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OD REDAKCJI

azdy, kto zamierzal kiedykolwiek uczy¢ jezyka obcego, musial sie zapozna¢ z metodyka nauczania, a zatem

zetknal sie z wieloma metodami i podej$ciami, przynajmniej z nazwy. O jednych z tych metod méwito sie

i méwi, ze sg tradycyjne, o innych — Ze nowoczesne. Wystarczy przeciez jednak kilka lat do§wiadczenia

w pracy nauczycielskiej, by doj$¢ do wniosku, ze tradycyjno$¢ i nowoczesno$¢ to nie sa najwlasciwsze spo-

soby oceniania metod uczenia jezyka. Liczy sie skuteczno$¢ i to, by owe wykorzystywane podejscia spraw-
dzaly sie w pracy na co dzieri. Co jednak powoduje, Ze te a nie inne metody okazuja sie najlepsze w pracy z uczniami? Jaki
czynniki s3 istotne w wyborze sposobdw i technik pracy nad przyswajaniem jezyka?

Nauczyciele jezykéw obcych stosuja w swojej pracy bardzo wiele podejsé¢, metod i technik. W roku 2018 zajmujemy
sie tymi zagadnieniami doglebniej — to postanowienie rady programowej naszego czasopisma. I tak, w wydaniu 1/2018 Je-
zykow Obcych w Szkole dzial Temat numeru po$wiecony jest metodom i technikom pracy w uczniami w réznym wieku.
Jako adresaci edukacji jezykowej sa oni rzeczywiscie bardzo rézni — inaczej ucza si¢ mate dzieci, inaczej dzieci i mlodziez
w wieku (i drylu) szkolnym, inaczej dorosli majgcy skrystalizowane praktyczne potrzeby, inaczej — ludzie starsi.

Proponujemy Panstwu artykuly poruszajace problematyke pracy z przedszkolakami, uczniami starszych klas szkét
podstawowych, z mlodzieza licealng i z osobami w wieku starszym. JesteSmy chyba przyzwyczajeni do takiego wlasnie
wyliczania owych grup wiekowych uczacych si¢ — od najmlodszych do najstarszych. Redakcja zdecydowata jednak, by te
zwyczajowa kolejnosé odwrécic i rozpoczaé od tekstu prof. Anny Jaroszewskiej dotyczacego uczenia (si¢) jezykéw przez
osoby w wieku senioralnym. Artykut ma charakter syntetyczny, jesli chodzi o dzisiejszy stan wiedzy na temat edukacji ob-
cojezycznej senioréw. Jak pisze Autorka, splot tzw. uwarunkowan uczeniowych zwigzanych z wiekiem jest obszerny i we-
wnetrznie niejednorodny, a wiedza na ten temat nie jest przeciez ogélnie dostepna.

W artykutach poruszajacych sposoby pracy z uczniami mlodszymi od senioréw autorzy zajeli sie metodami i chwy-
tami pozwalajacymi licealistom okietzna¢ fonetyke i wymowe w jezyku obcym (J. Szpyra-Koztowska, W. Gonet), wizu-
alnymi sposobami na nauke gramatyki (S. Stasiak), rozwijaniem umiejetnoéci rozumienia ze stuchu u uczniéw szkoty
podstawowej (K. Kotorowicz-Jasiniska i M. Krzemirska-Adamek), wykorzystaniem réznych pomocy — w tym zaawan-
sowanych technologicznie — w aktywizowaniu i motywowaniu uczgcych sie jezyka mlodszych nastolatkéw (S. Przyby-
to). Z kolei uczenie najmtodszych ujete zostalo przez Autoréw w perspektywie nauczania multisensorycznego (A. Wierz-
chostawska), automotywacji (E. Wieczér i B. Kamoda) i préb stymulowania samodzielnosci jezykowej przedszkolakéw
(M. Kotarba).

W tym numerze Jezykéw Obcych w Szkole polecamy tez Panistwa uwadze rozwazania o metodach nauczania bynaj-
mniej nie z perspektywy wieku uczniéw. Miesci sie tu m.in. tekst o warto$ci metody nieco zapomnianej, jaka jest ttuma-
czenie dydaktyczne (K. Ociepa). Bez watpienia godne lektury sa wnikliwe refleksje nie tylko nad tym, jak budowa¢ wla-
sny warsztat metodyczny z wykorzystaniem podejé¢ dawnych i nowszych, ale i §wiadomos¢ tegoz warsztatu (T. Chudak).

Niedlugo minie 20 lat, odkad w edukacji jezykowej obecny jest Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego. Pu-
blikujemy w tym numerze obszerna analize tego dokumentu autorstwa prof. Jana Iluka. Tekst omawia historie powstania
ESOK], proces jego wdrazania oraz ocene zawartosci i sposobéw funkcjonowania. Skoro niemal wszedzie opisuje sie po-
ziomy kurséw, podrecznikéw i certyfikatéw za pomoca symboli A1 — C2, warto przyjrze¢ sie doktadniej dokumentowi,
od ktérego sie to zaczeto i nadal trwa.

I wreszcie — last but not least — proponujemy dwa teksty po§wiecone kreatywnosci: nauczycielskiej i uczniowskiej.
Prof. Teresa Siek-Piskozub przybliza ksiazke Tomasza Roga poswiecona kreatywnosci nauczyciela jezyka, zwracajac uwa-
ge na liczne praktyczne ¢wiczenia w niej proponowane. Dorota Kondrat za$ zamieszcza przeglad (wielu i rozmaitych) za-
dan stymulujacych twoércze pisanie uczniéw w jezyku angielskim. Oba zbiory ¢wiczen przydadza sie w uczeniu réznych
jezykéw (w tym takze polskiego — i to niekoniecznie jako obcego) i rozwing horyzonty wyobrazni nauczycielskiej.

Zapraszajac Paniistwa do zapoznania sie z artykutami w numerze 1/2018 Jezykéw Obcych w Szkole, zyczymy owoc-
nej lektury: wnikliwych przemyslent metodycznych, pomystéw przydatnych w pracy nauczycielskiej, kreatywnych inspi-
racji w uczeniu. Chyba dobrze by byto, gdyby — inaczej niz w literaturze — to w metodzie byto nieco szaleristwa, prawda?

DR AGNIESZKA KAROLCZUK
REDAKTOR NACZELNA JOWS
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ANNA JAROSZEWSKA

,Na nauke nigdy nie jest za pdzno” - idee tego porzekadta wciela w zycie coraz

wiecej 0sob, ktdre ucza sie jezykdw obcych w pdzniejszym wieku. W artykule omo-
wiono uwarunkowania edukacji obcojezycznej senioréw, w tym status mtodej sub-
dyscypliny naukowej, jaka jest glottogeragogika.

Na podstawie dotychczasowych ustalet — poczynionych
poczatkowo w drodze badan jezykoznawczych, w szcze-
golnosci z zakresu lingwistyki stosowanej, a nastepnie juz
na gruncie interdyscyplinarnych badan glottodydaktycz-
nych — mozna dzi$ jednoznacznie stwierdzi¢, ze szeroko
rozumiane metody i techniki pracy dydaktycznej na lekcji
jezyka obcego z uczniami w réznym wieku nie moga by¢
tozsame, nawet jesli zostaly wypracowane na wspdélnym
fundamencie teoretycznym. Ich zréznicowanie, niekiedy
tylko subtelne, innym razem znaczgce, jest kazdorazowo
bardzo istotne dla podniesienia efektywnosci procesu
ksztalcenia obcojezycznego. Implikuje je wlasnie hete-
rogeniczno$¢ spotecznodci uczniowskiej. Heterogenicz-
no$¢ ta, poza oczywistymi réznicami plci, pochodzenia
narodowosciowego, etnicznego, spoleczno-kulturowego,

$wiatopogladu czy wyznania, wyraza si¢ m.in. w:

— niejednorodnych zasobach wiedzy, do$wiadczen
i strategii uczenia sie, jakimi dysponuja uczniowie,

— réznym stanie zaawansowania i réznej wydajnosci
ich aparatu poznawczego,

—  sprawno$ci autonomii w uczeniu sie lub jej braku,

—  rozpoznanych badz u$pionych uzdolnieniach, ewen-
tualnie ich braku,

—  posiadanych (badz nie) niepetnosprawnosciach i/lub
deficytach,

— niejednolitym obrazie cech osobowosciowych, zy-
ciowych postaw i zachowan, ktére przesadzajg o ich
spotecznych relacjach, aktywnosci badz wycofaniu,

—  réznym poziomie i Zrédtach motywacji do poznawa-
nia obcych jezykéw i kultur,

— réznym poziomie poczucia wlasnej skutecznosci
(wiara w siebie i refleksyjna samoocena), tak w za-
kresie uczenia sie, jak 1 wspdtzycia spotecznego.

Wiek niewatpliwie zyskal na tym tle status podstawowego
kryterium ulatwiajacego wyodrebnianie z ogétu uczniéw
docelowych grup nauczania. W kontekscie otwartych
granic w strefie Schengen i wobec nadal autonomicznego
charakteru europejskich systeméw edukacyjnych, kryte-
rium to nalezy jednak postrzega¢ jako umowne i wzgled-
nie elastyczne — zwlaszcza, gdy przedmiotem analizy glot-
todydaktycznej stajg sie juz nie tylko nauczanie i uczenie
sie jezykéw obcych w systemie edukacji formalnej (szkol-
nej), obejmujacej swym zasiegiem dzieci, mlodziez i mto-
dych doroslych, lecz réwniez coraz szersza paleta form
edukacji nieformalnej (poszkolnej), z ktérych korzystamy
np. w okresie staro$ci. Wéwczas bowiem, z punktu widze-
nia organizacji procesu ksztalcenia i jego celéw, kryterium
wieku okazuje sie, z jednej strony, poznawczo malo precy-
zyjne (bywa nawet, ze zludne), z drugiej natomiast — po
prostu ekonomicznie nieuzasadnione, czego réwniez nie
mozna bagatelizowa¢, gdy w centrum zainteresowania lo-
kowane sa spoteczeristwa niezamozne lub na tzw. dorob-
ku, a do takich wlasnie zaliczaja si¢ Polacy. Na znaczeniu
zyskuja w tym przypadku zupelnie inne kategorie cech
uczniowskich, np. wyzej wymienione. Ich reprezentacja
moze, lecz wcale nie musi by¢ z wiekiem uczniéw $cisle
powiazana. Wynika to wprost z indywidualnego tempa
rozwoju kazdego czlowieka: fizycznego, intelektualnego,
emocjonalnego, spoteczno-kulturowego, duchowego. Jest
ono przeciez — upraszczajac — uwarunkowane genetycz-
ng scheda po rodzicach i dalszych przodkach, przez $ro-
dowisko naturalne i spoteczne, w ktérym dana jednostka
(uczen) rodzi si¢!, wzrasta i dojrzewa, realizuje sie w zyciu
dorostym, a nastepnie starzeje, jak réwniez — wspélcze-



$nie coraz cze$ciej uwaza sie to za czynnik kluczowy — dy-
namika i kierunkami podmiotowej aktywnosci jednostki
we wszystkich sferach i etapach zycia. Jakosciowe zrézni-
cowanie tych czynnikéw musi przesadzaé o réznym po-
tencjale uczeniowym poszczegdlnych uczniéw, takze tych
bedacych w tym samym badz zblizonym wieku, stad m.in.
jakze aktualny i w gruncie rzeczy wcale nienowy postulat
indywidualizacji w nauczaniu. Nalezy przy tym podkre-
§li¢, ze nawet skrajnie odmienne warunki rozwoju osob-
niczego nie wykluczajg kategorycznie mozliwosci wyste-
powania miedzy uczniami podobienistw w tym wzgledzie.
Czesciej jednak s3 to podobienistwa bardziej pozorne
anizeli rzeczywiste. Ujmujac powyzsza teze w metafore,
mozna przyjaé, ze kazdy z ucznidéw jest osobna ,wyspa’
i jeden ,prom” nie wystarczy, by z sukcesem doplyna¢ do
nich wszystkich. Jak juz zasygnalizowano, prawidtowos¢
ta dotyczy réwniez — a nawet w szczegdlnosci — senioréw.

I to w pewnym stopniu utrudnia nauczycielom je-
zykéw obcych o specjalizacji geragogicznej ich prace dy-
daktyczna. W tym miejscu nalezy jednak postawi¢ pyta-
nie sklaniajace do pogtebionej refleksji pedeutologicznej:
Czy w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli jezykow
obcych przewidziano mozliwo$¢ nabycia takiej spcjali-
zacji, czy tez moze do niej prowadzi¢ jedynie wieloletnie
doswiadczenie w pracy z najstarsza z grup uczacych sie?
Inaczej: Na ile wiedza i inne kompetencje zawodowe na-
uczycieli jezykéw obcych pracujacych na co dzien z se-
niorami zostaly zdobyte w drodze edukacji formalnej, na
ile natomiast stanowia wypadkows ich intuicji oraz préb
i btedéw weryfikowanych przez kolejne do$wiadczenia
w bezposrednich relacjach z ta grupa wiekowa? Prébe
odpowiedzi na te pytania autorka podejmie w osobnym
opracowaniu.

Koncentrujgc rozwazania na centralnej postaci ukladu
glottogeragogicznego, czyli grupie najstarszych uczacych
sie — seniorach, warto zwréci¢ uwage na to, ze niezaleznie
od przyjetej klasyfikacji okreséw rozwojowych w ontoge-
nezie cztowieka? jest to obecnie grupa spoteczna w Euro-
pie coraz liczniejsza. Demograficzna staro$¢ Europy przy-
nosi zachwianie systeméw emerytalnych oraz systeméw

1 Ten etap poprzedza réwnie wazny okres zycia prenatalnego.

Co dalej z glottogeragogika?

opieki zdrowotnej poszczegélnych panistw, a w §lad za tym
obawy o utrzymanie dotychczasowego tempa rozwoju
i konkurencyjnosci ich gospodarek w przestrzeni global-
nej. Z drugiej strony — staje sie silnym impulsem do zmian
na rynku towaréw i uslug, gdzie seniorzy zaczynaja funk-
cjonowac juz nie tylko jako bierni beneficjenci, lecz takze
jako $wiadomi i coraz bardziej aktywni konsumenci. Pro-
wadzi to do glebokich przemian spoteczno-kulturowych,
do wlaczenia tej problematyki w dyskurs medialny i poli-
tyczny, do nowelizacji obowiazujacego prawa, do rozrostu
sieci organizacji pozarzadowych, ktére pro publico bono
angazuja si¢ w podnoszenie jakosci Zycia najstarszych po-
kolen, w koricu do aktywizacji i rozwoju dyscyplin nauko-
wych — takze tych o charakterze stosowanym. Istotne jest
bowiem rozpoznanie potrzeb ludzi starszych, by mozna
byto je zaspokaja¢, ich mozliwosci — by mdc je skutecznie
zagospodarowad, a ich problemy trafnie zidentyfikowaé
i mozliwie szybko rozwigza¢ — dla dobra ogétu. Ma temu
m.in. stuzy¢ promowana przez UNESCO, agendy unijne
czy w ramach strategii narodowych, idea edukacji catozy-
ciowej, podnoszaca do rangi priorytetu sens wielokierun-
kowego ksztalcenia i aktywnosci kulturalnej na kazdym
etapie zycia czlowieka, takze w okresie starosci. Co istot-
ne, znalazla ona podatny grunt réwniez w Polsce.

Haslo ,Edukacja dla starosci, do starosci, przez sta-
ro$¢ oraz w starosci” juz od co najmniej kilku lat przestaje
by¢ pustym sloganem. Trudno nie dostrzec ilo$ciowej oraz
jako$ciowej zmiany, jaka nastgpila w zakresie funkcjono-
wania wspomnianych organizacji non-profit czy cho¢-
by Uniwersytetéw Trzeciego Wieku, ktére stanowia dzi$
gtéwny kanat dystrybucji wiedzy, kompetencji i dobrych
praktyk w zakresie kulturalno-oswiatowej aktywizacji pol-
skich senioréw, przeciwdziatania ich spotecznemu wyklu-
czeniu, popularyzacji wiedzy na temat starodci i ludzi sta-
rych czy inicjacji i pielegnowania miedzypokoleniowego
dialogu z ich udzialem?® Warto w tym kontekscie wspo-
mnieé, ze pierwszy polski Uniwersytet Trzeciego Wieku,
noszacy imie zalozycielki — Haliny Szwarc (1923-2002),
zostal utworzony w roku 1975. W 1989 roku placéwek te-
go typu bylo w Polsce zaledwie 9, za$ w 2007 juz 125. Z da-
nych* Ogélnopolskiej Federacji Stowarzyszert Uniwersyte-
téw Trzeciego Wieku wynika, ze obecnie funkcjonuje ich
615, przy czym jest to prawdopodobnie wykaz niepelny.

2 Eksperci Swiatowej Organizacji Zdrowia za poczatek staroéci czlowieka przyjmuja 60. rok zycia. Wiek podeszly (tzw. wczesna staroéé) przypada w niej na lata
miedzy 60. a 74. rokiem zycia, wiek starczy (tzw. péZna staro$¢) plasuje sie¢ w granicach od 75. do 90. roku zycia, zas wiek sedziwy (tzw. dlugowiecznos¢) osiaga
sie po przekroczeniu tego progu. Jest to klasyfikacja umowna i jedna z wielu. Wykorzystywany w niniejszych rozwazaniach termin ,senior” ma z kolei wymiar

uogdlniajacy i odnosi si¢ do wszystkich etapéw starosci.

3 Podobng zreszta funkcje petnia coraz liczniejsze Akademie Ztotego Wieku, Akademie Trzeciego Wieku, Akademie Petni Zycia, Uniwersytety Ztotego Wieku,
Uniwersytety Otwarte, Uniwersytety Kazdego Wieku czy choc¢by osiedlowe kluby oraz swietlice seniora — zwykle niepodlegajace ewidencji statystycznej.
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Szacunkowa liczba ich stuchaczy dawno juz przekroczyta
100 tysiecy, a oferta programowa, w postaci réznego typu
kurséw, warsztatéw, seminariéw, odczytéw, spotkan, za-
je¢ praktycznych i terenowych, moze przyprawi¢ o zawrét
glowy®. W ofercie tej wysoka pozycje pod wzgledem za-
interesowania senioréw zajmuje ksztalcenie obcojezycz-
ne — nie tylko w zakresie gtéwnych jezykéw nowozytnych
(angielski, niemiecki, francuski, hiszpanski), lecz réwniez
tych bardziej egzotycznych. Jak wytlumaczy¢ te tendencje,
wprost nawigzujace do potocznego powiedzenia ,Na na-
uke nigdy nie jest za p6zZno”?

Teze powyzsza uprawomocniajg — poza powszech-
nie obserwowalnym zjawiskiem — wyniki kolejnych badan
empirycznych poswieconych poznawczej oraz intelektu-
alnej dzialalnosci czlowieka w okresie starosci i budowa-
ne na podstawie ich wynikéw teorie. W mysl koncepcji
»biegu zycia” (ang. life-span), rbwniez w ostatniej fazie on-
togenezy dopuszcza si¢ wspélwystepowanie, obok regre-
su, zjawisk i proceséw o charakterze progresywnym. Co
wiecej, z punktu widzenia profilaktyki zdrowotnej i spo-
tecznej czy po prostu zyciowego pragmatyzmu wspdtcze-
$nie wrecz pozadane jest odejscie od deficytowych mo-
deli starzenia sie i staro$ci oraz zwrdcenie sie w kierunku
modeli optymalizacyjnych, kompensacyjnych i kompe-
tencyjnych. Staro$¢ postrzegana jest w nich w wymia-
rze pozytywnym, jako naturalny i z pewnoscig nie mniej
wazny etap zycia, naznaczony zaréwno porazkami, jak
i sukcesami, pozwalajacy seniorowi — zwlaszcza przy ze-
wnetrznym wsparciu — osiagnaé psychiczny dobrostan.
Uczenie si¢ moze stanowi¢ wazna $ciezke do jego osig-
gniecia. Oczywiscie wraz z uplywem lat poziom poten-
cjalu uczeniowego czlowieka zaczyna stopniowo spadac.
Pomimo indywidualnego tempa wymienionych ponizej
proceséw, w sposéb zauwazalny i statystycznie najcze-
$ciej ok. 55. - 60. roku zycia stabnie wrazliwos¢ zmystéw.
Przede wszystkim uszkodzeniu ulegaja wzrok i stuch. Na-
stepuja ograniczenia selektywnosci i koncentracji uwa-
gi. Pojawiaja sie zaburzenia w funkcjonowaniu mechani-
zmu pamieci. Obniza sie réwniez poziom tzw. inteligencji
plynnej, co moze skutkowaé nasilajacymi si¢ problemami
w przetwarzaniu informacji i spowolnieniem czasu reak-
cji na bodzce zewnetrzne. Nie bez znaczenia sa zaburze-
nia rytmu okolodobowego czy ogélny spadek wydolnosci
fizycznej organizmu. Regresywny obraz dopelnia wzra-
stajaca zapadalnos¢ na choroby wieku podesztego. Jednak

4 Stan na dzien 1 wrzes$nia 2017 r.

nie przesadza to, jak wyzej wykazano, o catkowitym bra-
ku u ludzi starych psychofizycznych mozliwoéci pozwala-
jacych na przyswajanie nowej wiedzy i nabywanie nowych
kompetencji. Istotna w tym wzgledzie okazuje sie réwniez
ich motywacja, jakze rézna od motywacji ludzi mlodych.
Efektywny proces ksztalcenia jest zatem i w ich przypad-
ku mozliwy, z tym jednak zastrzezeniem, ze musi przybra¢
inng posta¢. Cele nauczania, metody i $rodki czy warun-
ki logistyczne, w jakich sie ono odbywa, to tylko niektére
z jego elementdw, jakie nalezy gruntownie przeformuto-
wac, dostosowaé do realnych potrzeb i mozliwosci senio-
réw, podda¢ indywidualizacji.

Spektrum réznic indywidualnych w senioralnej grupie
nauczania jest szczegdlnie szerokie. Z perspektywy orga-
nizacji procesu glottodydaktycznego z udziatem senioréw
za zasadne nalezy jednak uzna¢ wyrdznienie réwniez ze-
spotu cech warunkowo dla nich reprezentatywnych, ktére
nie muszg, lecz moga pojawic sie w tej grupie wiekowej —
i pojawiaja sie statystycznie najczesciej. Cze$¢ z nich moze
wspieraé, cze$¢ za$§ moze utrudnia¢ proces nauczania/
uczenia sie jezyka obcego, w tym realizacje pozajezyko-
wych celéw ksztalcenia. Cechy te mozna zidentyfikowac,
analizujac trzy zasadnicze sfery aktywnosci zyciowej czto-
wieka: biologiczna, psychologiczna oraz zycia spoteczne-
go. Wyrazaja one rozwdj badz regres — takze zdolnosci
adaptacyjne jednostki do zmieniajacych si¢ warunkéw jej
zycia — i podlegaja naturalnemu sprzezeniu. Katalog cech
najbardziej prawdopodobnych przediozono w ponizszym
zestawieniu tabelarycznym (za: Jaroszewska, 2011:494-
497). Pozostaje on nadal otwarty.

Biorac pod uwage powyzsze ustalenia i refleksje, stuszny wy-
dawal sie postawiony kilka lat temu postulat, by takze w wa-
runkach nauki polskiej powota¢ do zycia subdyscypline, ktéra
wzorem niemieckiej Fremdsprachengeragogik® nazwano glot-
togeragogika (Jaroszewska 2013). Miala ona — tak w wymia-
rze teoretycznym, jak i praktycznym — taczy¢ dotychczasowa
wiedze i do$wiadczenia z zakresu nauczania/uczenia sie je-
zykdw obcych, pozyskane w wyniku badan glottodydaktycz-
nych, z ustaleniami poczynionymi na gruncie geragogiki, spe-
cjalizujacej sie w szeroko pojmowanym ksztalceniu senioréw.

5 Nie spos6b oceni¢, jak duza i na ile sSwiadoma moze by¢ aktywno$¢ senioréw w zakresie nieformalnego, pozainstytucjonalnego uczenia sie.

6 Termin ten utworzono przez analogie do takich subdyscyplin, jak Fremdsprachenpddagogik (koncentrujacej sie na nauczaniu/uczeniu sie jezykéw obcych dzieci
i mlodziezy) czy Fremdsprachenandragogik (dotyczacej ksztalcenia jezykowego dorostych) (Berndt 1997:75).
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OGOLNA CHARAKTERYSTYKA UCZNIA W WIEKU POZNEJ DOROSLOSCI
PROPOZYCJA KATALOGU CECH NAJBARDZIEJ PRAWDOPODOBNYCH

SPRZYJAJACYCH NAUCZANIU/UCZENIU SIE JEZYKOW OBCYCH

UTRUDNIAJACYCH NAUCZANIE/UCZENIE SIE JEZYKOW OBCYCH

w wymiarze biologicznym

- zachowanie dobrego stanu zdrowia;

- zachowanie kondycji i sprawnosci fizycznej;

- zachowany dobry stuch i/lub wzrok;

- stosunkowo wysoka plastyczno$é narzadéw mowy (dotyczy
np. oséb wielojezycznych);

procesy regresywne na poziomie komdérkowym skutkujgce
obnizeniem sprawnosci i wydolnosci fizycznej (obnizenie
wydolnosci OUN, zmiany w zakresie funkcjonowania
poszczegdlnych narzadow ciata i stopniowe obnizanie ich
wydolnosci);

(czesto) nasilenie choréb wieku podesztego (tzw. mnoga
patologia), skutkujace postepujacym obnizaniem sprawnosci
psychomotorycznej, powodujgce koniecznosé przyjmowania
lekéw, stosowania diety, a niekiedy hospitalizacje; czasami
prowadzace tez do niepetnosprawnosci fizycznej i/lub
psychicznej;

zmniejszajaca sie plastycznosé narzadéw mowy;

w wymiarze psychologiczno-podmiotowym

zachowanie cech osobowosci ekstrawertycznej;

przewartosciowanie celéw zyciowych objawiajace sie niekiedy
zmiang stylu zycia czy filozofii zyciowej badz przynajmniej
préba takich zmian (np. w kierunku urzeczywistnienia
niezrealizowanych dotychczas marzen czy intensyfikacji
kontaktéw interpersonalnych, ktérych czestotliwos¢ byta
dotychczas mata z uwagi na zaangazowanie zawodowe);

wzrastajaca sktonnos¢ do poréwnan spotecznych, szczegdlnie
w relacji ,ja - inni” (moze motywowacd, wzmagajac np. cheé
samorozwoju czy rywalizacji, ale moze takze potegowac
emocje negatywne, jak frustracja, zazdros¢, poczucie
porazki itp.);

zdolnos¢ do autentycznej ekspresji emocjonalnej;

osiggniecie integracji psychicznej, pozwalajace na zrozumienie
sensu zycia i utwierdzajgce w przekonaniu o wartosci
wtasnej drogi zyciowej;

utrzymujaca sie wysoka zdolnos¢ myslenia abstrakcyjnego;

utrzymanie dotychczasowego poziomu zdolnosci
intelektualnych (w zakresie uwagi, organizacji pojeciowej,
kreatywnosci);

silne zmotywowanie do nauki;

zrdéznicowane zainteresowania;

doswiadczenie w uczeniu sie jezyka obcego, wyrazajace sie np.
w utrwalonych strategiach uczenia sie czy nawet autonomia
W uczeniu sie;

podstawowa wiedza o jezyku ojczystym (takze o tacinie),
pozwalajaca na wprowadzenie przez nauczyciela pojec¢
dotyczacych gramatyki jezyka obcego (nie jest to reguty);

otwartos¢ w procesie dydaktycznym, wyrazajaca sie
w pozytywnym stosunku do nauczyciela oraz innych
uczestnikéw tego procesu;

utrzymujaca sie, a nawet rozwijajaca sie zdolnos¢ myslenia
relatywistycznego;

osiggniecie stanu madrosci, przejawiajacej sie w zdolnosci
do abstrahowania od kontekstu zycia (tzw. madros¢
transcendentna);

umacnianie cech osobowosci introwertycznej, psychotycznej
lub neurotycznej;

Swiadomos¢ szeroko rozumianych strat wynikajacych

z procesu starzenia sie, ktéra zwtaszcza przy przekraczaniu
progu starosci (np. z chwilg zaprzestania dziatalnosci
zawodowej) moze prowadzi¢ do negatywnych emocji,

a niekiedy stanéw depresyjnych (wystepuje tzw. kryzys
przetomu dorostosé-staroscé);

wzmagajace sie postawy biernosci, wycofania spotecznego,
z jednoczesnym uzaleznianiem sie od najblizszego otoczenia
(wystepuje zwtaszcza u oséb o negatywnej postawie wobec
wtasnej starosci lub dotknietych syndromem mnogiej
patologii);

ostabienie pewnosci siebie (w duzej mierze proces ten jest
warunkowany przez osobowos¢ introwertyczng);

lek przed osamotnieniem badz samotnoscia, ktéry moze
doprowadzi¢ do alienacji spotecznej lub wzmozonej
agresywnosci wobec otoczenia;

nasilenie stanéw lekowych zwigzanych ze zblizajaca sie
$miercia;

oddawanie sie refleksji nad wtasnym zyciem i kontemplacji,
wynikajacym ze stopniowego, odczuwalnego dla osoby
starszej obnizania potencjatu energii zyciowej oraz
ostabienia popeddw biologicznych;

negatywny stosunek do zmian (prawa, pogladdw, otoczenia
spoteczno-kulturowego);

catkowita zaleznos¢ w procesie uczenia sie (brak autonomii);
braki w wyksztatceniu ogdélnym, dotyczace np.
podstawowych pojeé¢ gramatycznych (moze miec to zwigzek
Z procesem zapominania);

duze zréznicowanie kompetencyjne w zakresie znajomosci
jezyka obcego (dotyczy grupy uczniéw);

silnie zakorzenione stereotypy i uprzedzenia wzgledem
okreslonych wartosci, grup spotecznych czy w ogdle innosci
kulturowej;

utrwalone negatywne wzorce zachowan, w tym zwigzane

Z procesem uczenia sie;

zte nawyki jezykowe;

negatywne doswiadczenia dotyczace uczenia sie jezyka
obcego badz w ogdle brak doswiadczen w tym zakresie;
chec¢ decydowania o sobie i wynikajace z tego trudnosci

w podporzadkowaniu sie nauczycielowi;

mozliwe kryzysy zwigzane z zanizong samoocena,
uaktywniajaca sie podczas obserwacji innych uczacych sig;
postepujace ostabianie wrazliwosci zmystowej (szczegdlnie
wzrokowej i stuchowej), a w jej obrebie ostabienie
selektywnosci uwagi i zdolnosci do jej dtugotrwatej
koncentracji;
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wydtuzenie czasu reakcji na bodzZzce wzrokowe i stuchowe;
wydtuzenie czasu wykonania czynnosci, majace zwigzek

z 0gélnym obnizeniem sprawnosci psychomotorycznych;
obnizenie zdolnosci zapamietywania, zwtaszcza

w odniesieniu do pamieci mechanicznej i bezposredniej;
silne uzaleznienie zdolnosci zapamietywania od czasu
prezentacji materiatu oraz jego rodzaju;

regresywne zmiany w zakresie poziomu inteligencji;
obnizenie ogdlnej sprawnosci myslenia formalno-logicznego;
nienadazanie za tempem prowadzonych zajecé (jesli
skierowane sa one gtdwnie do oséb mtodszych);
przywigzanie do klasycznych metod nauczania;

sktonnos¢ do szybkiego meczenia sie (w kontekscie
sprawnosci intelektualnej);

W wymiarze spotecznym

- (najczesciej) zakonczenie aktywnosci zawodowej
i wynikajacy z tego przyrost zasobéw czasu wolnego;

- zmiana form aktywnosci z chwilg zakornczenia pracy
zawodowej i zwigzane z tym préby zagospodarowania
czasu wolnego;

- wsparcie srodowiska rodzinnego;

- wzgledna niezaleznos¢ decyzyjna i ekonomiczna,
pozwalajaca na uczestniczenie w réznych formach
ksztatcenia;

- duzy bagaz doswiadczen, takze tych majacych
zwigzek z wielo- i miedzykulturowoscia, a tym samym
z wielojezycznoscia (w zaleznosci od miejsca zamieszkania,
wyksztatcenia, wykonywanego zawodu itp.);

- podjecie nowych rdl spotecznych, wymagajacych nowej
wiedzy i kompetencji, zwigzanych np. z dziatalnoscia
w lokalnym srodowisku senioréw czy w ramach
wolontariatu;

- potrzeba samowystarczalnosci i samodecydowania o sobie;

- potrzeba aktywnosci (fizycznej i/lub psychicznej);

- potrzeba kontaktéw interpersonalnych;

- potrzeba wymiany intelektualnej;

- potrzeba weryfikacji i zachowania dotychczasowych
zdolnosci psychomotorycznych;

- potrzeba wiedzy i rozwoju nowych kompetencji;

- potrzeba akceptacji przez najblizszych;

- potrzeba przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej
i akceptacji w tej grupie;

- potrzeba sukcesu i samorealizacji, m.in. realizacji marzen
i planéw ustanowionych we wczesniejszym okresie zycia;

- potrzeba godnej starosci;

- polepszenie warunkéw do rozwoju duchowego.

nieprzychylnos¢ srodowiska rodzinnego;

brak srodkéw na finansowanie nauki jezyka obcego;

zte samopoczucie w grupie uczniow mtodszych;

zte samopoczucie, gdy nauczyciel jest osobg duzo mtodszg;
mozliwe przerwy w nauce, wynikajace z coraz czestszych
standw chorobowych badz obowigzkéw rodzinnych;
réznice swiatopogladowe (np. konflikt pokolen, klas
spotecznych, wartosci itp.);

podjecie nowych rél spotecznych, w ktérych czas wolny
seniora przeznaczany jest nie na samorozwdj, lecz np. na
pomoc dzieciom;

kryzys/rozpacz po $mierci matzonka lub przyjaciét (po
okresie zatoby moze wzmagac aktywnosc¢ spoteczng);
zrealizowanie wigekszosci z wyznaczonych w mtodosci celéw
zyciowych lub pogodzenie sie z brakiem mozliwosci ich
realizacji;

nasilenie zdarzen krytycznych, takich jak utrata zdrowia,
kondycji fizycznej, atrakcyjnosci, poczucia przydatnosci,
0s6b najblizszych, dotychczasowego statusu spotecznego/
materialnego itp.;

dominujace potrzeby pierwszego rzedu (fizjologiczne);
dominujaca potrzeba bezpieczenstwa;

dominujaca potrzeba spokoju;

dominujaca potrzeba pomocy ze strony najblizszych;
dominujaca potrzeba pomocy ze strony osdb trzecich,

w tym instytucji o charakterze pomocowym.

Zrédlo: Jaroszewska 2011: 494-497

Fuzja tych dyscyplin, na poczatkowym etapie rozwoju
z oczywistych wzgledéw nieformalna, miata na celu otwar-
cie hermetycznych $rodowisk badaczy skoncentrowanych
dotychczas na jednym, najcze$ciej ograniczonym obszarze
problemowym. Miata ona przynie$¢ potwierdzone empi-
rycznie odpowiedzi na liczne i w dalszym ciagu otwarte
pytania: o istote i sens obcojezycznego ksztalcenia w okre-
sie starosci, o jego optymalne warunki, pozadane kom-
petencje nauczycieli, skuteczne metody czy adekwatne
do mozliwosci i potrzeb senioréw $rodki oraz materialy
nauczania. Miata w koricu zwrdci¢ uwage na niezagospo-
darowang dotychczas nisze badawcza, ktérej wypetnienie
jest wrecz konieczne z punktu widzenia wspoélczesnych

transformacji spoleczno-kulturowych, zachodzacych réw-
niez w Polsce. Trudno dzi§ ocenié, czy sie to udato. By¢
moze na odpowiedzi rzeczowe czy nawet spektakular-
ne nalezy jeszcze poczekal. Z pewnoscia za cenne nale-
zy uznaé ozywienie relacji interdyscyplinarnych. Uwage
zwraca pojawienie sie w opisach poszczegdlnych zaktadéw
czy katedr naukowych specjalnosci glottoger agogicznej,
co prowadzi do wniosku, ze ich kadra — nawet jesli s3 to
pojedyncze przypadki — w problematyce tej zaczyna sie
specjalizowa¢ i popularyzuje ja wérdd swoich studentéw.
W wyniku tej aktywnosci powstaja kolejne prace magi-
sterskie, rozprawy doktorskie czy artykuly naukowe po-
$wiecone réznym aspektom omawianej tu subdyscypliny.
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Wkrétce trafi do ksiegarn monumentalna Encyklopedia
starosci, starzenia si¢ i niepetnosprawnosci, wydana pod
naukowa redakcja profesora Adama A. Zycha naktadem
Stowarzyszenia Thesaurus Silesiae — Skarb Slaski oraz
Wydawnictwa Naukowego ,Slask” w Katowicach. Za jej
sprawg hasto ,glottogeragogika” po raz pierwszy w historii
polskiej leksykografii zostanie rozpowszechnione poza $ci-
stym kregiem specjalistéw. W dniach 20-22 wrzesnia 2018
r. we Wroctawiu Instytut Filologii Angielskiej Uniwersyte-
tu Wroctawskiego organizuje pierwsza miedzynarodows
konferencje pt. ,Nauka oraz nauczanie jezykéw obcych
w pdzniejszym wieku” W zwigzku z tym wydarzeniem
pozostaja plany wydania w wolnym dostepie pierwszego
numeru czasopisma naukowego pod tym samym, cho¢
anglojezycznym tytutem: Late-Life Foreign Language Le-
arning and Teaching. Niewielki to i jednocze$nie znaczacy
postep w stosunku do dokonan glottogeragogicznych z mi-
nionych lat: kropla drazy skafe.
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pytanie.

spdlczesna fonodydaktyka wypraco-

wala wiele warto$ciowych i efektyw-

nych metod oraz technik nauczania

wymowy jezykdéw obcych (np. Celce-

-Murcia i in. 1996, Kelly 2000, Wrem-
bel 2001, Szpyra-Koztowska 2015), z ktérych wiekszosé
powinna by¢ nauczycielom dobrze znana. Ponizej prezen-
tuje, w spos6b bardzo skrétowy, najwazniejsze z nich, z po-
dzialem na zadania tradycyjne i innowacyjne.

Tradycyjne i najczesciej stosowane techniki fonodydak-
tyczne obejmuja, miedzy innymi, powtarzanie dzwiekéw,
wyrazdw, par wyrazéw, zwrotéw i zdan za wzorcem fo-
netycznym (nauczycielem lub nagraniem), stosowanie
intensywnych dryli fonetycznych (zwtaszcza w meto-
dzie audiolingwalnej), ¢wiczenia z wykorzystaniem tzw.
par minimalnych, czyli wyrazéw o innych znaczeniach
rézniacych sie w wymowie tylko jedna gloska, np. ship
— sheep, pit — bit, back — bag, a takze tzw. lamancéw
jezykowych. W dominujgcej od wielu lat metodzie ko-
munikatywnej nuzace, mechaniczne dryle (zwane czesto
‘drill and kill') zastepuje sie ¢wiczeniami zorientowanymi
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Celem nauczania jezykow obcych w szkole jest wyposazenie ucznidw w wiedze
i umiejetnosci jezykowe, ktére beda dla nich przydatne w dalszym zyciu. Ozna-
cza to, iz miarg naszych wysitkdow dydaktycznych jest przede wszystkim ich efek-
tywnosé. Jednakze nauczyciele czesto zapominajg o tym, iz waznym czynnikiem
wspomagajacym skutecznosc¢ ich dziatan jest atrakcyjnosé proponowanych metod
i technik nauczania. Jak zatem w skuteczny i jednoczesnie atrakcyjny sposdb uczyé
mtodziez wymowy jezykdw obcych? Niniejszy artykut jest prébg odpowiedzi na to

na porozumiewanie si¢, z uwzglednieniem kontekstu,
w ktérym dochodzi do komunikacji jezykowe;j.

Tradycyjnie duzg wage przyklada sie réwniez do ro-
zumienia przez uczniéw przyswajanego systemu dzwie-
kowego i budowania tzw. metakompetencji jezykowej,
czyli wiedzy teoretycznej, ktéra mozna ksztattowaé po-
przez zapoznawanie ich z uproszczonymi opisami artyku-
lacyjnymi glosek, poréwnywanie réznych wlasciwosci fo-
netycznych i fonologicznych obu jezykéw czy omawianie
elementéw interferencji fonetycznej jezyka rodzimego na
obcy. W przypadku jezykéw, w ktérych istnieja znaczne
rozbiezno$ci miedzy mowa i pismem, takich jak angielski,
bardzo przydatne jest stosowanie zapisu fonetycznego —
transkrypcji fonemiczne;j.

W ostatnich kilku dekadach zaproponowano réw-
niez wiele technik innowacyjnych, w wiekszoéci zna-
nych i rozpowszechnionych jeszcze w niewielkim stop-
niu (Celce-Murcia i in. 1996, Wrembel 2001), ktérych
zrédlem sa, na przyklad, elementy treningu aktorskie-
go, psychologicznego czy neurolingwistycznego. War-
to tu wymieni¢ chociazby techniki teatralne zaczerpniete
ze szkolenia przyszltych aktoréw, a dotyczace oddycha-
nia i relaksacji, ¢wiczenia rozgrzewajace i rozluzZniajace
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narzady mowy!, modulacje glosu, tempa mdwienia czy
nasladowanie réznych odgloséw i wyrazanie emocji za
pomoca onomatopei i wykrzyknikéw. Bardziej rozbudo-
wane i czasochlonne w przygotowaniu formy teatralne
obejmuja odgrywanie przez uczniéw calych scenek (np.
ze sztuk teatralnych czy filméw), z uzyciem rekwizytéw,
kostiuméw i elementéw scenografii. Zaleca sie takze wy-
korzystanie réznego rodzaju materiatéw autentycznych:
bardzo lubianych przez dzieci i mlodziez piosenek,
krétkich wierszykéw (np. limerykéw), reklam, komikséw,
dowcipow jezykowych itd.

Na szczegdlng uwage zastuguja metody uczenia wy-
mowy, ktére odwoluja sie do aktywizacji réznych modal-
nosci i kanaléw percepcji, czyli tzw. wzmocnienia multi-
sensorycznego. Jak bowiem dowodza specjalisci, oparcie
fonodydaktyki jedynie na wykorzystaniu naszego ucha nie
zawsze jest skuteczne w przypadkéw uczniéw, u ktérych
dominujg inne modalnoéci: wzrok, ruch czy dotyk. We-
dlug badan, stuchowcy stanowia tylko niewielki procent
populacji, stad dla pozostalych uczniéw wskazane jest
wsparcie ze strony innych zmystéw. Mozna je uzyskac,
wlaczajac do treningu fonetycznego pomoce wizualne, ta-
kie jak symbole fonetyczne, przekroje artykulacyjne, ry-
sunki konturéw intonacyjnych itd., szczegélnie przydat-
ne dla wzrokowcéw? Dla kinestetykéw z kolei wazne
jest korzystanie z réznych rekwizytéw, np. kolorowych
kartek z wyrazami, literami, gtoskami czy koncéwkami
fleksyjnymi oraz zadania manipulacyjno-ruchowe z ich
udzialem. Najlepsze efekty przynosza ¢wiczenia, w kté-
rych zaangazowane sa wszystkie wymienione modalno-
$ci. Takie wlasnie holistyczne podejscie multimodalne do
nauczania wymowy angielskiej wraz z wieloma propo-
zycjami ¢wiczen przedstawia Szpyra-Koztowska (2015),
za$ jego zastosowanie dla jezyka rosyjskiego mozna zna-
lez¢ w artykule Markowskiej w Jezykach Obcych w Szkole
(Markowska 2017).

Na koniec nalezy przynajmniej krétko wspomnie¢
o wykorzystaniu nowych technologii, ktérych rola w na-
uczaniu jezykéw obcych, w tym ich wymowy, z roku na
rok wzrasta w znaczacym stopniu. Sa to przede wszyst-
kim dostepne w Internecie stowniki elektroniczne, kté-
re umozliwiaja szybkie sprawdzenie wymowy i jej ewen-
tualng korekte. Dla bardziej zaawansowanych uczniéw
bardzo przydatne sg audiobooki, umozliwiajace kom-
fortowe stuchanie diuzszych tekstéw we wzorcowym
fonetycznie aktorskim wykonaniu. Do tego dochodza

Jak w skuteczny i atrakcyjny sposéb uczy¢ wymowy jezykdw obcych w szkole sredniej?

nieograniczone wprost mozliwoéci ekspozycji na inne
jezyki za pomoca kanatéw radiowych i telewizyjnych, fil-
moéw, muzyki i Internetu, jak tez bezposrednia komu-
nikacja z innymi ludZmi w réznych jezykach za pomoca
chatéw czy Skype'a.

Szczegdlnie istotng role odgrywa obecnie nauka
wymowy wspomagana komputerowo, oznaczana angiel-
skim skrétem CAPT (Computer Assisted Pronunciation
Teaching), a stanowiaca cze$¢ CALL (Computer Assisted
Language Learning). Chodzi tu gléwnie o liczne interak-
tywne programy komputerowe® zawierajace informacje
o wymowie obcych dzwigkdw i zjawisk prozodycznych,
wraz z ich graficzna prezentacjg, np. wykresami kon-
turéw intonacyjnych, nagraniami pokazujacymi ksztalt
i ruchy warg, przekrojami artykulacyjnymi i ich anima-
cjami, a takze, co najwazniejsze, proponujace ¢wiczenia
fonetyczne réznego typu. Szczegdlnie wartosciowe sa te
z nich, w ktérych uczen uzyskuje natychmiastowa reakcje
na to, czy udzielone przez niego odpowiedzi sa popraw-
ne, gdyz takie zadania moze wykonywac samodzielnie
w domu, bez pomocy nauczyciela. Nalezy jednak dodac,
iz jako$¢ tych programow jest rézna. Z tego wzgledu na-
uczyciel powinien sie najpierw dokladnie zapozna¢ z kon-
kretng oferta, zanim poleci jg uczniom.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, iz stosowanie no-
wych technologii w nauczaniu wymowy jezykéw obcych
ma wiele zalet. Miedzy innymi, korzystanie z nich prze-
mawia zwlaszcza do mlodych ludzi zafascynowanych
mozliwo$ciami komputeréw i nowymi sposobami komu-
nikacji. Ponadto skutecznie buduje i wzmacnia autonomie
uczniéw w nabywaniu wymowy jezyka obcego. Jak czesto
sie podkresla, komputer jest nauczycielem, ktéry nigdy sie
nie meczy i nie denerwuje, wykazujac sie anielska cierpli-
woscig wobec uczniéw.

W dalszej czesci artykulu przedstawie propozycje
jeszcze innych sposobéw nauczania wymowy, ktére moga
by¢ zastosowane w szkole jako uzupelnienie pozostatych.
Nie wymagaja one od nauczyciela duzego nakladu pracy,
amoga sprawic, iz wzbudza zainteresowanie uczniéw tym
aspektem jezyka i urozmaica szkolna rutyne. Czes¢ przed-
stawionych ponizej pomystéw mozna wykorzystaé na réz-
nych poziomach zaawansowania jezykowego uczniéw,
jednakze wigkszos¢ z nich przeznaczona jest dla tych, kté-
rzy osiggneli juz przynajmniej $redni stopieri opanowania
jezyka obcego. Z tego wzgledu gtéwnym adresatem poniz-
szych propozycji sa uczniowie szkét srednich.

1 Wykazano, ze ¢wiczenia tego typu w znacznym stopniu poprawiaja jakos¢ efektow uzyskanych w dalszym treningu fonetycznym.

2 Wiecej na temat roli réznych technik wizualizacji w nauczaniu wymowy: W. Gonet, w tym numerze Jezykéw Obcych w Szkole..

3 Wiele bezplatnych programéw mozna znalez¢ w Internecie.



UCZNIOWIE W ROZNYM WIEKU

Jak wiadomo, nie jest fatwo uczy¢ nastolatkéw, kté-
rzy obserwuja i analizuja poczynania nauczyciela czesto
w sposob bardzo krytyczny. Wymagaja od niego nie tyl-
ko odpowiedniej wiedzy fachowej, wysokiej kompeten-
cji w zakresie nauczanego przedmiotu i umiejetnosci dy-
daktycznych, ale réwniez atrakcyjnego i urozmaiconego
sposobu prowadzenia lekcji. Im ciekawsza jest oferta dy-
daktyczna, tym wieksza szansa zainteresowania nig mto-
dziezy, za§ wzmozone zainteresowanie ucznidéw przed-
miotem powinno przelozy¢ si¢ na lepsze efekty wspdlnej
pracy. Innymi stowy, nudne lekcje i ciagle powtarzane,
monotonne i blizniaczo podobne zadania moga znieche-
ci¢ nawet silnie motywowanga mtodziez.

Nalezy podkresli¢, iz w nauczaniu wymowy jezy-
kéw obcych, opartym w duzym stopniu na stuchaniu
i wielokrotnej imitacji wzorca fonetycznego, trudno
unikngé¢ zmudnej pracy oraz pewnej monotonii. Jak bo-
wiem wiadomo, celem ¢wiczent fonetycznych jest wy-
ksztalcenie u uczniéw nowych nawykéw artykulacyjnych,
niezbednych do prawidlowego opanowania i odtwarza-
nia obcych dzwiekéw, najlepiej w sposéb automatyczny.
Aby taki automatyzm osiagnaé, pewna doza mato pasjo-
nujacych (zaréwno dla ucznia, jak i nauczyciela) dryli fo-
netycznych jest nieunikniona. To, co proponuje, to nie tyle
zastgpienie wielu sprawdzonych sposobéw nauczania wy-
mowy innymi, ale ich wzbogacenie i urozmaicenie o do-
datkowe, ciekawe techniki, dzieki ktérym bedzie mozna
przekonaé mlodziez, ze fonetyka innego jezyka jest pasjo-
nujaca, godna zglebiania dziedzing.

Warto poswieci¢ troche czasu na rozbudzanie i rozwija-
nie zainteresowania uczniéw wymowa jezyka obcego oraz
budowanie i wzmacnianie ich motywacji do przyswajania
innego systemu dzwiekéw, bez ktérych niemozliwa jest
skuteczno$¢ naszych dziatar fonodydaktycznych.

Mozna rozpoczagé¢ od rozmowy na temat tego,
dlaczego poprawna wymowa jezyka obcego jest waz-
na i jakie s3 konsekwencje blednej wymowy w komu-
nikacji z innymi. Mozna tu przytoczy¢ kilka przykta-
déw nieporozumien powstajacych w wyniku takich
bteddw, jak np. historia pewnego turysty, ktéry w lon-
dynskiej restauracji poprosit o zupe (soup) wymawia-
jac ten wyraz jako [soup] i zostal skierowany do toale-
ty ([savp], soap, znaczy ‘mydio’).

Warto réwniez podkresli¢, iz czesto jesteSmy oce-
niani przez innych cudzoziemcédw przez pryzmat tego, jak
moéwimy. Staba jakos¢ wymowy w duzym stopniu przy-
czynia sie do negatywnego odbioru méwiacego jako osoby
matlo wyksztalconej, a nawet mato inteligentnej*. I odwrot-
nie: im poprawniej méwimy, tym lepiej jeste$my postrze-
gani. Aby uswiadomi¢ uczniom, jak wazna jest prawidlo-
wa wymowa, mozna nagrac z Internetu wypowiedzi kilku
cudzoziemcdw méwigcych po polsku i poprosi¢ uczniéw,
by ocenili ich fonetyke. Poniewaz osoby z lepsza wymowa
beda prawdopodobnie postrzegane przez ucznidéw lepiej
niz obcokrajowcy ze staba wymowa, warto podkresli¢, ze
to dotyczy réwniez Polakéw postugujacych sie innymi je-
zykami. Inaczej méwiac, nalezy walczy¢ z powszechnym
przekonaniem, ze niewazne jak si¢ méwi w jezyku ob-
cym, wazne, by sie dogada¢. Taka postawa prowadzi do
niechlujstwa jezykowego i w konsekwencji do problemoéw
komunikacyjnych, kulturowych i interpersonalnych.

Proponuje réwniez stosowanie alertu fonetycz-
nego, jak okreslam czujng i krytyczna obserwacje przez
uczniéw blednych form fonetycznych obcego jezyka
uzywanych przez Polakéw, np. w mediach. Mozna tu wy-
mieni¢ surface znieksztalcane jako [serfejs] czy coleslaw
spolszczone jako [koleswaf]. Warto takie formy odnoto-
wywac i omawiac¢ na lekcjach.

Aby zainteresowanie wymowa mialo charakter
trwaly, warto przeznaczy¢ czes¢ sali lekcyjnej na jej wi-
zualizacje, na przykiad na tablicy korkowej, czyli stworzy¢
kacik fonetyczny®. Mozna w nim umie$ci¢ symbole tran-
skrypcji fonetycznej, wyrazy trudne do wymdwienia lub
czesto znieksztalcane, stowa btednie akcentowane czy pi-
sane w sposéb bardzo odlegly od wymowy. Najlepiej, by
sami uczniowie dbali o kacik fonetyczny i czesto zmienia-
li jego zawartos¢.

Nastepna propozycja to organizacja raz w miesigcu Dnia
Wymowy Angielskiej, w ktérym na lekcji (najlepiej
dwdéch) w centrum uwagi znajda sie¢ wybrane problemy
fonetyczne tego jezyka.

Jak wiadomo, w kazdym jezyku obcym sa gloski, kté-
rych wymowa przysparza uczgcym si¢ duzych trudnosci.
Warto po$wieci¢ im szczegdlng uwage i wybrac¢ bohatera
kazdego Dnia Wymowy Angielskiej. Zacznijmy od spét-
glosek miedzyzebowych, zwanych potocznie ‘th’ Popro-
$my uczniéw o wypisanie jak najwiekszej liczby wyrazéw,

4 Warto dodad, iz prawdopodobnie Zrédtem tzw. Polish jokes w Stanach Zjednoczonych byta staba znajomo$¢ angielszczyzny przez polskich imigrantéw z konca

XIX i poczatku XX wieku, ktora sprawiala, ze wydawali sie oni mato inteligentni.

-

5 Jest to pomyst D. Bukowskiego.
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w ktérych takie spotgtoski sie znajduja, z podziatem na
dzwieczne i bezdZwieczne, np.

dzwieczne: the, they, this, there, these, those, with,
mother, father, brother, rather, weather
bezdzwieczne: think, thing, bath, birthday, something,
thief, healthy, mouth, thousand, both

Mozna to ¢wiczenie przeprowadzi¢ w formie konkur-
su, dzielac uczniéw na kilkuosobowe grupy. Wygrywa
ta z nich, ktéra wypisze, np. w ciagu 5 minut, najwiek-
szg liczbe wyrazéw z ‘th. Warto takie wyrazy napisaé
grubym flamastrem na oddzielnych kartkach i umiesci¢
je w klasie na tablicy korkowej lub w innych widocz-
nych miejscach. Nastepnie wyjasniamy, jak spoéigloski
miedzyzebowe sa wymawiane, dlaczego sa trudne dla
Polakéw i jak sa zazwyczaj przez nich artykulowane.
Pokazujemy réwniez, ze ich znieksztalcenia moga pro-
wadzi¢ do powstania innych wyrazéw, a zatem zmiany
znaczenia, np. thin — sin — fin — tin, think — sink, thank
— tank, they — day. Oczywiscie ¢wiczymy wymowe
wszystkich przykladéw, powtarzajac je najpierw wspol-
nie, potem indywidualnie.

Kolejnym zadaniem jest utozenie (najlepiej w parach
lub tréjkach) zdan z jak najwieksza liczbg wyrazéw z ‘th) np.

His mother, father and brother gave him three things
for his thirtieth birthday.

1 think this thin thief with bad teeth was not as healthy
as he thought.

Nauczyciel premiuje najciekawsze propozycje, wybierajac
je do powtarzania na glos. Na koniec mozna tez podac
uczniom kilka czesto uzywanych wyrazéw, w ktérych
dwuznak <th> wymawiany jest nie jako spétgloska szcze-
linowa, a zwartowybuchowa [t], np. Thomas, Theresa,
Thames, thyme.

Bohaterami fonetycznymi dnia moga by¢ takze in-
ne gloski angielskie, zaréwno spétgloski, np. /n, [; 3, {f; &3/,
jak i samogloski, np. /e, 9, A v/, koricéwki fleksyjne, a tak-
ze problemy prozodyczne, np. prawidlowy akcent wyrazo-
wy i zdaniowy, rytm, intonacja, cechy mowy taczonej itd.

Proponuje przeprowadzenie w klasie konkursu, ktéry
ma wyloni¢ mistrza wymowy angielskiej. Zapraszamy
uczniéw do udzialu w nim (perspektywa otrzymania do-
brych stopni moze by¢ czynnikiem motywujacym), a jesli
nie ma chetnych, wyznaczamy kilka oséb, o ktérych wie-
my, ze poradza sobie z tym zadaniem.

Jak w skuteczny i atrakcyjny sposéb uczy¢ wymowy jezykdw obcych w szkole sredniej?

Oto przykladowy scenariusz konkursu. Uczestnicy
sami lub z pomocg nauczyciela wybieraja ok. 8-10-zda-
niowe teksty, przygotowuja je w domu, a nastepnie ¢wicza
piekne czytanie z nauczycielem. W czasie konkursu pre-
zentacja kazdego uczestnika jest oceniana przez jury zto-
zone z nauczyciela (moze by¢ dodatkowo inny nauczyciel
tego jezyka) i przedstawiciela klasy. Troje uczniéw z naj-
wyzsza punktacja zostaje finalistami. W finale wszyscy
otrzymuja od nauczyciela ten sam nieznany tekst, wycho-
dza za drzwi, kolejno sa proszeni do srodka i odczytuja po-
dany fragment. Jury ocenia prezentacje i wytania Mistrza
Wymowy Angielskiej. Nagroda dla zwyciezcy moze by¢
szostka, dla pozostatych finalistow piatka, a dla wszystkich
uczestnikéw na przyktad czwoérka z plusem. Interesujacy
bytby réwniez konkurs z udziatem uczniéw z innych réw-
noleglych klas. To jednak wymagaloby wigkszego wysil-
ku organizacyjnego i wspétpracy z innymi nauczycielami.

Na kanale YouTube mozna znalez¢ liczne nagrania znanych
0s6b niebedacych rodzimymi uzytkownikami angielszczy-
zny, a wypowiadajacych sie w tym jezyku. Sa to politycy, ak-
torzy, sportowcy, piosenkarze i inni artysci z catego swiata.
Mozna wybra¢ kilka takich postaci (w niedawnym badaniu
wykorzystatam wypowiedzi Donalda Tuska, Angeli Mer-
kel, Wtadimira Putina, papieza Franciszka i innych), zapre-
zentowac w klasie probki ich nagrar, a nastepnie dokona¢
wraz z uczniami uproszczonej analizy wymowy angielskiej
mowigcych pod katem najbardziej ,,rzucajacych sie w uszy”
odstepstw od rodzimej angielszczyzny (Jaki jest stopien
zrozumiato$ci wymowy méwiacego? Czy méwi w sposéb
plynny? Ktére gloski odbiegaja znacznie od oryginalnych
angielskich? Czy badana prébka zawiera znieksztalcone
wyrazy? Czy poprawny jest akcent wyrazowy i intonacja?).
Warto jednak zacza¢ od konkursu na odgadniecie nazwi-
ska mdwcy, a skorczy¢ na sporzadzeniu rankingu od osoby
o najlepszej wymowie do najgorszej.

Nauczyciel moze réwniez zadaé prace domows,
w ktorej uczniowie maja wybra¢ nagranie anglojezyczne
znanej postaci i samodzielne przeprowadzi¢ analize jej
wymowy, na wzdr wspélnego badania w klasie. Jest to do-
bra okazja do rozwijania analitycznego podejscia do tego
aspektu jezyka i metakompetencji fonetycznej ucznidw.
Oczywiscie do realizacji tego ¢wiczenia nadaja si¢ ucznio-
wie na poziomie zaawansowanym, gdyz dla pozostatych
moze by¢ ono za trudne.

Gry i zabawy jezykowe od wielu lat stosowane sa w nauczaniu
jezykéw obcych. Wprowadzaja one znaczne urozmaicenie
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lekcji dzieki elementowi rywalizacji, zazwyczaj lubianemu
przez dzieci i mlodziez. Warto przypomnie¢, ze rézne aspek-
ty jezyka, w tym jego wymowa, moga by¢ nauczane, ¢wiczo-
ne i utrwalane w ten sposéb. Mozna oczywiscie skorzysta¢
z gotowych propozycji, np. zadan z ksigzek Hancocka (1995)
czy Hewingsa (2004), jednakze sama jestem zwolenniczka
realizowania wtasnych pomystéw, dostosowanych do wie-
dzy jezykowej i poziomu zaawansowania uczniéw®. Dlatego
tez ponizej prezentuje kilka rodzajéw takich zadan, ktére nie
wymagaja dlugich przygotowan czy skomplikowanych mate-
rialéw, a opierajg sie gléwnie na wykorzystaniu kredy, tablicy,
kartek papieru i dtugopiséw.

Uczniéw dzielimy na kilkuosobowe grupy. Kazda
druzyna wymysla dla siebie angielska nazwe, ktéra wypi-
suje na kartce umieszczonej w widocznym miejscu. Na-
uczyciel moze przyzna¢ punkty za najbardziej pomy-
stows, oryginalna czy dowcipng nazwe. Taki poczatek
stwarza rozluZniona i przyjemna atmosfere sprzyjajaca
dalszej grze. Nalezy tez na wstepie ustali¢ zasady punkta-
¢ji oraz nagrody dla zwyciezcédw, ktére podnosza ich mo-
tywacje do bardziej intensywnego wysitku. Ponizej przed-
stawiam kilka zaledwie propozycji,, ktére mozna w rézny
sposéb modyfikowaé, dostosowujac je do poziomu za-
awansowania uczniéw’. Po zakonczeniu kazdego z zadan
nalezy réwniez pamietac o prze¢wiczeniu z klasa wymo-
wy wykorzystanych w nich wyrazéw.

Gral

W tej grze druzyny wymyslaja jak najwiecej wyrazéw,
ktére rymuja sie z podanymi przykladami, i zapisuja je na
kartce. Ograniczamy czas gry np. do 5 minut, po ktérym
kartki z odpowiedziami sg zbierane. Wygrywa druzyna,
ktéra poda najwiecej wyrazéw.

Qe BAKE .

6 Gotowe materialy rzadko spelniaja te kryteria.

7 Wiele gier fonetycznych mozna znalez¢ w ksiazce Szpyry-Kozlowskiej (2015).

Gra 2

Gra dotyczy skomplikowanych relacji miedzy angielska pi-
sownia i wymowa. Przygotowujemy zestaw klopotliwych
wyrazéw dostosowanych do poziomu uczniéw i prosimy
ich o wybér odpowiednich przyktadéw sposréd podanych
form. Wygrywa druzyna, ktéra jako pierwsza poprawnie
wykona to zadanie.

Z podanych ponizej wyrazéow wybierz dwa, ktére
spelniaja podany warunek:

a. zawieraja spélgloske (litere), ktdrej sie nie
WYMAWIR et
b. zawieraja samogtoske (litere), ktérej sie nie wymawia

won’t, half, bull, world, sweater, nurse, soup, palm, worse,
examine, purple, don’t,

stomach, comfortable, damage, Turner, sweat, muscle,
support, turkey, doubt,

glove, comb, image, worst, oven, broad, circuit, surface,
model, occur, salmon

Gra3

Prawidlowy akcent wyrazowy sprawia uczniom wiele
ktopotéw. Zadaniem uczniéw w tej grze jest zaznaczenie
akcentu w podanych wyrazach. Wygrywa druzyna, ktéra
pierwsza udzieli poprawnych odpowiedzi.

W podanych wyrazach prosze podkresli¢ sylabe
akcentowana:

a. Japan

b. computer
c. capable

d. determine
e. foreign

f. profesor

g. comfortable



Gra4

W tej grze druzyny kopiuja z tablicy na kartkach ponizsza
tabele (albo nauczyciel przygotowuje tabele wczesniej),
a ich zadaniem jest jej jak najszybsze i poprawne wypet-
nienie. Wpisywane wyrazy maja spetnia¢ podane kryteria
fonetyczne.

Whpisz do tabeli wyrazy, ktére spelniaja wymienione
kryteria

THEY THEY THEY
CONSIST CONTAIN CONTAIN
OF TWO /A[ OR [A:] 121, 131, 14/
SYLLABLES OR /d3/
first names
countries

professions

pieces of clothing

colours

fruits

vegetables

plants

Gra5

W tej grze, dotyczacej wyrazdw czesto btednie wymawia-
nych, nalezy okresli¢, czy podane twierdzenie jest praw-
dziwe, czy falszywe. Liczymy liczbe poprawnych odpo-
wiedzi. Oczywiscie testowane wyrazy muszg by¢ uczniom
znane. Dla ulatwienia twierdzenia mozna napisaé po
polsku.

WORD STATEMENT 'Tzithc?)R
lamb /b/ is not pronounced

steak pronounced with /i:/

Thames

pronounced with /6/

waiting no /k/ or /g/ at the end
vegetable | pronounced with /e1/
computer has initial stress

bass pronounced with /e1/
aren’t has two syllables

nurse pronounced with /an/
police pronounced with /i:/ in the

second syllable

Zachecam nauczycieli do wymyslania wlasnych gier. Moz-
na tez przeprowadzi¢ wéréd uczniéw konkurs na scena-
riusz takiej gry, a nastepnie przetestowac ja z innymi.

Jak w skuteczny i atrakcyjny sposéb uczy¢ wymowy jezykdw obcych w szkole sredniej?

Podsumowanie

Istnieje wiele sposobéw na to, by uczy¢ wymowy jezykéw
obcych zaréwno efektywnie, jak i atrakcyjnie, co jest waz-
ne w przypadku wszystkich uczniéw, a zwlaszcza wyma-
gajacej i krytycznej mlodziezy szkét srednich. Propozycje
zaprezentowane w tym artykule mogg ozywic¢ rutynowe
lekeje, zaskoczy¢ i zainteresowac¢ uczniéw swojg nowoscia,
wprowadzi¢ lubiany element rywalizacji, przez co zwiek-
szy¢ ich motywacje do pracy nad wymowa. Nie wymagaja
one zbyt wielu przygotowan czy skomplikowanych pomo-
cy i rekwizytéw, sa proste do przeprowadzenia, a cze$é
mozna wykona¢ w ciggu kilkunastu minut, korzystajac
z czasu pozostalego po zrealizowaniu zalozonego planu
lekeji. Warto, by nauczyciel zatozy! teczke, w ktérej zna-
lazlyby sie gotowe zadania fonetyczne do wykorzystania
z réznymi grupami uczniéw. Raz przygotowane materialy
mogg postuzy¢ przez lata.
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Artykut jest proba przedstawienia i uzasadnienia tezy, ze w celu kontroli nauki

poprawnej wymowy hiektdérych gtosek angielskich nalezy postuzyc¢ sie zmystem
wzroku. Prezentowane sg tu podstawowe techniki wizualizacyjne, poczawszy od
transkrypcji fonetycznej, poprzez zdjecia uktadu ust i sledzenie w lusterku ruchéw
warg lub czubka jezyka, do przekrojéw artykulacyjnych i animacji komputerowych.

wielu $rodowiskach dydaktycznych

nadal panuje przekonanie, ze aby

uzyska¢ prawidlowa wymowe je-

zyka obcego, wystarczy, aby uczen

posiadat ,dobre ucho” i umiejetno$é
nasladowania obcych dzwiekdw. Wiekszosé podrecznikéw
zaniedbuje konieczno$¢ doktadnej prezentacji ukladu ar-
tykulatoréw, a niektérzy nauczyciele uwazaja, iz w progra-
mie nauczania na nauke wymowy nie ma czasu (Gonet,
Szpyra-Koztowska, Frankiewicz 2002). Jak pokazuje pra-
ca autora ze studentami pierwszego roku filologii angiel-
skiej, takie zaniedbanie prowadzi bardzo czesto do sytu-
acji, w ktdrej student ,sktada” angielskie stowa z polskich
glosek, uzyskujac w ten sposéb wypowiedzi angielskie
z bardzo silnymi cechami wymowy polskiej.

W wiekszosci przypadkéw obecnosé tzw. obce-
go akcentu nie grozi niezrozumieniem, jednak w percep-
¢ji rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego sprawia
wrazenie braku staranno$ci i rzutuje negatywnie na po-
strzeganie obcokrajowca. W dobie czestych wyjazdéw
do pracy w Wielkiej Brytanii lub na studia zagraniczne,

umiejetno$¢ postugiwania sie¢ poprawnie artykutowa-
nym angielskim moze sta¢ si¢ czynnikiem istotnym lub
nawet decydujacym o otrzymaniu pracy lub miejsca na
uniwersytecie.

G1éwnym problemem, jaki napotykaja cudzoziemcy
przyswajajacy sobie wymowe jezyka angielskiego, jest brak
wrazliwosci na kontrasty charakterystyczne dla jezyka an-
gielskiego, a niewystepujace w jezyku polskim. W wielu
pracach wykazano, iz w miare jak u dziecka konsoliduje
sie system fonologiczny jezyka rodzimego, jednoczesnie
zmniejsza si¢ wrazliwo$¢ na percepcje kontrastéw niewy-
stepujacych w jezyku pierwszym. Proces ten dotyczy réw-
niez mozliwoéci psychomotorycznych umozliwiajacych
imitacje dZwigekéw nieznanych w jezyku rodzimym®.

Nalezy podkresli¢, iz oprécz wspomnianych trudno-
$ci fizjologicznych, trudnosci w zapamietaniu wymowy
nowo poznanych glosek biora sie stad, ze w procesie dy-
daktycznym uczen albo nie pracuje nad nimi wcale, nie-
$wiadom swojej nieprawidlowej wymowy, albo ¢wiczy
je w sposéb jednostronny, np. powtarzajac je bezmysl-
nie tylko na podstawie zmystu stuchu. O dobroczynnym

1 Postuluje si¢ istnienie progu, umiejscowionego pomiedzy 6. a 12. rokiem zycia, po osiggnieciu ktérego czlowiek nie jest juz zdolny do spontanicznego przy-
swojenia glosek, kontrastéw i proceséw fonologicznych jezyka obcego (Scovel 1988; Krashen 1973, Krashen i in. 1974, Flege, Munro, McKay 1996; i in.). Niektorzy
fizjologowie postuluja, ze taki prég wyksztalca sie jeszcze weze$niej, wraz z procesem mielinizacji mézgu. Nowsze dane wskazujg na to, ze chociaz dorosli moga
nauczy¢ sie w miare poprawnej wymowy jezyka obcego dzieki instrukcjom i ¢wiczeniom, nie osiggaja wynikéw tak dobrych jak miodsze dzieci (Flege 1992, Flege
iin. 1995; Munro i in. 1996). Najnowsze badania rozwoju mézgu wykazaly, ze mozliwo$¢ spontanicznego przyswojenia wymowy obcej istnieje tylko przez kilka
pierwszych lat zycia (Szulc 1966, 1974; Flege 1980, 1981, 1992; Kuhl 2000). Pomimo tego niewielki procent dorostych, posiadajacych wybitne wrodzone zdolnosci
nasladowcze moze uzyska¢ wymowe bardzo zblizong do wymowy rodzimych uzytkownikéw jezyka obcego (Gonet 2006). Obecnie prowadzone badania ekspery-
mentalne wykazuja, ze o zdolno$ciach jezykowych w zakresie percepcji obcych kontrastéw decyduje budowa mézgu (Golestani, Zatorre 2004).
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wplywie bodZcéw wzrokowych na uczenie si¢ obcych
glosek pisalo wielu autoréw. W jednym z bardziej wni-
kliwych kompendiéw na temat nauczania fonetyki, Szpy-
ra-Koztowska (2015:Rozdzial 3) wykazala, ze wymowa
studentéw znacznie sie poprawia dzieki zastosowaniu
metody nauczania wykorzystujacej wiele zmystéw. Autor-
ka zauwaza, ze wiekszo$¢ uczniéw uczy sie szybciej, gdy
ma mozliwo$¢ skojarzenia dzwigku z obrazem graficz-
nym. Réwniez i piszacy te stowa od roku 2001 apelowatl
w kilku pracach o wprowadzenie graficznych obrazéw fo-
netyki akustycznej do nauczania wymowy angielskiej na
poziomie uniwersyteckim; ostatnig praca jest obszerna
monografia z roku 2016%

Podczas przygotowania niniejszego artykulu wzieto
réwniez pod uwage, bez odnosnikéw, najwazniejsze pod-
reczniki wymowy angielskiej dla Polakéw: Jassem (1954,
1993), Sobkowiak (2008), Porzuczek (2013) oraz Porzu-
czek, Rojczyk i Arabski (2014).

Zmyst wzroku moze wzbogaca¢ stuchowe doswiad-
czenie kognitywne poprzez zapoznanie si¢ z fotografiami
ukfadu ust, zapamietywanie litery lub symbolu transkryp-
¢ji (m.in. poprzez zapisywanie jej lub prace nad konkret-
nymi symbolami — np. wycinanie ich z kartonu i koloro-
wanie) oraz integracje tych bodzcéw z doswiadczeniem
intelektualnym (zapamietanie gtéwnych cech wymowy da-
nej gloski lub, co wazniejsze, relacji tej gloski z dzwieka-
mi podobnymi jezyka angielskiego lub kontrast z jezykiem
polskim). W ten sposéb uczen otrzyma bodzce o réznym
charakterze, plynace jednoczesnie z wielu Zrédel.

W tego rodzaju pracy nad wymowa nie chodzi tyl-
ko o wytworzenie pewnych pomocy wizualnych, ale o co$
znacznie wazniejszego: skojarzenie brzmienia poszcze-
golnych glosek z informacjami graficznymi i opisowymi
i scalenie ich w postaci mentalnego punktu odniesienia —
czego$, co bedzie si¢ jednoznacznie kojarzylo z dang glo-
ska i tylko z nig. W trakcie procesu nauczania dojdzie do
wytworzenia wielu takich mentalnych punktéw odniesie-
nia i dopiero wtedy uczniowie przestang myli¢ ze soba np.
/fv/1/6,D/ czy tez /e/ i /e/. Mentalne punkty odniesienia
moga wykorzystywa¢ gltéwnie zmyst stuchu i by¢ oparte
na brzmieniu gloski lub — dla uczniéw o bardziej wzro-
kowym sposobie uczenia sie, a takich jest najwiecej — na
ksztaltach graficznych, np. znakach liter lub transkrypcji,
lub wreszcie — dla intelektualistow — na wyobrazeniu re-
lacji pomiedzy rozpatrywana gloska a jej percepcyjnymi
»sasiadami” Poszczegdlne zmysly moga by¢ angazowane
do nauki wymowy w réznych proporcjach, w zaleznosci

2 Chodzi o prace: Gonet 2001, 2002, 2004, 2006, 2014.

Pomoce wizualne w nauczaniu wymowy angielskiej w szkole sredniej

od typu uczenia si¢ preferowanego przez ucznia lub ro-
dzaju przyswajanego materiatu.

Pomoce wizualne, takie jak przekroje artykulacyjne,
zdjecia modeli wymawiajacych dane gloski lub materialy
wideo ogélnie dostepne w Internecie oraz mozliwo$¢ ob-
serwacji wlasnej wymowy w lusterku lub na wyswietlaczu
smartfonu sa nieocenione do bezposredniej obserwacji
ruchéw artykulacyjnych tych dzwiekéw mowy, ktérych
artykulacja jest widoczna od zewnatrz. Do takich glosek
naleza dwuwargowe /p, b, m/, wargowo-zebowe /f, v/,
miedzyzebowe /O, 8/, samogloski zaokraglone /o: v, u:/,
pdtsamogtoska /w/, samogloski wymagajace szerokiego
otwarcia ust /e, v, a:/, samogloski wymawiane z rozcia-
gnieciem ust /ii. 1. e/, samogtoski neutralne /3:, 9/ i dy-
ftongi /a1, e1 01, avu, 9u, 19, €9, U9/. Poniewaz wymowa nie-
ktérych z tych glosek (/p, b, m, f, v, w, u;, i;, 1, 3;, o/ oraz
dyftongéw nie sprawia polskim uczniom wiekszych pro-
bleméw zwiazanych z ukladem artykulatoréw, w tej cze-
$ci artykutu skupimy sie na pozostatych gltoskach — tych,
ktérych artykulacja jest widoczna od zewnatrz, a ktére
dla uczniéw liceum s3 trudne do wymowy, poniewaz ich
polskie odpowiedniki (szeroko rozumiane) sg inne.

W przypadku spélgtosek ograniczymy sie do wska-
zéwek, jak wypracowa¢ poprawna wymowe pary spotgto-
sek miedzyzebowych /0, 8/, ktére sprawiaja klopot wiek-
szo$ci ucznidéw, czego wyniki obserwuje sie u studentéw
pierwszego roku anglistyki. Opisujac artykulacje samo-
glosek, wskazemy, jak opanowaé angielskie samogtoski,
ktérych wymowa jest szczegélnie trudna. Bedzie tu cho-
dzi¢ gtéwnie o uzyskanie odpowiedniego stopnia otwar-
cia jamy ustnej, za ktérym idzie wysoko$¢ potozenia jezy-
ka oraz uzyskanie kontroli nad ulozeniem warg.

Dla potrzeb tego artykulu dokonano wyboru czte-
rech zagadnien:

1. miedzyzebowa wymowa /O, 8/;

2. szerokie otwarcie ust do /e, v, a:/;

3. rozszerzenie warg przy wymowie /e/;
4. zaokraglenie warg przy wymowie /o:/.

W niniejszym artykule omawiamy prawidlowa wymo-
we angielskich spétglosek miedzyzebowych /6, 8/°. Dla
polskiego ucznia te gtoski brzmiag podobnie do wargowo-
-zebowych /f, v/. Z tego powodu bardzo czesto zamiast
wlasciwych /0, D/, uczniowie uzywaja /f, v/* Przyklady

3 Doktadne oméwienie kwestii wymowy tych glosek przez Polakéw mozna znalezé w innej pracy: Gonet. W. i G. Pietron (2006).
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NR i::lOGISIIE(I:ASKA :Eé\TVKOtADOWE WYMOWA ZNACZENIE SUBSTYTUT LSJEgSVKgNE PISOWNIA ZNACZENIE
1 /6/ three /6rr/ ‘trzy’ /f/ [frz/ free ‘wolny’
2 | /e/ bath /basd/ ‘kapiel’ /fl [baf/ brak brak
stowa
3 /D/ they /Dei1/ ‘oni’ Iv/ [ver/ brak stowa brak
4 /D/ mother /maDa/ ‘matka’ v/ /mavs/ brak stowa brak

TABELA 1. Substytucje /6,D/ przez /fv/

takiego zastepowania glosek angielskich polskimi podane
sa w Tabeli 1.

Wijednymprzypadkuukazanymwwierszul.tabeli
dochodzinie tylko do zamiany gtosek angielskich przez
spolgloskipolskie, aleréwniez powstaje pseudo-homo-
fonicznaparadwdchstéwordznychznaczeniach:three—
— free, wymawianych jako /fri:/. Aby nauczy¢ sie pra-
widlowej wymowy spétglosek /6, D/, nalezy przeana-
lizowa¢ uklad artykulatoréw uzywany do wymowy
zaréwno spolglosek miedzyzebowych, jak i ich naj-
czestszych substytutéw — /f, v/. Najpierw jednak za-
poznajmy sie z ukladem wszystkich organéw mowy,
przedstawionych na Ryc. 1.

Ryc. 1. Schematyczny przekrdj fragmentu gtowy ukazujacy arty-
kulatory i miejsca artykulacji gtosek®

Omawianie wymowy spdlglosek /f, v, 6, D/ wymaga ob-
serwacji dolnej wargi (1), gérnych zebéw (2), dolnych
ze¢b6w (3) i czubka jezyka (4).

Na poczatek prze$ledzmy uklad artykulatoréw dla
pary spolglosek /f, v/, odpowiednio: dzwiecznej
i bezdZwiecznej, czgsto uzywanych zamiast angielskich
spotgtosek /8, D/. Oczywiscie, uklad artykulatoréw jest
identyczny dla gloski dzwiecznej i bezdzwiecznej, a ich
wymowa rézni sie obecnoscig — lub nie — drgania strun
glosowych.

Ryc. 2. Przekrdj artykulacyjny gtosek /f, v/

Ryc. 3. Uktad wargi dolnej przy wymowie /f, v/¢

Jak ukazuje Ryc. 2., strumien powietrza (linia kreskowa-
na) przechodzi przez caly dlugosé toru glosowego, kté-
rego najwiekszym przewezeniem jest miejsce pomiedzy

4 O innych substytutach tych glosek, np. /t, d/, /c, dz/ i in. jest mowa np. w cytowanej juz pracy Gonet, W. i G. Pietroni (2006).

-

5 Opracowanie na podstawie: B. Tarasiewicz (2003).

6 Zdjecia wlasne autora. Dzigkuje Annie Gonet za uzyczenie wizerunku ust.
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dolng wargg i gérnymi zebami. Masa jezyka jest w pozycji
neutralnej albo lekko cofnieta. Zdjecie na Ryc. 3. ukazuje
polozenie dolnej wargi wzgledem gérnych zebdéw. Szcze-
lina jest prawie niewidoczna, warga przyjmuje pozycje
neutralng.

Poréwnajmy teraz wymowe pary glosek /6,D/, z kt6-
rych pierwsza jest bezdZwieczna, a druga — dZwieczna.
Jak wspomniano w odniesieniu do /f, v/, tak i w tym przy-
padku wymowa obu spélgtosek rézni sie obecnoscia (lub
nie) drgania strun gltosowych, a artykulatory funkcjonuja
identycznie dla /6/1dla /D/.

Ryc. 4. Przekroj artykulacyjny gtosek /6, D/

Ryc. 5. Uktad jezyka i warg przy wymowie /6, D/’

Jak wida¢ na Ryc. 4, gléwne przewezenie znajdu-
je sie pomiedzy gérnymi zebami a gérng powierzchnia
czubka jezyka. Fotografia na Ryc. 5. wskazuje, ze czu-
bek jezyka widoczny jest pomiedzy zebami, a gtéwnym
miejscem powstawania szumu jest widoczne na prze-
kroju przewezenie pomiedzy gérnymi zebami a goér-
na plaszczyzng czubka jezyka (linia kreskowana na Ryc.
4.). Stopien wysuniecia jezyka rézni sie wéréd rodzimych
uzytkownikéw jezyka angielskiego, jednak na etapie

Pomoce wizualne w nauczaniu wymowy angielskiej w szkole sredniej

przyswajania sobie tego ukladu artykulacyjnego zaleca
sie, by czubek jezyka wysung¢ na ok. 2,0-2,5 mm.

Czesto jednak nie wystarcza kontrola polozenia
czubka jezyka, poniewaz wielu polskich uczniéw jedno-
cze$nie nie rezygnuje z zapamietanego blednego nawy-
ku zblizania dolnej wargi do gérnych zebéw, wymawiajac
jednoczesnie /f, v/, ktérych szum jest silniejszy niz ten dla
/8,D/. Oprécz niewlasciwego nawyku artykulacyjnego po-
wodem blednej wymowy jest fakt, ze u rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka polskiego dolna warga jest ogélnie mniej
mobilna niz w jezyku angielskim, a pozostawienie jej przy
gérnych zebach i znieksztalcanie wymowy /0, D/ zmystem
dotyku jest traktowane przez nich samych jako naturalne.
Gdyby trudnosci w odsunigciu dolnej wargi od gérnych
zebéw nadal pozostawaly, konieczne jest zmobilizowanie
dolnej wargi poprzez ¢wiczenia majace na celu jej odsu-
niecie od gérnych zebéw w dét.

W takiej sytuacji nieodzowne jest skorzystanie
z mozliwoéci obserwacji wysuniecia jezyka w lusterku
albo na wyswietlaczu smartfonu czy komputera. Naj-
wieksza pomoca bedzie tutaj nagranie krétkiego filmu
ukazujacego wymowe tej gloski w sposéb dynamiczny.
W przypadku wiasnie omawianych spétgtosek dynami-
ka artykulacji jest bardzo wazna. Nalezy pamieta¢, iz te
spélgloski szczelinowe stanowia elementy strumienia ar-
tykulacyjnego modyfikowanego w sposéb dynamiczny
wzdluz osi czasu. Artykulatory w zasadzie nie zatrzymu-
ja sie w ogdle w opisywanej konfiguracji, a jezyk przesu-
wa sie plynnie w trakcie wymowy calej gloski. Wymowe
/8, D/ nalezy traktowac jako dwuetapowg. W pierwszym
etapie nastepuje zblizenie jezyka ku gérnym zebom i wsu-
niecie go pomiedzy gérne i dolne zgby. Cze$¢ wlasciwa
wymowy tych glosek ma miejsce dopiero w drugim eta-
pie artykulacji, kiedy to jezyk przesuwa sie ku tylowi po
wierzchotkach gérnych zebdéw i trwa tak do momentu,
w ktérym nastepuje utrata kontaktu pomiedzy jezykiem
a zebami. Po serii ¢wiczen i kilkutygodniowej pracy nad
internalizacja /6, D/ wytworzy si¢ nawyk artykulacyjny
taczacy wyobrazenie tych glosek z odczuciami dotyko-
wymi w jamie ustnej. Nie mozna w tym miejscu pomi-
na¢ wagi korzystania z symboli transkrypcji fonetyczne;j,
z czym 6w nawyk artykulacyjny powinien sie potaczy¢,
by utworzyé wspomniany w pierwszej czesci artykutu
mentalny punkt odniesienia.

Bez skojarzenia brzmienia tych glosek, ukladu ar-
tykulatoréw i ksztaltu symboli fonetycznych przyswoje-
nie wymowy /6, D/ bedzie znacznie utrudnione. Ponadto,

7 W poczatkowym okresie ¢wiczenia wymowy tej spétgloski zaleca si¢ wysuwanie calej przedniej czesci jezyka, co ma zapobiec dazeniu do jej substytucji przez
/t, d/. Dopiero po dobrym opanowaniu pozycji i ruchéw jezyka, mozna przej$¢ do wymowy glosek miedzyzebowych za pomoca wezszej czesci czubka jezyka.
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poniewaz gloski te sg bezwyjatkowo zapisywane za pomo-
cg liter <th>, do wyzej opisanego taricucha skojarzen nale-
zy doda¢ réwniez zapis literowy <th>.

Omoéwimy teraz wybrane samogloski, rézniace si¢ po-
miedzy sobg potozeniem jezyka i ksztaltem ukladu warg.
Przedstawimy je na wykresie, w ktérym relacje pomie-
dzy samogloskami odnoszg sie do umiejscowienia szczy-
tu masy jezyka w jamie ustnej podczas ich wymowy?®.
W opisie kazdej samogloski nalezy zatem okregli¢ miej-
sce polozenia jezyka w dwéch plaszczyznach: poziomej
i pionowej. Uznaje sie, ze mamy do czynienia z trzema
stopniami ulozenia jezyka w plaszczyZnie poziomej:
przednim, centralnym i tylnym, oraz trzema w piono-
wej: wysokim, $rednim i niskim. W dalszej czeéci arty-
kutu skupimy sie gtownie na samogloskach przednich
i tylnych, artykutowanych w trzech stopniach otwarcia
jamy ustnej. Schematycznie podzial samoglosek mozna
przedstawic tak jak na Ryc. 6., gdzie symbole samogtosek
trudnych dla Polakéw umieszczone sg w kétkach.

LI ou wysokie
e 39 b
Srednie
® A po(a
niskie
przednie centralne tylne

Ryc. 6. Uproszczony czworobok samogtosek angielskich. Kotka wskazuja
na samogtoski, ktdrych wymowa opisana jest w niniejszym artykule.

W czworoboku widoczne sa:

—  samogloski wysokie /i:, 1, u, u:/, ktére generalnie nie
przysparzajg klopotow?;

— samogloski $rednie /e, 3:, 9, 0/, sposréd ktérych
przednie /e/ i tylne /o:/ moga sprawia¢ Polakom
trudnosci w wymowie;

— samogloski otwarte /®. A, v, a:/, spoéréd ktérych
przednie i tylne sa bardzo trudne do wyméwienia
przez Polakéw.

Obecnie oméwimy poszczegdlne problemy zwiazane
z prawidlowg artykulacja opisanych wyzej samoglosek.
1. Szeroko otwarte usta dla samogtosek /&, a:, o /

Na poczatek przypomnijmy sobie, w ktérych cze-
sto uzywanych stowach wystepuja te trzy samogloski
(Tabela 2.).

Podobnie jak wskazywaliSmy w przypadku sym-
boli /8, D/, réwniez podczas pracy nad samogloskami
sprawa o znaczeniu fundamentalnym jest utworzenie
w kompetencji fonologicznej ucznia wzorca mentalne-
go danej samogtoski, do ktérego méwca bedzie ja odno-
sit’®. Gléwne ¢wiczenia beda dotyczy¢ stopnia otwarcia
jamy ustnej. W jezykach, w ktérych zapis literowy jest
jednoznacznie skorelowany z poszczegdlnymi gloska-
mi, wzorzec mentalny moze przyjac¢ ksztalt litery, do
jakiej owe gloski sie odnoszg. Jak wiadomo, w jezyku
angielskim ta sama gloska moze by¢ zapisana réznymi
literami, a te same litery moga zapisywac rézne gloski,
zatem nie jest mozliwe uzycie liter alfabetu do oznacze-
nia kazdej z samogtosek angielskich. Ponadto, w jezyku
polskim funkcjonuje 6 samoglosek ustnych, a w jezy-
ku angielskim wystepuje ich 12. Z tej obserwacji wyni-
ka fakt, ze nie jest mozliwe bezposrednie odniesienie
angielskich samoglosek do polskich z uzyciem alfabetu
tacinskiego!!. Jako ilustracje tego problemu rozwazmy
trzy angielskie samogloski wystepujace w stowach bed,
bad i bird. Biorac pod uwage potozenie jezyka, stoja one
do siebie w relacji schematycznie ukazanej na Ryc. 6.,
gdzie umiejscowienie gltosek odpowiada ich potozeniu
na czworoboku samogloskowym ukazujacym poloze-

8 Jest to uproszczona wersja tzw. czworoboku samogltoskowego uzywanego do opisu systeméw samogtoskowych wielu jezykéw.

9 Uczniowie czesto myla wymowe angielskiego /1/ z polskim /i/, ale ten biad nie nalezy do bltedéw zwiazanych z pozycja ust i jezyka, tylko do kategorii bledéw

o podstawie fonologicznej, tutaj nieomawianych.

10 Konieczno$¢ wypracowania wzorca mentalnego dostrzegt autor podczas pracy ze studentami niewidomymi, ktérym angielskie gloski podobne do polskiego /e/
bardzo si¢ mylily. Dopiero przygotowanie symboli transkrypcji wycietych z grubego kartonu umozliwito im zapoznanie si¢ z odmiennoscig ksztaltéw tych symboli

i zapamigtanie ich w postaci wzorcéw mentalnych w polaczeniu z ich brzmieniem.

11 Np. nastepujace samogloski proste i ztozone moga by¢ zapisane przez t¢ sama sekwencje liter <ea>: /ea/ bear ‘niedzwiedz’, /i:/ pea ‘groch; /10/ near ‘blisko; /e/

head ‘glowa;, /a:/ heart ‘serce’
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SEOWO ANGIELSKIE POLSKIE ZNACZENIE | SEOWO ANGIELSKIE POLSKIE ZNACZENIE | SLOWO ANGIELSKIE POLSKIE ZNACZENIE
zZ/E/ z/a/ z/o/

back ‘plecy’ bark ‘szczekad’ bog ‘bagno’

pack ‘paczka’ Park ‘park’ pot ‘garnek’

thank 'dziekowac’ fast ‘szybko’ font ‘czcionka’

lamp ‘lampa’ lard ‘smalec’ lock ‘zamek’

map ‘mapa’ mark ‘znak’ mock ‘udawac’

TABELA 2. Stowa zawierajgce samogtoski / e, a, b /

nie szczytu masy jezyka w plaszczyznie poziomej i pio-
nowej. Szczegdlnie waznym elementem wymowy jest
wlasciwe umiejscowienie tych samogtosek wzdtuz osi
pionowej. Brzmig one dla Polaka wystarczajaco podob-
nie, aby uzna¢ je za odpowiedniki polskiego /e/, ktére
w czworoboku zajmuje miejsce w $rodku, pomiedzy an-
gielskimi /e/ i /ee/ oraz /3:/. Podobnie jak w przypadku
spolglosek, najwazniejszym elementem przyswojenia
wlasciwej wymowy tych samogtosek jest wytworzenie
w kompetencji fonologicznej ucznia wzorcédw tych sa-
mogtosek, trwale zwigzanych z symbolami graficznymi.

Dla wytworzenia wzorca samogloski /e/ nie jest
mozliwe wykorzystanie zadnej litery alfabetu angiel-
skiego, gdyz litera <a> moze by¢ réwniez czytana jako
<er> (lake, made, state) <a:> (trance, brand, palm), <o:/
> (all, always, alter), <o> (abandon, china, allow) i in-
ne. Z tego powodu jedynym sposobem zapisu omawia-
nej samogloski angielskiej jest znak uzywany w tran-
skrypcji fonetycznej: /ze/. Jego nietypowy ksztalt nie jest
tutaj problemem utrudniajacym formacje mentalnego
punktu odniesienia, poniewaz nietypowos$¢ ta ulatwia
zapamietanie. Sam dzwigk jest réwniez nietypowy dla
jezyka polskiego. Mozliwo$¢ patrzenia na ten symbol,
uczenie sie zapisywania go jednym pociagnieciem dltu-
gopisu lub wycinanie go i kolorowania podczas ¢wiczen
wymowy ash umozliwia wytworzenie si¢ wzorca /ee/,
odrebnego w stosunku do wzorcéw /e/ lub /3:/ wypraco-
wanych oddzielnie.

Ryc. 7. Nauka ciggtego zapisu symbolu /ae/ wspomagajgca utwo-
rzenie sie mentalnego wzorca tej samogtoski

Aby wypracowaé wlasciwg wymowe /ee/, kluczowym
elementem artykulacji jest duze i szerokie rozwarcie
ust, polaczone z opuszczeniem dolnej szczeki. Jak wska-
zuje doswiadczenie fonodydaktyczne autora i badania
ankietowe przeprowadzone wsrdd studentéw I roku

anglistyki, tak szerokie otwarcie ust jest odczuwane
przez studentéw jako nienaturalne, krepujace, $§mieszne.
W celu ustalenia wzorca wymowy, nalezy zwréci¢ uwage
uczniéw przede wszystkim na duzy stopient rozwarcia tej
samogtoski. Do ¢wiczen nieodzowne bedzie lusterko lub
smartfon.

Ryc. 8. Uktad warg w wymowie angielskiego /ae/

Jak ukazuje Ryc. 8., usta przy wymowie gloski /e/ sg sze-
roko otwarte w plaszczyznie wysokosci i szerokosci, co
uzyskuje sie, cofajac nieco kaciki ust.

Przy wymowie samogloski /a:/ usta s3 nieco mniej
rozciagniete na boki i przyjmuja uklad lekkiego, natural-
nego zaokraglenia, jak na Ryc. 9.

Ryc. 9. Uktad warg do wymowy samogtoski /a:/
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Oprécz stopnia otwarcia tej samogloski, uczen powinien
pamietad, ze jesli po literze <a> oznaczajacej te samogto-
ske w tym samym lub w nastepnym stowie wystepuje lite-
ra <r>, spétgloski /r/ wymawia¢ nie nalezy, a samogloske
powinno sie wymawiaé czysto, bez ,zabarwienia” spo6t-
gloska /r/. Poniewaz to zabarwienie uzyskuje sie poprzez
podniesienie przodu jezyka, czystos¢ wymowy uzyskamy,
postugujac sie lusterkiem i pilnujac, by jezyk, a szczegdlnie
jego przednia czes$é, lezal na dnie jamy ustnej.

Kolejng samogloska wymawiang z masa jezyka leza-
ca na dnie jamy ustnej jest /p/, a jego cecha charaktery-
styczng jest zaokraglenie ust. Uklad warg wykorzystywa-
ny do wymowy tej samogloski obrazuje Ryc. 10.

Ryc. 10. Uktad warg przy wymowie angielskiej gtoski /o/

2. Rozszerzenie warg przy wymowie /e/

Problemy zwigzane z wymowa angielskiej samogtoski /e/
powstajg, jesli zastagpimy ja polska samogloska /e/. Juz
same symbole wskazujg, ze nie sa to gloski identyczne,
a stopient otwarcia ust przy angielskim /e/ jest mniejszy
niz przy polskim /e/. Ksztalt ust przy wymowie angiel-
skiego /e/ przybiera charakterystyczny ,u$miechniety”
wyraz, a uktad warg obserwowany z pozycji bocznej jest
splaszczony.

Ryc. 11. Uktad warg przy wymowie angielskiej gtoski /e/

3. Zaokraglenie ust przy /5:/

Nastepna omawiang tu samogloska, ktérej uktad ust jest
odmienny niz ten przybierany przy wymowie podobnej
gloski polskiej, jest /o:/. Jak wskazuje ilustracja (Ryc. 12.),
uklad warg jest zaokraglony. Przy rzucie bocznym byloby
wida¢, ze wargi jednoczesnie sa lekko wysuniete ku przodo-
wi, czemu na Ryc. 12. odpowiada to, ze nie widzimy zgbdw.
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Ryc. 12. Uktad warg przy wymowie angielskiej gtoski / 3/

Podsumowujac uwagi dotyczace przyswajania obcych
glosek przez cudzoziemca, nalezy zadbad, by nauka wy-
mowy objela jednoczeénie dzialania zwigzane z kilkoma
zmystami: odstuch, wymowe, obserwacje uktadu ust na
ilustracjach i w lusterku oraz prace nad stworzeniem gra-
ficznego symbolu gloski — najlepiej uzy¢ tu popularnej
transkrypcji IPA. Wszystkie te zabiegi maja na celu wy-
ksztalcenie uktadu i ruchéw miesni twarzy oraz utworze-
nie i ugruntowanie mentalnego wzorca samogtoski, ktéry
bedzie odtad stuzyt za punkt odwotania podczas ¢wiczen,
a pdzniej uzycia glosek w komunikacji.
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Materiat z podrecznikdw moze okazac sie niewystarczajacy, aby nauczanie gra-

matyki prowadzito do zapewnienia uczniom kompetencji i umiejetnosci jezy-
kowych. Réznice w systemach syntaktycznych jezyka polskiego i angielskiego
powoduja wiele bteddw interferencyjnych i wymagajg specjalnie nakierowanej
interwencji glottodydaktycznej. Jednym z mozliwych narzedzi, po ktére moze
siegnac¢ nauczyciel, jest analiza kontrastywno-wizualna.

spolczesnie uczniowie dysponuja
wrecz nieograniczonymi mozliwo-
$ciami ksztaltowania wlasnych kom-
petencji w postugiwaniu sie jezykami
obcymi: przyswajaja jezyk angielski
juz na etapie przedszkolnym, moga korzysta¢ z oferty
platnych pozalekcyjnych kurséw jezykowych, maja dostep
do pomocy dydaktycznych, niezliczone Zrédla z darmo-
wymi materialami w Internecie czy kanaly telewizyjne
z anglojezycznymi filmami i popularnymi serialami z na-
pisami w oryginalnej wersji jezykowej. Wszystko to po-
winno wplywac na poprawe poziomu biegtosci jezykowej
uczniéw. Mozna jednak odnie$¢ wrazenie, ze pomimo
wieloletniej ekspozycji na jezyk angielski wciagz zbyt wielu
licealistéw popelnia podstawowe bledy gramatyczne, jak
te przykladowo podane ponizej (zachowana oryginalna
pisownia uczniéw), diagnozowane w ramach testéw plasu-
jacych umozliwiajgcych wstepna ocene poziomu zaawan-
sowania jezykowego.
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ii.

iii.

Takie nieprawidtowosci nie sa odosobnionymi przy-
padkami, lecz stanowia bledy powtarzalne, popelniane
przez wielu uczniéw, sa efektem interferencji. W zwiazku
z tym, ze gramatyka odgrywa zasadnicza role w rozwija-
niu kompetencji w jezyku docelowym, a jej nauczanie od
dawna stanowi integralng cze$¢ wiekszosci wspoélczesnie
organizowanych kurséw jezykowych, zasadne jest posta-
wienie pytania, dlaczego tak liczne grono absolwentéw
szkdt $rednich popelnia tak wiele elementarnych bledéw
gramatycznych.

Niniejszy tekst stanowi jedynie skromny przyczy-
nek do szerszej dyskusji nad skuteczno$cia metod uzywa-
nych przy wprowadzaniu zawito$ci gramatyki angielskiej
z perspektywy praktyki dydaktycznej w szkole $redniej.
W pierwszej czesci artykulu omdéwie najwazniejsze, mo-
im zdaniem, przyczyny takiej sytuacji. Nastepnie zajme sie



O potrzebie eksplicytnego nauczania nastolatkdw gramatyki angielskiej w sposéb kontrastywno-wizualny

celem gléwnym, jakim jest przedstawienie zalozen tech-
niki kontrastywno-wizualnej, ktéra powstata w reakcji na
niedobér odpowiednich materiatéw dydaktycznych do-
stosowanych do potrzeb polskich uczniéw.

Trudno oprzeé sie wrazeniu, ze wraz z upowszechnie-
niem si¢ obecnie stosowanej metody nauczania jezyka
obcego, ktéra kladzie nacisk na interlokutoréw i sku-
teczno$¢ przekazu informacji, jednoczesnie odsuwajac
na boczny tor poprawno$¢ jezykowa, nauczanie gra-
matyki zaczelo by¢ powszechnie marginalizowane. Ta-
blice interaktywne z zadaniami multimedialnymi, quizy
jezykowe oraz minikonkursy klasowe i wszechobecnosé
podrecznikéw przyciagajacych uwage wyszukana szata
graficzna — a wszystko to w celu stworzenia przyjaznej
i atrakcyjnej dla ucznia atmosfery, ktéra bedzie przede
wszystkim kojarzyla sie z zabawg, a nie z mozolna pra-
ca. Takie trendy, stawiajace ucznia w centrum procesu
nauczania (tzw. learner-centred learning), zdazyly sie
mocno zakorzeni¢ w glottodydaktyce. Rola nauczyciela
bywa coraz cze$ciej sprowadzana do funkcji moderatora
wydarzen w klasie, regulujacego kolejno$¢ wykonywania
¢wiczen i potwierdzajacego poprawno$¢ uzupelnienia
danej luki w zdaniu. W rezultacie ¢wiczenia polegajace
na calo$ciowym ttumaczeniu zdan z jezyka polskiego na
angielski zdaja sie odchodzi¢ w zapomnienie, gdyz nega-
tywnie nacechowane pojecie ,poprawno$¢ gramatyczna’,
kiedy$ kojarzone gltéwnie z nudnymi drylami, nie wpi-
suje sie w komunikacyjny wymiar obecnie stosowanych
metod nauczania. Niewatpliwie konsekwencja takiego
stanu rzeczy jest niezadowalajacy poziom sprawnosci
gramatycznej wérdd uczniéw szkédt érednich, czego wy-
nikiem sg btedy powszechnie wystepujace na egzaminie
maturalnym, takie jak np.:

ii.

iii.

Brak systematycznego ¢wiczenia umiejetnosci ttu-
maczenia zdan jest jednym z najpowazniejszych uchybien
metodycznych, hamujacych calosciowy rozwdj kompe-
tencji jezykowych. Uczen traci mozliwo$¢ podejmowania
autonomicznych decyzji co do szyku zdania, formy orze-
czenia, zastosowania czasownika positkowego czy przy-
imka itd.

Interesujacym Zrédlem informacji o stanie wie-
dzy operacyjnej uczniéw na poczatku szkoly $redniej jest
przeprowadzenie testu, podczas ktérego nauczyciel zle-
ca przetlumaczenie wybranych zdan'. Nadrzednym celem
takiego zabiegu jest wstepna ewaluacja stopnia, w jakim
uczniowie praktycznie opanowali wybrane konstrukcje
gramatyczno-leksykalne, istotne w codziennej komuni-
kacji. Moga to by¢, miedzy innymi: ‘existential there, czas
present perfect, przedimki nieokreslone czy wyrazenie to
be interested in doing sth. Systematyczna coroczna ana-
liza rezultatéw tych testéw jednoznacznie wykazuje, ze
zdecydowana wiekszo$¢ wypowiedzi zawiera podstawo-
we bledy gramatyczne bedace przede wszystkim konse-
kwencja dostownego przekladu zdania z jezyka polskie-
go na angielski. Ta prawidtowos¢ potwierdza stusznos¢
twierdzenia, ze samo zanurzenie (immersja) ucznia w je-
zyku docelowym, np. poprzez prace oparta tylko na zré-
dfach anglojezycznych (podrecznik, autentyczne tek-
sty, ¢wiczenia gramatyczne polegajace na uzupelnianiu
zdan angielskich o brakujace elementy), nie jest wystar-
czajacym czynnikiem wplywajacym na utrwalenie tresci
gramatyczno-leksykalnych.

Zgodnie z wynikami Badania efektywnosci naucza-
nia jezyka angielskiego w szkole podstawowej (BENJA),
opublikowanego w roku 2015 przez ekspertéw Instytutu
Badan Edukacyjnych, lekcje na II etapie edukacyjnym sa
zdecydowanie zdominowane przez prace z podrecznikiem
(Szpotowicz i Muszyniski 2015:100). Anglisci najczesciej
¢wicza stownictwo, rozumienie ze stuchu i gramatyke,
najrzadziej za$ rozumienie tekstu pisanego, czytanie na
glos, méwienie oraz sprawno$¢ pisania. W ramach innego
projektu badawczego (,Jezyk angielski w gimnazjum — ra-
port czastkowy z I etapu Badania uczenia si¢ i nauczania

1 np. Znamy sie od wielu lat., Kiedy masz urodziny?, W portfelu Piotra sq jakies pienigdze., Interesuje si¢ projektowaniem narzedzi internetowych., Popatrz! Byt

wypadek!

25



UCZNIOWIE W ROZNYM WIEKU

jezykéw obcych w gimnazjum”), specjalisci wykazali silne
oddzialywanie podrecznika na ksztalt zajec¢ takze w przy-
padku szkét gimnazjalnych.

Biorac pod uwage sposéb, w jaki skonstruowane sa
podreczniki do nauki jezyka angielskiego dla mlodziezy
szkolnej, trudno nie oprzeé sie wrazeniu, ze wiekszosé
z nich nie wprowadza i utrwala zagadnient gramatycznych
w sposéb efektywny. Jezeli nauczyciele w trakcie 45-mi-
nutowej jednostki lekcyjnej ¢wicza elementy leksykalne,
umiejetno$¢ stuchania, czytania, méwienia oraz gramaty-
ke za pomoca $rednio 5 ¢wiczen z podrecznika trwajacych
nie dluzej niz 3-4 minuty kazde?, wéwczas statystycznie
tylko jedno zadanie moze by¢ poswiecone gramatyce. Po-
niewaz pomystodawcami ¢wiczen sa autorzy anglojezycz-
ni, ktérzy z zalozenia tworza uniwersalne podreczniki dla
wszystkich oséb uczacych sie, bez wzgledu na kraj pocho-
dzenia ucznia i specyfike jego jezyka ojczystego, z oczywi-
stych wzgled6éw nie sa oni w stanie obja¢ trescig naucza-
nia potrzeb polskich licealistéw?. Ponadto, dobdr kwestii
gramatycznych zdaje sie najcze$ciej arbitralny, z naci-
skiem na tradycyjnie przyjety, wrecz stereotypowy zestaw
zagadnien (np. present simple vs present continuous), kto-
ry nie uwzglednia priorytetowych pod wzgledem kom-
petencji komunikacyjnej obszaréw, w jakich polski uczen
najprawdopodobniej popetni blad gramatyczny. Na przy-
ktad ¢wiczenie polegajace na uzupetnieniu luki w zdaniu
I'm interested ___ (on, at, in, with) designing web tools
o brakujacy, aczkolwiek juz sugerowany przyimek, spraw-
dza poziom wiedzy biernej i nie powinno by¢ utozsamia-
ne ze stanem wiedzy operacyjnej niezbednej w sytuacjach
komunikacyjnych.

Bardzo czesto popelniany blad *I interesting design
web tools, pojawiajacy sie w ¢wiczeniach wymagajacych
spontanicznych reakcji jezykowych, dobitnie pokazu-
je potrzebe specjalnie nakierowanej interwencji glotto-
dydaktycznej. W wyniku rozbieznosci syntaktycznych
pomiedzy jezykiem polskim i angielskim, prawidtowe
stosowanie konstrukgji to be interested in (doing) sth (inte-
resowac sie czyms) wymaga szeregu operacji, w wiekszo-
$ci nieintuicyjnych dla poczatkujacego ucznia, poczawszy
od uzycia odpowiedniej formy czasownika to be, nastep-
nie imiestowu biernego z sufiksem -ed oraz przyimka in,
a skoniczywszy na rzeczowniku odczasownikowym. Oma-
wiana struktura to tylko jeden z przykladéw zagadnien,
ktére sg zrodlem licznych btedéw jezykowych (np. Ona

2 Sato dane Instytutu Badan Edukacyjnych.

bardzo lubi narzekaé. — *She very like complain, Gdzie sg
wszyscy? — *Where are everybody?, Ucze sie angielskiego
od dlugiego czasu. — *I learn english from long time, On
ma ponad 20 lat. — *He has over 20 years, Wiadomo$ci sa
bardzo dobre. — *News are very good.)

Nalezy réwniez doda¢, ze material gramatyczny cze-
sto bywa wprowadzany za pomoca lakonicznego objasnie-
nia w jezyku angielskim, ktéremu towarzyszy jeden badz
dwa przyklady zastosowania oraz krétkie, co najwyzej kil-
kuzdaniowe ¢wiczenie, oczywiscie w tym samym jezyku,
polegajace na wstawieniu brakujacego wyrazu. Skutecz-
no$¢ takiej techniki w procesie przyswajania nowych por-
¢ji materiatu i w ksztaltowaniu wiedzy operacyjnej budzi
spor o watpliwosci, a wszystkie powyzsze przyklady auten-
tycznych bledéw jezykowych sa prawdopodobnie skutkiem
tzw. syndromu ,,przerabianego” podrecznika.

W zwiazku z powyzszym, coraz wiecej specjalistéw
wypowiada sie krytycznie o przekazywaniu tresci grama-
tycznych wylacznie na podstawie podrecznika. Jednym
z nich jest Scrivener (2014), ekspert w dziedzinie naucza-
nia jezyka angielskiego i zdobywca licznych nagréd za pu-
blikacje metodologiczne, wspottwérca projektu Demand
high*, promujacego metody i techniki pracy, ktére wykra-
czaja poza ,bezrefleksyjne przerabianie” materiatu (cove-
ring material), nierzadko w postaci jak najszybszego ,za-
liczenia” danego rozdziatu (tzw. speed paging). Niestety,
czesto slyszy sie zaniepokojone glosy nauczycieli bardziej
przejetych opdznieniami w realizacji materiatu i mozliwy-
mi negatywnymi tego konsekwencjami (np. niezadowo-
lenie rodzicéw) niz prawdziwa troska o sumienne prze-
kazanie i utrwalenie elementéw wiedzy gramatycznej
przysparzajacych uczniom znacznych trudnosci.

Pomyst poréwnania systemu syntaktycznego jezyka oj-
czystego z jezykiem obcym (analiza kontrastywna) nie
jest w nauce niczym nowym (np. Krzeszowski i in. 1988;
Manczak-Wohlfeld i Willim 1997; Morciniec 2016). Juz
od drugiej wojny $wiatowej wykorzystywano w dydakty-
ce jezykdéw obcych rozwigzania bedace wynikiem pracy
specjalistéw z dziedziny lingwistyki kontrastywnej. Kwin-
tesencja tych rozwigzan byly préby zdiagnozowania tych
obszaréw w nauce jezyka docelowego, w ktérych rodzimi
uzytkownicy napotkaja systematyczne i fatwe do przewi-
dzenia trudnosci.

3 Na przyktad, w przeciwienistwie do uczniéw germariskojezycznych, polski uczeri wymaga informacji, co do koniecznosci stosowania czasownika to be z szeregiem
konstrukgji, ktére w jezykach stowianskich wymagaja orzeczenia mieé, np. Ile masz lat?, Mam dzisiaj urodziny., Mamy zaleglosci z czynszem (to be in arrears with).,

Macie brudne rece.
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Jednym z narzedzi, po ktére moze siega¢ nauczy-
ciel jezyka obcego, nieco zapomnianych w dobie komu-
nikacyjnego podejscia do nauczania jezykéw, jest anali-
za kontrastywno-tlumaczeniowa. W zwiazku z tym, ze
juz na poczatkowych etapach przyswajania jezyka doce-
lowego uczniowie stykaja si¢ z konstrukcjami niemajacy-
mi odpowiednikéw w ich jezyku ojczystym, uzasadnione
wydaje sie zastosowanie rozwigzan, ktére nakieruja uwa-
ge uczniéw na rozbieznosci syntaktyczne pomiedzy przy-
swajanymi strukturami. Celowa interwencja glottodydak-
tyczna, zwrécona na wybrane zagadnienia gramatyczne
systematycznie przysparzajace polskim uczniom trudno-
$ci, jest szczegdlnie zalecana w przypadku oséb o anali-
tycznym sposobie myslenia, ktére musza zrozumie¢ dany
problem jezykowy, by méc go skutecznie przezwyciezy¢
w komunikacji jezykowej. Przykladem takiego zagadnie-
nia sg z pewnoscia proste sktadniowo zdania pytajace,
z powszechnie spotykanym wsréd uczniéw dylematem
odno$nie do wyboru odpowiedniego operatora (np. Do
you...? i Are you...?). Brak usystematyzowanej wiedzy skut-
kuje blednymi wypowiedziami, takimi jak *Does life in
London is expensive? (zamiast Is life in London expensive?)®,
*How much is this bike cost? (zamiast How much does this
bike cost? albo How much is this bike?), *Do you aware that
he’s got problems? (zamiast Are you...?).

Zaproponowany ponizej scenariusz z zastosowa-
niem kontrastywnego wspomagania wizualnego, przygo-
towany w postaci wydrukowanej pomocy dydaktycznej®,
ktéra uczniowie wklejaja do regularnie prowadzonego ze-
szytu przedmiotowego, zawiera elementy graficzne od-
zwierciedlajace najistotniejsze elementy danej struktury.
Chociaz uczniowie odbieraja informacje w sposéb poli-
sensoryczny (przy pomocy réznych zmystéw), wizualne
wzmocnienie danej konstrukcji stanowi dodatkowy ka-
nal, umozliwiajacy lepsze zakotwiczenie podanej informa-
cji w pamieci. Nauczyciel nastepnie wprowadza wybra-
ny problem jezykowy (np. poprzez poproszenie uczniéw
o przetlumaczenie na dwa sposoby zdania Czy zdajesz
sobie sprawe ze swoich bledow?, narzucajac uzycie przy-
miotnika aware oraz czasownika to realise’) oraz ekspli-
cytnie omawia w punktach zasady teoretyczne, ilustrujac
je przyktadami:

https://demandhighelt.wordpress.com/what-is-demand-high/

Przyklad zdania zaczerpnigtego z pracy maturalne;j.

PN NS TS

1. Konstrukcje bezokolicznikowe mozemy umownie po-
dzieli¢ na dwie podgrupy: jedna ze stowem be i druga
bez niego, np.

—  tostare — wpatrywac sie vs. to be afraid — bac sie,
obawiac sie

—  to respect — szanowac vs. to be grateful — by¢
wdziecznym

nauczyciel graficznie eksponuje be

2. Jezeli tworzymy zdanie pytajace w czasie teraZniej-
szym, ktérego orzeczenie jest forma czasownika maja-
cego bezokolicznik niezawierajacy be (np. to respect), to
rozpoczynamy je od operatoréw do badz does, np. Do
you respect the new rules?, Does she respect us?. Jezeli
natomiast w bezokoliczniku czasownika z orzeczenia
wystepuje be (np. to be grateful), pytanie tworzymy, za-
czynajac zdanie od am, is badz are, np. Are you gratful
to him?, Is he grateful to us?

3. Szczegdlna uwage musimy zwrdci¢ na konstrukeje za-
wierajace w jezyku angielskim be, ktére w polszczyznie
nie jest ttumaczone jako byc, np. to be aware — zdawaé
sobie sprawe. Wéwczas — zgodnie z punktem nr 2 —
zdanie angielskie rozpoczynamy od operatoréw am, is
badZ are i nie mozemy tlumaczy¢ dostownie ich po-
czatku (Are you...? jako Czy ty jestes..., Is he...? jako Czy
on jest...? oraz Are we...? jako Czy my jestesmy...?):

Are you aware that...? — Czy zdajesz sobie sprawe ze...?

+ +

4. Wzmozona czujnos¢ musimy réwniez zachowac w sto-

sunku do struktur zawierajacych czasownik by¢ w je-
zyku polskim, ktéry nie jest ttumaczony w jezyku an-
gielskim, np. to owe sb sth — by¢ komu$ co$ winnym.
Wéwczas — zgodnie z punktem nr 2 — zdanie angielskie
rozpoczynamy od operatoréw do badz does. Pomimo
tego, ze w zdaniu polskim mamy fragment Czy jestes...?,
nie mozna ttumaczy¢ go dostownie (*Are you...?):

Najskuteczniejsze beda ¢wiczenia autorskie, gdyz to wlasnie nauczyciel konkretnej grupy uczniéw ma pelna wiedze¢ dotyczaca ich potrzeb.

Nauczyciel moze oczywiscie przygotowac¢ inny zestaw wybranych zdan pytajacych, ktére sprawiaja uczniom najwiecej trudnosci.
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v v

Do you owe me any money? — Czy jeste$ mi winien
jakie$ pienigdze?

5. Reasumujgc powyzsze, zdanie pytajace rozpoczyna-
jace sie od Czy ty jestes...? moze w jezyku angielskim
przyja¢ albo postac Are you...? (ttumaczenie dostowne),
albo Do you...? (ttumaczenie niedoslowne). Dobér for-
my uzalezniony jest od tego, czy konstrukcja angielska
w formie bezokolicznika ma be, czy tez nie, np.

Are you sad?

Are you...? jezeli bezokolicznik ma be,
np. to be sad (by¢ smutnym)

—  Czyjestes...?

Do you...? jezeli be nie wystepuje,
np. to have a cold (by¢ przeziebionym)

T

Do you have a cold?

6. Z kolei zdania pytajace bez form czasownika by¢ w je-
zyku polskim moga zawiera¢ to be w jezyku angielskim
w zalezno$ci od sktadni konstrukcji bezokolicznikowej,
na jaka sie decydujemy, np.:

—  odbywac si¢ (o wydarzeniu):
to take place vs. to be held

v v

a party takes place  a party is held

to be held —» Are your meetings
' held on Wednesdays?

—  Czy wasze spotkania odbywajq sie w s'rody?

S to take place —» Do your meet-
ings take place on Wednesdays?

Kazdy teoretyczny opis zagadnienia powinien by¢ po-
wigzany z wybranymi zdaniami przykladowymi, najle-
piej o duzej czestotliwosci wystepowania w sytuacjach
komunikacyjnych, ttumaczonymi przez uczniéw zgodnie
z podanymi wytycznymi. Najwieksza warto$¢ maja przy-
kiady dajace mozliwo$¢ przekazania podobnej informacji
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przy pomocy dwoéch réznigcych sie skladniowo konstruk-
¢ji (linie oznaczaja miejsce, w ktérym uczniowie ttumacza
podane zdania), np.:

—  lle kosztuje...?
a. to cost (sth costs...):
b. to be (sth is...):

—  Czy lubisz gotowac?
c. to like doing sth:
d. to be fond of doing sth:
—  Czym sig interesujecie?
e. to take an interest in sth:
f.  to be interested in sth:

Wspomaganie wizualne jest takze zalecane w przypadku
prostych konstrukcji ze specyficznym szykiem zdania, np.:

v v

—  ukra$¢ komus§ co$ = to steal sth) from sb

¢+

— (to be ... years old —(mie¢ ile$ lat = to be ...
(bez wyrazéw years old)

Mam 16 lat. = I'm | sixteen years old. = I'm sixteen.

A __ #+

a. Ile masz lat? ~ Mam trzynascie lat.

b. Ona nie ma osiemnastu lat.

vs. Czy ona jest niepetnoletnia (to be under age)?

W celu dalszego rozwijania kompetencji gramatycz-
nej uczniéw mozna wzbogacaé dane jezykowe poprzez
uwzglednienie w ¢wiczeniu nowych konstrukeji leksykal-
nych, tak jak w przypadku powyzszego przyktadu zawie-
rajagcego wyrazenie to be under age. Ponadto, analiza kon-
trastywna moze sie taczy¢ z fonetyka, wkomponowana
w elementy gramatyczno-leksykalne, np.:

—  they're
—  there
—  their

/deat/



O potrzebie eksplicytnego nauczania nastolatkdw gramatyki angielskiej w sposéb kontrastywno-wizualny

a. Sgnajwidoczniej(najwyrazniej: apparently/s'parantli/)
obojetni na (indifferent/mn'diforant/to sth) nasze
potrzeby.

b. (pokazujac na poszukiwany portfel) Tam jest!
it !

c. Ich zadania (demands /di'ma:ndz/) beda nie do przyje-
cia (= niedopuszczalne: unacceptable /anok'septobl/).

Obserwacja postepéw czynionych przez licealistéw
pozwala dostrzec liczne korzysci z regularnego stosowa-
nia opisywanej metody. Po pierwsze, zmniejsza sie licz-
ba popetnianych bledéw bedacych skutkiem dostowne-
go tlumaczenia. Uczniowie, majac do dyspozycji gotowe
pomoce dydaktyczne wyjasniajace szczegélnie klopotli-
we aspekty angielszczyzny i sposobno$¢ utrwalenia po-
znanego materialu ¢wiczeniami uzupetniajgcymi, sa lepiej
przygotowani do ewentualno$ci wystapienia réznic syn-
taktycznych miedzy polszczyzng a jezykiem angielskim.
Po drugie, wizualizacja tych réznic za pomoca elemen-
téw graficznych ulatwia ich przyswojenie i zapamietanie.
Po trzecie, opracowanie gotowych do uzycia materiatéw,
chociaz niewatpliwie czasochlonne w fazie przygotowan
i wymagajace wiedzy, do$wiadczenia i namystu ze strony
nauczyciela, pomaga istotnie zoptymalizowaé wykorzy-
stanie czasu na lekcji. Uczniowie, majac te materialy, nie
muszg przepisywaé do zeszytéw omawianej tresci, dzie-
ki czemu moga w wiekszym stopniu skupi¢ sie na istocie
przyswajanego zagadnienia. Czwartg, czesto wspominana
przez uczniéw zalety, jest mozliwos¢ przemyslenia i prze-
¢wiczenia danej porcji materialu po zakonczonej lekcji
w ramach pracy domowej. Po piate, holistyczny wymiar
¢wiczen polegajacych na tlumaczeniu zdan dodatkowo
wymusza nha uczniu podejmowanie innych decyzji o cha-
rakterze gramatycznym, takich jak odpowiedni szyk zda-
nia, dobdr czasu gramatycznego czy przedimkéw (a, an,
the). Ostatnim, nie mniej waznym argumentem na rzecz
proponowanego podejscia jest to, ze analiza kontrastywna
stanowi niewatpliwe urozmaicenie kazdej lekcji, podczas
ktdrej ¢wiczone sa réznorodne umiejetnosci jezykowe.

Zamieszczone w artykule przyktady obrazuja prak-
tyczne zastosowanie analizy kontrastywnej jedynie na kil-
ku sposréd wielu mozliwych aspektéw gramatycznych

sprawiajacych uczniom trudnosci. Z oczywistych wzgle-
déw obecnie uzywane i cieszgce si¢ popularnoscig pod-
reczniki nie s3 w stanie zaproponowa¢ podobnych roz-
wigzan. Ten fakt niewatpliwie wymusza na ambitnym
nauczycielu sporzadzenie dodatkowych pomocy dydak-
tycznych, ktére beda nakierowane na uzupelnianie bra-
kéw gramatycznych uczniéw.

Efektywno$¢ nauczania gramatyki jezyka angielskiego
zalezna jest od szeregu czynnikéw, wsrdd ktérych szcze-
goélnie wazne sa metody pracy. W artykule omdéwiono
najwazniejsze przyczyny stabego opanowania gramatyki
przez uczniéw szké! srednich oraz przedstawiono kon-
cepcje analizy kontrastywno-wizualnej wykorzystywa-
nej w praktycznym nauczaniu zagadnien gramatycznych
w szkole $redniej. Podejicie to ma stanowi¢ przyczynek
do dyskusji na temat skutecznosci technik przedstawiania
zagadnien gramatycznych, szczegélnie w $wietle nega-
tywnych konsekwencji catkowitego uzaleznienia procesu
nauczania gramatyki od zawarto$ci merytoryczno-dydak-
tycznej podrecznikéw.
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prawno$¢ stuchania jest niewatpliwie jedna

z wazniejszych umiejetnoséci skfadajacych sie

na ogdlnie rozumiane kompetencje jezyko-

we, a przetwarzanie mowy — jednym z naj-

wazniejszych celéw ksztalcenia jezykowego.
Dzieje sie tak gléwnie ze wzgledu na dominujaca role je-
zyka méwionego w komunikacji (Brown 2014, Dakowska
2005, Field 2008, Rost 2002), ktéra kaze nauczycielom jezy-
kéw obcych rozwija¢ wyzej wymieniona sprawnos$é¢ w spo-
s6b systematyczny i jak najbardziej skuteczny. To jednak
nie jedyny argument wskazujacy na wage sprawnosci stu-
chania w procesie nauczania jezyka obcego — kolejnych
dostarczaja nam niedawne zmiany w systemie edukacji,
a konkretnie wymagania nowego egzaminu zewnetrznego,
czyli egzaminu ésmoklasisty.

Nowy test, z jakim przyjdzie zmierzy¢ sie uczniom
na zakonczenie pierwszego etapu edukacyjnego, nierzad-
ko blednie uwazany jest za kopie znanego dotychczas eg-
zaminu gimnazjalnego. Tymczasem zmiany w podstawie
programowej, takie jak podwyzszony docelowy poziom
kompetencji jezykowej (szczegdlnie w zakresie recepcji je-
zykowej) czy akcent na glebokie przetwarzanie tekstéw,
a takze pojawienie si¢ w przykladowym arkuszu egzami-
nacyjnym wielu zadan otwartych, pokazuje wyraznie, ze
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Zmiany w podstawie programowej dla szkoty podstawowej, cho¢ oceniane jako-
bardzo globalne, moga, mie¢ bezposrednie przetozenie na prace na lekcji jezyka
obcego, szczegdlnie w zakresie recepcji jezykowej, ktdrej poziom na koniec klasy 8
okreslany jest jako B1. Dotyczy to takze rozumienia ze stuchu, uwazanego za jedng
z trudniejszych umiejetnosci do opanowania przez uczniéw, a na szczegdlng uwa-
ge zastuguja techniki nauczania odbioru tekstow w klasie VII'i VI, a wiec na kon-
cowym etapie przygotowania uczniéw do egzaminu konczacego | etap edukacji.

mamy do czynienia z nowym narzedziem ewaluacji. Zu-
pelnie nowe wymagania stawia przed zdajacym cze$é
sprawdzajaca rozumienie ze stuchu — ta cze$¢ egzaminu
zdecydowanie odchodzi od mechanicznego manipulowa-
nia gotowymi odpowiedziami, zastepujac je zadaniami,
w ktérych zdajacy musi doglebnie zrozumie¢ stucha-
ny tekst, a nastepnie wykorzysta¢ niektére z informacji
w nim zawartych do udzielenia odpowiedzi na pytania
sprawdzajace, dokornczenie zdan czy uzupelnienie frag-
mentéw streszczenia.

Wida¢ zatem wyraznie, ze taka forma zadan stano-
wi o wiele wigksze wyzwanie dla zdajacego niz, na przy-
kiad, zadania typu prawda/falsz. Fakt ten nie pozostawia
watpliwosci co do konieczno$ci zintensyfikowania dziatan
pedagogicznych majacych na celu pomoc w lepszym rozu-
mieniu tekstéw mdéwionych. Mozna to osiagnac poprzez
bogacenie repertuaru technik uzywanych w klasie, kt6-
re niniejszy artykul ma za zadanie zaprezentowaé. Zanim
jednak przedstawione zostana konkretne typy ¢wiczen,
warto zastanowi¢ sie, czym tak naprawde jest sprawnosé
stuchania oraz jakie procesy psycholingwistyczne zacho-
dza w trakcie rozumienia wypowiedzi, tak aby méc zdecy-
dowad, ktére z tych proceséw powinny stac sie przedmio-
tem dziatai dydaktycznych.



Rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu u ucznidw starszych klas szkét podstawowych - teoria i praktyka

Podejmujac probe zdefiniowania stuchania ze zrozu-
mieniem, mamy dwie rézne mozliwosci do scharaktery-
zowania tej sprawno$ci — z punktu widzenia koricowe-
go produktu wysluchania tekstu lub z punktu widzenia
proceséw lezacych u podstaw tej czynnosci (Field 1998,
2008). O ile badacze i teoretycy skupiaja sie gléwnie na
procesach towarzyszacych stuchaniu, praktyka w klasie
najczesciej skupia sie wlasnie na efekcie konicowym stu-
chania, a wyznacznikiem sukcesu jest udzielenie popraw-
nych odpowiedzi na pytania do nagrania. Tymczasem
takie podejscie ma wiele wad — nie pozwala wyj$¢ poza
schematyczne ‘testowanie’ rozumienia, a co za tym idzie,
nie pomaga skutecznie rozwija¢ umiejetnosci rozumie-
nia ze stuchu — niemozliwe jest przeciez stawianie znaku
réwnosci pomiedzy dobrze zaznaczonymi odpowiedzia-
mi w tescie wielokrotnego wyboru a poprawnym i dogteb-
nym zrozumieniem tekstu. Steven Brown (2014) wskazuje
na postrzeganie rozumienia ze stuchu w kategoriach za-
dar na zrozumienie tresci jako na jeden z gtéwnych mitéw
dotyczacych stuchania, ktére wplywaja na btedne rozu-
mienie tego procesu.

Dlatego tez warto spojrze¢ na stuchanie i przetwa-
rzanie wypowiedzi ustnych poprzez pryzmat czesci skta-
dowych tego procesu, to jest wszystkich czynnosci — jezy-
kowych i kognitywnych — ktére musi wykona¢ odbiorca
tekstu, aby zrozumie¢ jego tre$¢ i w oczekiwany od niego
sposob zareagowac. Kolejna cze$é¢ artykutu stanowi prze-
glad proceséw skladajacych sie na to, co powszechnie na-
zywamy rozumieniem ze stuchu.

Literatura przedmiotu czesto wskazuje na dualng nature
procesu stuchania ze zrozumieniem (Driven i Oakeshott-
-Taylor 1984, Lund 1991, Buck 2001, Field 2008), a wszyst-
kie procesy mu towarzyszgce mozna podzieli¢ na dwa
gtéwne etapy: 1) dekodowanie danych jezykowych oraz
2) budowanie znaczenia. Kazdy z tych etapéw polega na
innym przetwarzaniu informacji, wymaga od stuchacza
innej wiedzy oraz w inny sposdéb przyczynia si¢ do rozu-
mienia wypowiedzi.

Dekodowanie (ang. decoding) to przede wszyst-
kim odbiér danych jezykowych (Brown 2014), w ktérym
odbiorca ma za zadanie przeksztalci¢ sygnal akustycz-
ny w zrozumiale fragmenty jezyka. Cel ten wymaga za-
angazowania si¢ w wiele proceséw — od rozpoznawa-
nia poszczegdélnych dzwiekéw, sylab czy wyrazéw po
analize skltadniowg stuchanego tekstu (Bonk 2000, Dri-
ven i Oakeshott-Taylor 1984, Flowerdew i Miller 2005,
Mecartty 2000, Rost 2006). Pierwszy etap sluchania ze

zrozumieniem odbywa sie na wielu poziomach jednocze-
$nie, a jego efekt koricowy, czyli zrozumienie jezyka, jest
podstawa do budowania glebszego znaczenia tekstu, czyli
drugiego etapu rozumienia ze stuchu.

Drugi etap rozumienia, ktéry mozna nazwa¢ budo-
waniem znaczenia, w literaturze nosi rézne nazwy, takie
jak encoding, comprehension czy meaning-building (Field
2008, Lund 1991). Etap ten polega na glebszej interpretacji
tekstu, do ktérej wykorzystywane jest jego jezykowe rozu-
mienie (efekt etapu dekodowania) oraz wiedza ogdlna od-
biorcy tekstu. Mozna zalozy¢, ze rozpoznawanie dzwie-
kéw, stéw i struktur leksykalno-gramatycznych w danych
jezykowych, na ktére jest wystawiony odbiorca, pomaga
mu przetworzy¢ tekst w stopniu ograniczonym i prowadzi
do bardzo dostownego rozumienia wypowiadanych wy-
powiedzi. Tymczasem, aby w pelni zrozumie¢ wypowiedz
ustng, konieczny jest szereg innych elementéw, takich jak
odniesienie informacji z tekstu do wiedzy o $wiecie, in-
terpretacja waznych wskazéwek dyskursu czy tez analiza
tekstu z perspektywy pragmatycznej, na przykltad rozpo-
znawanie intencji méwigcego (Rost 2002). Innymi sto-
wy, przetwarzanie jezykowe jest zaledwie pierwszym kro-
kiem do pelnego zrozumienia tekstu, ktére nie zostanie
osiggniete bez jego psycholingwistycznego przetworzenia
(Van Dijk 1987). Jak wida¢, odbiorca tekstu musi polegac
na wielu rodzajach wiedzy — fonetycznej i fonologicznej,
semantycznej, syntaktycznej, pragmatycznej, a takze wie-
dzy o $wiecie (Flowerdew i Miller 2005), z ktérych kazda
wykorzystywana jest na innym etapie procesu rozumienia.
Wedlug Field (2008), jedna z zasadniczych réznic pomie-
dzy dwoma etapami rozumienia jest to, jakie dane ulegaja
przetworzeniu, a co za tym idzie — jaka wiedza wykorzy-
stywana jest na kazdym z nich. Podczas gdy dekodowanie
skupia si¢ wylacznie na inpucie jezykowym (ang. linguistic
input), budowanie znaczenia skupia sie w wigkszym stop-
niu na kontekscie wypowiedzi oraz obszarze pozajezyko-
wym, a kazdy z etapéw ma nieco inny cel.

Wymienione wyzej cele poszczegdlnych etapdw rozumie-
nia ze stuchu uaktywniaja u odbiorcy dwa rodzaje pro-
cesowania — ddt-géra lub gora-dét (ang. bottom-up, top-
-down), zwane takze procesami nizszego i wyzszego rzedu
(Chodkiewicz 2016). Wedlug Faerch i Kasper (1986), ro-
zumienie tekstéw polega na zestawieniu elementéw wy-
powiedzi, zaréwno jezykowych jak i pozajezykowych,
z wiedza odbiorcy. Owo zestawianie (ang. matching)
potencjalnie odbywa si¢ w dwéch réznych kierunkach —
od jezyka do wiedzy ogélnej lub odwrotnie. To znaczy,
ze proces rozumienia ze stuchu moze rozpoczac sie od
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wyodrebnienia z tekstu elementéw jezyka, ktére nastep-
nie dopasowywane sg do rozbudowanej wiedzy o $wiecie.
W innej konfiguracji momentem wyjscia w rozumieniu
tekstu bedzie przewidywanie jego treéci i znaczenia na
podstawie kontekstu komunikacyjnego i wiedzy ogdlnej,
a nastepnie interpretowanie inputu jezykowego w $wietle
tych przewidywari (Field 1998, Flowerdew i Miller 2005,
Vandergrift 2003, Vandergrift 2007).

Warto dodag¢, ze rozumienia wypowiedzi nie osiaga
sie w drodze jednego z wymienionych sposobdw, a raczej
polega ono na interakcji pomiedzy jezykiem i struktura
dyskursu z jednej strony, a wiedza, czyli jej mentalna re-
prezentacja u odbiorcy, z drugiej (Celce-Murcia i Olshta-
in 2000, Chodkiewicz 2016, Field 1999, Flowerdew i Mil-
ler 2005, Rost 2002, Vandergrift i Goh 2012). Szczegélnie
interesujace z punktu widzenia dydaktyki jezykéw obcych
wydaje si¢ zatem to, jak dokladnie adresat wypowiedzi ko-
rzysta z réznych rodzajéw wiedzy i od czego zalezy dro-
ga, jaka przechodzi, dazac do rozumienia tekstu; ktdry ze
sposobdéw procesowania jest dominujacy, a ktéry powi-
nien by¢ przedmiotem pracy w klasie.

Aby odpowiedzie¢ na te pytania, warto przytoczyé
twierdzenie Petersona (2001), ktéry postulowal, ze zalez-
no$¢ pomiedzy procesami nizszego i wyzszego rzedu za-
lezy od poziomu bieglosci jezykowej uzytkownika jezy-
ka (czyli ucznia). Uczniowie, ktérzy dobrze radzg sobie
ze zrozumieniem tekstéw, potrafia wykorzystaé proce-
sy gora-dot i dot-géra w sposéb kompensacyjny — braki
w zrozumieniu na poziomie jezyka wyréwnywane sa zna-
jomoscia kontekstu oraz wiedza ogdlng i odwrotnie. Ta-
ki postulat znajduje potwierdzenie w hipotezie wysunietej
przez Stanovicha (1980, w: Field 2008), ktéra, cho¢ zostata
stworzona na potrzeby analizy probleméw uczniéw z czy-
taniem, idealnie przekiada si¢ na rozumienie jezyka mé-
wionego. Zaproponowana przez niego Interactive Com-
pensatory Hypothesis wyjasnia, w jaki sposéb odbiorca
tekstu rozumie go w przypadku napotykania trudnosci
podczas stuchania. Jezeli odbiorca rozumie w pelni jezyk
tekstu, wiedza ogélna oraz procesy géra-dét stuza gleb-
szej, pozajezykowej interpretacji. Jezeli natomiast odbior-
ca nie moze polega¢ na dekodowaniu ze wzgledu na braki
w wiedzy jezykowej, a co za tym idzie — procesy déi-go-
ra sa stabo rozwiniete, wtedy znajomo$¢ kontekstu komu-
nikacyjnego, typowe elementy dyskursu (ang. discourse
clues) czy wiedza ogélna beda pomagaly zrozumiec¢ sty-
szang wypowiedZ w minimalnym chociaz stopniu. Stano-
vich nazywa te dwa podejscia do rozumienia tekstu wyso-
kim i niskim poziomem ufnosci w input jezykowy (ang.
high vs. low confidence in input) i przedstawia obrazowo
jak nizej.
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RYSUNEK 1. Hipoteza /nteractive Compensatory Hypothesis Stanovicha
(Field 2008:134)

HIGH LOW
CONFIDENCE CONFIDENCE
IN INPUT IN INPUT

Jak wspomniano wyzej, teza ta zdaje si¢ potwier-
dza¢ wniosek Petersona (2001) dotyczacy wplywu pozio-
mu bieglosci jezykowej na interakcje pomiedzy procesa-
mi nizszego i wyzszego rzedu. Na przyklad, uczniowie
o niskim poziomie kompetencji beda korzystaé z proce-
s6w gora-dot w sposéb kompensacyjny, uzupelniajac bra-
ki w niepetnym zrozumieniu jezyka wypowiedzi. Inny cie-
kawy wniosek tego autora jest taki, ze stabi uczniowie, na
poziomie poczatkujacym, tak bardzo skupiaja sie na ope-
racjach nizszego rzedu, czyli segmentacji tekstu i rozu-
mieniu poszczegdlnych sléw, ze ograniczona pojemno$é
pamieci roboczej nie pozwala na jednoczesne aktywowa-
nie proceséw dot-gora, odpowiedzialnych za interpretacje
i holistyczne rozumienie tekstu. Ponadto, wielu autoréw
wskazuje na pewien prég znajomosci jezyka (ang. thre-
shold), ponizej ktérego odbiorca nie jest w stanie aktywo-
waé proceséw wyzszego rzedu, a po przekroczeniu kté-
rego procesy te aktywuja sie samoistnie, poniewaz s3 juz
do$¢ dobrze wyksztalcone w jezyku rodzimym (Ander-
son i Lynch 1988, Gernsbacher i Foertsch 1999). Ta teo-
ria znajduje potwierdzenie w badaniach, ktére pokazuja,
ze w rozwijaniu sprawnosci sluchania wazniejsze sa pro-
cesy dot-gora, gdyz rzeczywistym celem dzialan pedago-
gicznych powinna by¢ pomoc w rzetelnym i doglebnym
zrozumieniu wypowiadanych stéw i zdan, nie zas umiejet-
nos$¢ kompensowania brakéw w tym zakresie (Tsui i Ful-
lilove 1998, Wilson 2003).

Opisane wyzej rozréznienie pomiedzy procesami dot-
gora oraz géra-dot, przyjete w wielu modelach rozumie-
nia ze stuchu, jest bardzo wazne dla dydaktyki jezykéw
obcych. Jak wynika z cytowanych badan, chociaz rola



konstruowania znaczenia tekstu jest nie do podwazenia,
to raczej automatyzacja proceséw nizszego rzedu prowa-
dzi do coraz wyzszego stopnia bieglosci jezykowej, a to
w dydaktyce czesto schodzi na drugi plan (Chodkiewicz
2016, Field 2008, Flowerdew i Miller 2005). Zadania na
stuchanie w klasie czesto polegaja na dwukrotnym wy-
stuchaniu nagrania i udzieleniu odpowiedzi na pytania
globalne i kilka szczegélowych. Taka procedura nie wy-
daje si¢ pomaga¢ uczniom w ich realnych problemach,
z jakimi borykaja sie, przetwarzajac jezyk méwiony. Te
problemy wynikaja z braku umiejetnosci rozpoznawania
poszczegdlnych sylab, form akcentowanych i stabych czy
tez niepoprawnej percepcji foneméw (Vandergrift i Goh
2012). Uczniowie nie rozpoznaja wyrazéw, nierzadko cale
fragmenty wypowiedzi umykaja ich uwadze, nie potrafig
skoncentrowa¢ uwagi na stuchanym tekscie. Warto za-
uwazy¢, ze wszystkie wymienione problemy dotycza pro-
ces6w nizszego rzedu, co dostarcza kolejnego argumentu
na to, ze to wlasnie one powinny by¢ celem dziatari dydak-
tycznych podejmowanych w klasie.

Jeszcze innego powodu do zintensyfikowania pra-
cy nad rozwijaniem proceséw ddt-géra dostarcza nam
wspomniany na poczatku artykulu nowy egzamin ze-
wnetrzny, czyli egzamin ésmoklasisty. Podwyzszony po-
ziom trudnos$ci zadan na recepcje jezykowa oraz zada-
nia otwarte w cze$ci sprawdzajacej rozumienie ze stuchu
sprawiaja, ze zdajacy bedzie musial o wiele glebiej niz
dotychczas przetworzy¢ teksty, ktérych stucha. Czast-
kowe zrozumienie tresci, rekompensowane procesa-
mi gdra-dét, nie wystarczy, aby udzieli¢ odpowiedzi na
otwarte pytania szczegétowe, uzupetni¢ notatke czy stre-
$ci¢ fragment wypowiedzi, czyli wykona¢ zadania zapo-
wiadane przez Centralng Komisje Egzaminacyjna na ta-
mach Informatora o egzaminie dsmoklasisty z jezyka
angielskiego od roku szkolnego 2018/2019 i przyktadowe-
go arkusza egzaminacyjnego.

Ta intensyfikacja dziataii pedagogicznych nastawio-
nych na dekodowanie jezyka wypowiedzi jest szczegdl-
nie wazna w starszych klasach szkoly podstawowej, czy-
li w klasie siédmej i dsmej. Jest to grupa uczniéw, ktdra
przystapi do egzaminu koricowego odwotujacego sie do
zalozelt nowej podstawy programowej, z podwyzszony-
mi wymaganiami. Jednak przez wigkszo$¢ lat spedzonych
w szkole podstawowej uczniowie ci realizowali programy
nauczania dostosowane do wymogéw poprzednio obowig-
zujacego dokumentu, ktéry nie akcentowat tak bardzo roli
przetwarzania w ksztalceniu jezykowym. Mozna by powie-
dzie¢, ze w efekcie dominujacego w ostatnich latach podej-
$cia comprehension approach, od uczniéw oczekiwalo sie
minimalnego rozumienia tekstéw — sukces wyznaczalo tu

Rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu u ucznidw starszych klas szkot podstawowych

udzielenie poprawnych odpowiedzi na pytania sprawdza-
jace, bez konieczno$ci rozpoznawania znaczenia poszcze-
gblnych struktur leksykalno-gramatycznych, zapisywania
wystuchanych informacji w formie notatki czy wyrazania
tresci tekstu wlasnymi stowami (Field 2008).

W $wietle tych rozwazan warto pochyli¢ sie nad kil-
koma typami ¢wiczen jezykowych, ktére maja szczegélny
potencjal dydaktyczny w rozwijaniu sprawnoéci stuchania
ze zrozumieniem, a ktére moga okaza¢ sie wyjatkowo po-
mocne w pracy z uczniami klasy VII i VIIL Pierwszym ro-
dzajem zadania jezykowego, ktéry moze pomaéc uczniom
rozwijac procesy nizszego rzeduy, jest dyktando. Zadanie
to jest do$¢ ztozone w swojej naturze — uczen musi doko-
na¢ segmentacji styszanego tekstu, zatrzymacé jego czes$é
w pamieci roboczej, zamieni¢ forme slyszanych wyrazéw
z fonetycznej na pisang, a nastepnie poprawnie je zapisaé
(Nation i Newton 2009). Nie trudno sie domysli¢, ze ta-
ka ztozono$¢ operacji, nie tylko jezykowych, ale takze po-
znawczych, jest dla przecietnego ucznia bardzo wymaga-
jaca, a co za tym idzie, wazna z punktu widzenia pracy
w klasie. Nalezy pamieta¢, ze dyktando jako typ zadania
czy technika nauczania moze przybiera¢ rézne, ciekawe
dla ucznia formy. Mozemy, na przyktad, poda¢ uczniom
szkielet wypowiedzi, ktérej stuchajg lub napisaé na tablicy
niektdre wyrazy wystepujace w tekscie do zapisania. Dyk-
tando moze réwniez przyja¢ forme gry jezykowej — taka
mozliwo$¢ daje, na przyktad, popularne running dictation,
w ktérym jeden z uczniéw w parze musi pobiec do od-
dalonego tekstu, zapamietac jego fragment i podyktowaé
go koledze lub kolezance. Ciekawym rozwiazaniem mo-
ze okazac sie rowniez tzw. dyktando jednej szansy (ang.
one-chance dictation), w ktérym uczniowie stuchaja tek-
stu tylko jeden raz i maja za zadanie odtworzy¢ go jak naj-
doktadniej. Jeszcze inna forma dyktanda jest zapisywanie
stéw piosenek — nie chodzi tutaj o prace z gotowymi tek-
stami, a o nieco zapomniana technike wspélnego rozszy-
frowywania (czy dekodowania) utworéw, linijka po linijce,
ktére wymaga wielokrotnego odtworzenia tych samych
fragmentéw i $wietnie rozwija umiejetnos¢ segmentacji
leksykalnej oraz syntaktycznej.

Inng forma pracy nad rozwijaniem percepcji jezyko-
wej, ktorej rola wydaje sie w ostatnich latach zmargina-
lizowana, jest wykorzystanie zapisu nagran. Skrypt wy-
powiedzi mozna wykorzysta¢ na dwa sposoby — mozna
odnie$¢ do niego uczniéw w poszukiwaniu interesujg-
cych form jezykowych lub zaangazowad uczniéw w czy-
tanie wspierajace stuchanie (ang. reading while listening),
w ktérym odczytywanie przez uczacego sie tekstu (po ci-
chu lub glo$no) stanowi pomoc w rozumieniu ze stuchu
(Chodkiewicz 2016). W wersji zaprezentowanej przez
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Komorowska (2002), po pierwszym wystuchaniu danego
nagrania uczen stucha tekstu po raz kolejny, korzystajac
z jego zapisu. Aby uczniowie lepiej skupiali sie na tekscie,
zadanie, ktére moze towarzyszy¢ takiej technice, pole-
ga na przeczytaniu przez wybranego ucznia kilku zdan
W momencie zatrzymania nagrania.

Uwagi kornicowe

Wydaje sie, Ze istota skutecznego nauczania sprawnosci stu-
chania jest poznanie mechanizméw kierujacych odbiorem
tekstéw oraz proceséw lezacych u jego podstaw. Dlatego
tez artykul ten skupia si¢ w duzej mierze na teoretycznych
aspektach stuchania. Ma on na celu wskazac¢ kierunki w roz-
wijaniu sprawnosci stuchania ze zrozumieniem oraz podkre-
§li¢ role proceséw lezacych u podstaw doglebnego i efektyw-
nego rozumienia tekstéw, co w $wietle wymagan egzaminu
6smoklasisty jest niezmiernie wazne.
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SYLWIA PRZYBYLO

Przynajmniej raz w roku pedagodzy w szkotach analizuja wyniki nauczania i eg-

zamindw zewnetrznych, zastanawiajac sie nad wyborem dziatan zmierzajacych do
podniesienia jakosci nauczania. John Hattie przeprowadzit na szerokg skale analize
badan wspoétczynnikéow efektywnosci nauczania. Co ciekawe, wsérdd wspdtczynni-
kéw rzeczywiscie istotnych wcale nie znalazty sie mata liczebnos¢ klasy, ilos¢ pracy
domowej ani zindywidualizowane nauczanie.

dokumentach ministerialnych, do-

tyczacych warunkéw prowadzenia

dzialalnosci innowacyjnej i ekspe-

rymentalnej przez publiczne szkoty

i placéwki, innowacje definiuje sie
jako mowatorskie rozwigzania programowe, organizacyj-
ne lub metodyczne, majgce na celu poprawe jakosci pra-
¢y szkoly. Innowacja lub eksperyment moze obejmowaé
wszystkie lub wybrane zajecia edukacyjne, calg szkole,
oddziat lub grupe. W niniejszym artykule prezentuje in-
nowacje pedagogiczne wprowadzone na lekcjach jezyka
angielskiego, uwzgledniajace czynniki rzeczywiscie wply-
wajace na efektywno$¢ nauczania.

BodzZcem do podjecia dziatai byla bierna postawa jed-
nej z uczonych przeze mnie klas, niezadowalajace wyniki
nauczania i regres uczniéw osiagajacych dobre stopnie.
Innowacje pedagogiczna, przeprowadzong w starszych
klasach szkoly podstawowej, oparfam na wybranych
wspolczynnikach efektywnosci nauczania i korelujacych
z nimi zasadach neurodydaktyki, uzyskujac zadowalajace
wyniki.

GIéwnym celem zaplanowanych przeze mnie dzia-
tan byla aktywizacja uczniéw podczas zaje¢ i wzrost mo-
tywacji do nauki jezyka angielskiego. Aby osiggnac¢ cel
nadrzedny, postawilam sobie nastepujace cele szczegéto-
we: stworzenie optymalnych warunkéw do nauki poprzez

wzmocnienie komunikacji jezykowej w klasie, a takze ko-
munikacji w relacji uczen-nauczyciel, pobudzenie do ak-
tywnego stuchania i czytania ze zrozumieniem oraz prze-
twarzania informacji zawartych w tekstach, rozwijanie
umiejetnosci redagowania krotkiego tekstu i ksztalto-
wanie u uczniéw postawy odpowiedzialnosci za wlasna
edukacje.

John Hattie w ciagu 15 lat przeanalizowat badania prze-
prowadzone na 80 milionach uczniéw. Efekty swojej pracy
opisal w publikacji Visible Learning (2012). Najwazniejsze
wyrdznione przez niego wspdétczynniki efektywnosci na-
uczania to:

samoocena ucznia,

ocenianie ksztaltujace,

przeskoczenie klasy,

zachowanie uczniéw w klasie,

umiejetno$¢ przekazywania wiedzy przez nauczyciela,
informacja zwrotna,

tzw. nauczanie odwrécone,

relacje miedzy uczniem a nauczycielem,
doskonalenie zawodowe nauczycieli,

10 nauczanie metoda rozwiazywania problemdw.

0 0NN W

Prébe zmiany u swoich uczniéw rozpoczetam od zmiany
siebie jako nauczyciela, odbywajac szereg szkolen i warsz-
tatéw, majacych na celu zaktualizowanie wiedzy z zakresu
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metodyki i neurodydaktyki, a takze rozwiniecie umiejet-
nosci cyfrowych, co znacznie wplyneto na poprawe jako-
$ci i efektywnosci mojej pracy.

Uczniowie objeci innowacja pozytywnie postrzega-
ja tzw. ocenianie ksztaltujace. Wedlug Organizacji Wspot-
pracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), jest to czeste,
interaktywne ocenianie postepdéw ucznia i uzyskane-
go przez niego zrozumienia materiatu, tak by méc okre-
§li¢, jak uczen ma sie dalej uczy¢ i jak najlepiej go naucza¢
(Centrum Edukacji Obywatelskiej 2012). Kazda lekcja
rozpoczyna si¢ wyznaczaniem przez nauczyciela kon-
kretnych celéw sformutowanych klarownie dla ucznia,
zaczynajacych sie od slow: wiem, rozumiem, potrafie,
znam, opowiadam, mowie, robie, pisze itp. Dzieki temu
uczniowie znaja porzadek lekcji, maja kontrole nad reali-
zacja wszystkich punktéw, rozumieja cel podejmowane-
go trudu. Zaleca sie formutowaé nie wiecej niz trzy ce-
le na jednostke lekcyjna. Na zakoriczenie zaje¢ nastepuje
ocena realizacji zamierzonych celéw. Uczniowie udziela-
ja informacji zwrotnej nauczycielowi za pomoca koloro-
wych karteczek (zielona — wszystko umiem i rozumiem,
z6lta — mam pewne problemy, czerwona — jest Zle). Jest
to takze forma samooceny dziecka, ktére uczy sie bra¢
odpowiedzialno$¢ za wlasng edukacje. Uczniowie, kté-
rym zleca sie wyznaczanie celéw jednostki lekcyjnej, na
pézniejszym etapie potrafia samodzielnie wyznaczaé cele
lekeji powtdrzeniowych, oceniaé swoje przygotowanie do
testu i konstruowa¢ plan nauki w domu.

Informacja zwrotna powinna odbywacé sie zaréw-
no na linii nauczyciel - uczen jak i uczen - nauczyciel.
Nauczyciel oczekuje od uczniéw zglaszania proble-
méw i watpliwosci, ale takze informacji, co moze zrobié
inaczej, lepiej. Wspomniane ,kolorowe opinie” uczniéw
stanowia baze informacji zwrotnej na linii uczen - na-
uczyciel. Zgloszenie pojawienia si¢ problemu stwarza
mozliwo$¢ poznania jego Zrédta, ktérym moze by¢ zbyt
szybkie tempo prowadzenia zaje¢, monotonne ¢wiczenia
lub potrzeba dodatkowego wyjasnienia omawianego za-
gadnienia. Z kolei informacja zwrotna w ukladzie na-
uczyciel - uczen nie moze ogranicza¢ si¢ do wskazy-
wania bledéw i wystawiania oceny. Nalezy podkredla¢
wszystkie elementy pracy ucznia, ktére byly pozytywne,
aby ksztattowac wtasciwe nawyki, np. wypowiadanie sie
pelnym zdaniem, czynny udziat w lekcji, przygotowanie
sie do zaje¢. Sprawdzajgc prace pisemne, najpierw opi-
suje pozytywne aspekty zadania, ktére moga obejmowac
odpowiednia dlugo$¢ tekstu, forme, zgodno$¢ z tematem
i jego rozwiniecie, dobdr stownictwa. Nastepnie wypi-
suje niedociagniecia i konicze hastem-zacheta o charak-
terze motywatora. Taka informacja zwrotna sprawia, ze
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uczen czuje sie sprawiedliwie oceniony i jest sSwiadomy
swoich mocnych i stabych stron, co pozwala mu rozwi-
ja¢ umiejetnosci pisania.

W swojej pracy dydaktycznej wprowadzitam meto-
de tzw. odwréconej lekeji (ang. flipped classroom). Udo-
stepniam uczniom materialy, z ktérymi powinni zapoznaé
sie w domu i zrobi¢ notatke. Na lekcji pracujemy na pod-
stawie zdobytej przez uczniéw wiedzy. Metoda odwréco-
nego nauczania angazuje ucznia na wielu poziomach: od
selekcjonowania i przetwarzania informacji, robienia no-
tatek, po przejecie przez niego roli nauczyciela/eksperta
na lekgji.

Moézg uczy sie, kiedy jeste$my aktywni, przezywamy, gdy
towarzyszg nam emocje, do§wiadczamy czego$ pozytyw-
nego, gdy wspétdziatamy (nauczanie metoda rozwiazywa-
nia probleméw) i gleboko przetwarzamy tresé (Zylifiska
2013). Struktura lekcji powinna si¢ wiec opieraé na tzw.
prawach pamieci.

Prawo $wiezosci. Efekt $wiezodci polega na silniejszym
oddzialywaniu informacji, ktére nadeszly jako ostatnie
(najswiezszych), niz tych, ktére pojawily sie wczesniej.
Efekt $wiezosci kontrastuje z efektem pierwszenstwa —
zjawiskiem lepszego zapamietywania informacji odbie-
ranych na poczatku. Z tego powodu zmienitam struktu-
re lekcji, rezygnujac ze sprawdzania prac domowych na
poczatku, wykorzystujac ten czas na podanie celéw, roz-
grzewke i przejscie do istoty lekcji.

Prawo poczatku i konca. Poczatek nauki jest najefektyw-
niejszy, a wraz z uplywajacym czasem efektywno$¢ ma-
leje, by wzrosna¢ znowu na konicu. Efekt pierwszenstwa
oznacza, ze pierwsza otrzymana informacja ma najwiek-
sze znaczenie, jest zapamietywana lepiej niz pozostale.
Z tego powodu warto podzieli¢ jednostke lekcyjna na
dwa etapy, z wyrazng przerwa, aby uzyska¢ dwa poczat-
ki nauki. Przerwa moze by¢ sprawdzenie pracy domowej,
omoéwienie spraw organizacyjnych, zabawa ruchowa. Po
przerwie rozpoczynamy proces nauki od poczatku.

Prawo powtorek. Tresci czesto sie powtarzajace zosta-
ja zapamietane skuteczniej. W ankietach ewaluujacych
wprowadzone innowacje moi uczniowie wskazali na
potrzebe czestego powtarzania materialu. W tym celu
korzystam z aplikacji do nauczania stownictwa, ktére
dostosowuja liczbe powtérek do potrzeb ucznia, a w roz-
grzewkach jezykowych odwoluje sie do dawniej wprowa-
dzonego stownictwa..



Prawo wyjatkowosci. To, co oryginalne i odbiegajace od
schematu, rzeczy dziwne, $mieszne i absurdalne s3 zapa-
mietywane skuteczniej. Moga to by¢ ttumaczenia $miesz-
nych zdan, zadania oparte na kreatywnos$ci uczniéw,
¢wiczenia interaktywne, muzyczne i ruchowe, ciekawy
handout.

W artykule Modzg wobec nowych technologii Marzena
Zylinska (Zyliiska 2013b) wskazuje powody, dla ktérych
nowoczesne technologie sa niezbednym narzedziem edu-
kacyjnym. Pokolenie tzw. cyfrowych tubylcéw charak-
teryzuje si¢ juz odmienng struktura moézgu, w zwiazku
z czym ich proces uczenia sie¢ przebiega inaczej. Wsp6l-
czes$ni uczniowie chetnie pracuja z elementami graficzny-
mi, ruchomymi i dZwigkowymi, a nowe media wychodza
naprzeciw oczekiwaniom uczniéw.

Moim wychowankom przygotowatam strone inter-
netowa z minilekcjami gramatycznymi w formie wideo,
ktéra spelnia dwa wazne zadania. Po pierwsze, stanowi
baze do pracy metoda odwrdconej lekeji, a po drugie —
pomaga uczniom w rozumieniu zasad gramatycznych, jest
sposobem na powtdrzenie materiatu.

W swojej pracy korzystam ze znanych aplikacji do
nauki stownictwa (Insta.Ling, quizlet), tworzenia quizéw
(learning apps.org, classtools.net, quizalize.com, quizizz.
com, playfactile.com).

Rozwijam umiejetnos¢ redagowania krotkich tek-
stow, wykorzystujac aplikacje Padlet. Uczniowie w do-
mu pisza w aplikacji krétkie teksty i moga do nich dota-
czy¢ grafike. Nastepnie w szkole wy$wietlam jednoczesnie
wszystkie prace na tablicy interaktywnej po to, aby wszy-
scy mogli wyszukiwa¢ i poprawia¢ wspdlnie swoje btedy.
Wiele bledéw ma charakter powtarzalny, zatem ucznio-
wie coraz szybciej je wskazuja i poprawiaja, co sprzyja
utrwaleniu wersji wlasciwych.

Nowoczesne technologie sa niezastapione do pozy-
skiwania autentycznych materiatéw jezykowych. Wyko-
rzystywalam odziezowe sklepy internetowe do nazywa-
nia produktéw, pytania o cene i rozmiar, poréwnywania
produktéw i ich cen. Uczniowie przechodzili proces reje-
stracji i wypetniali formularz zaméwienia (bez finalizacji
zakupu). Warto takze korzysta¢ z innych internetowych
systemoéw ustug: systemoéw rezerwacyjnych hoteli, biletéw
lotniczych, muzeéw i parkéw rozrywki, z internetowych
sklepéw spozywczych, ksiegarn i restauracji.

Prace z podrecznikiem uzupelniam materialami
stworzonymi przez British Council (learnenglishteens.
britishcouncil.org), ktére obejmuja teksty i materialy wi-
deo o tematyce bliskiej nastolatkom, gry i ¢wiczenia

Sposoby na zwiekszanie motywacji i aktywizacje ucznidw w nauce jezyka angielskiego

leksykalne. Wsréd tych zasobéw znajduja sie vlogi nasto-
letnich youtube’eréw, niesztampowe zdjecia do tworze-
nia memow, artykuly prasowe i stuchowiska na réznych
poziomach zaawansowania. W osobnej sekcji znajdziemy
materialy kulturowe, wséréd nich zaadaptowane artykuly
naukowe, teledyski brytyjskich muzykéw wraz z ¢wicze-
niami leksykalnymi sprawdzajacymi rozumienie i popraw-
no$¢ wymowy oraz pytaniami do dyskusji w klasie.

Nowoczesne technologie dostarczaja narzedzi, dzie-
ki ktérym nauczanie komunikacji jezykowej wkracza na
wyzszy poziom i maksymalnie aktywizuje uczniéw. My-
stery Skype to zaprojektowane przez Microsoft rozwia-
zanie, z ktérego moga korzysta¢ nauczyciele jezykéw ob-
cych z catego $wiata. Po zarejestrowaniu si¢ na stronie
education.microsoft.com i utworzeniu konta nauczyciel
ma mozliwo$¢ wziecia udziatu w akeji Mystery Skype, po-
legajacej na zaaranzowaniu rozmowy wideo pomiedzy
swoimi uczniami a ich zagranicznymi réwie$nikami. Ce-
lem spotkania jest wskazanie miejsca zamieszkania roz-
méwcdw. Praca przed spotkaniem obejmuje przygotowa-
nie pytan zamknietych, na ktére odpowiadamy TAK lub
NIE. Podczas wideo-rozmowy uczniowie moga korzystaé
z map i zasob6w internetowych w celu wyszukiwania po-
trzebnych informacji, pracuja zespolowo i wspélnie dedu-
kuja lokalizacje rozméwcéw (nauczanie metoda rozwig-
zywania probleméw).

Czy gléwny cel innowacji, jakim byt wzrost aktywizacji
i motywacji uczniéw, zostal osiagniety? Koniec kazdego
semestru i roku szkolnego to czas na ewaluacje i prze-
myélenia. Osiagniete efekty byly satysfakcjonujace i zréz-
nicowane w grupach, w ktérych ucze. Oceny podjetych
dziatann dokonalam na podstawie anonimowych ankiet
i bezposrednich rozméw z uczniami, analizy ocen biezg-
cych i koricowych, badant wynikéw nauczania oraz wta-
snej obserwacji. Cecha charakterystyczna klas objetych
dziataniami innowacyjnymi jest pozytywny stosunek do
przedmiotu oraz znaczny wzrost aktywnosci na lekcjach.
Wszystkie klasy, cho¢ w réznym stopniu, osiagnety wyzsza
$rednia ocen konicoworocznych i lepsze noty w badaniach
wynikéw nauczania — w poréwnaniu z rokiem wczesniej-
szym. U uczniéw zagrozonych regresem nastapil postep.
Stawiane na kazdej lekeji cele jezykowe ulatwily organi-
zowanie nauki w domu. Duza cze$¢ uczniéw przetamata
bariere jezykowsa, aktywnie odgrywali role w scenkach
sytuacyjnych, zabierali glos w dyskusjach, i cho¢ czesto
ich rozmowy zbaczaly z tematu, to prowadzili je jednak
w jezyku angielskim. Na pytanie o ulubione elementy lek-
cji uczniowie wskazywali: podawanie celéw zaje¢, prace
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z filmem oraz quizy interaktywne. Uczniowie podkreslali
takze znaczenie dobrej atmosfery na lekcjach.

Uzyskane efekty i wyniki ewaluacji wskazuja na
osiggniecie celu gléwnego, potwierdzajac wiarygodno$é
wspolczynnikéw efektywnosci nauczania, do ktérych
sie odwolywatam, przygotowujac omawiang innowacje
pedagogiczna.
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MARTA KOTARBA

Czy jest mozliwe, aby mate dzieci na zajeciach z jezyka obcego swobodnie budo-

waty wypowiedzi, inicjowaty rozmowy, dziataty stowami? Czy jezeli nauczyciel zre-
zygnuje z ¢wiczen na powtarzanie okreslonych stow i zwrotdw, spiewania piosenek
i recytowania wierszykoéw, nadal moze by¢ skuteczny? Wyniki badania nad mozli-
wosciami rozwijania jezykowej kompetencji komunikacyjnej podczas instytucjonal-
nych zajec z jezyka obcego pozwolity ustali¢ odpowiedzi na te pytania.

etodyka wczesnego nauczania jezyka

obcego ulega od wielu lat przeobraze-

niom. Rozwijaja sie modele teoretyczne

nabywania jezyka obcego, co przektada

sie na instrumentarium metodycz-
ne zalecane do pracy z réznymi grupami wiekowymi.
Trudno jednoznacznie wyjasni¢, jaki jest mechanizm
przyswajania jezyka obcego. W tym zakresie pojawialy
sie liczne koncepcje, m.in. teorie nabywania drugiego
jezyka zdeterminowanego przez strukture pierwszego
(Lado 1957, Bausch i Kasper 1979), teorie interjezyka
(Selinker 1972), hipoteza identyczno$ci (Burt i Dulay
1980), teoria monitorowania Krashena (1981). Co wie-
cej, w metodyce nauczania jezykéw obcych coraz silniej
akcentuje si¢ podzial sprawnosci méwienia na wypo-
wiedz i rozmowe. Potrzeba wiec zréznicowania sposo-
béw nauczania tych dwéch réznych form méwienia. Tu
pojawiaja sie liczne watpliwosci, jak to robi¢ skutecznie
i czy w ogodle jest to mozliwe z najmlodszymi stucha-
czami, czyli dzie¢mi w wieku przedszkolnym oraz wcze-
snoszkolnym. W namysle dotyczacym wczesnego na-
uczania jezyka obcego stawia sie zatem pytania: czy i jak
rozwija¢ sprawnos¢ prowadzenia rozmowy u dzieci, jak
organizowacd zajecia jezykowe we wczesnej edukacji, aby
sprzyjaly one ksztaltowaniu sprawnosci uzywania jezy-
ka obcego?
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W literaturze przedmiotu akcentuje sie pewne trudno-
$ci wystepujace we wczesnym nauczaniu jezyka obcego.
Johnstone (2009:34) sugeruje, ze dzieci w wieku przed-
szkolnym oraz wczesnoszkolnym dysponuja ograniczona
wiedza z zakresu dzialania jezyka (znajomo$é struktur
gramatycznych, do§wiadczenia zwiazane z uzyciem jezy-
ka, ograniczony kontakt z réznymi dyskursami), co moze
oddzialywacé na ich sposéb rozumienia pewnych koncep-
¢ji jezykowych i utrudnia¢ im swobodne budowanie wy-
powiedzi. Podobne wnioski ze swoich badan wyciagnely
takze Garcia Mayo (2003:106) oraz Cenoz (2003:89), do-
dajac, ze postepy dzieci mlodszych w przyswajaniu jezyka
obcego i postugiwaniu si¢ réznymi strukturami sg wol-
niejsze niz u dzieci starszych.

Wiekszos¢ ograniczen wynikajacych z wieku dzieci
mozna pokona¢, wlasciwie organizujac wczesne naucza-
nie jezyka obcego. Zaleca si¢ wigc dostosowywanie zaje¢
do mozliwosci poznawczych dzieci, a takze do ich etapu
rozwojowego tak, aby uwzgledni¢ caloksztalt ich funk-
cjonowania, wlaczajac w to sfere fizyczng, emocjonalng,
a takze spoleczng, podkreslajac, ze kontakt dziecka z je-
zykiem obcym powinien w gléwnej mierze wspomagac
calosciowo jego rozwdj, w tym sprawno$¢ komunikowa-
nia sie.
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Peltzer-Karpf i Zangl (1998:7-8) przyjely, ze rozwdj
sprawno$ci méwienia w jezyku obcym przebiega w ra-
mach statych faz:

(1) zapomocastalych wyrazen —okresimitacji/reprodukcji;

2) dekonstrukeja — analiza jezyka — okres analizy;

3) uzycie regut — okres produkgji;

4) zautomatyzowane uzycie regul — okres wolnych
wypowiedzi.

Podczas ksztaltowania kompetencji komunikacyj-
nych we wczesnej edukacji jezykowej nie mozna zatrzy-
mac sie tylko na okresie imitacji, co, niestety, jest dos¢ po-
wszechne. Bachman i Palmer (1996:66-69) zwrécili uwage,
ze sprawno$¢ méwienia zalezy nie tylko od kompetencji
lingwistycznej, ale istotne sg takze inne kompetencje: or-
ganizacyjna, pragmatyczna oraz strategiczna. Warto roz-
wijac je wszystkie tak, aby uczen mégl stawac si¢ petno-
warto$ciowym uczestnikiem interakcji. Jest to wazne od
samego poczatku procesu ksztalcenia jezykowego.

Problem ksztaltowania kompetencji komunikacyjnych
podczas zaje¢ z jezykéw obceych — chociaz aktualny, nie byt
jednak dotad szerzej badany. Dysponujemy badaniami na te-
mat kierowanego przyswajania jezyka obcego, jednak sku-
piaja sie one na analizie systematycznie stosowanych metod
nauczania, réznych strategii przyswajania jezyka i ich wply-
wie na tempo i stopien znajomosci jezyka obcego (Butz-
kamm 1973, Corder 1973, Pfeifter 2001). Klein podkresla, ze
nie mamy wystarczajacej liczby danych na temat ksztattowa-
nia strategii postugiwania sie jezykiem, a szczegdlnie brak ta-
kich danych, jesli chodzi o najmiodszych uczniéw. Uwaza
on, ze musimy starac si¢ optymalizowac proces przetwarza-
nia informacji jezykowych i dlatego nalezy ustali¢, jakie grupy
czynnikéw majg najsilniejsza moc oddzialywania i jak moz-
na w praktyce wspiera¢ proces przyswajania jezyka tak, aby
uczacy sie byli w stanie sprawnie si¢ nim postugiwaé (Klein
1986:9-55). Konieczne jest takze podejmowanie badan, ktére
maja na celu rozwéj metod wezesnej nauki jezyka obcego. In-
nowacje w nauczaniu jezykéw obcych nie powinny by¢ ogra-
niczone tylko do obnizania wieku, w ktérym dzieci zaczyna-
ja sie ich uczy¢. Nalezy opracowywa¢ odpowiednie metody
¢wiczenia sprawnosci méwienia, stosownie do réznych grup
wiekowych i ich mozliwosci.

(
(
(

W programach wczesnego nauczania jezykéw obcych
deklaruje sie, ze podczas pierwszego etapu ksztalcenia
nadrzednym celem zajeé z jezyka obcego jest rozwijanie
sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienia. Umiejet-
noséci komunikacyjne z reguly ksztaltuje sie na poziomie
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wyrazu i prostego zdania. Z zaleceri metodycznych dla
pierwszego etapu edukacyjnego wynika takze, ze nalezy
respektowac okres ciszy, a tym samym nie nalezy zmu-
sza¢ dzieci do méwienia w jezyku obcym. Warto jednak
podkresli¢, ze respektowanie okresu ciszy nie wyklucza
dziatan, ktére zmierzaja do rozwijania jezykowej kompe-
tencji komunikacyjnej, dlatego tez zdecydowatam sie pod-
ja¢ badania pt. Developing young learners’ communicative
competences in a foreign language. Celem tej inicjatywy
byto zbadanie efektywnosci ksztattowania jezykowej kom-
petencji komunikacyjnej uczniéw podczas wczesnego na-
uczania jezykéw obcych.

Na pierwszym etapie badann metodologiczng podsta-
we do ich prowadzenia stanowila bezposrednia obserwacja
ustrukturalizowana, podjeta, by oceni¢, jak organizuje sie
ksztattowanie sprawnosci komunikacyjnych uczniéw i jak
przebiegaja procesy komunikacji podczas zaje¢ z jezykow
obcych dla dzieci. W tej fazie badan istotne bylo zaobser-
wowanie tych zjawisk tak, jak one wystepuja na co dzien.
Nastepnie, aby wspoméc proces odpowiedniego prowa-
dzenia procesu ksztalcenia jezykowego przez nauczyciela,
zaproponowano okreslone rozwigzania metodyczne na-
stawione na ksztaltowanie u dzieci sprawnosci uzywania
jezyka. Na drugim etapie badan oceniono ich skutecznosé.

Podczas obserwacji zaje¢ prowadzonych w celu oce-
ny przebiegu i zakresu procesu komunikacji, zostata za-
stosowana technika tzw. obserwacji topograficznej, z wy-
korzystaniem arkusza obserwacji, w ktérym rejestrowano
okreslone zachowania nauczycieli oraz uczniéw. Caly ze-
brany material podlegal analizie. Przedmiotem obserwacji
na kazdym etapie badan byty:

(1) Proces komunikacji nauczyciela z uczniami
— Analiza aktywnosci werbalnej uczniéw oraz inte-
rakcji miedzy nauczycielem a uczniami na zajeciach
z jezyka obcego, ze zwréceniem uwagi na nastepuja-
ce wskazniki:
razy dziecko
odpowiedzi?

— ile razy dziecko zgtasza si¢ do odpowiedzi?

— ile razy nauczyciel wybiera okreslone dzieci do
odpowiedzi?

—  ile razy nauczyciel zwraca si¢ bezposrednio do
danego dziecka?

— ile razy dziecko zwraca si¢ bezposrednio do
nauczyciela?

— ile razy dziecko zwraca si¢ bezposrednio do in-
nego dziecka?

—  czy wypowiedz dziecka to: powtdrzenie po na-
uczycielu, udzielenie odpowiedzi na pytanie
zgodnie z wzorcem, spontaniczna wypowiedz?

— e zostaje wywolane do

iTe)



(2) Wspieranie przez nauczyciela gotowosci do méwienia
(prowadzenia rozmowy) u dzieci

— Czy nauczyciel konsekwentnie uzywa jezyka ob-
cego w roéznych sytuacjach, np. porzadkowych,
organizacyjnych?

—  Czy nauczyciel dostarcza uczniom tzw. inputu (w ro-
zumieniu H. Riicka)?

—  Czyrozpoczyna od spontanicznej interakcji z pacyn-
ka i przedstawia docelowe stownictwo, wspomagajac
sie mimika i gestykulacja?

—  Czy wymaga natychmiastowego powtarzania wpro-
wadzanego sfownictwa oraz konstrukeji jezykowych,
czy stosuje inne strategie powtarzania?

—  Czyiwjakisposdb koryguje btedne lub niepetne wy-
powiedzi dzieci?

—  Czy dostarcza bogatego i starannie wybranego ma-
teriatu jezykowego, w jaki sposdb, jakimi metodami
i przy wykorzystaniu jakich srodkéw dydaktycznych?

—  Czy organizuje ¢wiczenia, polegajace na milczacym
przystuchiwaniu sie przez uczniéw materiatowi jezy-
kowemu oraz wykonywaniu aktywnosci ruchowych,
zwigzanych z trescig przekazu?

—  Czy proces zapamigtywania wzmacniany jest przez
aktywno$¢ ruchowg?

— Czy nauczyciel pokazuje, jak mozna komuniko-
wac sie pomimo brakéw jezykowych (kompetencja
strategiczna)?

—  Czyiw jakim zakresie nauczyciel wspomaga sie ko-
munikatami niewerbalnymi, czy zacheca dzieci
do wykorzystywania komunikatéw niewerbalnych
w trakcie zaje¢ jezykowych?

— Czy komunikacja zachodzi w zrozumialym dla
uczniéw kontekscie sytuacyjnym (zgodnie z koncep-
cja skryptéw spolecznych)?

— Czy i jak nauczyciel wspiera spontaniczne wypo-
wiedzi uczniéw oraz wykorzystuje brak zahamowan
w moéwieniu?

— Czy wszyscy uczniowie moga ¢wiczy¢ sprawno$¢
méwienia, ze szczegélnym uwzglednieniem spraw-
noéci prowadzenia rozmowy?

(3) Warunki metodyczno-warsztatowe organizowania

sytuacji, w jakich moze zachodzi¢ komunikacja miedzy

uczniami a nauczycielem, a takze miedzy uczniami

—  Czy w zakresie wspierania gotowosci do méwienia
wystepuja réznice podczas zaje¢ prowadzonych réz-
nymi metodami?

Na podstawie zebranych danych (w wyniku hospitacji,

analiz wypowiedzi dzieciecych oraz wywiadéw z nauczy-

cielami itp.) prébowano ustali¢ warunki oraz metody
sprzyjajace i niesprzyjajace uzywaniu jezyka obcego przez

Just say it! - o swobodnych wypowiedziach dziecigcych

dzieci. Dzialania te zmierzaly do opracowania zalecen
metodycznych opartych na storytellingu oraz metodzie
projektu.

Na drugim etapie badan celem byto ustalenie zakre-
su mozliwoséci rozwijania jezykowej kompetencji komuni-
kacyjnej u dzieci w trakcie instytucjonalnych zajec z jezyka
obcego przy zastosowaniu okreslonych metod. Przygo-
towujac te faze badan przeszkolono nauczycieli oraz stu-
dentéw do prowadzenia zaje¢ — szkolenie obejmowa-
fo minimum pietnascie godzin szkolenia teoretycznego
oraz przeprowadzenie z dzie¢mi minimum pieciu go-
dzin zajeé, ktére podlegaly nastepnie ewaluacji i wspdlne-
mu oméwieniu. Na zakoniczenie szkolenia, przygotowuja-
cego nauczycieli do prowadzenia zaje¢ zgodnie z przyjeta
w badaniu koncepcja, dokonano korekty materiatéw me-
todycznych na podstawie sugestii nauczycieli, zmodyfiko-
wano badz usunieto aktywnosci, ktére budzily watpliwo-
$ci ze wzgledu na poziom trudnosci.

Badania w drugiej fazie projektu prowadzone by-
ty technika grup réwnoleglych — w czterech grupach
eksperymentalnych (realizujacych material gléwnie
z wykorzystaniem storytellingu oraz metody projektu)
i dwéch grupach kontrolnych (pracujacych na tym sa-
mym materiale jezykowym klasycznie, zgodnie z regu-
1a: preparation — presentation — practice — evaluation.
Dzieci w trakcie zaje¢ jezykowych w projekcie badaw-
czym potaczono w grupy réznowiekowe (uczestnicy za-
je¢ mieli od 3 do 6 lat w momencie rozpoczecia pro-
jektu oraz od 5 do 8 lat przy jego zakonczeniu). Kazda
grupa skladata sie z 12-15 dzieci. Dodatkowo w dru-
gim roku szkolnym trwania projektu prowadzono za-
jecia w innych grupach przedszkolnych w instytucjach
publicznych, aby zweryfikowaé, na ile wprowadzenie
okreslonych metod nauczania do procesu ksztalcenia
korelowa¢ bedzie z wystepowaniem swobodnych ak-
téw komunikacji na zajeciach. Realizacja zaje¢ utrwala-
na byla za pomoca kamery. Co kwartal monitorowano
postepy dzieci oraz dokonywano oceny ilo$ciowej i ja-
kosciowej opanowania przez nie materialu. Uzyskane
wyniki pozwalaly oszacowa¢, w jakich warunkach moz-
na skutecznie rozwija¢ u dzieci umiejetno$é swobodne-
go wypowiadania sie w jezyku obcym, uzywania jezyka
do réznych celéw oraz tzw. dziatania stowami.

W wyniku analizy zebranego materialu potwierdzita
sie hipoteza, ze czas na ¢wiczenie sprawno$ci prowa-
dzenia rozmowy oraz budowania spontanicznych wy-
powiedzi w trakcie wczesnego nauczania jezyka obcego
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jest stosunkowo kroétki i podczas zaje¢ 30-minutowych
wynosi §rednio okolo 3 minut. Jednakze przy zastoso-
waniu odpowiednich metod nauczania czas ten wy-
dluza si¢ do okoto 11 minut. Zgromadzony materiat
badawczy wskazuje takze, Ze rozwijanie sprawnosci
moéwienia we wczesnej edukacji jezykowej obejmuje
gtéwnie ksztaltowanie sprawnosci wypowiedzi (czesto
odtworczych, bedacych powtérzeniem po nauczycielu).

Zdecydowanie rzadziej dzieci maja podczas zaje¢ moz-

liwos¢ swobodnego budowania wypowiedzi. Wskazni-

kami aktywnego uzycia jezyka przez dzieci w prowa-
dzonych badaniach byty:

—  spontaniczne zwrdcenie sie¢ w jezyku obcym do na-
uczyciela lub innego dziecka;

— skomentowanie tego, co si¢ dzieje w trakcie zaje¢,
bez uprzedniej instrukcji;

— podjecie dialogu z nauczycielem/pacynka bez
uprzedniej instrukeji, z adekwatna reakcja na pyta-
nie czy prosbe nauczyciela/pacynki lub samodziel-
nym inicjowaniem rozmowy;

— W sytuacji aranzowanej, np. w okreslonej zabawie
dziecko bierze udzial, komentujac, podejmujac pré-
by komunikacji itp., bez podania przez nauczyciela
wzoru zachowania jezykowego.

W grupie kontrolnej spontaniczna komunikacja w jezyku
obcym pojawiata sie rzadko — zdarzaly sie zajecia, gdzie
wskaznik aktywnego uzycia jezyka obcego przez dzieci byt
zerowy. Srednio plasowat sie on na poziomie trzech, czte-
rech wystagpien w trakcie jednych zajeé, przy czym akty
spontanicznego uzycia jezyka obcego nie byly podtrzymy-
wane przez nauczyciela, czesto bywaly tez niezauwazane.
W grupie eksperymentalnej wskazniki spontanicznego
zwracania si¢ przez dziecko w jezyku obcym bezposrednio
do nauczyciela lub do innego dziecka wystepowaly ze zna-
czaco wiekszg czestotliwoécig — érednio szesnascie razy
w trakcie jednostki zajeciowej. W grupie kontrolnej domi-
nowaly chéralne powtdrzenia po nauczycielu, samodziel-
ne powtarzanie wedlug wzorca, udzielanie odpowiedzi
na pytanie zgodnie z instrukcjg, a swobodnie budowane
wypowiedzi stanowily zaledwie niecaly 1 proc. wystapien
w trakcie zajeé. W grupie eksperymentalnej spontaniczne
uzywanie jezyka przez dzieci stanowilo 30 proc. wszyst-
kich wypowiedzi dziecigcych.

We wszystkich grupach na biezaco starano sie oce-
nia¢ postepy dzieci, stosujac ocenianie ksztaltujace, gtéw-
nie strategie opracowane na podstawie koncepcji edukacji
pozytywnej np. Nazwij trzy... (Seligmann 2011). Co kwar-
tal odbywaly sie cykle zaje¢ kontrolnych, ktére réwniez
rejestrowano kamera — ewaluacja dotyczyta gléwnie:
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—  liczby zapamietanych stéw;
— nawiazywania interakeji z réwie$nikiem / nauczycie-
lem w jezyku obcym;
—  swobodnie budowanych obcojezycznych wypowie-
dzi zgodnie z kontekstem.
Wyniki badan wskazuja, ze dzieci z grupy eksperymen-
talnej dysponowaly niejednokrotnie mniejszym zestawem
stéw (pamietaty mniej stéw niz dzieci z grupy kontrolne;j).
W poszczegblnych kwartatach dokonywano oceny w za-
kresie wybranych 80 stéw i zwrotéw o kluczowym znacze-
niu dla komunikacji — z czego dzieci z grupy kontrolnej
w testach obrazkowych odtwarzaly z pamieci $rednio 70
proc. materialu jezykowego, za$ dzieci z grupy ekspery-
mentalnej — 45 proc. Jednakze wyniki badani wskazuja, ze
dzieci z grupy eksperymentalnej z duzo wieksza fatwoscia
budowaty swobodne wypowiedzi w aranzowanych rozmo-
wach, wspierajac sie tzw. kompetencjami strategicznymi.

W trakcie analizy zebranego materiatu badawczego pod-
jeta zostala proba odpowiedzi na pytanie, jakie czynniki
wspieraly proces spontanicznego budowania wypowiedzi
przez dzieci w jezyku obcym. W wyniku przeprowadzo-
nych badann mozna wyodrebni¢ kilka elementéw, ktdre
podnosza wskazniki swobodnego uzycia jezyka przez
dzieci w trakcie zajec jezykowych i sprzyjaja tym samym
rozwijaniu u dzieci jezykowej kompetencji komunikacyj-
nej. Naleza do nich:

1.  Osadzanie jezyka w kontekécie z wykorzystaniem
skryptéw spotecznych (zgodnie z zalozeniem, ze
dziecko moze mie¢ zerowa wiedze o jezyku, ale pra-
widlowo rozpoznaje sytuacje jego uzycia) osa-
dzanie materialu w konkretnej sytuacji uzycia jezy-
ka okreslam jako wprowadzenie do zaje¢ zywiotu
ziemi, w ktérej wybrany do realizacji materiat jezy-
kowy moze ,zapusci¢ korzenie”

2. Staranne dobieranie materiatu jezykowego, dostar-
czanie tzw. bogatego jezyka (zgodnie z zasada inpu-
tu), ktéry stymuluje dzieci do intuicyjnego two-
rzenia regul i stawiania hipotez na temat jezyka
input okreslam jako wprowadzanie do zaje¢ zywiotu
wody, ktérej na zajeciach nie moze by¢ ani za mato,
ani za duzo — nie jest przyjemnie przez pét godzi-
ny czy czterdziesci pie¢ minut pluskac si¢ w niewiel-
kiej katuzy, ale tez niebezpieczne jest ,zala¢” dziecko
materialem jezykowym bez uprzedniego wybrania
zwrotéw i konstrukecji o wysokim znaczeniu dla
komunikacji.

3. Zywe uzywanie jezyka przez nauczyciela, praca
oparta na relacji z grupg i w relacji z dzieémi,



bezpoéredni kontakt, swobodna interakcja z kon-
sekwentnym uzywaniem jezyka obcego przez na-
uczyciela, wspieranie spontanicznych wypowiedzi
uczniéw, wykorzystywanie naturalnych zdolnosci
aktorskich dzieci oraz ich brak zahamowan w moé-
wieniu (Komorowska 1996a:213-220, 1996b:316-
322) —> kontakt z dzie¢mi i prowokowanie interak-
cji okreslam jako wprowadzanie do zaje¢ zywiotu
ognia, ktéry ,podgrzewa” zajecia i sprawia, ze pro-
cesy poznawcze moga zachodzi¢ w trakcie zywego
uzywania jezyka obcego.

4. Dbanie o pozytywny klimat emocjonalny, do-
stosowanie zaje¢ do potrzeb rozwojowych dzie-
ci, z uwzglednieniem ich potrzeb emocjonalnych,
wielozmyslowe angazowanie dzieci - budowanie
»wspdlnoty uczacych si¢” — okre$lam jako wprowa-
dzanie do zaje¢ zywiotu powietrza, ktéry ozywia at-
mosfere podczas zajec¢ i powoduje, ze ogient (inte-
rakcje) ma wieksza site.

W kolejnych tekstach podejme prébe szczegélowego za-
prezentowania poszczegélnych zywiotéw, positkujac sie
przyktadami zebranymi w trakcie realizacji projektu ba-
dawczego Developing young learners’ communicative com-
petences in a foreign language.
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je w Katedrze Pedagogiki Malego Dziecka na Akademii Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie, zajmuje si¢ psychodydaktyka wczesnego na-
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taty dla nauczycieli.
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edagogike waldorfska, zwana tez pedagogika

steinerowska, okresla sie tak od czasu pierwszej

szkoly tego typu, powstalej z inicjatywy R. Ste-

inera w 1919 r. (Wasiukiewicz 1998:14). Steiner

sformutowat zasady swojej pedagogiki na przeto-
mie XIX i XX wieku i zastosowat je w szkole (...) w Stuttgarcie
dla dzieci robotnikow, pracujgcych w zaktadach tytoniowych
Waldorf-Astoria, stgd wymienne nazwy pedagogiki: steine-
rowska/waldorfska (Tyczynska). Wasiukiewicz omawia — tak
istotne w tej pedagogice — znaczenie indywidualizmu i wol-
nosci w procesie nauczania. Dziecko nie jest ,narzedziem”
w reku nauczyciela. Wrecz przeciwnie, to ono nadaje ksztalt
jego pracy oraz motywuje do udoskonalania wlasnego warsz-
tatu. Autorka podkresla wage zaréwno rozwoju intelektualne-
go, jak i emocjonalnego dziecka. Jesli réwnowaga psychicz-
na i emocjonalna sa zachowane, wéwczas rozwdj proceséw
poznawczych jest harmonijny. Ponadto, kiedy potrzeby dziec-
ka zostajg w miare mozliwo$ci zaspokojone, wéwczas jest ono
chetne do wspdtpracy, pilne, bardziej zdyscyplinowane oraz
pobudzone do twérczego odkrywania poprzez podejmowanie
nowych dziatari i wyzwan (Wasiukiewicz 1998:7).

Uczenie sie jezykéw obcych, w szczegélnosdci jezyka an-
gielskiego, stalo sie bardzo popularne w ciggu ostatnich
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Artykut omawia proces akwizycji jezyka obcego u dzieci w wieku przedszkolnym
z uwzglednieniem czynnikéw automotywujgcych, zgodnie z zatozeniami pedagogiki
waldorfskiej, na podstawie literatury przedmiotu i wtasnych wskazdwkek dotyczacych
pracy z dzie¢mi. Dyrektywy te akcentuja role, jakie w procesie akwizycji jezyka angiel-
skiego petnig: nauczyciel, dziecko, metody i techniki pracy. Zatozenia pedagogiki wal-
dorfskiej sprawiaja, ze tatwiej zrozumiec istote dziecinstwa i jego praw. Uwzglednia-
jac indywidualno$¢ dziecka i jego potrzeby, mozna uzyskac lepsze rezultaty nauczania
i zaszczepi¢ w nim dobre nawyki zwigzane z nauka jezykéw obcych.

kilkunastu lat. Dzieci maja zajecia jezykowe w przedszko-
lach, a rodzice coraz czesciej posylaja tez dzieci na lekcje
prywatne. Dzialania te podejmowane sg w celu zapewnie-
nia im jak najlepszego startu w pézniejszym zyciu. Jak pisze
Pamula-Behrens: W ostatnich latach, zgodnie z zaleceniami
Rady Europy oraz Komisji Europejskiej (...) wiele paristw
w Europie obnizyto wiek rozpoczynania obowigzkowej na-
uki pierwszego jezyka obcego. W coraz wigkszej liczbie kra-
jow nauka ta zaczyna sig juz w przedszkolu (2015:8). Nie
od dzi$ tez wiadomo, ze nauka jezyka wplywa na posze-
rzanie horyzontéw intelektualnych i do$wiadczen dziecka
(Siek-Piskozub 2009:10).

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego
jako jeden z istotnych celéw okresla przygotowanie dzieci
do postugiwania sie jezykiem obcym nowozytnym poprzez
rozbudzanie ich swiadomosci jezykowej i wrazliwosci kultu-
rowej oraz budowanie pozytywnej motywacji do nauki je-
zykow obcych na dalszych etapach edukacyjnych (Zat. do
Rozp. MEN 2016). Uwaza sie, ze profesjonalizm i rzetel-
ne podejscie do nauczania to dwa najistotniejsze elementy
w pracy z najmltodszymi. Nalezy nauczy¢ dzieci (...) podsta-
wowej komunikacji w jezyku obcym i wrazliwosci jezykowej
(Pamufa-Behrens 2015:12). Nie ulega zatem watpliwosci,
ze powinny one obcowac z ,zywym jezykiem’, osadzonym
w konkretnej sytuacji jezykowej. Komorowska (2005:37)



Automotywacja w procesie akwizycji jezyka (angielskiego) w przedszkolu w zatozeniach pedagogiki waldorfskiej

wylicza priorytety dotyczace nauki jezyka obcego dzieci:
(a) ostuchiwanie z jezykiem, (b) nauke oparta na prostych
zwrotach, (c) brak czytania i pisania oraz (d) nieustanne
wspieranie i motywowanie dziecka.

Badaczka podkresla, ze dzieci charakteryzuje przede
wszystkim myslenie konkretne i pamiec mechaniczna (...) szyb-
kie zapominanie pomimo szybkiego zapamietywania i krétkie
odcinki koncentracji uwagi (Komorowska 2005:41). Utrwale-
nie nowego slownictwa nastepuje poprzez wielokrotne po-
wtarzanie. Ta monotonna praca winna zosta¢ nieco ubar-
wiona, co sprawi, ze dzieci chetniej bedg powtarza¢ nowe
wyrazy i zwroty. W tym celu nauczyciel powinien stosowac
mozliwie najszerszy wachlarz pomocy dydaktycznych, aby
czas spedzony z dzie¢mi byl jak najatrakcyjniejszy. Zabawa,
wiersze, rymowanki, piosenki czy tez gry zespolowe pomoga
im szybciej i lepiej zapamietac obce stowa. Ruch oraz muzyka
z pewnoécig pobudza i zarazem zmotywuja je do dziafania.
W konsekwencji nauke jezyka dziecko bedzie pojmowato ja-
ko zabawe oraz ciekawa forme spedzania czasu na zajeciach
dydaktycznych, a odpowiednia postawa nauczyciela przy-
czyni sie do wzmocnienia jego automotywacji (Komorowska
2005:41-42). Ponadto, nauka musi byé wielostronna i wspét-
wystepowacd z takimi dziataniami jak rysowanie, kolorowanie,
wycinanie oraz by¢ oparta na aktywnosci, ruchu, gimnastyce,
elementach metody reagowania catym ciatem, czyli TPR (Ko-
morowska 2005: 41-42). Jak pisze Brzozowska, metoda To-
tal Physical Response to nauczanie jezyka obcego przez ruch,
a doktadnie wigczanie catego ciala w proces przyswajania
nowego stownictwa oraz struktur jezykowych.(...)Wydawa-
ne przez nauczyciela komendy sg prostym sposobem, by spra-
wié, ze uczniowie wykonujg ruch calym ciatem (Brzozowska
2013:125). Bieganie, skakanie, dotykanie, klepanie, klaska-
nie czy tez tupanie sa doskonala formg aktywnosci rucho-
wej dzieci, za$ dla nauczycieli s3 to motywatory pobudzajace
oraz wplywajace na wzmozong aktywno$¢ intelektualna
dzieci, bowiem kazda nauka zaczyna sie od ruchu. War-
to pamietaé, ze metoda TPR ma swoje odzwierciedlenie
w pedagogice waldorfskiej, poniewaz ona takze zaklada,
ze proces nauczania odbywa sie calym cialem oraz dzieki
nasladownictwu.

Uwaga nauczyciela oraz satysfakcja dziecka przy-
czyniajg si¢ nie tylko do rozwoju konkretnych kompeten-
¢ji uczacego sie dziecka, ale takze do jego samodzielnosci
(Kamza 2014:22). Nauczyciel jest dla dziecka ogromnym
autorytetem, od ktérego calkowicie uzaleznia ono swoje
dalsze dziatania. To on swoja postawa i zaangazowaniem
ma wprowadzi¢ je w nowy, bogaty w réznorodne do$wiad-
czenia $wiat. Dajac mu mozliwo$¢ pewnej dozy zaradnosci
i samodzielno$ci w podejmowaniu niektérych decyzji, roz-
budza w nim nie tylko twdrcze myslenie, ale takze talent

i potencjal. To za$ sprawia, ze przed nauczycielem staja
wielkie wyzwania: nieustannie i bacznie obserwujac dziec-
ko, musi sie stara¢ rozumie¢ jego potrzeby, rozpoznawaé
stany emocjonalne oraz zapewnia¢ bezpieczenstwo i szanse
prawidiowego rozwoju.

Gdy dzieci czujg, ze bez trudu rozumiejg polecenia, (...)
strach przed naukg nowego jezyka znacznie maleje. Z bie-
giem czasu, gdy uczniowie zapoznajg sie z poleceniami,
mogq przejgc role lidera (Brzozowska 2013:125). Dziecko
musi czu¢ si¢ potrzebne oraz docenione. Nic tak bardzo
nie motywuje jak powierzenie mu waznego zadania. Przez
chwile jest odpowiedzialne nie tylko za siebie, ale i za cala
grupe. To za$ uczy je przejmowania inicjatywy, mobiliza-
cji sil i sztuki prezentacji. Réznorodno$¢ zadan i éwiczen
pomaga lepiej odnalez¢ sie w nowych rolach spotecznych.
Elementami motywujacymi moga by¢: pochwata, aproba-
ta, pokazanie, ze nauka jezyka jest ciekawa i przyjemna
(Brzozowska 2013:43). Pochwala slowna czy tez wystawa
autorskich prac dzieci to dokumentowanie ich sukceséw,
motywowanie i podnoszenie samooceny. Ponadto specy-
ficzne motywatory, takie jak medale, odznaki, breloczki,
papierowe korony, magnesy, przypinki, dyplomy, dtugopi-
sy, zaktadki na ksiazki czy lizaki to jedne z wielu elemen-
téw, ktére pobudza dzieci do dzialania. Sprawia, ze stana
sie one twércami i odkrywcami.

U dzieci w wieku przedszkolnym rozwijaja sie cztery
gléwne obszary samoregulacji: sfera emocjonalna, poznaw-
cza, dziatania i motywacji (Czub, Matejczuk 2014:53). Roz-
wdj dziecka na tym etapie musi by¢ harmonijny oraz musi
utrzymywac sie na réwnym poziomie w kazdej z wymienio-
nych sfer. Dziecko podejmuje takie dzialania i aktywnosci,
jakie sprawiaja mu rado$¢, sa dla niego warto$ciowe i prowa-
dza do upragnionych celéw (Czub, Matejczuk 2014:13). Jesli
dziecko dostrzega konkretny cel, to chetniej podejmie dane
dzialania, czyli dojdzie u niego do tzw. automotywacji. Jesli
nauczyciel bedzie u§wiadamiat dziecku juz od najwczesniej-
szych lat celowos¢ jego czynéw — tym wieksza pewnosc,
ze osiagnie ono upragnione cele w pézniejszym zyciu. Na-
uczyciel wychowania przedszkolnego powinien tak kiero-
wac procesem uczenia sig, aby dziecko wykonujac (atrakcyj-
ne) zadanie, skupiato si¢ na wysitku, wkladzie pracy oraz na
efekcie — wiem, potrafie wigcej, jestem dobrym przedszkola-
kiem, mozna na mnie polegac, jestem z siebie dummny. Wéw-
czas poziom automotywacji i samooceny dziecka wzrasta.

Istnieje wiele bodZcéw zwanych motywami, ktére
wplywaja na zainteresowania i dzialania u dzieci, w tym
che¢ podjecia przez nie nauki jezykéw obcych. Naleza do
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nich nastepujace motywy: bezpieczeristwa, zyskania uzna-
nia, osiggnie¢ oraz motyw poznawczy, integracyjny, instru-
mentalny (Komorowska 2005:128).

Bezpieczenistwo, akceptacja oraz wiez z opiekunem to
najwazniejsze potrzeby najmlodszych. Ich niezaspokojenie
powoduje niepokoéj i lek. W konsekwencji dziecko placze
i szuka schronienia. Badacze podkreslajg, ze przyjazn, ko-
operacja, przyswajanie wiedzy o relacjach spotecznych mo-
ga pojawi¢ sie wowczas, kiedy te trzy potrzeby sa zaspo-
kajane w trakcie procesu dydaktycznego (Czub, Matejczuk
2014:33). Z kolei motyw poznawczy w uczeniu sie jezyka
obcego pojawia si¢ wtedy, kiedy uczen czerpie przyjemnosc
z uczenia sie jezyka i uzyskania informacji o Zyciu innego
kraju (Komorowska 2005:128). Uczert w pewnym okresie
nauki z niebywala ciekawoscig i zachwytem pos$wieca uwa-
ge np. kulturze i zwyczajom panujagcym w Wielkiej Bryta-
nii. W ten sposéb szybciej zaczyna rozumie¢ brytyjski styl
zycia oraz sposéb wypowiadania sie. Poruszanie podob-
nych tematéw bedzie nie tylko wzbudzalo che¢ do nauki,
lecz réwniez wplynie na rozwdj kompetencji spotecznych
ucznia. Motyw integracyjny Iaczy si¢ poniekad z poznaw-
czym: dziecko dowiaduje si¢ wéwczas wiele o réznych kra-
jach i narodowo$ciach, przez co integruje sie z innymi ludz-
mi. Komorowska podkresla, ze motyw integracyjny pojawia
sie w momencie, kiedy dziecko poznaje jezyk wskutek fascy-
nacji nim i jego kulturg (Komorowska 2005:128).

Wzbudzanie motywacji u wychowankéw wymaga
od nauczyciela nieustannego motywowania samego siebie
do wyznaczania sobie nowych celéw i zamierzen w sferze
samoksztalcenia, dostrzegania w uczniach efektéw swo-
ich dzialai, zainteresowania uczniami (Wasiukiewicz
1998:108). Wiaze sie to z permanentna potrzeba rozwoju
i edukacji, doskonalenia i zdobywania nowych kwalifikacji.
W pracy nauczyciela wazna jest refleksyjnos$¢, uwaznosé,
$wiadomos¢ zaktadanych celéw oraz ich operacjonalizacja
w dzialaniu. Doskonalenie warsztatu metodycznego, po-
szerzanie wiedzy o sposobach dziecigcego uczenia sie oraz
uczenie postawy dociekliwego i uwaznego badacza — po-
winny wyznacza¢ kierunek pracy z dzie¢mi, bowiem rozwdj
postawy badawczej ucznia, (...) osigga si¢ przez rozbudzanie
naturalnej ciekawosci dzieci i checi rozumienia Swiata (Wa-
siukiewicz 1998:20).

Steiner mocno akcentowat spoteczne doswiadczenie zwigza-
ne z przebywaniem w atmosferze bezwarunkowej akceptacyi,
w ktorej odczuwamy empatyczne zrozumienie oraz auten-
tycznosc osoby lub oséb, z ktorymi przebywamy (Wasiukie-
wicz 1998:21). Tylko w otoczeniu przyjaznym dla ucznia
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nauczyciel jest w stanie zmotywowa¢ go do dzialania, za$
akceptacja pomaga zwigkszy¢ jego samoocene. Dzigki temu
dziecko jest bardziej odporne na niepowodzenia i nowe sy-
tuacje. Kiedy nauczyciel zapewni dziecku przyjazne otocze-
nie i atmosfere akceptacji, bedzie w stanie nauczy¢ je wielu
interesujacych rzeczy. Ponadto, stworzy doskonate warunki
do podjecia nowych wyzwan i celéw na pdzniejszym etapie
edukacji.

Za gtéwny cel pedagogéw w placéwce, w ktérej na-
uczanie oparte jest na zasadach pedagogiki waldorfskiej,
uwaza sie budowanie wewnetrznej motywacji ucznia do
pracy (Ciepliniska 2016:153). Dziecko ma dostrzec celo-
wos¢ nauki, nabra¢ przekonania, ze zdobywa rzetelna wie-
dze, aby sta¢ sie madra osobg, ktéra nie potrzebuje zadnych
czynnikéw zewnetrznych czy profitéw jako motywacji do
pracy. Nauczyciele waldorfscy podkreslaja w swojej pracy
wysoki poziom automotywacji, ktéra pobudza czlowieka
do dziatania, podejmowania wyzwar, uczenia sie.

Zdaniem Cieplinskiej, uczenie i wychowanie polega na
budzeniu zainteresowania Swiatem i to Swiat jako nieusta-
Jjace Zrédio inspiracji stanowi wystarczajgcg motywacje do
uczenia sig (2016:153). Zatem $wiat, natura, otoczenie po-
winny stanowi¢ gléwny motyw dziatania. Nauczyciel sta-
nowi jedynie ,pomost’, ktéry ulatwia dzieciom te droge. Jest
wsparciem, pomocnikiem, wzorem i po$rednikiem na kaz-
dym etapie edukacji. Dziecko nie uczy sie po to, aby zdoby-
wac punkty czy oceny, lecz aby lepiej rozumie¢ otaczajaca
rzeczywisto$¢ i dostrzec w niej siebie. Lepsze poznanie naj-
blizszego $rodowiska z pewnoscia wplynie na szybsze osig-
gniecie upragnionych celéw. W miare uptywu czasu dziec-
ko zrozumie, jak wazne jest nieustanne samodoskonalenie
w trakcie nauki i w pdzniejszym wspétdziataniu w grupie
réwiesniczej. Automotywacja jest najwazniejszym elemen-
tem w procesie poznawania $wiata i uczenia sie. Jej brak
prowadzi do biernosci oraz pdzniejszych probleméw napo-
tykanych w szkole.

Frans Carlgren wymienia wiele wskazéwek zaczerp-
nietych z pedagogiki waldorfskiej, ktére sprawiaja, ze pra-
ca z dzieckiem w $rodowisku przedszkolnym staje si¢ jesz-
cze efektywniejsza. Po pierwsze, w takim przedszkolu jest
mozliwie jak najmniej gotowych, catkowicie wykoviczonych
przedmiotéw, z ktorymi dziecko sig styka. Naturalnie mu-
szq tu by kredki, kreda, farby, pedzle i plastelina, a takze
[...] krzesta i stoly oraz kilka zabawek (Carlgren, Klingborg
2010:58). Carlgren wymienia takze: kamienie, kawat-
ki drewna, dziwaczne poskrecane galezie i korzenie, pnia-
ki i kloce drewna ze stolarni (Calgren, Klingborg 2010:58).
Podczas zabawy dzieci same wymyslaja przedmioty, jaki-
mi chca sie bawi¢, potem za$ te rzeczy to doskonale ele-
menty konstrukcyjne, uzywane wedle preferencji dzieci.
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Takie warunki wplywaja na ksztattowanie wyobrazni dzieci
oraz doskonalenie umiejetnosci zarzadzania wlasnym cza-
sem i dostepnymi zasobami (Calgren, Klingborg 2010:58).
Nic tak nie rozbudzi dzieciecej wyobrazni i nie zmusi do
dziatania i improwizowania, jak aktywno$¢, w ktérej samo-
dzielnie pokieruje ono dana zabawa. Wymaga to od nie-
go skupienia i twérczego myslenia. Pedagogika waldorfska
promuje taka wlasnie kreatywnos¢ dziecka i jego samo-
dzielne dzialanie: z wykorzystaniem prostych elementéw
konstrukeyjnych, bez gotowych rozwigzan. W przyswa-
janiu przez dzieci jezyka obcego wyobraznia i kreatyw-
nos¢ stanowia réwnie wazny czynnik wplywajacy na sku-
teczno$¢ i trwalo$¢ uczenia sie. Jednak oprécz swobodnej,
tworczej zabawy istotna jest planowos¢ i rytmiczno$¢ za-
dan: zaréwno w szkole waldorfskiej, jak i przedszkolu prze-
bieg zajec dziennych i tygodniowych, a takze rocznych, ma
charakter rytmiczny. Rytm odgrywa tu wazng role w pla-
nowaniu i realizacji tych zajec. W okreslone dni tygodnia
w godzinach przedpotudniowych i popotudniowych sg jezy-
ki obce, eurytmia (Wasiukiewicz 1998:26). W przedszko-
lach opartych na zalozeniach pedagogiki waldorfskiej kfa-
dzie sie nacisk na harmonie w czasie zaje¢ z dzie¢mi oraz
zaplanowang i przygotowana prace. Wtedy, kiedy plan pra-
cy nauczyciela jest z gory ustalony i przemyslany, zajecia
beda mialy sens i przyniosa oczekiwane rezultaty, a cele
dydaktyczne zostana osiggniete. Wspomniana zostata po-
wyzej eurytmia — cecha charakterystyczna przedszkoli wal-
dorfskich: eurytmia ma uwidocznic mowe i dzwiek poprzez
piekny ruch i kolor (Wasiukiewicz 1998:30). Oznacza to, ze
stowo musi by¢ zywe i obfitowac w pozytywne emocje, kt6-
re przeplataja sie z energicznym ruchem. Ta ekspresja wy-
razu uczy male dzieci, ze ruch pozwala im wyzwoli¢ same
siebie. Zabiegi te czynione sa, by zachowa¢ harmonie i nie
zachwiad rytmu wypracowanego w ciggu calego dnia. Znaj-
duje to takze zastosowanie w dydaktyce jezykéw obcych.

Na podstawie przedstawionych metod pracy w przedszko-
lu mozna stwierdzi¢, ze elementy pedagogiki waldorfskiej
wspomagaja wychowanie i rozwdj intelektualny dzieci,
w tym takze proces przyswajania jezykéw obcych. Wazne
jest tu podejécie holistyczne, rytm i nasladownictwo. Na-
uczyciel wielokrotnie wplywa na wyobraznie dziecka, mo-
tywuje je do dzialania, jest wrazliwy na jego potrzeby i do-
strzega jego indywidualnos¢. Dzieci odczuwaja i ucza sie
catym cialem, a to wplywa na ich harmonijny rozwéj. Usta-
lony rytm wycisza je oraz sprawia, Ze nauka jest przyjemna,
a dzieci czuja si¢ bezpieczne. Proste elementy konstrukeyj-
ne, takie jak kamyki, patyki czy szyszki, pomagaja stwarzac¢
im nowe, niepowtarzalne rzeczy. Stworzone zabawki

rozbudzajg wyobrazni¢ dzieci, a kontakt z réwie$nikami
motywuje je do pracy nad soba.

W pedagogice waldorfskiej bardzo wysoka jest ran-
ga automotywacji. Bez niej dziecko nie jest w stanie za-
interesowac sie pracg, podja¢ dzialania, skupi¢ sie i zapa-
mieta¢ cokolwiek. Automotywacja wplywa korzystnie na
proces przyswajania jezyka, a akwizycja jezyka jest mozliwa
m.in. dzieki zastosowaniu metody TPR, muzyki, ciagtych
powtdrzen polaczonych z rytmem i kolorem. Warto takze
zwrdci¢ uwage na fakt, ze zajecia wykorzystujace elemen-
ty pedagogiki waldorfskiej skutkujg efektywniejsza praca
i zaangazowaniem dzieci. Przejmuja one role badaczy, kon-
struktoréw, poliglotéw, tutoréw. Rozwija sie ich wyobraz-
nia, intelekt, umiejetnosci spofeczne.
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zieci charakteryzuja si¢ mysleniem kon-

kretnym, pamiecia mechaniczng, szyb-

kim zapamietywaniem (oraz szybkim

zapominaniem), krétkotrwatym skupia-

niem uwagi na jednym zadaniu, ciagly
potrzeba zabawy i aktywnosci fizycznej, podejmowaniem
dziatai dopiero w stanie catkowitej gotowosci, silng emo-
cjonalnoscia i spontanicznoscia (Komorowska 2005:40-
42). Poznawszy etapy rozwoju, predyspozycje i zachowa-
nia najmlodszych uczniéw, mozna tatwiej i efektywniej
przeprowadzi¢ zajecia jezykowe. Nauczanie matych dzie-
ci jezyka jest dos¢ specyficzne, jednak poprowadzone
w zgodzie z ich mozliwo$ciami i potrzebami zaowocuje
pozytywnymi efektami.

W zwiazku z tym, ze mali uczniowie majg potrze-
be stuchania, nie umiejg natomiast czyta¢ i pisaé, nale-
zy jak najczesciej ostuchiwacd ich z jezykiem, stosujac baj-
ki, piosenki, wierszyki, rymowanki, wprowadza¢ krétkie
zwroty i wypowiedzi (Komorowska 2005:37). Aktywno-
$ci te pelnia istotne role dydaktyczne, takie jak pomoc
W opanowaniu wymowy oraz slownictwa, s tez waz-
ne z punktu widzenia komunikacji. Dla dzieci w wieku
przedszkolnym najlepsza forma nauki jest zabawa, ktéra
angazuje je calo$ciowo, rozwija kreatywno$¢, budzi po-
zytywne emocje oraz silng motywacje (lluk 2002:65, 98).
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Uczenie dzieci jezyka obcego to nie lada wyzwanie, poniewaz stanowig one wyma-
gajaca pod wieloma wzgledami grupe uczniow. W zwigzku z charakterystycznym
dla tego wieku ,,gtodem ruchu”, ciekawoscig swiata oraz btyskawicznym zapamie-
tywaniem, ale i szybkim zapominaniem, bardzo pomocne i efektywne w nauczaniu
jezyka obcego jest podejscie multisensoryczne. Zastosowanie go pozwala pozna-
wac jezyk poprzez wptywanie na rézne zmysty, urozmaica lekcje oraz stymuluje in-
terakcje, sprawiajac, ze dziecko aktywnie uczestniczy w zajeciach.

Z uwagi na tendencje do szybkiego zapominania i krétki
czas koncentracji uwagi, dobrze jest stosowac¢ liczne po-
wtérzenia. Cwiczenia powinny by¢ krétkie, réznorodne
i zawiera¢ réznorakie bodzce. Potrzebna jest czesta zmia-
na aktywnodci oraz ciagle powracanie do realizowanych
wczeéniej partii materiatu.

Zaletami mlodego wieku ucznia sa niewatpliwie jego
naturalna gotowos$¢ do nauki jezyka i elastycznosé¢ osrod-
ka stuchu, dzigki ktérym dziecko szybko opanowuje no-
wa fonetyke i osiaga sukcesy w zakresie intonacji, wymo-
wy i akcentu. Najlepiej przyswaja stownictwo zwigzane ze
swoim otoczeniem, a do tego jest dumne, gdy potrafi na-
zwa¢ przedmioty z zycia codziennego takze w innym je-
zyku. Oprdcz tego — co czesto jest problemem dorostych
uczniéw — nie odczuwa leku przed wypowiadaniem sie
w obcym jezyku (Arabski 1997:185). Dzieci, dzieki bacz-
nej obserwacji i zdobytej wiedzy, wykazuja zdolnoséci ana-
lityczne — potrafia tworzy¢ i stosowa¢ schematy poznaw-
cze, dzieki ktérym moga rozszyfrowywaé podobne i nowe
zjawiska, réwniez te jezykowe. Wychodzac naprzeciw tym
umiejetnosciom oraz dzieciecej logice, powinnismy na-
uczanie jezyka faczy¢ z sensownym dziataniem. Do takich
zadan naleza na przyklad ¢wiczenia w znajdywaniu réznic
na obrazkach, zgadywaniu zawartosci pojemnika czy szu-
kaniu przedmiotu (Iluk 2002:50).



Analiza predyspozycji psychofizycznych dzieci przed-
szkolnych wskazuje, ze podejécie multisensoryczne
w pelni odpowiada na ich potrzeby. Dzigki wlaczaniu
w nauke i integrowaniu stuchu, wzroku, smaku, dotyku
i dzialania intensyfikujemy doznania, pobudzamy do
pracy obie pétkule mézgowe, a tym samym potegujemy
skutecznos¢ przyswajania i zapamietywania informacji,
gdyz dziecko wlasnie w taki sposéb naturalnie poznaje
$wiat (Konderak 2017:98). Stosujac nauczanie multi-
sensoryczne, ktére aktywnie angazuje wiecej zmystéw
niz tylko wzrok, czy stuch, osiagnie sie lepsze wyniki
w uczeniu i nauczaniu. Jak pokazuja badania, czlowiek
zapamietuje zaledwie 15 proc. informacji tylko stysza-
nych i 25 proc. tylko widzianych, potowe jednoczesnie
styszanych i widzianych oraz az 75 proc. informacji,
ktére zdobyt samodzielnie. Dlatego tak istotne jest, by
jednocze$nie stosowac bodzce wizualne, kinestetyczne
i foniczne, gdyz informacje tak dostarczone do mézgu
sa bardziej zrozumiale i trwalej zapamietywane (IIuk
2002:43-44).

Podejscie wielozmystowe jest takze bardzo pomocne
w nauczaniu uczniéw z dysfunkcjami jednego z kanatéw
percepcyjnych. W przypadku nauczania ukierunkowa-
nego gtéwnie na jeden kanatl odbioru informacji u takie-
go ucznia moze wystapi¢ blokada nauki jezyka obcego.
Proponujac wiec zréznicowane metody przekazywania
tresci nauczania, dotrzemy do wszystkich uczniéw (Iluk
2002:45-46).

Nauczanie wielozmystowe skupia sie przede
wszystkim na czestym i systematycznym powtarza-
niu poznawanego materialu za pomoca zréznicowa-
nych aktywnosci, dzieki czemu pozwala aktywizowaé
kazdego ucznia i tkwigce w nim mozliwosci (Kotarba-
-Kanczugowska 2010:7). Nauczanie takie mozemy po-
dzieli¢ na dwa etapy: pierwszy to stymulowanie zmy-
stéw, podczas ktérego dostarczamy dzieciom réznych
bodzcéw, natomiast podczas drugiego — integrowa-
nia doznan zmystowych — skupiamy sie, by owe bodz-
ce byly przez nie prawidtowo odebrane oraz przetwo-
rzone. Taki styl przyswajania jest aktywny — pobudza
dzieci do pracy oraz rozwija w nich miedzy inny-
mi umiejetno$¢ zabawy w zespole, budowania przy-
jaznych wiezi w grupie réwieéniczej, przetamuje nie-
$mialo$¢ i angazuje dzieci o specyficznych potrzebach
edukacyjnych. W edukacji multisensorycznej, dzieki
temu ze informacje docieraja do kory mézgowej réz-
nymi kanatami sensorycznymi, jest bardziej prawdo-
podobne, ze zostana trwale zapamietane (Kotarba-
-Kariczugowska 2010:8-10).

Nauczanie multisensoryczne w przedszkolu wraz z przyktadami ¢wiczen

Ponizej przedstawiono kilka ¢wiczen angazujacych
rézne zmysly, przystosowanych do wieku przedszkol-
nego. Cwiczenia poswiecone tematyce owocéw moga
stuzy¢ zaréwno do wprowadzenia, jak i do utrwalenia
stownictwa lub zwrotéw. Aktywnosci sa zrdznicowane,
uwzgledniajg rozwdj motoryki duzej i matej oraz zaspo-
kajaja ,gtéd ruchu’, poniewaz tacza ¢wiczenia ruchowe,
muzyczno-rytmiczne i jezykowe z elementami relaksa-
cyjnymi. Dotycza zycia codziennego (nie ma tu poje¢
abstrakcyjnych, trudnych do zrozumienia dla dzieci),
sa krotkie, dzieki czemu skupiaja uwage dzieci, a dzieki
réznorodnosci, nie nudzg ich i nie zniechecaja do nauki.

VoOUS AIMEZ LES FRUITS?

Nauczyciel przynosi koszyk z owocami (banan, jabi-
ko, kiwi, ananas, pomararicza, gruszka — po kilka sztuk
kazdego owocu, tak by bylo po jednym dla kazdego
dziecka). Odtwarza nagranie piosenki Jaime les fruits
— Alaina le Lait. Pyta dzieci, czy domyslaja sie, jaki be-
dzie temat zaje¢. Po prébach odgadniecia prosi dzieci,
by zamknely oczy i by kazde po kolei wyjeto jedna rzecz
z koszyka i sprébowalto ja rozpoznaé. Gdy juz wszyst-
kie dzieci odpowiedza, otwieraja oczy i sprawdzaja.
Nauczyciel, pokazujac ilustracje owocédw, nazywa je
po francusku, a dzieci chérem powtarzaja. Pdzniej na-
uczyciel prosi o podniesienie reki osoby majace owoc,
ktéry pokaze na obrazku, nazywajac go po francusku.
Nastepnie prosi o wlozenie owocéw do koszyka: Les ba-
nanes, s'il vous plait itd.

Celem tego ¢wiczenia jest rozpoznawanie owocéw
za pomocg zmystu dotyku, a nastepnie utrwalanie nazw
za pomoca wzroku (obrazek), dotyku (trzymany w dloni
owoc), stuchu (nazwy wypowiadane przez nauczyciela).

Ou EST UNE POMME? — WSKAZYWANIE
BRAKUJACEGO OBRAZKA

Dzieci siedza w kole, nauczyciel rozklada obrazki z owo-
cami na dywanie, nazywajac je po francusku. Prosi dzieci,
by zamknely oczy i w tym czasie chowa jeden z obrazkéw,
a zadaniem dzieci jest odgadna¢ (po francusku), ktérego
brakuje.

Celem tego ¢wiczenia jest zapamietanie nazw owo-
céw za pomocg zmystu stuchu i wzroku, dodatkowo ma
ono na celu rozwijanie umiejetnosci skupiania uwagi i kon-
centracji, ¢wiczenia pamieci oraz wykonywania polecen.
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QuI A UNE BANANE? — OWOCOWA ZGADYWANKA
Dzieci ponownie dostaja owoce, nazywajac je po francu-
sku przy wyjmowaniu z koszyka. Nastepnie nauczyciel
prostymi zdaniami pyta, kto ma dany owoc, opisujac go
po francusku. Np. Qui a un fruit jaune et doux? Zglaszaja
sie dzieci, ktére maja banana.

Celem ¢wiczenia jest utrwalanie nazw owocéw za
pomoca zmystéw dotyku, wzroku, stuchu oraz doskona-
lenie uwagi i koncentracji oraz umiejetno$ci rozumienia
prostych zdan.

C’EST L’ODEUR DE QUEL FRUIT?
Nauczyciel myje owoce i przekrawa je na pél. Nastepnie
wybiera dzieci, ktdre sie zglaszajg, by z zamknietymi ocza-
mi rozpozna¢ i nazwaé owoc.

Celem zadania jest zapamietywanie nazw za pomo-
cg zmyslu wechu.

FAITES UN PANIER DE FRUITS! — TWORZENIE
KOSZYKA Z OBRAZKOW

Dzieci otrzymuja po jednym obrazku z owocem (nazywa-
ja je po francusku). Nauczyciel umieszcza na $rodku rysu-
nek koszyka. Dzieci maszerujg w rytm muzyki (Jaime les
Sfruits), a gdy muzyka ucichnie, nauczyciel podaje nazwe
owocu. Dzieci, ktére majg taki obrazek, przyklejaja go do
koszyka.

Celem ¢wiczenia jest utrwalanie stownictwa za po-
mocg zmystéw ruchu, wzroku i stuchu, wykonywanie po-
lecert do muzyki, doskonalenie koncentracji oraz wspo-
maganie rozwoju motoryki duzej i matej.

JAIME LES POIRES! — OWOCE PYSZNE I ZDROWE
Nauczyciel prosi dzieci o umycie rak (lavez les mains, il
vous plait), sam kroi (lub ma juz przygotowane) owoce.
Dzieci otrzymuja dwa obrazki z © i ®. Gdy nauczyciel
pyta, kto lubi dany owoc, dzieci podnosza obrazki i mé-
wia © — Jaime... (p.ex. les bananes) lub ® — Je naime pas
(les bananes). Gdy wskaza, ze lubig dany owoc, nauczyciel
zacheca, by zjadly kawatek: Voild, servez-vous! Dzieci od-
powiadaja: Merci.
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Celem tego ¢wiczenia jest rozwijanie kompetencji
méwienia oraz wyrazania swojego zdania (dzieci potra-
fia po francusku powiedzie¢, jakie owoce lubig/nie lubig)
oraz utrwalanie stownictwa dzigki aktywacji wszystkich
zmystow.

DANS MON PANIER — ZABAWA PALUSZKOWA
»OWOCOWY KOSZYK”

Dzieci siedza w kole i zgodnie z wierszykiem pokazuja na
poszczegblnych palcach, jakie sa owoce (obserwujac tez
gesty nauczyciela):

Dans mon panier il y a cing fruits: une orange, une
banane, un kiwi, une pomme et une poire. Lorange est
rondelette, une banane et longue, un kiwi est doux, une
pommie est un peu austerie et une poire est saine. Voila,
mon panier plein de vitamines!

Celem ¢wiczenia jest utrwalenie stownictwa za pomoca
zmystéw dotyku, wzorku i stuchu, a takze wyciszenie, roz-
luznienie oraz wzmacnianie wigzi w grupie.
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TERESA SIEK-PISKOZUB

W wydawnictwie Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Pile ukazata sie

w 2017 r. ksigzka Tomasza Roga pod tytutem Kreatywnosc¢ w dydaktyce jezykow
obcych. Publikacja zastuguje na szczegdlng uwage nauczycieli jezykdéw obcych.

swojej ksigzce autor podejmuje pro-

blem kreatywnosci w glottodydakty-

ce. Z jednej strony, ksztaltowanie jej

— obok rozwijania autonomiczno$ci

i refleksyjnosci — jest uznawane za

wazny cel nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Kre-
atywnos$¢ nauczyciela pozwala bowiem na utrzymanie
zainteresowania ucznia jezykiem poprzez aktywne anga-
zowanie go w proces przyswajania kompetencji jezyko-
wej; pozwala tez na reagowanie na obserwowane proble-
my natury jezykowej czy pedagogicznej, a takze ulatwia
indywidualizowanie zadan. Uczen natomiast, znuzony
monotonnoscia wynikajaca z ciaglej pracy z podreczni-
kiem, zachecony do dzialan innych niz podrecznikowe,
natrafia na co$ nowego, co$, co z pewnoscia zainteresuje
go bardziej niz kolejne przewidywalne zadanie kursowe.
Z drugiej strony, zagadnieniu kreatywnos$ci po-
$wieca sie stosunkowo niewiele miejsca w ksztalceniu
nauczycieli jezykéw obcych, a takze w publikacjach do
nich adresowanych. Na stabo$¢ polskiego systemu edu-
kacji w zakresie rozwoju kreatywnego podejscia do za-
dan wskazuja na przykltad wyniki badan Programu Mie-
dzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw PISA.
Zaréwno w edycji z 2003 r., jak i tej z 2012 r., koncen-
trujacych sie na badaniu umiejetnosci rozwigzywania
probleméw, wyniki polskich uczniéw gimnazjum wy-
padly ponizej éredniej bez wzgledu na ple¢ i na osig-
gane przez nich wyniki w nauce (Raport krajowy PISA
2003 i 2012 za: Sujecka-Zajac 2016:77-89). Na brak lub
niski poziom umiejetnosci ,wytwarzania dywergencyj-
nego” uczniéw, rozumianego np. jako plynnos¢ stowna,
umiejetno$¢ kreatywnego pisania, poczucie humoru lub
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wykorzystanie dwuznacznych bodZcéw w sposéb kre-
atywny czy komunikowanie si¢ za pomoca wyrazen fi-
guralnych, wskazuja tez badania prowadzone w ramach
projektu MNiSW w latach 2006-2009, pt. ,Rozwdj zdol-
noéci uczenia si¢ uczniéw szkoty podstawowej i gimna-
zjum’”. Co wiegcej, wyzsze wyniki od uczniéw gimnazjum
osiagneli ci ze szkét podstawowych (Filipiak 2012 za: Su-
jecka-Zajac 2016:89-93). Dzieje sie tak mimo populary-
zowanego od dawna podejscia zadaniowego w naucza-
niu jezykéw, ktére w wiekszym stopniu niz podejicie
odtwoércze promuje oryginalno$¢ rozwiazan. Dlatego po-
jawienie sie publikacji po$wieconej kreatywnosci na lek-
cjach jezyka warte jest odnotowania.

Autor Kreatywnosci... to do$wiadczony glotto-
dydaktyk o bogatym do$wiadczeniu praktycznym i ba-
dawczym w zakresie nauczania jezyka angielskiego ja-
ko obcego oraz ksztalcenia nauczycieli tegoz jezyka.
W przystepny sposéb definiuje pojecie kreatywnosci,
konfrontujac je z innymi pokrewnymi pojeciami oraz
przedstawia ztozonos¢ zaleznos$ci miedzy réznymi czyn-
nikami a sukcesem osiagganym zaréwno w nauczaniu,
jak i uczeniu sig¢ jezyka (rozdz. I). Problem kreatywno-
$ci w glottodydaktyce rozpatruje z perspektywy nauczy-
ciela, a zatem tego, czym jest kreatywne nauczanie oraz
jak kreatywnos¢ nauczycielska rozwijaé (rozdz. II); a tak-
ze z perspektywy ucznia i jego uwarunkowan indywi-
dualnych (rozdz. III). Naswietla tez szerszy kontekst,
w jakim zjawisko kreatywnosci pojawiato sie¢ w naukach
o jezyku, odwolujac sie przy tym zaréwno do teorii hi-
storycznych (np. Platon, Arystoteles, von Humbolt), jak
i bardziej wspoétczesnych (np. Wygotski, Chomsky, La-
koft, Johnson). W jezyku formulicznym, czyli zwrotach
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skonwencjonalizowanych, autor dostrzega potencjal wy-
zwalania kreatywno$ci jezykowej (rozdz. IV). Wszystkie
te rozwazania sg dobrze osadzone w przywolanej litera-
turze przedmiotu, co czyni prace interesujaca takze dla
glottodydaktykéw zajmujacych sie badaniami lub nadzo-
rujacymi prace badawcze swoich podopiecznych.

Dla nauczyciela praktyka najciekawszy jest ostatni
rozdzial pracy, w ktérym autor przedstawia i uzasadnia
zaproponowany model treningu kreatywnosci. Podkre-
$la, ze jakkolwiek kreatywnos¢ jest cechg wrodzong jed-
nostki, to oddzialywanie $rodowiska (w tym edukacja)
moze te ceche ograniczad, ale tez mozliwy jest jej rozwoj
poprzez ukierunkowany trening. Autor, odwolujac sie do
réznych koncepcji rozwoju kreatywnosci proponowa-
nych przez psychologéw i pedagogéw, przedstawia mo-
del wlasny sktadajacy sie z trzech faz: redukowania inhi-
bitoréw kreatywnosci, stymulowania kreatywnosci oraz
autorefleksji nad kreatywnoscia. Kazda z faz charaktery-
zuje na podstawie koncepcji innych badaczy, przywotu-
jac liczne metody wychodzace naprzeciw potrzebom da-
nej fazy, by nastepnie skonkretyzowa¢ dzialania, jakie
nalezy podja¢ dla rozwoju kreatywnosci na lekcji jezy-
kéw obcych poprzez odpowiedni dobér i projektowanie
¢wiczen.

Autor pokazuje, jak potrzebne i mozliwe jest ani-
mowanie kreatywnosci oraz podkresla konieczno$¢ od-
roczenia oceny w trakcie treningu. Problemowi oce-
ny kreatywnosci uczniowskiej poswieca wiecej miejsca,
zwracajac uwage na wypracowane przez badaczy kre-
atywnosci kryteria, takie jak: uzyteczno$¢, elegancja,
owocno$¢, elaboracja, realizowalno$¢, dla ktérych opra-
cowano stosowne testy. Rozdziat koniczy opis 79 zadan
mozliwych do wykorzystania w trakcie treningu kre-
atywnosci, ktére autor zgrupowal wokét trzech gléw-
nych zadan lekcji: rozgrzewki sprzyjajacej mysleniu dy-
wergencyjnemu i przygotowujacej uczniéw do wilasciwej
fazy lekcji (27 zadan), ¢wiczenn do wykorzystania w fa-
zie gléwnej, majacych na celu usystematyzowanie i roz-
winiecie plynnosci oraz oryginalnosci wypowiedzi (37
zadan), a takze zadan do wykorzystania w celu konso-
lidacji i utrwalenia materiatu (15 zadan). Uwzglednienie
potrzeby wprowadzania rozgrzewki oraz konczenia te-
matu konsolidacja uwazam za szczegélnie wartosciowe,
poniewaz czesto o tych potrzebach zapominany, prze-
chodzac od jednego aspektu systemu jezykowego do
drugiego czy od tematu do tematu.

Zadania s3 ponumerowane i opatrzone tytulem
sugerujagcym rodzaj dziatania (np. s. 198, ¢wiczenie
18. Opowiadanie obrazkéw) lub temat (s. 201, ¢wicze-
nie 31 Nowe zwierzeta), co ulatwi nauczycielowi wybér
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techniki dla konkretnego celu dydaktycznego lub tematu
lekcji, w ktérej dane ¢wiczenie mozna zastosowaé. Czesé
zadan ma charakter bardzo ogélny, jest sugestia rodzaju
zaangazowania ucznia w dzialanie, ktérego tre$¢ propo-
nuje sam nauczyciel w zaleznoéci od potrzeby (np. s. 189,
rozgrzewka 12. Niestety — Na szczescie, s. 192, rozgrzew-
ka 26. Uzyj tych zwrotéw). Inne sa bardziej szczegélowe,
zawieraja opis pomocy, kolejnych krokéw itp. (np. s. 196,
¢wiczenie 12. Koktajl, ¢wiczenie 15. Spdjrz na skromny
guzik!).

Opisy technik, podobnie jak cala monografia, po-
dane sa w jezyku polskim; tym samym skorzysta¢ z nich
moga nauczyciele réznych jezykéw i to nie tylko ob-
cych. Rozwoj kreatywnosci dzieci jest niezwykle waz-
ny dla ich dalszego funkcjonowania w spoleczenstwie,
tym bardziej, Ze nauczanie w systemie szkolnym w du-
zej mierze jest nastawione na dziatania konwergencyjne,
np. odpowiedzi na pytania czy referowanie tresci pozna-
nych tekstéw. Dlatego uwazam, ze juz samo zapoznanie
sie nauczyciela z proponowanymi przez Tomasza Roga
technikami bedzie stymulowac jego kreatywno$¢ i pro-
wadzi¢ do powstawania wlasnych pomysiéw.

Zaproponowany model z pewnoscia tez zaslugu-
je na empiryczng weryfikacje jego skutecznosci. Przyszli
nauczyciele jezykéw moga podjac sie préby jego ewa-
luacji na potrzeby pisanych prac dyplomowych. Ale tez
uzyteczno$¢ modelu kazdy nauczyciel moze sprawdzié
sam na uzytek wlasny (tzw. badanie w dziataniu), aby na-
stepnie podzieli¢ sie swymi uwagami z innymi nauczy-
cielami, czy to w dyskusji w najblizszym srodowisku, czy
bardziej formalnie w formie artykutu lub wystapienia na
konferencji.

Jako wieloletni i do$wiadczony praktyk i badacz
z zaciekawieniem, a takze z duza przyjemnoscia, prze-
czytatam ksigzke Tomasza Roga. Niektére z propono-
wanych tam technik byly mi znane i stosowane przeze
mnie w nauczaniu jezyka angielskiego uczniéw w réz-
nym wieku i na r6znym poziomie nauczania na poczatku
mojej kariery zawodowej. Pézniej zaliczytam te techniki
do zaproponowanej przez mnie w latach 90. tzw.
strategii ludycznej, o skutecznos$ci ktérej przekonatam
sie bezposrednio, nauczajac jezyka angielskiego jako ob-
cego lub ksztalcac przyszlych nauczycieli (Siek-Pisko-
zub 1994/97, Siek-Piskozub 1995, Siek-Piskozub 2001);
co p6zniej w sposdb bardziej systematyczny potwierdza-
ty badania moich wychowankdéw aspirujacych do tytulu
zawodowego magistra czy naukowego stopnia doktora.
Techniki te sg tez zgodne z popularyzujaca sie w naukach
psychologicznych tzw. psychologia pozytywna (zob.
np. Maclntyre i Mercer 2014), propagujaca koncepcje



dobrostanu (ang. wellbeing) jako podstawy rozwoju jed-
nostki, polegajaca na stymulowaniu pozytywnych emo-
cji, angazowaniu ucznia w dzialania, zapewnianiu do-
brych relacji z innymi, wprowadzaniu dziatan, ktére
maja znaczenie nie tylko dla danego ¢wiczenia, ale roz-
wijaja wiedze lub ucza umiejetnosci przydatnych réw-
niez poza szkota/klasa i wreszcie umozliwiajg uczniom
odczucie sukcesu czy spelnienia (Seligman 2011, Siek-Pi-
skozub 2016). Dlatego tez z pelnym przekonaniem reko-
menduje te pozycje nauczycielom jezykéw.

TOMASZ ROG, KREATYWNOSC W DYDAKTYCE JEZYKOW OBCYCH/
CREATIVITY IN FOREIGN LANGUAGE EDUCATION, PILA: PWSZ, 2017.
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niania ksztattujacego.

nowu praca w grupach? Nie, dziekuje. Jeden

pracuje, reszta zeruje... i czeka na efekt. Ale

moze by¢ inaczej! W tradycyjnym ujeciu

uczenia sie w matych grupach taki scena-

riusz jest mozliwy, co wiecej, by¢ moze jest
to jedna z przyczyn matego udzialu pracy w grupach jako
formy socjalnej w wielu szkotach. Takiemu nieefektyw-
nemu scenariuszowi mozna jednak zapobiec, realizujac
zalozenia koncepcji kooperatywnego uczenia sie (ko-
operatives Lernen/cooperative learning), okreslanego
réwniez jako uczenie sie¢ we wspélpracy. W tym artyku-
le bedziemy stosowac¢ termin kooperatywne uczenie sie,
a takze okreélenie koncepcja, poniewaz zawezenie poje-
cia do metod czy technik pracy nie odda w petni istoty
tego, co nalezy rozumie¢ przez kooperatywne uczenie
sie. W artykule przedstawiamy przede wszystkim zalo-
zenia kooperatywnego uczenia si¢ oraz wskazujemy na
jego walory edukacyjne.

Kooperatywne uczenie sie jest koncepcja oparta na
polaczeniu teorii, badan i praktyki edukacyjnej. W 2009 r.
David W. Johnson i Roger T. Johnson pisali o ponad 1200
badaniach naukowych zrealizowanych w przeciagu 11 lat,

54

Aktywni, efektywni, autonomiczni uczniowie pracujg nad zadaniem przedmioto-
wym w matej grupie. Wykorzystujg i doskonalg swoje umiejetnosci spoteczne. Nie
rywalizujg, wspotpracujg, bo kazdy z nich dysponuje innymi kompetencjami, a ich
suma przetozy sie na sukces indywidualny i grupy. Utopia? Nie! Potwierdzony ba-
daniami naukowymi, ale chyba przeoczony przez nauczycieli, potencjat koopera-
tywnego uczenia sie! Koncepcja umozliwiajgca i indywidualizacje, i wspdtprace,
wpisujaca sie doskonale w zatozenia nowej podstawy programowej i strategie oce-

a dotyczacych znanych wzorcéw interakeji: indywiduali-
zacji, rywalizacji i wspélpracy (Johnson i Johnson 2009).
Wyniki przywolanych badan potwierdzily i zmodyfikowa-
ly teorie dotyczaca kooperatywnego uczenia sie.

Badacze wymieniaja pige¢ czynnikéw, ktére gwaran-
tuja sukces w kooperatywnym uczeniu si¢ malych grup.
Sa to:
pozytywna wspdlzaleznosc,
wspierajaca interakcja,
indywidualna odpowiedzialnos¢,
wladciwe wykorzystanie umiejetnosci spolecz-
nych, czyli adekwatne metody i techniki pracy,

E. refleksja — przetwarzanie grupowe.

Przez pozytywna wspoélzalezno$é rozumiane jest
takie organizowanie pracy uczniéw, by dostrzegli, iz mo-
ga osiagnac swdj cel tylko wtedy, gdy inne osoby w grupie
osiagna swdj. Taka struktura celéw powoduje, iz ucznio-
wie wzajemnie sobie pomagaja, a nie rywalizuja, co spra-
wia, iz maja lepsze kontakty. Interakcja jest nastawiona na
wspieranie kolegi, a nie na rywalizowanie z nim. Jednocze-
$nie kazdy uczestnik pracy grupowej wnosi swéj wlasny
wklad w osiagniecie celu grupy, ponoszac indywidualng
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odpowiedzialno$¢ za powodzenie realizacji tego celu. Ko-
operatywne uczenie sig, z jednej strony, zaklada pewien
poziom umiejetnos$ci spotecznych na starcie, a z drugiej
— sprzyja ich dalszemu rozwijaniu. W trakcie wspdlnej
nauki rozwijane sg takie umiejetnosci, jak komunikacja,
wspolpraca, rozwiazywanie konfliktéw, podejmowanie
decyzji, dokonywanie samooceny, dokonywanie oceny ko-
lezenskiej (zaréwno wktad indywidualny, jak i efekt pracy
grupowej jest poddawany refleksji), a ponadto ksztaltowa-
na jest odpowiedzialno$¢ za siebie i innych. Osiagniecie
sukcesu w uczeniu si¢ matych grup (wysokie osiagnie-
cia poznawcze przy réwnoczesnym rozwoju kompetencji
spotecznych) jest mozliwe w wyniku zastosowania przez
nauczyciela okreslonej organizacji zaje¢, technik oraz me-
tod, co wymaga nakladu pracy i czasu. Nie ukrywam, ze
nauczyciel, ktéry zdecyduje si¢ na wdrazanie koncep-
¢ji kooperatywnego uczenia si¢, musi sie liczy¢ z dodat-
kowym wysitkiem, ale wszystkie znane badania pokazu-
ja, ze warto.

Naukowcy zajmujacy sie nauczaniem/uczeniem sie
kooperatywnym, m.in. Silke Traub, Klaus Konrad czy
Frank Borsch, potwierdzili swoim badaniami wigksza sku-
teczno$¢ edukacyjna technik i metod stosowanych w kon-
cepcji kooperatywnego uczenia si¢, w poréwnaniu z me-
todami tradycyjnymi.

Badacze analizowali m.in. takie aspekty, jak trwato$é
wiedzy, poziom osiagnie¢ poznawczych czy tez glebie ro-
zumienia przez uczniéw realizowanych tresci (mozliwosé
realizacji wyzszych celéw poznawczych w odniesieniu
np. do taksonomii celéw). Ponadto zauwazyli, iz ucznio-
wie uczacy sie kooperatywnie zachowuja sie lepiej, maja
wyzszg samooceneg, silniej wyksztalcona motywacje we-
wnetrzng, s mniej zestresowani. Poza tym nie do$wiad-
czaja uczucia strachu podczas lekcji tak czesto jak ich ré-
wiesnicy z grup poréwnawczych, a ich relacje kolezenskie
sa lepsze.

Wydaje sie, ze potencjal kooperatywnego uczenia sie
lezy przede wszystkim w:

a) pozytywnej wspdlzaleznosci uczacych sie pod-
czas realizacji celéw poznawczych (przedmiotowych), co
eliminuje niezdrowa rywalizacje,

b) réwnoczesnym uczeniu si¢ i rozwijaniu umiejet-
nosci wspétpracy,

¢) Ilaczeniu indywidualizacji ze wspétpraca.

Kazdemu nauczycielowi przedmiotu zalezy na sukce-
sie edukacyjnym swoich uczniéw i koncepcja kooperatyw-
nego uczenia sie taka mozliwo$¢ stwarza. Jednocze$nie
kazdy z naszych uczniéw przygotowuje si¢ do doroste-
go zycia w spoleczenstwie. Swiat w calej swojej zlozo-
noéci wymaga od nas takiej ilodci wiedzy, umiejetnosci

i kompetencji potrzebnych do sprawnego funkcjonowa-
nia, iz niejednokrotnie przerasta to mozliwosci jednost-
ki. Cztowiek musi sprosta¢ wielu wymaganiom, nieustan-
nie by¢ gotowy i elastyczny wobec zmiany sytuacji, a takze
réznorodnosci interlokutordw i ich rejestréw jezykowych.
Kompetencje spoleczne wydaja sie dzi$§ réwnie wazna
przepustka do sprawnego funkcjonowania w zréznicowa-
nym spoleczenstwie jak znajomo$¢ jezykéw obcych.

O s$wiadomosci potrzeby rozwijania kompeten-
cji spotecznych, oprécz wiedzy przedmiotowej, $wiad-
cza chociazby zapisy Zalecenia Parlamentu Europejskiego
i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompeten-
cji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie
(2006/962/WE), ktoére znalazly odzwierciedlenie w pol-
skim prawodawstwie dotyczacym systemu edukacji, np.
w podstawach programowych dla poszczegélnych etapow
edukacyjnych, gdzie wprost naktada sie na nauczycieli
obowiazek rozwijania kompetencji spotecznych i obywa-
telskich. Kooperatywne uczenie sie daje taka mozliwos$c¢,
a ponadto moze by¢ sposobem na inne bolaczki zgtaszane
przez nauczycieli, np. stabg motywacje i zaangazowanie
uczniéw badz ich niepozadane zachowania podczas lekcji.

Nauczyciele postawieni przed wyborem: indywiduali-
zacja, konkurencja czy wspdlpraca, z reguly wskazuja
na wady konkurencji, konieczno$¢ i trudnosci zwigzane
z indywidualizacja (wynika to z przepiséw prawnych)
oraz niedoscigniony, raczej trudny w realizacji wzorzec
wspolpracy. Z mojego doswiadczenia wynika, iz koopera-
tywne uczenie si¢ nie jest rozpowszechnione w szkotach.
Jego elementy stosuja przede wszystkim nauczyciele szkét
podstawowych oraz nauczyciele bedacy zwolennikami
oceniania ksztaltujacego (na réznych etapach eduka-
cyjnych), nie wiem jednak, na ile $wiadomie, a tymcza-
sem kooperatywne uczenie si¢ doskonale wpisuje sie we
wszystkie piec strategii oceniania ksztaltujacego.

W ponizszej tabeli przedstawiam zasieg i mozliwosci
wdrazania koncepcji kooperatywnego uczenia sie.

Jesli wezmie sie pod uwage profity plynace ze stosowania
koncepcji kooperatywnego uczenia sig, zastanawiajacy jest
fakt, iz nie znajduje ono odzwierciedlenia w praktykach
edukacyjnych. Przyczyn tego stanu moze by¢ wiele, po-
czawszy od trudnosci organizacyjnych, ,przetadowanych”
podstaw programowych, az po zmeczonych nieustanny-
mi reformami nauczycieli. Nie ukrywam jednak, ze pro-
pagujac te koncepcje, licze na nauczycieli — pasjonatéw
zawodu, ktérzy dzierza stery sprawstwa w swoich rekach
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TABELA. 1. Cele kooperatywnego uczenia sie i jego sktadowe.

co? KOOPERATYWNE UCZENIE SIE (UCZENIE SIE WE WSPOLPRACY)
KTO? Nauczyciel kazdego przedmiotu, najlepiej grupa nauczycieli w danej placéwce.
GDZIE? W kazdej szkole, klasie, grupie szkoleniowej, na lekcjach kazdego przedmiotu, poczawszy od klasy | szkoty

podstawowej, az do uniwersytetow trzeciego wieku.
W klasach typowych, integracyjnych, terapeutycznych, wéréd ucznidéw szczegdlnie uzdolnionych.

KIEDY? Najpierw teoria. Po zapoznaniu sie z podstawami teoretycznymi, technikami, metodami oraz mozliwymi
putapkami wskazany bytby réwniez trening metod i technik ,,na sobie”, czyli wcielenie sie w role uczacego sie.

JAK? Planowo, matymi krokami, systematycznie. Poczatkowo koniecznos$¢ inwestycji czasowej (straty - np. organizacja
miejsc pracy), z coraz wiekszym zyskiem w zakresie realizacji celéw poznawczych.
By¢ moze powstanie potrzeba wczesniejszego treningu kompetencji spotecznych dla grupy.

DLACZEGO? Realizacja zapisow podstawy programowej: uczenie wspoétpracy przy réwnoczesnej realizacji celéw

przedmiotowych.
taczenie indywidualizacji ze wspétpraca.

zachowania.

Szansa na inkluzje uczniéw, z uwzglednieniem bardzo szerokiego spektrum potrzeb: niepetnosprawni (zaréwno
fizycznie, jak i psychicznie), z deficytami jezykowymi, w tym obcokrajowcy, nieakceptowani przez grupe i inni.
Zwiekszenie poczucia bezpieczenstwa i motywacji ucznidw, ich autonomii oraz samooceny, a takze poprawa

Wykorzystanie naturalnej potrzeby interakcji z rowiesnikami do realizacji celéw poznawczych.

Zrédlo: opracowanie wiasne

inie czekajg na odgdrne zmiany, tylko ksztaltuja rzeczywi-
stos¢ szkolng, nieustannie rozwijajac swoje kompetencje
metodyczne i merytoryczne. Wierze, ze wprowadzajac
do repertuaru swoich sposobéw i technik pracy zestaw
metod wiasciwy dla koncepcji kooperatywnego uczenia
sie, poparty analizami naukowymi, mozna realnie przy-
czyni¢ sie do konstruktywnej zmiany w nauczanych przez
siebie grupach. Artykut ten kieruje réwniez do zwolen-
nikéw oceniania ksztaltujacego, do ktérych sama naleze
— koncepcja kooperatywnego uczenia si¢ oddaje w nasze
rece cala game technik i metod pozwalajacych na moni-
torowanie uczenia sie naszych uczniéw, umozliwianie im
uczenia sie od siebie i ze sobg (wzajemne korzystanie ze
swojej wiedzy), rozwijanie autonomii m.in. w wyniku re-
fleksji nad praca swoja i grupy. Kooperatywne uczenie sie
moze réwniez okazac sie rozwiazaniem dla grup, w kté-
rych pojawily sie dzieci obcojezyczne czy uczniowie po
diugotrwalym pobycie za granicg. Wedlug Salderna (za:
Briining i Saum 2010), indywidualizacja w pewnych wa-
runkach nie oznacza, ze nauczyciel powinien po$wieci¢
swoja uwage jednemu uczniowi — w warunkach klasy li-
czacej 30 ucznidw jest to zreszta niemozliwe. Warto szu-
ka¢ zatem optymalnych rozwigzan i jednym z nich oka-
zuje sie kooperatywne uczenie si¢, w trakcie ktérego jest
mozliwa indywidualizacja, uczniowie otrzymuja wsparcie
— wzajemnie od siebie. Wynika to z zakladanych w wielu
technikach kooperatywnego uczenia si¢ trzech krokéw
pracy nad problemem:
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1. samodzielny namyst,
2. wymiana pogladéw,
3. prezentacja na forum.

W praktyce oznacza to, zZe uczen najpierw indywi-
dualnie pracuje nad zadaniem, samodzielnie konstruuje
swoja wiedze, zajmujgc sie¢ fragmentem tekstu, przykla-
dem, nastepnie omawia swéj wynik czy interpretacje z ko-
lega/kolezanka, przez co poglebia zrozumienie, by¢ mo-
ze nawet zmienia swoje stanowisko, a nastepnie razem
uzgadniaja wspdlna wersje odpowiedzi, ktéra prezentuja
(prezentuje jedno z nich) na forum grupy.

Indywidualizacja w kooperatywnym uczeniu si¢ mo-
ze mie¢ miejsce juz chociazby przez fakt ustalania skta-
du grup, np. mozna przeprowadzi¢ przydzial do grup,
kierujac sie tempem pracy uczniéw czy poziomem ich
osiagniec.

Przelozenie teorii na praktyke wymaga pracy i nakladéw
czasowych. Badacze (Johnson, Johnson i Holubec 2005)
twierdzg, ze efektywna wspoétpraca nie jest mozliwa bez jej
konsekwentnego wprowadzania. Uczniéw nalezy wdro-
zy¢ do pozytywnej wspoélzaleznosci, wspierajacej interak-
cji, odpowiedzialnosci za siebie i grupe oraz rozwina¢ ich
kompetencje spofeczne i umiejetnosé¢ ewaluowania wta-
snych dziatan. Ponizej kilka wskazéwek praktycznych, jak
to zrobic.

J€ZYKI OBCe€ wszkole 1/2018
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A.POZYTYWNA WSPOLZALEZNOSC

Wspélpracujaca grupa bazuje na pozytywnej wspoétzalez-
noéci: cztonkowie grupy musza zrozumieé, ze sa elemen-
tami calosci i tylko wtedy, kiedy kazdy wykona swoja czesé
zadania, moga liczy¢ na sukces. Mozna ten stan przy-
réwna¢ do dzialania mechanizmu zegarka, ktéry wskaze
wlasciwg godzine tylko wtedy, gdy zadzialaja polaczone
ze sobg kota zebate, wskazdwki, trybiki, srubki i wszyst-
kie inne elementy. Nie ma wazniejszych i mniej waznych,
dzialanie jednego zalezy od dzialania innych.

Warto zadba¢ o to, by grupa miata swoja ustalo-
ng tozsamo$¢, na ktéra zloza sie np. nazwa, motto, flaga,
herb, hymn czy inne symbole. Stosunkowo prostym roz-
wigzaniem przyczyniajacym sie do budowania pozytyw-
nej wspolzaleznosci w grupie jest wyznaczenie przestrze-
ni, w ktérej uczniowie moga i powinni wspdlnie pracowaé
nad zadaniem. Nie jest to jednak zabieg wystarczajacy. Sil-
niejsza wspolzaleznosé mozna uzyskac na przyktad przez
postawienie grupie wspdlnych celéw, racjonowanie zaso-
béw, przydziat rél oraz podziat zadan.

Postawienie grupie wspdlnego mierzalnego celu mo-
ze by¢ zwigzane z wymogiem osiggniecia na indywidu-
alnym te$cie okreslonej liczby punktéw lub wyznaczenie
progu punktowego wymaganego do osiagniecia przez ca-
ta grupe. Pozytywna wspélzalezno$¢ mozna uzyskac réw-
niez przez wyznaczenie celu, ktérego osiagniecie wigze sie
z przedstawieniem przez grupe wytworu jej pracy (pla-
kat, film, prezentacja, tekst) albo podniesieniem o okre-
$lona liczbe punktéw wyniku indywidualnego lub gru-
powego w odniesieniu do wyniku poprzedniego testu
(postep). W sytuacji tak postawionych celéw eliminuje
sie zachowania konkurencyjne, kazdy cztonek grupy sta-
ra sie nie tylko sam nauczy¢, ale wspiera réwniez kolegéw
w ich dazeniach do osiagniecia dobrego wyniku. Pozy-
tywna wspdlzalezno$¢ moze by¢ dodatkowo wzmocnio-
na m.in. przez przydzielanie punktéw bonusowych: gdy
kazdy z cztonkéw zespotu osiagnie indywidualny wynik
na poziomie X punktéw, kazdy otrzymuje bonus w posta-
ci dodatkowych 10 punktéw.

Innym sposobem na uzyskanie pozytywnej wspétza-
leznoéci w grupie jest przydzielenie jej uczestnikom wza-
jemnie uzupetlniajacych sie rél, np.:

—  lektor — czyta glosno i wyraznie tekst calej grupie,

—  sekretarz — robi notatki, zapisuje propozycje kole-
géw, formuluje podsumowanie,

— straznik czasu — kontroluje przebieg zadania wedlug
wyznaczonych ram czasowych,

—  agent zaangazowania — dba o réwnomierne obciazenie
praca czlonkéw grupy, zacheca do wypowiedzi, pyta

o ich zdanie w zakresie opracowywanego zadania,

—  agent zaopatrzenia w materialy — odpowiada za wy-
szukiwanie i pozyskiwanie potrzebnych materiatéw
oraz dba o ich porzadkowanie,

— manager poziomu zrozumienia materialu — od cza-
su do czasu prosi poszczegdlnych cztonkéw grupy
o wyjasnienie i powtdrzenie tego, czego grupa na-
uczyla sie dotychczas; badacze wskazuja na szcze-
golna wage tej roli — sprawdzanie zrozumienia przy-
czynia sie do lepszych wynikéw uczenia sie (Johnson
iin. 2005:112).

—  obserwator — obserwuje wspolprace poszczegélnych
cztonkéw grupy, by na koniec pracy udzieli¢ kolegom
konstruktywnej informacji zwrotnej na temat jakosci
wspOlpracy (w zakresie aspektéw wybranych wspdl-
nie badZ przez nauczyciela), mozna powiedzie¢, ze
obserwator pelni role ewaluatora zewnetrznego.
Mozliwe sg réwniez inne role (Green i Green 2012),

wszystko zalezy od zadania. Jeéli uczniowie beda mieli ja-

ko produkt konicowy przedstawi¢ nakrecony przez sie-
bie krétki film, to pojawia sie role rezysera, operatora ka-
mery i aktoréw. Wazne jest, by przy kolejnych zadaniach
zmienia¢ role czlonkéw grupy, tak by docenili ich warto$§¢

i wklad pracy kolegéw w kazdej roli.

Pozytywna wspolzaleznosé mozna uzyskaé¢ réwniez
na drodze ograniczenia zasobdw, informacji, materiatow,
zadan. Chodzi o stworzenie sytuacji, w ktérej cztonkowie
grupy sa zdani wzajemnie na siebie na przyklad w zakresie
uzyskania dostepu do czeéci informacji, ktéra dysponuje
wylacznie inny czlonek zespotu. Techniczne rozwigzania
tez bywaja pomocne. Przydzielajac grupie (3-4-osobowej)
jeden zakreslacz czy jedng kserokopie tekstu, w natural-
ny spos6b doprowadzamy do koniecznosci ich wspétpra-
cy w celu realizacji zadania.

To samo dotyczy sytuacji, gdy czlonkowie grupy
otrzymujg fragmentaryczne informacje i tylko ich wza-
jemna wymiana — nauczenie swojej czesci innych — jest
szansg na uzyskanie pelnego obrazu.

Roéwniez ujecie produktu koricowego jako sumy pro-
duktéw poszczegdlnych czlonkéw grupy prowadzi do po-
zytywnej wspoélzaleznoéci, np. w przygotowaniu artyku-
tu publicystycznego odnoszacego sie do postawionej tezy:
jeden cztonek grupy przygotowuje argumenty pro, drugi
— contra, trzeci zestawia argumenty i wycigga wnioski do
podsumowania. Kazdy czlonek grupy przygotowuje frag-
ment tekstu, natomiast wszyscy razem decyduja o jego
ostatecznym ksztalcie, wzajemnie czytajac przygotowane
przez siebie fragmenty i korygujac je zaréwno na pozio-
mie merytorycznym, jak i konstrukcyjnym i uzgadniajac
wersje ,do druku”
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Ujecie zadania jako sztafety przyczynia sie réwniez
do pozytywnej wspolzaleznosci, gdyz kazdy czlonek gru-
py musi poczekaé na swoja kolej wykonania czesci zada-
nia, mozliwos¢ jej wykonania wynika z uprzedniego wy-
konania zadania przez innego cztonka zespotu. Korzystne
jest zastosowanie kilku z wyzej wymienionych zabiegéw
réwnoczesnie, gdyz w ten sposéb efektywniej rozwijamy
wspierajaca interakcje miedzy cztonkami grupy.

B. WSPIERAJACA INTERAKCJA polega w kooperatyw-
nym uczeniu sie na bezpo$redniej interakeji (face to face)
wspdlnie uczacych sie, ktérzy w dazeniu do realizacji ce-
lu pomagaja sobie wzajemnie w rozwiazywaniu zadan, za-
checajg, motywuja i stanowig grupe wsparcia. Osiagniecie
wspierajacej interakeji miedzy cztonkami zespotu wymaga
czasu nha poznanie si¢ i zzycie. Nauczyciel powinien réw-
niez przekaza¢ jasny komunikat o wspélzaleznosci oraz
obserwowac pracujace grupy i rozdawac pochwaly czlon-
kom zespotu, np.: ,Swietnie zrobione!’, ,Teraz na pewno
bedziemy mie¢ dobrze zrobiony projekt” itp.

C. ODPOWIEDZIALNOSC INDYWIDUALNA I NIE TYLKO
Kooperatywne uczenie si¢ przyczynia si¢ do rozwoju auto-
nomii i pewnosci siebie kazdego uczacego sie. Osiggniecia
kazdego z czlonkéw grupy sa poddawane indywidualnej
ocenie, ktéra jest przez nauczyciela komunikowana grupie
i réwnoczesnie przektada si¢ na wynik grupy — jest sktadowa
sukcesu zespolowego (nauczyciel powinien przed przysty-
pieniem uczniéw do wykonywania zadania wskaza¢ oczeki-
wany poziom osiggnie¢ indywidualnych i catej grupy).

Na podstawie informacji zwrotnej (jak w ocenianiu
ksztaltujacym) docenia sie osiagniecia jednostki i grupy.
Mozna tez, jesli zajdzie konieczno$¢, udzieli¢ grupie i jej
cztonkom wsparcia, a takze, w sytuacjach kryzysowych,
interweniowa¢ i na przyktad dokona¢ zmian czlonkéw
poszczegdlnych grup. Ponadto w kooperatywnym ucze-
niu sie kazdy czlonek grupy musi by¢ gotowy na prezen-
tacje wynikéw jej pracy i mie¢ $wiadomo$¢, ze wylacznie
od niego (od tego, jak je zaprezentuje) moze zaleze¢ oce-
na pracy calej grupy.

D. TECHNIKI I METODY UCZENIA SIE SPRZYJAJACE
ROZWIJANIU KOMPETENC]JI SPOLECZNYCH
Kooperatywne uczenie si¢ to forma pracy zdecydowanie
bardziej wymagajaca niz tradycyjna praca w matych gru-
pach, praca indywidualna czy wspétzawodnictwo. Wspdl-
na realizacja postawionych celéw wymaga koordynacji,
wspdldziatania, zaangazowania, wzajemnego zaufania,
wspierania, skutecznej komunikacji, jak réwniez rozwia-
zywania sytuacji konfliktowych. Kompetencje spoteczne
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rozwijane sa w trakcie realizacji zadan przedmiotowych,
ale na wstepie réwniez jest pozadany okreslony poziom
tych kompetencji, stad w niektérych grupach jest ko-
nieczne przeprowadzenie lekcji, podczas ktérych ucznio-
wie zostang zapoznani z zasadami dokonywania oceny
kolezeniskiej, udzielania i przyjmowania konstruktywnej
i wspierajacej informacji zwrotnej, udzielania pomocy bez
przejmowania zadan przydzielonych innym czy reagowa-
nia w sytuacjach konfliktowych.

E. EWALUACJA WSPOLNEJ PRACY

Nie tylko informacja zwrotna ze strony nauczyciela-ob-
serwatora wplywa na sukces kooperatywnego uczenia sie.
Réwnie cenne sa przemyslenia i opinie poszczegélnych
cztonkéw grupy i ich refleksja w odniesieniu do realiza-
cji celéw przedmiotowych oraz efektywnosci pracy gru-
powej — wspélny namysl, jakie komunikaty i zachowania
byly budujace i wspieraly realizacje cel6w, a jakich nalezy
w przyszlosci unika¢, gdyz negatywnie wplywaja na reali-
zacje celéw.

Swiadomo$¢ ewaluacji nalezy rozbudzié¢ w uczniach
juz na poczatku ich wspdlnej pracy. Jak? Wystarczy zako-
munikowaé, iz zostang poproszeni o samoocene, ocene
kolezeriska oraz refleksje, co i jak mozna w przysztosci po-
prawic. Ponadto juz na poziomie przydzielania rél grupo-
wych mozna wyznaczy¢ obserwatora ze strony uczniéw,
ktéry bedzie zaznaczal aktywnos¢ poszczegdlnych czlon-
kéw grupy, notowal pozytywne wspierajace komunika-
ty, generowanie konfliktéw itp. Aktywno$¢ obserwatora
moze za kazdym razem skupic sie na jednej, dwdéch kom-
petencjach, na ktérych rozwijaniu u uczniéw nam szcze-
gélnie zalezy, badz ktére uznamy za wymagajace wzmoc-
nienia. Pamieta¢ nalezy, iz na forum catej klasy warto
skupi¢ sie przede wszystkim na sukcesach i osiagnieciach
grupy, a nie na krytyce jej poczynan.

Mam nadzieje, ze z przedstawionych pieciu podsta-
wowych elementéw kooperatywnego uczenia si¢ wylania
sie obraz podej$cia opartego na pracy w malych grupach,
podczas ktorej powstaje pozytywna wspdélzaleznos¢ mie-
dzy uczacymi sie (ze soba i od siebie), a sukces grupy za-
lezy od indywidualnego wkladu kazdego z jej cztonkéw.
Kooperatywne uczenie sie wyklucza element rywalizacji
jednostek (ale umozliwia ja miedzy grupami), przy réw-
noczesnym wsparciu uczenia samodzielnego (indywidu-
alizacja), potaczonego jednak z interakcjg i finalnie praca
w grupie. W kolejnym artykule przyblizone zostana meto-
dy i techniki skutecznie wprowadzajace koncepcje koope-
ratywnego uczenia sie w zespotach klasowych.



Kooperatywne uczenie sie - recepta na rownoczesna realizacje celow poznawczych i rozwijanie kompetencji spotecznych
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AGNIESZKA
ANDRYCHOWICZ-
-TROJANOWSKA

Problemy w nauce bywajg pochodng probleméw wychowawczych, ktdére czesto
lepiej rozwigzuje nie nauczyciel, a tutor. Czym zatem jest tutoring, coraz czesciej

wprowadzany do polskich szkoét, szczegdlnie tych niepublicznych? Warto przyj-
rzec sie tej metodzie pracy, poniewaz przynosi ona wymierne efekty wychowaw-
cze, ale rowniez motywacyjne, a te przektadajg sie na osiggniecia ucznidw, takze

tych zdolnych, w nauce.

utoring, przede wszystkim ten akademicki
(tzw. tutoring oksfordzki), wywodzi sie z trady-
¢ji anglosaskiej — w Wielkiej Brytanii cieszy sie
popularnoscia od wielu wiekéw. Byl on wyko-
rzystywany w nowozytnej Anglii w przypadku-
studentdw, ktérzy stabiej radzili sobie na uniwersytetach,
by mogli doréwna¢ do obowiazujacego ich wysokiego po-
ziomu. Od 1870 roku jest powszechna metoda ksztalce-
nia na uniwersytetach w Oksfordzie i Cambridge (Fingas
2015). Tutoring opiera si¢ na relacji mistrz-uczen i jest jed-
na z form zindywidualizowanego ksztalcenia oraz rozwoju
uczniéw, studentéw, podopiecznych (Gebska 2012).
Tutoring to specyficzna metoda oddzialywania pe-
dagogicznego, opierajgca si¢ na wspétpracy tutora z pod-
opiecznym (ang. tutee) albo niewielka grupa podopiecz-
nych. Wspdlpraca ta poprzez dzialania zaplanowane,
formalne, ale réwniez nieformalne i spontaniczne, pro-
wadzi do rozwoju oséb, ktére w niej uczestnicza (Sar-
nat-Ciastko 2015:10). Innymi stowy, tutoring jest meto-
da indywidualnej opieki nad podopiecznym, oparta na
wspomnianej relacji mistrz-uczen i charakteryzujaca sie
integralnym spojrzeniem na rozwdéj czlowieka, a takze
dazeniem do pelnego rozwoju jego potencjatu (Czekier-
da 2015). Istota tej opieki jest zindywidualizowane podej-
$cie do podopiecznego — aktywnego partnera w tej relacji.
Tutora i jego podopiecznego faczy zaufanie, ktdre sprzyja
rozwojowi intelektualnemu i spolecznemu podopieczne-
go (Brzeziriska i Rycielska 2009).
Sposréd gtéwnych rodzajéw tutoringu nalezy wy-
mieni¢ tutoring szkolny (réwniez: dzieciecy, réwieéniczy;
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tutoring z udzialem nauczyciela i ucznia), tutoring roz-
wojowy, tutoring akademicki, tutoring zawodowy, tu-
toring kursowy (Gebska 2012:45-47). W polskich szko-
tach publicznych tutoring pojawia sie w sposéb oddolny
od 2008 r., cho¢ w ostatnim czasie Ministerstwo Eduka-
cji Narodowej zapowiadalo bardziej zinstytucjonalizo-
wane formy wdrazania tutoringu (Sarnat-Ciastko 2016a).
Nalezy zauwazyé¢, ze tutoring w polskim systemie o§wiaty
uksztaltowal sie na podstawie do$wiadczen polskich szkét
publicznych i niepublicznych i jedynie w pewnym stop-
niu bazuje na tradycji anglosaskiej (Sarnat-Ciastko 2016b).
Prekursorem we wdrazaniu tutoringu w polskich szkofach
sq wroclawskie Autorskie Licea Artystyczne (ALA).

Tutoring, ktéry przynosi bardzo dobre efekty w roz-
wijaniu potencjatu uczniéw, a takze motywowaniu ich do
samodzielnej pracy, polega na regularnych spotkaniach
nauczyciela z uczniem. W trakcie tych spotkan uczen pra-
cuje nad wlasnym rozwojem pod kierunkiem swojego tu-
tora. Bliska relacja, jaka taczy ucznia i tutora, pozwala
temu ostatniemu na prawidtowe rozpoznanie potencjatu
ucznia, odkrywanie i wzmacnianie jego mocnych stron
i talentéw, wspdlne nakreslanie drogi jego rozwoju nauko-
wego, osobistego i spotecznego, motywowanie go do pra-
cy (Przybyt 2015). Zazwyczaj opieka tutorska w szkole jest
roztozona na kilka lat, przez co staje si¢ procesem dlugo-
falowym, dajacym szanse na dobre poznanie si¢ obydwu
stron, a takze na wypracowanie zasad wspoélpracy, ktére
przyniosg wymierne efekty.

W polskich szkotach dominuje przede wszystkim tu-
toring wychowawczy, a nie dydaktyczny, tak typowy dla



tradycji anglosaskiej. Tutoring wychowawczy realizowa-
ny jest w szkotach w postaci tutoringu rozwojowego, al-
bo wychowawczo-rozwojowego (Sarnat-Ciastko 2016b).
Tutoring rozwojowy jest dla ucznia dobrowolny i nie eli-
minuje wychowawcy klasy. Natomiast tutoring wycho-
wawczo-rozwojowy ma charakter obligatoryjny. W je-
go ramach tutorzy pracujacy z dang klasa dziela miedzy
siebie obowiazki wychowawcy, ktéry tym samym staje sie
zbedny i w konsekwengcji tutoring ten zastepuje wycho-
wawstwo klasowe (Sarnat-Ciastko 2016a).

Modelowy tutoring opiera si¢ na trzech zrédfach: na
wspomnianej juz wcze$niej relacji mistrz-uczen, na trady-
¢ji my$lenia o rozwoju cztowieka w kategoriach cnét oraz
na wspdlczesnych osiagnieciach psychologii pozytyw-
nej (Fingas 2015). Relacja mistrz-uczen polega na pracy
sjeden na jeden’ ale przede wszystkim na wspdlnej pracy
nad obszarami, w ktérych drzemie najwigkszy potencjat
ucznia i w ktérych moze on dazy¢ do perfekcji. W tej re-
lacji tutor ma wiekszg wiedze i do$§wiadczenie od ucznia,
potrafi zadawa¢ pytania, ktére wydobywaja z ucznia wie-
dze, sklaniaja go do refleksji, ale takze analizy, wskazuja na
to, co powinien jeszcze zrobi¢, aby osiagnac swéj cel. Tu-
tor wie, w jaki sposéb poméc podopiecznemu rozwingé
jego talenty i zainteresowania. Etyka cnét okresla z kolei
cel edukacji jako wychowanie dobrego cztowieka, — oso-
be charakteryzujaca si¢ okreslonymi cnotami moralnymi
i intelektualnymi, prowadzacymi do szczesliwego i spel-
nionego zycia. Réwnie wazny jest tu takze rozwdj spotecz-
ny jednostki, czego najwazniejszym elementem jest zaan-
gazowanie w prace dla dobra innych.

Jesli natomiast chodzi o wplyw psychologii pozy-
tywnej na tutoring, to przejawia si¢ on przede wszyst-
kim w podejmowaniu przez tutora refleksji nad dobrym
i szczedliwym zyciem, ktére jest celem samym w sobie. Po-
za tym tutor skupia sie na wspieraniu i rozwijaniu talen-
téw, a takze mocnych stron podopiecznego, dzieki cze-
mu bedzie on wyposazony w umiejetno$¢ angazowania
sie i osiggania sukceséw w zyciu. Dzialania tutora posze-
rzaja takze refleksyjno$¢ podopiecznego, umiejetnosé sta-
wiania celéw, odkrywania swojego powotania. Odbywa sie
to dzieki stawianym przez tutora pytaniom ,dlaczego?’,
a efektem konicowym jest umiejetno$¢ odnajdywania sen-
su w tym, co podopieczny robi lub bedzie robi¢. Tutor wie
i rozumie, ze wazniejsze od nauczania jest wychowanie, co
bezposrednio wiaze si¢ z praca nad charakterem. Stosuje
takze pozytywne komunikaty (udziela pozytywnej i praw-
dziwej informacji zwrotnej, docenia osiagniecia), co prze-
ktada sie na poczucie bezpieczenstwa, rozwdj i osiagniecia
podopiecznego (Fingas 2015:38-54).

Tutor nie jest nauczycielem. Ten ostatni jest

Jak wspoétpracowac z uczniem inaczej - o tutoringu stow kilka

zobowigzany do realizacji programu nauczania, musi za-
tem organizowa¢ uczniom prace naukows, a takze dbaé
o kwestie wychowawcze. W konsekwencji jest zobligowa-
ny do oceniania efektéw pracy ucznia. Pozycja tutora jest
inna — nie narzuca on uczniowi tematyki pracy, a przede
wszystkim nie ocenia sposobu realizacji zadan. Ewaluacja
pracy tutorskiej jest dzialaniem dwustronnym, co ozna-
cza, ze tutor dzieki zadawanym podopiecznemu pyta-
niom daje mu mozliwo$¢ podsumowania ich wspéipra-
cy (Gawin).

W tutoringu najwazniejszy jest proces rozwoju pod-
opiecznego, a nie stawiane przed nim zadania czy ich re-
zultaty — te sa jedynie dowodem zachodzacego procesu
(Szala 2015). Sam rozwdj zalezny jest od motywacji ucznia
i moze dotyczy¢ poglebienia predyspozycji intelektual-
nych, ale takze pomocy w samookresleniu i $wiadomym,
dojrzatym wyborze specjalizacji, ktéra uczen chce pogte-
bia¢. W zwiazku z tym rola tutora to przede wszystkim
doradzanie podopiecznemu w planowaniu dzialan i spo-
sobow ich realizacji w sposéb efektywny, ale tez adekwat-
ny do mozliwosci, potrzeb i zamierzen ucznia (Gawin).

Bardzo waznym elementem tutoringu s3a spotka-
nia tutorskie (tzw. tutoriale), jak réwniez samodziel-
na praca podopiecznego wykonywana miedzy tymi spo-
tkaniami. Spotkania tutorskie stuza przede wszystkim
rozmowie na temat tego, do czego doszed! podopieczny
i do czego powinien dazy¢, koncentruja sig, podobnie jak
caly tutoring, na przyszlosci i mozliwosciach, a nie na
przeszlosci i ograniczeniach (Czekierda 2015). Taki rodzaj
relacji oznacza, ze w tutoringu nie ma miejsca na konkret-
ne, odgdrnie narzucone metody pracy, cho¢ jak najbar-
dziej wystepuja w nim pewne stale elementy. Nalezy do
nich przede wszystkim rozmowa (dialog), bedaca podsta-
wowym narzedziem pracy tutorskiej — podopieczny mu-
si mie¢ glos w tej relacji, poniewaz to on w duzym stop-
niu decyduje o ksztalcie, kierunku i okresie wspétpracy ze
swoim tutorem (Czekierda 2015).

Obecnie sporo szké! w Polsce korzysta z tutoringu. Stoso-
wanie tej metody w szkole publicznej odbywa sie w nieco
inny sposéb niz np. w szkole spotecznej, co wynika choéby
z wielkosci takiej placéwki, liczby uczeszczajacych do niej
uczniéw, liczebnosci grona pedagogicznego itp. Jak wspo-
mniano, szkoly ALA byly prekursorem w stosowaniu tej
metody. Osiem lat temu tutoring wdrozylo takze 17. Li-
ceum Ogdlnoksztalcace Spoteczne (LOS) w Warszawie.
Przyktad tej szkoly nie jest typowy ze wzgledu na
to, ze liceum to najczesciej nie jest szkota pierwszego wy-
boru co oznacza, ze rzadko trafiajg tu uczniowie, ktérzy
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MOTYWACJA

$wiadomie i z wlasnej woli wybrali wlasnie to liceum ja-
ko miejsce kontynuowania nauki po ukonczeniu gimna-
zjum. Z tego tez powodu na przestrzeni calego roku szkol-
nego przychodzg do niej rézni uczniowie, ktérzy poniesli
mniejsze lub wigksze porazki w innych szkofach, najcze-
$ciej publicznych. Przyczyny tych porazek sa réznorakie
— moga to by¢ problemy zwigzane ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, diagnoza i zaleceniami poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, problemy spoteczne, adapta-
cyjne, osobowosciowe, rodzinne. Uczniowie tacy czesto
nie znajdowali odpowiedniego wsparcia w poprzedniej
szkole co oznacza, ze od samego poczatku wskazane jest
objecie kazdego z tych uczniéw systemem, ktéry pozwoli
im na zmiane postrzegania samego siebie, takze szkoly, na
wzrost pewnosci siebie i wiary we wlasne mozliwosci. To
wlasnie daje tutoring.

Wprowadzenie do opisywanej szkoly tutoringu
wigzalo sie z konieczno$cia zmiany organizacji jej pra-
cy. W 17. LOS wszyscy uczniowie sa objeci tutoringiem
— aby bylo to mozliwe, chetni nauczyciele musieli zosta¢
odpowiednio przeszkoleni do pracy w charakterze tuto-
ra. W tym celu organizowane byly (i nadal sg) regularne
szkolenia i spotkania tutoréw, ktére stuza wymianie do-
$wiadczen (tzw. superwizje). Ze wzgledu na to, ze tutorzy
musza dysponowac czasem i miejscem na regularne spo-
tkania ze swoimi podopiecznymi, w szkole zostata stwo-
rzona przestrzen czasowa na nie — w planie lekcji na kaz-
dy dzien pojawita sie 30-minutowa tzw. przerwa tutorska,
ktéra daje mozliwo$¢ spotkania sie tutorowi i jego pod-
opiecznemu. Poza tym tutorzy starajg sie ,by¢” z ucznia-
mi, o co w tej szkole nietrudno. Sprzyjaja temu warunki
lokalowe — szkota jest mala, a przestrzenn wspélna bar-
dzo szybko wypelnia sie w trakcie przerw, co zdecydo-
wanie sprzyja zacie$nianiu kontaktéw (istotnym elemen-
tem w tej przestrzeni sa dwie kanapy zakupione przez
uczniéw, co bardzo zmienito charakter korytarza szkolne-
go). W takich warunkach kazdy nauczyciel, nie tylko tutor,
sita rzeczy wchodzi w blizszy kontakt z uczniami.

Uczniowie sami wybieraja tutora, ktéry najbardziej im
odpowiada i ktéremu ufaja (warto dodaé, ze tutor nie musi
uczy¢ danego podopiecznego). Jest to bardzo istotne, ponie-
waz ma konsekwencje dla calej dalszej wspotpracy — to prze-
ciez tutor bedzie pomagal podopiecznemu w radzeniu sobie
z problemami, bedzie mu doradzal, pomagal odkrywac¢ jego
talenty i mocne strony, bedzie go stuchat, bedzie réwniez nie-
jednokrotnie wchodzit w bardzo prywatna sfere jego proble-
moéw. Tak bliska relacja nie jest mozliwa pod przymusem czy
w stosunku do osoby niedarzonej zaufaniem.

Relacja tutorska opiera si¢ na rozmowie. Tutorzy sta-
raja sie prowokowac swoich podopiecznych do zadawania
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sobie pytan dotyczacych réznych kwestii, miedzy innymi
planéw na przyszto$¢. Waznym elementem udzielania od-
powiedzi na takie pytania jest odniesienie ich do mozli-
wosci konkretnego ucznia i dzialar faktycznie przez niego
podejmowanych. Tutorzy zlecaja takze pewne konkretne
zadania swoim uczniom, ktére maja zosta¢ zrealizowane,
a nastepnie omoéwione z tutorami (Gawin).

W 17. LOS tutor pracuje z uczniem, a nie z jego ro-
dzicami, co oznacza, ze w zasadzie nie kontaktuje sie z ni-
mi. Spotkania tutorskie odbywaja sie zazwyczaj w szko-
le, ale nie tylko. Cel, ktéry przyswieca tutorowi, to uczenie
podopiecznego brania spraw we wlasne rece, planowania
i uktadania zycia po swojemu, samodzielnego i rozsadne-
go gospodarowania wlasnym czasem, z wszelkimi tego
konsekwencjami, za ktére odpowiedzialno$¢ ponosi pod-
opieczny. Konsekwencja takiej pracy z uczniem jest row-
niez zmieniony charakter zebran z rodzicami (tzw. wywia-
déwek) — w ich trakcie spotykaja sie trzy zainteresowane
strony, czyli rodzic, nauczyciel, takze uczen. Dzieki temu
ani nauczyciel, ani rodzic nie ma mozliwosci ,obgadywa-
nia” ucznia, natomiast powstaje przestrzen do wspdlnej,
tréjstronnej rozmowy o sukcesach, postepach i poraz-
kach. Dzigki takiemu tréjstronnemu spotkaniu kazda wat-
pliwo$¢ moze zostac od razu rozwiana i wyjasniona przez
kazdg ze stron, do tego w obecnosci pozostatych (Bojar-
ska). W ten sposob uczen przestaje by¢ przedmiotem dys-
kusji nauczyciela z rodzicami, a staje sie jej réwnorzed-
nym partnerem.

Mimo ze tutoring w omawianej szkole ma charakter
obligatoryjny, nie wplynelo to na rezygnacje z powotywa-
nia wychowawcy klasy, ktéry zaczal jednak pelni¢ funkcje
o charakterze administracyjnym (tzn. na nim spoczywa
odpowiedzialno$¢ za administrowanie sprawami klaso-
wymi, jak np. usprawiedliwianie nieobecnosci w dzienni-
ku, zliczanie frekwencji, wypisywanie $wiadectw). Kwe-
stiami wychowawczymi zajmuja sie natomiast tutorzy,
ktérzy maja pod swoja opieka po kilku podopiecznych
(zazwyczaj z réznych klas). Ze wzgledu na to, ze to wla-
$nie oni wiedza najwiecej na temat swoich podopiecznych
(zdarza sie, Ze sa w posiadaniu informacji poufnych na te-
mat ucznia) i maja najszerszy oglad zmian w jego zacho-
waniu, to tutorzy (a nie wychowawca klasy) proponujg na
forum rady pedagogicznej ocene z zachowania.

Oprécz wymienionego wyzej dobroczynnego wply-
wu tutoringu na funkcjonowanie calej spotecznosci szkol-
nej warto jednak zwrdci¢ uwage na jedno niebezpie-
czenstwo z nim zwigzane. Wiaze sie ono z zakladanym
partnerstwem w relacji tutor-podopieczny — od partner-
stwa do zbytniego spoufalenia jest bardzo blisko. Tutor
powinien nieustannie pamieta¢, ze mimo wszystko caly



czas jest wychowawcy, ktéry réwniez swoim zachowa-
niem powinien dawa¢ przyklad. Nie moze zatem catkowi-
cie zzy¢ sie z podopiecznym na poziomie uzywanego jezy-
ka, udowadniania swojej ,fajnosci” itp.

Podsumowanie

Faktem jest, ze wprowadzony osiem lat temu do opisywa-
nej szkoly tutoring bardzo wiele w niej zmienit — dzieki
rozmowom ze swoimi tutorami uczniowie staja si¢ tu
bardziej zréwnowazeni i dojrzali, a w szeroko rozumia-
nej spolecznosci szkoly rzadko zdarzaja sie konflikty.
Uczniowie podkreslaja znaczenie pomocy tutorskiej nie
tylko w ,,ogarnianiu” zaje¢, ale tez w realizacji ich potrzeb.
Traktuja oni tutora jako osobistego doradce, ktéry wspiera
ich swoja wiedza i do§wiadczeniem zyciowym, nie trak-
tuje ich z géry, nie ocenia, nie wytyka im bledéw, nic im
nie narzuca, za to wprowadza poczucie bezpieczenstwa
(Bojarska).

Co charakteryzuje szkote, ktéra opisuje i ktéra
znam ,0d $rodka”? Charakteryzuje ja to, ze w znakomitej
wiekszosci przypadkéw jej uczniowie chcg w niej by¢
i chca do niej chodzi¢; cze$é z nich chce podejmowad
dzialania na rzecz innych i to robi; jej uczniowie sa
w wiekszo$ci rado$ni i usmiechnieci, dos¢ pozytywnie
patrza w przyszlo$é; podkreslaja, ze w tej szkole
jest inaczej, Ze znalezli swoje miejsce, Ze stosunek
nauczycieli wzgledem nich jest inny, bardziej partnerski
i wyrozumialy. Uczniowie niejednokrotnie zostaja
w szkole po lekcjach, mimo ze mogliby i$¢ do domu; nie
doswiadczaja w szkole agresji stownej, fizycznej ani psy-
chicznej ze strony kolegéw i kolezanek; spedzaja przerwy
w bezpiecznym chaosie; odnosza sie do siebie w sposéb
kolezenski i partnerski, bez agresji, wulgarnosci. Ponad-
to od razu wyczuwalne i zauwazalne sg przyjacielskie re-
lacje panujace miedzy nauczycielami i pozostatymi pra-
cownikami, co przektada si¢ na podobny typ ich relacji
z uczniami. Wszystkie powyzsze charakterystyki zalicza-
ja sie do tych wyrdzniajacych szkole dobra, osiagajaca
sukces. I nie chodzi tu o sukces naukowy, ale wychowaw-
czy (opisywana szkola nie zajmuje wysokiego miejsca
w rankingach i nie szuka go tam). Co wiecej, w szkole tej
»panuje poczucie bezpieczenstwa pracy, prawa do bledu
uczniéw, nauczycieli i rodzicéw” (Krawczyk 2015:100).
I to jest wlasnie miarg tutorskiego sukcesu.

Jak wspoétpracowac z uczniem inaczej - o tutoringu stoéw kilka
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Jednym z czynnikdw, ktory wptywa na efektywnosé nauczania jezykéw obcych,

jest motywowanie ucznidw przez nauczyciela. Wsrdod nauczycieli czesto stychac
stwierdzenie: moi uczniowie sie nie uczg. Skoro jest to tak czeste zjawisko, warto
zastanowic¢ sie nad jego przyczynami.

owodem wielu niepowodze w nauce jest

brak motywacji uczniéw. Jednak na moty-

wacje nie skladaja sie wylacznie czynniki

lezace po stronie ucznia, lecz réwniez te po

stronie rodzicéw, szkoly, nauczycieli czy $ro-
dowiska. Wedlug stéw greckiego pisarza i filozofa, Plutar-
cha: Umyst nie jest naczyniem, ktdre nalezy napetnic, lecz
ogniem, ktory trzeba roznieci¢. Zatem nie wystarczy ,wy-
tozy¢” uczniom dang wiedze — trzeba rozbudzi¢ w nich
ciekawo$¢ i w ten sposéb zacheci¢ do jej przyswojenia
i dalszego poszerzania.

Najpierw przyjrzyjmy sie pojeciu motywacji'. Samo
stowo pochodzi z taciny i oznacza wprawiaé w ruch,
popychal, porusza¢ (Kumaniecki 1984:316). Motywa-
cja to zatem nic innego, jak pewien wewnetrzny pro-
ces, ktory warunkuje dazenie do wyznaczonych celéw.
W zwiazku z tym, proces motywacji mozna przedstawic¢
nastepujaco:

Psycholog Janusz Reykowski (1992) wyrdznia trzy
nierozerwalnie polaczone ze soba etapy motywacji: regu-
lacje psychiczng, dazenie i cel. Pierwszy dotyczy zwykle
uczucia braku komfortu w danej sytuacji, uczucia pewne-
go rodzaju niepewnosci. Jest to bodziec, ktéry zapoczat-
kowuje proces motywacji.

Wyobrazmy sobie, ze nasi znajomi potrafig postugi-
wac sie jezykiem hiszpanskim. Pewnego dnia wyjezdzamy
cala grupa do Hiszpanii, gdzie bez trudu nawiazujg kon-
takty z rodowitymi Hiszpanami. My, nieznajacy jezyka,
pozostajemy w cieniu, a cala sytuacja jest dla nas bardzo
niekomfortowa. Po powrocie postanawiamy zapisac si¢ na
kurs hiszpanskiego, aby w przyszlosci unikna¢ negatyw-
nych emocji, ktére towarzyszyly nam podczas wyjazdu.
Jest to przyktad motywacji zewnetrznej, gdyz to srodowi-
sko w pewnym stopniu wymusilo na nas podjecie okre-
$lonych dziatan. Jednak moze si¢ okaza¢, ze z czasem sta-
niemy si¢ mito$nikami jezyka hiszpanskiego, co bedzie juz
przykladem motywacji wewnetrznej (jest trwalsza niz ze-
wnetrzna): ucze sig, bo chee i daje mi to przyjemnosé.

BODZIEC ooy

OKRESLONE ZACHOWANIE l]l:> CEL

1 O motywacji w Jezykach Obcych w Szkole pisali takze m.in. Jan Iluk, Ludmita Szypielewicz, Jolanta Sujecka-Zajac, Grzegorz Spiewak, Iwona Janowska, Katarzyna

Zielinska — przyp. red.
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Dazenie to kolejny etap budowania motywacji,
w ktérym staramy sie co$ zmieni¢, aby wyeliminowa¢
wspomniane wyzej uczucie dyskomfortu. Dazenie do wy-
znaczonego celu jest zmudnym i pracochtonnym proce-
sem i z racji tego, niestety, nie zawsze kornczy si¢ powo-
dzeniem. Z tego wzgledu bardzo czesto nasza motywacja
spada, a w wielu przypadkach po prostu przerywamy na-
uke, nie widzac w niej sensu. Gtéwna przyczyng, obok le-
nistwa, jest brak widocznych efektéw. Najczesciej wyni-
ka to z nieprawidtowo dobranych metod nauki. Mtodemu
cztowiekowi, ktéry nigdy wczedniej nie uczyl sie obcego je-
zyka, trudno jest dobra¢ najefektywniejsze srodki. W kon-
frontacji z licznymi rozrywkami nauka jezyka obcego nie
bedzie atrakcyjna, jesli uzyje sie standardowych metod
nauczania Dlatego tak istotna jest w tym miejscu rola na-
uczyciela, ktérego zadaniem jest rozbudzenie w uczniach
ciekawosci, zaangazowania i motywacji do dalszej nauki.

Nagroda za nasze wysitki jest osiagniecie wyzna-
czonego wczesniej celu. Moze on by¢ zaréwno dodatni,
np. uzyskanie dobrego stopnia czy pochwaly, jak i ujem-
ny, kiedy nasze zachowania maja na celu unikniecie zlego
stopnia czy krytyki ze strony innych (Reykowski 1977:27).

W dzisiejszych czasach znajomo$¢ przynajmniej jednego
jezyka obcego jest uwazana za norme. Szczegdlnie w przy-
padku jezyka angielskiego, ktdry traktuje sie jak czytanie
czy liczenie, czyli jeden z elementéw podstawowego wy-
ksztalcenia cztowieka. Wiekszo$¢ dorostych uczestniczg-
cych w popotudniowych kursach jezykowych podejmu-
je nauke z wlasnej woli. W wiekszosci przypadkéw ich
decyzja podyktowana jest wymogami rynku pracy, a opa-
nowanie kolejnego jezyka obcego otwiera mozliwosci za-
wodowe nie tylko w Polsce, ale réwniez poza granicami
kraju. Niestety w przypadku uczniéw w wieku szkolnym
nie jest juz tak optymistycznie. Nauczyciele szkét publicz-
nych stoja przed duzym wyzwaniem, poniewaz obowiaz-
kowa nauke jezyka obcego uczniowie traktuja czesto jak
zto konieczne. Uczg sie, bo muszg, a narzucane odgérnie
programy nauczania nie ufatwiaja wyksztalcenia w sobie
wewnetrznej motywacji.

Marzena Zylinska w swojej ksiazce Neurodydaktyka, czy-
li nauczanie przyjazne mézgowi (2013) wyjasnia, jak po-
winien wyglada¢ proces edukacji, powotujac sie na to, ze
nasze modzgi maja wbudowane naturalne mechanizmy
ulatwiajace uczenie sie. Jednym z najwazniejszym po-
stulatéw procesu edukacji jest odejicie od tradycyjnego
modelu nauczania, w ktérym to nauczyciel przekazuje

Rola nauczyciela w aktywizacji uczniow w procesie nauczania jezyka obcego

uczniom wiedze w postaci wykladéw. Wedlug zalozen
neurodydaktyki, taki sposéb nauczania mija si¢ z celem,
poniewaz nie wywoluje zadnych reakcji potaczen neuro-
nalnych, a tym samym nie sprzyja procesowi zapamiety-
wania. Jednak po rozmowach z wieloma nauczycielami
i obserwacji zaje¢ w szkotach publicznych trzeba stwier-
dzi¢, ze przedstawiony przez autorke model jest daleki od
systemdéw obecnych w wigkszosci polskich szkét. Wiedza
uczniéw sprawdzana jest przy pomocy egzaminéw czy
testéw, ktére nie stanowia jednak wystarczajacej moty-
wacji dla uczacych sie, nie sa odpowiednim bodzcem dla
mézgu, ktdéry by podjat efektywna nauke. Z zalozen neu-
rodydaktyki wynika bowiem, ze mdzg ludzki potrzebuje
wlasnych, subiektywnych impulséw do zainicjowania
pewnych proceséw. Nieustannie dociera do nas ogrom-
na iloé¢ réznorodnych bodzcéw, nasz mézg sam wybie-
ra, ktére informacje zostang zapamietane. Dlatego tez
wylacznie wiadomo$ci uznane przez nas za przydatne,
ciekawe, przyciagajace uwage sa w stanie trafi¢ do gleb-
szych struktur mézgu. Stad tak wazne jest, aby lekcje nie
przybieraly formy typowych wykladéw, w ktérych brakuje
interakcji uczen-nauczyciel, ale interesujacych lekeji, pod-
czas ktérych uczniowie sami powinni dojs¢ do pewnych
rozwigzan i tym samym zrozumie¢, dlaczego maja za za-
danie nauczy¢ si¢ wybranych zagadnien.

W szkolnej rutynie kluczcowym momentem jest po-
czatek zajec. To wtedy uczniowie uwaznie obserwuja na-
uczyciela, zastanawiajac sig, co bedzie tematem lekcji.
Jezeli zajecia zostang przeprowadzone wytacznie z wyko-
rzystaniem podrecznika, nie osiagniemy sukcesu dydak-
tycznego. Najwazniejsze wiec to zaciekawié¢ uczniéw juz
na wstepie, skupi¢ ich uwage na danej rzeczy czy zagad-
nieniu. Z moich do$wiadczen wynika, ze lekcje, ktdre za-
czynaja sie w niekonwencjonalny sposéb, sa znacznie le-
piej zapamietywane od tych standardowych. A co za tym
idzie, réwniez material, ktéry byt na nich omawiany zostat
lepiej przyswojony przez uczniéw, gdyz zaintrygowani lek-
cja, wytworzyli w mézgu odpowiednie neuroprzekazniki.
Neurobiolodzy udowodnili ponadto, jak podkresla Zylifi-
ska (2013), ze szanse na trwale zapisanie w strukturach
pamieci majg rzeczy, ktére wywoluja reakcje emocjonalng.

Pojawia sie zatem pytanie, co moze by¢ wprowa-
dzeniem do lekeji, aby juz na starcie rozbudzi¢ zainte-
resowanie uczniéw. Doskonale sprawdzaja sie zagadki
lub réznego rodzaju rekwizyty zwiazane z tematem lek-
¢ji: odpowiednio dobrane sprawdzg sie na wszystkich po-
ziomach zaawansowania. Dla przykladu, z uczniami klas
siédmych (13 lat, poziom A1/A2) szkoly podstawowej za-
jecia z jezyka hiszpanskiego dotyczace nazw czesci ciata
cztowieka mozemy rozpoczgé, przygotowujac sfownictwo
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odnoszace si¢ do tematyki zaje¢. Rozbudzenie w uczniach
jak najwiekszej ciekawosci i zaangazowanie ich juz na sa-
mym poczatku lekcji wywolatam, przychodzac do klasy
z zawigzanym, do$¢ duzym nieprzezroczystym workiem.
Tego typu dzialanie bylo jak zaproszenie uczniowskich
mézgéw do pracy, do podjecia pewnego wysitku. W wor-
ku znajdowaly sie rézne rekwizyty; wybrani uczniowie
podchodzili i wyjmowali kolejne przedmioty. Byly to: wil-
k-pluszak, kawalek czerwonego materiatu i wiklinowy ko-
szyczek. Zadaniem uczniéw bylo odgadniecie, co faczy
te rekwizyty. Wspélnie doszliSmy do wniosku, ze odno-
szg sie one do bajki Czerwony Kapturek (hiszp. Caperuci-
ta Roja). Zaintrygowani juz na poczatku zaje¢ uczniowie
chetnie brali udzial w dalszych etapach lekcji. Jako ze mo-
im celem bylo zapoznanie dzieci ze stownictwem dotycza-
cym czesci ciata, kolejnym zadaniem bylo uporzadkowa-
nie rozsypanych fragmentéw bajki, w ktérych pojawily sie
stowa zwigzane z tematyka zaje¢, np. dialogu dziewczyn-
ki z wilkiem w domku babci (Babciu, a dlaczego masz ta-
kie wielkie uszy/oczy/nos?):

Cuando la nifia entré en la casa, se asusto porque en-
contré a su abuela en cama y le parecié muy extrana.

— jOh! jAbuelita! — exclamé Caperucita Roja- jQué
orejas mds grandes que tienes!

— Son para escucharte mejor — dijo el lobo.

— Abuelita, jqué ojos mds grandes tii tienes!

— Son para verte mejor, querida nieta.

— Abuelita, jqué dientes mds grandes que tienes!

— Son para comerte mejor!- gritd el lobo saltando de
la cama.

Innym sposobem na ciekawe rozpoczecie zajec sg zagad-
ki. W przypadku moich lekcji nie jest to bezposrednie za-
dawanie pytan dzieciom i podawanie na nie odpowiedzi,
lecz pociecie tekstu zagadki na male fragmenty, z ktérych
kazdy znajduje si¢ na osobnej kartce. Dzieci zostaja po-
dzielone na grupy, w zaleznosci od liczby kartek. Po prze-
czytaniu fragmentu zagadki, wypisuja stowa, ktére, ich
zdaniem, moga by¢ jej rozwiazaniem. Te forme zajeé¢ moz-
na wykorzysta¢ jako wprowadzenie do lekcji o zwierze-
tach, na jednej kartce umieszczajac fraze es pequerio (jest
male), na nastepnej: tiene una cola larga (ma dlugi ogon),
na kolejnej: es gris (jest szare) itd. Liderzy grup odczytuja
na glos proponowane odpowiedzi do przeanalizowanych
fragmentéw zagadek. Jesli jedna z odpowiedzi wyraznie
sie powtarza, najprawdopodobniej jest rozwigzaniem za-
gadki. Zeby to jednak potwierdzi¢, uczniowie przyczepia-
ja na tablicy swoje kartki, dzigki czemu uktadaja w cato$c¢
tres¢ zagadki. Tutaj rozwiazaniem jest el ratén (mysz).
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W obu opisanych przypadkach uczniowie od same-
go poczatku angazowali sie w zajecia, przedstawione in-
formacje uznali za atrakcyjne, a neurony w ich mézgach
otrzymaly bodziec do aktywnosci, czyli do zapamietania
materiatu. Dlatego chcac osiagna¢ sukces dydaktyczny,
powinni$my rozbudzaé ciekawo$¢ poznawcza uczacych
sig. Jak podkresla Zyliiska, ludzie s3 z natury ciekawi
$wiata i chca go rozumieé. Wszystko, co nowe, nieznane,
nietypowe, tajemnicze, nie do korica wyjasnione, przy-
ciaga naszg uwage. Banalne, zwyczajne i codzienne zja-
wiska nie pobudzaja aktywnosci sieci neuronalnej, a tym
samym nie inicjuja procesu uczenia sie. I nie dotyczy to
wylacznie dzieci — jako dorosli réwniez podlegamy temu
mechanizmowi.

Waznym aspektem procesu nauczania jest fascynacja. Aby
nauczyciel mégt ,rozpali¢” umysly uczniéw, sam musi by¢
danym tematem zafascynowany — woéwczas jest o wiele
bardziej przekonujacy i wiarygodny. Trudno to jednak
osiagnad, jesli w podrecznikach zamiast autentycznych
tekstow, ktore zainteresowalyby uczniéw i wzbudzity ich
entuzjazm, znajdujemy teksty, ktére wydaja sie uczacym
»sztuczne’; a jezyk w nich uzyty zbyt formalny, a przez to
malo uzyteczny w komunikacji. Zagadnienia zwiazane
z zyciem codziennym nie tylko daja uczniom okazje do
tatwiejszego wypowiadania sie, ale zachecaja takze do re-
fleksji, wyrazania opinii i, w zwiazku z tym, przygotowuja
uczacych sie do radzenia sobie z podobnymi sytuacjami
w przyszlosci (Brophy 2002). Dlatego tez nie béjmy sie
uwzglednia¢ w proponowanym uczniom materiale réw-
niez takich tematéw, ktére zwiazane sa z ich indywidu-
alnymi zainteresowaniami. Po raz kolejny powinni$my
powolac sie tutaj na teorie plynace z neurodydaktyki, na
przykiad te, Zze mézg ludzki zapamietuje te informacje,
ktére uzna za warto$ciowe i potrzebne. Jest to jednak me-
chanizm calkowicie nie§wiadomy, uczacy sie nie potrafia
wiec tego kontrolowac. Nasz mézg zapamieta dany mate-
riat tylko wéwczas, gdy uzna go za ciekawy lub przydatny
w przyszlosci. Jak zatem pracowac z uczniami, aby wyko-
rzystaé te zasade?

MATERIALY AUTENTYCZNE

Materialy autentyczne s3 jednym ze sposobéw na zazna-
jomienie uczniéw z zywym jezykiem, ktéry beda mogli
wykorzysta¢ w sytuacjach zycia codziennego. W tym celu
mozemy wykorzysta¢ fragmenty filméw, piosenki czy



audycje radiowe. Wybrany material jak najlepiej dosto-
sujmy do potrzeb i zainteresowan naszych uczniéw. Dla
przykladu, w klasie typowo meskiej (uczniowie w wieku
15 lat, poziom A2) przeprowadzitam lekcje dotyczaca pit-
ki noznej, poniewaz wiedziatam, Ze jest w niej wielu mifo-
$nikéw futbolu. Obejrzelismy fragment transmisji meczu
ina tej podstawie poznaliémy stfownictwo zwiazane z pitka
nozng. Natomiast w innej grupie na tym samym poziomie
zaawansowania, ale zenskiej, przygotowalam zajecia na
temat makijazu. Po zapoznaniu si¢ z odpowiednim stow-
nictwem (na podstawie artykulu z hiszpanskiego czasopi-
sma) zadaniem uczennic byt opis idealnego makijazu dla
wybranej kolezanki w grupie. W obu przypadkach zajecia
zostaly przyjete z ogromnym entuzjazmem. Musimy by¢
jednak $wiadomi, ze jako nauczyciele nigdy nie jestesmy
w stanie sprosta¢ oczekiwaniom wszystkich uczniéw
w danej klasie. W moim przypadku sprawdzily sie powy-
zej opisane tematy, jednak nie oznacza to, ze bytoby tak
w kazdej grupie skladajacej si¢ wylacznie z dziewczat lub
chtopcéw. Mysle, ze najwazniejsze to obserwowanie na-
szych uczniéw, nawigzanie z nimi relacji i w ten sposéb
poznanie ich zainteresowan. Tylko w ten sposéb bedzie-
my w stanie przygotowac zajecia, ktére naprawde ich za-
interesuja, a dla nauczyciela, bedzie to réwnoznaczne z
duzym sukcesem.

JEZYK KOLOKWIALNY

Wykorzystanie na zajeciach materialéw autentycznych
wiaze sie¢ nierozerwalnie z poznawaniem jezyka kolo-
kwialnego, ktéry rzadko spotyka sie w podrecznikach do
nauki jezykéw obcych. Stownictwo formalne, owszem,
jest uzyteczne, jednak praktycznie tylko podczas zdawa-
nia oficjalnych egzaminéw jezykowych. Niejednokrotnie
styszymy historie ludzi, ktérzy uczg sie jezyka od wielu lat,
a mimo to nie sa w stanie nawiaza¢ konwersacji z rodo-
witymi jego uzytkownikami. Jest to niezwykle frustrujace
i demotywujace, co w konsekwencji moze doprowadzi¢
do przerwania procesu uczenia si¢. Z tego powodu na za-
jeciach zawsze staram sie zwraca¢ szczegdlng uwage na
zywy jezyk, taki, ktéry naprawde pozwoli na skuteczna
komunikacje. Fragmenty seriali czy zabawnych filméw sa
doskonalym materialem do pracy, poniewaz nasi ucznio-
wie chetniej naucza sie stéw, ktére znajduja odniesienie do
jezyka z ich zycia codziennego. Stowa niecenzuralne takze
nie powinny by¢ tematem tabu.

GAMIFIKACJA I ELEMENTY RYWALIZAC]I

Gamifikacja cieszy sie coraz wigkszym zainteresowaniem
wéréd pedagogéw. Jest to metoda, ktéra polega na uzy-
ciu mechanizméw z gier w celu mobilizowania uczniéw,

Rola nauczyciela w aktywizacji uczniow w procesie nauczania jezyka obcego

zwiekszenia ich zaangazowania lub po prostu sprawie-
nia, by nudne i monotonne zadania staly si¢ bardziej
atrakcyjne.

Milionerzy

Gra, ktdéra znamy chyba wszyscy, polega na udzielaniu od-
powiedzi na pojawiajace si¢ na ekranie pytania. W Inter-
necie znajdziemy wiele aplikacji, ktére umozliwiaja stwo-
rzenie naszej wlasnej gry na wzoér teleturnieju. Taka forma
aktywizacji jest czestym elementem moich zaje¢. Polega
ona na tym, ze kazdy uczen otrzymuje po cztery karto-
niki z literami: A, B, C, D. Gracze odpowiadaja na pyta-
nia przez podniesienie odpowiedniego kartonika. Ten
typ zabawy przeprowadzam w szkole, w ktérej uczniowie
maja zakaz uzywania telefonéw komérkowych. Natomiast
w innej, gdzie uczacy sie maja takg mozliwo$¢, gramy ko-
rzystajac z przypominajacej Milioneréw aplikacji Kahoot,
z tym ze kazdy z uczniéw odpowiada przy uzyciu wlasne-
go telefonu.

Polowanie na §winki

Gra, ktéra moi uczniowie dostownie uwielbiajg, polega
na rywalizacji w parach. Kazda para otrzymuje kartke A4
z wieloma chaotycznie rozmieszczonymi na niej $win-
kami (jak wida¢ na ilustracji). W kazdej $wince znajduje
sie stowo w jezyku obcym, w tym wypadku sa to formy
koniugacyjne czasownikéw hiszpanskich. Zadaniem
uczniéw jest ,upolowanie” jak najwiekszej liczby $winek.
Kazda z 0s6b w parze trzyma w doni mazak lub dtugopis
w innym kolorze, np. uczenn A — mazak niebieski, uczen
B — mazak czerwony. Kartka papieru znajduje sie na $rod-
ku stolika pomiedzy dwoma uczniami. Nauczyciel wy-
powiada wybrane stowo w jezyku polskim, a zadaniem
uczniéw jest jak najszybsze zaznaczenie $winki, ktéra
zawiera odpowiednik w jezyku obcym. Na zakoniczenie
zabawy uczniowie w parach liczg, ktéry z nich ,upolowal”
wigcej wyrazéw i jest zwyciezca.
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UCZNIOWIE W ROZNYM WIEKU

PACKA NA MUCHY

Packa na muchy moze mie¢ wiele zastosowan w edukacji
(oczywiscie nie mam tu na mysli funkcji dyscyplinuja-
cej). Na lekcjach uzywam pacek w ksztalcie kolorowych
kwiatkéw, dzieki czemu zadanie jest ciekawsze i przy-
jemniejsze. Na tablicy wypisuje jak najwieksza liczbe
wyrazédw w jezyku obcym, a nastepnie dziele uczniéw na
dwie druzyny. Cztonkowie druzyn kolejno podchodza do
tablicy i rywalizuja w parach. Podobnie jak w przypadku
»$winek’, wypowiadam stowo w jezyku polskim, a zada-
niem uczniéw jest jak najszybsze ,pacniecie” odpowiedni-
ka w jezyku obcym znajdujacego sie na tablicy. Wygrywa
druzyna z wigksza liczba prawidlowych odpowiedzi. Gre
mozna w rézny sposéb modyfikowac, dostosowujac ja do
kazdego poziomu zaawansowania oraz rodzaju materiatu
powtdrzeniowego. Osobiscie wykorzystuje gre do prze-
¢wiczenia stownictwa z danego kregu tematycznego.

PATYCZKI

Mimo ze obecnie promuje sie nowoczesne technologie
w nauczaniu, nie oznacza to jednak, ze wyparly one catko-
wicie z zaje¢ tradycyjne metody pracy. W dalszym ciagu
wydaja sie uczniom atrakcyjne, rozbudzaja w nich pozy-
tywne emocje, a co za tym idzie, przekladaja sie na efekty
pracy. Tradycyjng zabawe z uzyciem patyczkéw po lodach
wykorzystuje na zajeciach do powtérzenia z uczniami
zagadnien gramatycznych. Na kazdym patyczku zapisu-
je czasownik, ktéry nalezy odmieni¢ dla podanej osoby

68

i — w trudniejszym wariancie gry — w odpowiednim czasie
gramatycznym. Jest to kolejna zabawa, ktéra bardzo do-
brze sprawdza sie jako forma powtdrki materialu. Zwykle
moi uczniowie graja w malych grupach, a osoba, ktéra nie
odpowie prawidfowo na pytanie, musi odda¢ wszystkie do
tej pory zgromadzone patyczki. W ten sposéb rywalizacja
jest jeszcze bardziej zaciekla i do ostatniego momentu nie
wiadomo, kto bedzie zwyciezcg.

Wykorzystanie proponowanych technik i ¢wiczen aktywi-
zujacych moze przyczynic sie do wzrostu motywacji i pod-
niesienia jako$ci nauczania jezykéw obcych. Powolujac
sie na cytowane wyzej stowa Kumanieckiego i Zyliriskiej,
jako nauczyciele powinniémy daé¢ uczniom szanse zrobic¢
cos$ samemu, ,popycha¢” ich do odkrywania pewnych in-
formacji i w ten sposéb inicjowania procesu uczenia sie.
Ogromne znaczenie ma réwniez réznorodnos$¢ dociera-
jacych do mézgu bodzcéw, bowiem im wiecej zmystow
uczestniczy w procesie uczenia sie, tym lepsze przyniesie
on efekty. Stad tez formy pracy musza by¢ zréznicowa-
ne i — co najwazniejsze — wywolywac iskre zaciekawienia
w oczach naszych uczniéw.

[Opisane w artykule gry i ¢wiczenia aktywizujace zostaly zainspirowane szkole-

niami metodycznymi odbytymi w szkolach jezykowych: Paraninfo w Madrycie
i Escuela Intrnacional Cervantes w Maladze.]
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TOMASZ CHUDAK

imo podobnych pokus wiekszo$¢ z nas
zakasuje rekawy i zabiera si¢ do pracy.
Jaki temat czeka nas jutro? Rozktad dnia,
codzienne zajecia..., znowu! Co my tu
mozemy jeszcze wymysli¢? Baloniki z py-
taniami w $rodku — juz byto. Przyklepywanie czasownikéw
na $cianie przy pomocy packi na muchy? Packa jest juz
cata spekana... A moze poskaczemy po tawkach, recytu-
jac odmiane czasownikéw opisujacych codzienne zajecia?
Robin Williams (a wlasciwie John Keating w Stowarzysze-
niu Umartych Poetéw) juz ukradl ten pomysl. Aksjomat
dydaktyczny: nasze zycie zawodowe to jeden wielki worek
z pomysfami i patentami na lekcje. Niewazne, ze wiekszo$¢
z nich to te podejrzane na warsztatach czy konferencjach.
Wystarczy wlozy¢ reke, zamieszac i... zawsze co$ sie znajdzie.
Nie jeste$cie tym zmeczeni? Ja szczerze przyznam, ze tak.
Gdzie zatem tkwi problem? Upatruje go w braku
$wiadomos$ci metodycznej nauczycieli. Nie, nie formu-
tuje tu zarzutu. Moim celem jest u§wiadomienie, ze mo-
ze nie same narzedzia i patenty na lekcje s wazne — lecz
metoda. Niektdrzy z nas sg szczesciarzami i maja tak bar-
dzo rozbudowang intuicje metodyczna, ze teoria nie jest
im do niczego potrzebna. Ale skad w nas pewnos¢, ze
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Jako nauczyciele jezykdéw obcych toczymy czesto wewnetrzng wojne: przygoto-
wac sie rzetelnie do zajec czy ,,poptynad” na fali spontanicznych dziatan z uczniem
w klasie? A co z tego wyjdzie? Zobaczymy... Mam nadzieje, ze w wiekszosci przy-
padkéw wygrywa u nas odpowiedzialnos¢, chociaz doskonale wiemy, ze te spon-
taniczne lekcje czasem bywajg nadspodziewanie dobre i w zwigzku z tym pokusa
jest ogromna... Wiecej wolnego czasu, zadowolony uczen - czy to nie szczyt ma-
rzen kazdego nauczyciela?

»mieszanie” w worku z pomystami na lekcje nie prowa-
dzi do jeszcze wigkszej pasywnosci i u$pienia ucznia? Skad
pewno$¢, ze nowa wiedza nie zniknie z glowy ucznia wraz
z pierwszym powiadomieniem ze Snapchata, ktére otrzy-
ma? Czy incydentalne dzialania sa bardziej skuteczne
niz przemyslany szereg zdarzen polaczonych zwiazkiem
przyczynowo-skutkowym?

Gdyby zapytac teraz, ktére z metod nauczania jezy-
ka obcego pamietamy, i poprosi¢ o krétkie wyjasnienie,
na czym polegaja... Z pewnoscig bytyby wsréd nas oso-
by ratujace nasz honor. Inni odbiliby pytanie. Spéjrzmy
prawdzie w oczy — malo pamietamy z zaje¢ z metodyki.
A wystarczy male przypomnienie najwazniejszych zalo-
zen i moze si¢ zrodzi¢ calkiem nowa jako$¢ nauczania.
Nie autorska, bazujaca na zdobyczach metodyki sprzed
lat, ale innowacyjna. To stowo-klucz w dzisiejszych cza-
sach. Innowacyjna — bo uzyta w nowy sposéb i nadaja-
ca nowa jakos¢. Wtasnie tak stato si¢ w moim przypadku.

Gdy analizowatem rézne metody nauczania na po-
trzeby wdrazania tzw. nauczania odwréconego do nauki
jezyka hiszpanskiego, zdalem sobie sprawe, jak wiele ma-
drych rzeczy zostalo juz powiedzianych i ... zapomnia-
nych. Teraz, dzieki zdobyczom neurobiologii, wiele



METODA

metod wraca do lask i okazuje sig, ze to, co przed laty zo-
stalo w duzej mierze intuicyjnie i empirycznie ,ubrane”
w metode — dzi$ zyskuje potwierdzenie w wynikach ba-
dan nad funkcjonowaniem mézgu. Wezmy cho¢by meto-
de gramatyczno-ttumaczeniowa (Herndndez, Francisco
1999-2000), w ktérej nauka jezyka opiera si¢ na anali-
zie regul gramatycznych i opanowywaniu bazy leksykal-
nej w celu samodzielnego czytania i rozumienia tekstow
(Komorowska 2002), a takze na zapamietywaniu struk-
tur poprzez tlumaczenie zdan. Opanowanie pamigcio-
we spetnia tu ogromna role — a wszystko na potrzeby ttu-
maczenia jako naczelnej aktywnosci w procesie nauczania
jezyka obcego. Kolejna ze znanych metod — metoda au-
diolingwalna. Zgodne z jej zatozeniami, zadaniem nauczy-
ciela jest wyksztalcenie w uczniu odpowiednich nawy-
kéw, czyli trwatych zwigzkéw miedzy bodzcem a reakcjg.
Nawyk jezykowy wyrabia sie mechanicznie, bezrefleksyj-
nie, poprzez wielokrotne powtarzanie, zapamietywanie
i utrwalanie éwiczonego materiatu (Komorowska 2002).
W obydwu metodach nacisk kladziony jest na ¢wicze-
nia mechaniczne, automatyzujace. Jest jeszcze wiele in-
nych metod: sugestopedia Lozanova, metoda cichej dro-
gi Gattegno, metoda reagowania calym cialem (ang. TPR)
czy metoda bezposrednia. Sa tez w metodyce prady lub —
blizsze mi pojecie — podejscia, jak na przyklad podejscie
indukcyjne w nauczaniu gramatyki. Zachecam do eksplo-
rowania zasobéw metodyki — nie tylko, zeby ,wiedzie¢’,
ale przede wszystkim, zeby ,czerpa¢”: bra¢ z nich pomy-
sty na lekcje, taczy¢, tworzy¢, zmieniaé, odwracad i prze-
stawiaé. Zupelnie jak w przypadku pytait modyfikujacych
Osborne’a (Szmidt 2013), z ktérych tez warto skorzystac,
bo kreatywno$¢ mozna wykreowac i wcale nie musi to by¢
zjadanie wlasnego ogona. Cze$¢ z metod, ktére wymieni-
tem, nazywa si¢ metodami ,historycznymi” Jednak w wie-
lu przypadkach okazuja si¢ one skuteczne i aktualne i nie
powinny by¢ skredlane tylko ze wzgledu na ten epitet.
Wspomnialem, ze jedna z wymienionych metod
wplyneta na méj sposéb nauczania. Bylo to podejscie in-
dukcyjne w nauczaniu gramatyki. Zajmuje sie uczeniem
gramatyki od lat. Moje do$wiadczenia z tym aspektem na-
uczania jezyka obcego zaowocowaly nawet aplikacja do
¢wiczenia gramatyki hiszpanskiej (espadrill.pl) i angiel-
skiej (gramaster.pl), ktéra stworzyliémy wraz z moimi ko-
legami. Rozwiazanie to czerpie z owych ,historycznych’,
co nie znaczy ,przestarzatych’, metod nauczania. Automa-
tyczny trening, drilling, rankingi, algorytm do mierzenia
postepu — to tylko wybrane funkcjonalnoséci tego rozwia-
zania. Narzedzie zostalo stworzone w celu usprawnie-
nia ¢wiczenia gramatyki, ale im bardziej zaglebialismy sie
w meandry teorii nauczania i uczyli$my sie tego, jak dziata
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mdzg, okazalo sie, Ze samo trenowanie moze réwniez by¢
pouczajace w zakresie teorii.

Z podejsciem indukcyjnym ,zderzytem si¢’, ¢wiczac
gramatyke angielska we wspomnianej aplikacji. Warto
czasem wej$¢ w skére ucznia i poniekad ,odkurzy¢ den-
dryty w neuronach” Na jednej z lekgji angielskiego ,prze-
rabialiSmy” tzw. predictions z konstrukcjami will i going to.
Okazalo sig, ze od lat opacznie rozumiatem to zagadnienie
— zostalo mi ono po prostu Zle wyttumaczone. Teraz na-
uczyciel poprosil nas, zeby$my przed lekcja wykonali kilka
treningéw w aplikacji — dla od$wiezenia tematu. Po kilku-
nastu minutach spedzonych na treningu gramatycznym,
analizujac popelnione btedy i rézne przyktady z tego za-
kresu, zdalem sobie sprawe, ze byta tam seria zdan, ktére
mialy co$ ze soba wspdlnego. Popatrzmy:

Do you think your parents will like me?

I don’t think it will rain tomorrow.

I wonder where she will be next year.

I don’t expect he will be the best player of the year.
Czy co$ juz rzuca sie w oczy? Jedli nie, spojrzmy jeszcze raz:

Do you think your parents will like me?

Idon’t think it will rain tomorrow.

I wonder where she will be next year.

Idon’t expect he will be the best player of the year.
Tak to wtasnie zrobil méj mézg. Wylowit jednostki
leksykalne o podobnym znaczeniu i zauwazyl, ze sie
powtarzaja. Jaka jest zatem regula? Tak! Will uzywamy
w celu przewidywania, ktére bazuje na naszej osobistej
opinii, a do$wiadczenia te manifestuja sie w przykla-
dach w postaci pogrubionych wyrazen. I tak oto apli-
kacja nauczyla mnie zasady gramatycznej. I jestem jej
za to wdzieczny, bo latami 7le uzywalem angielskie-
go will zarbwno w mowie, jak i w pi$mie. Reasumu-
jac: w podejéciu indukcyjnym uczenn sam formuluje
reguty, dochodzac do tego poprzez analize réznych
probek jezykowych, ktére sa mu dostarczone. Odbywa
nietatwg podréz od konkretu do ogétu i abstrakeji
(Espacio Santillana Espanol: online).

Wskutek zgtebiania teorii indukcyjnych do aplika-
cji Gramaster zostata dodana opcja rankingu najtrud-
niejszych przykladéw w okreslonej kategorii grama-
tycznej. Okazuje sie bowiem, ze narzedzie to — tak jak
kazdy inny trening gramatyczny (chocby na papierze
— kto nie zna ,Thomsona i Martineta” z angielskiego),
moze doskonale nadawac sie do nauki regul grama-
tycznych. W pewnym momencie zdalem sobie spra-
we, ze intuicyjnie od lat wlagnie w ten sposéb uczytem
gramatyki na lekcjach. Ale czasem trzeba przejsc¢ droge
okrezng, zeby wrécié¢ do punktu wyjscia i zobaczy¢, ze
dobre rozwiazanie bylo na wyciggniecie reki.



Miedzy indywidualnym i konkretnym a ogdlnym i abstrakcyjnym: rola metody w nauczaniu jezykéw obcych

W stowniku terminéw kluczowych z dziedziny ELE
(jezyk hiszparniski jako obcy) mozemy przeczytac: (...) z te-
go wzgledu dydaktycznie uzasadnione jest proponowanie
uczniom jezykéw obcych cwiczen, ktére wzmocnig proce-
sy indukcyjne'. Ponadto ta sytuacja (...) wymaga od ucznia
podejscia bardziej aktywnego, poniewaz to on, nie kto in-
ny, odkrywa reguty?. 1 jest powszechnie wiadome, ze to, co
czlowiek odkryje na wtasng reke, zakorzenia sie w umysle
solidniej niz to, do czego dochodzi sig bez wysitku®. Dalej
mozemy przeczytaé: dzigki temu uczniowie nieswiadomie
wydajq si¢ zblizac do drugiego jezyka w dokiadnie taki sam
sposéb, w jaki robili to na etapie nauki swojego pierwszego
jezyka, czyli tworzgc i sprawdzajgc hipotezy na temat te-
g0, jak funkcjonuje jezyk, ktory styszeli i ktorego uzywali*.

Przyjrzymy sie jeszcze postulatom dwéch pedago-
gow z XIX wieku:

Doprawdy wiele jest gramatyk, liczni sq nauczyciele
jezykow; amatorow ich zglebiania trudno by sie doliczyc;
ale jakze mata jest liczba tych, ktorym uda sie, nie powiem
— mowic, niewiele wigcej niz czytac — po francusku czy an-
gielsku. (...) Juz Rzymianie przekonali sig, ze jezyk nie jest
sztukg, ktorej mozna nauczyc sie za pomocq regut i teo-
rii; zanim poznali jego mechanizmy, usitowali zawtadngc
nim najpierw w praktyce. I tak, zamiast zaczynac, jak to
my mamy w zwyczaju, od wyjasnienia regut gramatycz-
nych, dawali pierwszeristwo lekturze dobrych wzorcow je-
zykowych i ttumaczeniu (Piferrer 1847)°.

Zadam wam jedno jedyne pytanie: kiedy uczymy dziec-
ko gramatyki — zanim zacznie mowic czy potem? Odpowie-
cie: potem. Uznajqgc ten plan za jedyny racjonalny, w odwrot-
ny sposéb czynigc, zyskamy jedynie to, ze napetnimy gtowe
ucznia zagmatwanymi regutami (...) (Carricaburu 1890)°.

Coz, niejeden powie, ze dawanie wiary dwém star-
szym panom z XIX wieku w trakcie obecnych badan na-
ukowych zakrawa na brak odpowiedzialno$ci. Tak na-
prawde mojg intencja jest pokazanie, ze dzis, w drugiej
dekadzie XXI wieku, zanurzanie sie w historie dydakty-
ki ma sens, bowiem, jak juz wspomnialem, wiele wynikéw

badan neurobiologicznych potwierdza teoretyczne zalo-
zenia twércéw minionych i zapomnianych metod.

Ta krétka podrédz w czasie stuzyla temu, zeby zacheci¢
do czytania i analizowania réznych teorii metodycznych.
W jakim celu? W takim, zeby kazdy z nas poswiecil energie,
ktéra zuzywa na ,poszukiwanie w worku pomystéw’, na to,
by pracowa¢ nad wlasng, indywidualng i zintegrowana me-
toda nauczania. Troche szyta, moze patchworkows i gdzie-
niegdzie nadgryziong zebem czasu, ale nasza — dostosowana
do tego, w co wierzymy i co chcemy w nauczaniu osiagna¢.

BIBLIOGRAFIA

> Carricabury, A. (1890) Tratado de pronunciacion del idio-
ma inglés. La Habana: Tip. de los nifios huérfanos.

> Hernandez, R., Francisco, L. (1999-2000) Los métodos de en-
sefianza de lenguas y las teorias de aprendizaje, Encuentro. Revista
de investigacion e innovacion en la clase de idiomas, 11, 141-153.
> Komorowska, H. (2002) Metodyka nauczania jezykow ob-
cych. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

> Piferrer, F. (1847) El idioma inglés puesto al alcance de todos
o método natural para aprender. El inglés de un modo ficil y agra-
dable sin cansar la memoria. Madrid: Libreria de Casimiro Monier.
> Spitzer, M. (2011) Jak uczy sie mozg, Warszawa: Wyd. Na-
ukowe PWN.

> Szmidt, K. (2013) Trening kreatywnosci. Podrecznik dla pe-
dagogow;, psychologow i trenerow grupowych, Gliwice: Wyd. Sensus.
> Diccionario de términos clave de ELE de Instituto Cervantes
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/dic-
cionario/aprendizajeinductivo.htm

> Espacio Santillana Espafiol http://www.espaciosantillana-
espanol.com.br/gramatica-deductiva-y-gramatica-inductiva/

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

2 Diccionario de términos clave de ELE de Instituto Cervantes https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/aprendizajeinductivo.
htm; oryg.: (...) por esta razon, la pedagogia recomienda que en la enseiianza de lenguas extranjeras se propongan a los alumnos ejercicios que potencien los procesos
inductivos [ten i ponizsze przypisy: tlum.wlasne— T.Ch.].

3 Ibidem; oryg.: (...) exige una actitud mds activa al alumno, porque es él mismo quien descubre las reglas.
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KAROLINA OCIEPA

W historii metodyki nauczania jezykdw obcych niejednokrotnie zastanawiano sie

nad rolg metody ttumaczeniowej w procesie edukacyjnym. Z pewnoscig jednym
z wazniejszych kierunkdw wptywajgcych na ocene jej przydatnosci byta psycholin-
gwistyka, czyli nurt dgzacy do wyjasnienia miedzy innymi tego, jakie kognitywne
procesy zachodza w mdzgu uczgcych sie podczas ttumaczenia i w jakim stopniu te
operacje myslowe sa przydatne do nauki jezyka obcego.

roces tlumaczenia — szczegdlnie w poczatko-

wej fazie przyswajania jezyka obcego — jest

czym$ oczywistym. Warto zatem przypo-

mnie¢ zalozenia metody tlumaczeniowej

oraz pozytywne i negatywne aspekty stoso-
wania jej w nauczaniu jezykdw obcych dzieci i mlodziezy.
W artykule podajemy takze przyklady ¢wiczen wykorzy-
stujacych elementy tlumaczenia, obecne w podrecznikach
stosowanych w Polsce i w Niemczech, by sprébowa¢ da¢
odpowiedz na pytanie, czy tlumaczenia moga dzi§ znaj-
dowa¢ zastosowanie w nauczaniu jezykéw obcych, a jesli
tak, to w jaki sposéb nalezaloby je wykorzysta¢ w edukacji
dzieci i mlodziezy.

Metodycy nauczania jezykéw obcych wielokrotnie
rozwazali role ¢wiczen tlumaczeniowych. Nie sposéb wy-
kluczy¢ jezyk ojczysty podczas uczenia sie jezyka obce-
go. Polski uczen, poznajac nowe wyrazenia, czesto zasta-
nawia sie, jak brzmiatyby one po polsku. Native speaker
nieznajacy jezyka polskiego tlumaczy uczacym si¢ kazde
wyrazenie za pomoca synoniméw, co uniemozliwia do-
ktadne zrozumienie tych wyrazen, a to w konsekwencji
moze prowadzi¢ do bledéw i nieporozumienn w komuni-
kacji. Pomimo oczywistego wplywu jezyka ojczystego na
nauke i przyswajanie jezyka obcego, kwestia sporna jest,
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czy uzywanie jezyka ojczystego podczas nauki obcego po-
maga, czy bardziej ja utrudnia. Pozostaniemy przy stano-
wisku, ze wlaczenie elementéw tlumaczeniowych korzyst-
nie wplywa na nauke jezyka obcego, jednak jezyk ojczysty
nie moze dominowa¢ na zajeciach.

Wykorzystanie ttumaczenia w nauczaniu jezykéw
obcych miesci si¢ w tzw. szkole gramatyczno-tlumacze-
niowej, wypartej w znacznej mierze przez metody bezpo-
$rednie i audiolingwalne, preferujace uzywanie jednego
jezyka w klasie oraz wykluczajace jakiekolwiek wykorzy-
stanie jezyka ojczystego w procesie przyswajania jezyka
obcego. Ttumaczenie jest znane w historii nauczania je-
zykéw juz od dawna.

Prawdopodobnie ttumaczenie po raz pierwszy poja-
wito sie w III w. n.e. w greckojezycznej czesci Cesarstwa
Rzymskiego, stanowiac ¢wiczenie na zajeciach z faciny.
Przez wiele stuleci przektad z faciny i na facine byt inte-
gralna czescig zaje¢ z nauki klasycznej greki i faciny. Az do
XVIII w. tak zwane jezyki narodowe byly uzywane gtéw-
nie w kontaktach ustnych oraz sytuacjach nieoficjalnych,
rzadko nauczano ich w szkotach, niewiele zatem wiemy
o obecnosci tltumaczenia w nauce jezykéw. Metoda ttuma-
czeniowa stala sie podstawy, a zarazem najwazniejsza cze-
$cig sktadowa tzw. metody gramatyczno-tlumaczeniowej,



ktéra zakladata ¢wiczenie regut gramatycznych poprzez
tlumaczenie (House 2001:258). Poczatkowo ¢wiczenia po-
legaly na tlumaczeniu wyizolowanych z kontekstu zdan,
czesto nawet nienaturalnie brzmiacych, utworzonych
po to, aby zastosowac¢ konkretna strukture gramatyczna.
W tego typu ttumaczeniach nie chodzito o oddanie sen-
su zdania, lecz o przekladanie stowo w stowo. Te metode
stosowano przez dlugi czas, byta ona nieodzownym ele-
mentem nauczania jezykéw obcych. Gommlich twierdzi,
ze najwieksza wada tej metody polega na tym, ze zaklada
nauczanie jezyka w izolacji od jego podstawowych funk-
¢ji spolecznych, intencji nadawcéw i odbiorcéw (Gom-
mlich 1997:172). Natomiast Cunnison Catford uwaza,
ze tlumaczenie moze by¢ wykorzystywane do celéw dy-
daktycznych, takich jak poczatkowa prezentacja znaczen,
utrwalenie materialu oraz testowanie postepé6w w nauce
(Catford 1967:125).

W XX w. jezykoznawcy i glottodydaktycy prowadzi-
li debate o korzysciach oraz wadach plynacych z wyko-
rzystania metody gramatyczno-tlumaczeniowej. Korzysci
znajdowaly oparcie w dorobku lingwistyki kontrastywnej
— gléwna zaleta wykorzystania metody gramatyczno-ttu-
maczeniowej mialto by¢ zwrdcenie uwagi uczacych sie na
podobienstwa i réznice w systemach leksykalnych i mor-
fosyntaktycznych jezyka ojczystego i jezyka nauczanego.
Cel ten mial by¢ osiagniety za pomoca krétkich i inten-
sywnych zadan tlumaczeniowych, skierowanych gléwnie
do bardziej zaawansowanych uczniéw (Wilss 1973:16-24).

Obecnie coraz wigksza popularnos¢ zyskuja metody
kognitywne, ktérych zwolennicy uwazaja, ze jezyka ojczy-
stego nie da sie usuna¢ ze §wiadomosci uczacych sie, za-
tem trzeba to zjawisko wykorzysta¢ w nauczaniu jezyka
obcego (Wyszynski 1983:127-130). Bledy powstaja gtéw-
nie w tych miejscach systemu, ktére réznia sie od jezyka
ojczystego, i te wlasnie miejsca nalezy obja¢ intensywniej-
szymi ¢wiczeniami (Smdlska 1979:201-209). Komorowska
twierdzi, ze warto uzy¢ jezyka ojczystego na lekcji, aby do-
godnie objasni¢ znaczenia stéw i wyrazen, ktérych obja-
$nienie w jezyku obcym trwatoby diugo lub byloby nie-
skuteczne. Mozna réwniez uzy¢ jezyka ojczystego, aby
zapewni¢ pelne zrozumienie informacji gramatycznej
(Komorowska 2001:86-88). Franciszek Grucza uwaza, ze
w nauczaniu jezykéw obcych winny by¢ wykorzystywa-
ne wszystkie skuteczne $rodki, a za uzyciem tlumaczenia
na lekcjach przemawia takze zasada ekonomiki naucza-
nia, czyli osiagniecie rezultatéw w krétszym czasie (Gru-
cza 1979:314-326).

Ostatnio coraz bardziej przywigzuje sie wage do wy-
korzystywania materialéw autentycznych w nauce jezyka,
wiec uczniowie, tltumaczac wyrazenia z tego typu tekstéw,

Wykorzystanie elementéw ttumaczenia w nauczaniu jezyka angielskiego

poznaja jezyk naturalny, sa w stanie zrozumie¢ poznane
stownictwo i uzy¢ go w odpowiedniej sytuacji. Wedlug
Majkiewicz, praca z tekstami autentycznymi przyczynia
sie do szybszej i efektywniejszej kontroli umiejetnosci ro-
zumienia jezyka, a tym samym staje sie srodkiem rozwija-
nia kompetencji jezykowych (Majkiewicz 2007:254-263).

Tlumaczenie na jezyk ojczysty sprawdza zrozumie-
nie komunikatu wyrazonego w jezyku obcym. Prejbisz
podkresla, ze ttumaczenia wykonywane przez ucznia po-
magaja mu lepiej opanowa¢ stownictwo i konstrukcje gra-
matyczne, zwiekszaja jego sprawnos$é¢ we wladaniu jezy-
kiem ojczystym i pogtebiaja wiedze o nim, budza poczucie
jezykowe i ksztalca precyzje w wyrazaniu mysli (Prejbisz
1979:357-376). Catkowite wyeliminowanie jezyka ojczy-
stego z nauczania jezykéw obcych jest niemozliwe i jest
bledem dydaktycznym. Pierikos twierdzi, iz tlumaczenie
nie jest juz uwazane za zlo konieczne, lecz za $rodek pro-
wadzacy do lepszego opanowania jezyka obcego (Pierikos
2003:331-338).

Teresa Tomaszkiewicz zadaje pytanie, czego chce-
my uczy¢ poprzez zastosowanie ¢wiczen translacyjnych.
Jej zdaniem, ¢wiczenia tlumaczeniowe sa odpowiednie do
nauczania leksyki, zaréwno przypisywania znaczen, jak
i utrwalania nabytego stownictwa. Umiejetne wykorzysta-
nie ¢wiczen tlumaczeniowych moze by¢ takze pomocne
w nauczaniu gramatyki. Wskazanie réznic systemowych
w dwdch jezykach pomaga unikaé¢ bledéw (Tomaszkie-
wicz 1983:167-174).Wazne jest réwniez jednoznaczne od-
réznienie pojecia tlumaczenia na potrzeby glottodydak-
tyczne od ttumaczenia profesjonalnego. Celem tlumacza
zawodowego jest przekazanie znaczenia komunikatu po-
przez elementy innego jezyka z zachowaniem ekwiwalen-
¢ji formalno-estetycznej. Celem tlumacza dydaktycznego
(pedagogicznego) jest wykorzystanie przektadu do lepsze-
go opanowania jezyka obcego w trakcie ogdlnej nauki te-
go jezyka (Dunin-Dudkowska 2011:387).

Metoda tlumaczeniowa na zajeciach powinna stu-
zy¢ wyjasnianiu zagadniert gramatycznych oraz kontrolo-
waniu zrozumienia okreslonych struktur gramatycznych.
Ponadto mozna w ten sposob testowaé znajomos$c stow-
nictwa, kolokacji czy trudniejszych wyrazen. Ttumaczenie
podczas zaje¢ moze stanowi¢ réwniez element motywu-
jacy i rozwija¢ $wiadomo$¢ uczacego sie. Poprzez zagle-
bienie sie¢ w strukture wypowiedzi uczen uzmystawia so-
bie, ze znaczenie wypowiedzi nie musi by¢ suma znaczen
jej elementéw sktadowych, co skiania go do poszukiwa-
nia znaczenia metaforycznego (Jedrzejowska 2008). Ttu-
maczenie jest procesem na tyle zlozonym, iz stwarza ide-
alng sytuacje do rozwijania kilku kompetencji jezykowych.
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METODA

Opisane ¢wiczenia zostaly wybrane wedtug ich uzytecz-
nosci w procesie nauczania jezyka angielskiego. Koncen-
trujg sie gléwnie na wprowadzaniu nowego slownictwa
oraz na testowaniu znajomosci $rodkéw i funkcji jezy-
kowych. W kazdym ¢wiczeniu zawarte zostaly elementy
tlumaczenia, dzieki ktérym uczen szybciej i efektywniej
uczy sie jezyka obcego. Cwiczenia tego typu pozwala-
ja dokladnie zrozumie¢ dane zagadnienie gramatyczne
i ograniczaja popelnianie bledéw wynikajacych z réznic
systemowych dwdch jezykéw.

ROZUMIENIE TEKSTU CZYTANEGO
[Oprac. wlasne na podstawie materialu wideo do pod-
recznika Go International 1 (Tulip, Bianchi 2012)]

Cwiczenie polega na przeczytaniu tekstu i odnalezieniu
w nim sléw i wyrazen, ktérych ttumaczenie podane jest

ponizej — klasa IV szkoly podstawowe;j.

Sydney

Hi! I'm David Kidman. I'm Australian. I live in Syd-
ney. Canberra is the capital of Australia but Sydney is
the biggest city. About 4 million people live in this big,
modern, multicultural city. Many of these people are from
immigrant families and it's no surprise that they want to
live here. It’s a beautiful place. Sydney means a big city life
with great parks, beautiful beaches, famous sights around
the city, the bay, the Old Harbour Bridge, St. James Church,
monorail and the Opera House. Some people love the
design but others hate it. What do you think? |...]

—  nowoczesny -

—  wielokulturowy -

—  zabytki -

—  zatoka -

—  kolejka jednotorowa -

—  projektowac -

Cwiczenia tego typu poszerzaja sfownictwo i testuja
umiejetno$¢ rozumienia tekstéw czytanych. Uczen, aby
odnalez¢ wybrane stowa i wyrazenia, musi dobrze rozu-
miec tre$¢, potrafi¢ odréznié¢ cze$ci zdania oraz mie¢ opa-
nowang ogélna umiejetnos¢ pracy z tekstem czytanym.

ROZUMIENIE TEKSTU SLUCHANEGO
[ZrédYo: Sprawdzian széstoklasisty (Rositiska, Medela 2014)]

Cwiczenie polega na wystuchaniu nagrania i zaznaczeniu
wlasciwej odpowiedzi. Polecenia podane sa w jezyku pol-
skim, a odpowiedzi po angielsku lub w formie obrazkéw
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— klasa VI szkoly podstawowej. Dostep do nagrania oraz
audioskrypt znajduja si¢ na stronie internetowej wy-
dawnictwa Macmillan w zakladce Macmillan Online
Staffroom.

1. Kim jest tata Natalii?

a) avet b) a farmer ) a dentist
2. O ktdrej godzinie mama chlopca zwykle zaczyna prace?
a) 08:00 b) 06:30 <) 07:30

3. Jaki jest wymarzony zaw6d Tima?
a) a singer b) a scientist

4. Gdzie pracuje brat dziewczynki?
a) an office b) a restaurant

¢) a policeman
d) a school

Cwiczenia tego typu wykluczaja udzielenie ztej odpowie-
dzi z powodu niezrozumienia polecenia.

FUNKCJE JEZYKOWE

[Zrédlo: Sprawdzian szdstoklasisty (Rosifiska, Medela 2014)]

Cwiczenie polega na dopasowaniu do sytuacji przedsta-
wionej w jezyku polskim odpowiedniej reakcji w jezyku
angielskim — klasa VI szkoly podstawowej.

1. Zapytaj kolezanke, czy chcialaby p6js¢ z toba do kina.
a) Do you like going to the cinema?
b) How often do you go to the cinema?
¢) Would you like to go to the cinema with me?

2. Kolega proponuje ci wycieczke rowerowa. Zgédz sie.
a) I love riding a bike. And you?
b) 1d like to get a new bike.
¢) I think it’s a good idea.

Cwiczenia testujace znajomos¢ funkcji jezykowych z pole-
ceniem w jezyku polskim pozwalaja stwierdzi¢, czy uczen
potrafi zastosowaé wyrazenie lub cate zdanie w odpo-
wiedniej sytuacji.

SRODKI JEZYKOWE
[Zrédlo: New Exam Challenges 3 (Harris, Mower, Sikorzynska, White, Fricker
2012)]

Cwiczenie polega na tlumaczeniu z jezyka polskiego na
angielski fragmentéw zdan — klasa IIT gimnazjum.

1. What (by$ zrobil) ...c.cccoveeiiinnnicccccnen if you
saw a real dinosaur?

2. (Zar6wno tygrysy, jak i) c.c.ccoovvniecciinnneeee
rhinoceros are in danger of becoming extinct.

3. The Science Museum was (duzo bardziej interesujace)
............................................... than the Natural History
Museum.



4. Very (malo ludzi) ...cccoeoevvvccinncnnininie in we-
stern countries could survive long without electricity.

5. (Gdybym nie mial).......ccccoevinnciiniiininiiicee
a mobile phone, I wouldn’t keep in touch with all my
friends.

Zadania tego rodzaju obecne s3 na rozszerzonym pozio-
mie egzaminu z jezyka angielskiego w gimnazjum. Spraw-
dzaja znajomo$¢ stownictwa i kompetencje gramatyczne.
Podstawg jest tu odpowiedni zaséb stéw, natomiast zna-
jomos¢ regut gramatycznych umozliwia zbudowanie po-
prawnego zdania. Jest to zadanie czesto pomijane przez
zdajacych, gdyz charakteryzuje si¢ wyzszym poziomem
trudnosci.

TESTOWANIE ZNA]OMOéCI SLOWNICTWA
[Oprac. wlasne na podstawie Evolution Plus 3 (Beare 2014) ,What’s on at the
British Museum”]

Cwiczenie polega na polaczeniu wyrazeni angielskich z ich
polskimi odpowiednikami — klasa VI szkoty podstawowej.

exhibition a) trujacy dym
rich Romans b) wyprawa badawcza
huge eruption ) wystawa

d) szukaé

search
all the time
exploration

1

2

3.

4. poisonous smoke
5 e) wielki wybuch

6 f) bogaci Rzymianie

7 g) przez caly czas

Zadaniem nauczyciela jest wprowadzanie na zajeciach
jak najwiekszej liczby urozmaiconych ¢wiczen z zakresu
stownictwa. Uczenie sie na pamiec¢ stéw i wyrazen z goto-
wej listy jest w przypadku wielu uczniéw malo efektywne.
Cwiczenia z elementami ttumaczenia motywuja do nauki
i dzieki nim uczen juz na lekcji przyswaja stowa, ktére po-
tem musi tylko powtarzac.

Cwiczenia wystepujace w podrecznikach wykorzystywa-
nych w Niemczech w klasach IV-X.

TESTOWANIE ZNAJOMOSCI SLOWNICTWA
[Zrédto: Easy English B1.1 (Cornford, Eastwood 2015)]
Cwiczenie polega na polaczeniu przystéw angielskich
z niemieckimi — klasa VII szkoty podstawowe;j.
1. Good fances make good neighbours.
A. Geld allein macht nicht gliicklich.
2. Tomorrow is another day.
C. Ein guter Zaun schafft gute Nachbarn.
3. First come, first served.
D. Morgen ist auch noch ein Tag.

Wykorzystanie elementéw ttumaczenia w nauczaniu jezyka angielskiego

4. Money isn't everything.
E. Vier Augen sehen mehr als zwei.

5. Two heads are better than one.
E Wer zuerst kommt, mahlt zuerst.

6. You can’t make an omlette without breaking eggs
G. Wo gehobelt wird, fallen Spéne.

Cwiczenie to pomaga uzmystowié¢ uczniom, ze kazdy
jezyk to inny system i czesto sens wyrazen, zdan, fraze-
ologizméw w jednym jezyku wyraza si¢ zupelnie innymi
stowami w drugim.

ROZUMIENIE TEKSTU CZYTANEGO

[Zrédto: Easy English A2.2 (Cornford, Eastwood 2015)]

Cwiczenie polega na wyszukaniu w tekscie odpowiedni-
kéw podanych niemieckich stéw — klasa VL. Jest to ¢wi-
czenie podobne do oméwionego wyzej zadania z polskie-
go podrecznika.

Robin Hood is a popular English hero. About 800 years ago
he and his men lived in Sherwood Forest near Nottingham.
They were good men because they stole money form the rich
and gave it to the poor. At least, that’s the story. In the 1991
film, Kevin Costner plays Robin Hood. Robin comes home
from Jerusalem to England and joins a group of outlows
in Sherwood Forest. Among the outlows are Little man
(a big man) and Will Scarlett. And a woman called Maid
Marion helps the outlaws. The Sheriff of Nottingham treats
the people very badly, and Robin and his friends help them.
Some of the outlaws are in prison in Nottingham Castle,
but Robin frees the men and kills the Sheriff. At the end of
the film Robin marries Maid Marion.

der Held - die Jungfer -
der Wald - behandeln -
die Reichen - das Geféingnis -
die Armen - befreien -

sich anschliefSen - heiraten -

der Gedchteter - existieren -
unter -

Zadania wykorzystujace elementy tlumaczenia pojawiaja
sie na niemieckim egzaminie VERA 8, zwanym testem
kompetencji (Kompetenztest), przeprowadzanym w klasie
VIIL Egzamin ten ma trzy wersje: A — tatwa (Mittelschule),
B — érednia (Realschule) i C — trudna (Gymnasium). My
skoncentrujemy si¢ na wersji C. Ponizsze ¢wiczenia po-
chodza z podrecznika VERA 8 Version C: Gymnasium
(Holtwick, Jenkinson 2016).
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SRODKI JEZYKOWE

W tym zadaniu nalezy przeczyta¢, co przydarzyto si¢ Ma-
rie, studentce z wymiany mieszkajacej u Pam, a nastepnie
przettumaczy¢ cate zdania na jezyk angielski.

1. Marie kommt zu spdt zum Essen. Zuerst hatte sie sich
verlaufen und dann hatte auch noch der Bus Verspétung.
MATIE: oo
2. Sie mochte am Abend mit einigen Klassenkameraden
ausgehen. Sie wollen ins Kino und dann noch etwas trinken.
MATTE: i
3. Pam hat Bedenken, da am ndchsten Tag Schule ist. Ma-
rie hat aber ihre Hausaufgaben schon gemacht und will
ganz piinktlich zu Hause sein.

MATTE: .

SRODKI JEZYKOWE
W zadaniu tym nalezy wyrazi¢ podane polecenie w jezyku
angielskim.

1. Du suchst den Weg zum Bahnhof.

Cwiczenia tego typu nie s3 stosowane na egzaminach
przeprowadzanych w Polsce. Wymagaja od ucznia umie-
jetnosci budowania poprawnych zdan w jezyku angiel-
skim. Uczen musi wczu¢ si¢ w role ttumacza, dlatego wy-
maga sie od niego bardzo dobrej znajomosci stownictwa
i regut gramatycznych. Wigczenie takich zadan do testéw
egzaminacyjnych jest zasadne, gdyz sprawdzaja one do-
glebnie kompetencje jezykowe uczniéw.

FUNKCJE JEZYKOWE:

W przypadku tego zadania polecenie polega na odpo-
wiednim zareagowaniu w jezyku angielskim na pytanie
badz wypowiedzZ w jezyku niemieckim.

What is Harry's reply?
1. Grifie Harry und frage ihn, wie es ihm geht?
a) And you?
b) I'm fine, thanks.
¢) Thank you.
2. Du willst wissen, wie alt seine Schwester ist.
a) He’s a teacher.
b) I think, she’s eleven today.
¢) I'm thirteen.
3. Du fragst Harry, wo seine Schwester ist.
a) They're at school.
b) It’s walking in the park
c) She’s visiting friends.

Podobne zadanie stosowane jest na egzaminach w Pol-
sce. Pozwala stwierdzié, czy uczen potrafi uzy¢ wyrazenia
i zdania w odpowiednim kontekscie.

Wszystkie przedstawione ¢wiczenia oparte sa na meto-
dzie tlumaczeniowej. W ten spos6b mozna testowaé zna-
jomo$¢ stownictwa i kolokacji oraz ogdlng znajomosc
systemu jezyka obcego. Tlumaczenie jest procesem zlozo-
nym i rozwija kilka kompetencji jezykowych: systemowg,
komunikacyjna, sytuacyjna czy pragmatyczna, wiec sto-
sowanie tego typu ¢wiczen na pewno poszerzy sprawno$c¢
jezykowg uczniow.

Centralna Komisja Egzaminacyjna w Polsce corocznie
przeprowadza egzaminy ogélnokrajowe. W 2016 r. po
raz ostatni przeprowadzono sprawdzian szoéstoklasisty

TABELA 1. Wyniki sprawdzianow szoéstoklasisty i egzamindéw gimnazjalnych z zakresu znajomosci srodkéw jezykowych.

Sprawdzian Egzamin Egzamin Egzamin Egzamin Egzamin Egzamin
szostoklasisty | gimnazjalny gimnazjalny gimnazjalny gimnazjalny gimnazjalny gimnazjalny
2015 |2016 | 2012 2013 2014 2015 2016 2017
Wyniki 71 78 Podst. | Rozsz. | Podst. | Rozsz. | Podst. | Rozsz. | Podst. | Rozsz.. | Podst. | Rozsz. | Podst. | Rozsz.
sprawdzianu 46 24 46 29 65 44 61 35 45 25 68 34

i egzaminow

z zakresu srodkow
jezykowych

w procentach
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(zniesiony od roku szkolnego 2016/2017). Wyniki tego
sprawdzianu w latach 2015-2016 oraz egzaminéw gimna-
zjalnych wlatach 2012-2017 z zakresu znajomosci srodkow
jezykowych wskazuja, iz najwigksze trudnosci uczniowie
majg z zadaniami, w ktérych pojawiaja sie elementy ttu-
maczenia. Niektérzy egzaminowani nie podejmujg nawet
préby rozwigzania tego typu zadan, bo uznaja je za zbyt
trudne. Przetlumaczenie fragmentu zdania z jezyka pol-
skiego na jezyk angielski wymaga znajomosci stownictwa
i zagadnien gramatycznych. Zadania te — w poréwnaniu
do zadan zawierajacych pytania zamkniete — sprawdzaja
rzeczywista znajomos¢ jezyka obcego.

Zadania z zakresu $rodkéw jezykowych na niemiec-
kim egzaminie VERA 8 okazaly si¢ jeszcze trudniejsze
niz na przeprowadzanym w Polsce egzaminie gimna-
zjalnym. Tlumaczenie calych zdan czy tez reagowanie
na podang sytuacje w jezyku angielskim sprawito duza
trudnos¢ uczniom II i III klasy gimnazjum oraz klasy VII
szkoly podstawowej. Caly egzamin VERA 8 zawiera du-
zo wiecej zadan otwartych, réwniez z zakresu rozumie-
nia tekstéw czytanych i stuchanych. Badania przepro-
wadzone w klasie VII szkoty podstawowej oraz II i III
gimnazjum pozwolily stwierdzi¢, iz niemieccy ucznio-
wie nie radza sobie z zadaniami otwartymi zawierajacy-
mi elementy tlumaczenia.

Zadania wykorzystujace elementy tlumaczenia na egza-
minach w Polsce i w Niemczech naleza gléwnie do zadan
otwartych, co wymaga od uczniéw znalezienia zwiazkéw
logicznych, leksykalnych i gramatycznych pomiedzy po-
szczegdlnymi fragmentami zdania. Jedna z przyczyn sta-
bych wynikéw na egzaminach w Polsce i Niemczech moze
by¢ niedostateczna znajomo$¢ gramatyki i rzadkie stoso-
wanie ¢wiczen gramatyczno-ttumaczeniowych na lek-
cjach jezyka angielskiego. W podrecznikach uzywanych
w polskich szkotach jest niewiele ¢wiczen z elementami
tlumaczenia (albo w ogoéle ich brakuje). Skoro tego typu
zadania s3 cze$cia egzaminéw, powinny by¢ stosowane na
lekcjach. W Podstawie programowej, ktéra zostata opraco-
wana w nawigzaniu do poziomu bieglosci w zakresie po-
szczegdlnych umiejetnosci jezykowych okreslanych w Eu-
ropejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego, brak jest
szczegbdtowych wskazéwek co do rodzaju ¢wiczen i metod
nauczania jezyka obcego. Podstawa programowa okresla
wylacznie wymagania w zakresie znajomosci srodkow je-
zykowych: Uczen postuguje sie bardzo podstawowym za-
sobem Srodkéw jezykowych (leksykalnych, gramatycznych,
ortograficznych oraz fonetycznych), umozliwiajgcym reali-
zacje pozostatych wymagan ogolnych w zakresie tematow

Wykorzystanie elementéw ttumaczenia w nauczaniu jezyka angielskiego

wskazanych w wymaganiach szczegétowych (Podstawa
programowa 2016).

Zadaniem nauczycieli jest opracowanie odpowiednich
¢wiczen oraz korzystanie z repetytoriéw, w ktérych takie
¢wiczenia wystepuja. Analizujac egzaminy, wnioskujemy, ze
zadania z elementami ttumaczenia sa stala ich czescig, wiec
eliminujac ¢wiczenia gramatyczno-tlumaczeniowe na zaje-
ciach nie mozemy oczekiwa¢ dobrych wynikéw egzamindw.
Ponadto w zwiazku z zapowiadanymi zmianami w systemie
o$wiaty w Polsce, w tym m.in. wprowadzeniem od 2019r. eg-
zaminu 6smoklasisty, w ktérym okoto 40 proc. zadan bedzie
otwartych, zmiana formy testowania powinna by¢ uwzgled-
niona takze w ¢wiczeniach proponowanych uczniom na lek-
cjach jezyka obcego.
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JAN ILUK

Edukacja jezykowa w Polsce i catej Europie od niemal 20 lat zwigzana jest z Euro-

pejskim systemem opisu ksztatcenia jezykowego. Ta perspektywa czasowa pozwa-
la przyjrzed sie temu dokumentowi i z dystansem, i krytycznie'.

1

Zainteresowanie Rady Europy nauczaniem jezykéw ob-
cych zaczyna sie w potowie lat siedemdziesigtych. Pierw-
szym tego efektem byl wydany w 1975 r. Threshold Level
English, zawierajacy inwentarze funkcjonalno-pojeciowe
i specyfikacje programowe. Kolejng wazna inicjatywa
byta zorganizowana w 1991 r. konferencja w Riischlikon
w Szwajcarii. Uczestniczyli w niej przedstawiciele rzadéw
i $rodowisk akademickich krajéw cztonkowskich Rady
Europy i panistw-obserwatoréw. Jej efektem byto podjecie
decyzji o przygotowaniu dokumentu, w ktérym przedsta-
wi sie role nauki jezykéw obcych w ksztaltowaniu oby-
watelstwa europejskiego (Language Learning for Europe-
an Citizenship). Uznano wtedy, ze rézne formy i tradycje
ksztalcenia jezykowego, odmienne regulacje prawne oraz
zréznicowana struktura szkolnictwa utrudniaja poro-
zumienie sie¢ w tych kwestiach oraz szersza wspédtprace.
Akceptujac niezalezna polityke w dziedzinie ksztalcenia
jezykowego na poziomie krajowym, Rada Europy, a kon-
kretnie Rada ds. Wspoétpracy Kulturalnej z jej Komitetem
ds. Edukacji i Sekcja Jezykéw Nowozytnych uznata, ze
kraje czlonkowskie powinny dazy¢ do wiekszej spéjno-
$ci dziatan na poziomie europejskim. Mialy one dotyczy¢
metod nauczania, oceny w zakresie ksztalcenia jezykowe-
go oraz tworzenia i stosowania materiatéw dydaktycznych
(ESOK]J 2003:74). Warunkiem powodzenia tego przedsie-
wziecia bylo przyjecie wspélnej podstawy opisu celéw,
tresci i metod ksztalcenia, przejrzysto$¢ oceny kurséw,
plandéw i i programéw nauczania, $wiadectw oraz dyplo-
méw jezykowych.

Efektem zainicjowanych wtedy prac jest Europej-
ski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK]), oparty
w duzej mierze na anglojezycznej literaturze glottodydak-
tycznej i na badaniach empirycznych z zakresu testowa-
nia przeprowadzanych w Szwajcarii. Ustalenie i opis de-
skryptoréw oraz pozioméw opanowania jezyka obcego
jest de facto dzielem badaczy tego kraju. W tym kontek-
$cie nalezy wymieni¢ prace Schneidera i Northa (Schne-
ider, North 2000; Schneider 2001). W swojej pierwotnej
wersji ESOK]J ukazat sie w 1995 r. w jezyku angielskim
i francuskim. Spotkat si¢ jednak z ostra krytyka szero-
kiego grona ekspertéw, co wymusito jego dopracowanie
w wielu aspektach. Ostateczna wersja w formie ksiazko-
wej ukazata sie cztery lata pdzniej w wydawnictwie Cam-
bridge University Press. Publikacja ESOK] w 2001 r. nie
byla przypadkowa. Jak pamietamy, byt to Europejski Rok
Jezykéw, ogloszony przez Parlament Europejski oraz Ra-
de Ministréw Unii Europejskiej w dniu 17 czerwca 2000
r. Wskazywane w literaturze przedmiotu niedociagniecia
w tej wersji zostaly spowodowane tym, ze podjeto decyzje
o przyspieszeniu jego wydania, tak aby publikacja odbyta
sie w okresie trwania inicjatywy UE i Rady Europy promu-
jacej réznorodnos¢ jezykowa i nauczanie jezykow. Polska
wersja jezykowa w tlumaczeniu Waldemara Martyniuka
i pod naukowa redakcja Hanny Komorowskiej ukazata sie
w 2003 r. Aktualnie ESOK] jest przetozony na 40 jezykéw,
w tym japonski i koreariski. Jego zasieg wykracza wiec po-
za kontekst europejski.

1 Przedstawiona w artykule problematyka byta przedmiotem referatu wygtoszonego na konferencji CEFRites: National Interpretations and Implementations of the
Common European Framework of Reference at the Tertiary Educational Level, zorganizowanej dniach 19-21 wrze$nia 2017 r. przez Katedre Filologii Angielskiej

Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.
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W warunkach polskich ESOK] zostal uwzgledniony
expressis verbis dopiero w podstawie programowej na-
uczania jezykéw obcych z 2008 r.? Przejeto z niej zde-
finiowane w ESOK] poziomy kompetencji jezykowej
do opisu efektéw ksztalcenia na koniec kazdego etapu
edukacyjnego oraz sposéb opisu wiadomosci i umie-
jetno$ci (Podstawa programowa 2009:15, 18 i 32). Po-
szczegblnym etapom w polskim systemie edukacyjnym
przyporzadkowano okreslone poziomy kompetencyjne.
Drugi etap edukacyjny, czyli klasy IV-VI, powinien za-
gwarantowac opanowanie jezyka na poziomie Al, trzeci
etap edukacyjny, czyli stare gimnazjum, na poziomie A2,
a w przypadku kontynuowania nauki jezyka A2+, IV etap
edukacyjny, tzn. szkoly ponadgimnazjalne, od poziomu
A2+ do B2+, w zaleznosci od realizowanej wersji pod-
stawy programowej. W klasach bilingwalnych zaklada
sie opanowanie jezyka na poziomie C1 z elementami C2.
Owczesny przewodniczacy Rady Gtéwnej Szkolnictwa
Wyzszego, Tomasz Borecki, w swojej opinii na temat
cytowanej tu podstawy programowej uznatl ja za wazny
element wigczania naszej edukacji w system edukacji eu-
ropejskiej (Podstawa 2009: 73).

W najnowszej podstawie programowej dla szkét pod-
stawowych, wdrozonej rozporzadzeniem MEN z dnia 14
lutego 2017 r., znajdujemy nastepujaca adnotacje dotycza-
ca jej zwiazku z ESOK] (Podstawa programowa 2017:10):

Ze wzgledu na specyfike ww. dokumentu (tj. ESOK]),
przeznaczonego z zatozenia dla osob dorostych uczgcych
sie jezyka obcego nowozytnego, powigzanie poszczegol-
nych wariantéw podstawy programowej ksztatcenia ogol-
nego z poziomami okreslanymi w ESOK] ma wylgcznie
utatwié¢ okreslenie orientacyjnego poziomu bieglosci
jezykowej oczekiwanego od ucznia koviczgcego dany etap
edukacyjny. Powigzanie to nie stanowi jednak zZad-
nego formalnego odniesienia jednego dokumentu do
drugiego. Poszczegolne warianty podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego odnoszg sie do uczniow w réznym
wieku i szczegdlnie w przypadku uczniéw koviczgcych Ii Il
etap edukacyjny nawigzanie do ESOK] ma charakter bar-
dzo ogélny?

Z powyzszego cytatu wynika, ze obowiazujgca
w Polsce podstawa programowa okresla wprawdzie tresci

i cele nauczania jezykiem ESOK], ale stosowne przepi-
sy nie precyzuja sposobu, stopnia i zakresu wykorzysta-
nia opisu w realizacji podstawy programowej lub ocenie
wewnatrzszkolne;j.

Praktyczna konsekwencja podjetej decyzji dotycza-
cej wdrozenia ESOK] jest formalny wymég eksplicytnego
okreslenia poziomu zaawansowania jezykowego podrecz-
nika do nauki jezyka obcego w sze$ciostopniowej skali po-
ziomoéw bieglosci (w zakresie poszczegdlnych umiejetnosci
jezykowych). Taki obowiazek w procedurze dopuszczajacej
podreczniki do uzytku szkolnego nakladaja obowiazujace
od 2008 r. Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie dopuszczania do uzytku szkolnego podrecz-
nikéw*. Zgodnie z nimi, MEN wymaga, aby w opinii do-
puszczajacej podrecznik do uzytku szkolnego jego poziom
kompetencyjny byt precyzyjnie okreslony w skali ESOK].

Ze zdziwieniem trzeba stwierdzi¢, ze w najnowszych
informatorach o egzaminie maturalnym z jezyka obce-
go trudno zalez¢ wzmianke o jego powiazaniu z filozofia
i zaleceniami ESOK]. Jedynie w Informatorze o egzaminie
maturalnym z jezyka angielskiego od 2008 r. (Warszawa
2007:33) znajduje sie nastepujaca konstatacja:

Standardy wymagan, bedgce podstawg przeprowa-
dzania egzaminu maturalnego z jezykéw obcych nowozyt-
nych obejmujg, zgodnie z Europejskim Systemem Opisu
Ksztatcenia Jezykowego, piec obszaréw, oznaczonych cyfra-
mi rzymskimi: 1. Wiadomosci II. Odbidr tekstu (recepcja)
IIl. Tworzenie teksu (produkcja) I1V. Reagowanie jezykowe
(interakcja) V. Przetwarzanie tekstu (mediacja).

Z mojego wieloletniego doswiadczenia jako recen-
zenta propozycji maturalnych zadan egzaminacyjnych
wynika, ze w przypadku jezyka niemieckiego na egzami-
nie maturalnym nie bylo jeszcze zadan z zakresu mediacji
w ujeciu ESOK]. Kilka lat temu zwrdcitem sie do czton-
ka OKE z pytaniem w tej sprawie. W odpowiedzi poinfor-
mowano mnie, ze CKE na razie nie przewiduje zadani me-
diacyjnych na egzaminie maturalnym. Stanowisko to nie
zostalo poparte zadnymi argumentami. By¢ moze gléw-
nym powodem bylo to, ze dla tego zakresu kompetencyj-
nego ESOK] nie zawiera zadnej skali i stosownych de-
skryptoréw. W artykule Nauczanie mediacji jezykowej
w kontekscie nowej podstawy programowej dla jezykow ob-
cych, ktory ukazal sie w JOwWS w 2009 r., wskazalem na

2 Weczeséniejsze przepisy dotyczace podstawy programowej w zakresie nauczania jezykéw obcych weszly w zycie w 2001 r. Z natury rzeczy nie mogly wiec odnosi¢

sie do ESOK]J.

3 Wszystkie wyttuszczenia w cytatach — J.I.

4 Aktualnie obowiazujace rozporzadzenie datowane jest na 1 marca 2017 r. § 7, 1, ustep 3.
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nieprecyzyjne zapisy dotyczace opisu bieglosci jezykowej
w zakresie dziatant mediacyjnych (Iluk 2009). Méj gtéwny
zarzut odnosit sie do tego, Ze merytoryczny zakres wymie-
nionych wskaznikéw pokrywat sie z zakresem niektérych
wskaznikéw bieglosci co do innych sprawnosci jezyko-
wych. Drugim powodem krytyki byto wyrazne zawezenie
zakresu tej sprawnosci do przetwarzania wypowiedzi, na-
tomiast w ujeciu ESOK] dzialania mediacyjne obejmuja
réwniez ttumaczenie symultaniczne, konsekutywne, nie-
formalne, dokladne, literackie, streszczanie najwazniej-
szych tresci i parafrazowanie, a gros tych sprawnosci nie
jest przedmiotem edukacji szkolnej w Polsce. Trzeci po-
wod krytyki wynikal z metodycznie nieuzasadnionego
wlaczenia umiejetnosdci zmiany formy tekstu, streszcza-
nia lub rozwiniecia tekstu dopiero w szkotach ponadgim-
nazjalnych na poziomie rozszerzonym IV.1. Nieracjonal-
nos¢ tej decyzji wynika z faktu, ze wymienione techniki
pracy z tekstem wyjatkowo korzystnie wplywaja na roz-
woj wszelkich kompetencji jezykowych i z powodzeniem
mozna je stosowac na kazdym etapie edukacyjnym. W no-
wej podstawie programowej ksztalcenia ogélnego z lutego
2017 r. nic w tej sprawie nie zmieniono. Réznice sa jedy-
nie kosmetyczne: np. wyrazenie ,jezyk obcy” zastapio-
no okresleniem ,jezyk obcy nowozytny” Wynika z tego,
ze autorzy nowej podstawy programowej nie wykorzysta-
li okazji do dopracowania zapiséw zgodnie z prowadzong
dyskusja naukows i formutowanymi w niej propozycjami.

W Republice Federalnej Niemiec ESOK] zostal prze-
tlumaczony juz w 2001 r. Dwa lata pdzniej wiosng zor-
ganizowano konferencje, podczas ktérej dokument ten
zostal poddany krytycznej ocenie®. Ubolewano, Ze jego
autorzy nie uwzglednili znaczacego dorobku naukowe-
go glottodydaktyki w tym kraju®. W skrajnych ocenach,
zdaniem niektérych krytykéw, wdrozenie ESOK] grozi
makdonaldyzacja nauczania jezykéw obcych, polega-
jaca, z jednej strony, na wyraznym ograniczeniu tresci
nauczania w stosunku do ogdlnych zadan edukacyjnych
szkotly, a z drugiej — na przyjeciu zalozenia, ze jezykowe
wyniki, a nawet procesy nauczania i uczenia sie s prze-
widywalne i podlegaja kontroli wedtug z géry zatozonych
kryteriéw (Schwerdtfeger 2003:177). Z podobna krytyka

5 Verte Bausch et all. 2003.

Proces wdrazania ESOKJ w Europie i jego ocena

spotkala sie niemiecka podstawa programowa oparta na
zalozeniach ESOK] z 2003 r. (Quetz 2005). Pie¢ lat péz-
niej Niemieckie Towarzystwo ds. Badan Jezykéw Obcych
(Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung
2008) w swoim programowym dokumencie Kompeten-
zorientierung, Bildungsstandards und fremdsprachliches
Lernen — Herausforderungen an die Fremdsprachenfor-
schung wezwalo do bardziej konstruktywnego podej-
$cia do tego dokumentu i szerszej wspdlpracy w jego
wprowadzaniu.

Zakres wdrazania ESOK]J w Niemczech odzwiercie-
dlaja zapisy w zaleceniach Konferencji Ministréw Kultury,
ktéra tworza resorty o$wiaty w poszczegélnych landach.
Wynika z nich, ze ESOK] przyjeto jako podstawe do zdefi-
niowania koricowych efektéw uczenia si¢ jezykéw obcych
od poziomu wczesnoszkolnego do matury, a uzyskany po-
ziom opanowania jezyka na kazdym etapie edukacyjnym
ma by¢ podany na swiadectwie’.

Szczegdlng role ESOK] odegral w polityce integracji
jezykowej imigrantéw w Niemczech. W 2006 r. Minister-
stwo Spraw Wewnetrznych zobowiazato Instytut Goethe-
go do opracowania stosownej podstawy programowej dla
kurséw integracyjnych oraz egzaminu jezykowego na po-
ziomie od A2 do B1. Inicjatywa ta jest godna podkreslenia,
poniewaz w samym opisie tej grupy docelowej nie wymie-
nia si¢ w sposéb eksplicytny. W interesujacym nas kon-
tekscie chcialbym przytoczy¢ niektére cele nauczania imi-
grantéw w Niemczech:

Na poziomie B1 w zakresie czytania uczgcy sie po-
trafi wypetnic zestaw wypowiedzi samooceniajgcych do-
tgczony do Opisu (patrz zal. C1, C2 i C3). Dzigki temu
zainteresowana osoba moze potwierdzi¢ znajomosc¢ do-
kumentacji zwigzanej z tzw. europejskim paszportem
umiejetnosci oraz przedstawic swoje kompetencje i kwali-
fikacje w sposob transparentny i zrozumiaty.®

Przypomne, ze chodzi tu o nastepujace dokumenty

—  Europass - CV,

—  Europass - Paszport jezykowy,

—  Europass - Mobilnos¢,

—  Europass - Suplement do Dyplomu Szkoly Wyzszej,

—  Europass - dokumenty dla absolwentéw ksztalcenia
zawodowego.

6 Szczegdlnie widoczne jest to w przypadku ujecia pisania twérczego. Anglosaskie i niemieckie koncepcje w tym zakresie diametralnie sie¢ réznig. W ESOK] (s.
64-65) brak jest definicji tego pojecia, a podane skale bazujg na znaczeniu, jakie nadano mu w jezyku angielskim.

7 Patrz: Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur Stirkung der Fremdsprachenkompetenz. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2011, s. 3.

8 Patrz: Rahmencurriculum fiir Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache (2016:94) — tlum. wlasne J.I.
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W rok po publikacji niemieckiej wersji ESOK] ukazato
sie obszerne opracowanie Profile deutsch, ktérego zadaniem
bylo praktyczne wdrozenie koncepcji ESOK] do nauczania
jezyka niemieckiego na poziomie od Al do B2. W §lad za tym
przygotowano podrecznik Mit Deutsch in Europa studie-
ren, arbeiten, leben, B2/CI (Studiowaé, pracowad, zy¢ z nie-
mieckim w Europie) (Lévy-Hillerich, Krajewska-Markiewicz
2004). Jest on adresowany do studentéw réznych kierunkéw,
chcacych osiagna¢ poziom jezykowy B2/C1.

W tym miejscu warto odnotowa¢, ze efekty wdra-
zania ESOK] w Europie zachecily przedstawicieli innych
dziedzin do podjecia podobnej inicjatywy. Korzystajac
z koncepgji i skali pozioméw kompetencyjnych ESOK],
opracowano na przyklad projekt europejskiego systemu
opisu ksztalcenia w zakresie nauk przyrodniczych®.

Komisja Kultury i Edukacji Parlamentu Europejskiego
zlecita przygotowanie oceny wdrazania Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego w europejskich sys-
temach edukacji. Jeden z takich raportéw zostal przygo-
towany przez Simona Broeka i Inge van de Ende. Ukazat
sie on w 2013 r.!°. Badaniami objeto sze$¢ panstw: Au-
strig, Francje, Holandie, Wegry, Szkocje i Szwecje. Wy-
nika z nich, ze ESOK] w tych krajach zostat wdrozony
w réznym stopniu. Tylko w Austrii i Francji rola ESOK]
zostala umocowana w stosownych przepisach o$wiato-
wych. Egzaminy jezykowe oparte na tym opisie przepro-
wadza sie w Austrii, Holandii, Szwecji i na Wegrzech.
Brak eksplicytnych odniesiert w tym zakresie stwierdzo-
no we Francji i Szkocji. W niektérych panstwach wia-
dze o$wiatowe egzekwuja od wydawcédw podrecznikéw
do nauki jezykéw obcych obowiazek stosowania ESOK]
poprzez krajowe programy nauczania, w innych kwestie
te pozostawiono do decyzji samych wydawcéw. W ra-
porcie potwierdzono, ze najszersze zastosowanie ESOK]
znalazl w instytucjach swiadczacych ustugi w zakresie
nauczania nowozytnych jezykéw obcych oraz w organi-
zacjach przeprowadzajacych ocene znajomosci jezykow
obcych. Trend ten wynika z funkeji, jaka przypisuje sie
certyfikatom i ich uznawalnosci.

Raport odnotowuje réwniez wyrazny zwigzek mie-
dzy stopniem wdrozenia ESOK]J a uzyskiwanymi pozio-
mami bieglosci jezykowej w danym kraju. Mozna bowiem

zaobserwowaé pewng pozytywna korelacje miedzy ty-
mi wielkos$ciami, chociaz trudno uznaé, ze jest to zwig-
zek przyczynowo-skutkowy. Réwniez wiedza nauczycieli
na temat ESOK] zalezy od znaczenia, jakie dane parstwo
przywiazuje do tego dokumentu.

Drugim waznym zZrédlem informacji o poziomie
wdrozenia ESOK] w krajach europejskich stanowia wy-
niki Europejskich badan kompetencji jezykowych ESLC
2011. Réwniez i ten raport potwierdza, ze zakres zastoso-
wan lub nawigzan do ESOK]J w 13 krajach objetych bada-
niami ankietowymi jest bardzo zréznicowany. Najczesciej
nawiazania te maja status rekomendacji. Rzadko sa umo-
cowane w obowiazujacych regulacjach prawnych. W nie-
ktérych krajach stwierdza sie brak jakichkolwiek odnie-
siert do ESOK]J w stosownych dokumentach o$wiatowych.

Raport ten udziela réwniez odpowiedzi na nastepujace

dwa pytania (Paczuska 2017:64):

1. Czy ksztalcenie przygotowujace nauczycieli do zawodu
obejmowato ESOK]J?

2. Czy w ramach ukonczonego doskonalenia zawodowe-
go w ciagu ostatnich 5 lat podejmowane byty zagadnie-
nia zwigzane z ESOK]J?

Na oba pytania 50 proc. nauczycieli jezyka niemiec-
kiego i ok. 60 proc ankietowanych anglistéw w Polsce
udzielito odpowiedzi negatywnej. Co wiecej, potowa an-
kietowanych nauczycieli jezyka angielskiego i niemiec-
kiego stwierdzita, ze w zadnym zakresie swojej dzialal-
nosci edukacyjnej nigdy nie odnosita si¢ do ESOK]. 30
proc. nauczycieli podalo, ze tylko czasami nawiazuje do
opisu. Bardzo czeste korzystanie z niego w praktyce dy-
daktycznej deklaruje zaledwie kilka procent polskich glot-
todydaktykéw. Ustalone wskazniki plasuja nas — niestety —
na najnizszych szczeblach tabel zaprezentowanych w tym
dokumencie. Przedstawione w raporcie wyniki analizy,
zdaniem Paczuskiej — wspotautorki raportu, nie udziela-
ja odpowiedzi na trzy istotne w naszym kontekscie pyta-
nia (Paczuska 2017:64):

1. Czy nauczyciele rozumieja zalozenia ESOK] i umieja je
przeku¢ na codzienng praktyke?

2. Jak nauczyciele postrzegaja przydatno$¢ ESOK]J?

3. Gdzie nauczyciele dostrzegaja stabosci ESOK]J i z czym
majg trudnosci?

9 Verte: Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir Naturwissenschaften (GERRN). Wie die Ergebnisse naturwissenschaftlicher Bildung in Europa auf

verschiedenen Niveaustufen aussehen sollten. Ein Vorschlag. Birgit Eisner i in.

10 Por. Simon Broek, Inge van de Ende: Wdrazanie europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego w europejskich systemach edukacji. 2013. PE 495.871.

IP/B/CULT/FWC/1010-001/LOT2?C1/SC2. Dostep 10.07.2017.
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Juz w 2003 r. Hanna Komorowska w swoim artyku-
le Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego w pracy
nauczyciela (Komorowska 2003:19) wymienita dwa nie-
pokojace zjawiska, na ktére wskazywano w dyskusjach
w gronie specjalistéw Rady Europy:

1. Autorzy ESOK] wprawdzie zapewniaja, ze opis jest przy-
jazny dla uzytkownika, czyli czytelny i zrozumialy dla tych,
dla ktorych zostal przeznaczomy, jednak, zdaniem owych
ekspertow, jest to dokument niefatwy do zrozumienia i bar-
dzo zawily. Szczegdlnie trudna sprawg okazata sie termino-
logia, ktéra w wielu przypadkach nie zostata zdefiniowana
w sposéb jednoznaczny. Dlatego pojawiaja sie apele o stwo-
rzenie uproszczonej wersji ESOK]J.

2. Wbrew oczekiwaniom, nauczyciele nie korzystaja
z opisu, chociaz od poczatku uwazano, ze to oni sa
gtéwnymi adresatami tego dokumentu. Podobnie jest
z rodzicami i uczniami. Jedyna zainteresowana grupa
zawodowa, poza egzaminatorami, sa pracodawcy. Ich
rzeczywiste zainteresowania ograniczaja si¢ jednak wy-
tacznie do ogdlnej skali poziomdw bieglosci jezykowe;j.
Dzieki niej moga bowiem okresla¢ oczekiwania w za-
kresie kompetencji jezykowej wobec kandydatéw na
oferowane miejsca pracy.

Tak wiec zlozono$¢ systemu opisu, nietypowa termi-
nologia, brak wyraznych zaleceri metodycznych — utrud-
niaja, zdaniem wielu uzytkownikéw, stosowanie ESOK].
W miedzyczasie Rada Europy dostrzegla ten problem
i wydala szereg tzw. user guides zawierajacych eksplikacje
wychodzace poza podstawowy dokument.

Podsumowujac te uwagi i refleksje, mozna stwier-
dzi¢, ze odniesienia do ESOK] s3 na ogot eklektyczne,
jednostronne, powierzchowne lub stuza wylacznie funkcji
reklamowej. Z reguly dotycza one ogdlnej skali pozioméw
bieglosci jezykowej. W tym miejscu przypomne, ze opis
zawiera 56 skal dla réznych zakreséw bieglosci jezykowej,
ktére w ogélnej dyskusji rzadko sa wymieniane i szczeg6-
towo dyskutowane. Wskazywane w dokumentach oswia-
towych odniesienia do ESOK] maja zatem raczej charak-
ter deklaratywny. Rzeczywiste zwigzki trudno wykazac,
poniewaz krytyczne analizy w polskiej dyskusji naukowej
zdarzaja si¢ rzadko i to z reguly na marginesie innych ba-
dan. Wiekszos¢ polskich publikacji nawigzujacych bezpo-
$rednio do ESOK] ma charakter deskryptywno-afirma-
tywny. Zorganizowana w Toruniu w 2017 r. konferencja
byta prawdopodobnie pierwsza wieksza inicjatywa w Pol-
sce, podczas ktérej omawiany dokument Rady Europy zo-
stal poddany wnikliwej i wielostronnej ocenie.

Proces wdrazania ESOKJ w Europie i jego ocena

Walory ESOK] zostaly scharakteryzowane przez jego au-
toréw w nastepujacy sposéb:

Zgodnie z podstawowymi zasadami demokracji
pluralistycznej Opis stara sig by¢ nie tylko wszechstron-
ny, przejrzysty i spojny, lecz takze otwarty, dynamiczny
i niedogmatyczny. Z tego powodu nie moze przyjmowac
stanowiska zadnej ze stron prowadzonych obecnie teore-
tycznych dysput na temat przyswajania jezyka (language
acquisition) w odniesieniu do uczenia si¢ jezyka (language
learning). Nie powinien tez preferowac jednego podejscia
do nauczania jezyka kosztem innego. Rolg ,Europejskie-
go systemu opisu ksztalcenia jezykowego” jest zachecenie
wszystkich uczestnikow procesow uczenia sie / nauczania
jezyka do okreslenia w sposéb wyrazny i przejrzysty wilas-
nej podstawy teoretycznej i procedur stosowanych w prak-
tyce (ESOKJ 2003:28).

W publikacji  Edukacyjna  sprawnos¢  jezykowa
w ujeciu dziataniowym Rady Europy Waldemar Marty-
niuk (2015:69-70) wymienia nastepujace atuty ESOK]J:

—  konsekwentne podkreslanie podmiotowosci i auto-
nomii uczacych sie,

— promocja podejcia dzialaniowego, zwanego tak-
ze zadaniowym, w nauczaniu i uczeniu sie, a tak-
ze w okresélaniu i ocenianiu poziomu umiejetnosci,

— stosowanie pozytywnego podejécia do okreslania
poziomu sprawnosci jezykowe;j,

— wskazywanie na to, co uczacy sie juz potrafig, a nie
na to, czego jeszcze nie umieja,

—  podkredlanie wartosci wszystkich umiejetnosci je-
zykowych — takze tych na najnizszym poziomie za-
awansowania i tych ograniczonych do niektérych
tylko sprawnosci — np. rozumienia tekstu,

—  zachecanie do profilowania pozioméw bieglosci jezy-
kowej przy okreslaniu celéw nauczania i testowaniu
osiagnie¢ — np. w wiekszym zakresie dla sprawnosci
moéwienia, w mniejszym dla sprawnosci pisania,

—  propozycja wspélnego referencyjnego systemu po-
zioméw bieglosci jezykowej — jako punktu od-
niesienia pozwalajacego poréwnywac osiagniecia
uczacych sie réznych jezykéw w ramach réznych
systeméw i form edukacyjnych,

—  promocja zasady samooceny uczgcych sie jako istotne-
go elementu oceny efektywnosci procesu ksztalcenia,

— promocja edukacji réznojezycznej, czyli takiej,
w ktérej docenia si¢ i wspiera rozwéj znajomosci
wszystkich jezykéw skladajacych sie na sprawnoscé
jezykowa kazdego z uczacych sie.
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Innowacyjny charakter ESOK] widoczny jest réwniez
w tym, ze katalog sprawnosci jezykowych zostal wyraznie
poszerzony. Do czterech klasycznych sprawnosci zostaty
dodane dziafania interakcyjne i mediacyjne. Entuzjazm
w tej sprawie studzi jednak fakt, ze w kontekscie duzej
mobilnosci mieszkaricéw Europy kompetencja media-
cyjna oraz socjolingwistyczna nie znalazly si¢ w centrum
opisu. Potraktowano je jako malo istotny dodatek do czte-
rech podstawowych sprawnosci przejetych z nauczania
audiolingwalnego.

Wazna role w ESOK] pelnia wprowadzone katego-
rie sfer zycia: prywatna, publiczna, zawodowa i edukacyj-
na. W polaczeniu z tematyka wypowiedzi pozwalaja one
precyzyjniej uwzglednic¢ forme i tre$¢ komunikowania sie
w okreslonych sytuacjach (ESOK] 2003:54-55). Sfery te
maja decydujacy wplyw na dobdr sytuacji komunikacyj-
nych, celéw, zadan, tematéw i tekstéw dla potrzeb naucza-
nia i testowania. Sg to czynniki, ktére uwzgledniaja, z jed-
nej strony instrumentalng motywacje do nauki, a z drugiej
— antycypowane dziatania komunikacyjne gléwnie ludzi
dorostych i w pelni samodzielnych. Teze te potwierdza-
ja wybrane sfery zycia: komunikacja na lotnisku, ukaranie
mandatem, odpowiedzialno$¢ za zniszczone mieszkanie,
zlozenie reklamacji.

W dyskusji nad zaletami ESOK] wskazuje sig, ze kon-
kretne korzysci z jego stosowania moga mie¢ osoby chcace
podja¢ nauke jezyka obcego i szukajace najodpowiedniej-
szej oferty dla siebie. Przyjmuje si¢ bowiem, ze w warun-
kach pozaszkolnych nauke jezyka podejmuje sie w celu je-
go uzycia w okre$lonym zakresie. W Polsce taka postawa
jest bardzo widoczna np. na kursach jezykéw skandynaw-
skich. Informacje instytucji oferujacych stosowne ustu-
gi edukacyjne oparte na tym systemie sa zatem bardziej
przejrzyste i poréwnywalne dla zainteresowanych. Z tego
powodu szkoly jezykowe reklamuja sie poprzez eksplicyt-
ne odwolywanie si¢ do ESOK] zaréwno w zakresie tresci
nauczania, jak i koicowych sprawnosci komunikacyjnych.
Ma to gwarantowa¢ mozliwo$¢ uzyskania odpowiedniego
certyfikatu jezykowego. W tym kontek$cie warto zwrdcié
uwage, ze w celach reklamowych lub informacyjnych po-
daje si¢ poziomy i wskazniki bieglosci wytacznie wedlug
skali ogdlnej lub tabeli samooceny (ESOK] 2003:33-35).
Taka informacje zawieraja réwniez programy nauczania
jezykéw obcych na uczelniach wyzszych.

Skale bieglosci jezykowej przeznaczone dla autoréw
podrecznikéw, lektoréw i egzaminatoréw sg znacznie sze-
rzej rozbudowane i dostosowane do poszczegélnych dzia-
tan jezykowych z podzialem na dzialania produktywne

i receptywne, interakcyjne ustne i pisemne oraz dziatania
mediacyjne. Inne skale dotycza umiejetnosci notowania
i przetwarzania tekstéw, kompetencji leksykalnej okresla-
jacej jej zakres i stopien poprawnosci, kompetencji grama-
tycznej, fonologicznej, ortograficznej, socjolingwistycz-
nej, dyskursywnej i funkcjonalnej. W sumie jest ich 56.

6. Poréwnywalno$¢ efektéw ksztalcenia jezykowego na
podstawie ESOK]

Pierwszy poréwnawczy pomiar znajomosci jezykdéw ob-
cych wérdd europejskiej mlodziezy szkolnej zostal prze-
prowadzony w 2011 r.!. Uczestniczyto w nim 14 panistw.
Celem tych badan bylo poréwnanie poziomu umiejet-
nosci jezykowych uczniéw w zakresie pieciu najczesciej
nauczanych jezykéw obcych w Europie w odniesieniu do
skali pozioméw bieglosci jezykowej ESOK]. Ponadto ra-
port z tej analizy dostarcza informacji o tych elementach
kontekstu nauczania i uczenia sie jezykéw obcych, ktdre
s3 przedmiotem zainteresowania europejskiej polity-
ki jezykowej. W Polsce badaniami objeto 3324 uczniéw
trzeciej klasy gimnazjum. Globalna liczba testowanych
uczniéw wynosita 54000. Mozna zatem przyja¢, ze byly to
badania reprezentatywne.

W przypadku jezyka angielskiego ponad 27 proc.
polskich gimnazjalistéw mialo wyniki na poziomie -Al,
tzn. nie osiagnelo zakladanego dla gimnazjum pozio-
mu Al w zakresie sprawnosci rozumienia. Poziomem A1l
wykazalo sie¢ od 29,4 proc. do 38,7 proc. uczniéw. Udzial
uczniéw, ktérych kompetencje jezykowe odpowiadajg po-
ziomowi A2, wynosit 11-23 proc., w zaleznosci od bada-
nej sprawnosci jezykowej. Jednoczesnie jedna czwarta
uczniéw osiagnela poziom bieglosci jezykowej oczeki-
wany od absolwentéw szké! ponadgimnazjalnych: B1 lub
B2 (Raport krajowy 2013:8). W tym ostatnim przypadku
mozna przyjaé, ze taki wynik nie jest wylacznie efektem
edukacji szkolnej.

Jedli idzie o drugi jezyk najczesciej nauczany w Pol-
sce — jezyk niemiecki — to wyniki przedstawiajg si¢ w na-
stepujacy sposdb: prawie 45 proc. badanych gimnazjali-
stow osiagnelo wyniki na poziomie -Al. Zakladany dla
gimnazjum poziom A1l osiagneto od 38,4 proc. do 46 proc.
uczniéw, w zalezno$ci od badanej sprawnosci. Udziat
uczniéw, ktérych kompetencje jezykowe odpowiadaja po-
ziomowi A2, wynosit niecate 10 proc. Z kolei 5-7 proc.
uczniéw wykazato kompetencje na poziomie Bl lub B2
(Raport krajowy 2013:8). Uzyskane wyniki pokazuja duze
zréznicowanie pozioméw kompetencyjnych, co nie uta-
twia nauczania jezykéw na wyzszym etapie edukacyjnym.

11 Patrz: Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych ESLC. Raport tematyczny/Raport krajowy 2011.
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Na tle miedzynarodowym wyzszy odsetek uczniéw,
ktérzy w nauczaniu pierwszego jezyka nie osiagneli nawet
poziomu Al, stwierdzono w niderlandzkiej czesci Belgii,
we Francji i Anglii. W krajach przodujacych w ksztalceniu
jezykowym, czyli w Szwecji, na Malcie i w Estonii, odsetek
takich uczniéw wynosi zaledwie 1-2 proc. Z kolei poziom
B1 lub B2 w tych samych krajach wynosi sporo ponad 50
proc (Raport 2013:26). Przyjety model testowania oraz wy-
pracowane skale i wskazniki biegtosci jezykowej w ramach
ESOK] okazaly sie przejrzystym narzedziem do pomiaru
i poréwnania rezultatéw ksztalcenia w réznych systemach
o$wiatowych. Z poglebionej analizy wynikéw testu jezy-
kowego wida¢, ze polskie efekty ksztalcenia jezykowego sa
dalekie od tych osigganych w krajach przodujacych. Na ta-
ki stan rzeczy skiadajg si¢ rézne przyczyny srodowiskowe,
ale tez osobowosciowe, emocjonalne, motywacyjne. Wy-
nika z tego, ze celéw nauczania nie mozna ujmowac wy-
tacznie w kategoriach funkcjonalno-lingwistycznych.

Koncepcja testowania bieglosci komunikacyjnej w ESOK]
w duzym stopniu wplyneta na ksztalt podrecznikéw do
nauki jezykéw obcych. Szczegélnie widoczne jest to w spi-
sach tresci, gdzie znajduja sie szczegdtowe informacje do-
tyczace zakreséw kompetencyjnych, bedacych przedmio-
tem celowego nauczania. Ponadto kazdy rozdziat zawiera
informacje o szczegétowych tresciach nauczania ujetych
w kategoriach dzialaniowych, tzw. can do statements. Ne-
gatywnym efektem tego wdrazania jest daleko idaca unifi-
kacja tredci i gatunkéw tekstéw. Z badari Marii Treli (Trela
2017:269) dotyczacych dydaktyzacji zagadnien interkultu-
rowych wynika, ze w podrecznikach réznych wydawnictw
dydaktyzowane s3 te same watki tematyczne i dziatania
mowne. Omawiane kwestie sa pozbawione charaktery-
stycznych cech, ktdre sg typowe dla danej spolecznosci.
Oferowane w podrecznikach teksty lub zadania do
rozwigzania nie uruchamiajg postawy antycypacyjnej, pro-
ces6éw inferowania tre$ci wypowiedzianych nie wprost, od-
krywania ukrytych illokugji itp. W tym kontekscie chcial-
bym przywola¢ trafng wypowiedz Leszka Szkutnika
z roku 1994 na temat jakosci tekstéw podrecznikowych:
ol...] tekst realistyczny w wersji spotykanej w tzw. najno-
woczesniejszych podrecznikach ma [...] wade, ze nie warto
sie nad nim zastanawiac’” Jesli wiec tres¢ tekstow jest dla
uczniéw malo atrakcyjna pod wzgledem poznawczym, to
trudno oczekiwa¢, aby miaty one walor motywujacy. Nega-
tywny stosunek do tresci tekstéw utrwalaja przede wszyst-
kim podreczniki dla poczatkujacych, w ktérych dominuja
dzialania mowne ograniczajace sie do nazywania przed-
miotéw i ich cech oraz wyrazania konstatacji o posiadaniu
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czego$ lub wykonywaniu jakiej$ czynnosci. Warto$¢ infor-
macyjna takich tekstéw jest razaco niska nawet dla matych
dzieci, a co dopiero méwi¢ o uczniach starszych. Gtéwna
wada tych tekstéw jest to, ze nie pobudzajg one do wiekszej
aktywnosci kognitywnej lub zaangazowania si¢ w rozwig-
zanie jakiego$ problemu komunikacyjnego. Z tego powo-
du nie motywuja uczniéw do zadnej postawy poznawcze;j.

Propagowane w ESOK] upodmiotowienie uczacych
sie jezykdéw obcych, polegajace na samodzielnym wytycza-
niu swoich celéw i ustalaniu zakreséw sprawnosci, jest moz-
liwe do zrealizowania tylko w warunkach pozaszkolnych
i w grupach homogenicznych. W warunkach szkolnych
upodmiotowienie uczacych si¢ wedtug koncepcji ESOK]
nie jest natomiast mozliwe, poniewaz nie mozna okresli¢
przyszlych zawodowych lub indywidualnych potrzeb ko-
munikacyjnych uczniéw. Co wiecej, obowiazkowe tresci
nauczania w szkotach okresla MEN w sposéb preskryp-
tywny poprzez podstawe programowa. Do 2009 r. réwniez
szczegblowe programy nauczania wymagaly akceptaciji te-
goz ministerstwa. W takich warunkach uczen nie ma moz-
liwosci indywidualnego okreglania swoich celéw i zakreséw
kompetencyjnych. Wydawaloby sie, ze nauczanie jezykéw
obcych w szkolach zawodowych stwarza lepsze warunki do
dostosowania tresci ksztalcenia jezykowego do przysztych
zawodowych potrzeb komunikacyjnych uczniéw. Tak sie
w Polsce nie stalo, poniewaz w podstawie programowej
22008 r. na IV etapie wydzielono jedna kategorie szkdt, czy-
li szkoly ponadgimnazjalne, dla ktérych obowiazuja te same
tresci nauczania, niezaleznie od tego, czy jest to LO, tech-
nikum czy szkota zawodowa. Wydaje sie, ze MEN, zlecajac
opracowanie nowej podstawy programowej, zbagatelizo-
wat wielka mobilnos$¢ Polakéw i zwiazane z tym potrzeby
komunikacyjne. Rozwiazania przyszlosciowe w tej materii
nie s3 jeszcze znane.

W poruszonej kwestii ESOK] zawiera wyrazna
sprzeczno$¢. Z jednej strony, postuluje sie upodmiotowie-
nie uczacego sie, a z drugiej, w rozdziale 8. Réznorodnosé
jezykowa a programy nauczania, zaleca sie opracowanie
programdéw nauczania dla trzech etapéw edukacyjnych:
szkoly podstawowej (primary school), gimnazjum (lower
secondary school) i liceum (upper secondary school), kté-
re z natury rzeczy niwelujg mozliwo$¢ samodzielnego wy-
znaczania celéw edukacyjnych.

Wyrazny brak konsekwencji widoczny jest w kwestii
wczesnoszkolnej nauki jezyka obcego. Wprawdzie ESOK]
nie wyklucza jej, ale nie przypisuje jej wiekszego znacze-
nia, nie méwiac o jakimkolwiek priorytecie. W przypad-
ku pozaszkolnego nauczania jezykéw obcych ESOK] nie
przedstawia zadnego modelu lub nawet ogdlnej koncep-
cji, ktéra integrowalaby rézne instytucjonalne konteksty
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nauczania jezyka. Nie uwzgledniono réwniez nauczania
jezyka krajowego dzieci imigrantéw w warunkach szkol-
nych. Problem ten dotyczy zwlaszcza tych krajéw, do kté-
rych naplyneta znaczna liczba obcokrajowcéw z dzie¢mi
podlegajacymi obowigzkowi szkolnemu.

Whbrew pozorom, wielokrotnie podkreslana w ESOK]
niedogmatyczno$¢ zalecen metodycznych nie zostala
zachowana w sposéb konsekwentny. W wielu miejscach
autorzy opisu podkreslaja, ze ESOK] nie preferuje zadne-
go podejscia do nauczania jezyka kosztem innego (ESOK]
2003:28,124). W rzeczywisto$ci faworyzowane jest bry-
tyjskie podejscie funkcjonalno-pojeciowe (functional-
notional approach) powstale w drugiej potowie lat sie-
demdziesigtych i rozwijane w latach dziewiecdziesiatych,
przyjete przez Rade Europy, np. w Threshold Level. Jest
to koncepcja nauczania, ktéra w éwczesnym czasie byla
adresowana do oséb w wieku pozaszkolnym. Mozna tez
odnie$¢ wrazenie, ze redukcja celéw ksztalcenia jezyko-
wego do sfery funkcjonalnej byta motywowana fatwoscia
ich testowania. Natomiast kwestie kompetencji literac-
kiej, w innej terminologii — kompetencji symbolicznej
(Kramsch 2006), zostaly calkowicie pominiete w opisie.
Konsekwencja takiego ujecia jest wyrazne zubozenie tre-
$ci nauczania w warunkach szkolnych. Wida¢ to wyraznie
w polskiej podstawie programowej dla wszystkich etapéw
edukacyjnych i w dydaktyzowanych tematach konwersa-
cyjnych w podrecznikach do nauki jezykéw obcych do-
puszczonych do uzytku szkolnego. Literalna interpretacja
podstawy programowej praktycznie wyklucza mozliwosé
stosowania innych tre$ci nauczania i innego podejscia,
cho¢by metody narracyjnej na poziomie wczesnoszkol-
nym, z jej prymatem rozwoju sprawnosci receptywnych.

W krytycznej dyskusji podnosi si¢ czesto brak spéjnosci

i merytoryczna nieadekwatno$¢ proponowanych zalecen

metodycznych. Widac to szczegélnie wyraznie np. w zale-

ceniach dotyczacych podejmowania czynnoéci w zwiazku

z popelnianymi btedami. ESOK] w tej materii zaleca na-

stepujace postepowania (ESOKJ:134):

a) nauczyciel powinien od razu poprawic wszystkie bledy
(wyttuszczenie: J.1.),

b) powinno si¢ systematycznie zachecac uczgcych sie do
cigglego wzajemnego poprawiania bledow, [....]

¢) powinno si¢ akceptowac bledy jako przejaw ,przejscio-
wego interjezyka” i je ignorowac.

Tresci przytoczonych zalecenn metodycznych wykazuja
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ewidentne sprzeczno$ci. Co wiecej, wymienione zalecenia
dotyczace korekty btedéw pochodza z réznych koncepcji
metodycznych, ktére utracily juz znaczenie, a wigc sa me-
todycznie nieaktualne lub powszechnie nieakceptowane
przez uczniow.

Wprawdzie autorzy deklaruja, ze lektura Opisu,
a szczegdlnie proponowane w nim rozwiazania metodycz-
ne moga by¢ przydatne w planowaniu procesu nauczania
jezykéw obcych na réznych ptaszczyznach, to sposéb tzw.
wszechstronnego ujecia poszczegélnych aspektéw meto-
dycznych sprawia, ze podawane w nim zalecenia nie uta-
twiaja podjecia decyzji. Dla przyktadu podam zalecenia
metodyczne dotyczace cech osobowosci, motywacji, po-
staw, przekonan uczacych sie. Wedtug ESOK] mozna je:
a) ignorowacd jako sprawy catkowicie osobiste uczgcych sig,
b) brac pod uwage w planowaniu i Sledzeniu postepow

W nauce,
c) wigczyé jako jeden z celow do programu nauczania
(ESOKJ 2003:129).

To, ze prawie jedna trzecia polskich gimnazjalistéw opa-
nowata jezyk angielski na poziomie -Al, czyli nie osig-
gnefa nawet minimalnej bieglo$ci w postugiwaniu sie tym
jezykiem, jest zapewne spowodowane tym, ze w polskich
szkolach stosuje sie, nolens volens, rozwiazanie pierwsze.

Zagadnienie wszechstronnosci jako kryterium porzadko-
wania tresci ksztalcenia jezykowego chcialbym przedsta-
wié na przykladzie zaleceri dotyczacych wyboru i porzad-
kowania materiatu gramatycznego (ESOK]J 2003:131-132).

Jako podstawowy wyznacznik w tym zakresie reko-
menduje sie ztozonos¢ strukturalna kategorii gramatycz-
nych. Za nie mniej wazne czynniki uznaje sie wartos¢
komunikacyjna oraz glebokos$¢ i zakres réznic interlin-
gwalnych. W przypadku uczniéw bardziej zdolnych i wy-
korzystania autentycznych wypowiedzi ustnych lub pi-
semnych dopuszcza si¢ mozliwo$¢ wprowadzania bardziej
zlozonych struktur jezykowych, zanim opanuja oni struk-
tury bardziej podstawowe. Z drugiej strony, w planowaniu
nauki jezyka drugiego mozna uwzgledni¢ ,,,naturalny’ po-
rzadek przyswajania poszczegdlnych kategorii danego je-
zyka, obserwowany w sytuacji jego przyswajania (jako L1)
przez dzieci” (tamze:132). Na temat ostatniego proble-
mu Opis nie wypowiada si¢ szerzej ani w tym miejscu, ani
w czeséci metodycznej. Zalecenie to jest o tyle watpliwe, ze
na podstawie aktualnego stanu wiedzy w tym zakresie nie-
mozliwe jest opracowanie takiego ukladu tresci naucza-
nia, ktéry w spéjny i wyczerpujacy sposéb uwzglednial-
by zalozenia teachability theorie oraz badania empiryczne
weryfikujace jej zalozenia.



1. Przyjeta w opisie definicja jezyka i komunikacji nie
odpowiada aktualnemu stanowi dyskusji naukowe;j.
Opisy poszczegdlnych pozioméw bieglosci jezykowej
s niesystematyczne, a dla mediacji jezykowej, inter-
kulturowosci, wielojezycznosci i kompetencji literac-
kiej takich skal nie opracowano w ogoéle. Z tego powo-
du w 2014 r. Wydzial Polityki Jezykowej Rady Europy
powotal grupe robocza pod przewodnictwem Briana
Northa, ktérej zadaniem jest opracowanie poszerzonej
skali opisu pozioméw bieglosci jezykowej. Nowa ska-
la ma uzupetni¢ istniejace luki w opisie na poziomach
Al i C. Powotana grupa ma ponadto wypracowaé
deskryptory dla szeroko rozumianej mediacji, kom-
petencji literackiej (symbolicznej), wielojezycznosci
i wielokulturowosci. Dalszym zadaniem tej grupy byta
aktualizacja istniejacych skal. Wykorzystuje sie w tym
celu deskryptory i kalibracje (wzorcowania) wypra-
cowane w réznych instytucjach. Poddano je szerokiej
walidyzacji, w ktérej wzieto udzial okoto 200 instytu-
cji. Wyniki tych prac zostaly opublikowane w styczniu
2018 r. w publikacji Common European Framework of
Reference for Languages: Learning, Teaching, Assess-
ment Companion Volume with new Descriptors™.

2. W powszechnym odbiorze najwieksza aprobate zy-
skaty skale i wskazniki biegtosci jezykowej. Te ostat-
nie zawierajg 514 deskryptoréw. Kazdy deskryptor
opisuje umiejetno$ci wymagane w danym dziataniu
jezykowym. W tym celu wykorzystuje sie

—  parametry ilo$ciowe: krédtkie notatki, diugie teksty,
krotkie wymiany zdan, bez ograniczen jezykowych,
szerokie umiejetnosci, szeroki zasob leksykalny, zad-
ne trudnosci,

—  parametry jako$ciowe: z fatwosciqg, ptynnie i sponta-
nicznie, prawie bez wysitku, swobodnie, samodziel-
nie, sprawnie, biegle, poprawnie,

—  cechy jezykowe: wyrazenia idiomatyczne, wyrazenia
potoczne, regionalne, terminologiczne,

— cechy sytuacyjne: kontakt bezposredni,
lotnisko,

—  operatory ograniczajace cechy formalne (np. rozumie
wypowiedz artykutowang powoli i uwaznie, wypowie-
dzi méwione w standardowej odmianie jezyka, z dtugimi
pauzami, pod warunkiem, ze wypowiedzi sq artykufo-
wane w sposob wyrazny i standardowy, pod warunkiem
prostej prezentacji i jasnej struktury wypowiedzi,

media,
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—  operatory ograniczajace tematyke (np. pod warun-
kiem znajomosci tematu, tematy zwigzane z pracg,
z dziedziny nieobcej uczgcemu sie, artykut specjali-
styczny spoza swojej dziedziny, ogloszenia spotykane
w miejscach publicznych,

—  cechy gatunkéw tekstéw lub sytuacji (pod warun-
kiem prostej prezentacji i jasnej struktury wypowie-
dzi, jasno napisane i proste instrukcje, skompliko-
wane instrukcje, proste/skomplikowane materiaty
informacyjne,

Stosowane deskryptory wykazuja cztery podstawowe

wady (Quetz, Vogt 2009:71-72):

—  Wymienione parametry bieglosci jezykowej, jak np.:
prosty tekst, szeroki zakres stow, bez zbytniego wysit-
ku, niekoniecznie szczegotowo, diugi tekst, skompliko-
wany tekst, konkretny tekst, sa nieostre i utrudniaja
walidyzacje.

3. Niektére opisy dystraktoréw sa bardzo dlugie i zawie-
raja okreslenia réznych parametréw, np. czytanie ze
zrozumieniem: ogélny opis umiejetnosci, poziom B2:

Potrafi czyta¢ z duzg dozg samodzielnosci, dosto-
sowujgc styl i tempo czytania do roznych tekstéw i ce-
low, a takze wykorzystujac wybiorczo odpowiednie Zro-
dia. (17 wyrazéw)

Zbyt diugie opisy dystraktoréw okazaly sie za trudne
w praktycznym stosowaniu.

4. Zarzut nieostrosci nie dotyczy wylacznie deskryp-
toréw. Nieprecyzyjnie uzywa sie poje¢ do okresle-
nia dzialain komunikacyjnych i typéw dyskurséw.
Jak pojeciowo mozna rozrézni¢ np. konwersacje od
dyskusji nieformalnej lub proste ogloszenia w naj-
czedciej spotykanych sytuacjach zycia codziennego
(czytanie w celu orientacji (poziom Al) od czyta-
nia popularnych ogloszen w miejscach publicznych
(poziom A2)?

5. Stosowane parametry kompetencyjne nie wykazuja
konsekwentnej progresji w ramach poszczegdlnych
pozioméw. Te same cechy jakosciowe lub ilo$ciowe
uzywane sie w deskryptorach na réznych poziomach
referencyjnych. Widac to szczegélnie na poziomach
A2iBl1lubBliB2.

12 Patrz: Language Policy Programme Education Policy Division Education Department Council of Europe. www.coe.int/lang-cefr. Ze wzgledu na zbyt krétki czas
od chwili ukazania si¢ oméwienie jej w ramach niniejszego artykutu nie bylo mozliwe.
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Por. Zakres sprawnosci: Stuchanie programéw radiowych

i telewizyjnych oraz nagran.

A2: Rozumie i potrafi wylowi¢ gléwne informacje...

B1: Rozumie glowne watki wiadomosci...

Zakres sprawnosci: Rozumienie ze stuchu: ogdlny opis

umiejetnosci.

B1: Potrafi zrozumiec gtowne mysli...

B2: Potrafi zrozumiec gléwne znaczenie wypowiedzi...

— W wersji anglojezycznej czasownik recognise w opi-
sie dystraktoréw wystepuje na poziomach Al, Bl
i C1, natomiast nie wystepuje na poziomach A2, B2,
C2. Moze to $wiadczy¢ o dos¢ arbitralnym uzyciu
niektérych okreslen.

6. Uzycie sfownika wymienia si¢ dopiero na poziomie B2
i C1. Na nizszych poziomach i na C2 nie wspomina sie
o tej waznej umiejetnosci.

7. W opisie wskaznikéw bieglosci jezykowej stosuje sie
wylacznie zachodnioeuropejskie normy i strategie
interakcyjne. Wida¢ to w opisie pozioméw biegtosci
jezykowej w zakresie interakcji w ramach wypowie-
dzi ustnych (ESOK] 2003:37). ,Umie wigczyc sig do
rozmowy w naturalnej kolejnosci zabierania glosu,
komentujgc, wypowiadajgc sie aluzyjnie itp.” Za-
strzezenie to kieruja osoby z odmiennych kregéw
kulturowych, w ktérych obowigzuja inne zasady
w tym zakresie.

8. Interkulturowe réznice w zakresie stosowania kon-
wencji i formul grzeczno$ciowych wywoluja pro-
blemy, ktére pojawiaja sie z rézng ostroécia na styku
odmiennych kultur i spoteczno$ci. Mimo znaczacej
roli w procesie porozumiewania sie, etykieta jezykowa
nie zostala wymieniona w katalogu tematéw konwer-
sacyjnych oraz w polskiej podstawie programowej
(ESOK]J 2003:57). Z tego powodu w podrecznikach
z reguly nie ma osobnych rozdzialéw, w ktérych za-
gadnienia grzecznosci jezykowej stanowityby gtéwna
tre$¢. Eksplicytne poruszenie tej tematyki pozwoli-
toby uwrazliwi¢ uczacych sie na kwestie grzecznosci
jezykowej w sytuacjach interkulturowych i zagrozenia
zwigzane z tzw. critical incidents oraz poglebi¢ wiedze
deklaratywng w tym zakresie. Przedmiotem rozwazan
powinny by¢ kulturowo uwarunkowane konwencje
grzeczno$ciowe zwlaszcza w sytuacjach formalnych,
nieporozumienia na tym tle oraz wplyw aktéw grzecz-
nosciowych na skuteczno$é podejmowanych dziatan
komunikacyjnych.
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9. W krytycznych komentarzach dotyczacych ksztalce-
nia réznojezycznosci wskazuje si¢ na przemilczanie
roli, jaka odgrywa jezyk angielski jako lingua franca
(House:2003:99). Postulujac réznojezycznosé, nale-
zaloby precyzyjnie okresli¢ relacje tegoz jezyka do in-
nych nauczanych jezykéw nie tylko w teoretycznych
koncepcjach, ale tez w praktycznych wdrozeniach. Na
tym tle mozna by bylo lepiej zaplanowad, ale i wypro-
mowac nauke jezyka paristwa sasiadujacego lub inne-
go o mniejszym oddzialywaniu terytorialnym.

10. Krytykéw ESOK] najbardziej irytuje brak jasnej
i naukowo potwierdzonej teorii uczenia sie, na ktérej
oparta bylaby jego koncepcja. Przyjete w Opisie stano-
wisko zostato uzasadnione w nastepujacy sposéb:

Nie ma obecnie na tyle powszechnej, popartej bada-
niami naukowymi zgodnosci co do sposobu w jaki uczymy
sie, aby jakakolwiek teoria mogta stac sie podstawg Euro-
pejskiego systemu opisu. (ESOK] 2003:122)

Konsekwencja tego stanu rzeczy jest rekomendo-
wane w rozdziale 7. podejécie zadaniowe, scharakteryzo-
wane zreszta bardzo ogélnikowo. Stopien preferencji tej
koncepcji podkresla fakt, ze wyraz zadanie w Opisie zostal
uzyty az 255 razy (Janowska 2011:79). Na kwestie sporne
zwigzane z nazwa tej koncepcji w polskim przektadzie i li-
teraturze przedmiotu zwrécil uwage Wiadystaw Miodun-
ka (2013:82), promujac bardziej adekwatny termin podej-
Scie dziataniowe.

11. Negatywne skutki braku teorii uczenia sie sg szczegol-
nie widoczne w tresci deskryptoréw do opisu umie-
jetnosci w zakresie rozumienia. Zadne ze sprawnosci
czastkowych nie odnosza sie do znanej i uznawanej
od wielu juz lat teorii rozumienia. Mam tu na mysli
teorie poziomdéw przetwarzania informacji Craika
i Lockharta z 1972 r. Z tego powodu uzyte w skalach
deskryptory sa sformutowane zbyt ogdlnikowo.

12. Nowym aspektem jest koncepcja tzw. réznojezyczno-
$ci integratywnej. Pojecie to obejmuje:

kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe czio-
wieka, poczawszy od jezyka domu rodzinnego i szerszej
spotecznosci az po jezyki innych narodow (czy to naucza-
ne w szkole, czy tez poznawane w bezposrednim kontak-
cie), nie sq gromadzone w postaci odrebnych modutow,
lecz sktadajg sie na jedng catosciowg kompetencje komu-
nikacyjng, w ktorej wszystkie te doswiadczenia i jezyki



wzajemnie si¢ przenikajg i na siebie wptywajg (ESOK]
2003:16).

Osoba réznojezyczna to taka, ktéra w procesie ko-
munikacji porusza sie na granicy wielu jezykéw lub ich
odmian. W koncepcji tej nie zaklada sie ,hierarchiczne-
go wspdlistnienia réznych oddzielnych kompetencji, lecz
raczej istnienie jednej, ztozonej kompetencji, z ktérej ko-
rzysta uzytkownik jezyka” (ESOKJ 2003:145). Takie uje-
cie, zdaniem autoréw ESOK], oznacza gleboka zmia-
ne w okreslaniu celéw edukacji jezykowej. Implikuje ono
priorytet ksztaltowania réznojezycznego interlokutora.

Nie chodyzi tu juz o osiggniecie ,perfekcji” w jednym,
dwu czy nawet trzech jezykach, o dgzenie w kazdym z nich
z osobna do najlepszego wzorca, jakim jest ,idealny ro-
dzimy uzytkownik’ Chodzi natomiast o rozwiniecie kom-
petencji jezykowej, w ktorej wszystkie umiejetnosci majg
swoje miejsce. (ESOK] 2003:16)

Koncepcja ta odrzuca, z jednej strony, tradycyjna dy-
chotomie: jezyk pierwszy — jezyk drugi, a z drugiej, nor-
me rodzimego uzytkownika jezyka jako miare poziomu
kompetencji jezykowej. Zostalo to sformulowane expres-
sis verbis w nastepujacy sposéb:

Poziom C2, zwany perfekcyjnym opanowaniem jezy-
ka — Mastery — nie ma oznaczac kompetencji rownej lub
zblizonej do tej, ktérg posiada rodzimy uzytkownik jezy-
ka (ESOK] 2003:44).

Takie ujecie potwierdza, ze autorzy ESOK] uwzgled-
nili wnioski z krytycznej debaty dotyczacej kategorii na-
tive speakera w wyznaczaniu standardéw jezykowych.
Przedstawiona koncepcja réznojezycznosci ma jednak te
wade, Ze w opisie poziomdw bieglodci jezykowej nie zosta-
ta konsekwentnie zastosowana. Przyczyna moze by¢ to, ze
trudno ja zoperacjonalizowaé za pomoca zastosownych
wskaznikéw bieglosci. Brak tej konsekwencji wida¢ na
przykladzie wyznaczania gramatycznych tresci naucza-
nia. Jedna z waznych kategorii selektywnych sa réznice
strukturalne lub semantyczne miedzy L1 i L2. W tym kon-
tekécie nie wspomina sie o tym, ze kategoria gramatycz-
na kontrastujaca z jezykiem ojczystym moze by¢ uczacym
sie znana z innego jezyka, ktéry poznali wczesniej. Dostep
do jezyka obcego nie musi zatem wynika¢ jedynie z relacji
L1 do L2. Wskazanie na silng interferencje interlingwal-
na w przypadku jezykéw spokrewnionych jako potencjal-
ny element réznojezycznosci nie wyczerpuje tej zlozonej
problematyki (ESOK]J 2003:131).

Proces wdrazania ESOKJ w Europie i jego ocena

Kolejny problem polega na tym, ze wskazniki bieglosci
jezykowej obowiazuja dla wszystkich jezykéw, nieza-
leznie od ich rzeczywistej roli, jaka petnia w konkret-
nym profilu réznojezycznosci.

13. W ESOKJ (2003:21) tekst zostal zdefiniowany jako
»kazdy dyskurs (ustny lub pisemny) odnoszacy sie do
danej sfery zycia” W definicji tej pominieto aspekty
spéjnosci i funkeji komunikatywnych, ktére w opisach
tekstologicznych odgrywaja zasadnicza role. Problemy
interpretacyjne moga wynikna¢ z polisemii dyskursu
oraz jego wyraznego ukierunkowania na komunika-
Cje potoczna i zwigzane z nig gatunkami tekstowymi.
W konsekwencji umiejetnosé pisania tekstéw zostala
ujeta w skali ,WypowiedZ pisemna: ogdlny opis umie-
jetno$ci” dopiero od poziomu B1 (ESOK] 2003:65). Na
poziomie A wypowiedZ pisemna ogranicza sie do two-
rzenia pojedynczych zdan i faczenia ich za pomoca
prostych spéjnikéw. Takie stanowisko nie odpowiada
wymogom egzamindéw certyfikatowych na tym po-
ziomie oraz realnym sytuacjom komunikacyjnym. Co
wiecej, dla tego poziomu w skali ,Pisanie sprawozdar,
rozprawek i opracowan” nie przewidziano zadnych
dystraktoréw (ESOK]J 2003:65). W zakresie przetwa-
rzania tekstéw umiejetnoéci produktywne na tym sa-
mym poziomie ogranicza sie do przepisywania poje-
dynczych stéw i krétkich tekstéw (ESOK]J 2003:90).

14. Kwestie kompetencji tekstowej zostaly ujete dopiero
w rozdziale o kompetencji pragmatycznej, a konkret-
nie w kontekscie kompetencji dyskursywnej. Definiuje
sie ja jako ,umiejetno$¢ uktadania zdan w spédjne ciagi
wypowiedzi jezykowych” (ESOK], s. 110). Wymienio-
ne tu zagadnienia majg rézna relewancje w zalezno$ci
od kanatu komunikacyjnego. Laczne przedstawienie
merytorycznie réznorodnych poje¢ z zakresu kom-
petencji pragmatycznej i dyskursywnej zaciera ich
specyficzne funkcje. Taki stan $wiadczy o tym, ze mie-
dzynarodowy dorobek badan tekstologicznych tylko
w niewielkim stopniu zostal uwzgledniony w ESOK]J.

Autorytet Rady Europy oraz korzysci wynikajace ze stoso-
wania ESOK], zwtaszcza przez o$rodki testujace kompeten-
cje jezykowe, sprawily, ze wbrew intencjom autoréw, nor-
matywne oddziatywanie ESOK] okazato sig szybkie i daleko
idace. Generalnie mozna stwierdzi¢ tzw. washback effect.
Polega on na tym, ze aktualne znaczenie ESOK] jest wyni-
kiem szczegélnego zainteresowania instytucji przeprowa-
dzajacych egzaminy certyfikatowe, de facto wymuszajacych
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korzystanie z takich materialéw dydaktycznych, ktére przy-
gotowuja do nich najlepiej. Do takiego zwrotu doszlo, moim
zdaniem, dlatego, ze szczegdlna uwaga w tym dokumencie
zostala skierowana na opis i ewaluacje opanowania jezyka.
W tym kontekscie méwi si¢ o tzw. odwréconej metonimii:
calos¢ kojarzy sie z (jedna) czescia.

Zebrane doswiadczenia we wdrazaniu ESOK] oraz
jego rzeczowa miedzynarodowa krytyka stanowia wystar-
czajaca podstawe do opracowania nowego wydania, czego
domaga sie coraz wieksze grono ekspertéw miedzynaro-
dowych. Wieksza uwaga w dyskusji powinna by¢ skiero-
wana na szczegotowe profile kompetencyjne, a nie tylko
na globalne opisy bieglosci jezykowe;j.
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Artykut przybliza pojecie mediacji jezykowej jako coraz bardziej istotnego - zardw-

no w wymiarze socjokulturowym, jak i pragmatycznym - dziatania jezykowego o ce-
chach specyficznych i dystynktywnych oraz omawia wybrane aspekty metodyczne
zwigzane z ksztatceniem kompetencji mediacyjnej w nauczaniu jezykéw obcych.

$réd sprawnosci jezykowych tradycyj-

nie zwyklo sie wyrdzniaé te odnosza-

ce sie do recepcji wypowiedzi, czyli

stuchanie ze zrozumieniem i czyta-

nie ze rozumieniem, oraz te zwane
produktywnymi, czyli méwienie (w tym wypowiedzi mo-
nologowe i dialogowe) oraz pisanie. Podzial ten jest po-
wszechnie akceptowany i znajduje swoje odzwierciedlenie
w podstawach programowych, w planach wynikowych,
w sylabusach ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych na
poziomie akademickim, w ofercie kurséw doskonalacych
dla nauczycieli i wreszcie w podziale tresci podrecznikéw
do nauki jezykéw obcych.

Rozwijanie wymienionych czterech sprawnosci
jest podstawa nauczania jezykéw obcych oraz punktem
wyjscia przy okreslaniu i ocenianiu poziomu kompe-
tencji jezykowej. Dobrze zbadana i poznana jest specy-
fika kazdej z nich; wszystkie zajmuja we wspdtczesnym
nauczaniu jezykéw obcych stosowne miejsce. Cho¢ po-
dzial ten ma swoje uzasadnienie, metodycy i dydaktycy
coraz czesciej postuluja i zalecajg $ci$lejsze integrowa-
nie sprawnosci, aby sytuacje uczenia (lekcyjne) mozli-
wie najwierniej odpowiadaly rzeczywistym sytuacjom
komunikacyjnym. Moga by¢ w tym wzgledzie pomoc-
ne aktywnosci réznego typu. Cel ten mozna osiggnac
réwniez poprzez stosowanie zadan o charakterze me-
diacji jezykowej (niem. die Sprachmittlung/die Media-
tion, ang. cross-language mediation, franc. médiation
linguistique et culturelle).
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W jednym z dokumentéw kluczowych dla ksztattu poli-
tyki jezykowej ostatnich lat, jakim jest Europejski system
opisu ksztatcenia jezykowego (Rada Europy 2003), obok
recepcji i produkeji oraz interakeji uwzgledniono réwniez
mediacje jezykowa. Jak podkredla Janowska (2017:80),
ESOK] wprowadza i konsekwentnie stosuje, zamiast tra-
dycyjnego pojecia sprawnos¢ jezykowa, pojecie dziata-
nie jezykowe zaczerpniete z teorii aktéw mowy Austina
i Searlea. Wedlug autoréw dokumentu, dzialanie me-
diacyjne umozliwia komunikacje miedzy osobami, ktére
— z réznych wzgledéw — nie moga sie ze soba bezposred-
nio porozumie¢ (Rada Europy 2003:24). Tak zdefiniowa-
ne pojecie obejmuje zaréwno dzialania receptywne, jak
i produktywne, czynigc z mediacji znacznie wiecej niz tyl-
ko kolejna, ,piata sprawno$¢” (Reimann 2014:1). Jest ona
w takim ujeciu raczej nadrzedng kompetencja wyrazajaca
sie w jezykowym posredniczeniu miedzy jezykami i kultu-
rami, co szczegblnie dobrze oddaje francuski ekwiwalent
tego pojecia: médiation linguistique et culturelle.

Jak zauwaza Rossler (2008:58), w sytuacji me-
diacji uzytkownik danego jezyka wystepuje w roli swo-
istego posrednika (tzw. mediatora-ttumacza). Nie wy-
raza on w procesie komunikacji swoich wtasnych mysli
czy pogladow, lecz przetwarza tekst wyjsciowy z mozli-
wie najpelniejszym uwzglednieniem specyfiki danej sy-
tuacji komunikacyjnej, kontekstu socjokulturowego oraz
sensu wypowiedzi: Sprachmittlung ist die adressaten-,
sinn- und situationsgerechte Ubermittlung von Inhalten



geschriebener und gesprochener Texte von einer Sprache in
die andere. Dzialania mediacyjne zmierzaja wiec w swojej
istocie do tego, aby umozliwi¢ korzystanie z danego tek-
stu tym partnerom komunikacji, ktérzy nie maja do niego
bezposredniego dostepu. Moze to wynika¢ z faktu, iz sg to
osoby méwiace réznymi jezykami, ich kompetencje jezy-
kowe sa niewystarczajace do pelnego zrozumienia przeka-
zu w jego oryginalnej formie jezykowej lub tez tekst orygi-
nalny napisany jest w jezyku fachowym/specjalistycznym
i z tego wzgledu niezrozumialy w bezposrednim odbiorze.

Mediacja jezykowa jako specyficzna transmisja tek-
stu z jednego jezyka na inny z konsekwentna dbato$cia
o uwzglednienie sensu wypowiedzi, sytuacji i adresa-
ta moze wprawdzie obejmowa¢ wiele form tlumaczenia,
jednak nie powinna by¢ z nim utozsamiana czy bled-
nie traktowana jako mozliwo$¢ ponownego wprowadze-
nia zadan translatoryjnych do nauczania w duchu meto-
dy gramatyczno-ttumaczeniowej. Trening kompetencji
translacyjnej wymaga specjalistycznego przygotowania
i okreslonych warunkéw, jego realizacja wiec — jak stusz-
nie podkresla m.in. [luk (2009/2010:115) — podczas szkol-
nej nauki jezykéw obcych nie jest celowa.

W coraz bardziej zglobalizowanym $wiecie, w co-
raz bardziej wielokulturowych $rodowiskach nauki, pra-
cy i rozrywki sytuacje wymagajace mediacji jezykowej sa
czestsze niz w sytuacjach jednojezycznych (tylko wsréd
rodzimych uzytkownikéw jezyka), gdzie wystepuja, ale
stosunkowo rzadko (Janowska 2017:83). Dzieje si¢ tak,
gdy na przyklad za granica uzytkownik jezyka tlumaczy
innej osobie tres¢ menu w restauracji, przekazuje infor-
macje o produktach w sklepach, wyjasnia napisy na szyl-
dach itp. lub gdy streszcza dla kogo$ najwazniejsze tresci
specjalistycznego tekstu. Podobienistwo do autentycz-
nych sytuacji dnia codziennego (Reimann 2013:212) nie-
sie ze soba duzy potencjal motywacji i atrakcyjnosci dla
ucznia, co nalezaloby wykorzysta¢ znacznie szerzej niz
dotychczas.

ESOKJ (Rada Europy 2003:90) wyréznia dwa gtéw-
ne typy jezykowych dziatait mediacyjnych: mediacje ustna
i mediacje pisemng. Mediacja ustna oznacza w szczegdl-
nosci ttumaczenie symultaniczne (np. podczas konferen-
gji i zebran), tlumaczenie konsekutywne (podczas powi-
tania, oprowadzania wycieczek), ttumaczenie nieformalne
(jak na przyklad w sytuacjach towarzyskich i transak-
cyjnych, podczas tlumaczenia ogloszen, szyldéw). Z ko-
lei mediacja pisemna moze by¢ realizowana w nastepuja-
cych formach: tlumaczenie dokladne uméw, kontraktéw,
tekstéw prawniczych i naukowych, tlumaczenie literac-
kie powiesci, sztuk teatralnych, poezji, streszczenie naj-
wazniejszych treéci artykuléw w obrebie jezyka drugiego
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lub miedzy jezykiem pierwszym a drugim, parafrazowanie
tekstow specjalistycznych dla laikéw.

Analogicznie jak w przypadku jezykowych dzialan recep-
tywnych i produktywnych, réwniez w mediacji jezykowej
wyrdzni¢ mozna szczegélowe kompetencje czastkowe. Sa
to: kompetencja jezykowo-komunikacyjna, kompetencja
interakcyjna, kompetencja strategiczno-metodyczna oraz
kompetencja interkulturowa.

Dysponowanie kompetencja jezykowo-komunika-
cyjna oznacza, iz osoba mediujaca wykazuje si¢ odpowied-
nia biegtoscia jezykowa oraz umiejetnoscia szybkiego, cel-
nego i trafnego rozpoznania celu komunikacyjnego. Do
realizacji zadania mediacyjnego niezbedna jest w szcze-
gélnosci umiejetnos¢ sprawnego przeksztalcania wskaz-
nikéw deiktycznych, przeksztalcania mowy niezaleznej na
zalezna oraz dokonywania zmiany perspektywy narracji
(Iluk 2009/2010:118). Osoba mediujaca powinna sie po-
nadto cechowa¢ bardzo dobrg znajomoscia réznych ga-
tunkéw tekstéw oraz mie¢ odpowiednia wiedze krajo-
i kulturoznawcza (Reimann i Rossler 2013:212).

Kompetencja interakcyjna odnosi si¢ do umiejet-
noéci wladciwej oceny i dostosowywania si¢ do potrzeb
komunikacyjnych odbiorcy, przede wszystkim poprzez
rezygnacje z warto$ciowania danej sytuacji i tekstéw pod-
legajacych mediacji, tak aby jak najcelniej i najrzetel-
niej oddac rzeczywista intencje nadawcy (Hallet 2008:4).
Wymaga to wiec od osoby mediujacej duzego wyczu-
cia sytuacji, empatii oraz dobrze rozwinietej kompeten-
cji spotecznej, w tym na przyktad znajomosci konwencji
grzeczno$ciowych.

Z kolei kompetencje strategiczno-metodyczng nale-
zy rozumie¢ jako umiejetno$¢ wykorzystania przez oso-
be mediujaca ograniczonego zasobu $rodkéw jezykowych
w celu optymalnego przetworzenia komunikatu jezykowe-
go i ustalenia ekwiwalentnego znaczenia danych srodkéw
jezykowych. Sprowadza sie to gtéwnie do odpowiedniego
stosowania strategii pracy z tekstem oraz do sprawnego
postugiwania sie w razie koniecznoéci strategiami kom-
pensacyjnymi pomagajacymi pokonaé¢ powstale rozbiez-
nosci. Szczegdlnie wazne jest tu rozpoznanie wlasnych
brakéw jezykowych, kontynuowanie interakcji pomimo
istnienia luki informacyjnej, sygnalizowanie partnerom
komunikacji ewentualnych trudnosci.

Ostatnia z kompetencji czastkowych, czyli kompe-
tencja interkulturowa, jest szczegdlnie istotna, gdyz me-
diacja nie jest prostym przeksztalceniem tekstu, lecz
dziataniem zlozonym, w ktérym jezyk i kultura sa ze so-
ba nierozlacznie zwigzane, na co zwraca uwage m.in.
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Weskamp (2008:6). Wiekszo$¢ btedéw i nieporozumiert
podczas mediacji wynika wlasnie z braku wiedzy dekla-
ratywnej i kompetencji interkulturowej. Kompetencja in-
terkulturowa pozwala na sprawne rozpoznanie konwencji
grzeczno$ciowych danej interakcji, prawidtowg ocene sy-
tuacji i osdb, w tym ocene ich umiejetnosci jezykowych.
Jak wida¢ z powyzszych uwag, skuteczna media-
cja jezykowa wymaga specyficznych umiejetnosci. Nie
jest mozliwe rozwijanie jej w procesie glottodydaktycz-
nym niejako mimochodem. Poniewaz jest procesem kom-
pleksowym na poziomie jezykowym, komunikacyjnym
i socjokulturowym, wymaga specjalnych ¢wiczen i zadan
uwzgledniajacych odpowiednie dzialania strategiczne.

Podazajac za wytycznymi ESOK] (Rada Europy 2003:83),

gtéwne dzialania strategiczne stosowane podczas
mediacji mozna ujaé w czterech grupach proceséw
metakognitywnych.

Wyjsciowy etap stanowi planowanie, podczas kt6-
rego osoba mediujaca podejmuje dzialania przygotowaw-
cze, odpowiednio wyszukujac, dobierajac i organizujac
dostepne $rodki jezykowe. W praktyce szkolnej oznacza
to w szczegdlnosci zbieranie informacji na dany temat,
analizowanie wiedzy zrédlowej, zasieganie opinii eksper-
téw lub sprawdzonych zrédet (jak encyklopedie czy lek-
sykony), przygotowywanie listy stéw, glosariusza, rozwa-
zanie mozliwych sposobéw wykonania danego zadania
z uwzglednieniem potrzeb odbiorcy, okreslanie dlugo-
$ci fragmentu wypowiedzi przewidzianej do tlumaczenia
ustnego.

Kolejny etap stanowi wykonanie, podczas ktérego
w tlumaczeniu ustnym osoba mediujagca przekazuje zna-
czenie aktualnej wypowiedzi. Musi przy tym jednocze$nie
na biezaco analizowa¢ informacje nadchodzace i prze-
widywa¢ dalszy cigg wypowiedzi. Powinna tez stosowaé
strategie pozwalajace jej sprawnie radzi¢ sobie z ewentual-
nymi niesprzyjajacymi uwarunkowaniami i ograniczenia-
mi. Moga to by¢ uwarunkowania natury fizycznej, jak ha-
tas, nakladanie sie dZwiekéw — w wypowiedziach ustnych;
zla jako$¢ druku, niewyrazny charakter pisma odreczne-
go lub zle o$wietlenie — w przypadku wypowiedzi pisem-
nych. Podczas wykonywania mediacji uwzgledni¢ nale-
zy ponadto uwarunkowania natury spolecznej, takie jak
liczba rozméwcéw, stopiert zazyto$ci miedzy nimi, status
spoleczny oraz relacje miedzy uczestnikami komunikacji.
Istotng role odgrywaja tez uwarunkowania sytuacyjne, jak
ograniczenia czasowe w przygotowaniu wypowiedzi czy
inne potencjalne zZrédta stresu. Osoba mediujaca powinna
skutecznie i sprawnie stosowa¢ strategie strukturyzujace
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wypowiedz, umiejetnie wypetnia¢ powstale w przekazie

luki oraz dokonywa¢ w nim korekt.

Po etapie wykonania nastepuje ocena. Strategie
w zakresie oceny przygotowanego przekazu jezykowego
sprowadzaja sie do kontroli na poziomie komunikacyjnym
— gléwnie w zakresie spéjnosci wypowiedzi, jak tez na po-
ziomie jezykowym — pod wzgledem jej poprawnosci gra-
matyczno-leksykalnej i stylistycznej.

Konicowy etap stanowi korekta. W przypadku wy-
powiedzi pisemnych mozliwe jest przy tym korzystanie
ze slownikéw, encyklopedii i innych Zrdédel informacji.
W przypadku wypowiedzi ustnych osoba mediujgca po-
winna umiejetnie na biezaco korygowac w razie potrzeby
swoja wypowiedz, kierujac sie przy tym reakcjami odbior-
céw (np. sygnalizowanie niezrozumienia).

Autorzy publikacji na temat mediacji jezykowej
(Hallet 2008, Iluk 2009/2010, Weskamp 2008) sa zgodni,
iz mimo réznorodnosci mozliwych zadan, mediacje nale-
zy rozumie¢ przede wszystkim jako prace z tekstem. Stad
w procesie ksztalcenia szczegélny nacisk polozony powi-
nien zosta¢ wlasnie na ksztalcenie i doskonalenie strategii
rozumienia tekstu czytanego i méwionego, jak réwniez na
rozwijanie umiejetno$ci w zakresie strategii metakogni-
tywnych i kompensacyjnych. Dla utatwienia treningu me-
diacji nauczyciel moze wstepnie zestawi¢ i przygotowaé
kluczowe strategie mediacyjne w formie plakatu eduka-
cyjnego i na biezaco wykaz ten wspoélnie z uczniami aktu-
alizowac. Dla mediacji ustnej moga to by¢ takie strategie,
jak na przyklad:

—  Unikaj ttumaczenia stowo w stowo.

—  Uwzgledniaj zawsze, kim jest twdj rozmdwca.

—  Wyszukuj w przekazie stowa kluczowe.

—  Przeformutuj pytanie bezposrednie na posrednie.

—  Zwrd¢ uwage na zmiang formy zaimkow.

—  Stosuj proste struktury zdaniowe.

—  Uzywaj strategii kompensacyjnych, jak sygnalizo-
wanie niezrozumienia czy prosba o wolniejsze tem-
po mowienia.

W mediacji pisemnej pomocne moga okaza¢ sie na-
stepujace strategie:

—  Zaznaczaj w tekscie stowa-klucze i frazy kluczowe.

—  Uzywaj zdjec i nagtowkow dla lepszego zrozumienia
tekstu.

—  Sporzgdzaj notatki od razu w jezyku docelowym.

—  Przeformutuj (jesli jest to wymagane) notatki na spdj-
ny tekst narracyjny.

—  Stosuj w miare proste konstrukcje zdaniowe.

—  Stosuj parafrazy, jesli nie znasz odpowiedniego stowa.

—  Rozwaz i uwzgledniaj, dla jakiego adresata przezna-
czony jest tekst.



W dostepnej literaturze przedmiotu (Bischoff 2008; De
Florio-Hansen 2008; Hallet 2008; Iluk 2009/2010; Kolb
2008) omawia sie najwazniejsze czynniki, ktére w opinii
autoréw sprzyjaja efektywnemu ksztatceniu mediacji.

Badacze zgodnie podkreslajg, iz punkt wyjscia po-
winno stanowi¢ zapoznanie uczniéw ze specyfika ko-
munikacyjnych sytuacji mediacyjnych. Mozna bowiem
przyjaé, iz dla wielu uczniéw bedzie to forma dziatania je-
zykowego dobrze im znana z autopsji, jednak nieuswiada-
miana jako specyficzne dzialanie jezykowe. Te faze Kolb
(2016:132) okredla przez analogie do dziatan receptyw-
nych jako pre-mediation activities. W fazie przedmedia-
cyjnej istotne jest wskazanie uczniom przyktadowych sy-
tuacji mediacji; mozna odnie$¢ sie¢ w tym wzgledzie do ich
wlasnych doswiadczen. Najbardziej znaczace wydaje sie,
by wskaza¢ mozliwie réznorodne przyklady oraz wyjasni¢
i uzmystowi¢ uczniom, iz skuteczna i efektywna media-
cja nie jest tozsama z ttumaczeniem tekstu, lecz wyma-
ga okreslenia celu komunikacyjnego, identyfikacji kluczo-
wych informacji i §wiadomego pominiecia w przekazie
tre$ci drugorzednych, ponadto wymaga uwzglednienia
elementéw kontekstu sytuacyjnego. Szczegélnie silnie
podkresli¢ nalezy, iz skuteczno$¢ mediacji zalezy w bar-
dzo duzym stopniu od kompetencji interkulturowej, z ko-
lei przeszkoda w jej realizacji mogg by¢ zaréwno warun-
ki zewnetrzne, jak i cechy indywidualne osoby mediujacej
(jej podatnosé na stres, elastyczno$¢ pamieci itp.).

Kolejnym istotnym aspektem jest dobdér odpowied-
niego materiatu dydaktycznego do zadan. Material jezy-
kowy, w szczegdlnosci jego zakres tematyczny, kierunek
i forma mediacji, powinny by¢ optymalnie dostosowane
do mozliwosci i kompetencji jezykowej grupy docelowej.
Teksty powinny by¢ dobrane w taki sposéb, aby stanowily
dla uczniéw wyzwanie jezykowe — moga wiec nieznacznie
wykraczaé¢ ponad ich aktualny poziom jezykowy. Ucznio-
wie musza by¢ jednak w stanie zrozumie¢ jego kluczo-
we tre$ci. Impuls do zadania mediacyjnego moze stano-
wi¢ zaréwno material stuchany i czytany, jak i graficzny.
Zadanie moze przykladowo polega¢ na przekazaniu w je-
zyku obcym informacji zawartych na wykresach, mapach,
w symbolach, piktogramach, reklamach, filmach lub wi-
deoklipach. Material jezykowy stanowi¢ moga tez stro-
ny internetowe, artykuly prasowe, teksty literackie, maile,
przepisy kulinarne, instrukcje uzytkowania, reklamy, bro-
szury, harmonogramy itp. Niezaleznie od formy, prefero-
wany jest material autentyczny, realistyczny i odnoszacy
sie do mozliwych sytuacji dnia codziennego.

Przystepujac do zadania — wediug Kolb (2016:132)
jest to faza while-mediation acitivies — uczefi powinien
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dysponowac wszystkimi informacjami niezbednymi do
jego poprawnego wykonania, tak jak w ponizszych przy-
ktadach: (1) Jestes z rodzicami w Niemczech. Wiasnie usty-
szate$/as w radiu prognoze pogody na nastepny dzien. Po-
wiedz rodzicom, co nalezy zapakowac na planowana przez
was wycieczke. (2) W czasie pobytu u rodziny goszczacej
w Kolorado styszeliscie interesujgcq prezentacje na temat
pracy na ranczo. W mailu do swoich znajomych w domu
chceesz jak najdokiadniej przekazad im tresé prezentacji.
Istotny element treningu mediacji stanowic¢ powinna
ocena i refleksja. Te faze Kolb (2016:132) okresla jako post-
mediation activities. Nastepuje tu poréwnanie propozycji
tekstéw réznych uczniéw (w przypadku mediacji ustnej
mozna dokonad rejestracji na nos$niku dzwieku), oméwie-
nie ewentualnych trudnosci leksykalnych, gramatycznych
i pragmatycznych oraz wybranie najbardziej odpowied-
niej i adekwatnej do polecenia wersji tekstu. W polsko-
jezycznej literaturze przedmiotu brak obecnie szczegd-
fowych wytycznych do oceny zadanii mediacyjnych, ktére
uwzglednialyby wszystkie cztery opisane wyzej kompe-
tencje czastkowe. ESOK] proponuje w tym zakresie 20 ta-
bel z ogélnymi deskryptorami. Na etapie oceny i ewaluacji
pomocne moga by¢ opisy zawarte w niemieckojezycz-
nej publikacji Profile Deutsch (Glaboniat 2005), w ktérej
odnajdujemy zaréwno globalne opisy umiejetnosci, jak
i szczegotowe skale wraz z przykladami zadan. I tak, glo-
balne umiejetnosci dla poziomu A2 w zakresie ,mediacja
ustna z jezyka obcego na jezyk ojczysty” sa sformulowane
nastepujaco: (1) Uczen potrafi z tekstow ustnych w jezyku
obcym przekazal najwazniejsze informacje w prostych sto-
wach w jezyku ojczystym, przy czym moze potrzebowac po-
mocy w _formutowaniu mysli ze strony autora tekstu (Gla-
boniat 2005:97; tlum. wlasne — R.Cz.). (2) Ucze# potrafi
przekazac najwazniejsze informacje z tekstow pisanych,
ktére dotyczg codziennych i znanych kwestii, postugujqgc sie
bardzo ograniczonym repertuarem Srodkéw leksykalnych
i struktur gramatycznych i ewentualnie z pomocg stowni-
ka, przy czym robi przerwy, szukajgc odpowiedniego sfor-
mutowania (Glaboniat 2005:97; tlum. jw.). Z kolei przy-
ktadowe sytuacje komunikacyjne moga by¢ nastepujace:
(3) Uczen potrafi przekazac na dworcu w jezyku ojczystym
najwazniejsze punkty zapowiedzi (np. opdznienie pociggu,).
(4) Uczen podczas positku w restauracji potrafi przekazac
w prostych stowach podstawowe informacje o typowych
potrawach z menu (Glaboniat 2005:97; ttum. jw.).
Pomocne mogg by¢ réwniez kryteria oceny zadan
maturalnych z zakresu mediacji zawarte w standardach
ksztalcenia ogloszonych przez Stalg Konferencje Mini-
strow Edukacji i Kultury dla Landéw Republiki Federal-
nej Niemiec (niem: Kultusministerkonferenz), gremium
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koordynujacego dzialania w zakresie edukacji poszczegdl-
nych landéw (KMK 2003; KMK 2012). Kryteria te obej-
muja przede wszystkim zdolnos$¢ szybkiego reagowania,
zakres przekazanych informacji w odniesieniu do zadania
oraz adekwatno$¢ formy przekazu do sytuacji i adresata.

Warto w tym miejscu nadmieni¢, iz w Republice Fe-
deralnej Niemiec, wedlug danych centralnego portalu
edukacyjnego Deutscher Bildungsserver (https://www.bil-
dungsserver.de), w 2017 roku centralny egzamin matural-
ny z jezyka angielskiego i francuskiego jako jezyka obcego
po raz pierwszy obejmowal w czeéci pisemnej réwniez za-
dania z zakresu mediacji.

Podsumowanie

Dziatania o charakterze mediacyjnym stanowia bez-
sprzecznie istotna cze$¢ autentycznej komunikacji. Me-
diacja stopniowo zyskuje na popularno$ci wérdd nauczy-
cieli, ktérzy doceniaja, iz rozwija wszystkie sprawnosci
jezykowe w sposéb zintegrowany, poszerza zaséb strategii
komunikacyjnych, kompensacyjnych i metakognityw-
nych ucznia. Dzigki temu nowego znaczenia (bardziej
pragmatycznego i komunikacyjnego) nabiera umiejetnosé
tlumaczenia tekstu. W celu dalszej popularyzacji media-
cji jezykowej — jako swoistego pomostu miedzy jezykiem
a kulturg — wskazane wydaje si¢ prowadzenie intensyw-
niejszych badan empirycznych, opracowanie odpowied-
nich materialéw glottodydaktycznych oraz przygotowanie
wskazéwek metodycznych i szkolerr dla nauczycieli.
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DOROTA KONDRAT

isanie nie musi spedza¢ uczniom snu z po-

wiek. Mozemy ,przemycac¢” je na kazdej lek-

¢ji zaczynajac od krétkich form. Mozna

zacza¢ od pisania SMS-6w, notatek, wiado-

mosci na czacie, listéw. Formy te nie wyma-
gaja duzej kreatywnosci, za to wystarczg, aby przetamad
blokade uczniéw. Nie trzeba mie¢ do tego naturalnego
daru, wystarczy czyta¢ i kopiowaé gotowe wzorce. Typo-
wym zadaniem na rozwijanie pisania juz od wieku wcze-
snoszkolnego jest uzupelnianie fragmentu tekstu (szablo-
nu) np. okreslonymi strukturami gramatycznymi. Pisanie
powinno by¢ czescia sktadowa kazdej lekcji chociaz w mi-
nimalnym zakresie: uczniowie moga zapisywaé ulozone
przez siebie zdania z nowymi stowami, utrwala¢ konstruk-
cje gramatyczng poprzez uzupelnianie niedokoriczonych
zdan, notowac przy stuchaniu lub przygotowywaniu nota-
tek do prezentacji.

Ponizej podane sa przykladowe ¢wiczenia, ktére
mozna modyfikowaé i rozwija¢ na wiele twérczych spo-
sobéw. Sg one dobre zaréwno na kilka minut twérczego
oddechu w czasie lekgji, jak i na cala lekcje. Ich Zrédta by-
ty dla mnie jedynie inspiracja i mam nadzieje, ze nauczy-
ciele zobacza wiele mozliwosci adaptacji tych ¢wiczen do
swoich zaje¢ oraz uczniéw. Wiek i poziom zaawansowania
ucznia nie powinny stanowic tu ograniczenia.

Pisanie jest czesto postrzegane przez ucznidéw jako czynnosé bardzo trudna, ktoérej
woleliby unikac tak na lekcjach, jak i w domu. Do dos$é¢ powszechnej niecheci do pi-
sania moze sie rowniez przyczynia¢ dominujgcy dzisiaj skréotowy sposéb podawania
informacji. Redakcja serwisu www.sjp.pwn.pl ogtosita, ze w plebiscycie na najpopu-
larniejsze mtodziezowe stowo roku 2017 wygrat ,wyraz” XD' oznaczajacy radosd.
XD jest znakomitym przyktadem na porozumiewanie sie... bez stéw. Ale ile tracimy
przez uciekanie od werbalnego wyrazania emocji?

zrodto: Szmidt (2007)

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Jest to dobra zabawa na twdrcze wykorzystanie jezyka.
Uczniowie w zespotach wyobrazaja sobie, ze otwieraja
dzialalnos¢ w Wielkiej Brytanii i szukaja ciekawej nazwy
dla sklepu, kawiarni itp. Przez kilka minut zapisuja wszyst-
kie pomysly, jakie padna podczas burzy mézgéw, a nastep-
nie wybieraja te najoryginalniejsze.

—  Wymysl 12 nazw ksiggarni podrézniczej

—  Wymysl 12 nazw kawiarni muzycznej

—  Wymysl 12 nazw sklepu z ubraniami dla dzieci
—  Wymysl 12 nazw kwiaciarni

—  Wymysl 12 nazw kiubu miodziezowego

—  Wymysl 12 nazw pralni ekologicznej

—  Wymysl 12 nazw sklepu ogrodniczego

Kontynuacja tego ¢wiczenia jest zaprojektowanie ha-
sta reklamowego. Uczniowie wybieraja jeden typ sklepu
i jedng nazwe i wymyslaja dla niego chwytliwe hasto. Mo-
ga tez narysowac billboard z reklama. Rozwijajac to ¢wi-
czenie, mozemy zaproponowa¢ uczniom wykonanie szki-
cu strony internetowej dla takiego sklepu — jakiego typu
informacje sie tam znajda, gdzie bedg umieszczone itd.

1 Uzywany najpierw tylko w komunikacji pisanej (w postaci XD i iksde), teraz wystepuje takze w jezyku méwionym - za: www.sjp.pwn.pl — przyp. red.
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zrédto: Szmidt (2007)

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE
Definicje na wesolo to bardzo nietypowy sposéb opi-
sywania stéw. Wymaga od uczniéw poczucia humoru,
kreatywnosci i umiejetnoéci budowania ztozonych zdan.
Zadaniem uczniéw jest napisa¢ humorystyczne definicje,
ktére oddaja jakas charakterystyczng ceche danej rzeczy,
osoby czy zjawiska. Przyktad: School — a place where time
flies during breaks and stops during lessons.

Zapraszamy do préby redefiniowania nastepuja-
cych stéw: dream / eyeglasses /education / spring / thread
/ screwdriver / destiny / expert / examination / headache,
a takze wymyslenia swoich nowych definicji.

zrédto: Szmidt (2007)

P0OZ10M ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE

Jest to klasyczne ¢wiczenie na twdrcze pisanie. Bytam
$wiadkiem, gdy jedno krétkie, trzywyrazowe zdanie za-
mienito sie dzieki grupie z duzg wyobrazniag w mrozaca
krew w zytach opowie$¢ detektywistyczna. Nalezy przy-
gotowac kartke z przykladami bardzo prostych zdan, naj-
lepiej wykorzystujac materiat z lekcji. Pod zdaniami zo-
stawiamy wystarczajaco duzo miejsca na ich przepisanie
i rozwiniecie. Rozdajemy kopie zdan uczniom i prosimy
o ich rozwinigcie w jak najciekawszy sposéb. Nie ma limi-
tu dlugosci zdania, ale musi by¢ ono spédjne.

Dla przyktadu zdanie: George closed the door, nale-
zy, rozwija¢. dodajac po jednym lub dwa stowa w obojet-
nym miejscu: jedna osoba dodaje quietly, kolejna the front
itd. Efekt koricowy moze by¢ tak zabawny, jak w nastepu-
jacym zdaniu: George quietly closed the front door of Em-
ma’s house, where she was knitting a long scarf for the an-
nual contest of the most beautiful useless objects.

Inne zdania do rozwiniecia (inspiracje mozna czer-
pa¢ z kazdego zrédla):

— Hegotup..

—  He leaned over..

—  Hesmiled...

—  Hewas a writer..
—  Hedidn’t know...

2 Zrédto: http://www.kidzone.ws/poetry/haiku.htm
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POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE
Minisaga to jeden ze znanych pomystéw na krétkie formy
pisane. Polega na tym, ze mamy napisa¢ opowiadanie na
wybrany temat, moze bajke, zawierajace doktadnie 50 stow.
Jest wiele stron w Internecie z przyktadami sag dopasowa-
nych do réznych okazji. Sagi nie musza by¢ opowiadaniami
literackimi, moga mie¢ nawet forme notatki biznesowej.
Oproécz minisagi funkcjonuja inne wersje: mikrosaga — 25
stéw, midisaga — 100 stéw.

Oto jeden z przyktadéw wykorzystania tej formy na
lekcji. Uczniowie maja za zadanie utozy¢ opowiadanie na
podstawie obrazka lub wylosowanych trzech stéw. Opo-
wiadanie ma liczy¢ réwno 50 stéw (przedimki i przyimki
tez sig licza, don’t lub aren’t mozna potraktowac jak 1 sto-
wo). Przyktad sagi:

A man took his shoes to a cobbler. Next day he was ar-
rested and sent to prison for robbery. Twenty years later he
was released, found the cobbler’s ticket and, just in case, took
it to the cobbler’s shop. Examining it closely, the old man
said, “Come back next week” (British Council, str.arch.)

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE
Haiku to minimalistyczny japonski wiersz skladajacy sie
z trzech linijek, z ktérych pierwsza i ostatnia maja po 5
sylab, a §rodkowa — 7. Wiersze takie mozna stosowac¢ mie-
dzy innymi jako zagadki dla dzieci, np. Who am I

Green and speckled legs,
Hop on logs and lilly pads
Splash in cool water.?

Mozna tez namoéwic¢ starszych uczniéw do pisania
haiku na lekcji powtdrzeniowej, po wylosowaniu 5 stéw
do wykorzystania. Na pierwszy rzut oka wydaje si¢ to bar-
dzo trudne, ale im wiecej haiku napiszemy, tym fatwiej
kazde kolejne stworzy¢. Przyklad haiku w poezji.

A blank page of sand
At the water’s cutting edge

The pattern shaping. (Atwood 1971)
twoo

Innym przyktadem wykorzystania haiku jest taczenie
zdan (mozemy odejs$¢ od rygoru dokladnej liczby sylab).
Uczniowie losuja dwa niedlugie zdania z wybranego



tekstu lub réznych tekstéw. Nastepnie dopisuja trzecie
zdanie, ktére taczyloby owe dwa wylosowane w calosc.
Moze wyjs¢ co$ zabawnego, absurdalnego, a moze tez
wyjé¢ rzecz calkiem powazna,np. o przestaniu filozoficz-
nym. Dzieki temu ¢wiczeniu uczniowie moga powtérzyé
uzycie tacznikéw (linking words); moga to by¢ proste
stowa, jak: and, so, but, albo dluzsze, jak nevertheless,
however. Mozna to ¢wiczenie zastosowac réwniez do
utrwalenia przysléwkéw wyrazajacych opinie (adverbs
of comment). Najpierw prosimy uczniéw, aby na luznych
kartkach papieru napisali jakiekolwiek krétkie zdania.
Kazdy ma napisa¢ pie¢ zdan. Nastepnie zbieramy te zda-
nia na jednym stole, a uczniowie, krazac dookota, wybie-
raja dwa zdania, ktére ich zainteresuja. Nastepnie pisza
wlasne haiku poprzez dodanie linking word lub adverb
of comment oraz jednej linijki od siebie. Moga dokonac
drobnych zmian w zdaniu, jesli jest to konieczne.

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE
Przygotowujac sie do lekcji, wybieramy artykul, opowiada-
nie lub dialog, nastepnie ucinamy wybrany tekst wzdtuz,
zygzakiem pomiedzy stowami. Uczniowie w dwéch gru-
pach otrzymuja jedna lub druga cze$¢ tekstu i maja za za-
danie dokonczy¢ tekst wedtug wlasnego uznania. Potem
dzielg sie koncowymi wersjami na forum klasy — czytajac
lub wieszajac swoje prace na tablicy.

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE
Podobnym do poprzedniego pomystem jest wymazanie
ostatnich stéw (liczba nie jest istotna) z kazdej linijki wy-
branego wiersza. Uczniowie majg dokoriczyé wersy w cie-
kawy sposéb, wedlug wlasnego uznania, niekoniecznie
rymujac. Moga wykona¢ to ¢wiczenie w parach. Moim
ulubionym przykladem jest wiersz z Kubusia Puchatka
(Winnie-the-Pooh, A. A. Milne):

Isn’t it funny

how a bear likes honey?
Buzz buzz, buzz

I wonder why he does.

Innym wariantem tego ¢wiczenia jest przedyktowanie

Kreatywne ¢wiczenie pisania

krétkiego wiersza lub opowiadania. Dyktujac, co jakis czas
robimy pauze i méwimy: Space!, a uczniowie maja zosta-
wi¢ miejsce i wpisa¢ potem co$, co sami wymysla. Moze
to by¢ przymiotnik, rzeczownik (rzecz, miejsce), przy-
stéwek, liczebnik lub diuzsza fraza. Jest to bardzo dobre
¢wiczenie na sklonienie uczniéw do kreatywnego pisania
w obrebie narzuconej formy (ramy).

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE

Przy tej zabawie mozemy wprowadzi¢ element humoru
i relaksu. Uczniowie pisza usprawiedliwienia swojej nie-
obecnosci na lekeji, wymyslajac rézne powody, dla kté-
rych nie mogli dotrze¢ na lekcje. Inne okolicznosci do
usprawiedliwienia: brak pracy domowej, rozkojarzenie na
lekcji, spdznienie do szkoly. Przyklady poleceni:

Write your explanation starting with:

—  I'mvery sorry I was late for school. ...
— L haven’t done my homework because ...
— I missed the English class because...

P0OZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Nauczyciel wybiera trzy rézne zdjecia z czasopisma.
Pierwsze zdjecie powinno przedstawia¢ osoby beda-
ce w jakiej$ relacji, dwa pozostale niech beda zdjeciami
przedmiotéw lub miejsc. Dzielimy uczniéw na grupki, po
3-4 osoby, i prosimy, aby wspdlnie zapisywali pomysty.
Pokazujemy pierwsze zdjecie i pytamy, jaki, ich zdaniem,
jest zwiazek miedzy tymi ludZmi. Nastepnie pokazujemy
drugie zdjecie, ktére przedstawia cos, co jest dla tych ludzi
wazne. W jaki sposéb i dlaczego jest to wazne? Trzecie
zdjecie z kolei przedstawia cos, czego ci ludzie nie lubia,
maja w zwigzku z tym zle wspomnienia. Uczniowie wy-
tezaja wyobraznie, przedyskutowuja pomysty. W nastep-
nym etapie pisza historyjke na podstawie zdje¢ i swoich
hipotez z nimi zwigzanych. Po zakoniczeniu pracy ochot-
nicy czytaja opowiadania, a historyjki sa udostepniane,
aby inni mogli je przeczytad.

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE

Uczniowie przy okazji lekcji na temat Halloween ucza
sie stownictwa zwigzanego z przezywaniem strachu,
rzeczami budzacymi groze. Prosimy uczniéw o zrobienie
burzy mézgéw lub podajemy im liste stéw (miejsca, zwie-
rzeta, potwory itd). Uczniowie w parach lub grupkach
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pisza scenariusz horroru. Wbrew pozorom, to ¢wiczenie
wyzwala atmosfere zabawy i prawdziwy entuzjazm. Nie
polecam wykonywania tego ¢wiczenia w grupie mlod-
szej niz 11 lat.

Elementy do wykorzystania:

Werewolves
Flesh eating something

A man wearing a mask
A monster that lives in a lake

Giant spiders or other?
Snakes In a school
Rats In the park

In the mountains
At home

A phone call with a deep,
scary voice

Vampires In the woods
Zombies In an office building after
Ghosts hours

In a cemetery

P0OZ10OM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY
Cwiczenie to jest nietypowe i twércze, a jego celem jest
zachecenie uczniéw do pisania dtuzszych form. Ucznio-
wie siadaja w parach, kazdy ma dlugopis i czysta kartke
A4. Ich zadaniem jest wyobrazi¢ sobie, ze napisali wlasnie
tekst na okoto 100 stéw. Mozna sprecyzowaé, o jakiego
rodzaju tekst chodzi, np. list do $wietego Mikotaja albo
reklamacja uszkodzonego komputera. Uczniowie rysu-
ja duzy prostokat na kartce (w pionie albo w poziomie).
Prostokat ten wyznacza margines na arkuszu. Nastepnie
przypominajg sobie stowa, ktérych sie nauczyli i wpisuja
je w wybranych miejscach wewnatrz prostokata, pod wa-
runkiem, ze stlowa te beda od siebie odseparowane, niech
to bedzie 6-7 stéw. Potem w parach wymieniaja sie kart-
kami, a koledzy dopisuja reszte tekstu wedlug wlasnego
uznania, tak aby wpisane juz stowa wkomponowaly sie
w tre$¢. Nalezy uzupelni¢ zdaniami caly prostokat w prze-
ciagu 15 minut. Cwiczenie wywola zapewne wigcej $mie-
chu niz sensownych tekstéw, ale pokaze tez uczniom, ze
w bezstresowy sposéb moga pisa¢ dluzsze teksty i maja
wigkszy zaséb stéw, niz przypuszczali.

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY
Nauczyciel znajduje horoskop dla kazdego ze znakéw zo-
diaku, nastepnie wycina poszczegdlne zdania i miesza je
w kapeluszu. Uczniowie w parach losuja po trzy zdania
na kazdy ze znakéw zodiaku (dla zréznicowania mozna
wzig¢ znaki z zodiaku chiniskiego) i wymyslaja na ich pod-
stawie caly horoskop. Inng wersja ¢wiczenia jest wrézenie
przyszlosci premierowi lub innej osobie publicznej. Ta
wersja polega réwniez na losowaniu zdania oraz dopisy-
waniu reszty wedlug wlasnej fantazji.
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POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE

Cwiczenie, w ktérym uczniowie szlifuja warsztat dzienni-
karsko-pisarski. Uczniowie pracujg ze znanym im tekstem,
moze to by¢ opowiadanie. Po przeczytaniu go wspdlnie
z nauczycielem wypisuja stowa i wyrazenia kluczowe dla
tego tekstu. Te wyrazenia przydadza sie w ostatnim etapie
pisania. Nastepnie maksymalnie skracaja tekst do dlugo-
$ci jednej wiadomosci SMS (160 znakéw) i podaja swoje
streszczenie drugiej osobie. Kazda osoba rozwija otrzy-
many skrét do 250 stéw, czyli typowej dlugoséci eseju na
egzaminie Advanced, nie korzystajac juz z oryginalnego
tekstu, tylko z tego, co zapamietala, a takze ze stownikéw.

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE

Jest to bardzo dobry pomyst na projekt klasowy. Uczniowie
losuja miejsce, uzywajac globusa lub atlasu §wiata. Opraco-
wuja trase, ktéra tam dojada, w tym okreslaja, jakie odwie-
dza kraje, kontynenty, jakimi $rodkami transportu dotra, co
zechcg zobaczy¢ po drodze, na jak dlugo i z kim pojada, co
ze soba zabiorg, czego beda musieli sie dowiedzie¢ i nauczy¢
wczesniej. Przyklady zasad, ktére mozna modyfikowac:

—  jadgc tam, musisz przejechac przez trzy miejsca za-
czynajgce sie na P;

—  zdocelowego regionu masz przywiezc typowy dla nie-
go produkt (jaki?);

—  opisz szczegdlnie piekny widok, ktory podziwiali po-
dréznicy w drodze powrotnej;

—  powtdrz, co ciekawego opowiedziata napotkana po
drodze osoba;

—  wymien S cech réznigcych zycie w docelowym kraju
lub regionie od naszego kraju rodzinnego.

Wszystkie plany podrézy sa skrupulatnie zapisywa-
ne, np. w postaci plakatu, gazetki albo bloga, aby unikna¢
typowej formy wypracowania. Przy okazji warto zrobi¢
kwiz z nazw krajéw, narodowosci, nazw geograficznych,
powtérzy¢, kiedy uzywamy the, a kiedy nie.

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE

Istniejg trzy zlote reguly dobrego pisarstwa. Niestety, nikt
nie wie jakie — ta humorystyczna mysl wybitnego pisarza,
Williama Sommerseta Maughama, pokazuje, ze mozemy
by¢ twércami wlasnych przepiséw na zycie. Przy okazji
lekcji tematycznych (jedzenie, zdrowie, przyjazn, milos¢
itd.) proponujemy uczniom napisanie i zaprezentowanie
wlasnych trzech ztotych regul. Przyktad polecenia:



Wymysl trzy ztote zasady...

—  dobrego gotowania

—  glebokiego snu

—  szczescia

—  udanego zwigzku

—  skutecznego uczenia sig
—  prowadzenia samochodu
—  wychowywania dzieci

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD UPPER-INTERMEDIATE
Zadanie zainspirowane ksiazka J. Cortazara Opowiesci
o kronopiach i famach i inne historie (1993), gdzie w dow-
cipny sposéb tlumaczono czytelnikowi, jak chodzi¢ po
schodach. Moim zdaniem, jest to doskonaly sposéb na
odkrycie polaci jezyka, ktéry jest wykorzystywany przez
rodzimych uzytkownikéw, a rzadko uczony w szkole. Ta-
kie luki w swojej edukacji dostrzegtam, pracujac we Fran-
cji jako opiekunka do dzieci. Musialam woéwczas tluma-
czy¢ matemu chlopcu pewne oczywiste zachowania, np.
jak wigza¢ sznurowadla, jak trzymac lyzke, jak plywac
zabka w basenie. Okazalo sie to trudne.

Przyklady polecen dla ucznia: wytlumacz (jak naj-
bardziej szczegétowo) przybyszowi z kosmosu, jak...

How to...

—  lace shoes

—  cook soft boiled eggs

—  hoover the room

—  make coffee

—  wash your head

—  paint your nails

—  peel potatoes

—  write a text in your mobile
—  iron shirts

—  walk out a dog

—  mow alawn

—  clear the snow from your car
—  wash the dishes

—  make a bed

—  lay the table

—  prepare scrambled eggs

Podobnym, ale znacznie bardziej twérczym ¢wi-
czeniem jest napisanie zwiezlej instrukcji dla wymyslo-
nej czynnosci, niekoniecznie praktycznej i mozliwej do
zrealizowania. Jest to nie tylko zabawa pobudzajgca wy-
obraznig, ale wymagajaca pracy zespotowej i sporej ilosci
czasu (od 15 minut do godziny w zaleznoéci od zadania).

Kreatywne ¢wiczenie pisania

Przyktady czynnosci:

How to...

—  fall asleep within 30 seconds

—  calculate the driving time from Warsaw to Tokyo
—  measure the level of happiness

—  travel to subconscious

—  recycle all plastic on the planet

—  make politicians more attractive

—  reduce babies’ screaming time

—  eat whatever we want and not put on weight
—  avoid cleaning but have the house always clean
—  become a star without leaving home

—  weigh an elephant

—  getrid of all air pollution

—  wash one’s hair without getting wet

P0OZ1IOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Naszym zadaniem jest ulozenie hasta reklamowego dla
wybranego produktu, np. pieluchy. Bierzemy hasto diaper
i wybieramy 6 lub 8 dowolnych skojarzen, po czym za-
pisujemy je na dole kartki, np.: baby, cry, disposable, buy,
smelly, change. Nastepnie budujac piramide w gére, dopi-
sujemy pierwsze skojarzenia z dwoma przylegajacymi do
siebie stowami, czyli jesli w pierwszej linii byto 6 stéw, to
teraz bedzie ich 5. Np. baby i cry kojarzy mi sie z Janis Jo-
plin (jedna z jej piosenek), cry i disposable z tights (zawsze
jestem bliska ptaczu, gdy moje rajstopy sie dra w najmniej
odpowiedniej chwili), disposable i buy to dla mnie consu-
mer, buy i smelly to np. cheese, smelly i change kojarzy mi
sie z money (bo: money doesn’t smell, a change to drobne).

Podobnie postepujemy, dochodzac do jednego hasta
na szczycie. To hasto w polaczeniu z innymi w piramidzie
ma stac si¢ inspiracja do stworzenia hasta reklamowego.
Gwarantowana dobra zabawa i twérczy efekt, biorgc pod
uwage, ze odlegte i niekonwencjonalne skojarzenia sg pod-
stawa twdérczego myslenia. Piramida moich skojarzen be-
dzie wygladata jak na stronie obok. Skojarzenia i budowa
piramidy postepuja od dotu. Hasto wywotawcze: diaper.

Kierujac si¢ wymys$lonymi odlegtymi skojarzeniami,
uktadamy hasta reklamowe pieluch, np.

Choose the best diaper from our collection.
Our diapers — simply good value for money.
Our diapers —the picky ones will be glad.

Inny przyklad piramidy moze by¢ wykorzystany
do pisania opowiadan, artykutéw, esejéw. Kiedy braku-

je pomystu co napisa¢, wypisujemy najpierw skojarzenia
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CYKL RADOSC UCZENIA SIE

A

collection

shelves glad

shopping choice good value

woman product picky expensive

Janis tights consumer cheese money

baby cry disposable buy smelly change

modern glass

Sheikh gold
Broadway Dubai
Manhattan artistic tower

impressive tall

/\

bright

star neon

footballer lightning city

rich strike spots space

leg rash waste

lift scratch allergy radioactive

skyscraper sensitive toxic machine

technology ecology computer robot

do podanego tematu. Tym razem prébujemy zaczaé¢ od
o$miu skojarzen na dole piramidy. Nastepnie inspirujemy
sie tymi skojarzeniami do napisania szkicu tekstu. Przy-
ktad tematu eseju: buildings of the future; osiem skojarzen
do tego tematu: modern, glass, impressive, tall, technolo-
gy, ecology, computer, robot. Nastepnie wyprowadzamy
odlegle skojarzenia od kazdej z par, bazujac na etymolo-
gii stéw, frazeologii lub osobistych asocjacjach. W koricu
uzyskujemy wiele haset, ktére moga zainspirowaé do roz-
winiecia tematu (mdj przyklad powyzej, ale kazdy ma inne
skojarzenia, wigc piramid moze by¢ nieskoriczenie wiele).

New continent

Zrédlo: Szmidt (2007)

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY

To ¢wiczenie, w ktérym mozna naprawde pusci¢ wodze
fantazji. Uczniowie wyobrazaja sobie i opisuja nowy kon-
tynent, dopiero co odkryty przez geograféw, i przygoto-
wuja sie do konferencji prasowej. Nalezy wymysli¢ jak

najwiecej szczeg6léw na temat tego kontynentu, dostar-
czajac odpowiedzi na nastepujace pytania:

—  What's its name? Who discovered it, when and how?

—  How is it formed? Does it have mountains, hills, la-
kes, rivers, bays, seas, peninsulas, capes, plains etc.?

—  What's its climate (or climates?)

—  What kind of people, animals and other creatures li-
ve on this continent?

—  What language(s) do the people speak? What do
they look like?

—  Is the continent divided into countries or states? Do
they have borders?

—  What is (are) its political system(s)?

—  What natural resources are there? What is produ-
ced there?

Oczywiscie uczniowie moga narysowac przy tej oka-
zji mape, a nawet stworzy¢ konstrukcje tréjwymiarowa
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(wypukia mapa). Mysle, ze jest to doskonata praca domo-
wa dla dzieci i gimnazjalistéw. Ale i dorodli moga mieé
przy tym mnoéstwo satysfakcji.

Zrédlo: Szmidt (2007)

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Mamy dwa zbiory przypadkowych wyrazéw (moze to by¢
zbidr stéw, ktére powtarzamy do testu, moga to by¢ stowa
na chybit trafit z gazety, tym lepiej, gdy trafia sie nowe).
Wybieramy losowo po jednym stowie z kazdego zbioru
i tworzymy zdanie z nimi. Trudniejsza wersja to ulozenie
opowiadania ze stfowami z kilku (3 do 6) zbioréw tema-
tycznych badz gramatycznych (np. czasowniki, rzeczow-
niki, przymiotniki, przyimki itd.). Opowiadanie ma mieé¢
tytut Today i zawiera¢ od 100 do 150 stéw, a jego tresé
zalezy wylacznie od wyobrazni ucznia.

Zrédto: Szmidt (2007)

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY
Przygotowujemy trzy koperty lub kubki z karteczkami,
na ktérych sa wypisane stowa z trzech kategorii: osoba
(moga to by¢ zawody), cechy charakteru i miejsce. Zada-
niem uczniéw jest wylosowac po jednej karteczce z kaz-
dej koperty i z trzech wybranych stéw ulozy¢ zabawna
historyjke.

Innym sposobem losowania stéw do tekstu jest wy-
pisanie ich wspdlnie z uczniami w trzech kolumnach
i szesciu linijkach na tablicy. Nastepnie kazdy uczen badz
zespol (w zaleznosci od tego, jak przeprowadzimy to ¢wi-
czenie) rzuca kostka trzy razy. Jesli za pierwszym razem
wypadnie np. 1, to wybiera si¢ pierwszy wyraz z pierwszej
kolumny, gdy za drugim razem wypadnie 5, wybiera sie
piaty wyraz z drugiej kolumny itd.

Przykladowe stowa do opowiadania:

lawyer aggressive gym

homeless person tender laboratory
mother-in-law wise skyscraper
surgeon rebellious classroom

Kreatywne ¢wiczenie pisania

school principal shy town square

shop assistant dishonest construction site
waiter brave railway station
pensioner chatty cave

German Miss Beauty irritable France

town mayor curious Amazonian rainforest

Inng wersja tego (¢wiczenia jest ,453" Wypisujemy
w trzech kolumnach (od 1 do 10) osoby, miejsca i pro-
blemy, jakie moga mie¢ ludzie. Potem losujemy trzy cy-
fry poprzez zapytanie kolegi, jakie ma trzy ostatnie cyfry
w numerze telefonu, i w ten sposéb mamy przypadkowe
polaczenie trzech elementdéw, z ktérych nastgpnie mamy
ulozy¢ lub wyobrazi¢ sobie historyjke. Na przykiad:

— a violinist on a tramway fighting the problem
of selecting rubbish
—  a police officer on a bridge — has torn his trousers

Jest to zaréwno doskonale ¢wiczenie na kreatyw-
nos¢, jak i na powtarzanie stownictwa. Wystarczy prze-
znaczy¢ do losowania najtrudniejsze stowa, jakie chcemy
powtérzy¢ do testu.

[Cwiczenia, dla ktérych nie podano zrédta, zostaly stworzone lub zaslyszane i za-
adaptowane przez autorke do zastosowania podczas lekcji jezyka angielskiego.]

Attwood, A. (1971) Haiku: The Mood of Earth. Atheneum

Szmidt, K. (2007) Pedagogika tworczosci. Gdansk: GWP.

Wajnryb, R. (1990) Grammar dictation. Oxford: Oxford
University Press.

DOROTA KONDRAT Lektorka angielskiego od 15 lat, metodyk
nauczania w szkole jezykowej, prowadzi szkolenia dla nauczycie-
li. Wspélzalozycielka Fundacji Instytut Edukacji Kreatywnej — INEK,
cztonkini Polskiego Stowarzyszenia Kreatywnosci. Ukonczyta kur-
sy metodyczne (London: Creative Teaching Methods, Cambridge Bell
School: Creativity in the Classroom) i Akademie¢ Rozwoju Umiejetnosci

Trenerskich w Szkole Wyzszej Psychologii Spolecznej.



PROJEKT

ANNA SWOROWSKA
MAGDALENA
ZIOLEK-WOJNAR

Tekst stanowi podsumowanie projektu FAB - Formative Assessment Benchmar-
king for Foreign Language Learning & Teaching in Higher Education . Zawiera tak-

ze wskazowki dla nauczycieli, ktérzy chcieliby wprowadzié¢ ocenianie ksztattujgce
(ang. formative assessment) do swojej codziennej pracy.

ajwazniejsze cele tego miedzynarodowego

projektu to podniesienie jakosci ksztalce-

nia jezykowego oraz zwigkszenie motywa-

¢ji uczacych sie. Pierwszy cel realizowa-

ny byl poprzez wyposazenie nauczycieli
w odpowiednie narzedzia oceny wszystkich sprawnosci, ze
sprawnoscia méwienia na czele, oraz udoskonalenie tech-
nik nauczania i uczenia si¢. Zwiekszanie motywacji uczg-
cych sie, przetozylo sie na wieksza efektywnos¢ procesu
uczenia sie jezykdéw obcych i lepszg ich znajomosé, rozwi-
janie autonomii studentéw oraz przygotowanie do procesu
uczenia si¢ przez cale zycie.

Projektowi FAB przyswiecaly nastepujace cele
horyzontalne:

* poprawa jakosci i adekwatno$ci szkolnictwa wyzszego,

* rozwijanie umiejetnos$ci podstawowych i przekrojo-
wych przy uzyciu innowacyjnych metod oraz

* wysokiej jakosci mozliwosci edukacyjne.

W projekcie wspétpracowaly ze soba cztery centra
jezykowe z europejskich uczelni wyzszych, prowadzace
zajecia z jezykéw obcych.

Byly to: Uniwersytet Technologiczny w Turku (TU-
AS), Uniwersytet Witolda Wielkiego w Kownie (VDU),
Uniwersytet w Peczu (PTE) oraz Uniwersytet Warszawski
(UW), ktéry jest pomyslodawcg i koordynatorem projektu.
Grupami docelowymi projektu byli studenci uczestniczacy
w zajeciach z jezyka obcego oraz nauczyciele jezykéw ob-
cych pracujacych w czterech uczelniach partnerskich.

Lektorzy rekrutowali si¢ spo$réd pracownikéw dy-
daktycznych reprezentujacych prawie wszystkie naucza-
ne jezyki. Ogélem w projekcie w sposéb bezposéredni i po-
$redni brato udzial okofo 200 nauczycieli i kilka tysiecy
studentéw (uczestnikéw zajec¢ jezykowych) z czterech wy-
mienionych o$rodkéw akademickich.
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W trakcie trwania projektu zrealizowano nastepujace

dziatania:

— zorganizowano trzy miedzynarodowe spotkania
projektowe,

—  opracowano oraz przeprowadzono ankiety wstepne
i konicowe dla studentéw oraz nauczycieli, formula-
rze hospitacji zaje¢, a takze obserwacji kolezenskich,

—  stworzono ponad 100-stronicowy ,Poradnik dla na-
uczycieli i studentéw” (pie¢ wersji jezykowych),

—  przeprowadzono 13 warsztatéw dla nauczycieli.

W pierwszym roku trwania projektu w czterech
uczelniach wyzszych przeprowadzono tacznie 113 hospi-
tacji zaje¢ na szczeblu lokalnym, a w drugim roku — 231
obserwacji kolezenskich na szczeblu migdzynarodowym.
Na podstawie opinii z arkuszy obserwacji kolezenskich
i hospitacji zaje¢ opisano wiele dobrych praktyk, z ktérych
wybrano 62 i wlaczono do praktycznej czesci ,Poradni-
ka dla nauczycieli i studentéw’, ktéry zawiera réwniez



teoretyczng cze$¢ dla nauczycieli i studentéw oraz inte-
raktywny quiz dla tej drugiej grupy odbiorcéw.

Zwienczeniem wszystkich dzialann bylo zorganizo-
wanie miedzynarodowej konferencji Ocenianie ksztattu-
jace w nauczaniu jezykéw obcych, na ktérej zaprezento-
wano finalny efekt projektu — ,Poradnik dla nauczycieli
i studentéw”.

Podniesienie jakosci ksztalcenia i zwigzane z tym zwigksze-
nie motywacji uczacych sie (czyli najwazniejsze cele projek-
tu) mialy bezposrednie przetozenie na wzrost efektywnosci
procesu nauczania-uczenia sie, u§wiadomienie studentom
ich istotnej roli w tym procesie, podkreélenie ich odpowie-
dzialnosci za ten proces i zachete do jego wspdttworzenia.
W ramach projektu duzo uwagi poswieciliémy uczeniu sie
przez cale zycie, poniewaz metody i techniki promowane
przez nasz projekt moga by¢ wykorzystane zaréwno pod-
czas edukacji formalnej, jak i po jej zakonczeniu.

Kolejnym waznym wynikiem naszego projektu byta
integracja nauczycieli akademickich w ramach zespoléw je-
zykowych i centréw, poprzez uczestnictwo w szkoleniach,
konferencjach oraz obserwacjach kolezenskich. Spotka-
nia na szczeblu miedzynarodowym pozwolily na poznanie
sie, wymiane doswiadczen i nawigzanie kontaktéw formal-
nych i nieformalnych oraz promocje jednostek oraz uczel-
ni w krajach partnerskich i migdzynarodowym $rodowisku
akademickim.

Zagadnienie oceny ksztaltujacej w przypadku szkét pod-
stawowych i $rednich ma szerokie zastosowanie, nato-
miast w szkolnictwie wyzszym narzedzie to stosowane
byto dotychczas rzadko (z wyjatkiem Finlandii). Wynikato
to prawdopodobnie z nieznajomosci zagadnienia, narze-
dzi i korzysci z ich stosowania.

Celem projektu bylo promowanie narzedzi oce-
ny ksztaltujacej w nauczaniu jezykéw obcych, szczegdl-
nie w odniesieniu do sprawno$ci méwienia. Wybédr tego
konkretnego aspektu nie byl przypadkowy. Po pierwsze,
dotychczas nie byly prowadzone szeroko zakrojone bada-
nia w tym kierunku, a takze nie byly realizowane projekty
w ramach uczelni wyzszych, majgce na celu promocje tej
metody. Po drugie, postanowilismy skupi¢ sie na sprawno-
$ci méwienia, gdyz jest ona kluczowa w komunikacji jezy-
kowej i jednoczesnie sprawia stosunkowo duze trudnosci
podczas jej oceniania.

Stosowanie oceny ksztaltujacej w codziennej prakty-
ce zwieksza motywacje, zaangazowanie i poczucie odpo-
wiedzialno$ci za proces uczenia sie (ze strony studentéw),

FAB jest OK

co w sposob zdecydowany wplywa na zwigkszenie efek-
tywnosci procesu dydaktycznego. W odniesieniu do na-
uczycieli stosowanie narzedzi oceny ksztaltujacej pozwala
im $wiadczy¢ ustugi wysokiej jakosci oraz zaspokaja coraz
bardziej zréznicowane potrzeby, np. dostosowanie pro-
gramu nauczania do indywidualnych potrzeb studentéw,
informowanie o biezacych postepach w nauce oraz wy-
znaczanie krétko- i dlugoterminowych celéw.

Mamy nadzieje, ze dzieki naszym dziataniom w ra-
mach projektu nauczyciele beda poswieca¢ sprawnosci
méwienia, tak kluczowej w procesie komunikacji, wie-
cej czasu i uwagi. Wyposazenie studenta w odpowiednie
narzedzia wpisuje sie w europejski kontekst uczenia sie
przez cale zycie, bowiem student znajacy zasady podejscia
ksztaltujacego korzysta z jego narzedzi nie tylko podczas
nauki formalnej, ale takze poza szkotq i nie tylko w trakcie
nauki jezykéw obcych, co wiaze sie z rozwijaniem umie-
jetnosci przekrojowych i strategii samodzielnego uczenia
sie. Student stal si¢ $Swiadomym wspétuczestnikiem pro-
cesu nauczania-uczenia sie, umie wyznaczac realne cele
i szacowacé mozliwo$¢ ich realizacji.

Projekt okazat sie réwniez innowacyjny w nieoczeki-
wany przez nas sposéb. Otdz ze wzgledéw czysto technicz-
nych czasami nauczyciele hospitujacy, jak i obserwujacy
zajecia innych nauczycieli nie mogli uczestniczy¢ w lekeji
jezyka obcego, ktérego sami nauczaja. Na poziomie kra-
jowym wynikalo to nieraz z grafiku zaje¢, w obserwacjach
na poziomie miedzynarodowym z tego, ze dany jezyk nie
byt nauczany w konkretnej jednostce. W zwigzku z tym
zachecaliémy nauczycieli, aby odwiedzali zajecia z innych
jezykéw. Okazalo sie to bardzo ciekawym do$wiadczeniem,
co potwierdzaja ankiety (100 proc. odpowiedzi twierdzg-
cych na pytanie ,Czy uwazasz, ze wizytowanie zaje¢ jezyka
innego niz nauczany ma sens?’, zawartego w ankiecie po pe-
er observation) oraz relacje ustne uczestnikéw.

Cztery cykle obserwacji kolezenskich byly niewatpli-
wie okazja do wymiany i zebrania dobrych praktyk. Sama
aktywno$¢ miata réwniez szerszy wymiar, niz zakladano.
Nie ograniczala sie jedynie do zagadniei naukowo-dydak-
tycznych, ale réwniez do obserwacji i wdrazania w jed-
nostce macierzystej np. rozwigzan technicznych i orga-
nizacyjnych funkcjonujacych w innych wizytowanych
jednostkach. W ankietach po obserwacjach kolezenskich
mozemy znalezZ¢ m.in. odpowiedzi na pytania: ,Czy udziat
w obserwacjach kolezenskich pozwolit zaobserwowaé no-
we, ciekawe techniki?” — 87 proc. odpowiedzi ,tak’, ,(...)
poszerzyl spojrzenie na temat nauczania jezykéw obcych
w odwiedzanym kraju?” — 100 proc. odpowiedzi ,tak’,
»Czy chcialabys$/bys w przysztosci wzia¢ udziat w obser-
wacjach kolezeniskich?” — 100 proc. odpowiedzi ,tak”
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Szerzeniu idei oceniania ksztattujacego stuzyta réw-
niez zorganizowana w Warszawie 19 wrze$nia 2017 r.
konferencja Ocenianie ksztaltujgce w nauczaniu jezy-
kow obcych, goszczaca prelegentdéw z szesciu krajéw i po-
nad 150 uczestnikéw. Konferencja zostata bardzo wysoko
oceniona w ankiecie ewaluacyjnej (81 proc. uczestnikéw
uznalo, ze konferencja spetnita ich oczekiwania, 70 proc.
— ze przyczynila sie do rozpowszechniania idei OK, a ty-
le samo twierdzito, ze dzieki uczestnictwu w niej zmienit
si¢ ich stosunek do nauczania jezyka obcego). W ankie-
cie podkreslano innowacyjno$¢ tematu projektu w obsza-
rze szkolnictwa wyzszego, wysoki poziom merytorycz-
ny wystapieni oraz organizacje (98 proc. pozytywnych
odpowiedzi).

Obejmujac zainteresowaniem sprawno$¢ méwienia i oce-
nianie jej w sposdb ksztaltujacy, zakladaliémy wzrost ja-
kosci i adekwatnosci kurséw jezykéw obcych, a co za tym
idzie skuteczniejsze promowanie lepszego nauczania jezy-
kéw obcych w wyzszej uczelni.

Dotychczas nie byto ani zbyt wielu badan, ani pro-
jektéw na uczelniach wyzszych, majacych na celu promo-
cje tej metody. Z naszych obserwacji wynika, ze nauczy-
ciele jezykéw obcych zazwyczaj nie znali lub nie umieli
stosowac¢ narzedzi pozwalajacych skutecznie oceniaé ko-
munikacje werbalng, wskazujac nie tylko bledy, ale tak-
ze droge do ich eliminacji. Projekt FAB sklonit nauczycie-
li jezykéw obcych, ktérzy zdecydowali si¢ zaangazowac
sie w projekt, do refleksji nad wlasnym warsztatem dy-
daktycznym. Wyposazyt ich w odpowiednie narzedzia,
zmotywowal do stosowania podejécia, ktérego celem jest
zwiekszenie odpowiedzialnosci studenta za wtasne ucze-
nie sig, przyczynit si¢ do uéwiadomienia sobie znaczenia
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uczenia sie przez cale zycie, a takze od siebie wzajemnie,
do efektywnosci wymiany dobrych praktyk i, w konse-
kwencji, do rozwoju osobistego i zawodowego. Studenci
z kolei stali si¢ $wiadomymi uczestnikami procesu ucze-
nia si¢ — bardziej zdaja sobie sprawe ze swoich umiejet-
nosci jezykowych i sg zdolni do refleksji krytycznej nad
wlasnym postepem, podejmuja autonomiczne decyzje do-
tyczace wlasnych strategii uczenia sie. W sumie — dzieki
stosowaniu narzedzi oceny ksztaltujacej projekt wplynat
na poprawe jakosci ksztalcenia jezykowego w obszarze
szkolnictwa wyzszego poprzez wdrozenie innowacyjnego
podejscia do procesu nauczania-uczenia si¢ jezykéw
obcych.

Wiecej o idei oceny ksztaltujacej oraz projekcie FAB
mozna przeczyta¢ w ,Poradniku dla nauczycieli i studen-
téw’, umieszczonym na stronie domowej projektu: www.
fabpolski.wordpress.com.

ANNA SWOROWSKA Absolwentka filologii szwedzkiej i german-
skiej na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu; doktorant-
ka na Wydziale Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego;
lektor jezyka szwedzkiego oraz niemieckiego w Szkole Jezykéw
Obcych Uniwersytetu Warszawskiego; wspéipracownik dydaktyczny
Katedry Skandynawistyki SWPS i Instytutu Lingwistyki Stosowanej
Uniwersytetu Warszawskiego; czlonek miedzynarodowego projektu
w ramach akcji Erasmus+ dla szkolnictwa wyzszego FAB — Formative
Assessment Benchmarking for Foreing Language Learning&Teaching in

Higher Education.

MAGDALENA ZIOLEK-WOJNAR Absolwentka filologii ro-
syjskiej na Uniwersytecie Warszawskim. Egzaminatorka TELC i wspot-
autorka uniwersyteckich egzaminéw certyfikacyjnych. Od 2010 r. uczy
w Szkole Jezykéw Obcych UW. Wspotautorka i koordynatorka projek-
tu w ramach akcji Erasmus+ dla szkolnictwa wyzszego FAB - Formative
Assessment Benchmarking for Foreing Language Learning&Teaching in
Higher Education.
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MAGDALENA
GOROWSKA-FELLS

Jaka s$ciezke zawodowa przechodzg nauczyciele w Polsce, a jaka ich koledzy
w Niemczech czy Szwecji? Gdzie jest tatwiej? Jakie wsparcie dostajg polscy nauczy-

ciele, a na co moga liczy¢ pracownicy szkét w innych krajach Unii? O rozwigzaniach
stosowanych w krajach Europy informuje najnowszy raport Eurydice zatytutowany
Teaching Careers in Europe: Access, Progression and Support (Kariera zawodowa
nauczycieli w Europie: poczatki pracy zawodowej, awans i formy wsparcia).

agadnieniami pragmatyki zawodu nauczyciela
sie¢ Eurydice zajmuje si¢ od lat 80. ubieglego
wieku. W publikacjach na ten temat z ostat-
nich pieciu lat znajdziemy zaréwno szczegé-
fowe poréwnania (Eurydice 2013), jak i po-
glebiona analize wybranych aspektéw wykonywania tego
zawodu w szkofach w Europie (Eurydice 2013, 2015, 2018).

W publikacji jednym z poréwnywanych aspektéw zawo-
du jest koncepcja w pelni wykwalifikowanego nauczycie-
la. Ukonczenie studiéw pedagogicznych lub specjalizacji
nauczycielskiej nie oznacza, ze mfody absolwent studiow
przygotowujacych do wykonywania tego zawodu jest po-
strzegany jako nauczyciel. Co prawda w Polsce absolwent
jest uznawany za nauczyciela w petni wykwalifikowanego,
jednak pierwsza praca w szkole oznacza konieczno$¢ od-
bycia obowiazkowego stazu. Podobnie jest na Wegrzech,
Stowacji, Malcie i w Austrii. Natomiast w kilku innych
krajach droga do pierwszej pracy w szkole jest odmienna.
Na przyklad w Niemczech, Chorwacji, Rumunii i Sfowenii
kandydaci na nauczycieli musza zda¢ egzamin panstwo-
wy, a w Irlandii, Szwecji i Zjednoczonym Krélestwie nowi
nauczyciele sa formalnie rejestrowani lub akredytowani.
W Anglii i Walii obowigzkowa jest akredytacja Qualified
Teacher Status, w Irlandii PIn. trzeba mie¢ ,prawo do na-
uczania” (eligibility to teach), a w Szkocji niezbedne jest
spelnienie szczegbtowych wymagan (Standard for Full
Registration) poprzez zaliczenie stazu (Teacher Induction
Scheme) lub dodatkowa $ciezke rejestracji nauczycieli
(Flexible Route).

Warto zwréci¢ uwage na to, ze w wielu pani-
stwach funkcjonuja ogélnokrajowe regulacje dotyczace

kompetencji nauczycieli, okreslane jako ramowe kom-
petencje nauczycieli (Teacher Competence Framework).
W Polsce takim dokumentem regulujacym kompe-
tencje nauczycieli jest rozporzadzenie ministra nauki
i szkolnictwa wyzszego z 2012 r. dotyczace standardéw
ksztalcenia nauczycieli. Tego typu zalecenia, czy to sfor-
mulowane w formie regulacji dotyczacych ksztalcenia
nauczycieli (jak w Polsce czy w Szwecji), czy tez przepi-
s6w dotyczacych zaréwno ksztalcenia, jak i doskonalenia
zawodowego (Niemcy, Francja, Zjednoczone Krélestwo)
funkcjonuja w wiekszoéci krajéw. Co ciekawe, Finlan-
dia, uwazana za kraj, gdzie nauczyciele sg bardzo dobrze
przygotowani do pracy zawodowej, jest jednym z niewie-
lu, ktére nie przewidzialy takich regulacji.

Wymagania dotyczace kwalifikacji sa $ciéle zwigzane
z procedura zatrudniania nauczycieli w szkotach. Polscy na-
uczyciele poszukuja pracy samodzielnie. Jednak nie wszyst-
kie kraje pozwalaja nauczycielom na tak autonomiczne dzia-
tania. Oprécz otwartego naboru przeprowadza si¢ egzamin
konkursowy (Hiszpania, Francja, Rumunia, Liechtenstein
i Turcja) oraz tworzy liste kandydatéw. W Grecji Iaczy sie
oba sposoby — ministerstwo sporzadza rezerwows liste na-
uczycieli, ktérzy zdali egzamin konkursowy, ale nie zostali
zatrudnieni. Lista jest nastepnie wykorzystywana przez mi-
nisterstwo do obsadzania pojawiajacych sie wakatéw (na-
uczyciele na zastepstwo). Z kolei w Niemczech nauczyciel
wysyla podanie o prace do ministerstwa i decyzje o jego za-
trudnieniu podejmuje si¢ na szczeblu centralnym. W Belgii
(Wspdlnoty: Francuska i Niemieckojezyczna), Austrii i Por-
tugalii obowiazujq listy kandydatéw potaczone z naborem
otwartym. W tym ostatnim kraju nabdr otwarty rusza, gdy
wyczerpie sie pula dostepnych na takiej liscie specjalistow
danego przedmiotu.
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W Polsce nauczycieli rozpoczynajacych pierw-
szg prace w zawodzie obowiazuje staz. W kilku krajach
staz, zakonczony pozytywnym wynikiem, stanowi osta-
teczne potwierdzenie kwalifikacji nauczycielskich (Au-
stria, Wegry, Malta i Stowacja). Obowigzkowy staz funk-
cjonuje w wiekszosci systemdéw europejskich, trwa okoto
roku i polega na ustrukturyzowanym wsparciu rozpoczy-
najacego prace nauczyciela, w szczegélnosci na zapewnie-
niu mu dodatkowego szkolenia oraz spersonalizowanego
wsparcia i doradztwa. Mentoring to najczesciej wymie-
niany sposéb udzielania wsparcia. Inne rodzaje wsparcia
mlodych nauczycieli w europejskich szkotach to pomoc
dyrektoréw szkét i kolegéw w planowaniu lekcji, wybo-
rze szkolen, prowadzenie dziennikéw nauczycielskich, ob-
serwacja pracy starszych stazem kolegéw, nauczanie ze-
spolowe oraz szeroko rozumiana wspdlpraca z innymi
nauczycielami spoza szkoly, takze wirtualna (sieci i fora
internetowe).

Sposdb rekrutacji taczy sie bezposrednio z tym, kto
nauczyciela zatrudnia. W dziesieciu systemach eduka-
cji jest to ministerstwo (np. w Grecji, Hiszpanii, Francji,

Niemczech), w pozostalych przypadkach wtadze regio-
nalne i lokalne (dziewieé systeméw, m.in. Dania, Lotwa,
Wegry) i wreszcie szkofa (16 systeméw, w tym Polska).
W niektérych systemach nauczyciele s zatrudniani przez
wladze réznego szczebla — w zaleznoéci od tego, jaki or-
gan prowadzi szkole, w ktérej ci nauczyciele zaczynaja
pracowac.

Wszyscy nauczyciele w szkolach publicznych w Euro-
pie sa postrzegani jako pracownicy sektora publicznego,
cze$¢ z nich zatrudniona jest na umowe o prace (na za-
sadach ogélnych sformutowanych w odpowiedniku pol-
skiego kodeksu pracy lub odrebnych przepisach dla sek-
tora publicznego). Zatrudnieni na podstawie odrebnych
przepiséw moga mieé (lub nie) mie¢ status urzednika
stuzby cywilnej. Polski nauczyciel jest pracownikiem
sektora publicznego i dzieki zapisom w Karcie Nauczy-
ciela ma dodatkowa ochrone, ale w takich krajach, jak
Francja, Hiszpania czy Finlandia, nauczyciele to de facto
urzednicy panstwowi zatrudniani na podstawie odrebnej
legislacji.

RYSUNEK 1. Status zatrudnienia w petni wykwalifikowanych nauczycieli w szkotach podstawowych i srednich ogdlnoksztatcgcych (ISCED

1-3) wedtug legislacji krajowej, 2016/17
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Zrédto: Eurydice.



W Polsce, jesli nauczyciel jest niezadowolony z pracy
w swojej szkole, sam musi szuka¢ innego miejsca zatrud-
nienia. Jednak nie wszedzie tak jest, w niektérych krajach
procedury zmiany pracy sa bardzo skomplikowane. Na
przyklad we Francji nauczyciel moze stara¢ si¢ o zmiane
pracy zaréwno w ramach jednego rejonu administracyj-
nego (académie), jak i poza nim. W przypadku zmiany
pracy w obrebie académie, podania rozpatruje sie we-
dlug biezacego zapotrzebowania poszczegdlnych szkét.
Nauczyciele wskazuja swoje preferencje co do szkoly czy
tez stanowiska (maja prawo nawet do 20 wskazan). Prio-
rytetowe sa prosby wynikajace z sytuacji rodzinnej, na-
uczycieli niepelnosprawnych oraz tych szukajacych pracy
w dziedzinach wskazanych jako kluczowe. Z kolei na Cy-
prze funkcjonuje system punktowy — im wiecej punktéw
nauczyciel zbierze (za staz pracy, rodzaje szkét, w ktérych
pracowal, odleglo$¢ szkoty od miejsca zamieszkania) tym
wiekszg ma szanse na wybdr miejsca pracy. Natomiast
w Irlandii funkcjonuje system wewnatrzkrajowej wymia-
ny nauczycieli, ktérzy moga si¢ zamieni¢ miejscami pracy
w celach edukacyjnych. Irlandzcy nauczyciele sami szu-
kaja chetnych kolegéw do takich wymian, ktére trwaja
od roku do pieciu lat. W Anglii, gdzie coraz wigcej szkét
jest zarzadzanych przez trusty kierujace wiecej niz jedna

By¢ nauczycielem w Europie

szkola, odnotowuje si¢ bardzo wysoki przeptyw nauczy-
cieli miedzy placéwkami w ramach poszczegélnych tru-
stéw. Mozna przypuszczad, ze nauczyciele przemieszczaja
sie tak licznie nie do korica z wlasnej woli.

Przeniesienie nauczyciela do innego miejsca pra-
cy bez jego zgody to jednak rzadkos¢. Legislacja dopusz-
cza takie sytuacje tylko w Niemczech i Austrii, przy czym
sa to przypadki wyjatkowe. W polskiej Karcie Nauczycie-
la do roku 2017 funkcjonowal zapis dopuszczajacy prze-
niesienie nauczyciela bez jego zgody. Jednak ten rzadko
stosowany przepis zostal najpierw zawieszony, a w 2018
r. zlikwidowany.

Poprzedni raport Eurydice dotyczacy zawodu nauczyciela
(Eurydice 2015) informowal, ze tam, gdzie doskonalenie
zawodowe jest obowigzkowe, oferta w tej dziedzinie jest
znacznie bardziej rozbudowana. Z kolei najnowszy raport
(Eurydice 2018) potwierdza obserwacje, ze doskonalenie
zawodowe w wigkszosci krajéw jest albo obowigzkowe
(z podang liczba obowigzkowych godzin szkolenia), albo
stanowi element ogdlnie rozumianego obowigzku zawo-
dowego (w tym przypadku liczba godzin nie jest zdefinio-
wana w regulacjach prawnych). W Polsce doskonalenie za-
wodowe nauczyciela nalezy do jego ogdlnie rozumianych

RYSUNEK 2. Wsparcie oferowane nauczycielom w sprawach zawodowych, osobistych i tych zwigzanych z relacjami miedzyludzkimi, w szko-
tach podstawowych i $rednich ogdlnoksztatcacych (ISCED 1-3) wedtug legislacji krajowej, 2016/17

Zrédto: Eurydice.

OBJASNIENIA

Relacje migdzyludzkie: wsparcie w radzeniu sobie z relacjami w miejscu pracy z uwzglednieniem konfliktéw angazujacych uczniéw, rodzicéw i/lub kolegéw (np.

odnoszace si¢ do utrzymywania dyscypliny wéréd uczniéw).

Sprawy osobiste i te zwigzane ze stanem zdrowia: wsparcie w rozwigzywaniu probleméw natury osobistej (np. zmiany w sytuacji osobistej/rodzinnej) lub pro-

blemami zdrowotnymi z uwzglednieniem zdrowia psychicznego.

Sprawy zawodowe: zindywidualizowane wsparcie dla nauczycieli w rozwijaniu ich umiejetnosci zawodowych (kategoria nie uwzglednia doskonalenia zawodowego).
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obowiazkéw (bez podanego wymiaru szkolenia), ale jest
réwniez konieczne do awansu zawodowego. Tylko w kilku
krajach nauczyciele nie musza sie szkoli¢ i nie sa do tego
zachecani poprzez np. mozliwosci awansu zawodowego
czy tez perspektywe podwyzek, a sa to Irlandia, Holandia,
Dania, Szwecja, Norwegia i Turcja.

W wiekszosci krajéw potrzeby szkoleniowe nauczy-
cieli sa formutowane w planach rozwoju szkoly. Jest to naj-
bardziej oczywisty i powszechny poziom definiowania po-
trzeb szkoleniowych nauczycieli.

Poprzedni raport Eurydice dotyczacy nauczycie-
li (Eurydice 2015) cytowal wyniki badania TALIS z roku
2013, pokazujac, ze doskonalenie zawodowe, mimo sfor-
mulowanego na poziomie szkoly zapotrzebowania, nie
zawsze dopowiada rzeczywistym potrzebom nauczycie-
li. Zaobserwowana rozbieznos¢ dotyczyta oferowanych
w nadmiarze szkolen z zakresu nauczania danego przed-
miotu i znajomosci programu nauczania, podczas gdy na-
uczyciele wyrazali wigksze zainteresowanie szkoleniami
z dziedziny pracy z uczniami ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi oraz metodami zindywidualizowanego
ksztalcenia i zglaszali niedobory w dostepnosci ofert te-
go typu szkolenia.

Oprécz oferty doskonalenia zawodowego nauczycie-
le w niemal wszystkich krajach moga liczy¢ na wsparcie
specjalistyczne. Kazdy, nawet do$wiadczony nauczyciel,
moze skorzysta¢ z porad dotyczacych nie tylko metod na-
uczania, ale tez innych spraw zawodowych. W wigkszo-
$ci krajéow zapewniane jest réwniez zindywidualizowane
wsparcie w sprawach dotyczacych zdrowia czy relacji
miedzyludzkich. Polski nauczyciel, podobnie jak norweski
(Rys. 2) moze liczy¢ na regularne wsparcie o charakterze
przede wszystkim zawodowym.

W Polsce nauczyciel ma do przejscia kilka stopni kariery
zawodowej. Laczy sie to z licznymi obowiazkami, ale réw-
niez ze wzrostem wynagrodzenia i mozliwo$ci doskonale-
nia zawodowego. Sa w Europie kraje, ktére maja jednolita
strukture kariery, a zmiana wynagrodzenia wiaze si¢ tam
przewaznie z wystuga lat oraz podjeciem dodatkowych
obowiazkéw. Z kolei w krajach, ktére — podobnie jak Pol-
ska — zapewniaja nauczycielom wielostopniowa struktu-
re awansu zawodowego (pod uwage bierze sie doswiad-
czenie zawodowe, zakres odpowiedzialnosci itp.), awans
zawodowy wyglada czesto zupetnie inaczej niz u nas. Na
przyklad na Lotwie nauczyciele przechodza przez kolej-
ne tzw. poziomy jakosci (quality levels), w Rumunii pod
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uwage bierze si¢ przede wszystkim ich doswiadczenie za-
wodowe, a w Niemczech wielostopniowa struktura doty-
czy tylko nauczycieli szké? srednich. Awans zawodowy ma
czesto efekt w postaci wyzszych zarobkdw, ale procedury
z nim zwigzane sg bardzo rézne — od wspomnianej juz
w wymagajacej duzego nakladu pracy procedury awansu
zawodowego zwigzanej z zasadniczym wzrostem uposa-
zenia w Polsce, po zwykla wystuge lat w Szwecji (Eurydice
2018). Szczegblowe informacje o zarobkach nauczycieli
w Europie mozna znalez¢é w naszej corocznie aktualizo-
wanej publikacji dotyczacej zarobkéw nauczycieli i dyrek-
toréw szkét w Europie (Eurydice 2016).

Ocenianie pracy nauczycieli jest w Europie praktyka stan-
dardowa. W wiekszosci krajéw odbywa sie ono na pod-
stawie réznego rodzaju kryteriéw, standardéw, zalecen,
opiséw stanowisk pracy, wykazu obowiazkéw czy tez ko-
dekséw zawodu nauczyciela (code of conduct), ale takze
planéw rozwoju szkoly. Zalecenia te formulowane sg przez
wladze réznego szczebla (centralne, lokalne, szkolne).

W 33 systemach edukacji ocenianie jest zalecane
przez regulacje prawne okreslone przez wladze edukacyj-
ne. Formalna ocena pracy nauczycieli nie jest prowadzona
jedynie w Turcji i na Islandii (z tym, ze w Grecji legislacja
dotyczaca oceny jest zawieszona, a w Irlandii nauczycieli
ocenia si¢ jedynie w szkotach podstawowych, w $rednich
— tylko w wyjatkowych przypadkach). Z kolei w Finlandii,
Norwegii i Danii sprawa oceniania pracy nauczyciela jest
pozostawiona do decyzji wladz lokalnych lub samej szko-
ty w ramach jej autonomii. Najczesciej i dos¢ powszech-
nie oceniani sa nauczyciele nowi w zawodzie, szczegélnie
po zakonczeniu stazu. W dalszej karierze zawodowej oce-
na pracy jest nadal powszechna, ale jej czesto$¢ w wie-
lu krajach nie zawsze jest precyzyjnie okreslona w legisla-
cji, co powoduje, ze w wielu krajach, w tym w Polsce, nie
jest ona przeprowadzana regularnie. Ciekawy jest przypa-
dek Szkocji, gdzie nauczyciel corocznie przeprowadza sa-
moocene na podstawie standardéw dla zawodu nauczy-
ciela opracowanych przez General Teaching Council for
Scotland, a nastepnie co pie¢ lat Rada ta potwierdza akre-
dytacje nauczyciela na podstawie realizowanego przez
niego indywidualnego planu doskonalenia zawodowego.

Ocena pracy nauczyciela moze mie¢ charakter za-
réwno sumatywny, jak i formatywny. Wymiar formatywny
to zwykle informowanie nauczyciela o ogélnym odbiorze
jego pracy i ewentualnym wskazaniu mozliwych perspek-
tyw rozwoju zawodowego. Z kolei wymiar sumatywny
oceny jest wykorzystywany w procesie awansu zawodo-
wego, podejmowania decyzji o podwyzkach uposazenia
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RYSUNEK 3. Narzedzia wykorzystywane w ocenie pracy nauczyciela w szkotach podstawowych i srednich ogdinoksztatcacych (ISCED 1-3)
wedtug regulacji prawnych, 2016/17

Zrédto: Eurydice.

RYSUNEK 4. Zakres i czestotliwos$¢ oceniania pracy nauczyciela w szkotach podstawowych i sSrednich ogdinoksztatcacych (ISCED 1-3) wedtug
regulacji prawnych, 2016/17

Zrédto: Eurydice.
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lub przyznaniu nagrody. Na przyklad w Szwecji corocz-
na ocena pracy nauczyciela, prowadzona przez dyrektora
szkoty w formie rozmowy stymulujacej rozwéj zawodowy
nauczyciela, ma jednocze$nie wplyw na okreslenie po-
trzeb w sferze doskonalenia zawodowego, ewentualnego
awansu i podwyzki wynagrodzenia. Ocene przeprowadza
sie na podstawie planu rozwoju zawodowego ustalonego
prze obie zainteresowane strony. O wszystkich skutkach
oceny nauczyciela decyduje dyrektor szkoty, ktéry ma pet-
ng autonomie w tym zakresie.

Nauczyciel moze by¢ oceniany jedynie w szko-
le, w ktérej uczy, ale w niektérych krajach ocena je-
go pracy jest dokonywana takze przez ewaluatoréw ze-
wnetrznych. W samej szkole nauczycieli oceniaja przede
wszystkim dyrektorzy szkél. Ocena wylacznie we-
wnetrzna zostala odnotowana w 12 systemach edukacji
— w tym w Szwecji, Zjednoczonym Kroélestwie, ale tak-
ze w Czechach i na Stowacji. Nie ma kraju europejskie-
go, w ktérym nauczycieli oceniaja wylacznie ewaluatorzy
zewnetrzni, ale wiekszo$¢ krajéw, w tym Polska, taczy
elementy oceny wewnetrznej i zewnetrznej. W ocene ze-
wnetrzna s najczesciej zaangazowani inspektorzy (np.
w Hiszpanii, we Wtoszech i Francji) oraz przedstawicie-
le lokalnych wtadz edukacyjnych (np. Niemcy, Szwajca-
ria), rzadziej ministerstwa edukacji (tylko Bulgaria, Lo-
twa, Chorwacja i Stowenia). Na przyktad we Wloszech
nauczyciel jest oceniany przez komitet szkolny, sktada-
jacy sie z dyrektora, trzech nauczycieli, ewaluatora ze-
wnetrznego (nauczyciel lub dyrektor innej szkoly albo
inspektor szkolny), dwoje rodzicéw (w szkolach pod-
stawowych i $rednich pierwszego stopnia) oraz jedne-
go rodzica i jednego ucznia (w szkolach $rednich drugie-
go stopnia). Pomyst zaangazowania rodzicéw i uczniéw
w oceneg pracy nauczycieli wydaje sie bardzo interesujg-
cy. W wielu krajach wykorzystuje sie podczas oceny pra-
cy nauczycieli badania opinii rodzicéw i nauczycieli, ale
tylko w przypadku Czarnogéry ich wykorzystanie jest
obowigzkowe. W Polsce rada rodzicéw jest jedynie pro-
szona o opinie, ktéra nie jest obowigzujaca.

Jesli odwolamy sie do powszechnego przekonania, ze
nauczyciel akademicki w poréwnaniu z nauczycielem
szkolnym jest o wiele lepiej przygotowany do pracy w za-
wodzie i ma tez bardziej rozbudowang wiedze z zakresu

przedmiotu, ktérego naucza, to warto siegna¢ po inna pu-
blikacje Eurydice — dotyczaca zawodu nauczyciela akade-
mickiego (Eurydice 2017). Z raportu wynika, Ze nauczyciele
szkolni, ktérych obowiazuje przygotowanie pedagogiczne,
praktyki w szkole oraz staz, i ktérzy sa mniej lub bardziej
zobowiazani do nieustajacego rozwoju poprzez rézne for-
my doskonalenia zawodowego, sa znacznie lepiej przygoto-
wani do przekazywania wiedzy niz ich koledzy zatrudnieni
w uczelniach. Nauczyciel akademicki jest przewaznie do-
brze przygotowany merytorycznie do pracy dydaktycznej
ze wzgledu na zaangazowanie w prace naukows, ale przygo-
towanie metodyczne do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych
oraz ciagle doskonalenie umiejetno$ci nauczycielskich jest
pozostawione jego wlasnej inicjatywie. Z jakim skutkiem,
to wiedza ci studenci, ktérzy sa zmuszeni stucha¢ nudnych
lub chaotycznych wykladéw. Tym wiekszy szacunek nale-
zy sie tym akademikom, ktdérzy potrafig robi¢ to ciekawie
i profesjonalnie. Moze wladze uczelni powinny skorzysta¢
z rozwigzan stosowanych w oéwiacie i wesprze¢ nauczycie-
li akademickich w ich rozwoju zawodowym w dziedzinie
dydaktyki, nawet jesli regulacje dotyczace szkolnictwa wyz-
szego tego od nich wprost nie wymagaja?

Kluczowe dane dotyczgce nauczycieli i dyrektorow szkot w Eu-
ropie (2013), Komisja Europejska/EACEA/Eurydice. Luksemburg:
Urzad Oficjalnych Publikacji Wspolnot Europejskich.

Modernizacja szkolnictwa wyzszego w Europie: kadra aka-
demicka (2017), Komisja Europejska/EACEA/Eurydice. Luksem-
burg: Urzad Oficjalnych Publikacji Wspdlnot Europejskich.

Teachers’ and School Heads' Salaries and Allowances in
Europe 2015/16 (2016), Komisja Europejska/EACEA/Eurydice,
2016. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Teaching Careers in Europe: Access, Progression and
Support (2018), Komisja Europejska/EACEA/Eurydice. Luxem-
bourg: Publications Office of the European Union.

Zawéd nauczyciela w Europie: polityka, praktyka i odbior
spoteczny (2015), Komisja Europejska/EACEA/Eurydice. Luk-
semburg: Urzad Oficjalnych Publikacji Wspélnot Europejskich.
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Abstracts

ANNA ABRAMCZYK

Cooperative Learning - a Recipe for Simultaneous
Implementation of Cognitive Goals and Development
of Social Competencies

Active, effective, autonomous students work on a subject
task as a small group. They use and improve their social
skills. They do not compete, they cooperate because each
of them has other competencies to offer, and their sum will
contribute to an individual and group success. Utopia? No!
Confirmed by scientific research, but probably overlooked
by teachers, the potential of cooperative learning! The
concept enables individualization and cooperation,
that perfectly fit into the assumptions of the new core
curriculum, into the strategies of formative assessment,
and finally into the reports of neuroscience.

AGNIESZKA ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA

How to Work with a School Student in a Different Way
— a Few Words about Tutoring

The article is devoted to a different way of working with
school students that is based on student-friendly and
student-supporting relation, ie. tutoring. Although
the method is rather old, especially in Great Britain
where it comes from, it seems to be still quite a new
approach in Polish schools. The aim of the paper is to
shortly characterize tutoring and to show the way it was
implemented in one of the Polish secondary schools.

RENATA CZAPLIKOWSKA

Language Mediation — a Bridge between Language
and Culture

The article introduces the notion of language mediation
as, both in the socio-cultural and pragmatic dimensions,
an increasingly important language activity as stated in the
Common European Framework of Reference for Languages
(Council of Europe 2003). The text describes short specific
and distinctive features of language mediation. The author
focuses on selected methodological aspects related to the
training of mediation competence in foreign language teach-
ing and discusses four groups of strategic metacognitive
processes.

WIKTOR GONET

Visual Feedback in the Teaching of English
Pronunciation to Secondary School Students

Based on the results of his research in the teaching of
phonetics and English pronunciation to Poles, dr Wiktor
Gonet advocates the thesis that teaching pronunciation to
students of English can be significantly facilitated by the
use of visual feedback. In the present article, its author
shows how graphic images may be used by secondary
school teachers and students. - not only as help to make
English lessons more attractive but, above all, as a strategy
of multi-sensory learning aiming at the creation of mental
models of foreign speech sounds that will enable them
to “anchor” the newly learned phonetic units in their
phonological competences.
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ABSTRACTS

KAROLINA HADZICKA

The Teacher’s Role in Motivating Students

in the Second Language Process Learning

One of the crucial factors that influence the efficacy of
the teaching process is motivation. It is really common
that our students are not willing to make effort to learn.
What are the reasons of this phenomenon and how can
teachers deal with this problem? The article discusses
those issues assuming that sparkling motivation among
students is the first step to achieve success by the teachers.
First of all, it is necessary to know how the process of
motivation works and the way how to implement it in our
classroom. The first element of the motivation process is
an incentive. Our students need to be stimulated to start
the process of learning. This aspect is directly related with
neurodidactics, known also as a brain-based learning.
The article describes the principles of the brain-friendly
methods with reference to foreign language teaching.
There are explained some activating strategies which
enable teachers to get their students involved during their
lessons and, as a result, improve the efficacy of the foreign
language learning and teaching.

JAN ILUK

The implementation of the CEFR in Europe

and its Assessment

The Common European Framework of Reference for Lan-
guages (CEFR) was published in 2001. It took the authors
six years to complete the book. According to the German
critics of this publication, its implementation may lead to
the homogenization (McDonaldization) of foreign language
instruction. The literature on the subject demonstrates that
references made to CEFR are often eclectic, one-sided and
superficial, and they mainly serve promotional purposes.
The text starts with the presentation of the value of CEFR
and proceeds to the assessment of those aspects of it that
need to be approached critically.

ANNA JAROSZEWSKA

What is the Future of Teaching Languages

to Senior Learners?

The following article is an attempt to summarize the
transformative processes of both socio-cultural and
scientific nature that led to the development of a distinct
area of research in language teaching devoted to senior
learners. The author analyses European demographic
trends, which, in line with the popularized lifelong
learning model, made various forms of non-formal and
informal learning opportunities to flourish. In this context,
the author points to a surprisingly substantial learning
potential of this group of learners, also when it comes
to learning/ teaching a foreign language. Furthermore,
the author indicates the significance of relevant teacher
preparation in the context of the slow yet noticeable
developments in the area of teaching languages to senior
learners in Poland.

MARTA KOTARBA

Just Say It! — on Free Children’s Statements

during Organized Activities

The article aims at taking a look at the results of a study aimed
at verifying the effectiveness of developing communicative
competence during early foreign language teaching. In the
first part of the article a short review of the literature on the
subject of the possibility of free use of a foreign language by
children during the institutional teaching is made. The sec-
ond part discusses the methodological basis for conducting
research and presents the results. The main conclusion from
the research is that children from the experimental group
often had a smaller set of words, but with much greater ease
they built free statements when participating in arranged
conversations.



KAROLINA KOTOROWICZ-JASINSKA, MALGORZATA
KRZEMINSKA-ADAMEK

Developing listening comprehension skills

with upper primary students: from theory to practice
Changes in the primary school curriculum for foreign
languages seem to have a direct impact on the teaching
techniques used in the classroom. This is particularly
true for language reception, whose level at the final exam
is expected to reach Bl. Naturally, an increase in the
anticipated competence level includes the skill of listening,
which has always been considered particularly demanding
for learners. The article begins with an overview of current
approaches to conceptualising the skill of listening,
which is followed by a number of practical implications
for the language classroom. Also, the article includes a
presentation of techniques that might prove particularly
useful for upper-primary school teachers wishing to
develop their learners’ listening skills in order to prepare
them for the new exam requirements.

KAROLINA OCIEPA

The use of translation in English language teaching

in Poland and Germany. Polish and German examples
In the history of the methodology of language teaching, the
role of the translation method in the educational process
has often been considered. Despite the obvious influence
of the mother tongue on learning and acquisition of a for-
eign language, linguists often wonder whether using the
mother tongue during the process helps it or makes it more
difficult. In the article we will try to answer the question
if translation can and should be used in the education of
children and youth.

ABSTRACTS

SYLWIA PRZYBYLO

Pedagogical innovation in foreign language teaching

as a means to increase student motivation

Australian research worker John Hattie made an effort
to answer the question that many teachers ask, ,What
works best in education?” After fifteen years of research
he established a list of influences that are related to
learning outcomes published in his work Visible Learning.
The purpose of this article is to present a pedagogical
innovation based on John Hattie’s research and its effects
and to encourage to take Hattie’s maximizing impact on
learning under consideration when planning innovative
operations.

SEAWOMIR STASIAK

On the need of explicit instruction in English grammar
to teenagers - a contrastive-visual approach

Overcoming interference of Polish grammar on learner
English is the prime difficulty to many secondary school
pupils that results in a number of elementary grammatical
mistakes they make. As the main reason for this, we
should mention the widespread over-reliance on the
coursebook in the foreign language classroom. The paper
is an attempt at remedying the negative effects brought
about by this process and sets itself the objective of
presenting the benefits that accrue from the employment
of teaching materials involving a visually aided contrastive
analysis. Finally, the practical part presents classroom
examples illustrating the central premise of the approach
in question. courses.
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ABSTRACTS

JOLANTA SZPYRA-KOZLOWSKA

How to teach foreign language pronunciation

in secondary school in an effective and interesting way
Australian research worker John Hattie made an effort
to answer the question that many teachers ask, ,What
works best in education?” After fifteen years of research
he established a list of influences that are related to
learning outcomes published in his work Visible Learning.
The purpose of this article is to present a pedagogical
innovation based on John Hattie’s research and its effects
and to encourage to take Hattie’s maximizing impact on
learning under consideration when planning innovative
operations.

ELZBIETA WIECZOR, BEATA KAMODA

Self-motivating factors in the process of the (English)
language acquisition in kindergarten according to the
concepts developed in Waldorf education

Cultural diversity, being the result of overwhelming
globalisation, can be observed at every step in private
and professional life. In the following paper, the topic
of the complexity and influence of intercultural dialogue
on professional life is discussed. Moreover, the paper
addresses ways how future employees of international
teams can be prepared for functioning in the milieu of
cultural differences. In the paper, examples of intercultural
differences in professional life lay the foundation for
developing implications for teaching language for specific
purposes.
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