraz z szerzo-
ng wiarg i organizacjg struktur kosciota chrzescijanskiego
na nowych terenach.
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gr. angelos niem. Engel ang. angel nl. engel
gr. diabolos niem. Teufel ang. devil nl. duivel
gr. kyri(a)kon | niem. Kirche ang. church nl. kerk
tac. crux niem. Kreuz ang. cross nl. kruis
tac. niem. ang. nl.
paradisum Paradies paradise paradijs
tac. niem. ang. nl.
eleemosyna Almosen alms aalmoes
tac. missa niem. Messe ang. mass nl. mis

Zakonczenie

Przywolane propozycje zagadnienn historycznojezyko-
wych stanowia bardzo niewielki wycinek materialu po-
ruszanego w trakcie akademickiego kursu historii jezyka
niemieckiego. Moga one postuzy¢ jako inspiracja dla na-
uczycieli i lektoréw jezyka niemieckiego do refleksji i do
przyspieszenia procesu nauczania/uczenia si¢ niemieckie-
go jako drugiego jezyka obcego.

Oczywiste jest réwniez, ze w warunkach szkolnych
podczas zaje¢ jezyka niemieckiego nie nalezy wchodzi¢
w szczegoly historyczno-rozwojowe, chociazby z uwagi na
brak czasu czy niewystarczajaca znajomo$¢ tematu przez
uczacych sie. Celem tego artykutu jest przede wszystkim
wyczulenie uczacych, aby w swej pracy z uczniami bazo-
wali na ich znajomosci jezyka angielskiego, wywotujac po-
zytywny transfer jezykowy ulatwiajacy proces nabywania
sprawnosci w innym jezyku, a tym samym motywujac ich
do dalszej nauki i budujac w nich przekonanie, ze duzo
juz umiejg oraz ze drugi jezyk wcale nie jest tak trudny jak
moze si¢ na poczatku wydawac.
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Rozwijanie kompetencji kluczowych
jako jeden z celéw nauki jezykéw

obcych

Potencjal metod i technik nauczania opartych na dziataniu

MONIKA JANICKA

W artykule podjeto problematyke rozwijania kompetencji kluczowych na lekcjach
jezykdéw obcych z wykorzystaniem metody projektéw. llustracje rozwazan teore-
tycznych stanowi opis projektu zrealizowanego ze studentami lingwistyki stoso-
wanej, przysztymi nauczycielami jezykdéw obcych, majgcego dwa cele: rozwijanie
kompetencji jezykowych i kompetencji kluczowych.

spdlczesne tempo Zycia i zmian spolecznych wymaga wielu spraw-
nosci i kompetencji, zwlaszcza jesli chce sie osiagnaé zalozone cele
i odnie$¢ sukces. Na rozwijanie tych kompetencji jest czas na réznych
etapach edukacji: i tej systemowej, i pojmowanej szerzej — jako ucze-
nie sie przez cale zycie.

Uczenie sie z perspektywy zmian spotecznych i potrzeb rynku pracy

Wiedza dezaktualizuje si¢ obecnie bardzo szybko. Zmiany technologiczne, dynamiczny
rozwdj wielu dziedzin nauki oraz nowe odkrycia sprawiajg, ze wiedza, ktéra wynosimy ze
szkoly, szybko traci na aktualnos$ci. Dlatego tak istotna jest gotowos$¢ do uczenia sie przez
cale zycie. Oprocz tego uczestnictwo w zyciu spolecznym stawia przed obywatelami wiele
wyzwan i wymaga odpowiednich kompetencji, by odnalez¢ sie w zlozonej rzeczywistosci.
Naleza do nich np. umiejetnosci wyszukiwania i selekcjonowania informacji, a takze $wia-
dome i odpowiedzialne postugiwanie si¢ jezykiem.

Rynek pracy i wymagania stawiane pracownikom réwniez zmieniaja sie dzisiaj bar-
dzo dynamicznie. Z badan firmy Hays, zajmujacej si¢ doradztwem personalnym i spe-
cjalistyczng rekrutacja pracownikéw, wynika, ze sukces na rynku pracy zapewnia przede
wszystkim posiadanie tzw. kompetencji migkkich. Ich znaczenie rosnie i — zgodnie z pro-
gnozami — w roku 2030 dwie trzecie zawodéw bedzie wymagato od pracownikéw posia-
dania wysoko rozwinietych kompetencji migkkich. Obecnie eksperci wskazuja sze$¢ kom-
petencji miekkich niezbednych do znalezienia pracy. Naleza do nich:

—  che¢ do nauki, ktéra wyraza sie gotowoscia do statego rozwijania i pogtebiania po-
siadanej wiedzy;

—  otwarto$¢ na potrzeby innych, umiejetnos¢ proponowania rozwigzan wychodzacych
naprzeciw tym potrzebom;

—  zdolno$¢ adaptacji, umiejetno$¢ radzenia sobie w zmiennym $rodowisku;

— umiejetno$ci komunikacyjne i interpersonalne;

— szacunek dla pomysléw innych, umiejetno$¢ podejmowania konstruktywnej krytyki;
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— umiejetnosci organizacyjne, polegajace m.in. na wta-
$ciwym wyznaczaniu celéw, planowaniu dziatan

i wykorzystywaniu dostepnych zasobdw™.

Znajomos¢ jezykéow obcych podnosi warto$¢ da-
nej osoby na rynku pracy. Z perspektywy mozliwo-
$ci przemieszczania sie, jaka daje czlonkostwo w Unii
Europejskiej, kompetencje w zakresie porozumiewa-
nia sie w jezykach obcych staja si¢ nie do przecenienia.
I cho¢ w spoteczenstwie opartym na wiedzy zapamie-
tywanie faktéw i procedur jest wazne, to nie wystar-
cza do zapewnienia postepu i rozwoju. Wazniejsze sg
bowiem umiejetnosci rozwigzywania problemoéw, kry-
tyczne i kreatywne myslenie, zdolnos¢ do wspétpracy.
Uwzgledniajac ostatnie zmiany spoteczno-gospodar-
cze, Rada Europy przedstawia zestaw kompetencji, ktéry
z dzisiejszej perspektywy jest niezbedny do utrzymania
poziomu zycia, wspierania wysokiego poziomu zatrud-
nienia oraz wzmacniania sp6jnoséci spotecznej. Rada Eu-
ropy wymienia osiem kompetencji kluczowych, ,ktérych
wszyscy potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobi-
stego, zatrudnienia, wlaczenia spolecznego, zréwnowa-
zonego stylu zycia, udanego zycia w pokojowych spote-
czenstwach, kierowania zyciem w sposéb prozdrowotny
i aktywnego obywatelstwa”. Na te kompetencje sktada-
ja sig: wiedza (fakty, liczby, pojecia, idee, teorie, ktére
s3 juz ugruntowane i pomagaja lepiej zrozumie¢ okreslo-
ng dziedzine lub zagadnienie), umiejetnosci (rozumiane
jako zdolnos¢ i mozliwos¢ realizacji proceséw oraz ko-
rzystania z istniejacej wiedzy) oraz postawy (okreslaja-
ce gotowos¢ i skfonno$¢ do dziatania). Wszystkie kom-
petencje kluczowe uwaza si¢ za jednakowo wazne. Ich
zakresy sie¢ pokrywaja i sa ze soba powigzane: aspekty
wazne w jednej dziedzinie wspieraja kompetencje istot-
ne w innej. Wspdlnymi elementami kompetencji kluczo-
wych sa: krytyczne myslenie, rozwiazywanie problemoéw,
praca zespotowa, umiejetnosci komunikacyjne i nego-
cjacyjne, umiejetnosci analityczne, kreatywno$¢ i kom-
petencje miedzykulturowe?.

Aby mtodzi ludzie koriczacy szkole byli przygo-
towani na wyzwania rynku pracy i potrafili szybko do-
stosowywac sie do jego dynamiki, niezbedne sa zmiany
w podejéciu do ksztalcenia: nie moze w nim dominowac
system podawczy i odtwoércze przyswajanie wiedzy. Taki
system nauczania powinny zastapi¢ metody, dzieki kto-
rym uczniowie maja mozliwo$¢ odkrywania i nabywania

umiejetnoéci w dziataniu oraz formy pracy umozliwiajace
im wspdétdziatanie. Nie sa to bynajmniej nowe zalecenia.

Uczenie sie poprzez dziatanie a rozwijanie
kompetencji kluczowych
Juz John Dewey postulowat pod koniec XIX i na poczat-
ku XX w. odejécie od przyswajania statycznej wiedzy
ksigzkowej, ktéra nie uwzgledniata dynamicznych zmian
zachodzacych w $wiecie. Propagowatl idee, aby szkota
odzwierciedlala zycie i faczyla si¢ z pozaszkolnymi do-
$wiadczeniami uczniéw. W procesie edukacji eksponowat
uczenie si¢ przez do$wiadczenie i dziatanie, poniewaz
zapewnia ono poznanie §wiata i rozwoj jednostki. Szkota
powinna by¢ miejscem wzajemnej wymiany doswiadczen,
stanowiacych w jego rozumieniu infrastrukture uczenia
sie. Planujac dziatania dydaktyczne, nauczyciele powin-
ni zatem bra¢ pod uwage do$wiadczenia uczniéw, gdyz
umiejetno$¢ korzystania z posiadanego doswiadczenia jest
istotna cecha uczenia sie (por. Melosik 2005: 312—315).
Wspdlczesne teorie uczenia sie, ktére rozwinely sie
szczegblnie w latach 90. XX w., wracaja do postulatéw De-
weya i podkreslaja znaczenie dziatania dla procesu ucze-
nia sie. Dla dydaktykéw konstruktywistycznych dziatanie
ma jeszcze jeden wymiar: o ile operacje mentalne sa indy-
widualna aktywnoscig ludzkiego umystu, z reguly niewi-
doczng dla innych, o tyle odbywajace si¢ w spolecznych
kontekstach dzialanie moze podlega¢ obserwacji, mozna
wiec dokumentowad, czy i w jakim stopniu zachodzi pro-
ces uczenia sie. Czynnikiem Iaczacym (indywidualne) po-
znanie i (spoleczne) dzialanie jest komunikacja (Siebert
2005: 11-24). Dydaktyka konstruktywistyczna powinna
opierac sie na trzech filarach: na konstruowaniu, negocjo-
waniu znaczen oraz sprawdzaniu ich zasadnosci w prak-
tyce (Reich 2004: 127). Stad szczegdlne znaczenie ma-
ja te dzialania dydaktyczne, ktére umozliwiaja uczacym
sie analize krytyczng, podawanie w watpliwo$¢, odkry-
wanie poprzez podejmowanie préb zastosowania wiedzy
oraz tworzenie majace forme innowacji, modyfikacji lub
dziatan o charakterze produktywnym i kreatywnym. Takie
podejscie do uczniéw, w ktérym dostrzega sie ich indy-
widualizm i kreatywno$¢ oraz bierze na powaznie watpli-
wosci i pomysty, wplywa na ich poczucie wlasnej warto-
$ci, a takze na samodzielno$¢ w mysleniu i dziataniu.
Otoczenie spoleczne jest niezwykle wazne dla inicjo-
wania procesu uczenia sie. Hiither zauwaza, ze wszystko,

1 Gazeta Prawna.pl z dnia 24.09.2017, serwisy.gazetaprawna.pl/praca-i-kariera/artykuly/1073053,kompetencje-miekkie-rekrutacja.html [dostep: 26.01.2019].
2 Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej z dnia 4.06.2018, eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=en, s. 7, [dostep

19.06.2019].
3 Tamze.
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czego czlowiek sie nauczyt: umiejetnosci czytania, pisania,
liczenia, méwienia, a nawet zachowywania wyprostowa-
nej postawy — nauczyl sie od innych ludzi. Dlatego wcho-
dzenie w interakcje z ludZmi jest warunkiem nabywania
wiedzy i umiejetnosci. Im wieksza wiedza i umiejetnosci
0s6b z naszego otoczenia, tym bogatsze i bardziej rézno-
rodne wyobrazenia i do§wiadczenia, ktérych nabedziemy
poprzez interakcje z nimi (Hiither 2016: 58).

Mozliwosci rozwijania kompetencji kluczowych
na lekcjach jezykéw obcych

Czym sa kompetencje w zakresie wielojezycznosci? Okre-
$laja one ,zdolnos¢ do prawidlowego i skutecznego korzy-
staniaz réznych jezykéw w celu porozumiewania sie”. Kom-
petencje te wymagaja rozumienia i tworzenia informacji:
»opieraja sie na zdolnosci rozumienia, wyrazania i inter-
pretowania poje¢, mysli, uczu¢, faktéw i opinii w mowie
i piémie (rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pi-
sanie) w odpowiednim zakresie kontekstow spotecznych
i kulturowych, w zalezno$ci od potrzeb lub pragnier danej
osoby. Kompetencje jezykowe zawieraja w sobie wymiar
historyczny oraz kompetencje migedzykulturowe. Opieraja
si¢ na zdolnosci do (...) poéredniczenia miedzy réznymi
jezykami i mediami™. Waznymi elementami wchodzacy-
mi w zakres tych kompetencji jest znajomo$¢ stownictwa
i gramatyki funkcjonalnej réznych jezykéw oraz swiado-
mos¢ gltéwnych rodzajéw interakcji stownej i rejestréw je-
zyka, znajomo$¢ konwencji spotecznych oraz aspektu kul-
turowego i zmiennosci jezykéw. Niezbedna jest zdolno$c¢
do wlasciwego wykorzystywania narzedzi oraz do uczenia
sie jezykéw przez cale zycie. Pozytywna postawa obejmuje
docenianie réznorodnosci kulturowej, a takze zaintereso-
wanie réznymi jezykami i komunikacja miedzykulturo-
wa. Elementy te znajduja odzwierciedlenie w podstawie
programowej ksztalcenia ogdélnego w zakresie nauczania
jezykéw obcych. W punkcie 6) podstawy programowej
dla IIT etapu edukacyjnego zapisano, ze w ksztalceniu je-
zykowym niezbedne jest: ,tworzenie i wykorzystywanie
takich zadan jezykowych, ktére beda stanowily ilustracje
przydatnosci jezyka obcego do wlasnych celéw komuni-
kacyjnych, oraz stwarzanie sytuacji edukacyjnych sprzy-
jajacych poznawaniu i rozwijaniu przez uczniéw wlasnych
zainteresowan oraz pasji. Wszystkie te dziatania powinny
docelowo stuzy¢ rozwijaniu u uczniéw $wiadomosci zna-
czenia jezykéw obcych w réznych dziedzinach zycia spo-
tecznego, w tym w pracy, réwniez w odniesieniu do wta-
. Zajecia z jezyka obcego

5

snej $ciezki kariery zawodowej

4 Tamze,s. 8.
5 Dziennik Ustaw, poz. 467.

powinny by¢ takze wykorzystywane w celu rozwijania
wrazliwosci miedzykulturowej oraz ,ksztaltowania posta-
wy ciekawosci, tolerancji i otwartosci wobec innych kul-
tur” Nadmienia sie réwniez, ze ksztalcenie w zakresie je-
zyka powinno wspiera¢ i by¢ wspierane przez ksztalcenie
w zakresie pozostalych przedmiotéw oraz umiejetnosci
ogdlnych, za$ techniki i strategie wykorzystywane podczas
zaje¢ z jezyka obcego moga sprzyjaé nie tylko rozwojowi
umiejetnosci jezykowych, lecz takze przyczynia¢ sie do
umiejetnoéci rozumowania w ogole. Zadania realizowa-
ne w parach lub w grupach daja tez mozliwos¢ rozwijania
kompetencji miekkich, w tym umiejetnosci wspolpracy
czy docenienia wkladu pracy kolegéw i kolezanek. Jed-
noczesne rozwijanie kompetencji miekkich i kompetencji
kluczowych umozliwiajg zadania o charakterze otwartym.
Nalezy do nich m.in. praca projektowa.

Charakterystyka pracy projektowej

Praca projektowa na lekcji jezyka obcego umozliwia nie
tylko intensywniejsze postugiwanie si¢ jezykiem obcym,
lecz takze wspiera rozwdj kompetencji miekkich: umie-
jetnosci wspdlpracy, umiejetnosci komunikacyjnych
i interpersonalnych oraz szacunku dla pomystéw innych,
stwarza takze przestrzen dla samodzielnosci, krytycznego
myslenia i kreatywnosci.

Tematyka projektu powinna by¢ dla uczniéw inte-
resujaca i poruszajaca. Praca projektowa daje uczniom
mozliwo$¢ polaczenia indywidualnych zainteresowan,
pasji i doswiadczen z nauka szkolng. Dlatego nadaje sig
— jak zadna inna forma pracy — do realizacji postulatu
dotyczacego ksztatcenia miedzykulturowego i umozliwia
poznawanie innych jezykdéw i kultur przez pryzmat wta-
snej wiedzy i doswiadczen. Nauka wykorzystujaca meto-
de projektu angazuje ucznia w sposéb holistyczny — ak-
tywizuje jego sfere kognitywna, emocjonalna i nierzadko
wymaga dziatan o charakterze manualnym. Umozliwia
uczniom wykorzystanie talentéw artystycznych oraz wie-
dzy zdobytej na lekcjach innych przedmiotéw. W meto-
dzie tej uczenie sie stanowi proces: uczniowie gromadza
pomysly, omawiaja je, wybieraja jedne, zarzucajac inne,
poszukuja optymalnych strategii rozwigzywania powsta-
tych podczas realizacji projektu probleméw. Poziom pro-
jektu powinien by¢ dopasowany do kompetencji jezyko-
wych uczniéw w taki sposéb, aby mogli porozumiewaé
sie w jezyku obcym nawet mimo niewielkich umiejetno-
$ci jezykowych. Na konicu powinien powsta¢ produkt be-
dacy wytworem pracy grupy. Wskazane jest, aby produkt
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pracy projektowej zostal przedstawiony podczas spotka-
nia z rodzicami lub zaprezentowany na wystawie szkol-
nej, np. podczas dnia otwartych drzwi. Sytuacja niemalze
idealna jest, kiedy produkt mozna wykorzysta¢ jako war-
to$ciowy materiat do dalszej pracy nad jezykiem. Praca
projektowa stwarza uczniom przestrzen do samodziel-
nej pracy, zaangazowanego dziatania, samodzielnosci —
sa to cechy autonomicznego uczenia sie. Uczniowie pra-
cuja samodzielnie, np. wyszukujac informacje niezbedne
do realizacji projektu, nastepnie wspélpracuja w parach
lub grupach, tworzac koncepcje projektu, oceniaja swoje
pomysly, dziela si¢ zadaniami. Jak pokazuja jednak bada-
nia i do$wiadczenie, nie jest to wcale proste i naturalne,
gdyz wielu uczniéw lub studentéw woli pracowaé samo-
dzielnie i nie czuje sie dobrze, pracujac w grupie. Dlate-
go warto przedyskutowac z nimi kwestie wspoélnej pracy
i podzialu obowiazkéw (Jurkowicz 2019). Nalezy tez pa-
mietaé, ze autonomia ucznia musi by¢ rozwijana stopnio-
wo (Wilczyniska 1999) i wspierana przez nauczyciela. Bez
tego uczniowie moga czué sie zagubieni i zdemotywo-
wani. Innym problemem, na ktéry nalezy zwréci¢ uwa-
ge, jest komunikacja w grupie. Zwlaszcza podczas reali-
zacji duzych projektéw powinno sie¢ — oprécz okreslenia
celu gtéwnego — okresli¢ cele czastkowe i ustali¢, co be-
dzie stanowito produkt pracy projektowej. Czas przezna-
czony na realizacje projektu powinien zostaé¢ podzielony
na ogoélne i indywidualne etapy pracy. Powinno sie tak-
ze ustali¢ terminy ewaluacji dzialan czgstkowych w trak-
cie realizacji projektu. Nauczyciel powinien zainicjowac
przemyslenie kwestii potrzebnych materialéw, mediow
i pomieszczen oraz skloni¢ do refleksji, jakie trudno-
$ci moga sie pojawi¢ podczas realizacji projektu. Powi-
nien tez prosi¢ uczniéw w regularnych odstepach czaso-
wych o sprawozdania z postepu prac (Bohl 2005, Janicka
2013). Wazne jest takze, aby nauczyciel w pewnym stop-
niu sprawowal nadzér nad praca zespolowa i interwe-
niowal, gdy nie przebiega ona optymalnie. Odpowiednio
dawkowany nadzér daje uczniom pole do samodzielne-
go, autonomicznego dziatania, ale nie pozostawia ich sa-
mych z problemami, z ktérymi nie byliby w stanie sobie
poradzic.

Jak wspomniano, praca projektowa stanowi pomost
pomiedzy nauka szkolna a rzeczywisto$cig zewnetrzna.
Dzigki poszukiwaniu informacji (np. w internecie), czy-
taniu autentycznych tekstéw obcojezycznych lub kon-
taktowaniu sie z rodzimymi uzytkownikami danego jezy-
ka uczniowie zyskuja okazje do postugiwania sie jezykiem
obcym podczas samodzielnego poznawania i badania rze-
czywistosci (por. Funk i in. 2014).
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Rozwijanie kompetencji kluczowych

na przyktadzie projektu jezykowego

Projekt opisany ponizej zostal zrealizowany ze studentami
pierwszego roku studiow magisterskich na kursie ,dydak-
tyka przedmiotu”. Uczestnikami kursu byli studenci, ktérzy
nabywali uprawnienia do nauczania jezyka angielskiego lub
niemieckiego jako pierwszego oraz jezykéw angielskiego,
francuskiego, niemieckiego lub rosyjskiego jako drugiego.
Zadaniem, ktére mieli wykona¢ studenci w ramach reali-
zacji projektu, bylo przygotowanie materiatéw do nauki
jezyka obcego w studiowanym przez nich jezyku drugim.
Materialy te mialy mie¢ posta¢ stacji uczenia si¢ (Karpeta-
-Pe¢ 2008: 30—41) i mialy by¢ przeznaczone dla uczacych
sie na poziomie A1l lub maksymalnie A2. Obok kompeten-
¢ji jezykowych mialy tez rozwija¢ kompetencje miedzykul-
turowa oraz umiejetnos¢ pracy bez bezposredniego nad-
zoru nauczyciela. Aby bylto to mozliwe, do kazdej ze stacji
dotaczone bylo objasnienie do zadania oraz klucz, tak aby
wykonujace zadanie osoby mogly samodzielnie sprawdzic,
czy zaproponowane przez nie rozwiazanie jest poprawne.
Zadania do poszczegélnych stacji uczenia si¢ mialy po-
nadto zosta¢ opracowane w taki sposéb, aby podczas ich
rozwiazywania konieczne bylo stosowanie strategii ucze-
nia sie: domyslania sie znaczen na podstawie kontekstu lub
ilustracji, rozpoznawania podobiefstw miedzy jezykami,
wykorzystywania znajomosci jezyka ojczystego lub innych
jezykdéw obcych, rozpoznawania stéw kluczy czy wykorzy-
stywania wiedzy ogdlnej. Podczas trwania kursu studenci
byli przygotowywani merytorycznie do opracowania zadan:
poznali zasady pracy metoda projektu oraz stacji uczenia
sie i adaptowania tekstéw autentycznych, zostali zapoznani
z réznorodnymi strategiami rozumienia tekstéw czytanych
i pisanych oraz mozliwo$ciami rozwijania wielojezycznosci
u ucznidéw. Studenci mieli miesiagc na opracowanie mate-
riatéw do stacji: wybranie tekstéw, ilustracji, przygotowanie
materialéw pomocniczych (stowniki, nagrania), jesli byly
niezbedne. Waznym kryterium wykonania materialéw byta
ich estetyka: mialy by¢ na tyle atrakcyjne, aby przyciagac
uwage i zachecac¢ do pracy.

Stacje uczenia si¢ byly wykonywane w grupach 2-,
3-osobowych. Najwiecej stacji (5) dotyczylo nauki jezyka
rosyjskiego: 1. Teksty oraz ilustracje prezentujace ,typowe”
atrybuty Rosji, 2. Fragmenty bajek rosyjskich, 3. Quiz wzo-
rowany na teleturnieju ,Milionerzy” dotyczacy informacji
o wspolczesnej Rosji, 4. ,Blyskawiczny” kurs nauki cyryli-
cy, 5. Gra w domino dotyczaca przyslow rosyjskich. Dwie
stacje w jezyku francuskim dotyczyly znanych piosenek
francuskich oraz zabytkéw Paryza. Stacja w jezyku angiel-
skim byta krzyzéwka i odnosita si¢ do szeroko rozumianej
wiedzy kulturowej o Wielkiej Brytanii, za$ jedna ze stacji
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w jezyku niemieckim miata forme mapy i rozwijala wiado-
mosci w zakresie znajomosci geografii Niemiec i miast nie-
mieckich, druga dotyczyla herbéw miast, a trzecia — pro-
blematyki ekologicznej i sortowania $mieci. Wszystkie
stacje byly atrakcyjne wizualnie i bardzo estetycznie wy-
konane. Studenci najpierw rozwigzywali zadania ze stacji
uczenia przygotowanych przez innych uczestnikéw kur-
su, a nastepnie — po zapoznaniu ich z zasadami oceniania
ksztaltujacego — przeprowadzali w formie pisemnej ocene
kolezeniska, udzielajac sobie nawzajem informacji zwrotne;j.

Warto podkredli¢, ze produkt pracy projektowej ma naj-
wieksza warto$¢, jesli stanowi material do dalszej nauki i da
sie wykorzysta¢ poza klasg szkolna. Wykonane trzy lata te-
mu stacje uczenia sie stuza do dnia dzisiejszego uczniom —
go$ciom naszej uczelni, np. podczas dnia otwartych drzwi
lub lekcji otwartych, ktére Katedra Lingwistyki Stosowanej
UMCS organizuje dla szkot.

Realizacja projektu umozliwita takze (oprécz rozwija-
nia kompetencji metodycznych i jezykowych) rozwéj kom-
petencji kluczowych.

TABELA 1: Dziatania realizowane w projekcie a rozwijanie kompetencji kluczowych

KOMPETENCJA
KLUCZOWA

DZIALANIA REALIZOWANE W PROJEKCIE

WYBRANE PRZYKEADY WIEDZY, UMIEJETNOSCI
| POSTAW POWIAZANYCH Z TYMI KOMPETENCJAMI
WEDLUG RADY EUROPY

1. Kompetencje
w zakresie
rozumienia
i tworzenia
informaciji.

Uczestnicy projektu (UP) wyszukujg autentyczne teksty,
ilustracje, materiaty cyfrowe w jezyku obcym, a nastepnie
przetwarzaja je i adaptuja do mozliwosci ucznidéw na
poziomie jezykowym Al1-A2.

Umiejetnosé czytania, pisania, prawidtowego
rozumienia informacji pisemne;j.

Umiejetnos¢ rozrézniania i wykorzystywania
z2rédet réznego rodzaju.

Umiejetnosé komunikowania sie

i dostosowywania sposobu komunikowania sie
do wymogodw sytuacji.

Zdolnos$é¢ wykorzystywania odpowiednich
pomocy, zdolno$é oceny informacji i pracy

Z nimi.

Pozytywna postawa obejmuje wrazliwos¢ na
walory estetyczne i zainteresowanie interakcja
z innymi ludzmi.

2. Kompetencje
w zakresie
wielojezycznosci.

UP konstruuja zadania w taki sposdb, aby podczas ich
wykonywania méc wykorzystywac wiedze o jezyku,
znajomosc¢ innych jezykdow obcych lub jezyka ojczystego.
UP czytaja, przetwarzaja i tworza teksty na réznym
poziomie biegtosci w réznych jezykach. W fazie ewaluacji
rozwiazujg zadania przygotowane przez kolegoéw, co
pozwala na wzbudzenie zainteresowania innymi jezykami
i docenienie réznorodnosci kulturowej.

Znajomos¢ stownictwa i gramatyki
funkcjonalnej.

Zdolnos¢ do czytania, rozumienia i tworzenia
tekstéw na réznym poziomie biegtosci

w réznych jezykach.

Docenianie réznorodnosci kulturowej

oraz zainteresowanie réznymi jezykami

i komunikacjg miedzykulturowa oraz
zaciekawienie nimi.

3. Kompetencje
matematyczne
oraz kompetencje
w zakresie nauk
przyrodniczych,
technologii

i inzynierii.

Jesli tematyka stacji uczenia sie dotyczy zjawisk
przyrodniczych lub jesli stacje zawieraja zadania
matematyczne, rozwijaja takze kompetencje w tym
zakresie. W zrealizowanym projekcie jedna stacja dotyczyta
tematyki ekologicznej.

Zdolnosé rozwijania i wykorzystywania
myslenia i postrzegania matematycznego do
rozwigzywania probleméw w codziennych
sytuacjach.

Zdolnosci i checi wyjasniania swiata przyrody
z wykorzystaniem istniejgcego zasobu wiedzy
i stosowanych metod, w tym obserwacji

i eksperymentéw, w celu formutowania

pytan i wyciggania wnioskéw opartych na
dowodach.

4. Kompetencje
cyfrowe.

UP korzystaja z tresci cyfrowych, wyszukujac teksty oraz
informacje w internecie, odnoszg sie do nich krytycznie,
oceniajac ich przydatnosé w realizowanym projekcie
jezykowym.

Aby przygotowaé materiaty, musza korzystac¢ z réznego
rodzaju urzadzen elektronicznych oraz oprogramowania.

Krytyczne i odpowiedzialne korzystanie

z technologii cyfrowych, interesowanie sie
nimi do celéw uczenia sie.

Umiejetnosé korzystania z informacji i danych,
umiejetnosé korzystania z medidéw.
Znajomosc¢ podstawowych funkcji

i korzystanie z réznego rodzaju urzadzen,
oprogramowania i sieci.

Swiadomosé prawnych i etycznych zasad
zwigzanych z zasadami korzystania

z technologii cyfrowych.
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5. Kompetencje
osobiste,
spoteczne

i w zakresie
umiejetnosci
uczenia sie.

UP samodzielnie wyznaczaja sobie cele i organizuja
prace. Po skoriczonym projekcie oceniajq sie¢ nawzajem,
udzielajac informacji zwrotnej, co byto szczegdlnie udane,
a co mogtoby byé¢ poddane modyfikacji. Cwicza przy tym
formutowanie konstruktywnej informacji zwrotnej oraz
przyjmowania krytyki i radzenia sobie z nia.

Stacje zostaty zaplanowane w sposdb wymagajacy
stosowania strategii, np. wykorzystywania podobienstw
miedzy jezykami, domyslania sie znaczenia wyrazéw

z kontekstu, wykorzystywania wiedzy ogdlnej i wiedzy

o $wiecie do rozumienia tekstéw obcojezycznych czy
korzystania z materiatu wizualnego. Przyczynia sie to do
rozwoju umiejetnosci uczenia sie.

Zdolnosé¢ do autorefleksji, skutecznego
zarzadzania czasem i informacjami.
Zdolnos$¢ uczenia sie i pracy w grupie

i indywidualnie, a takze organizacji swojej
nauki, wytrwatosci w nauce, jej oceny

i dzielenia sie nig, poszukiwania wsparcia, o ile
to potrzebne, oraz skutecznego zarzadzania
wtasnga karierg zawodowsg i interakcjami
spotecznymi. Niezbedna jest umiejetnosé
radzenia sobie w sytuacjach stresujacych,
budzacych niepewnosé.

6. Kompetencje
obywatelskie.

UP wykorzystuja réznorodne media, aby zdoby¢ informacje
niezbedne do stworzenia stacji uczenia sie, analizujg

w sposdb krytyczny dostepne informacje i przetwarzaja je
dla potrzeb projektu.

Stacje sg nadal wykorzystywane i maja na celu
motywowanie do nauki jezykéw obcych, pokazanie zalet
wielojezycznosci oraz uwrazliwianie na inne kultury.

Zdolnos$¢ skutecznego angazowania sie,
wraz z innymi ludzmi, na rzecz wspdlnego
lub publicznego interesu, w tym na rzecz
zréwnowazonego rozwoju spoteczenstwa.
Obejmuje to myslenie krytyczne i catosciowe
rozwigzywanie problemodw, a takze
umiejetnosé¢ formutowania argumentéw oraz
konstruktywnego uczestnictwa w dziataniach
spotecznosci i w procesach podejmowania
decyzji. Dotyczy to rowniez umiejetnosci
wykorzystywania tradycyjnych i nowych
form medidw, do ich krytycznego rozumienia
i interakcji z nimi.

7. Kompetencje
w zakresie

przedsiebiorczosci.

Zaplanowanie i stworzenie stacji wymaga nie tylko wiedzy
merytorycznej z zakresu metodyki nauczania jezykéw
obcych, ale takze pomystowosci, kreatywnosci, zdolnosci
artystycznych i manualnych.

Wykonany projekt odznacza sie spoteczng waznoscia

i uzytecznoscia: powstate stacje stuza innym, motywujac
ich do nauki jezykéw obcych, rozwijajac ich kompetencje
miedzykulturowa oraz zainteresowanie innymi jezykami

i kulturami.

Zdolnos¢ wykorzystywania szans i pomystéw
oraz przeksztatcania ich tak, by stanowity
wartos¢ dla innych osdéb. Przedsiebiorczos¢
opiera sie na kreatywnosci, krytycznym
mysleniu i rozwigzywaniu problemow,
podejmowaniu inicjatywy, wytrwatosci

oraz na zdolnosci do wspdlnego dziatania
stuzacego planowaniu projektéw majacych
wartos¢ kulturalng, spoteczna lub finansowa
i zarzadzaniu nimi.

8. Kompetencje
w zakresie
$wiadomosci

i ekspresiji
kulturalnej.

Podsumowanie

UP wyrazajg w sposob kreatywny swoje pomysty,
angazujac w ich realizacje wiedze merytoryczna,
kompetencje jezykowe oraz umiejetnosci artystyczne.

Rozumienie sposobdéw kreatywnego
wyrazania i komunikowania pomystéw

i znaczen w réznych kulturach, za pomoca
réznych rodzajéw sztuki i innych form
kulturalnych, oraz wspieranie tego procesu.
Obejmuja one angazowanie sie w rozumienie,
rozwijanie i wyrazanie wtasnych pomystéw
oraz poczucie wtasnego miejsca i roli

w spoteczenstwie na wiele réznych sposobéw
i w wielu kontekstach.

Opisany projekt zostal zrealizowany ze studentami lingwi-
styki stosowanej nabywajacymi uprawnienia do nauczania
jezykéw obcych. Podobny projekt moze by¢ jednak zre-
alizowany z uczniami szké! ponadpodstawowych, a nawet
podstawowych. We wspoélpracy z nauczycielem matema-
tyki, przyrody czy geografii projekt moze nabra¢ charak-
teru miedzyprzedmiotowego, umozliwiajacego uczniom
osiggniecie zrdéznicowanych celéw komunikacyjnych,
zdobywanie wiedzy w zakresie réznych przedmiotéw oraz
rozwijanie wlasnych zainteresowan i pasji.

Realizacja projektéw jezykowych pozwala nie tylko
na wydluzony i poglebiony kontakt z jezykiem obcym. Ty-
powe szkolne ¢wiczenia jezykowe polegaja zwykle jedynie
na powierzchownym uczeniu si¢. Tymczasem uczniowie
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realizujacy projekty jezykowe ucza si¢ jezyka obcego
w sposéb wymagajacy glebokiego przetwarzania infor-
macji. Zadania otwarte, do ktérych nalezy praca projek-
towa, maja bardzo duzy potencjal aktywizujacy ucznidw,
gdyz wymagaja od nich pomystowosci i kreatywnosci oraz
pozwalaja na ekspresje tworcza. Moga tez nawiazywac¢ do
ich pasji i zainteresowan. Jesli planowany projekt bedzie
stuzyt jako warto$ciowy materiat dydaktyczny dla innych,
wzrosnie poczucie sensowno$ci wykonywania zadania,
ktére ma odniesienie do rzeczywistosci i jest autentyczne.
I wreszcie: realizacja prac projektowych umozliwia roz-
wijanie kompetencji migkkich i kompetencji kluczowych
u ucznidw, a jest to zestaw tych umiejetnosci, ktére wyda-
ja sie wspdlczesnie niezbedne do samorealizacji i wlacze-
nia spolecznego.
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Kompetencje wielojezyczne

nauczycieli
W swietle projektéw Erasmus+ i PO WER

KATARZYNA DELEZYNSKA ‘

W niniejszym artykule opisano efekty uczestnictwa uczniéw i nauczycieli XLII LO
im. M. Konopnickiej w Warszawie w unijnych projektach Erasmus+ oraz PO WER SE.

najomos¢ jezykédw obcych oraz zachecanie do ich nauki to jeden z prioryte-
téw zasady wielojezycznosci bedacej podstawa demokratycznego charakteru
Unii Europejskiej. W 2005 r. Komisja Europejska wydata komunikat doty-
czacy strategii na rzecz wielojezycznosci. Dotyczy on konkretnych dziatan
zwigzanych z codziennym zyciem mieszkanicdw Unii Europejskiej i wzywa
kraje cztonkowskie do promowania nauki jezykéw obcych, uznajac je za narzedzie majace
stuzy¢ glebszej integracji obywateli krajéw unijnych. Bez znajomosci jezyka trudno bo-
wiem wymienia¢ poglady, poznawaé zwyczaje, dyskutowaé, a w konsekwencji wzajemnie
sie poznawac.
Unia Europejska nie tylko apeluje do krajéw czlonkowskich o angazowanie sie
w popularyzacje nauki jezykéw obcych, lecz takze przeznacza na to $rodki np. w postaci
wielu programéw wspierajacych te idee. Oprdcz projektéw przeznaczonych dla uczniéw
i studentéw funkcjonujg réwniez programy adresowane do nauczycieli, ktérzy chca
m.in. doskonali¢ swoje kompetencje jezykowe. Poéréd wielu dostepnych nauczycielom
narzedzi, ktére moga wykorzysta¢ w szlifowaniu swoich umiejetnosci komunikowania sie
w jezykach obcych, jest program Erasmus+ oraz Program Operacyjny Wiedza Edukacja
Rozwdj.

O projekcie w XLII LO w Warszawie

Dwuletnie doswiadczenie w projekcie POWER SE — Mobilno$¢ szkolnej kadry edukacyj-
nej sklonito mnie do podzielenia si¢ wrazeniami i obserwacjami z realizacji tego przedsie-
wzigcia w naszym liceum.

Nauczyciele juz na wstepnym etapie opracowywania wniosku wyrazali ogromne po-
trzeby w zakresie doskonalenia swoich umiejetnosci jezykowych. Wséréd bioracych udziat
w projekcie Podnoszenie jakosci ustug edukacyjnych w kontekscie miedzykulturowego ryn-
ku pracy byli nauczyciele jezykéw obcych, nauczyciele réznych przedmiotéw oraz nauczy-
ciele pedagodzy. Nalezy wspomnie¢, ze jednym z gléwnych warunkéw kwalifikujacych
nauczycieli do projektu byla znajomos¢ jezyka obcego na poziomie przynajmniej A2. Do
przeprowadzenia testéw kwalifikacyjnych zostat wybrany jezyk angielski, poniewaz wszy-
scy zglaszajacy swoj akces do uczestnictwa w projekcie zadeklarowali go jako jezyk szko-
len,, w ktdérych chcieli wzig¢ udzial. Zapewne wiazato si¢ to z faktem, ze angielski jest jezy-
kiem wiekszo$ci miedzynarodowych przedsiewzig¢, ktére maja miejsce nie tylko w naszej
szkole, lecz takze w wielu innych europejskich placéwkach o$wiatowych. Ponadto jest to
jezyk, w ktérym mozemy porozumie¢ sie z rodzicami obcojezycznych uczniéw, gdy nie
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modwig oni dos¢ biegle po polsku. Po przeprowadzeniu pi-
semnego testu z jezyka angielskiego okazalo sie, ze na-
uczyciele przedmiotowcy wykazuja znajomosc tego jezyka
na poziomie B1 oraz A2/B1. Ich umiejetnosci receptywne
sytuowaly sie na poziomie bardzo zadowalajacym, jednak
sprawno$¢ méwienia bylta dos¢ trudna do ocenienia. Mo-
glo to wynika¢ zaréwno z niepewnosci i zwigzanego z nia
stresu, jak i braku mozliwosci wczesniejszego praktyczne-
go uzywania jezyka.

Z tego powodu, obok wielu celéw indywidualnych,
wszystkim przy$wiecal cel doskonalenia umiejetnosci je-
zykowych, a przede wszystkim konwersacji. Mieli§my na-
dzieje, ze udzial nauczycieli w kursach jezykowych i spe-
cjalistycznych w krajach unijnych spowoduje osiggniecie
rezultatow, ktére zalozyliémy w naszym projekcie. Wsréd
zalozonych celéw pierwszoplanowy byt wzrost umiejetno-
$ci jezykowych wszystkich uczestnikéw projektu: dyrekto-
ra szkoly (nauczyciela matematyki), trzech anglistéw, jed-
nego romanisty i nauczyciela kultury srédziemnomorskiej,
nauczyciela jezyka polskiego i etyki, nauczyciela podstaw
przedsiebiorczoéci i doradcy zawodowego oraz nauczycie-
la pedagoga. Wiazalo si¢ to z okreslonymi przez rade peda-
gogiczng obszarami wymagajacymi poprawy, m.in. jako-
$cia ustug edukacyjnych dla uczniéw obcojezycznych iich
rodzicéw, wzbogaceniem oferty szkoty o zajecia z elemen-
tami jezyka angielskiego oraz umiedzynarodowieniem na-
szej szkoly w jak najwiekszej mierze.

Wszyscy nauczyciele uczestniczacy w  projekcie
w czasie swojej edukacji uczyli si¢ przynajmniej dwéch je-
zykéw obcych. Niemniej jednak, poza nauczycielami jezy-
koéw, czlonkowie kadry pedagogicznej nie czuli si¢ na tyle
pewnie, by np. rozmawia¢ z zagranicznymi go$¢mi od-
wiedzajacymi nasza szkote, mimo ze mamy ich sporo. Re-
alizujemy projekty w ramach programu Erasmus+ KA2,
wspolpracujac ze szkotami z Francji, Niemiec i Hiszpa-
nii, prowadzimy wymiane mlodziezy ze szkota wloska
oraz bierzemy udzial w projekcie AIESEC. W zwigzku
z tym w ciagu roku przyjmujemy wizyty uczniow ze szkoét
i uczelni partnerskich. Przyjezdzajacy do nas uczniowie
uczestniczg w zajeciach szkolnych, przez co nauczyciele
réznych przedmiotéw zastanawiali si¢ nad prowadzeniem
lekcji swojego przedmiotu np. metoda CLIL. Ponadto re-
alizacja miedzynarodowych projektéw wymaga, by pra-
cownicy szkoty byli w stanie komunikowac¢ si¢ z go$¢mi.
Do ubieglego roku nauczycielami bezposrednio si¢ tym
zajmujacymi byli tylko nauczyciele jezykéw obcych. Pozo-
stali nauczyciele, ktérzy aktywnie i skutecznie wspomagali
jezykowcow, nie brali réwnie aktywnego udziatu w warsz-
tatach, dyskusjach i bezposredniej wymianie doswiad-
czen. Gléwnym powodem byla niepewno$¢ dotyczaca
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umiejetnosci jezykowych. Mimo zachet popartych przy-
ktadami ze szkot partnerskich, w ktérych nauczyciele réz-
nych przedmiotéw biorg udzial w projektach, nasi peda-
godzy nie byli chetni do spontanicznych rozméw.

Pierwsze rezultaty projektu

Sytuacja ulegta diametralnej zmianie w zesztym roku, gdy
szkolenia, w ktérych wzieli udzial nauczyciele w pierw-
szym roku naszego projektu, przyniosly efekty.

Przede wszystkim wzrosta liczba nauczycieli niejezy-
kowcéw angazujacych sie bezposrednio w realizacje pro-
jektow. W czasie tegorocznej tygodniowej wizyty mto-
dziezy z partnerskich szkét z Niemiec, Hiszpanii i Francji
nauczyciele, ktérzy wzieli udziat w szkoleniach w ramach
projektu POWER SE, aktywnie wiaczyli sie w przygotowa-
nie wizyty, przeprowadzenie warsztatéw na terenie szko-
ty i towarzyszenie go$ciom w popotudniowych atrakcjach.
Nauczycielka jezyka polskiego, ktéra w ubieglym roku
uczestniczyta w kursie jezyka angielskiego na Malcie, zor-
ganizowata dla naszych gosci catodzienna wycieczke do
Krakowa. Chociaz po krakowskich zabytkach oprowadzat
ich anglojezyczny przewodnik, to nasza kolezanka towa-
rzyszyta gosciom w drodze w roli pilota.

W pomoc w realizacji zadan stojacych przed ucznia-
mi w ramach omawianego projektu, na etapie pisania li-
stu motywacyjnego, zyciorysu oraz przygotowania si¢ do
rozmowy kwalifikacyjnej, wlaczyla sie pani pedagog, kté-
ra uczestniczyla w kursie Finnish lessons for European
school. Dzigki jej profesjonalnemu treningowi i meryto-
rycznym wskazéwkom dotyczacym zachowania sie w sy-
tuacjach stresujacych uczniowie znakomicie przygotowali
sie do rozmowy kwalifikacyjnej w jezyku angielskim prze-
prowadzanej przez rekruteréw czterech miedzynarodo-
wych firm. W warsztatach dotyczacych autoprezentacji
uczen klasy akademickiej pod patronatem Szkoly Gtow-
nej Handlowej w Warszawie wygrat nagrode gtéwna w ka-
tegorii media i reklama projektu Erasmus+ KA2 Creating
and Developing Your Future. Nagroda byly dwutygodnio-
we praktyki w firmie The Rheinische Post Mediengruppe
majacej siedzibe w Dusseldorfie.

Ponadto nauczyciele niejezykowcy wzieli na swo-
je barki organizacje wielu innych miedzynarodowych
przedsiewzie¢. Polonistka, ktéra ukoniczyta dwutygodnio-
wy kurs jezyka angielskiego na Malcie, zorganizowata Ty-
dzienn Misyjny w naszym liceum. Bylo to wydarzenie, kt6-
rego gléwnym celem bylo blizsze poznanie codziennego
zycia ludzi mieszkajacych w krajach Afryki. Podstawo-
wym jezykiem komunikacji w trakcie spotkania byt an-
gielski. Wsrdéd zaproszonych gosci byli m. in. misjonarze
z Kenii i Konga. Nasza kolezanka, z pomoca nauczyciela
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katechety, podjeta sie przygotowania tego przedsiewzie-
cia, poczynienia wszystkich ustalen z go$¢mi i koordynacji
ich wizyty w naszej szkole. Tydzienn Misyjny zostal zain-
augurowany projekcja filmu Hotel Rwanda w oryginalnej
wersji jezykowej. Przez caly tydziert uczniowie pod opie-
ka polonistki brali czynny udziat w spotkaniach z wolonta-
riuszami, ktérzy opowiadali o swojej pracy misyjnej. Przy
okazji byly prezentowane anglojezyczne filmy, ktére przy-
blizyly naszym uczniom zycie dzieci i mlodziezy w Afry-
ce. Misjonarze opowiadali po angielsku o nauce, zabawach
i pracy rowie$nikéw naszych uczniéw mieszkajacych
w krajach afrykanskich. Prezentowali instrumenty two-
rzone przez Afrykanczykéw. Uwage naszych uczniéw
przyciagnely pomyslowe zabawki dla dzieci, najczesciej
tworzone z rzeczy wyrzucanych, np. kapsli lub korkéw od
butelek. Najciekawsze byly jednak prowadzone po angiel-
sku dyskusje z misjonarzami, w ktérych uczestniczyli za-
réwno uczniowie, jak i nauczyciele.

Kolejne rezultaty i plany na przysztosc¢
Wspomniana polonistka, wraz z pania pedagog, nawiazaly
wspolprace ze szkola na Litwie i zorganizowaly wyciecz-
ke, w ktérej wzieli udzial uczniowie naszego liceum chea-
cy realizowa¢ projekt z uczniami z Wilna. W programie
wycieczki, poza zwiedzaniem Litwy, byla wizyta w szkole,
z ktéra mamy realizowa¢ miedzynarodowy projekt doty-
czacy wspolnej historii polsko-litewskiej. Wstepne ustale-
nia dotyczgce wspdlpracy obejmuja realizacje wspomnia-
nego projektu oraz wymiane mlodziezy. Mamy nadzieje
na utrzymanie cigglosci tych kontaktéw.

Nauczycielka podstaw przedsiebiorczosci, beda-
ca réwniez doradca zawodowym, ktéra uczestniczyla
w dwutygodniowym kursie jezyka angielskiego, nawiazata
wspolprace z HZ University of Applied Sciences — holen-
derska uczelnia, ktéra zajmuje trzecie miejsce w rankin-
gu najlepszych krajowych szkot wyzszych. Przedstawicie-
le uczelni zaprosili naszych maturzystéw na dzien otwarty
w kampusie.

Polonistka, a przy tym nauczycielka etyki i filozo-
fii, ktéra uczestniczyla w kursie jezykowym oraz kur-
sie Facing Diversity in the Classroom, byta koordynator-
ka miedzynarodowego projektu Spotkania z Izraelem.
Jest to projekt, w ramach ktérego od wielu lat w naszej

szkole przyjmujemy gosci (uczniéw szkoly éredniej i ich
nauczycieli) z Izraela. Jest to wydarzenie, ktére pozwala
ksztaltowa¢ tolerancje, poznawac inna kulture i oczywi-
$cie rozwija¢ zdolnosci jezykowe. Organizacja tego dnia
wczesniej zajmowal sie nauczyciel jezyka angielskiego.
Nasi uczniowie, z pomoca polonistki oraz nauczycieli je-
zyka angielskiego, przygotowali warsztaty dla mlodziezy
z Izraela. Podczas pobytu gosci w Polsce, uczniowie na-
szego liceum opiekowali si¢ nimi i przede wszystkim by-
li odpowiedzialni za przeprowadzenie warsztatéw, ktére
w calosci odbywaly sie w jezyku angielskim. Nauczycie-
le z kolei zajmowali si¢ nauczycielami z Izraela, uczestni-
czac w integracyjnych spotkaniach, dyskusjach na tematy
kulturo- i krajoznawcze, ale przede wszystkim wymieniali
uwagi na temat szkolnictwa i warunkéw nauczania w swo-
ich krajach.

Kolejnym rezultatem naszych projektéw jest wspot-
praca ze szkotfa wloska. Zostala nawigzana przez nauczy-
cielke jezyka wloskiego i kultury $rédziemnomorskiej,
ktéra uczestniczyla w anglojezycznym kursie we Wto-
szech. W ramach tej wspétpracy mlodziez bedzie brata
udzial w wymianie szkolnej oraz realizowata miedzynaro-
dowy projekt, ktérego opiekunka bedzie nauczycielka je-
zyka angielskiego. Jezykiem wymiany bedzie jezyk wloski,
a jezykiem projektu — angielski.

Nauczycielka matematyki, ktéra wzieta udziat w kur-
sie metodycznym CLIL, przeprowadzila szkolenie z na-
uczania tg metoda w zespole nauczycieli przedmiotéw
przyrodniczo-matematycznych. Szkolenie z metody CLIL
wzbudzilo ogromne zainteresowanie wsréd kolezanek
i kolegéw ze wspomnianego zespotu. Postanowili oni wy-
praktykowaé¢ nowa metode i wprowadzi¢ ja do swojego
warsztatu pracy.

Mamy nadzieje, ze kolejne aktywnosci zainspirowa-
ne uczestnictwem w projekcie POWER SE beda wzboga-
caly oferte naszej szkoly, co wplynie na podniesienie jako-
$ci pracy szkoly oraz jej umiedzynarodowienie.

KATARZYNA DELEZYNSKA Absolwentka UW, dyplomowana
nauczycielka jezyka angielskiego, ekspert MEN. Autorka licznych publi-
kacji i artykuléw. Prowadzita wyktady m.in. podczas konferencji WCIES
i miedzynarodowej konferencji IATEFL. Koordynatorka projektéw unij-

nych Erasmus+ i Comenius.
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Muzeum, jezyk polski
i... niedZwiedzie

AGNIESZKA KAROLCZUK O projekcie ,Warszawa dla srednio zaawansowanych” nagrodzonym wyréznieniem
specjalnym European Language Label 2019.

ilka miesiecy po wreczeniu wyrdznienn European Language Label, pézna je-

sienia, udaje nam si¢ umowi¢ w Muzeum Warszawy, by doswiadczy¢ ,War-

szawy dla $rednio zaawansowanych’, czyli odby¢ lekcje polskiego w muzeum

albo lekcje muzealng z jezykiem polskim. Statystycznie stanowimy chyba

grupke Srednio zaawansowang pod wieloma wzgledami, poniewaz nasza
tréjka to:

—  Katarzyna Zak-Caplot (KZC)! — pracuje w Muzeum Warszawy, jest koordynatorka
projektu Warszawa dla srednio zaawansowanych, lektorka czeskiego i polskiego jako
obcego, warszawianka z urodzenia;

— Andrea Rando Martin (ARM) — jest Francuzka, nauczycielka francuskiego w dwu-
jezycznym liceum im. Zmichowskiej, mieszka od kilku lat w Warszawie, uczy sie je-
zyka polskiego;

—  Agnieszka Karolczuk (AK) — jest redaktorka JOwS, lektorka polskiego jako obcego
(nauczycielka ARM), warszawiankg typu ,stoik’, autorka tego tekstu.

W trakcie wizyty w muzeum wazne okaze sie spotkanie Bogustawa Kurka (BK), opiekuna

ekspozycji.

Co mozna robié, czyta¢ i méwi¢ w muzeum

Chodzimy po muzeum, zwiedzajac wystawe Rzeczy warszawskie i wykonujac zadania
przygotowane przez autoréw projektu. Pracy mamy sporo, czasu niezbyt duzo, a musi-
my: dopisa¢ daty do nazw wydarzen, wyszuka¢ opisane czy sfotografowane eksponaty,
policzy¢ przedstawienia kolumny Zygmunta na obrazach, polaczy¢ nazwy wydarzen lub
obiektéow z odpowiednimi datami, wypatrzy¢ wizerunek syreny na przedmiotach z daw-
nego ratusza, przyporzadkowac detale architektoniczne do makiet znanych warszawskich
budowli, odnalez¢ autograf Picassa (ale najpierw przedmiot z tym autografem!), sprawdzi¢
ciezar skarbu — zbioru monet, zrobic¢ liste mozliwych zakupéw aptecznych dawnych war-
szawiakéw (m.in. tabletki kefirowe!), dostrzec numer telefonu autora grafiki na jego dziele,
zidentyfikowac co$ dziwnego na zdjeciu... Uftf! I oczywiscie porozumiewac si¢ przy tym
po polsku, uwzgledniajac fakt, ze ARM nie zna dobrze polskiego, a takze wykorzysta¢
muzeum do nauki jezyka. Mozemy np. przeczyta¢ historie nazw i wlascicieli znanych
warszawskich kamienic, kiedy otworzymy sobie okno lub drzwi na tekturowych fasadach
pomystowej (a tak prostej!) §ciennej makiety. Mozemy tez przyjrzec si¢ dokladniej historii
miasta na osi czasu albo podumac nad réznymi warszawskimi ,naj”

1 Wywiady z Katarzyna Zak-Caplot i Anng Zasadziriska, zastepca dyrektora ds. programowych Muzeum Warszawy,
mozna przeczyta¢ w numerze 4/2019 kwartalnika "Europa dla Aktywnych" dostepnym w calosci na: www.frse.org.pl/eda.
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Fonetyka i liczebniki
ARM: Gdzie to jest? Gdzie jest rok tysiec.. tysiac pie-
cieset czterdziescie dwa? Nie widze teraz.
AK: Tysiac piecset czterdziesty drugi...
ARM: Tysigc piecset czterdziesty drugi.
AK: Tak, tak. Te dwie cyfry na koricu to stowa podob-
ne do tych, kiedy pytamy o godzine: druga, czwarta,
dziesiata... Ale ja tez nie widze tutaj tego roku.
ARM: O, jest, jest!
AK: Tak? A gdzie?
KZC: Swietnie, date mamy, a i ¢wiczenie fonetycz-
ne sie udato, prawda? Te zestawienia dat z przypisa-
nymi faktami wydaja si¢ suche i nudne, ale mozna je
znakomicie ozywic¢, zwlaszcza dla uczacych sie jezy-
ka, ktérzy pytaja o wiele szczeg6low.
AK: T to nie tylko dla uczacych sie¢ polskiego, bo ma-
cie tu przeciez napisy po angielsku.

Przechodzimy z jednej sali do drugiej, z jednego ga-
binetu do kolejnego, przemieszczamy sie na kolejne pie-
tra. JesteSmy w sali z makietami dzielnic Warszawy w réz-
nych okresach. Ogladamy i Nowe Miasto.

Tempo mowy, deklinacja i niedzwiedzie
ARM: Nowe Miasto... Ach, widzialam tam niedz-
wiedzi. Dlaczego sa niedzwiedzi na Nowe Mia-
sto? I dlaczego jeden ma Tutenchamon, a ten inny
Meduse?
BK [moéwi dosy¢ szybko]: Jakies niedzwiedzie na No-
wym Miescie? O jakie niedzwiedzie chodzi? Gdzie
doktadnie? Znajduja sie na fasadzie ktérego$ budyn-
ku czy gdzie indziej, osobno?
ARM: Nnnie rozumiem...
AK: Chwileczke, troche pomoge... Jakie sa te niedz-
wiedzie? Duze? Sa na budynku czy to izolowane figu-
ry? Kamienne czy z metalu?
ARM: Takie duze, z kamienia, i majg cos, cos takie
z Tutenchamonem i Medusg.
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[BK znika za tylnymi drzwiami sali]

KZC: Pan Bogustaw Kurek, ktéry jest opiekunem
ekspozycji, bardzo czesto w kilku jezykach (a na
pewno po angielsku i rosyjsku) opowiada gosciom
muzeum najprzerdzniejsze ciekawostki z historii
Warszawy.

Wiedza o niedzwiedziach

Nie da si¢ ukry¢, ze BK jest troche zaskoczony pyta-
niem ARM. Nasza wedréwka po muzeum trwa, przecho-
dzimy do nastepnej sali, potem do kolejnej. Niedzwiedzie
nie daja spokoju nie tylko ARM, ktéra zreszta znajduje
w swoim telefonie ich zdjecie.

AK: Naprawde niedzwiedz ma Tutenchamona? Fara-

ona? Jak i gdzie?

ARM: Tak, na froncie, to jest troche okragly...

O, tak...

AK: Aha! Cos jak tarcza herbowa.

W czwartej sali dogania nas BK — z obszernymi in-
formacjami o rzeczonych niedzwiedziach: watpliwej jako-
$ci dekoracjach pochodzacych z lat 50. ubiegtego wieku.
Potwierdza sie w ten sposéb to, o czym wczesniej méwita
KZC: w Muzeum Warszawy bardzo dba si¢ o to, by opie-
kunowie ekspozycji mieli dobra orientacje w varsavianach
i zrédtach wiedzy o nich.

Jezyk polski w muzeum i pozniej

Czas biegnie bardzo szybko, konczymy wiec wizyte
w Muzeum Warszawy (jest juz prawie 18.00), ogladanie
Rzeczy warszawskich i uczenie sie jezyka polskiego. Nie
— to ostatnie nie, bo wrazenia byly na tyle intensywne,
ze po wyjsciu z budynku rozmawiamy o tym spotka-
niu, o réznych obejrzanych przedmiotach, o miescie:
Francuzka uczaca si¢ polskiego i jej nauczycielka. Obie
juz troche bardziej zaawansowane w wiedzy o Warsza-
wie i z pomystami na kolejne wlasne lekcje — polskiego
i francuskiego.



Spotkania z jezykami przy kawie

i herbacie

JACEK £tOSAK

Jak zacheci¢ do nauki jezykow obcych ludzi starszych, ktérzy dawno zakonczy-
li swojg przygode z edukacjg? Jak nauczac ludzi w réznym wieku, wykonujgcych
rozmaite zawody i majacych odmienne cele zwigzane z podnoszeniem kompeten-
cji jezykowych? Tych wyzwan od lat podejmuje sie Fundacja Centrum Aktywno-
Sci Tworczej w Lesznie, ktora tworzac projekt ,Kafejki Jezykowej”, znalazta spo-
séb na promowanie kultury i jezykdw roznych krajow wsroéd spotecznosci regionu
leszczynskiego.

afejka powstata w 2013 r. z inicjatywy nauczycielki Magdaleny Domagaly

i wolontariuszy, ktérzy mieli okazje podzieli¢ si¢ wiedzg z mlodziezg i oso-

bami starszymi — wspomina Marlena Pujsza-Kunikowska, prezes Fundacji

CAT. — Wyewoluowala z tzw. tandem learningu, czyli nieformalnych spo-

tkan jezykowych w pubach. Pomyst ten jednak sie nie sprawdzil, poniewaz
uczestnicy czesto nie informowali o tym, ze nie bedzie ich na zajeciach, a to znacznie
utrudnialo organizacje. W ,Kafejce” wprowadzilismy wiec drobne optaty za udzial, kto-
re wyeliminowaly ten problem, a spotkania przeniesliémy do lokalnych restauracji. Dzieki
temu uczniowie oraz nauczyciele mieli wiecej swobody i mogli przy kawie czy herbacie
szlifowac¢ swoje jezykowe umiejetnosci.

W drugim roku projektu do Fundacji dolgczyla Katarzyna Ziarczyk, nauczy-
cielka w szkole jezykowej, ktéra zajeta sie promocja i rozwijaniem pomystu. Na-
zwe ,Kawiarenka Jezykowa” z czasem zmieniono na ,Kafejke Jezykowa’, a ta szybko sie
przyjeta i funkcjonuje do dzis. — Stworzylam wiecej grup, poszerzytam rekrutacje i zor-
ganizowatam grupy dla dzieci — méwi Ziarczyk. — UczyliSmy angielskiego i hiszpanskie-
go. Byl tez rok z francuskim i wloskim. Wiele zalezato od tego, skad pochodzili wolon-
tariusze, a co roku przybywalo ich do nas kilkunastu. To mlode osoby zaangazowane
w projekty Erasmusa+, ktérych zadaniem jest m.in. prowadzenie zaje¢. Od czasu, kie-
dy ruszyla ,Kafejka’, do potudnia pracuja w szkofach i przedszkolach, a po potudniu
udzielajg sie u nas.

Rdézne cele, rozne motywacje

Do dzi$ z ,Kafejki Jezykowej” skorzystalo ponad 200 oséb. Sa stali bywalcy, ktérzy uczest-
nicza w zajeciach juz od kilku lat. Co ich motywuje do tego, by szkoli¢ jezyk? — Mamy
w grupach bardzo rézne osoby — wyjasnia Katarzyna Ziarczyk. — Niektére juz méwia
plynnym angielskim, ale przychodza, poniewaz lubig te zajecia, gdyz mozna poznaé
nowe osoby, a ponadto na co dzien nie maja okazji uzywac jezyka i nie chca go zapo-
mnie¢. ZauwazyliSmy, ze np. hiszpanskiego zdecydowana wiekszos¢ stuchaczy uczy sie
dla przyjemnosci. Sa tez tacy, ktérzy chea podszkoli¢ angielski ze wzgledu na prace. Duza
czes$c¢ robi to jednak po prostu dla siebie, dla wlasnego rozwoju — podkresla nauczycielka.
Do ,Kafejki” trafiaja takze ludzie po kursach w szkofach jezykowych, ktérzy nadal maja
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problem z komunikacja w jezyku obcym. Okazuje sie, ze
cho¢ w matym palcu maja czasy i stownictwo, méwienie
jest dla nich przeszkoda nie do pokonania.
Przelamywanie wlasnie takich barier jest w projek-
cie ,Kafejki Jezykowej” najwazniejsze i mozliwe dzieki nie-

Katarzyna Zi;rczyk, koordynator nagrodzonego projektu
formalnemu charakterowi zaje¢. Ich uczestnicy spotyka-
ja sie w restauracjach i kawiarniach, nie ma ocen, zadan
domowych, testow czy sprawdziandéw, a oplaty za lekcje
sa symboliczne. Uczestnicy spotkan moga rozmawiaé na
dowolne tematy — czasami wymyslaja je prowadzacy, in-
nym razem grupy proponuja ciekawe dla nich zagadnie-
nia. Do nauki sg wykorzystywane piosenki, filmy i gry, np.
kalambury. — Nie kazdemu to oczywiscie pasuje — méwi
Katarzyna Ziarczyk. — Bywa, ze ci, ktérzy wola bardziej
usystematyzowany sposob nauki wracaja do szkét jezyko-
wych, bo brakuje im u nas konkretnego programu meto-
dycznego. Nasi wolontariusze, mimo ze przed rozpocze-
ciem pracy przechodza warsztaty trenerskie, zazwyczaj
nie maja do$wiadczenia w nauczaniu. Kiedy zdarza sie, ze
na wolontariat przyjezdza nauczyciel, od razu wida¢ réz-
nice w sposobie prowadzenia zaje¢ — dodaje.

Projekt od poczatku nie stawia zadnych ograniczen
dotyczacych profilu jego uczestnikéw, jednak z jakiego$
powodu najczesciej przyciaga kobiety. — Panie domi-
nuja. Panéw moglabym policzy¢ na palcach jednej reki.
Ale projekt jest otwarty na kazdego bez wzgledu na ptec
czy wiek — wspomina Ziarczyk. — Mieliémy swego czasu
grupe senioréw, z ktérych wiekszo$¢ uczyla sie w szko-
le rosyjskiego lub niemieckiego. U nas dzielnie ,walczy-
1i” z angielskim. Organizatorzy ,Kafejki” nie prowadza
doktadnych statystyk, jesli chodzi o zawdd stuchaczy,
ale zawsze w grupach sa nauczycielki, bywaja przedsie-
biorcy z réznych branz. Aby sie lepiej pozna¢, organi-
zuja doroczne imprezy integracyjne, w grudniu przygo-
towuja spotkanie $wiateczne, a w czerwcu — impreze
podsumowujaca.
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Klucz do sprawnej komunikacji

Kazda grupa dzialajgca w ramach ,Kafejki Jezykowej”
liczy do 4 do 8 uczestnikéw i ma od 35 do 45 spotkan
rocznie. Zajecia odbywaja sie¢ w Lesznie i — jesli zbierze
sie¢ odpowiednia liczba oséb — réwniez w okolicznych
miejscowosciach. Czasem uczestnicy samodzielnie orga-
nizujg np. wieczory kulinarne czy warsztaty artystyczne.
Chodzg na spacery tematyczne po miescie lub spotykaja
sie w hiszpanskiej restauracji, gdzie sktadaja zamoéwienia
w jezyku obcym. Przez nauke jezyka nie tylko integruja
sie ze sobg, lecz takze ,wchodza” z nim w lokalna spo-
tecznos¢. Dzigki tym dziataniom zyskuja umiejetnosci
sprawniejszej komunikacji w jezyku, ktérego sie ucza, ale
réwniez poznaja inne kultury i zwiekszaja poziom swojej
wiedzy o nich.

Kluczowe w calym przedsiewzieciu jest przetamy-
wanie barier w praktycznym uzywaniu jezyka. — Liczymy
na to, ze podczas wyjazdéw za granice beda go faktycz-
nie uzywad. Zwlaszcza ci, ktérzy latami sie go uczyli, ale
zawsze si¢ bali nim méwi¢ — wyraza nadzieje nauczyciel-
ka. I to si¢ udaje. Gdy podopieczni Fundacji wracaja z wa-
kacji i chwalg sie, ze si¢ tam bez problemu dogadali, to
jest to dla nauczycieli ogromna satysfakcja, zwtaszcza je-
$li ktos jest dopiero na poziomie podstawowym. Stucha-
cze zaprzyjazniaja sie tez z wolontariuszami i gdy np. jada
do Hiszpanii, to umawiaja sie z nimi i korzystaja z ich wie-
dzy o danym miejscu.

Marlena Pujsza-Kunikowska, prezes fundacji CAT

Wazna czescia projektu jest element jego promocji
w $rodowisku lokalnym. Uczestnicy wiedzg, ze wolonta-
riusze dzialaja tez w szkotach, wiec informuja o tym dzie-
ci, ktére z kolei przekazuja informacje wychowawcom, a ci
zapraszaja ich do szkoly. Dzi$ lista oczekujacych jest diu-
ga, bo zglasza si¢ wiele klas. To bardzo cieszy organizato-
réw, bo szkoty — jesli chodzi o jezyki obce i szerzenie kul-
tury — dla Fundacji CAT zawsze byly priorytetem.
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Wyrdznienia i plany na przysztosc¢
Program ,Kafejki Jezykowej” zostal doceniony nie tylko
przez lokalna spolecznos¢, lecz takze wyrézniony w kon-
kursie European Language Label 2019, skierowanym do
nauczycieli jezykéw obcych i instytucji edukacyjnych
zajmujacych sie ksztalceniem jezykowym. Nagrode wre-
czono podczas II Kongresu Rozwoju Systemu Edukacji 18
wrzesnia 2019 r. w Warszawie. Dodatkowo w ramach tego
wyréznienia do Leszna zawitalo Mobilne Centrum Eduka-
cyjne (MCE) Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, w kto-
rym przygotowano warsztaty dla nauczycieli i mtodziezy.
Gdy dowiedzieli$my sie o nagrodzie dla naszego pro-
jektu, poczuliSmy sie zaszczyceni — wspomina Katarzyna
Ziarczyk. — A dzieki wizycie MCE dyrektorzy, nauczyciele

Spotkania z jezykami przy kawie i herbacie

i miodziez mieli okazje skorzysta¢ z bardzo ciekawych
warsztatéw. Zatowaligmy tylko, Ze Mobilne Centrum nie
moze zosta¢ z nami przez tydzien, bo chetnych do odkry-
wania jego wnetrza bylo co nie miara.

sKafejka Jezykowa” nie zwalnia tempa. Plany na
przyszlos¢ sa ambitne i wiaza sie z ciaglym poszerzaniem
kregu uczacych sie oséb. Mozliwo$¢ kontaktu z zywym
jezykiem i luzna atmosfera w trakcie zajec¢ przyciaga no-
wych chetnych do rozwoju swoich kompetencji jezyko-
wych. Projekt na stale wpisat si¢ juz w edukacyjny pejzaz
regionu leszczynskiego, a jego efekty z roku na rok staja sie
coraz bardziej widoczne.

Autor jest mobilnym korespondentem FRSE
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Umie¢ a uzywac, czyli jezykowe
dylematy

Obawa przed uzywaniem jezyka obcego w praktyce bywa powazng blokada w porozumiewaniu sie. Jak spowo-
dowac zatem, zeby dzieci nie tylko chciaty uczyc sie jezyka, lecz takze stosowaty go w codziennym zyciu? Czy
mozna sprawié, ze mtodziez, chtongc jezyk, przestaje myslec¢ o tym, ze sie go uczy? Na te pytania odpowiadali
Monika Mojsiejonek, nauczycielka jezyka angielskiego, i Kamil Matras, nauczyciel matematyki, ze Szkoty Podsta-
wowej im. Jana Pawta Il w Zaborze (woj. lubuskie). W projekcie ,,Be a buddy, not a bully” zmierzyli sie oni nie
tylko z problemem przemocy rowiesniczej, lecz takze z wyzwaniem w postaci aktywnej wspdtpracy jezykowe;j
uczniow. Projektowi przyznano Europejska Nagrode eTwinning 2019 (w kategorii: Jezyk angielski). W tym sa-
mym roku wyrézniono go certyfikatem European Language Label.

Jak jezyk angielski byl wykorzystywany w projekcie ,,Be a buddy, not a bully”?

Monika Mojsiejonek: W kazdym projekcie staramy sie przede wszystkim zacheca¢ uczniéw do aktywnego uzywa-
nia jezyka, ktérego ucza sie przeciez od kilku lat. Dla 0séb z najstarszych klas to 6smy rok nauki angielskiego. Mimo
takiego doswiadczenia blokada jezykowa wystepuje u wiekszosci uczniéw. To do$¢ typowe dla nastolatkéw: boja sie
moéwic, wstydza sie, obawiaja wysmiania. Temat tego konkretnego projektu byt odpowiedzia na ich potrzebe rozwia-
zania problemdéw zwigzanych z przemoca. Dzieci si¢ otworzyly i chetniej wykorzystywaly jezyk angielski w realizacji
swoich dziafan.

Kamil Matras: Projekt opierat sie na aktywnej wspétpracy uczniéw. My jako nauczy-

ciele ograniczyliémy nasz wplyw i dzialania do minimum. Przedsiewziecie do-
tykato problemu uczniéw, chcielismy wiec z nich wyciggna¢ jak najwiecej,
sprawi¢, zeby to oni si¢ wykazali. A to, ze musieli to robi¢ w jezyku obcym,
w praktyce w ogdle im nie przeszkadzato.

O

W projekcie braly udzial dzieci ze szkol partnerskich
z Frangji i Czech. Jak panstwo zachecali swoich pod-
opiecznych do uzywania jezyka w kontaktach z nimi?
MM: Caly czas staraliémy sie ich wzmacnia¢ wiare we
wlasne mozliwosci i uswiadamiac¢ im, ze faktycznie znaja
jezyk, tylko jeszcze nie do konica potrafia go wykorzy-
sta¢. Dzieci bardzo chetnie zaangazowaly sie w zadania,
gdy zobaczyty, ze ich partnerzy projektowi tez to robia. Za-
czeli od wspdlnego tworzenia stownika poje¢ zwiazanych
z przemocy. Jesli ktéry$ uczestnik sie pomylil, wéwczas na
grupowym czacie inni mogli zwrdci¢ mu na to uwage i poka-
zaé, ze warto byloby co$ napisa¢ inaczej. Nikt nikomu jednak nie
wytykal btedéw. W trakcie wideokonferencji nigdy tez nie zmu-
szaliSmy dzieci do mdéwienia — nie robimy tego w zadnym projek-

—_—
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cie miedzynarodowym. Jesli nie czuli si¢ na sitach powiedziec¢
wiecej, wystarczylo, ze sie tylko przedstawili. Z czasem
jednak dzieci same zaczynaly wyrywac sie do
odpowiedzi.



EUROPEAN LANGUAGE LABEL 2019

O czym rozmawiali uczniowie podczas
wideokonferencji?

MM: Grupy miedzynarodowe tworzyly wspélne historie
dotyczace przemocy, a nastepnie na ich podstawie przygo-
towywaly komiksy. Omawialy filmy i seriale. Temat byl im
bliski i tak bardzo si¢ w niego zaglebily, ze jezyk, ktérym
sie postugiwaly, zszedl na dalszy plan. Skupialy sie na roz-
wiazaniu problemu i to chyba wiasnie dzieki temu odnie-
$lismy taki sukces. Dzieci przestaly tez przywiazywac zbyt
duza wage do swoich btedéw jezykowych, a warto dodac,
ze takie nastawienie jest bardzo trudne do osiagniecia na
co dzien w klasie, bo nauka kojarzy im sie gtéwnie z oce-
nianiem. W projekcie jest inaczej — uczniowie wiedza, ze
nie podlegaja zadnej ocenie. Nam zalezalo na tym, zeby
odwazyli sie wyrazi¢ swoja opinie. Byliémy z nich dumni,
ze chociaz sprébowali, nawet jesli nie do konca potrafili
poprawnie powiedzie¢, o co im chodzi. My bylismy tam
tylko po to, zeby im w tym poméc.

Po drugiej stronie monitora zasiadala jednak mlo-
dziez ze szkol srednich. Czy to nie oniesmielalo nieco
dzieci z panistwa podstawowki?

KM: Mysle, ze w praktyce okazalo sie to dodatkowa mo-
tywacja do szlifowania jezyka. Dzieci chcialy pokazad, ze
tez potrafia.

MM: Jako jezykowiec bardzo ucieszytam sie z tego, ze
wspolpracujemy ze szkolami $rednimi. Wiedziatam bo-
wiem, ze jesli nasze dzieci zobaczg, ze osoby niewiele star-
sze od nich postuguja sie dobrze jezykiem, zmotywuje ich
to do tego, by osiagnac wyzszy poziom, bo bedzie im zale-
zalo na lepszej komunikacji. I faktycznie tak byto.

KM: Okazalo sig, ze mimo starszego wieku zagranicznych
uczniéw, ich poziom bieglosci jezykowej byl zréznico-
wany. Byly osoby mdwigce $wietnie, ale tez takie, ktérym
do osiagniecia perfekeji sporo brakowato. Podczas reali-
zacji projektu dzieci caly czas odkrywaly, ze mimo wielu
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réznic kulturowych czy jezykowych sa takimi samymi
nastolatkami.

Czy dzieci biorace udzial
w projektach poprawiaja
swoje wyniki w nauce?

MM: Widaé, ze sa duzo

bardziej zmotywowa-
ne do tego, zeby np.
poprawi¢ oceny ne-
gatywne, ktére zda-
rzyto im sie otrzymac.

Jestem ambasadorem
efwinning N

Twinning

Jaka jest twoja supermoc



Weczesniej odpuszczaly sobie powtarzanie do kartkéwek
i sprawdzianéw. A tu sie nagle okazalo, ze zaczety walczy¢
o lepsze stopnie. Nastapit wiec widoczny przyrost wiedzy
i motywacji.

KM: Dzieci, dzialajac w projekcie, nabraly tez wiecej od-
wagi i pewnosci siebie, a to przelozylo sie pozytywnie na
ich aktywnos¢ w trakcie lekgji.

Jak uczniowie spoza projektu reagowa-
li na prace jego uczestnikow?

MM: Gdy organizowaliSmy na-
sze miedzynarodowe wideo-
konferencje i czaty, inne dzie-
ci przychodzily i obserwo-
waly z zaciekawieniem, co
sie¢ dzieje. Tak nasza grupa
projektowa zaczela sie roz-
rasta¢. W konsekwencji byto
tak duzo oséb chetnych,
ze musielisSmy stwo-

rzy¢ dwa zespoty.
Podczas zadan
projektowych
byto widac
dobry wplyw
»starych”
uczestnikow

Jestem ambasad
eTwinning

na ,nowe”’
dzieci. Po-
jawiato sie
tez zainte-
resowanie
ze strony
rodzicow.

Umie¢ a uzywad, czyli jezykowe dylematy

Jak ten i inne projekty wplynely na panstwa? Pani
jest anglistka, ale przeciez pan, panie Kamilu, uczy
matematyki.

KM: Faktycznie, projekty mocno zmuszaja do rozwoju.
Musze przyznad, ze bez wsparcia kolezanki nigdy z taka
inicjatywa bym nie ruszyl. Zaangazowanie si¢ zmusi-
fo mnie jednak do tego, zeby doskonali¢ jezyk. Mimo ze
dzieci dzialaja same, to my przeciez nad tym czuwamy.
Musimy wiedzie¢, o czym pisza, co méwia i co sie w ogdle
dzieje. Musimy je tez wspiera¢, kiedy czego$ nie rozumie-
ja. Poza tym projekty wiaza si¢ z zagranicznymi wyjaz-
dami, konferencjami i wystapieniami. Musialem wiec sie
przetamac i sam zacza¢ sie uczyc.

Co jest kluczem do dobrego projektu, ktory przekla-
da sie na poszerzanie umiejetnosci jezykowych?
MM: Wazne jest to, by robi¢ projekty interdyscyplinarne
z wykorzystaniem jezyka, bo gdybysmy robili tylko pro-
jekty jezykowe, to po pewnym czasie dzieci bylyby znu-
dzone. Staramy sie szuka¢ tematéw ciekawych, nowych,
ktére mozna polaczy¢ z jezykiem. Jak wida¢, dobrze nam
to wychodzi, bo dzieci w trakcie trwania projektu nie sa do
konica swiadome, ze chlona jezyk — zanurzaja si¢ w nim.
Dla nich to jest rodzaj zabawy. Cho¢ zdarzaja si¢ ucznio-
wie, ktérym nie podoba si¢ to, ze stawiamy na doswiad-
czanie i samodzielne odkrywanie, w wiekszo$ci uczestnicy
podchodza do tego z checig i zaangazowaniem.
KM: Zajecia projektowe byly tez dla dzieci okazja do odnie-
sienia sukcesu. Uczniowie sa rézni — jedni ucza si¢ $wietnie,
inni nieco gorzej. A o przemocy zapewne kazdy ma co$ do
powiedzenia. W trakcie projektu dzieci mogly wiec powie-
dzie¢ co$ waznego, cos, co moze sie przydac¢ innym, i to byt
ich maly sukces. Maly, ale dla nich bardzo wazny.
Rozmawiat Jacek Losak
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Skuteczne nauczanie jezyka obcego:
trzy propozycje dydaktyczne

DOROTA WERBINSKA

Skuteczne nauczenie jezyka obcego jest podstawowym celem pracy nauczycieli
jezykdéw obcych. Choc¢ cel ten pozostaje niezmienny, rozumienie skutecznosci na-
uczania jezykoéw obcych zalezy od czasow i kontekstdw nauczania. Celem artykutu
jest przedstawienie skutecznosci nauczania jezykdéw obcych na podstawie obec-
nego stanu wiedzy oraz zaprezentowanie wybranych technik pracy, ktére dobrze
Wpisujg sie we wspodtczesne pojmowanie skutecznego nauczania jezykdw obcych.

dpowiedZ na pytanie, jak naucza¢ jezyka obcego skutecznie, zawsze in-

teresowala nauczycieli jezykéw obcych. To zainteresowanie jest w duzej

mierze powodowane trudnoscia polegajaca na tym, ze ,jezyk” nie jest

typowym przedmiotem szkolnym. Z jednej strony, jezyk jest ,zasobem”

uzywanym przez ludzi do tworzenia senséw i wyrazania znaczen we
wszystkich aspektach zycia, za$ z drugiej strony — w szkole jest zredukowany do tresci
programéw nauczania. Na treéci zawarte w tych programach oraz na sposéb nauczania
jezykdw z pewnos$cia maja wplyw badania dotyczace akwizycji jezyka obcego, a takze zmia-
ny zachodzgce w spoteczenstwie. W artykule omdéwiono trzy nastepujace po sobie fale
skutecznego nauczania jezyka obcego: fale lingwistyczng, fale komunikacyjna i — nazwana
tak przeze mnie — fale globalizacji. Uzycie slowa ,fala’, z inspiracji Graves (2016), ktéra
zastosowata metafore fali do opisu programéw nauczania, wydaje sie trafniejsze niz ,etap”
czy ,czas trwania’, gdyz wszystkie trzy okresy, cho¢ zaprezentowane chronologicznie, jak
prawdziwe fale obecne sg w nauczaniu jezykéw obcych i nie mozna przyjacé, ze pojawienie
sie nowej fali redukuje wystepowanie poprzedniej. Wzajemne przenikanie sie fal powoduje,
ze trafniejsze jest mowienie o mniejszej intensywnosci ich wystepowania niz o catkowi-
tym zaniku. Po wprowadzeniu teoretycznym przedstawiam trzy rozwigzania dydaktyczne,
ktére najmocniej odzwierciedlaja wspélczesne rozumienie skutecznego nauczania jezyka
obcego.

Trzy fale skutecznego nauczania jezyka obcego
Nauczanie, w ktérym jezyk obcy jest rodzajem wiedzy podzielonej na fragmenty do zapre-
zentowania uczniom, to fala lingwistyczna, popularna w latach 60. poprzedniego wieku.
Jezyk jest tutaj rozumiany jako zbidr gramatycznych, morfologicznych i fonologicznych ele-
mentow rzgdzonych przez reguly, ktére uczniowie musza opanowaé. W fali lingwistycznej
potrzeby uczniéw sg mato istotne. Skuteczny nauczyciel to ten, ktérego uczniowie tworza
gramatycznie poprawne dialogi na wybrany temat, zawierajace dobrze dobrane stownic-
two i zaprezentowane bez zarzutu pod wzgledem wymowy.

Pod wplywem rozwoju socjolingwistyki w latach 60. i 80. poprzedniego stulecia
i prowadzonych w tym czasie badan, nastapita zmiana w postrzeganiu jezyka. Okazato
sie, ze fala lingwistyczna nie przygotowuje uczniéw do nalezytego poslugiwania sie je-
zykiem, za$ funkcje jezykowe sa wazniejsze od regut gramatycznych, morfologicznych
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czy fonologicznych. Model kompetencji komunikacyjnej
stal sie waznym punktem odniesienia, co doprowadzito
do rozwoju podejscia komunikacyjnego w nauczaniu je-
zyka i pojawienia sie fali komunikacyjnej. Jezyk jest w niej
definiowany jako komunikowanie sie, ktore zalezy od opa-
nowania umiejetnosci mdéwienia, rozumienia, czytania
i pisania po to, aby osiggngc rézne cele w réznorodnych
kontekstach. Skuteczny nauczyciel to ten, ktéry przygoto-
wuje uczniéw do postugiwania sie jezykiem w celach ko-
munikacyjnych, a lekcje w szkole sa miejscem préb i bte-
déw do odgrywania zadan komunikacyjnych, podobnych
do tych, ktére uczniowie moga napotkaé w przyszlosci.

Z perspektywy czasu wiemy, ze nie wszystkie zalo-
zenia fali komunikacyjnej okazaly sie trafne. Na skutecz-
no$¢ nauczania komunikacyjnego wpltywa to, kim ucznio-
wie sa, dlaczego ucza sie jezyka obcego, czy i jak bardzo
ich potrzeby sa okreslone i odnosza si¢ do bliskiej przy-
szfo$ci. Piszac o dylematach nauczycieli i rozczarowaniu
komunikacyjnym nauczaniem jezykéw obcych, Hanna
Komorowska (2003) wskazala na rozczarowania nauczy-
cieli spowodowane banalng tematyka zycia codziennego
podejmowana na lekcjach, obiecywaniem uczniom plyn-
nosci i swobody komunikacyjnej, ktérej nie osiagaja, a tym
uczniom, ktérzy ptynnosc¢ uzyskuja, zagrozeniem etykie-
towania i zazenowania z powodu btedéw popetnianych na
skutek fosylizacji.

Zaproponowana w tym opracowaniu fala trzecia
— zwana falg globalizacji — nawigzuje do wspodtczesnych
zmian spoteczno-politycznych, niepozostajacych bez
wplywu na nauczanie jezykéw obcych. W fali globaliza-
cji jezyk jest ,zasobem” postugujgcej sie nim osoby naby-
tym w celu osobistego rozumienia Swiata, potrzebnym do
eksploracji tresci, udziatu w projektach edukacyjnych, ko-
rzystania z nowych technologii. Skuteczne nauczanie takze
ulega przedefiniowaniu. Wazne jest teraz nauczanie jezy-
ka do celéw uznanych przez ucznia za wlasne, stanowia-
cych dla ucznia osobista warto$¢, z mozliwoscia wyko-
rzystania w nowych sytuacjach, takze po latach, gdy nie
pamieta sie szczegolow (Wiggins, McTighe 2005: 342, za:
Matsushita 2014). Podkresla si¢ zaangazowanie uczniéw
powodujace glebsze uczenie si¢ niz w fali komunikacyj-
nej, zas zadaniem skutecznego nauczyciela jest projekto-
wanie sytuacji dydaktycznych, o ktérych uczen powie ,Lu-
bie te lekcje, bo jestem zaangazowany, nawet jesli czasami
jest trudno”.

Skuteczne nauczanie jezykéw obcych dzisiaj

W przeciwienistwie do fali komunikacyjnej, wspotcze-
sne skuteczne nauczanie jezykéw obcych powinno by¢
nauczaniem glebokim, opartym na umiejetnosciach
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wyzszego rzedu, dialogu, niezalezno$ci i krytycznosci

w mysleniu. Nie chodzi tu o wprowadzenie wielu metod

czy aktywnosci podczas lekcji, ktére zajmuja czas, choc

przyczyniaja si¢ do niewielkiego przyrostu wiedzy. Waz-
ne jest raczej, aby nauczanie bylo angazujace i glebokie,

a nie wylacznie angazujace. Wykorzystujac koncepcje za-

proponowane przez Entwistle (2009) i Matsushite (2014),

mozna zdefiniowaé wspolczesnie rozumiane skuteczne

nauczanie, w ktérym:

—  obiektem uczenia si¢ jest $wiat, gdzie uczniowie
wchodzg w interakcje z innymi;

— uczniowie staraja sie taczy¢é nowa wiedze z tym, co
juz znaja z wlasnych doswiadczen, i z tym, co bedzie
wazne w przysztosci;

—  promuje si¢ badanie argumentéw i odkrywanie pra-
widlowosci przez samych ucznidw;

— uczniowie rozwijaja $wiadomo$¢ dotyczaca ich wta-
snego rozumienia danego zagadnienia.

W takim nauczaniu nie ma miejsca na traktowanie
wiadomosdci jako oderwanych kawalkéw wiedzy czy bez-
refleksyjnego rutynowego uczenia si¢ na pamie¢, co sta-
nowifo norme w podejsciu lingwistycznym, a nawet brak
jest miejsca na doswiadczanie niepotrzebnego stresu. Jest
to uczenie heurystyczne, oparte na rozwigzywaniu pro-
blemu, do$wiadczaniu eksploracji, przebiegajace w dysku-
sji, debacie, pracy w grupie, ktére to dzialania rozwijaja
wspolczesnie wazne umiejetnosci (np. umiejetno$¢ komu-
nikowania si¢ czy rozwigzywania probleméw) i postawy
(np. postawe przywodztwa czy pracy zespolowej). Przy
spetnieniu tych warunkéw uczniowie maja wiecej mozli-
wosci aktywnego zainteresowania sie trescig i dostrzeze-
nia wartosci jezyka obcego jako przedmiotu szkolnego czy
zadan wykonywanych na lekcjach tego przedmiotu.

Rozwiazania dydaktyczne, ktére wpisuja sie w sku-
teczne nauczanie jezykéw obcych w dobie globalizacji,
zwlaszcza w przypadku nauczania uczniéw ambitnych,
powinny spelnia¢ jak najwiecej kryteriéw prowadzacych
do glebokiego i osobistego rozumienia wiedzy. Ponie-
waz motywacja jest sprawg indywidualng i wewnetrzna,
fatwiej jest nauczycielowi stworzy¢ kontekst nauczania
uznawany przez ucznidw za motywujacy, niz uczniow
zmotywowad¢, co nie oznacza tego samego. Stworze-
nie motywujacego kontekstu nauczania mozna osiaggnac
m.in. poprzez: 1) regularne wymaganie od uczniéw po-
faczenia wiedzy otrzymywanej (internalizacji) z tym, co
zrozumieli, poddali refleksji i sa w stanie sami wyrazi¢
(eksternalizacja); 2) polozenie nacisku na myslenie wyz-
szego rzedu (analize, synteze, ewaluacje) i zadania anga-
zujace umyst (minds-on), bardziej niz na ruch (hands-on)
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(Barkley i in. 2005), pomimo tego, iz ¢wiczenia aktywizu-
jace sa czesto btednie utozsamiane z aktywnoscia fizycz-
ng uczniéw; 3) badanie przez uczniéw wlasnych doswiad-
czen, postaw i wartosci.

Ponizej przedstawiam trzy propozycje dydaktycz-
ne, ktére dobrze ilustruja takie nauczanie: tworzenie
map konceptualnych, metode odwrdconej klasy i dialogi
duoetnograficzne. Cho¢ moga one by¢ powszechnie uzy-
wane przez niektérych nauczycieli (tworzenie map kon-
ceptualnych), znane, lecz jeszcze niestosowane przez in-
nych (metoda odwrdconej klasy), czy zupelnie nieznane
pod przedstawiong tu nazwg (dialogi duoetnograficzne),
moja intencja nie jest ukazanie ich nowatorstwa. Zamie-
rzeniem jest raczej zaprezentowanie tych podejé¢ jako
rozwigzann metodycznych, ktére wpisuja sie¢ w zalozenia
fali globalizacji i dobrze ilustruja wspélczesny stan wie-
dzy na temat tego, jak skuteczne nauczanie jezyka obce-
go moze wygladad.

Mapy konceptualne
Wazna wspdlczesna metoda nauczania prowadzaca do
skutecznego, bo glebokiego przetwarzania wiedzy, sa
mapy konceptualne zwane takze mapami mysli. Mapy
konceptualne, zapoczatkowane teoria uczenia si¢ Au-
subela (1978), stoja w opozycji do pamigciowego uczenia
sie, analogicznie do tego, jak glebokie uczenie si¢ ma sie
do ptytkiego uczenia sie. W praktyce mapa konceptualna
przyjmuje posta¢ diagramu z zaznaczonymi powigza-
niami stownymi badz skojarzeniami powstalymi wokét
tematu centralnego.

Mapy konceptualne moga by¢ wykorzystywane przez
nauczycieli w rézny sposéb. Wedtug Hay i in. (2008), moz-
na je stosowa¢ w nastepujacych sytuacjach edukacyjnych:
—  planowanie lekeji (diagnozowanie, co uczniowie na

dany temat wiedzg),

—  pomiar zmian w konceptualizacjach uczniéw (prze-
prowadzanie pomiaru przed uczeniem si¢ danego
zagadnienia i p6zniej),

— organizacja pracy w grupie (faczenie uczniéw w ze-
spoty, w ktérych uczniowie dziela sie wiedza lub po-
magaja innym),

—  promowanie samooceny (organizowanie pracy w pa-
rach, podczas ktérej uczniowie pokazuja i objasniaja
partnerowi wlasne mapy, co pomaga im doceni¢ inne
rozumienie zagadnienia czy ponownie oceni¢ swoje
zrozumienie),

—  rozpoznawanie btednych koncepcji uczniéw (anali-
zowanie propozycji uczniéw w opisywaniu zagadnie-
nia i wychwytywanie ich btedéw przez nauczyciela),

— rozpoznawanie zdolno$ci (poréwnywanie map

stworzonych przez réznych uczniéw pod wzgledem
oryginalnosci, precyzji wyrazania sie, ilosci informa-
¢ji, sposobu faczenia informagji itp.) (Hay i in. 2008).

Zatem mapy konceptualne moga petni¢ dwie istot-
ne funkcje w nauce jezyka obcego: stanowi¢ narzedzie
uczenia si¢ oraz narzedzie oceny. Pierwsza funkcja jest
szczegOlnie istotna w rozwijaniu refleksji uczniéw, dziele-
niu si¢ wiedzg czy tworzeniu nowej wiedzy. Druga funk-
cja umozliwia nowa forme oceny, ktéra moze polega¢ na
ocenie cech strukturalnych mapy konceptualnej stworzo-
nej przez ucznia na podstawie, np. liczby wygenerowa-
nych kategorii, liczby powigzan w kategoriach czy liczby
stéw w utworzonych powigzaniach. Co wiecej, zastoso-
wanie mapy w funkcji oceny umozliwia réwniez ocene
konceptualnych cech mapy, a wiec postep uczniéw w my-
$leniu wyzszego rzedu i gtebokim uczeniu sie. W ten spo-
s6b mozna uzyska¢ wiedze na temat rozumienia uczniéow
(Czy rozumieja koncepcje w danej kategorii?), ich two-
rzenia wiedzy (Czy utworzyli nowe koncepcje, aby po-
wiaza¢ kategorie?), struktur powigzan zaproponowanych
przez uczniéw (Czy linie pomiedzy kategoriami wyrazone
sa odpowiednimi i poprawnymi stowami?), doboru stéw
(Czy potaczenia pomiedzy kategoriami wyrazone sa od-
powiednimi i poprawnymi sfowami?), sposobéw taczenia
koncepcji z problemem centralnym (Czy polaczone przez
uczniéw tresci odnosza sie do zagadnienia centralnego?).

Odwroécona klasa

Zasadniczg cecha odwrdconej klasy jest rezygnacja z tra-
dycyjnego schematu lekeji, ktéry zwykle polega na trzech
elementach: zaprezentowaniu nowego materialu przez
nauczyciela, wykonaniu odtwérczych i kierowanych
¢wiczen jezykowych przez uczniéw oraz samodziel-
nym i twérczym produkowaniu form jezykowych przez
uczniéw. W odwréconej klasie role nauczyciela i ucznia
sa zamienione. Czas prezentacji nowego materiatu jest
przeniesiony do srodowiska pozaszkolnego, najczesciej
internetowego, gdzie uczniowie sa odpowiedzialni za za-
poznanie sie z trescia przed lekcja. Odbywa sie to zwykle
poprzez kilkakrotne czytanie, ogladanie krétkich filméow
wideo z prezentacjami nauczyciela, samodzielne préby
zrozumienia zagadnienia, czesto ze sprawdzeniem sie
w formie pytan zamknietych, dostarczajacych natychmia-
stowa informacje zwrotng. Innymi stowy, to, co zwykle
miato miejsce na lekcji w szkole, odbywa sie w srodowisku
pozaszkolnym. Dzieki takiemu ,wstepnemu” przygotowa-
niu sie uczniéw, nauczyciel ma wiecej czasu na prace nad
rozwojem podopiecznych podczas lekcji. Wtedy utrwala
absorpcje materialu przez ucznidéw, organizujac rézne

55



METODYKA

formy ich wspoélpracy w trakcie lekcji, mozliwosci uczenia
sie od siebie czy rozwigzywanie probleméw dotyczacych
omawianego zagadnienia w innym kontekscie niz napo-
tkanym podczas pracy wlasnej (Gruba i in. 2016).

Praca metoda odwrdconej klasy tworzy srodowisko
uczenia sie na wzdr prawdziwego ,spoleczenstwa’, w kté-
rym uczniowie rozwigzuja problemy. Czasami wazne jest
wykazanie nie samej wiedzy, lecz umiejetnosci jej wykorzy-
stania poprzez dyskusje, zapytania czy watpliwosci rozwie-
wane podczas lekeji, w trakcie formalnego nauczania na-
stepujacego po samodzielnym uczeniu sie. W ten sposéb
uczniowie rozwijaja umiejetnosci wyzszego rzedu, prowa-
dzace w konsekwencji do nabycia nowych kompetencji.

Cho¢ nie istnieja jednoznaczne dowody na to, ze me-
toda odwrdconej klasy dostarcza lepszych efektéw ucze-
nia sie jezyka obcego niz nauczanie tradycyjne (Kern
2014), z pewnoscia moze by¢ wykorzystana do ¢wiczen
komunikacyjnych. Czas przygotowania przed lekcja moz-
na przeznaczy¢ na utrwalenie sfownictwa i struktur bez
intencji komunikacyjnej, za$ sesje w klasie poswieci¢ za-
daniom komunikacyjnym. Dzieki temu uzyska sie¢ wie-
cej czasu na te ¢wiczenia, nie tylko pod wzgledem zwiek-
szenia ich liczby, ale takze podniesienia jakosci. Oznacza
to, ze ¢wiczenia o nizszym priorytecie (powtarzanie stow
i struktur w znanych kontekstach, rekonstruowanie tekstu
itp.) uczniowie wykonuja samodzielnie, za$ w klasie, pod
kontrola nauczyciela, korzystaja z zadan opartych na tym,
co sami zdobyli, ale znacznie poglebionych, doprecyzowa-
nych i opartych na wspélpracy z innymi. Przyjmujac ro-
le konsultanta, nauczyciel zadaje uczniom niebanalne py-
tania i ,zaburza” ich plytkie rozumienie materiatu. Warto
pamieta¢ o tym, Ze jesli samodzielna internalizacja mate-
riatu jest niskiej jakosci, zajecia w klasie nie beda aktywi-
zujace dla uczniéw. Jesli jednak taki model pracy zostanie
przez uczniéw zaakceptowany, ich rozumienie i utrzyma-
nie wiedzy bedzie glebsze. Posiadana wiedza uczniéw zo-
stanie polaczona z nowymi informacjami, a dzieki temu
zrekonstruowana i utrwalona.

Prawda jest, ze metoda odwrdconej klasy lepiej
sprawdza si¢ przy nauczaniu konkretnych tresci (np. wlek-
cjach wykorzystujacych podejécie CLIL) niz w zachecaniu
uczniéw do komunikacji. Istotne jest réwniez, ze powo-
dzenie lekcji zalezy od uprzedniego, niezwykle starannego
opracowania materialéw dla uczniéw do przygotowania
sie do zaje¢ w domu, np. wyktadow wideo, testéw czy qu-
izéw sprawdzajacych zrozumienie tematu. Niemniej jed-
nak, nalezy podkresli¢, ze tym, co odwrdcona klasa wnosi
do edukacji, jest pedagogika stawiania problemdw, a tak-
ze eksternalizacja tresci samodzielnie zdobytych przez
uczniéw i wszystkie korzysci z tym zwiazane.
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Dialogi duoetnograficzne

Ostatnia proponowang przeze mnie metoda prowadza-
cg do skutecznego nauczania jezyka obcego sa dialogi
duoetnograficzne przeprowadzane przez ucznidw, opar-
te na jakosciowej metodzie badawczej — duoetnografii
— zainicjowanej przez Sawyera i Norrisa (2013). Wedtug
tych badaczy, w duoetnografii dwie (badZ wiecej) osoby
pracuja w tandemie, aby dokonywac¢ namystu i kwestiono-
waé przywolane przez siebie historie, wspomnienia, tek-
sty, zdarzenia krytyczne dotyczace znaczert nadawanych
przez nich samych swoim wlasnym biografiom i zainspi-
rowanych przez temat lekcji. Badacze duoetnografii do-
daja, ze osoby przeprowadzajace dialog duoetnograficzny
powinny rézni¢ sie od siebie znaczaco, np. pod wzgledem
plci, zainteresowarn, miejsca zamieszkania itp. Dialogi du-
oetnograficzne polegaja na polaczeniu dwdch elementéw:
opowiadania (co wazne jest przy promowaniu sprawnosci
moéwienia w nauczaniu jezykéw obcych) i biografii ucznia
(co nie jest bez znaczenia przy nacisku na personalizacje
nauczania w dydaktyce jezykéw obcych).

Dialogi duoetnograficzne moga dotyczy¢ prawie kaz-
dego aspektu zycia uczniéw. W celu lepszego zrozumienia
postuze sie przyktadem. Wyobrazmy sobie, ze tematem
lekcji sa zabytki Paryza. Zanim nauczyciel wprowadzi te-
mat i opowie o zabytkach Paryza czy pokaze uczniom film
o tym mieécie, prosi uczniéw o porozmawianie o Paryzu
w parach w odniesieniu do swoich biografii. Takie rozmo-
wy moga dotyczy¢ ich wyobrazen o Paryzu, by¢ moze wi-
zyt czy filméw na temat Francji, skojarzen, faktow, ktére
znaja, badz tych, o ktérych slyszeli. Moga takze péjs¢ da-
lej i zastanawia¢ sie np. dlaczego tematem sa zabytki Pa-
ryza, co uczniowie sadza o uczeniu si¢ kultury wysokiej,
czy kultury mozna nauczy¢ sie przez opowiadanie o niej,
czy trzeba jej doswiadczy¢, jak to wyglada(to) w ich przy-
padku itp. Zaleca sig, aby dialog duoetnograficzny byl re-
jestrowany na urzadzeniu mobilnym, po czym uczniowie
dokonuja uproszczonej transkrypcji. Na podstawie otrzy-
manego tekstu — rejestracji rozmowy duoetnograficznej
— moga sporzadzi¢ notatke na temat wlasnych przekonan
(np. o tym, jakie jest zdanie danego ucznia na omawiany
temat) czy stanu wiedzy dotyczacej omawianego w pa-
rze zagadnienia (np. ile uczen zna zabytkéw w Paryzu),
notatke o przekonaniach kolegi dotyczacych tego same-
go tematu (np. jakie jest zdanie kolegi na temat zwiedza-
nia miast, czy lubi taka forme spedzania czasu itp.), po-
réwnac obie konceptualizacje (np. czy i w czym uczniowie
sie réznig), a takze oceni¢, czy dokonac refleksji odnosnie
do tego, czego dany uczen dowiedziat si¢ o koledze (np.
czy jest co$, czego o nim nie wiedzial), o sobie (np. czy
nie okazal si¢ ignorantem, ktéry nie ogladat zadnego filmu
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o Paryzu), o jego stosunku do zagadnienia (np. dlaczego
zaklada(l), ze temat zabytkéw jest nudny), o koledze (np.
skad znal dany film i styszal, ze jego rezyser mieszka w Pa-
ryzu), o stosunku kolegi do omawianego zagadnienia (np.
ile on wie o konkretnym filmie), o rozmowie na dany te-
mat (np. dlaczego dany uczen nigdy nie rozmawiat o tym
z tg czy inng osoba), o prawdopodobnej genezie wlasnych
pogladéw (np. dlaczego w rodzinie ucznia zawsze uwaza-
no, ze wolny czas najlepiej spedza¢ aktywnie, uprawiajac
sport, i nigdy nie zwiedzano miast pod katem muzeéw,
galerii, ko$ciotéw), o prognozach na przyszto$¢ (np. uczen
odkrywa, jakie luki ma w wiedzy ogdlnej) itp.

W $wietle wspélczesnego rozumienia skutecznego
nauczania dialog duoetnograficzny spetnia kilka waznych
funkcji. Najwazniejsze z nich to funkcja poznawcza, inte-
grujaca, upelnomocniajaca, transformacyjna i kreatywna
(Werbiriska 2017)*.

Funkcja poznawcza wydaje sie najbardziej oczywi-
sta, gdyZz polega na nabyciu nowej wiedzy zaoferowanej
przez partnera podczas rozmowy. Istotna kwestia wyda-
je sie spojrzenie na zagadnienie z innej perspektywy (per-
spektywy partnera), a popieranie sadéw doswiadczenia-
mi biograficznymi pozwala glebiej i szerzej zrozumied,
jak wydarzenia zyciowe wplywaja na decyzje. W ten spo-
s6b uczniowie mogg zdoby¢ warto$ciowa wiedze na temat
wlasnego sprawstwa, informacje o tym, czy ulegaja innym
w swoich decyzjach, co lubig i dlaczego tak jest. Moga tak-
ze pozyskac¢ nieoceniong wiedze na temat wlasnych prze-
konar, ktére czesto determinuja ich dziatania i zachowa-
nia. Jednym stowem, dyskutowanie na tematy dotyczace
uczniéw — omawianie przez nich problemu na przykia-
dzie ich wtasnych przezy¢ — moze rzuci¢ $wiatlo na wiele
nowych aspektéw, takze na to, jakim ludzmi chcieliby sie
sta¢ w przysztosci.

Funkcja integrujgca wyraza sie w rozwijaniu poczu-
cia przynaleznosci do spolecznosci. Poniewaz dialogi du-
oetnograficzne odbywaja sie poprzez rozmowy z inng
osoba, méwienie o wlasnych przezyciach powoduje na-
wiazanie relacji z innym uczniem, takze uczacym sie jezy-
ka obcego. Takie rozmowy moga poméc w zmniejszaniu
poczucia odosobnienia, samotnosci, innosci, jak réwniez
w zwiekszaniu odwagi rozmawiania o sobie w sposéb kry-
tyczny. Niekiedy mlode osoby, w okresie formowania sie
ich tozsamosci, dochodza do wniosku, ze btedy, potknie-
cia czy wady sa tylko ich udziatem. Inni z kolei moga uwa-
zaé, ze ich do$wiadczenia sa typowe, do momentu, gdy
sami nie poréwnajg swoich przezy¢ z do$wiadczeniami

innych. Duoetnograficzna dyskusja na temat tego, co two-
rzy réznorodnos¢ w klasie jezyka obcego, moze stac sie
interesujaca i poglebiong rozmowa z partnerem, za$ na-
wiazana w jej trakcie interakcja dostarczy¢ nowej wiedzy
i pozytywnych relacji wzgledem drugiej osoby.

Funkcja integrujaca przyczynia si¢ do powstania
funkcji upetnomocniajgcej. Oznacza to, ze uczniom, kté-
rzy przedyskutowali dana kwestie w parach i w $wietle
swoich doswiadczen skonstruowali nowa wiedze, fatwiej
jest méwi¢ wlasnym glosem. Poparcie wlasnych sadéw
przezyciami biograficznymi jest autentycznym zaangazo-
waniem si¢ w problem. Uczniowie opowiadaja o swoim
obcowaniu z danym zagadnieniem i sytuacjach, w ktérych
sie znalezli. Nie ma tu pustych form przekazu, gdyz po-
szukuje si¢ wiedzy subiektywnej, poszerza wiedze obiek-
tywna, a takze dostarcza dowoddéw na istnienie tej dru-
giej. Jest to takze zacheta do zastanowienia sig, czym jest
omawiane na lekcji zagadnienie, kto dysponuje wiedza
na jego temat, jak mozna te wiedze sprawdzi¢, jak nale-
2y ja mierzy¢. Upelnomocnienie ucznia i jego subiektyw-
nej wiedzy powoduje, ze uczen zaczyna krytycznie mysle¢
i, niczym w procesie badawczym, w obecnoéci partnera
rozmowy, na nowo konstruowa¢ swoja biografie, w kté-
rej tematy sa dyktowane poprzez podobienistwa i czesto-
tliwo$¢ wystepowania.

Prawdopodobnie najwazniejsza z punktu widzenia
przyszlosci uczniéw jest funkcja transformacyjna. Stwo-
rzenie sytuacji, w ktérej rozméwcy moga podjac refleksje,
wyartykutowa¢ swoje mysli, dokona¢ rekonceptualizacji
swoich przezy¢, zanalizowac wlasne przekonania i warto-
$ci, moga pozostawi¢ slad na zawsze (Li 2017: 185). Ta-
kie sytuacje moga skutkowac dalszym otwarciem uczniéw
na zlozono$¢ probleméw, stanowic zachete do rozwazania
zagadnien z wielu perspektyw, inspirowaé ciekawos¢ i ba-
danie siebie poprzez konwersacje z innymi. Mozna powie-
dzie¢, ze dialogi duoetnograficzne sg Zrédtem transforma-
¢ji dostarczajacej dowoddw na uczenie sie¢ oséb bioracych
w nich udzial.

Stosowanie podejécia duoetnograficznego moze tak-
ze pelni¢ funkcje kreatywng, promowang we wspolcze-
snej szkole, pod wzgledem rozwijania refleksji uczniéw.
Rozmowa na temat wybranego zagadnienia nie jest pi-
saniem tradycyjnego wypracowania ,w pojedynke” Jest
rozmowa z innym uczniem, w ktérej postawa dopytuja-
ca czy poszukujaca to stanowisko przyjete od samego po-
czatku trwania konwersacji. W przeciwienstwie do trady-
cyjnego wypracowania, hie ma tu narzuconego sposobu

1 Te same funkcje wyr6znitam w okresleniu zalet badania duoetnograficznego, ale w odniesieniu do rozwijania refleksyjnosci przysztych nauczycieli jezyka angielskiego

(Werbinska 2017).
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przeprowadzania rozmowy duoetnograficznej. W zamian
jest niepewno$¢, emergentyzm i chaos poznawczy. Jest tez
uczenie si¢ z dostrzegania niuanséw omawianych zagad-
nien, w szczegdlnosci w odniesieniu do przywolywanych
do$wiadczert wiasnych. Zycie rozméwey jest traktowa-
ne jako tekst czy, jak podaja Sawyer i Norris (2013), miej-
sce archeologicznych wykopalisk, a wydarzenia jako dane,
ktérych poréwnywanie i towarzyszaca temu dekonstruk-
cja znaczen prowadzi do innego (kreatywnego) i poglebio-
nego rozumienia zagadnienia.

Podsumowanie

Mozna powiedzie¢, ze oméwione tu propozycje dydak-
tyczne stanowia pole eksploracji dla uczniéw odnosnie do
kwestii, ktére maja dla nich osobista warto$¢ i moga zo-
sta¢ wykorzystane w przysztosci. W doswiadczaniu kaz-
dej z nich uczniowie wyrazaja swoje prawdy, prezentuja
osobiste rozumienie senséw i znaczenn podejmowanych
przez nich zagadnien, a tym samym dokonuja dekonstruk-
cji swoich wczesniejszych przekonan. Przy projektowaniu
struktury mapy konceptualnej i zastanawianiu sie nad
jej powiazaniami czy zderzeniem wlasnego zrozumienia
problemu z pytaniami nauczyciela dotyczacymi tego pro-
blemu w pracy metoda odwrdconej klasy, czy w trakcie
rozmowy duoetnograficznej z osoba prezentujaca inne
rozumienie znaczen, uczen wkracza do przestrzeni trze-
ciej (Bhabha 1994), w ktdrej jego poprzednia wiedza jest
rekonstruowana. Wéwczas nastepuje glebokie uczenie sie
uwarunkowane wyraznym wyartykutowaniem réznic (in-
terakcja z nowa wiedzg), zakwestionowaniem dotychcza-
sowych sadéw (aspekt temporalnosci), negocjowaniem
nowych znaczen (poszukiwanie prawidlowosci), a takze
przekonaniem o zasadno$ci rekonceptualizacji (nabycie
nowej $wiadomosci), z ktorych wszystkie spelniaja kry-
teria wspolczesnie rozumianego skutecznego nauczania
jezykéw obcych. W takim nauczaniu osiggniecia uczniow
nie wynikajg bezposrednio z nauczania, ale sg konsekwen-
cja uczenia sie w motywujacym $rodowisku stymulowa-
nym przez nauczanie.

BIBLIOGRAFIA

> Ausubel, D. (1978), In defense of advance organizers: A reply
to the critics, ,Review of Educational Research’, nr 48, s. 251-257.

58

> Barkley, E.E, Cross, K.P., Major, C.H. (2005), Collaborative
learning techniques: A handbook for college faculty, San Francisco:
Jossey-Bass.

> Bhabha, HK., (1994), The location of culture, New York:
Routledge.

> Entwistle, N. (2009), Teaching for understanding at univer-
sity: Deep approaches and distinctive ways of thinking, New York:
Palgrave Macmillan.

> Graves, K. (2016), Language curriculum design, [w:] The Ro-
utledge handbook of English language teaching, London: Routledge.
> Gruba, P, Hinkelman, D., Cardenas-Claros, M.S. (2016),
New technologies, blended learning and the ,flipped classroom;
[w:]. The Routledge Handbook of English Language Teaching, Lon-
don: Routledge.

> Hay, D., Wells, H., Kinchin, L. (2008), Quantitative and qu-
alitative measures of student learning at university level, Higher
Education’, nr 56/2, s. 221-239.

> Kern, R. (2014), Technology as pharmakon: The promise
and perils of the Internet for foreign language education, ,Modern
Language Journal’, nr 98/1, s. 340-357.

> Komorowska, H. (2003), Dylematy nauczania jezykow ob-
cych, [w:] Problemy lingwistyki i nauczania jezykéw obcych, Bialy-
stok: Uniwersytet w Biatymstoku.

> Li, L. (2017), Social interaction and teacher cognition, Edin-
burgh: Edinburgh University Press.

> Matsushita, K. (2014), Deep active learning, Cham: Sprin-
ger.

> Werbinska, D. (2017), Wykorzystanie duoetnografii jako in-
nowacyjnego podejscia w rozwijaniu refleksji przysztych nauczy-
cieli jezyka obcego, ,Neofilolog’, nr 51/1, s. 59-74.

> Sawyer, R.D., Norris, J. (2013), Duoethnography, Oxford:
Oxford University Press.

> Wiggins, G., McTighe, J. (2005), Understanding by design,
Alexandria: ASCD.

DR HAB. DOROTA WERBINSKA Profesor w Akademii Po-
morskiej w Stupsku. Przez wiele lat petnifa funkcje doradcy metodycz-
nego oraz konsultanta jezykéw obcych w Osrodku Doskonalenia Na-
uczycieli w Stupsku. Jest autorka 4 ksigzek oraz prawie 80 artykutow
i rozdziatéw w monografiach publikowanych w Polsce i za granica. Jej
zainteresowania badawcze to: tozsamo$¢ nauczyciela jezyka obcego, me-
tody jako$ciowe w glottodydaktyce, narracje na temat uczenia sie i na-

uczania jezykéw obcych.

1€ZYKI OBCE€ w szkole 5/2019



Rozwdj sprawnosci interakcji ustnej
W hauczaniu jezyka prawniczego

PAULINA DWUZNIK W procesie komunikacji interakcja jest oczywistosciag. Dziatania jezykowe doty-
czg komunikacji, zatem kwestie sprawnosci w zakresie interakcji sg bardzo istotne

W uczeniu (sie) jezyka obcego, w tym specjalistycznego.

nterakcja ustna jest dzialaniem jezykowym, w ktérym bezposredni udzial bierze

dwdch lub wiecej uzytkownikéw jezyka albo oséb uczacych sie. ,W dziataniach inte-

rakeyjnych uzytkownik jezyka wystepuje na zmiane jako rozmawiajacy z jednym lub

kilkoma rozméwcami i jako stuchacz, tworzac w ten sposéb wspdlnie rozmowe, czyli

negocjujac znaczenia zgodnie z okre$lonymi strategiami wspétpracy” (ESOK] 2003:
73). Nie mozna jednak powiedzie¢, ze interakcja jest sumg dziatan receptywnych i produk-
tywnych, gdyz ze wzgledu na duza szybko$¢ wymiany komunikatéw oraz sprzezenie mo-
wienia ze stuchaniem wymaga ona, oprécz stosowania wszystkich strategii recepcji i pro-
dukcji, takze strategii ciaglego zarzadzania procesem wymiany informacji. Gléwnym celem
interakeji jest zbudowanie wspdlnej wypowiedzi, co wymaga od rozméwcéw stosowania
strategii wspolpracy interpersonalnej i ideologicznej, czyli préby zblizenia sie do siebie roz-
méwcdw (ESOK] 2003: 81). Przystepujacym do interakcji rozméwcom zawsze przy$wieca
jeden cel. Nawet w przypadku np. negocjacji, gdzie strony dialogu maja odmienne interesy,
ich celem jest wypracowanie konsensusu i np. zawarcie ugody czy satysfakcjonujacego po-
rozumienia. Nalezy rozrézni¢ kilka rodzajéw interakcji jako elementu procesu nauczania/
uczenia sie. Przedmiotem badan glottodydaktycznych jest bowiem zaréwno interakcja za-
chodzgca migedzy nauczycielem a osobami uczacymi si¢ czy miedzy uczniami nawzajem,
jak i proces nauczania interakeji jako dziatania jezykowego, ktéry wydaje sie szczegdlnie
wazny w nauczaniu jezykéw specjalistycznych. Wedlug bardziej szczegétowego podziatu
interakcja ustna obejmuje przede wszystkim: rozumienie rozméwcy, rozmowe, dyskusje
nieformalng, dyskusje formalna, wspélprace zorientowang na cel, pozyskiwanie towaréw
i ustug, wymiane informacji, prowadzenie wywiadu i bycie jego podmiotem, korzystanie
z telekomunikacji. Interakcja stanowi takze fundament uczenia si¢ (CEFR 2018: 82-83).
Przyktadami dzialan interakcyjnych w jezyku prawniczym sa: wywiad z klientem, udzie-
lenie porady prawnej, rozpoczecie wspétpracy z klientem czy negocjacje umowy przez
prawnikéw.

Cechy i funkcje interakcji ustnej

Podstawowe cechy interakcji ustnej w poréwnaniu z interakcja pisemna to: spontanicz-
ny charakter, duza predkos¢, wzajemny wplyw uczestnikéw, wymiana komunikatéw,
reaktywnos¢, negocjowanie oraz wspoltworzenie znaczen, dwukierunkowosé komuni-
kacji, wspolpraca, sprzezenie ze stuchaniem, efektywno$¢ przekazywania komunikatu,
a takze z reguly mniejsza poprawnosé¢ jezykowa (Spiewak 2016: 50). Poza tym, cecha
charakterystyczng interakcji ustnej jest mniej lub bardziej §wiadome stosowanie przez
rozmoéwcéw elementéw paralingwistycznych, takich jak: jezyk ciata, $rodki prozodyczne

59



METODYKA

i pozalingwistyczne $rodki akustyczne. Jezyk ciata obej-
muje nie tylko bardzo lubiane przez prawnikéw, czesto
wyuczone, gesty, lecz takze mimike, kontakt wzrokowy,
dystans czy niekiedy kontakt fizyczny. Srodki prozodycz-
ne to z kolei jakos¢ glosu, wysoko$¢ tonu, glosnosé czy
zamierzone wydluzanie niektérych glosek w celu zwré-
cenia uwagi rozmoéwcy. Pozalingwistycznymi $rodkami
akustycznymi sa natomiast wszelkiego rodzaju dzwieki
niosace tradycyjne znaczenia, ale nienalezace do systemu
fonologicznego (ESOK] 2003: 84—85). Ponadto, interakcje
w jezyku prawniczym charakteryzuje duza redundancja
ze wzgledu na czeste powtérzenia, dazenie do precyzji je-
zyka, uzycie terminéw specjalistycznych, duza ilo§¢ pytan
otwartych, zamknietych i naprowadzajacych, stosowanie
strategii unikania odpowiedzi i zmiany tematu.

Wedlug najnowszej wersji CEFR — Companion Volu-
me with New Descriptors (2018) podstawowymi funkcja-
mi interakcji sa funkcja interpersonalna, wspdtpraca oraz
funkcja transakcyjna. W jezyku prawniczym funkcja inter-
personalna realizowana jest poprzez nawiazanie, utrzyma-
nie czy zakonczenie wspétpracy z klientem oraz budowa-
nie zaufania. Wspolpraca zachodzi w kazdym przypadku
realizowania wspdlnego celu interakcji, np. przy opraco-
wywaniu umowy, przygotowaniu zeznania czy ustalaniu
linii obrony. Przy sprzedazy ustug czy negocjacjach ceny
mamy do czynienia z funkcjg transakcyjng.

Umiejetnosci konieczne do prowadzenia
skutecznej interakcji w jezyku prawniczym

W trakcie swojej pracy zawodowej osoby wykonujace za-
wody prawnicze wchodza w interakcje ustne i pisemne
zaréwno z innymi prawnikami, jak i z laikami. Stwarza
to specyficzne trudnoséci, gdyz klienci, swiadkowie czy
eksperci z innych dziedzin, niedysponujacy gruntowna
wiedza prawnicza lub majacy wiedze z innych obszaréw
prawa, postuguja sie takze innymi terminami. Dodatkowe
wyzwanie w interakeji specjalistycznej stanowia terminy
nieprzettumaczalne, czesto nowo powstale w orzecznic-
twie europejskim, czy przepisy sformutowane w miedzy-
narodowym angielskim Unii Europejskiej, ktére prawnik
musi objasni¢ laikowi, a ktére niewiele maja wspélnego
z jezykiem angielskim stosowanym przez rodzimych uzyt-
kownikéw (Robertson 2012: 1234). Umiejetnos¢ przela-
czania kodéw w trakcie rozmowy stanowi o sprawnosci
interakcji oraz o skutecznosci osiagniecia zamierzone-
go celu komunikacyjnego. Sprawny rozméwca musi by¢
zatem w stanie poda¢ definicje terminéw, w przystepny
sposob wyjasni¢ niescistosci, poda¢ przyktady, odpowied-
nio parafrazowaé oraz dysponowaé bogatym zasobem
stownictwa, ktére umozliwi np. podanie synoniméw czy
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antonimdéw w sytuacji wymagajacej wyjasnienia omawia-
nych tresci.

Latwo dostrzec, ze wymienione umiejetnosci to jed-
nocze$nie umiejetnosci sprawnego glottodydaktyka. In-
ng wazng umiejetnoscia jest ciggla kontrola zrozumienia
wypowiedzi, zadawanie pytan kontrolnych, uzywanie po-
wtoérzen tresci uwazanych za najistotniejsze oraz konco-
we podsumowanie interakcji. W interakcji, w ktérej roz-
moéwcow dziela takze réznice kulturowe i ideologiczne,
nieocenionym elementem jej planowania jest zapoznanie
sie z kulturg prowadzenia interakcji ustnej kraju, z ktére-
go pochodzi rozméwca. Waznym elementem nauczania
interakcji jest zatem rozwdj kompetencji interkulturowej,
a zatem zdolnosci ucznia do adekwatnego zachowania sie
w sytuacjach zetkniecia sie z przedstawicielami innych
kultur (Banach 2003: 3).

Znajomo$¢ ogdlnie przyjetych norm zachowa-
nia i formul jezykowych dotyczacych powitania, kolej-
noéci zabierania glosu w rozmowie czy konczenia jej sa
niezbednymi elementami ksztalcenia. Szczegélnie inte-
rakcja z klientem obcojezycznym, ktéry znalazt sie w sytu-
acji stresujacej i wymaga pomocy, przebywajac na teryto-
rium najczesciej obcego panstwa, wymaga od specjalisty
— prawnika — duzej biegtosci w budowaniu warunkéw
interakcji.

Strategie interakcyjne
Podstawowymi strategiami dziatan interakcyjnych, po-
dobnie jak w przypadku recepcji i produkgji, sa: planowa-
nie, wykonanie, ocena i korekta wypowiedzi (ESOK] 2003:
82). Etap planowania wymaga wyznaczenia nadrzednego
celu interakeji, okreslenia luki informacyjnej oraz wybo-
ru schematu interakcji. Prawnik przygotowujac sie do
rozmowy z klientem, powinien opracowaé chronologie
rozmowy, przygotowaé pytania i ewentualnie krétki plan
(checklist). Etap wykonania wymaga stosowania strategii
rozpoczynania, podtrzymywania, wznawiania, podsu-
mowywania i koniczenia interakcji. Prawnik musi wyko-
rzysta¢ umiejetnosci jezykowe i pozajezykowe, takie jak:
umiejetno$¢ stworzenia odpowiednich warunkéw do in-
terakcji (small talk), umiejetno$¢ sterowania rozmowsg,
rozpoznawanie strategii unikania odpowiedzi, potwier-
dzenie zrozumienia, prosbe o pomoc w zrozumieniu, nie-
kiedy wielokrotne powtdrzenia tego samego pytania oraz
dazenie do zblizenia sie stanowisk rozmoéwcdw.
Dodatkowe strategie stosowane podczas interak-
cji ustnej to: wszelkiego rodzaju strategie monitoro-
wania wypowiedzi, ciaglej kontroli zrozumienia, po-
twierdzania zrozumienia wypowiedzi rozmdwcy czy
nawiazywania do wczesniejszych wypowiedzi wlasnych
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oraz rozméwcy/rozméwcéw. Strategie te wymagaja wyz-
szego poziomu kompetencji jezykowej oraz zdolno-
$ci koncentracji i zarzadzania procesem uwagi. Czasami
(np. w przypadku dtugich rozméw z klientami czy spotkan
w wiekszym gronie ekspertéw) nalezy sporzadzaé notatki
z interakcji ustnej, by méc sprawnie nawigzywac do weze-
$niejszych tresci. Techniki robienia notatek przy jedno-
czesnym $ledzeniu przebiegu interakcji ustnej sa kazdo-
razowo pomocne i bardzo przydatne takze w przypadku
mediacji jezykowe;j.

Etap oceny interakcji wymaga udzielenia odpowiedzi
na pytanie czy cel interakcji zostat osiagniety. Moze to na-
stapi¢ w momencie podsumowywania interakcji i zadawa-
nia pytan kontrolnych. Korekta polega na powrocie do in-
terakeji, prosbie o wyjasnienie oraz udzieleniu wyjasnien,
np. uécisleniu niejasnych terminéw czy sformutowar.

Innymi przykladami strategii interakcji ustnej sa:
zabieranie glosu, podtrzymywanie wypowiedzi, odda-
wanie glosu innej osobie, podsumowywanie, zadawanie
pytan, udzielanie odpowiedzi, prosba o wyjasnienie, uzu-
pelnianie, nawiazywanie czy korekta wypowiedzi, a tak-
ze strategie uzupelniajace, takie jak wspétpraca, organiza-
cja wypowiedzi czy nawet strategie unikania odpowiedzi
(Stenstrom 2014: 132). Powyzsze strategie sa niewatpli-
wie wykorzystywane w interakcji zawodowej oséb wy-
konujacych zawody prawnicze i jako takie sg tez niezwy-
kle istotne jako elementy nauczania tej odmiany jezyka
specjalistycznego.

Nauczanie interakcji ustnej

Z badania przeprowadzonego wsréd nauczycieli réz-
nych odmian jezykéw specjalistycznych wynika, Ze naj-
istotniejszymi czynnikami wplywajacymi na interakcje
nauczyciel-uczenn s3: autentyczno$¢ tresci nauczania,
wiedza specjalistyczna, niehomogenicznos¢ grupy, re-
gularno$¢ uczestnictwa w zajeciach oraz cel zaje¢/moty-
wacja (Kic-Drgas 2017: 213). Nauczyciele bioracy udzial
w badaniu podkreslali konieczno$¢ kolaboracyjnego
charakteru procesu nauczania jezykéw specjalistycznych
ze wzgledu na réznice poziomu wiedzy specjalistycznej
uczniéw i nauczyciela. Badani zwracali uwage na mozli-
wos$¢ odwolania sie do wiedzy specjalistycznej uczniow
w przypadku watpliwo$ci nauczyciela oraz na koniecz-
no$¢ uzupelniania wiedzy nauczyciela np. poprzez kon-
sultacje ze specjalistami z danej dziedziny. Wyniki badania
koresponduja z wnioskami innych ekspertéw, ktérzy po-
stuluja konieczno$¢ dalszych badan dotyczacych wplywu
poziomu wiedzy specjalistycznej ucznia i nauczyciela oraz
sprawno$¢ przekazywania tej wiedzy na uklad glottody-
daktyczny (Szerszen 2014: 113).

Niewatpliwie kolaboracyjny charakter zaje¢ z je-
zykéw specjalistycznych oraz poczucie autentycznosci
i przydatnosci nauczanych tresci maja ogromny wplyw
na jako$¢ interakcji pomiedzy uczniami a nauczycie-
lem. Spore znaczenie maja takze kompetencje spolecz-
ne, umiejetno$¢ stworzenia atmosfery zaufania oraz
usuwanie rozmaitych barier w przestrzeni klasowej (za-
réwno materialnych, jak i niematerialnych). Wplyw na
jakos¢ interakeji ustnej ma réwniez zmniejszanie fizycz-
nego dystansu miedzy uczniami oraz miedzy uczniami
a nauczycielem, dynamika uczestnikéw aktéw komuni-
kacyjnych — zmiana organizacji sali wyktadowej, prze-
mieszczanie si¢ i wymiana rozméwcéw — oraz tworzenie
wlasciwych materialéw, ktére stanowia bodzce do pod-
jecia interakcji.

Nauczanie dzialan interakcyjnych w jezyku spe-
cjalistycznym musi opierac si¢ na tworzeniu sytuacji jak
najbardziej zblizonych do sytuacji autentycznych. Przy-
ktadami takich sytuacji w kontekscie jezyka prawnicze-
go moga by¢: wywiad, przestuchanie, konferencja praw-
nika z klientami, negocjacje. Ciekawym rozwigzaniem sg
w tym przypadku zadania typu ask-an-expert, ktérych
podstawa jest wlasnie zwrdcenie si¢ o porade do specja-
listy z danej dziedziny. ,Jest to sytuacja, z ktéra uczacy
sie moze mie¢ do czynienia w przysztej pracy, co stanowi
czynnik motywujacy do rzetelnego wykonania zadania.
Zarazem uczen oswaja si¢ z medium, ktére bedzie wyko-
rzystywal w pézniejszej rzeczywistej komunikacji zawo-
dowej” (Gajewska, Sowa 2014: 268).

Nauczanie interakcji w jezyku prawniczym polega
przede wszystkim na ¢wiczeniu umiejetnoéci konwersa-
cyjnych, w tym: umiejetnosci rozpoczynania i koniczenia
rozmowy, umiejetnosci zabierania i oddawania glosu,
zmiany tematu czy nawet przerwaniu rozmoéwcy (Grze-
lak 2010: 272).

Cwiczenia interakcyjne sa wstepem i przygotowa-
niem do ¢wiczent mediacyjnych, a zatem do posrednicze-
nia w procesie komunikacji. Rola nauczyciela jest two-
rzenie scenariuszy jak najbardziej zblizonych do sytuacji
rzeczywistych oraz banku najbardziej przydatnych for-
mul i struktur jezykowych (Grzelak 2010: 273).

Przyktad zadania do ¢wiczenia interakcji ustnej

Przykladem zadania majacego na celu ¢wiczenie dzia-
tan interakcyjnych moze by¢ przeprowadzenie rozmowy
opartej na odgrywaniu rél w rozmowie prawnik-klient.
Osoba biorgca udzial w interakcji jako klient otrzymuje
szczegbélowy opis zdarzen, w zwiazku z ktérymi kontak-
tuje sie z prawnikiem. Moze to by¢ opis wypadku, ktére-
mu klient ulegl jako pieszy, kiedy podczas przechodzenia
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przez jezdnie potracil go jadacy z niewielka predkoscia
samochdd. W instrukeji do zadania interakcyjnego dla
ucznia odgrywajacego role klienta znajduje sie informa-
cja, ze w trakcie rozmowy ze swoim prawnikiem ma on
poming¢ informacje, ze pojazd, ktéry go potracit, jechat
z niewielka predkoscia, oraz ze on sam przekraczal jezd-
ni¢ w miejscu niedozwolonym. W instrukcji dla klienta
znajduje si¢ takze uwaga, ze bardzo zalezy mu na uzyska-
niu od prawnika informacji dotyczacych szczegétéw ob-
stugi prawnej, ewentualnych kosztéw procesowych oraz
czasu trwania postepowania sagdowego.

Osoba odgrywajaca role prawnika réwniez otrzy-
muje zarys opisu wypadku, ktéremu ulegt poszkodowa-
ny, ale bez szczegdtéw zamieszczonych tylko w instruk-
¢ji dla klienta. Prawnik ma za zadanie przede wszystkim
przygotowac sie do wywiadu z klientem, zanotowac¢ py-
tania, ktére uzna za konieczne, oraz uzyskac o zdarzeniu
jak najwiecej informacji, ktére moga by¢ istotne w prze-
biegu pdzniejszego postepowania. W instrukcji dla praw-
nika znajduje sie tez informacja, ze jest on praktykantem
w firmie prawniczej i nie ma kompetencji, by udziela¢
klientom informacji dotyczacych kosztéw obstugi praw-
nej, gdyz s one oceniane na pdzniejszym etapie, gdy fir-
ma zdecyduje sie podjac sprawe klienta.

Kolejnymi etapami tego zadania interakcyjnego
sq: uwazne zaplanowanie interakeji, przyjecie okreslo-
nych strategii i schematu rozmowy, np. od zadania pytan
otwartych w celu uzyskania ogélnego obrazu zdarzen do
szczegbélowych pytan zamknietych, zaplanowania celo-
wych powtérzen pytan, by sprawdzi¢, czy uzyskane od-
powiedzi beda kazdorazowo takie same oraz ustalenia
jak najwiekszej ilosci szczegdtéw. Nastepnie rozmdwcey
musza przeprowadzi¢ rozmowe, odtworzy¢ wydarzenia,
wyjasni¢ niescistosci oraz — po stronie prawnika — udzie-
li¢ informacji o konkretnych przepisach, jesli takowe zna-
ja. Kolejnym etapem jest zakoniczenie rozmowy, ewen-
tualnie prosba o dodatkowe wyjasnienia, uzupelnienie
informacji, a takze wzajemna ocena skutecznosci komu-
nikacji uczestnikéw wywiadu i korekta bledéw.

Waznym elementem przygotowania do wykonania
zadania jest stworzenie odpowiednich warunkéw do in-
terakcji, zapewnienie bezposredniego kontaktu rozméw-
com, stworzenie odpowiedniej atmosfery, np. poprzez
udzielenie rozméwcom doktadnych informacji o kryte-
riach oceny interakeji (Betakova 2004: 3).

To zadanie bardzo dobrze u$wiadamia kursantom
konieczno$¢ rozwoju umiejetnoséci prowadzenia sku-
tecznej interakcji i zwraca uwage na istote strategii pla-
nowania wypowiedzi, a takze jej kontroli i korekty.
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Podsumowanie

Ze wzgledu na spoteczny i miedzykulturowy wymiar ko-
munikacji miedzyjezykowej nauczanie dziatan interakcyj-
nych jest zadaniem wymagajacym duzej wiedzy jezykowej
i pozajezykowej ze wzgledu na szczegélne potrzeby prak-
tykow prawa, takie jak np. umiejetnosci zwiazane z przy-
gotowaniem prezentacji, przeprowadzenia konsultacji
po angielsku czy negocjacji kwestii prawnych (Norhcott
2009: 4). W interakcji specjalistycznej, w ktérej dodat-
kowo dochodzg bariery wynikajace z luki informacyjnej
i réznego poziomu wiedzy fachowej rozméwcdw, jest ono
wyzwaniem jeszcze trudniejszym.

Nauczanie interakeji nie polega jedynie na uczeniu
recepcji i produkcji. Nie wystarczy bowiem nauczy¢ sie
stucha¢ i méwi¢, by méc skutecznie sie porozumiewad.
Nauczanie interakcji jest nauczaniem dialogu, czyli umie-
jetnosci osiggania wspdlnych celéw na drodze wspétpracy.

Umiejetno$¢ aktywnego stuchania oraz precyzyjne-
go formutowania wlasnych wypowiedzi to klucze do pod-
jecia interakeji. Strategie i techniki organizacji dziatan in-
terakcyjnych pomagaja ich uczestnikom uporzadkowac
interakcje i efektywnie nia sterowaé. Swiadomo$é réznic
kulturowych i ideologicznych miedzy rozméwcami po-
zwala zidentyfikowac¢ mozliwe trudnosci i punkty wspélne
w interakeji. Jednak tylko ksztalcenie postaw otwartosci
i umiejetno$ci obrony swoich argumentéw przy jednocze-
snym uznaniu racji rozméwcy oraz umiejetno$¢ wypra-
cowania wspdlnych rozwigzan w sytuacjach trudnych po-
zwalaja prowadzi¢ skuteczng interakcje. Jedyna droga do
osiagniecia takiego idealnego modelu wspétpracy sa ¢wi-
czenia praktyczne oraz uprawdopodobnienie ich kontek-
stu w rzeczywistych sytuacjach interakcyjnych.
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A person can acquire knowledge of grammar and syntax, and build vocabulary, but this in itself does not result
in functionality. Knowing the mechanics to ride a bicycle or play a piano is insufficient to actually riding or
performing. Knowing the mechanics of a language is necessary but insufficient toward its application in real life.
Realistic experience develops proficiency between thought and action; the state of doing without thinking about
doing. Conversation is fluid; often unpredictable. Improvisational exercises aim to reproduce this fluidity and
unpredictability in the classroom, but outside the formality of the classroom. It seeks to reproduce the experience
of real-world conversation through an approach both engaging and enjoyable, and where the only wrong answer is
not to engage in the atmosphere of teamwork with fellow student. Each set of exercises, published in the four 2019
editions, is built around a theme. The first set lays the foundation through simple story development. The second
set employs question and answer situations to develop conversational interplay. The third addresses precision.
Finally, the fourth utilizes improvisational role playing to unite everything into an active, conversational format. The
ultimate goal is to provide students with the personal confidence in their ability to readily employ the language
they are learning in everyday situations anywhere in the world.

Improvisational Techniques

Group 4 of 4: Situational Improvisation

ROBERT PINE This final group of exercises is the culmination of the prior three groups that explored
techniques to build sentences, ask questions, state and understand directions,
exchange comments and expand vocabulary. It is time to fully mirror the real world of
spontaneous conversation.

central source for these exercises is situational improvisational comedy, or

simply improv comedy, a format created and developed in Chicago at The

Second City Theater. Its basic format is to have actors ask the audience to

place them in a situation by defining a place, a time, the characters and an

initial circumstance from which they improvise and build the story, action
and dialogue of the scene. This is pure conversation. Even when you have an idea about where
a conversation is leading; in reality one never is certain what the other side of the conversation
will say or ask next. It can follow logically, as anticipated, but at any moment it can veer to an
entirely unexpected direction or topic.

A great conversationalist is first and foremost a great listener. To be fully engaged,
students must focus on listening. Only by listening are they able to interject at any time with
continuity and in character. Of course speed, vocabulary, sentence complexity, etc. varies
with age and ability, but the first objective is to create a comfortable environment for the give
and take of conversation by which to practice and polish ability at any level while building
self-confidence through an ungraded, unstructured, fun lesson.

Your role is to observe from the rear to obtain insights about each student that are not
reflected on written exams and reading exercises. Your notes reflect the actual application of
their level of competence, indicating where they are strong and where they require assistance.
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METODYKA

An important part of improve is that no one is alone.
At least two, but typically three or four students are “on
stage” as an ensemble. They form a team. They assist
each other. You are there to guide only when needed by
suggesting: What would you do next? And... Why was that?
Take that idea and tell us more. Students and teachers
with whom I have worked are somewhat hesitant at first;
however, a couple minutes into the first exercise reveals to
them that this can be a fun leaning experience. Let their
imagination run. In fact, often it runs so well I must call an
end to the exercise.

Improv requires nothing more than the participants,
an opening scene and a place to perform. In addition to
thin air, students are free to employ anything at hand as
props. You are not limited to the classroom. Improv can be
conducted on the school grounds, on school outings, even
on the bus while traveling. At its best, with improve the
classroom and teacher vanish and the students are learning
by doing in a lesson of their design.

The following provides a sample of situations shown
to be effective. Once familiar with the process, you and your
students will begin to create more.

Radio Sportscasters

This exercise presents the speaking students with the need
for fast thinking on a topic that unfolds in front of them
in real time. Furthermore, each must listen to coordinate
their quick, descriptive reporting with the commentary of
the other. Discuss the impressions students have of radio
sportscasters:

+  Lacking images, how do radio reporting styles,
vocal deliveries and vocabularies differ from
television?

+ Is there a difference in the speed and energy of
their delivery?

+  Are some announcers recognizable by their
characteristic style, voice or other trait? Does this
add to your involvement with the action?

+  What is the primary role of the “play-by-play”
commentator?

+  What is the primary role of the “color”
commentator?

+  How do these two commentators interact and
support each other to make the broadcast
informative and exciting? Do they sometimes
disagree?

Two students are radio announcers. One calls the
play-by-play; the other is the color commentator. Seat
them in their “broadcast booth” to the side of the front
of the class, facing the class. The open area is the field of
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competition. Two other students take non-speaking roles
as the contending athletes.

Ask the remaining class to suggest a one-on-one
sports event:

+  Tennis, badminton, hockey, boxing, karate, sumo

wrestling, ice dancing, croquet have been interesting.

+  The humorous and everyday also work well, such

as a husband and wife competing in a household
chores  pentathlon:  washing  windows,
vacuuming, making the beds, doing the laundry,
changing diapers.

Importantly, the activity of the athletes is performed
in slow motion. Though slow motion, the players need
to accentuate their expressions and movements as they
compete. Stress to the announcers that because this is
radio, no matter how slow and possibly boring the action is
on the field they need to employ very descriptive language
filled with vivid adjectives and adverbs delivered quickly
and energetically to exaggerate the real action before
them. Have them think of the tension in announcing the
final minutes of a tremendous final playoft of a tied World
Cup match. Both must speak in about equal parts, even
cutting in to report a fantastic action in the game or noting
an important point. They can argue different opinions
about the action and the players, plus ask questions of
each other. The event usually ends when the athletes tire
or the announcers call the game to an end. In some cases
you need to call time out. Suggest to the “audience” that
they close their eyes from time to time to imagine they are
listening to the radio.

Afterward, discuss how well the athletes performed
their roles. Did the sportscasters create an exciting
atmosphere? Was their use of words descriptive of the
action? What could have been added? Etc.

Fairy Tale TV News Alert
This exercise employs well-known fairy tales to build
descriptive and imaginative conversational storytelling
through the question/response format of a breaking news
alert. Discuss with the class their observations of TV news
alerts: style, vocabulary, questioning techniques, energy in
their voice, etc. Assemble a list of well-known fairy tales
with several main characters:
«  Three Little Pigs attacked, Big Bad Wolf in police
custody
+  Three Bears find home invaded, food eaten, beds
disturbed and other damage by the little girl
know as Goldilocks
+  Sleeping Beauty and Price Charming announce
wedding; Wicked witch has other plans
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+  Atthe crashsite of Santa’s sleigh on Christmas Eve
+  Aesop interviews Rabbit, Hare & coaches before
the big race
Roles to be filled
+  The main characters in the fairy tale
+  An‘“on-the-scene” TV reporter
o Extra characters such as police, fireman,
eyewitnesses, attorney can be added to expand
dialog opportunities
+  To maintain momentum, you need to select the
right person to be the reporter
+  To assist when needed, your role is that of the
news anchor in the television studio that from
time to time might add a leading question
Give students a couple minutes to assign roles and
establish a starting story line. As in real life, characters can
inject comments and opinions at any time. Viewpoints
of the events can differ, over which they might argue.
The reporter, with a prop for a microphone, opens with
a brief description of the scene, the events that led to it
and those he will interview. The reporter then begins
questioning each participant, eyewitness and victim. The
reporter freely moves among them, asking leading as well
as factual questions. If the action slows, you step in from
the studio with a question. The news alert ends when the
reporter finds an excellent place to summarize, or from
the television studio you alert the reporter that only 15
seconds are left to sign off.

Example 1: The Three Little Pigs
Roles:

. Pigs: #1 (straw house), #2 (wood house), #3
(brick house)

+  Wolfaccused of the destruction

+  Policeman who arrived late on the scene

+  Attorney for the pigs who will sue the wolf for
damages

+  Witnesses with slightly different versions of the
events

General flow of the news alert:

+  The reporter describes the destruction of the
straw and wooden houses, survival of the brick
house, and those with him at the scene

+  One by one the reporter questions the three little
pigs about what happened, why they built homes
of these materials, how they reacted, etc.

o Next the policeman, who arrived after the
damage but apprehended the wolf as a suspect,
gives his account

. The wolf is allowed to speak in his defense, how
wolves are always the first to be blamed, etc.

+  Eyewitnesses give their differing versions

+  The attorney for the pigs describes a law suit
against the wolf for destruction of property and
endangerment

+  The reporter moves back and forth between
characters asking follow up questions and
challenging some statements especially when
they conflict

+  The reporter returns viewers to the regularly
scheduled program

Example 2: Goldilocks and the Three Bears
Roles:
+  Mama, papaand baby bear describe what they found
+  Goldilocks describes her actions and tries to
defend herself
+  DPoliceman describes the call and apprehending
Goldilocks
+  Insurance agent details the cost of the damages

Movie Pitch
The goalisto develop logical thinking in the use oflanguage
to create a convincing argument toward a desired result
with defense against questions and criticisms. Give two
students, a script writer and a director, a few moments to
choose a movie idea and develop the sales points that will
make the movie a big hit:
+  The age and type of movie goer that is their
prime target
+  Why the plot, action, feel, etc. will draw that
audience to see it
+  The importance of special effects and camera
techniques
+  The type of music in the soundtrack to create the
mood
+  The starring roles and who they will cast
+  Thelocation where they want to film
+  The amount of financing needed. Etc.
The script writer and director write their “sales points” on
the board. Using these points they make their pitch to the
group of producers — the remainder of the class. At any
time during the sales pitch a producer can ask a question,
state an opinion, make a suggestion or disagree. The
writer and director immediately defend their vision,
agree to the suggestion or try to compromise. After the
completion of the pitch, a vote of the producers is taken
to determine if they were convinced to support making
the movie financially.
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METODYKA

Foreign Film Dubbing

Body language and visual cues are important in
conversation. In this exercise advanced students are
challenged to be creative, quick and use broad vocabulary
to tell a story based only on visual input. Early learners also
enjoy and learn from this exercise, doing so at slower pace
and in more simplified dialog.

Four students are required at the front of the class.

. On one side, two “Actors” perform an expressive
scene in a movie: an argument, a romance,
spectators at a sports event, other. Speaking softly
in gibberish, they use exaggerated movement,
emotive voices and overstressed facial expressions
to convey the message as in a melodramatic silent
movie.

+  On the other side two “Translators” do not
act. They convert the action transpiring on the
“silver screen” into dialog with their words and
tones of voice transmitting the meaning and
mood the scene.

Alternative Version: Search YouTube for short films
or cartoons with two or three characters that are active
and expressive. Assign a student to each character as
a “Translator”. Provide information to each student to
understand the personality and relationship of their
character in the scene plus the time and situation. Place
the “Translators” at a location where they and the class
are able to see the projection screen. If the film is with
sound, turn off the audio or disconnect the speakers. Play
the scene and let them translate.

TV Infomercial

This exercise stimulates imaginative use of language, idiom
and metaphor to arouse interest in something, with a focus
on communicating an idea toward taking action. Discuss
with the class the goals and attributes of TV infomercials.

+ TV infomercials are not simple advertising but
are fast paced, energetic sales pitches designed
to motivate someone to buy right then by calling
“the number on your screen”

+  The pitch highlights a particular, usually everyday
home, garden, kitchen, cleaning, cosmetic or
other problem

. It demonstrates how the product, with its unique
features, brings a rapid and complete solution

+  Thereare the famous lines “but wait, there’s more!”
and “You must act now!” because this “special
offer” is available “for a limited time only!”

+  Try to locate an example on YouTube to show
and discuss
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Roles:

+  Pitch-person: This is the host and primary sales
person. This person generates excitement and
maintains momentum

. Demonstrator: This person works with the Pitch-
person by demonstrating the product, touting
how easy it is to use and how amazingly it works

. Testimonials: One or two people who relate their
story of woe by exaggerating the problem, then
provide glowing reports about the success of
product

+  Live studio audience... the class: During the
program they are free to inject oohs, ahs, wows
and comments like “tell me more!; “how did it do
that!” and “what else can it do!”

The goal is to deliver an exciting television ad for a fantastic
new product to drive a large volume of calls to purchase.
Write a few product suggestions on the board:

+  Self-pedaling and steering bicycle

+  School books that do their own homework

+  Glasses that prevent the teacher from calling on
you

+  Money-generating wallet

Ask students for additional product ideas, adding them
to the list on the board. Choose students to form a team.
They choose or suggest a product. Give them some time to
assign roles, develop ideas and scout the room for props.
Stress that this is live television. They must add their lines
quickly — there is no “dead time” on TV. When a stoppage
occurs, as a member of the live audience you can coach
them forward with phrases like...

+  “Does it have something else to offer?” “What
else can it do?”

+  “Isiteasy to use? “Is it really that inexpensive?”

+  “What is the number to call?”

Story From a Bag

During a typical conversation, new topics, pieces of
information or redirections of thought arise at any time.
This exercise uses random insertions of unknown props to
test the ability of students to react quickly to changes during
a conversation.

In an opaque bag assemble a collection of highly
varied, unusual items that are open to a range of
interpretation in a story. They should not be too large
because all must fit loosely within the bag. A minimum of
10 to 15 is recommended. Suggestions: comb, toothbrush,
roll of toilet paper, sock, pen, deck of cards, flashlight,
ring of keys, bar of chocolate, can of soup. Alternatively,
draw one image on each of 15 to 30 small cards: Insects,
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animals, flowers, plants, buildings, vehicles, astronomical
objects, tools, business logos, etc. These cards are either
pulled from a bag or placed face down on a table to be
selected randomly by the participants.

Three to five students form a conversational group
at the front of the class with the bag or cards within easy
reach of all.

Describe the rules of the exercise:

o Ask the class to suggest the characters, the
relationships between them, a time, a place, and
an opening topic of conversation

o Explain that the players will engage in active
conversation based on this scenario, then as new
information drawn from the bag or by flip of
a card is revealed, that speaker must incorporate
it immediately into the dialog

+  New information is added when you randomly
call the name of the next student to reach in the
bag or pick a card for an item that they show the
class

+  The new item can change the direction of the
conversation, but it must somehow relate to
what preceded

+  Once the person who drew the item has entered
it to the conversation, all the other players can
use it to further develop the story

+  The conversation continues until they run out of
items

Summary

Within its few and simple rules, no need for a specific place
to perform, the use of anything at hand as a prop, and an
open imagination, improv is able to create a vast array of
lessons of differing levels of ease or complexity to challenge
the student plus assist you in gauging their proficiency and
progress.

These well-tested examples illustrate the variety of
scenarios to be utilized, upon which you have no limit to
devise additional situations and plots. The flexibility and
adjustability of improve allows you to meet alternative
needs or objectives. As the students perform at the front
and forget they are in class, you fade into the rear to observe
them in their more natural condition of working with the
language they are learning. The notes you take are a strong
adjunct to their formal lessons and exams.

Finally, it is a fun experience — for you as well as the
students. And there is no better learning experience than
one that is enjoyable.

ROBERT M. PINE Absolwent studisw MBA i matematyki na
Uniwersytecie De Paul w Chicago. Od 2007 r. dziala w stowarzyszeniu
WIESCO. Jako jego prezes organizowal i prowadzil letnie projekty jezykowe
w Pozna-niu, Wroctawiu, Krakowie, Oswiecimiu, Woli Batorskiej i Nowej
Rudzie. Wspolnie z fundacja NIDA w 2014 r. w Gizycku szkolil nauczycieli
jezyka angielskiego. We wspoélpracy z litewskim ministerstwem edukacji
i nauki przygotowywat programy szkoleniowe dla nauczycieli w Wilnie. Pine

(oryg. Piericzykowski) jest chicagowianinem o polsko-litewskich korzeniach.
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Studium przypadku jako narzedzie
budowania motywacji uczestnikow
zajec z jezyka obcego

KRYSTYNA
BRESZKA-JEDRZEJEWSKA

Jedng z gtéwnych bolaczek w dziataniach nauczyciela pracujgcego z mtodziezg
czy mtodymi dorostymi jest niska motywacja uczacych sie. Jak wiec motywowac
uczniéw czy studentow? Jak sprawicé, aby zajecia jezykowe byty dla nich ciekawe
i angazujgce oraz przyniosty jak najlepsze wyniki?

motywowanie uczniéw ery cyfrowej do aktywnego udzialu w procesie ucze-

nia sig, a zwlaszcza utrzymanie tej motywacji, stanowi czesto spore wyzwa-

nie. Jednym z rozwigzan tego problemu moze okaza¢ sie aktywne wlacza-

nie uczestnikdéw zaje¢ w wykonywanie zadan, czyli zastosowanie nauczania

zadaniowego — Task Based Learning, w ktérym nauczany jezyk stanowi dla
ucznia narzedzie, a nie cel sam w sobie. Jedng z technik nauczania zadaniowego jest wyko-
rzystanie studium przypadku.

Czym jest uczenie sie oparte na zadaniach?

Uczenie sie oparte na zadaniach nie jest koncepcja nowa w glottodydaktyce. W latach
80. XX w. Prabhu zdefiniowat zadanie (task) jako aktywnos¢, ktéra wymaga, by ucznio-
wie na podstawie podanych informacji poprzez proces myslowy doszli do konkretnego
wynikuy, a zadaniem nauczyciela jest kontrolowanie i regulowanie tego procesu (Prabhu
1987). W tym samym okresie Nunan opisal zadanie jako cze$¢ pracy na lekcji, wiazaca sie
z zaangazowaniem uczniéw w rozumienie, operowanie i produkowanie w jezyku obcym,
podczas gdy ich uwaga zwrdcona jest gtéwnie na znaczenie, a nie na forme (Nunan 1989).
Nieco p6zniej Willis sugerowat wykorzystanie podejécia zadaniowego, twierdzac, ze zada-
nia niebedace jedynie typowymi ¢wiczeniami jezykowymi stanowig podstawe wspierajaca
proces uczenia si¢ (Willis 1996). Wszystkie badania dowodza, ze w podejéciu zadaniowym
wyraznie wida¢ komunikacyjne wykorzystanie jezyka: uczen koncentruje sie gtéwnie na
znaczeniu, a nie na strukturze. Opracowanie na poczatku XXI w. standardéw Rady Europy
(Council of Europe 2001; Rada Europy 2003) wybitnie przyczynito sie¢ do propagowania
podejscia zadaniowego, a opracowanie ESOK] jest czesto uwazane za poczatek zintegro-
wanego podejscia zadaniowego w nauczaniu jezykéw obcych (Janowska 2011).

W nauczaniu jezykéw obcych wykorzystujemy rozmaite modele oparte na zadaniu,
miedzy innymi Problem Based Learning, dobrze nam znane wszelkiego rodzaju projek-
ty, Webquests czy wlasnie studium przypadku (case study). Analiza przypadku zostala po
raz pierwszy zastosowana dla potrzeb edukacyjnych w 1910 r. na Uniwersytecie Harvar-
da w pracy dydaktycznej ze studentami prawa i medycyny. W nauczaniu jezykéw obcych
znalazta zastosowanie znacznie pdzniej.
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MOTYWACJA

Czym jest case teaching?

Case teaching, czyli nauczanie oparte na studium przy-
padku, definiuje sie jako metode aktywnego nauczania
i uczenia si¢ poprzez symulowanie rzeczywistych sytuacji
i proceséw, w ktérych osoba uczaca sie musi sobie pora-
dzi¢ z opisang sytuacja problemows, przyjmujac role oso-
by decyzyjnej (Laguna 2011). Samo studium przypadku to
opis konkretnej sytuacji zaczerpnietej z zycia codziennego
lub zawodowego, zawierajacy fakty, poglady i opinie. Opis
ten stanowi podstawe do podjecia decyzji w sprawie moz-
liwego rozwigzania problemu zwigzanego z ta sytuacja.
Praca z wykorzystaniem studium przypadku jest mocno
oparta na analizie i rozumieniu tekstu pisanego (lub rza-
dziej méwionego). Zadaniem uczacego jest przeanalizo-
wanie tekstu pod katem zrozumienia danego problemu
i jego rozmaitych aspektéw. Z kolei uczert ma za zadanie
generowanie mozliwych rozwiazan poprzez dalsze bada-
nie problemu, a nastepnie wybor najlepszego z nich. Przy
wyborze tekstu nauczyciele najczesciej korzystaja ze zré-
det autentycznych, wybrany opis przypadku jest zwykle
obszerny, a sam przypadek zfozony.

Jaki rodzaj studium przypadku wybraé?

Istnieje wiele rodzajéow studium przypadku. Przygotowu-
jac zajecia case teaching dla swojej grupy lektoratowej,
warto zastanowic sie nad konstrukcja opisu, ktéry chcemy
wykorzystac.

Ze wzgledu na rodzaj opisu, wyrézniono ,zywe”
i ,martwe” case studies. Dajac naszym uczniom wszyst-
kie informacje juz na poczatku pracy, wybieramy ,mar-
twe” studium przypadku. Jesli jednak dostarczymy tylko
czesci informacji, a pozostate fragmenty bedziemy dokfa-
dac stopniowo w trakcie pracy na zajeciach, bedzie to ,zy-
we” studium przypadku.

Jesli postuzymy sie historig z przesztosci, ktéra zna-
lazta juz swoje rozstrzygniecie, bedzie to opis retrospek-
tywny, a jesli wybierzemy aktualny problem, dla kté-
rego nie znaleziono jeszcze rozwigzan, bedzie to case
decyzyjny.

Mozemy takze sami zdecydowad, jaki rodzaj zadania
chcemy postawi¢ przed uczniami, gdy juz zapoznaja sie
z opisem. Moga wiec zdiagnozowac, wyjasni¢ opisana sy-
tuacje lub sami poszuka¢ najlepszych rozwiazan. Mozemy
ich tez poprosi¢ o ocene rozwiazan wypracowanych wczes-
niej przez innych, zwlaszcza jesli wybraliSmy retrospek-
tywny rodzaj opisu przypadku.

Wyboru dokonuje nauczyciel, w zaleznosci od po-
trzeb, upodoban i cech osobowosciowych uczestnikéw,
biorac pod uwage wlasne preferencje i uwarunkowania
praktyczne, np. ograniczenia czasowe.
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Jakie powinno by¢ studium przypadku?

Przede wszystkim powinno by¢ atrakcyjne. Jak to oceni¢?
Bardzo czesto to, co atrakcyjne dla nauczyciela, wcale nie
jest atrakcyjne dla jego studentéw czy uczniéw. ,Atrak-
cyjnos¢” dla mtodych dorostych z pokolen Y i Z oznacza
osadzenie w kontek$cie uczacego sie, czyli pozwalajace
uczniowi znalez¢ odniesienie do jego sytuacji zyciowej
i osobistej, oraz uzyteczno$é. Dzi§ studenci w swo-
ich programach studiéw najbardziej krytykuja wlasnie
brak mozliwosci praktycznego zastosowania nabywanej
wiedzy.

Dobre case study nie moze by¢ nudne, a wiec sytu-
acja powinna wzbudzi¢ ciekawos$¢ i nie mie¢ zbyt oczy-
wistych rozwiazan. Dodatkowe zainteresowanie pracg nad
studium przypadku mozemy tez wzbudzi¢, stosujac ,zy-
wy” rodzaj opisu, czyli stopniowe dostarczanie informacji,
lub wybierajac zagadnienia kontrowersyjne.

Eksperci sugeruja tez, by studium przypadku bylo re-
prezentatywne. Nie moze wiec by¢ oderwane od rzeczy-
wistosci, a uczestnik zaje¢ powinien mie¢ szanse wycia-
gniecia praktycznych wnioskéw dla siebie. Wszak najlepiej
uczy¢ sie na bledach innych, a temu m.in. stuza case studies.

Gdzie znalezé opisy przypadkow?

Opis przypadku moze by¢ tekstem drukowanym, ale moz-
na takze postuzy¢ sie nagraniem lub obrazem. Najczesciej
jednak siegamy po teksty. Dla nauczycieli uczacych jezyka
biznesowego, zwlaszcza angielskiego, jest sporo gotowych
zadan wykorzystujacych te metode w podrecznikach do
jezyka specjalistycznego. Dostarcza ich takze prasa co-
dzienna i specjalistyczna. Doskonatlym materialem sg bio-
grafie czy blogi. Chcac zastosowa¢ material nietekstowy
mozna wykorzysta¢ reklamy i fragmenty filméw fabular-
nych, zwlaszcza tych popularnych wsréd uczniéw czy stu-
dentéw. W pracy ze studentami uczelni technicznej do-
brze sprawdzily sie na zajeciach fragmenty serialu Czarne
lustro (rez. Ch. Brooker, od 2011), a na zajeciach bizne-
sowych Szef wszystkich szeféw (rez. L. von Trier, 2016).
Mozna tez wykorzysta¢ zagadki i tamigléwki. Gotowych
materialow jest duzo, wystarczy je dostosowac do potrzeb
konkretnych zaje¢. Namawiam przy tym do tworzenia
wlasnych opiséw. Jest to wprawdzie do$¢ pracochfon-
ne i stanowi wyzwanie dla nauczyciela, ale mamy wtedy
mozliwos¢ ,skrojenia na miare” opisu przypadku, a wiec
jak najlepszego dopasowania do potrzeb i zainteresowan
uczestnikow.

Jakie sg cechy dobrej narracji?
Warto pamietaé, ze opis przypadku powinien by¢ przyja-

zny dla uzytkownika, a wiec po prostu dobrze si¢ czytac.
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Warto zacza¢ od akcji, a nie od dlugich opiséw. Nie od dzi$
wiadomo, ze dobra narracja pozwala stuchaczowi poczuc
i zobaczy¢ informacje, ktéra mamy do przekazania. W two-
rzonych przez nauczyciela opisach przypadku nie powinno
wiec zabrakna¢ informacji kontekstowych, czyli pozwalaja-
cych czytelnikowi uruchomi¢ wyobraznie. Malujmy wiec
stowami, oddajac kolory, dzwieki czy zapachy. Szczegétow
nie powinno by¢ jednak zbyt wiele, by nie odwraca¢ uwa-
gi czytelnika od meritum. Kluczowe wydaje si¢ stworzenie
bohatera, z ktérym uczenn moze sie fatwo zidentyfikowac,
a ktéry w trakcie opisywanej historii przezywa rozmaite
trudno$ci. Narrator powinien zajmowac stanowisko obiek-
tywne i nie nalezy go taczy¢ z bohaterem. Kolejnym ele-
mentem udanej narracji w studium przypadku sa dialogi,
ktére petnig funkcje ozywiajaca. Nie zapominajmy takze
o korekcie i 0 odpowiednim sformatowaniu tekstu.
Typowy opis przypadku jest zwykle do$¢ diugi, ale
nauczyciel jezyka obcego moze dopasowaé¢ dlugosc i sto-
pient trudnosci tekstu do mozliwosci grupy. Mozemy wiec
postuzy¢ sie naprawde krétkim tekstem, a lekcja przepro-
wadzona na jego podstawie i tak spelni swoja role.

Jak przebiegajg zajecia prowadzone metoda
case teaching?
Pierwszym etapem jest faza refleksji na dlugo przed zaje-
ciami. Najwazniejszym zadaniem nauczyciela jest zastano-
wienie sie, czemu ma stuzy¢ wykorzystanie studium przy-
padku na danych zajeciach. Innymi stowy, zastanawiamy
sie, jakie cele dydaktyczne i kognitywne chcemy osiagnac
i jakie umiejetnosci praktyczne oraz postawy chcemy wy-
ksztalci¢. Nastepnie przygotowujemy case. Nauczyciel wy-
biera lub sam tworzy opis przypadku albo tez decyduje, ja-
kich innych form (fragment filmu, reklama itp.) chce uzy¢
zamiast tekstu lub w celu jego uzupetnieniu. Opracowuje
tez starannie przemyslane zadanie, ktére uczestnicy maja
wykona¢ po zapoznaniu sie z opisem przypadku. Oprocz
samego case, mozemy przygotowac ,narzedzia” jezykowe,
czyli liste wyrazen, ktére bedg pomocne w trakcie dyskusji,
a ktére wprowadziliémy juz na wczesniejszych zajeciach.
Dopiero tak przygotowani mozemy rozpoczaé wdrazanie
zadania. Praca metoda case teaching na zajeciach jezyko-
wych obejmuje zwykle pie¢ etapdw:
—  wprowadzenie,
—  diagnoza problemu,
—  poszukiwanie rozwiazan,
— ocena rozwiazan,
—  podsumowanie/poprawa bleddw.

Zajecia rozpoczynaja sie od krétkiego wprowadze-
nia. Pracujac z mlodym doroslym uczniem, dobrze jest
pamietaé, ze zwykle chce on wiedzie¢, co i dlaczego ma

robi¢, dlatego zadaniem nauczyciela jest krétkie zaprezen-
towanie samej metody i planu lekcji.

Nastepny etap to praca indywidualna. Jest to etap
diagnozy problemu, czyli lektury (stuchania) i refleksji.
Studenci zapoznaja si¢ z opisem przypadku i diagnozu-
ja problem. Mozna takze poprosi¢ uczniéw o zapozna-
nie si¢ z tekstem, filmem czy nagraniem w domu, przed
zajeciami.

Kolejny etap to faza poszukiwania rozwigzan.Ucznio-
wie pracuja w matych grupach, a ich zadaniem jest wymy-
$lenie jak najwiekszej liczby rozwiazan, przeprowadzenie
ich selekcji, a takze wybor najlepszego.

Nastepnie przechodzimy do oceny rozwigzan. Pra-
ca odbywa sie na forum — przedstawiciele poszczegdlnych
grup przedstawiaja swoje propozycje, a w dyskusji biora
udzial wszyscy uczestnicy zajec. Jej wynikiem powinno
by¢ wybranie jednego — najlepszego.

Konicowy etap nalezy juz do nauczyciela — podsu-
mowuje on krétko dyskusje, udziela informacji zwrotnej,
a takze ma mozliwo$¢ zwrécenia uwagi na popelnione
w trakcie zaje¢ btedy i na ich korekte. Oméwienie pomyltek
mozna przenie$¢ na kolejne zajecia, przygotowujac weze-
$niej ¢wiczenie na ich poprawe (przygotowane na podsta-
wie obserwacji z zajec). Zaleca sieg, by informacja zwrotna
nie dotyczyla jednak wylacznie bledéw i jezyka, ale by ob-
jela takze i inne aspekty: zawarto$¢ merytoryczng, aktyw-
ny udzial w dyskusji, umiejetno$¢ pracy w grupie.

Jaka jest rola nauczyciela?

W pracy metoda case teaching nauczyciel jest facylitato-
rem, ktéry dostarcza narzedzi (opis przypadku, potrzebne
w dyskusji wyrazenia), monitoruje i wspiera prace grupo-
wa oraz dostarcza informacji zwrotnej. Jego zadaniem nie
jest podpowiadanie gotowych rozwiazan problemu ani tez
koncentrowanie si¢ wytacznie na poprawnosci jezykowej
uczestnikow.

Jakie sg zalety wykorzystania case studies na
zajeciach jezykowych?
W trakcie pracy nad studium przypadku uczniowie ¢wi-
cza praktycznie wszystkie sprawnosci jezykowe. Zapozna-
jac sie z danym case, pracuja nad sprawno$ciami recep-
tywnymi (czytanie lub/i stuchanie), a podczas wymyslania
i wyboru rozwiazan rozwijaja sprawnoséci produktywne,
robiac notatki i dyskutujac. Na zakoriczenie pracy nauczy-
ciel moze poprosi¢ o podsumowanie zaréwno w formie
ustnej, jak i pisemne;j.

Podczas pracy ze studium przypadku uczen nie kon-
centruje si¢ na znaczeniu pojedynczych stéw, ale na po-
szukiwaniu tylko tych informacji, ktére sa niezbedne do
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wykonania zadania. W sposéb naturalny i niewymuszo-
ny uczy sie efektywnego analizowania tekstu oraz roz-
wija sprawnos$¢ szybkiego czytania. Wyrazenia i zwroty
potrzebne do udziatu w dyskusji, wyrazania opinii czy ne-
gocjowania, ktérych zwykle uczymy poprzez dos¢ sztucz-
ne dialogi i role-plays, znajduja na zajeciach prowadzo-
nych z wykorzystaniem metody case teaching zupelnie
naturalne zastosowanie, poniewaz uczestnicy sami widza
sens i potrzebe ich wykorzystania.

Jesli tylko uda nam sie wtasciwie dobra¢ opis przy-
padku, studenci czy uczniowie chetnie sie wypowiadaja,
zapominajac o leku jezykowym czy niesmiatosci. Ze zdu-
mieniem, ale i z wielka rado$cia obserwowatam kilkoro
zwykle matoméwnych studentéw dyskutujacych z ozy-
wieniem i pokonujacych bariere niesmiatosci. Oprécz ko-
rzyéci typowo jezykowych, metoda case teaching ma tez
wiele dobroczynnych ,skutkéw ubocznych” Ksztattu-
je zdolno$¢ wyszukiwania, analizowania i selekcji infor-
macji, co z pewnoscia bedzie uczniom bardzo potrzebne
w przyszlosci.

Obecnie w kontekscie edukacji wiele sie méwi o czte-
rech C: critical thinking, communication, collaboration,
creativity — umiejetnosciach uczniéw, nad wyksztalce-
niem ktérych powinien pracowaé nauczyciel, tego bo-
wiem oczekuje si¢ od przyszlych kandydatéw do pracy.
Zastosowanie metody studium przypadku w nauczaniu
pozwala studentom/uczniom rozwija¢ zdolno$¢ krytycz-
nego myslenia, kreatywnos¢, a takze umiejetnosci komu-
nikacyjne i pracy w grupie.

Uczac jezyka biznesowego osoby, ktdre nigdy jeszcze
nie pracowaly zawodowo, co czesto zdarza si¢ na uczelni
wyzszej, mozemy takze wykorzysta¢ studium przypadku
jako pomost pozwalajacy zrozumie¢ zagadnienia zwiaza-
ne z biznesem czy ze srodowiskiem pracy, zanim zacznie-
my lekcje z podrecznika biznesowego oparta na znajo-
mosci kontekstu. Dzieki temu student lepiej zrozumie
np. temat okresowej oceny pracowniczej, o ktérej wcze-
$niej mial bardzo mgliste pojecie.

W poréwnaniu z innymi formami nauczania opar-
tego na zadaniu, np. z praca metoda projektowy, studium
przypadku zajmuje mniej godzin na lekcjach, a nauczy-
ciel sam moze dopasowac case do mozliwosci czasowych
i preferencji grupy.
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Przede wszystkim jednak zastosowanie studium
przypadku na zajeciach jezykowych wyraznie podno-
si atrakcyjno$c¢ lekeji, a poprzez wykorzystanie tresci cie-
kawych, aktualnych i dopasowanych do doswiadczen
uczniéw czy studentéw, buduje motywacje i zaangazo-
wanie uczestnikéw. Przedstawiciele pokolenia Y i Z bar-
dzo potrzebuja poczucia wplywu na swdj proces uczenia
sie, chca mie¢ swobode wyboru, lubig tez, by to, czego sie
uczy, bylo dopasowane do ich potrzeb i zainteresowan.
Umiejetnie skonstruowane studium przypadku spelnia
te wszystkie potrzeby i stwarza nauczycielowi szanse na
prawdziwie angazujace zajecia, a tym samym sprawienie,
by uczniom ,chcialo sie chcie¢”.
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Kryteria wyboru materiatow
dydaktycznych w nauczaniu jezyka
obcego na etapie przedszkolnym

KATARZYNA SOWA-BACIA Celem artykutu jest proba wyodrebnienia najwazniejszych kryteridw, ktérymi
powinny sie kierowa¢ osoby dobierajgce materiaty na zajecia z jezyka obcego

w przedszkolu.

/
wiadomie uzyto okreslenia ,materialy dydaktyczne’, poniewaz w nauczaniu
jezyka obcego w przedszkolu rzadko korzysta sie z podrecznikéw. Uczenie
jezyka obcego w przedszkolu wiaze si¢ z wykorzystywaniem wielu rozmaitych
materiatéw, m.in. kart pracy, piosenek, zbioréw historyjek, wierszykéw i ry-
mowanek, krétkich filméw.

Kryteria ogdlne - teksty do stuchania

Poszukujac materiatéw dydaktycznych dla przedszkolakéw, nalezy zwréci¢ uwage przede
wszystkim na materialy zawierajace wiele tekstéw (np. Gladysz 20141 2015). W przypadku
dzieci, ktére nie potrafig jeszcze czytaé, materialy dydaktyczne powinny zawiera¢ sporo
tekstéw do opowiadania lub czytania dzieciom. Moga to by¢ basnie, historyjki, opowia-
dania'. Moga to by¢ takze teksty do stuchania odtwarzane przez nauczyciela. Za uzyciem
wielu tekstéw w nauczaniu przedszkolnym przemawia kilka powoddw.

Dzigki stosowaniu diuzszych tekstéw narracyjnych w nauczaniu jezyka obcego,
dzieci majg mozliwos¢ zgromadzenia bogatego do$wiadczenia receptywnego, ktére ,po-
zwala wytworzy¢ i zorganizowa¢ mentalng reprezentacje systemu jezykowego oraz pro-
gramy sterujace produkcja jezykowq” (Iluk 2006: 61). Diuzsze teksty daja wiec dzieciom
mozliwo$¢ ostuchania sie z jezykiem oraz pozwalaja na rozwdj sprawnoséci rozumienia ze
stuchu, co nie jest mozliwe, gdy podczas zaje¢ dzieci konfrontowane sa z pojedynczymi
wyrazami lub zdaniami. Ponadto, jak podkresla Iluk (2015: 29), rozw6j rozumienia jezyka
ze stuchu ,skutecznie kompensuje indywidualne réznice w zakresie dojrzatosci kognityw-
nej i emocjonalnej, pojemnos$ci pamieci, umiejetnoéci spostrzegania, a takze w poziomie
motoryki, sposobie reagowania, uczenia si¢ i zapamietywania dzieci uczacych sie w jed-
nej grupie” (Iluk 2015: 29). Jest to szczegélnie istotne w przypadku dzieci przedszkolnych,
ktérych absencja na zajeciach jest stosunkowo wysoka.

Stuchanie dtuzszych tekstéw, np. opowiadanych przez nauczyciela albo z nagran,
wplywa na rozwdj dziecigcej fantazji, wyobrazni i emocjonalnosci (Jakosz 2018: 52; Karbe
2001: 54), poniewaz dzieci identyfikuja si¢ z bohaterami historii i przezywaja ich przygody,

1 Wysoka efektywnos¢ stosowania w nauczaniu jezyka obcego tekstow narracyjnych, a wiec bajek, opowiadan, historyjek,
zostata potwierdzona w badaniach empirycznych, zob. m.in. Krzemiriska-Adamek 2006; Gladysz 2009; Wowro 2015;
Sowa-Bacia 2016.
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a takze antycypuja dalszy los tych bohateréw. Kolejnym wa-
lorem stuchania jest rozwéj kompetencji interkulturowej
dzieci, poniewaz moga one zapoznawac sie¢ z historyjkami
o zwyczajach, np. tych zwigzanych z Bozym Narodzeniem
w innych krajach (Gladysz 2011: 13). Zaletg jest réwniez
funkcja wychowawcza i dziatanie terapeutyczne, poniewaz
dzieci stuchajg historyjek, ktérych mali bohaterowie napo-
tykaja problemy takie, jak np. rozwdd rodzicéw czy ciezka
choroba, a z opowiesci tych wynika, Ze z takimi problemami
mozna sobie poradzié.

Budzyniska (2018: 30 i nast.) poddata analizie pod-
reczniki do nauki jezyka angielskiego i niemieckiego prze-
znaczone dla klasy trzeciej szkoly podstawowej (w tym
zawarte w nich teksty) pod wzgledem autentycznosci uzy-
tego jezyka. Z badania wyniklo, ze w podrecznikach do
nauki niemieckiego historyjek jest mniej, a jezyk tych pod-
recznikéw jest mniej autentyczny. Badaczka postuluje za-
tem, by w podrecznikach zwiekszy¢ udziat historyjek, po-
niewaz wplyneloby to na zwigkszenie autentycznosci ich
jezyka (Budzynska 2018: 38). Zatem kolejnym walorem
stosowania bajek, historyjek, opowiadan jest to, ze dzieci
maja na zajeciach kontakt z autentycznym jezykiem. Réw-
niez Jakosz (2018: 64), na podstawie projektu badawcze-
go przeprowadzonego w Instytucie Filologii Germarnskiej
Uniwersytetu Slaskiego w roku akademickim 2014/2015,
dowodzi, ze stosowanie w nauczaniu jezyka obcego histo-
ryjek narracyjnych stwarza na zajeciach jezyka obcego au-
tentyczne i lubiane przez dzieci sytuacje komunikacyjne.
Umozliwia bowiem dzieciom aktywne uczestnictwo w au-
tentycznych sytuacjach komunikacyjnych — dzieci przed
wysluchaniem historyjki antycypuja losy bohateréw, sta-
wiaja hipotezy na temat tresci, a w trakcie opowiadania
wizualizuja jego tresc.

Jak pisze Klein (1992: 43-64), w przyswajaniu jezyka
drugiego decydujaca role odgrywaja: motywacja, zaspoko-
jenie potrzeb komunikacyjnych, indywiduum, odpowied-
nia dawka jezykowa oraz mozliwo$¢ aktywnego udziatu
w komunikacji. Jak wspomniano, historyjki zawieraja in-
tensywna i autentyczng dawke jezykows, nieutozong na
podstawie progresji gramatycznej czy leksykalnej, umozli-
wiajaca odgadywanie znaczenia z kontekstu. Ponadto da-
ja mozliwo$¢ aktywnego uczestnictwa w zajeciach, a tak-
ze, jak wynika z eksperymentu przeprowadzonego przez
Gladysz (2011: 11) maja duzy potencjal motywacyjny. Ba-
daczka przeprowadzila ankiete w jednej z pierwszych klas
szkoly podstawowej, gdzie dzieci uczyly sie jezyka obce-
go zar6wno na podstawie podrecznika, jak i przy pomocy
historyjek. Jedno z pytan zawartych w ankiecie dotyczylo
preferowania przez dzieci form zajec:

—  zajecia, na ktérych pracuje sie z podrecznikiem,
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—  zajecia, podczas ktérych opowiada sie bajki i inne
historyjki,
—  obydwie formy zajec.

Ankieta objetych zostalo 23 dzieci. Az 16 dzie-
ci wybralo opowiadanie historyjek jako ulubiona forme
zaje¢. Pieciorgu dzieciom podobaly si¢ obydwie formy
zajed, a jedynie dwoje dzieci wolalo zajecia z podreczni-
kiem (tamze).

Reasumujgc, nalezy stwierdzi¢, ze wystepowanie
w materiatach dydaktycznych wielu dluzszych tekstéw,
takich jak bajki czy historyjki niesie za soba szereg korzy-
$ci dla procesu dydaktycznego. Sg to korzysci, ktére odno-
szg si¢ nie tylko do rozwoju jezykowego, lecz takze rozwo-
ju intelektualnego dzieci.

Kryteria ogdlne - obecnos$é¢ materiatéow
wizualnych
Jesli dawka jezykowa prezentowana dzieciom ma by¢ dla
nich zrozumiata, materialy dydaktyczne powinny zawie-
ra¢ duzo materiatéw wizualnych, czyli obrazéw, ilustracji
czy fotografii dydaktycznych (Stec 2016: 30). Waznym
kryterium wyboru materialéw dydaktycznych jest zatem
obecnos¢ obrazkéw czy ilustracji, ktére beda wspieraty
rozumienie komunikatu jezykowego. Ponadto materialy te
powinny da¢ sie powiela¢, co znacznie skraca prowadza-
cemu przygotowanie do zajeé. Jednak nie tyle obecnosé
materialéw wizualnych jest istotna, ile spetnianie przez te
materialy dwdéch nastepujacych warunkéw:

—  wierne i dokladne obrazowanie przekazywanych in-
formacji (Strykowski 1984: 103-106),

—  dostosowanie ich tresci do mozliwosci intelektual-
nych dzieci na okre$lonym etapie edukacji (Weglin-
ska 2000: 15-16).

Materialy wizualne mozna wykorzysta¢ niemal w kazdej

fazie zajec:

—  DPodczas semantyzacji nowego stownictwa — np. kar-
teczki/fiszki z obrazkami (flashcards) ilustrujace zna-
czenie danych wyrazéw mozna powiesi¢ na tablicy
(Gladysz 2015: 22) i wprowadzi¢ ¢wiczenie What's
missing?. W ¢wiczeniu tym prowadzacy prosi dzieci,
zeby te zamknely oczy i w tym czasie usuwa z tablicy
jeden z obrazkéw. Zadanie dzieci polega na odgad-
nieciu, ktérego obrazka brakuje. Na nastepnym eta-
pie ¢wiczenia nauczyciel usuwa kolejne obrazki z ta-
blicy, pytajac What's missing? (Gerngrof 1992: 19).

— W trakcie utrwalania znaczenia nowo poznanego
stownictwa — np. nauczyciel rozdaje dzieciom ob-
razki, ktére przedstawiaja wybrane sceny uslyszane-
go tekstu, ale sceny te przedstawione sa z btedami.
Nauczyciel wypowiada zdanie, a dzieci identyfikuja
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falszywe elementy obrazkéw, ktére nie odpowiada-

ja tresci wypowiedzianego przez nauczyciela zdania

(Iluk 2002: 51).

— Podczas sprawdzania rozumienia tekstu stucha-
nego — np. dzieci ukltadajg obrazki z poszczegdlny-
mi scenami w takiej kolejnosci, w jakiej wystepowaly
one w uslyszanym tekscie (Iluk 2002: 123).

— W trakcie wykonywania polecen do zadan ze stucha-
nia — np. gdy dzieci ustysza w stuchowisku nazwe
konkretnego warzywa, podnosza do goéry obrazek,
na ktérym wiasnie to warzywo jest przedstawione
(Iluk 2002: 123).

—  Podczas opowiadania historyjek — np. dzieci maja do
dyspozycji kilka obrazkéw, ktére przedstawiaja po-
szczegblne sceny opowiadanej przez nauczyciela hi-
storyjki. Zadanie dzieci polega na podnoszeniu do
gory obrazka, ktéry ilustruje tres¢ opowiadanej wta-
$nie przez nauczyciela sceny (Iluk 2002: 123).

— W celu pomiaru opanowania sprawnosci jezykowych
— np. z obrazkdéw mozna utozy¢ test, za pomoca kté-
rego mozna skontrolowaé¢ sprawno$¢ rozumienia
ze stuchu (przyktady takich zadan testowych — zob.
Wowro 2017: 68-70).

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze materialy wizu-
alne powinny by¢ nieodlacznym elementem materiatéw
dydaktycznych stosowanych w nauczaniu dzieci przed-
szkolnych, poniewaz: wspieraja rozumienie komunika-
tu jezykowego, a takze sg wazna pomoca w kazdej fazie
lekcji.

Kryteria ogdlne - obecnos¢ tresci

interkulturowych

Tresci prezentowane w materiatach dydaktycznych dla

przedszkolakéw powinny spetnia¢ nastepujace kryteria:

—  powinny by¢ dostosowane do wieku dzieci (Krumm
1998: 101). Prezentowane dzieciom tresci nie mo-
ga by¢ dla nich zbyt banalne lub dziecinne, ponie-
waz moga one ich nie zainteresowac¢ (Iluk 2006:
124 i nast.);

— powinny by¢ dla nich interesujace (Krumm 1998:
101);

—  powinny by¢ zréznicowane;

— powinny zawiera¢ tre$ci interkulturowe, ponie-
waz, jak pisze Kic-Drgas (2015: 37), ,jezyka nie mozna
uczy¢ sie i naucza¢ w oderwaniu od kultury, obycza-
jow i tozsamosci” Jesli zatem juz na etapie przed-
szkolnym zaczyna si¢ ksztalcenie jezykowe dzieci,
powinno rozpoczaé sie wtedy réwniez ksztalcenie
interkulturowe dzieci, gdyz ,rozpoczecie ksztalce-
nia interkulturowego juz na etapie przedszkolnym

pozwoli na utrwalenie w dzieciach postawy otwar-
tosci i tolerancji, ktéra beda wzmacniaé na kolejnych
etapach ksztalcenia” W literaturze przedmiotu znaj-
dujemy przyklady ¢wiczen, za pomoca ktérych moz-
na zaczynac ksztalcenie interkulturowe juz w przed-
szkolu. Cwiczenia te moga znalez¢é zastosowanie na
réznych etapach zaawansowania jezykowego i moga
by¢ w tatwy sposéb wkomponowane w zajecia. Po-
nadto do kazdego z ¢wiczen podaje si¢ materialy dy-
daktyczne niezbedne do jego wykonania (Kic-Drgas

2015: 40-42).

Tresci interkulturowe moga by¢ dzieciom przekazy-
wane takze za pomoca tekstéw narracyjnych. Tresci histo-
ryjek moga traktowac o zyciu codziennym réwiesnikéw
w innych krajach, o ich tradycjach obchodzenia $wiat reli-
gijnych i paniistwowych czy zwyczajach zwigzanych z roz-
poczeciem nauki w szkole. Bohaterami opowiadait moga
by¢ dzieci réznych narodowosci i o réznym kolorze skory.
Takie tresci uswiadamiaja maluchom istnienie kultur od-
miennych od ich wtasnej i umozliwiaja budowanie otwar-
tosci i tolerancji.

Kryteria jezykowe - odpowiednia dawka

jezykowa zwarta w tekstach

Zdaniem Bleyhla (2003: 7) dzieci powinny mie¢ na zaje-

ciach kontakt z jezykiem w jego naturalnej formie, a nie ze

zredukowanym przekazem, ktérego pozbawiono wszyst-
kiego, co nie zostalo jeszcze zaprezentowane na zaje-
ciach. Z przeprowadzonych przeze mnie hospitacji zajec

w przedszkolu (Sowa-Bacia 2018: 12 i nast.) wynika, ze

dzieci maja w przewazajacej wiekszoséci kontakt ze zredu-

kowana dawka jezykowa, ktora uktadana jest wedtug pro-
gresji leksykalnej i gramatyczne;j.
Wykorzystywanie dluzszych tekstéw, bogatych

w tre$¢, pozwala na pominigcie tradycyjnej progresji gra-

matycznej i leksykalnej, co stwarza dzieciom warunki do

przyswajania jezyka obcego poprzez samodzielne odkry-
wanie struktur jezykowych (Iluk 2015: 29-31). Aby jed-
nak tak byto, oferowany dzieciom w tekstach czytanych
lub stuchanych input powinien spetnia¢ nastepujace wa-

runki (Tluk 2015: 30-31):

— powinien by¢ dla dzieci zrozumialy i podawany
w duzej iloéci, zeby dzieci mialy mozliwos¢ pozna-
wania srodkéw jezykowych w réznych kontekstach;

— powinny mu towarzyszy¢ jasne interakcje i dziatania
niewerbalne, ktére dzieci obserwuja i na ich podsta-
wie domyslaja sie znaczenia wypowiedzi jezykowych;

—  powinien by¢ dla dzieci emocjonalnie znaczacy, po-
niewaz najskuteczniej motywuja dzieci emocje, a po-
nadto dzieci lepiej zapamietuja material jezykowy,

77



NAUCZANIE DZIECI

ktéremu towarzysza emocje, w poréwnaniu do ma-
terialu czysto abstrakcyjnego (Leopold-Mudrack
1998: 57);

— powinny mu towarzyszy¢ realne przedmioty, gesty,
mimika, ktére dzieci obserwuja i dzieki ktérym domy-
$laja sie znaczenia wyrazéw obcojezycznych bez od-
wolywania sie do jezyka ojczystego (Illuk 2015: 30-31).
Jesli input oferowany dzieciom na zajeciach z jezyka

obcego spetnia opisane warunki, wtedy procesy przetwa-
rzania informacji beda mogly zosta¢ uruchomione (Kra-
shen 1985; Vogel 1993). Wynika z tego, ze poszukujac ma-
terialéw dydaktycznych dla dzieci przedszkolnych, nalezy
zwréci¢ uwage na te zawierajace intensywna, a nie zredu-
kowana dawke jezykowa.

Podsumowanie

Wyodrebnione tu kryteria sa tylko podstawa, ktéra nale-
zy uwzgledni¢, wybierajagc materialy do przedszkolnego
nauczania jezyka obcego. Przedstawione kryteria u$wia-
damiajg, jak wielka role w procesie dydaktycznym na
przedszkolnym etapie nauczania ma nauczyciel, aby te
zajecia nie byly, jak pisze Olczak (2011: 73 i nast.) ,marno-
waniem czasu, niezwykle sensytywnego okresu w rozwoju
dziecka’, a takze zeby zajecia na tym etapie nie byly jedy-
nie wypelnianiem czasu dziecka w przedszkolu. Ponadto
przeglad tych kryteriéw pozwala na refleksje, jak trud-
ne i czasochfonne zadanie ma nauczyciel jezyka obcego
pracujacy w przedszkolu. Jego przygotowanie do zaje¢ to
przede wszystkim wybdr i organizacja materiatéw dydak-
tycznych, ktére czesto musza by¢ wykonane przez niego
samego (np. bajki zawierajace tresci interkulturowe). Na-
uczyciel musi dydaktyzowac teksty oryginalnych bajek,
aby mdc przystosowac je do poziomu jezykowego i inte-
lektualnego dzieci przedszkolnych, co jest trudne i wyma-
ga duzego nakladu czasu i pracy.
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Lekcja jezyka obcego z uczniem

ze spektrum zaburzen autystycznych
oraz nadpobudliwoscia
psychoruchowa z deficytem uwagi

Strategie i techniki pracy

PAULA JANKOWSKA

Nauczyciele nierzadko mierzg sie z wyzwaniem pracy z dzieé¢mi i mtodziezg z réz-
nymi zaburzeniami w zachowaniu, rozwoju emocjonalnym i spotecznym. Potacze-
nia zaburzen wystepujg u ucznidw coraz czesciej, a skutkuje to specyficznymi za-
chowaniami na lekcjach. Niniejszy artykut poswiecony jest niektdrym strategiom
i technikom pomocnym nauczycielom jezykdéw obcych w radzeniu sobie z dziec-
kiem z zaburzeniami i w takim prowadzeniu zajec, aby zachowanie dziecka nie de-
koncentrowato go, ale wspierato w nauce.

raca z uczniem z jednym zaburzeniem w zachowaniu badZ w rozwoju emo-
cjonalnym stanowi ogromne wyzwanie dla nauczyciela. Co zatem z uczniami,
u ktérych zdiagnozowano dwa lub wiecej zaburzen? Jako nauczycielka jezyka
niemieckiego zetknelam sie z uczniem z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
oraz nadpobudliwoscia psychoruchowa z deficytem uwagi (ADHD). Uczen
ten wykazywal duze zdolnosci jezykowe, zar6wno w nauce niemieckiego, jak i angielskie-
go. Jednak niektére elementy jezyka, a zwlaszcza zagadnienia gramatyczne, byly dla niego
prawie nieprzyswajalne.

Uczniowie ze spektrum zaburzen autystycznych oraz nadpobudliwoscia
psychoruchowa z deficytem uwagi

Zaburzenia autystyczne w rozwoju emocjonalnym i w zachowaniu maja bardzo rézny
charakter, inny u wlasciwie kazdego dziecka. Jednak u uczniéw z zaburzeniami czesto wy-
réznia sie szereg cech podobnych lub wrecz takich samych. Dziecko z ADHD z dzieckiem
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu taczg miedzy innymi: sklonnosci do rozpraszania
sie, wewnetrzne zdenerwowanie oraz niepokdj, nadwrazliwos¢ sensoryczna lub jej brak,
nadmierne wahania nastroju. Przy polaczeniu wyzej wymienionych zaburzen mozna
dostrzec zaréwno impulsywnosé, nadaktywnos¢ oraz brak cierpliwosci, jak i przyzwy-
czajenie do codziennej rutyny, nadmierna szczero$¢ czy tiki nerwowe (Bluestone 2004:
52-85; Leitfaden ADS/ADHS 2002: 10-15; Remschmidt, Kamp-Becker 2007: 874—875).
Wszystkie te cechy wplywaja na proces uczenia si¢ oraz nauczania, warunkuja zachowanie
uczniéw, pozwalaja im pogtebia¢ wiedze lub hamujg nabywanie nowych umiejetnosci.
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W rozwoju ucznidw z zaburzeniami nauka jezy-
kéw obceych jest szczegélnie wazna, poniewaz ich znajo-
mos$¢ wzmacnia poczucie wlasnej wartosci uczniéw, po-
zwala im si¢ komunikowa¢, lepiej rozumieé otaczajaca
rzeczywisto$¢ oraz stymuluje ich wiekszg otwarto$¢ na
innych. Nauczyciel jezyka obcego moze sprawi¢, ze taki
uczen nie tylko osiggnie wysoki poziom znajomosci jezy-
ka, lecz réwniez poprawi umiejetnosci w jezyku ojczystym
czy poglebi zainteresowania z geografii, chemii, muzyki.
Z tych wlasnie powoddéw warto podejmowaé wyzwanie,
jakim jest nauczanie jezyka obcego uczniéw z zaburzenia-
mi. Czasami wystarczy nieco lepiej poznaé ucznia, poroz-
mawiac¢ o jego preferencjach i niecheciach, a scenariusze
nastepnych zaje¢ beda niejako same si¢ tworzyly (Karpin-
ska-Szaj 2015: 191, Michalak 2018: 43-44).

Strategie i techniki w pracy z uczniem

z zaburzeniami

W pracy z uczniem z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
oraz ADHD zaczelam zauwazac rézne typy powtarzaja-
cych sie zachowan. Byly to w wiekszo$ci czynnosci, ktére
calkowicie dezorganizowaly prace na zajeciach. W tabeli
przedstawiam typowe i powtarzalne sytuacje, ktére udato
mi sie zaobserwowac na lekcji z uczniem z zaburzenia-
mi, oraz mozliwosci rozwigzan przynoszacych korzysci
zaréwno uczniowi, jak i nauczycielowi. Dzigki nim uczen
stara sie¢ dopasowa¢ do otoczenia, uczy si¢ przestrzegac
zasad oraz gwarantuje sobie postep w nauce jezyka obce-
go. Z kolei nauczyciel panuje nad sytuacja na zajeciach,
jest w stanie umiejetnie wprowadza¢ material oraz wie,
czego moze sie po danym uczniu spodziewac.

TABELA 1: Sytuacje na lekcji z uczniem z zaburzeniami ze spektrum autyzmu oraz ADHD wraz z mozliwymi rozwigzaniami (Jankowska 2019:

33-35, Janiszewska 2018: 34)

SYTUACJA MOZLIWE ROZWIAZANIA
Uczen nie potrafi 1. Nauczyciel powinien zaproponowac¢ uczniowi mnéstwo réznych typéw éwiczen i zadan.
usiedzie¢ na miejscu, jest | 2. Nauczyciel wprowadza na lekcji aktywnosci, ktére przewiduja ruch (Dzieciot-Pedich 2018: 39).
zdekoncentrowany, biega Dobrym pomystem jest Laufdiktat. Uczern musi poruszac sie po klasie, aby znalez¢ brakujace
lub nerwowo chodzi po czesci historyjki albo zapisywaé w zeszycie lub na tablicy stowa, ktérych musi sie nauczyé.
sali lekcyjnej.
Uczen nie przestrzega 3. Nauczyciel musi ustali¢ zasady z uczniem i doktadnie je oméwié. Uczen musi by¢ swiadomy, ze
zasad i nie stucha bierze udziat w ustaleniach i to on zadecydowat co wolno mu robi¢, a czego nie wolno.
nauczyciela. 4. Nauczyciel moze wykorzysta¢ materiaty, ktére pomoga wizualizowa¢ ustalone zasady,
np. ilustracje zawieszone w klasie lub wklejone do zeszytu, ktéry uczern ma zawsze przy
sobie (Krempirnska 2011: 75, Dzigciot-Pedich 2018: 38). Mozna takze przygotowac karteczki
z czasownikami, ktére opisujg konkretna zasade. llekro¢ uczen bedzie wracaé do zasad, tyle razy
bedzie powtarzac czasowniki.
Uczen jest spokojny, ale 5. Nauczyciel powinien zaproponowaé uczniowi proste ¢wiczenia, najlepiej polegajace na
nie potrafi skoncentrowaé powtdrzeniu materiatu z poprzednich zajeé lub mocno skonkretyzowane (Dzwierzyrska 2011: 16;
sie na pracy. Werbinska 2004: 62,64; Dzieciot-Pedich 2018: 38). Uczen, majac $wiadomosé tego, ze cos pamieta
lub ma zawsze jaki$ punkt odniesienia, np. w postaci konkretnych przedmiotéw, nie zniecheci sie
przy nauce nowego materiatu.
6. Nauczyciel powinien ogranicza¢ liczbe éwiczen i zadan, poniewaz gwarantuje to uczniowi dobry
wybér éwiczenia. Im bogatsza jest oferta zajeé, tym bardziej uczen sie dekoncentruje (Schinardi
2011: 589).
7. Warto zwréci¢ uwage na wystrdj sali lekcyjnej. Mozliwe, ze ucznia dekoncentruja sciany
pomalowane na jaskrawy kolor lub zbytnie nagromadzenie przedmiotéw w jednym miejscu
(Debinska-Pruchniak, Grzybowska 2012; Dzigciot-Pedich 2018: 39-40).
Uczen czyta tekst 8. Nauczyciel moze wykorzystac technike storytelling, ktéra utatwia uczniowi zrozumienie tresci
kilkakrotnie, jednak go tekstu.
nie rozumie. 9. Warto przeczytac tekst na gtos wraz z uczniem.
10. Jesli uczen jest wzrokowcem, nauczyciel moze przedstawic tekst za pomoca ilustracji. Jesli uczen
lubi stuchaé - warto szuka¢ tekstow z nagraniami.
11. Teksty do czytania powinny by¢ dopasowane do zainteresowarn i otoczenia ucznia. To wzbudzi
w uczniu ciekawos¢ oraz da mu poczucie bezpieczenstwa.
12. Nauczyciel powinien unika¢ tekstéw, ktére zawieraja opisy uczué, sq metaforyczne, ironiczne
czy zartobliwe. Uczniowie z zaburzeniami ze spektrum autyzmu nie sa w stanie tego zrozumieé
(Vermeulen 2011: 119-121; Dzieciot-Pedich 2018: 40).
Uczen obraza sie lub 13. Nauczyciel moze poczekaé. W takich sytuacjach bardzo czesto skuteczne jest ignorowanie
wpada w ztosé. zachowania ucznia przez nauczyciela.
14. Jesli uczen jest tylko obrazony, nauczyciel moze sprébowac porozmawiac¢ z nim o jego
zachowaniu.
15. W ekstremalnych przypadkach ztosci pomaga silne objecie ucznia, ktére daje mu spokdj
i bezpieczenstwo (Myschker 2005: 440).
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Uczen opowiada
kompulsywnie o czyms,
co go bardzo interesuje.
Nie zwraca uwagi na
innych.

co sprawia mu trudnosc.

16. Nauczyciel powinien jasno i jednoznacznie przerwac potok stéw. Jednak warto mie¢ na
uwadze charakter zajec. Jesli sa to zajecia indywidualne, a uczen opowiada w jezyku obcym,
mozna to wykorzystaé do ¢wiczen sprawnosci méwienia. Jednak gdy sytuacja nagminnie sie
powtarza, powinien to byc¢ sygnat dla nauczyciela, ze uczen stosuje manewr uniku, np. zagadnien
gramatycznych czy czytania. Uczen w tej sytuacji szuka strategii, ktére pomoga mu uniknac tego,

Uczen ptacze z powodu 17. Nauczyciel musi cierpliwie wyjasni¢ z uczniem sytuacje, aby dotrze¢ do przyczyny ptaczu. Czesto

krytyki na swéj temat.

mowi.

sie zdarza, ze uczen z zaburzeniami ze spektrum autyzmu oraz ADHD sam krytykuje innych
ucznidw, nie przebierajac w stowach, poniewaz jest bezposredni i szczery i nie kontroluje tego, co

Uczen stale bawi sie
jakims przedmiotem,
np. kluczem, brelokiem,
piteczka.

18. Nauczyciel musi pamietaé o tym, ze moze to by¢ wynik sytuacji stresujgcej dla ucznia.

19. Jesli zabawa przedmiotem nie utrudnia pracy na lekcji - nauczyciel powinien to zignorowac.

20.Mozna réwniez zorganizowac prace tak, aby uczen nie miat mozliwosci zabawy przedmiotem, np.
stworzy¢ sytuacje, w ktérych obie rece sa uczniowi niezbedne.

21. Warto miec¢ to na uwadze juz na poczatku wspdtpracy z uczniem i ustali¢ zasady (kiedy uczen
moze, a kiedy nie moze korzystaé z ulubionego przedmiotu).

Uczen nie chce pracowac
w grupie, unika kontaktu
z innymi, izoluje sie.

Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze kazdy uczen z zabu-
rzeniami autyzmu i ADHD jest inny i wymaga indywidu-
alnego podejécia ze strony nauczyciela. W pracy z takimi
uczniami dziala si¢ zwykle metoda préb i bledéw, ponie-
waz najwazniejsze jest poznanie danego ucznia, jego za-
interesowan i otoczenia oraz zwracanie uwagi na jego re-
akcje w okreslonych sytuacjach (Rezvani 2018: 22). Dzigki
temu mozna zaobserwowaé typowe zachowanie ucznia
oraz dobra¢ odpowiednie strategie i techniki pracy. Na
przebieg lekcji jezyka obcego z uczniem z zaburzeniami
wplywa wiele czynnikéw. Wazne jest nie tylko nastawienie
ucznia do jezyka obcego czy jego nastréj w konkretnym
dniu, lecz réwniez rodzaj materialéw wykorzystywanych
przez nauczyciela oraz rodzaj aktywnosci proponowanych
uczniowi (Bak-Srednicka 2011: 76). Nauczyciele powinni
mie¢ na uwadze, ze nie z kazdym zachowaniem ucznia
z zaburzeniami muszg poradzi¢ sobie sami. Niektére sytu-
acje wymagaja interwencji ze strony pedagoga specjalne-
go, nauczyciela wspomagajacego lub psychologa szkolne-
go. Wspdtpraca miedzy pedagogami potrafi zdziata¢ cuda
w pracy z uczniami z zaburzeniami. Wielu z nich, zwlasz-
cza tych z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, przyzwy-
czajonych jest do rutyny, ktéra daje im poczucie stabiliza-
¢ji (Wiechuta-Napiorkowska 2010: 95). Zatem stosowanie
tych samych strategii i technik przez wszystkich nauczy-
cieli w okreslonych sytuacjach z takimi uczniami bedzie
przynosito obopdlne korzysci. Gdy z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu faczy sie ADHD, to mamy do czynienia

22.Nauczyciel moze sprébowadé pracy metoda projektu. Przy tworzeniu projektu uczniowie
rozdzielaja miedzy soba zadania, ktére moga wykonywacé samodzielnie, i dopiero po ich
rozwigzaniu tacza je ze soba, omawiaja i sktadaja w jeden projekt. Daje to uczniowi mozliwos¢
pracy indywidualnej i jednoczesnie zapewnia kontakt z réwiesnikami (Niemiec-Knas 2011).

23.Warto zaobserwowad, czy uczen ma dobry kontakt z jedna konkretng osoba. Wtedy mozna
wykorzystaé ¢wiczenia w parach, takie jak np. Riickendiktat.

24.Wprowadzanie gier i zabaw jezykowych na lekcji zwykle zacheca uczniéw do wspdtpracy. Przy
uczniach z zaburzeniami ze spektrum autyzmu i ADHD nalezy bardzo uwazaé na uczenie sie przez
zabawe. Tacy uczniowie rozumieja tylko te gry i zabawy, nad ktérymi maja catkowita kontrole,
a to spowoduje niecheé innych ucznidw (Winczura 2009: 87-99).

z uczniem potrzebujacym codziennej rutyny, ale réwniez
nadaktywnym, niecierpliwym, impulsywnym. Obserwacja
skfonnosci i zachowan danego ucznia to pierwsze i naj-
wazniejsze zadanie dla pracujacego z nim nauczyciela.
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Konsekwencja nauki jezykéw powinna by¢ ich znajomosé, zwtaszcza ta praktyczna i praktykowana. Dlatego
nadal zajmujac sie naszymi tytutowymi jezykami obcymi w szkole, zapraszamy do lektury i wspdttworzenia
nowego dziatu naszego czasopisma: Jezyki obce po szkole, czyli po prostu w zyciu. Kiedy i jak uzywamy
poznanych jezykdw? Co nam zostaje ze szkolnej (i nie tylko) edukacji jezykowej? Co sie przydato i przydaje
(albo i nie)? Czego nie byto warto sie uczy¢ i dlaczego? Jakie sposoby nauki okazaty sie skuteczne? Komu
i czemu zawdzieczamy swoje sukcesy jezykowe? Jak znajomoscé jezykéw wptyneta na nasze zycie prywatne
i zawodowe? — to zaledwie gars¢ pytan zachecajacych do refleksji. Zapraszamy do przeczytania kolejnego
inspirujgcego tekstu o jezykach obcych po szkole!

Z jezykami przez zycie

Jezyki fascynowaty mnie od dziecinstwa. Juz wtedy podswiadomie wiedziatam, ze
sq wazne. Moze wynikato to z tego, ze mieszkatam w Biatymstoku - miescie styku
kultur, religii i jezykow?

URSZULA SOLER

klasie miatam prawostawnych kolegéw, sasiedzi méwili po ,rusku’; a na

jednym z doméw widywatam arabskie napisy. Na poélce staly ksigzki do

nauki esperanto. Czasami odwiedzal nas przyjaciel rodzicéw — emigrant,

ktéry pracowal w Stanach Zjednoczonych. Przywozil banany (ktérych

szczerze nienawidzitam) i dolary (te mozna bylo wymieni¢ na gumy do
zucia w ,Peweksie”) oraz moéwit z ,,dziwnym’, przesadnym akcentem. Jezyki otaczaly mnie wiec
z kazdej strony i wydawalo mi sie naturalne, Ze trzeba je znac.

Niestety, schytek komunizmu i poczatek wolnej Polski nie sprzyjaly nauce jezykéw. Na
prywatnych lekcjach angielskiego rysowaliémy obrazki i podpisywalismy je po polsku lub, gdy
byto ciepto, gralismy w pitke w pobliskim lasku. W szkole podstawowej nauczyciele zmieniali
sie jak w kalejdoskopie i kazdy kolejny uczyt nas tego samego — podstaw gramatyki. Do tej pory
nie wiem, czy sami umieli komunikowac¢ sie po angielsku. Z kolei rosyjski ze szkoty wycofano
i, ku mojemu wielkiemu rozczarowaniu, nie zebrata sie grupa chetnych na kétko z tego jezyka.

Liceum powitalo mnie nowa jezykowa nadziejg i miloscia — niemieckim. Niestety, mi-
tos¢ ta byta calkowicie nieodwzajemniona. Niemiecki zaskoczyt mnie skomplikowang grama-
tyka i ,twardym’, trudnym dla ucha brzmieniem, a nauczyciele takze i tym razem czesto sie
zmieniali. Z niemieckim rozstatam sie¢ wraz z koricem szkoly sredniej. Nigdy wiecej juz do sie-
bie nie wrécili$my.

Pomimo jezykowych niepowodzert wybralam studia filologiczne — z jezyka polskiego,
dobrze mi znanego i przyjaznego. Zawsze bardzo duzo czytatam, wiec naturalne wydalo mi sie
poglebianie tej czytelniczej pasji na studiach wyzszych. Przyniosly one ze sobg (oprécz niekon-
czacej sie, ale fascynujacej listy lektur i przytlaczajacej mnie ilosci gramatyki) dwa nowe jezy-
ki — facine i starocerkiewnostowianski. Niestety — oba martwe. Odkrycie tego, ze jezyki moga
stuzy¢ czytaniu, ale nie komunikacji werbalnej, byto dla mnie doswiadczeniem nie tylko zaska-
kujacym, lecz takze i trudnym. Swiadomo$¢ tego, ze prawdopodobnie nie uzyje ich nigdzie po-
za uniwersytetem, nie sprzyjata ich nauce. Pézniej okazato sie, ze do faciny siegne wielokrotnie,
poglebiajac wiedze na innych polach, m.in. podczas nauki jezyka wloskiego.
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Wloski podobal mi si¢ chyba zawsze. Nie wiem, gdzie
uslyszatam go po raz pierwszy. Ujal mnie swoja melodyjno-
$cig, fatwoscia przekazu i krzykliwoscia. Byt zupelnie inny od
tych jezykéw, z ktérymi miatam kontakt wczesniej. Niestety
na zadnym etapie edukacji nie miatam mozliwosci obcowa-
nia z wloskim. Uczylam sie go wiec sama, wktadajac kasety
z kursem jezyka wloskiego do mojego walkmana i cierpliwie
powtarzajac slyszane frazy. Pod koniec studiéw udato mi sie
dosta¢, jako wolny stuchacz, na lektorat prowadzony przez
rodowitego Wlocha. I cho¢ rozumialam niewiele, to mi-
tos¢ do tego jezyka rozkwitla w petni. Wiedzialam, ze kie-
dys bede méwita po wlosku, Ze to w jakis sposéb jest moj je-
zyk. Po kilku latach wyjechatam na stypendium badawcze do
Mediolanu. Zapisalam si¢ na kurs jezykowy na uniwersyte-
cie, a poniewaz wloskiego uczytam sie juz sama, uwazatam,
ze $wietnie sobie poradze na poziomie $rednio zaawansowa-
nym. Okazalo si¢ jednak, ze nie jest to takie proste. Co praw-
da troche znatam gramatyke, bo tego bylam w stanie sie na-
uczy¢, ale rozumiatam niewiele. A przeciez o komunikacje
przez te wszystkie lata mi chodzito! Chcialam méwi¢, mysle¢
i czu¢ w obcym jezyku. Zaczelam wiec uczeszczac na wykla-
dy socjologiczne dla studentéw wloskich, by tam ostuchiwac¢
sie z jezykiem. To byl strzat w dziesigtke! Bytam juz wtedy so-
cjologiem, wiec dobrze znatam jezyk naukowy tej dyscypli-
ny. I tu facina po raz kolejny puscita do mnie oko: socjolo-
gia, wyktadana zaréwno po polsku, jak i po wlosku, korzysta
z tej samej, facinskiej terminologii. Znajac ja, mogtam zrozu-
mie¢ kontekst wypowiedzi wyktadowcéw. Miatam wrazenie,
ze czasami wyklady rozumiatam lepiej niz studenci wloscy.
Niedtugo potem dostatam kolejng, bardzo istotna pomoc je-
zykowa. Zaangazowano mnie do pracy przy projekcie na-
ukowym. Moim zadaniem bylo wyszukiwanie w prasie wto-
skiej informacji na interesujacy nas temat. Ze stownikiem
w reku siedziatam godzinami przed komputerem i ptakatam
z bezsilnosci. Tak dobrej i zarazem tak trudnej szkoly jezyko-
wej nie miatam nigdy wczesniej i nigdy pdzniej. I — dodajmy
— tak skutecznej. Wloski bardzo szybko stat si¢ moim dru-
gim jezykiem, wypierajac angielski na trzecie miejsce. Uczy-
tam sie, czytajac ksiazki, pracujac i rozmawiajac z ludZmi na
ulicy. Nigdy wiecej nie wrdcitam na kurs jezykowy, wiec nie
do korica wiem, na ile mdj jezyk jest poprawny gramatycz-
nie, tym bardziej ze sami Wtosi popelniaja wiele bledéw, a to
przeciez od nich uczytam sie jezyka. Sytuacji nie poprawia-
ja naleciato$ci dialektalne, ktérych we Wloszech jest prawie
tyle, ilu Wlochéw. Czy wiec méwie dobrze po wlosku? Tego
nie wiedza sami Wlosi, najczesciej przypuszczajac, ze pocho-
dze z Mediolanu.

W zyciu codziennym i w pracy zawodowej uzywam
wiec trzech jezykéw — polskiego, wloskiego i angielskie-
go. Ciagly kontakt z nimi sprawia, ze ich uzywanie stalo
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sie naturalne — czasami zapominam, ze dwa z nich sa ,ob-
ce” A w sytuacjach wielojezycznych zdarza mi sie¢ méwic¢ do
Wlocha po polsku, do Polaka po angielsku, a do reprezentan-
téw innych narodowosci — po wlosku. Zaskakuje mnie wte-
dy wyraz niezrozumienia na twarzach moich interlokutoréw,
bo przeciez jezyka uzylam wiasciwie. Tylko méwiac nie do
wlasciwej osoby...

Ale na tych do$wiadczeniach nie koniczy si¢ moja przy-
goda z jezykami. Pie¢ lat temu urodzit sie¢ méj syn, od pierw-
szych dni swego zycia wrzucony w rzeczywisto$¢ dwujezycz-
na — polska i wloska. I nie wiem, czy to ta sytuacja, czy tez
wrodzone zdolnosci sprawily, ze jezyki sa dla niego czyms
zupelnie naturalnym, cho¢ wymagajacym czasu. Bardzo dlu-
go czekalam na to, by po raz pierwszy uslysze¢ najpiekniej-
sze sfowo — ,mama’. Zanim méj syn skoniczyt dwa i pét roku,
w ogdle nie méwit, komunikowat sie za to doskonale niewer-
balnie. Jednak gdy juz méwi¢ zaczal, to od razu w dwdch je-
zykach (polskim i wloskim) i od razu prostymi zdaniami.
Bardzo szybko okazalo sie tez, ze do$¢ dobrze rozumie an-
gielski i rosyjski, a to za sprawg obcojezycznych nian, ktére
sie nim opiekowaly, i dzigki bajkom na YouTubie. Jako pie-
ciolatek jest calkowicie dwujezyczny — z polskiego na wto-
ski przechodzi plynnie, bez zadnego problemu. Co ciekawe
— zawsze bardzo zwraca uwage na to, do osoby jakiej naro-
dowosci méwi: do Polakéw nie chee zwracac sie po wlosku,
ado Wlochéw po polsku, nawet jedli dany jezyk znaja i w tym
jezyku co$ do niego powiedzieli. Zaczyna tez méwic¢ po an-
gielsku i na zyczenie ttumaczy anglojezyczne bajki na wloski
lub polski. Ciagla jest takze jego mitos¢ do rosyjskiego, kté-
ra rozpoczela sig, gdy mial niespetna dwa lata. Te jego jezyko-
we pasje i zdolnosci obserwuje z wielkim zainteresowaniem
i troska. Czy to nie za duzo na tak niewielkiego czlowieka,
czy mu sie w glowie te jezyki nie pomieszaja? Strasza mnie
tym jego wychowawcy i pelni dobrych rad nieznajomi. In-
tuicyjnie jednak wiem, Ze moje dziecko czerpie z otoczenia
to, czego naprawde potrzebuje, a jego naturalnemu rozwo-
jowi jezykowemu nie nalezy przeszkadzaé. W sumie wygla-
da wiec na to, ze moja jezykowa przygoda tak naprawde do-
piero sie rozpoczela. ..
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Abstracts

Paulina Dwuznik

Spoken Interaction in Teaching English for Legal Purposes

The article presents a definition of spoken interaction as well as its main characteristics. It
indicates the importance of teaching spoken interaction and its strategies as an introduc-
tion to language mediation. The author lists main strategies and functions of spoken inter-
action in teaching English for Legal Purposes as well as linguistic and extralinguistic skills
necessary to communicate effectively in professional legal background. Moreover, the ar-
ticle presents ways of creating appropriate conditions for interaction between a teacher
and student as well as in a student-to-student interaction. The article also contains an
example of a task aimed at developing the skill of spoken interaction.

Monika Janicka

Developing Key Competences as a Goal in Teaching Foreign Languages

In the Recommendations on Key Competences for Lifelong Learning the European Com-
mission emphasises the role of key competences in modern societies as crucial for per-
sonal fulfilment and development, employability, social inclusion and active citizenship.
Moreover, because of the possibility of cross-border communication and mobility lan-
guage learning is becoming increasingly important. The aim of the article is to present
the tenets of the project method as an example of a student-oriented, activating method,
fostering students’ creativity and enabling them to develop their soft skills as well as their
key competences. The last part of the article consists of the description of the method-
ological project, implemented by the students of Applied Linguistics — future language
teachers — and also encompasses the analysis of its capacities to increase and improve the
level of students’ key competences.

Katarzyna Sowa-Bacia

Selecting Materials in Foreign Language Teaching in Kindergarten

The aim of this paper is an attempt at selecting criteria which could be of use for teachers
when selecting didactic materials for preschool children. Establishing criteria for choosing
appropriate materials seems to be of particular importance in light of the current educational
policy in Poland — according to the core curriculum for nursery and primary school edu-
cation (cf. Ministry of National Education regulation from 14.02.2017) elements of foreign
language are obligatory for all kindergarten children. The present paper discusses, among
others, such criteria as: the presence in didactic materials of a high number of listening
texts, the appropriate amount of language input included in listening and written texts or
the presence of illustrations.
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Martin Testa

Previously Known Language in Learning a Third Language

Knowing more than one language has been found to be an advantage when it comes to learning
a third (or further) language. However, on the market a number of ‘successful’ methods can be
found that either ban the mother tongue (or another foreign language) from the learning process,
or else use it (or them) for constant comparison with the target language. Assuming that both
types of approach lead to at least some degree of success (i.e. depending on the individual and
sociocultural background of students), the question whether to allow or forbid using another
language in the foreign language classroom is an issue that still haunts teachers.

Dorota Werbinska

Successful Foreign Language Teaching: Three Teaching Suggestions

Successful language teaching is the basic aim of all language teachers. Although this aim has
not changed for decades, the understanding of what brings success in language teaching is not
unanimous in different times and contexts. This article aims at presenting the understanding of
successful language teaching at present. It briefly describes three historicwal, overlapping waves of
different understandings of language teaching, followed by the discussion of three practical foreign
language classroom techniques: conceptual maps, the flipped classroom, and duoethnographic
dialogues. As these classroom activities encourage students to learn deeply and actively, which
aligns with the contemporary criteria of good language teaching, they are argued to be successful
and worth applying in the language classroom.
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