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nane a smutne porzekadlo ,oby$ cudze dzieci uczy!l” nauczyciele przypomi-

naja sobie zwykle wtedy, gdy trudy ich pracy dominuja nad efektami i satys-

fakcja z niej. Paradoksalnie, do tych trudéw trzeba zaliczy¢ nie tylko uczenie

dzieci z rozmaitymi dysfunkcjami, ale i prace z uczniami zdolnymi. Osobom

spoza srodowiska nauczycielskiego moze si¢ wydawac: ,Jak to? Uczy¢ zdol-
nych to czysta przyjemnosc¢! Przeciez to sie robi samo!” A jednak... Zdolnosci ucznidéw to
~materia” niezwykle wymagajaca, a przy tym wlasciwie stabo rozpoznana, zwlaszcza pod
wzgledem sugestii i praktycznych wskazéwek postepowania.

Problematyce zdolnosci uczniéw poswiecamy dzial Temat numeru w tym wydaniu
Jezykow Obcych w Szkole. Autorzy tekstéw podzielili sie z Czytelnikami wiedzg i reflek-
sjami z szerokiego spektrum kwestii zdolno$ci, m.in. ich istoty i genezy (B. Janiszewska,
T. Knopik, E. Maciejewska-Stepient), wykorzystywania ich i rozwijania (M. Piotrowska-
-Skrzypek, L. Krzysiak), wspomagania zdolno$ci uczniéw (B. Cichy-Jasiocha), podsyca-
nia ich ukierunkowanego zainteresowania i wzbudzania ciekawosci (E. Kusz, P. Moskata
i J. Szczukiewicz). Uwage przykuwaja takze niezwykle inspirujace artykuly o tych ucza-
cych sig, ktérzy sa i zdolni, i obarczeni trudno$ciami w nauce (E. Domagata-Zysk, M. Lodej
iin.). Te wlasnie teksty pokazuja wyraznie, ze okreslenie ,specjalne potrzeby edukacyjne”
stusznie obejmuje rozmaite cechy in minus i in plus, a ich wspdétwystepowanie u jednego
ucznia wcale nie jest rzadkoscia.

Dwa publikowane teraz artykuly, ktérych wersje méwione mozna bylo ustyszec
w trakcie majowej konferencji ,Ksztalcenie jezykowe wobec wyzwan zmieniajacej sie
szkoly’, takze mozna pofaczy¢ z Tematem numeru. A. Otwinowska-Kasztelanic podjeta
zagadnienie wielojezycznosci w polskich szkotach, czyli watek zwiazany z niejako natu-
ralnym stymulowaniem potencjalnych zdolnosci jezykowych uczniéw. Z kolei H. Chod-
kiewicz podata rézne odpowiedzi na pytanie, kiedy warto zaczyna¢ uczy¢ jezyka mate
dzieci, co z pewnosciag wspolgra z troska wielu rodzicéw o rozwijanie zdolnosci jezyko-
wych ich dzieci.

Czytelnikom nastawionym praktycznie — a przy tym refleksyjnie — polecamy teksty
mocniej zorientowane na przemyslenia i dzialania nauczycielskie, przede wszystkim za$
na rozwijanie kreatywnos$ci uczniowskiej (T. Rég) i na dazenie do wlasnej kreatywnosci
dydaktycznej (R. Pine).

Rozstrzygniecie w czerwcu tegorocznego konkursu European Language Label za-
owocowalo nagrodzeniem szesciu projektéow. O trzech z nich, realizowanych w zespo-
le szkét w Zglobniu, w szkole w Udaninie i w starostwie tureckim, piszemy w tym nume-
rze. Kolejne przedstawimy w wydaniu 4/2018. Wydawac by si¢ moglo, ze pomyst szkoly
w Zglobniu: pisanie po angielsku listéw do uczniéw niemieckiego gimnazjum, to anachro-
nizm i niezrozumienie idei innowacyjnosci w uczeniu jezyka. Tymczasem wymiana owych
listéw okazata sie dziataniem ciekawym, inspirujacym, wrecz ekscytujacym. Stato sie tak
zapewne takze z powodu nieobecnosci tej formy korespondencji w zyciu dzieci i w ten
sposéb ,stare” stato sie nowe i nowoczesne.

Na koniec lektury tego numeru naszego czasopisma zachecamy do zanurzenia sie
w opowies¢ M. Gajosa o rolach filmowych Edith Piaf — perspektywa kulturalna i doznania
estetyczne gwarantowane!
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Uczniowie zdolni
w Swietle teorii psychologicznych

BOZENA JANISZEWSKA

Artykut prezentuje ogdlng problematyke i teorie zdolnosci, w tym jezykowych,
oraz wskazania dotyczace pracy z uczniami zdolnymi o harmonijnym

rozwoju. Omadwione sg cechy takich ucznidw oraz geneza i rozwdj zdolnosci.

W charakterystyce ucznidw zdolnych uwage zwrdcono na gtéwny ich wyrdznik -
inteligencje. Oprocz ogodlnych wskazan do pracy z uczniami zdolnymi, podano
przyktady zajec praktycznych z mtodszymi i ze starszymi uczniami.

placéwkach o$wiatowych od 1 wrzesnia 2017 r. obowiazuje rozporza-

dzenie MEN o pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszko-

lach, szkotach i innych placéwkach wychowawczych. Rozporzadzenie

to nie tylko naklada na szkoly obowigzek udzielania odpowiedniego

rodzaju pomocy uczniom majacym réznorodne trudnosci w nauce,
lecz takze zwraca uwage na otoczenie opieka i szczegélne zainteresowanie uczniami zdol-
nymi tak, by nie zaprzepasci¢ ich potencjalu, lecz go rozwija¢ i stymulowac. Problem pole-
ga na odrdznieniu uczniéw zdolnych od tych, z ktérymi intensywnie pracuja rodzice, oraz
tych, ktérzy maja korepetycje, sa zwykle przygotowani do sprawdziandw, prowadza zeszyty
i zazwyczaj otrzymuja dobre oceny. Nasuwaja sie pytania, czym sa uwarunkowane zdolno-
$ci, czym sg zdolnosci jako takie, jakie sa ich rodzaje i czym sie charakteryzuja.

Geneza zdolnosci

Réznice indywidualne miedzy nami dotycza nie tylko plci, wygladu zewnetrznego, ko-

loru skéry, wieku itp., lecz takze naszych mozliwosci, w tym — zdolnosci. Jest to wynik

zewnetrznych i wewnetrznych wyznacznikéw rozwoju indywidualnego. Na jego jako$¢
wplywaja wspotdziatanie i wspoélprzenikanie sie nastepujacych czynnikéw (czteroczynni-

kowa teoria rozwoju S. Szumana; w: Zebrowska 1976:154-164):

a) zadatki organiczne — wlasciwosci, z ktérymi przychodzimy na $wiat (cechy ge-
netyczne, dziedziczne, wrodzone — powstale w czasie zycia wewnatrzmacicznego,
w trakcie porodu itp.). Z badari wynika, ze zdolnosci moga by¢ skutkiem wyjatko-
wego uktadu gendw na chromosomach (uwarunkowania genetyczne) lub mozemy je
dziedziczyc po przodkach (potwierdza sie to w badaniach genealogicznych — rodzi-
ny genialnych matematykéw, muzykéw, malarzy, aktoréw itp.);

b)  wlasna aktywno$¢ jednostki — zalezna, z jednej strony, od zadatkéw organicznych,
czyli dobrych mozliwosci, i z drugiej — od wplywdw i dziatan srodowiskowych (ucze-
nie sig, trening, do$wiadczanie, doskonalenie itp.);

c) szeroko rozumiane §rodowisko (uwarunkowania geograficzne, historyczne, $ro-
dowisko kulturowe, spoteczne — rola rodziny i jej wplywy itp.);
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d) wychowanie i nauczanie — celowe, zamierzone
ksztaltowanie osobowosci i socjalizacja jednostek:
dziecko z istoty biologicznej staje si¢ istota spoteczna
(rola placowek oswiatowych, systemu nauczania itp.).

Oprécz wymienionych wyzej czynnikdw, jakosé roz-
woju i mozliwosci czlowieka zaleza takze od mechani-
zmow rozwojowych, takich jak:

— dojrzewanie — realizacja ogélnego genetycznego
programu rozwojowego organizmu, w tym ukladu
nerwowego i jego mozliwosci;

— uczenie si¢ — nabywanie wiedzy, przyswajanie wia-
domosci i umiejetnosci, uczenie sie réznych czynno-
$ci i funkeji (Nowakowska 2003:12-13).

Dziecko moze mie¢ np. szczegélne zdolnosci jezyko-
we (wyposazenie genetyczne), ale nauczy sie jezykdw
obcych, gdy rodzice, nauczyciele umozliwiag mu to, gdy
bedzie moglo dodatkowo uczestniczy¢ w kursach je-
zykowych, konwersacjach, ale tez gdy bedzie wykony-
walo polecenia nauczycieli i bedzie samo aktywnie po-
wtarzac i sie uczy¢ (rola motywacji).

Zdolnosci i ich struktura

Do réznic indywidualnych miedzy ludZmi zalicza-
my m.in. odmienng szybkos¢ przyswajania nowych tre-
$ci, zdecydowanie inng jakos¢ wykonywanych czynnosci
i wytwordw oraz rézny sposéb opracowywania, przetwa-
rzania i stosowania strategii. Czesto méwimy przy tym
o lepszych mozliwo$ciach czy o zdolnosciach w danym
zakresie. Definiuje sie zdolnosci jako wyznaczniki spraw-
no$ci dziatania; sg one srodkami, narzedziami, ktérymi
mozemy postugiwac sie w dziataniu (Wlodarski i Matczak
1996:327). Sa instrumentalnymi wyznacznikami sprawno-
$ci czlowieka (tamze). Sprawno$¢ dzialania zalezy nie tyl-
ko od zdolnosci, lecz takze od wielu innych czynnikéw:
od okoliczno$ci zewnetrznych, naszego stanu psychicz-
nego, stanu zdrowia, emocji i uczué¢, motywacji, wpra-
wy itp. Te zewnetrzne i wewnetrzne czynniki sg warun-
kami ujawniania si¢ naszych mozliwosci — zdolnosci.
W tych samych warunkach zewnetrznych i podobnych
wewnetrznych osoby zdolne funkcjonujg znacznie lepiej
i jako$¢ ich czynnosci fizycznych i psychicznych jest tak-
ze znacznie lepsza!

W efekcie wieloletnich obserwacji i badan nad zdol-
no$ciami powstawalo wiele teorii, ale dwie sa najbardziej
popularne i przydatne w praktyce. Jedna z nich to hie-
rarchiczna teoria zdolnosci, druga za$ — teoria czyn-
nikéw réwnorzednych.

Na poczatku XX w. angielski psycholog Char-
les Spearman wystapit z teorig, mdéwiaca ze na spraw-
nosc kazdego dziatania sktadajg sie dwa czynniki: czyn-
nik specyficzny dla tego wlasnie dziatania oraz czynnik
ogolny okreslany symbolem g. (Wlodarski i Matczak
1996:328). Rola tego czynnika jest rézna w zaleznosci
od rodzaju dziatania — moze by¢ wieksza lub mniejsza.
Oznacza to jednak, ze czynnik ogdlny g (general) wiaze
ze soba wszystkie zdolnosci jako od niego zalezne, z nim
powigzane; jest najwazniejszy (na gorze piramidy hierar-
chii zdolnosci). Na podstawie badan empirycznych przy-
ktadowy uktad zdolnosci przedstawil P.E. Vernon (cze-
sto korzystamy z tego ukfadu, szczegdlnie w praktyce
szkolnej). Czynnik g oddzialuje zatem na dwa rodzaje
czynnosci ogélnych:

a) zdolnosci werbalno-szkolne (zdolnosci specy-
ficzne, np. stowne, jezykowe, liczbowe, szkolne itp.,
ktoére skladaja sie z innych, specyficznych zdolnosci
»mniejszego znaczenia” itd.);

b) zdolnosci (zdolnosci
specyficzne, np. mechaniczne, przestrzenne, manu-
alne itp., ktére réwniez skladaja sie ze specyficznych
zdolnodci ,bardziej szczegélowych” itd.) (Wlodarski
i Matczak 1996:328-329).

Z przyjecia tej teorii wynikaja okreslone konsekwen-
cje praktyczne — mianowicie podczas pracy z dzie¢mi, juz
od najmlodszego wieku (od noworodka), nalezy rozwi-
ja¢ zawsze czynnik g, ktérym jest... inteligencja! (o niej
w dalszej czesci artykulu). Na teorii hierarchicznej opar-
te sa najbardziej znane na $wiecie i najczesciej stosowane
testy inteligencji, ktére informuja o ogdlnych i szczegéto-
wych mozliwo$ciach 0séb badanych (dzieci i dorostych).

Teorie czynnikéw réwnorzednych zakltadaja z kolei,
ze poszczegdlne zdolnosci sa od siebie niezalezne; jest
to po prostu zbiér niezaleznych od siebie zdolnosci ele-
mentarnych. Psycholog amerykanski Joy Paul Guilford,
jeden z reprezentantdw tej teorii, zaklada np., ze intelekt
cztowieka sktada sie ze 120 niezaleznych od siebie zdolno-
$ciikazda z osobna nalezy rozwija¢. W nowszych koncep-
cjach liczba niezaleznych czynnikéw oscyluje miedzy 150
a 180 (Wtodarski i Matczak 1996:328-329).

W praktyce stosuje sie rézne kryteriairdzne w zwigz-
ku z tym rodzaje zdolnosci, zawsze jednak uwzgledniajac
czynmk g Oto kilka przyktadéw:

zdolno$ci humanistyczne, matematyczne, artystycz-

ne (najczesciej stosowany podziat);

— zdolnosci ogélne i specjalne;

—  zdolno$ci werbalne i praktyczne;

—  zdolnosci spoteczne — tzw. inteligencja spoteczna,

—  zdolnosci do myslenia: konwergencyjnego (wykrycie

przestrzenno-techniczne
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jednego poprawnego rozwigzania) lub dywergencyj-
nego (wielokierunkowo$¢ poszukiwan — prowadzi to
do twoérczego myslenia i dziatania).

W wielu opracowaniach pojawia sie pojecie
s2uzdolnienia” — trudno znaleZ¢ jego definicje, ale moz-
na je zastapi¢ pojeciem ,zdolnosci ogdlne” z teorii hie-
rarchicznej — np. zdolnosci matematyczno-fizyczne,
jezykowe, motoryczno-ruchowe, techniczne, artystyczno-
-plastyczne, muzyczne itp. (Wlodarski i Matczak
1996:330-331, Limont 2012:48-53).

Czym jest inteligencja?

Mozna powiedzie(, ze jest to ogdlna zdolnos¢ do do-
brego, efektywnego myslenia. Szersza definicja okresla in-
teligencje jako zdolno$¢ do rozwiazywania probleméw za
pomoca srodkéw myslowych, czyli umiejetne stosowanie
wiedzy prowadzacej do realizacji okreslonego celu. Inaczej
modwiac, jest to zdolnos¢ przystosowania sie do okoliczno-
$ci dzieki dostrzeganiu i uwzglednianiu abstrakcyjnych re-
lacji, korzystaniu z uprzednich doswiadczen i skutecznej
kontroli nad wlasnymi procesami poznawczymi (Jankow-
ska 2003:111-112). Jak wynika z definicji, ta ogélna zdol-
no$¢ wystepuje we wszystkich czynnos$ciach wykony-
wanych przez czlowieka. Przychodzimy na $wiat z tzw.
inteligencja plynna (zadatki organiczne), a na jej bazie
tworzy sie inteligencja skrystalizowana w wyniku naby-
wania doswiadczenia indywidualnego, uczenia sie, takze
szkolnego, w okreslonym kontekscie kulturowym (Wto-
darski i Matczak 1996:332).

Inteligencje mierzy si¢ przy pomocy testéw inteli-
gencji (proby wystandaryzowane, znormalizowane, traf-
ne i rzetelne), otrzymujac tzw. iloraz inteligencji (stosu-
nek ,wieku umystowego” uzyskiwanego w testach do wieku
biologicznego x 100, by unikng¢ ulamka). Ilorazy przeciet-
nej inteligencji to wartosci liczbowe w granicach od 90 do
109. Im wyzszy iloraz, tym lepsze funkcjonowanie myslowe
(iloraz powyzej 140 -150 maja zazwyczaj tworcy naukow-
cy, zaobserwowano to m.in. wéréd laureatéw Nagrody No-
bla); im nizszy — tym gorsze (upo$ledzenie umystowe to ilo-
raz ponizej 70). Wysoki iloraz inteligencji nie wystarcza do
podjecia dziatania — sa to tylko mozliwosci; konieczne sa
takze odpowiednie okolicznoéci, motywacja, zainteresowa-
nie i wiele innych czynnikéw (Matczak 2004).

Inteligencja nie jest wlasciwoscia jednolita, wedlug
pewnych teorii istnieje wiele inteligencji. Howard Gardner
(Jankowska 2003:112-113) wyrdznit ich siedem:

— jezykowa — angazowana przy czytaniu, pisaniu, na-
uce jezykdw;

— logiczno-matematyczng — uzywang przy rozwiazy-
waniu zadan i probleméw matematycznych;
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— przestrzenng — pomocng w orientacji w terenie

i przy czytaniu map;

— muzyczng — konieczng przy nauce gry na instru-
mentach i przy $piewaniu;

— cielesno-kinestetyczng — uzywana podczas zlozo-
nych ukladéw tanecznych, w sporcie, akrobatyce;

— intrapersonalng — pomocna przy dokonywaniu sa-
mooceny, samoanalizy itp.

— interpersonalng — uzywana w relacjach z ludZmi.

Gardner podaje, w jaki sposéb mozna pozna¢ rodza-
je inteligencji u ucznidéw i w jaki sposéb je wykorzystywac,
by uzyskac lepsze efekty w uczeniu.

W potowie lat 90. XX w. Daniel Goleman (Goleman
1997:15-19) na podstawie wieloletnich badan nad ukta-
dem nerwowym (szczegdlnie nad mézgowiem i osrodkami
podkorowymi) przedstawil teorie inteligencji emocjo-
nalnej, ktéra pozwala uswiadomi¢ sobie wlasne uczucia
i emocje oraz uczucia innych ludzi. Od niej zalezy jako$¢
empatii, wspoélczucia, sposéb reagowania emocjonalnego
na wiele sytuacji spofecznych itp. Autor podkresla szcze-
go6lng role wczesnych do$wiadczen rodzinnych dziecka
i ich wplyw na funkcjonowanie uktadu nerwowego.

Oproécz inteligencji umystowej i emocjonalnej moz-
na takze napotka¢ w literaturze odniesienia do inteligen-
cji duchowej. Postugujemy sie nig przy rozpatrywaniu
sensu zycia, warto$ci moralnych, drogi zyciowej, proble-
méw egzystencjalnych, problematyki dobra i zfa, najwyz-
szych wartosci ludzkich oraz ich hierarchii. Jak pisze Jan-
kowska (2003:117), twdrcy tej teorii, lan Marshall i Danah
Zohar, przekonujg, ze nalezy ja traktowac¢ jako naczelng
wsrdd teorii inteligencji. Autorka artykutu wchodzi z nimi
w polemike, wskazujac na ludzi o bardzo wysokiej inteli-
gencji, ktorzy korzystajac z niej, czynia bardzo wiele ,zta”

Jak wynika z krétkiego przegladu réznych teorii in-
teligencji, rézni uczeni przypisuja rézne znaczenie czyn-
nikowi g w hierarchicznych teoriach zdolnosci. W dalszej
cze$ci opracowania skoncentrujemy sie na inteligencji
racjonalnej (umystowej), ktéra ma szczegdlne znaczenie
dla nauki szkolnej i wspétdziata ze wszystkimi czynnoscia-
mi oraz procesami uczenia sie.

Czym sie charakteryzujg uczniowie zdolni

W badaniach nad uczniami zdolnymi zebrano wiele
informacji (Limont 2012:90-99) — przedstawie te, ktére
sa najbardziej charakterystyczne dla dzieci o harmonij-
nym, przyspieszonym rozwoju. Mozna zgrupowac ce-
chy typowe dla nich w réznych okresach rozwojowych.
Obserwuje si¢ bardzo czesto przyspieszony rozwdj psy-
choruchowy we wczesnym dziecinistwie — takie dzie-
ci szybciej niz réwiesnicy zaczynaja sie przemieszczac:
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raczkowac i chodzi¢, jeszcze przed ukonczeniem pierw-
szego roku zycia zaczynajg si¢ dluzej i bardziej twérczo
bawi¢ zabawkami, rozumie¢ mowe dorostych, z zaintere-
sowaniem oglada¢ ksiazeczki i wskazywac na obrazkach
rézne elementy i czeéci, a przed ukonczeniem trzech
lat méwia juz zdaniami, maja bogaty stownik, stuchaja
i chcg, by im czytac ksigzki itp. Wezesnie chca by¢ samo-
dzielne i z tego powodu sprawiaja czasem trudnosci wy-
chowawecze (updr, przekora i dazenie do wlasnych celéw,
nieche¢ do podporzadkowywania sie).

W wieku przedszkolnym domagaja si¢ samodzielno-
$ci, zaczynaja gra¢ w gry strategiczne, preferuja zabawy
tworcze, interesuja si¢ przeliczaniem, podzialem liczma-
néw na czesci, poréwnuja je, klasyfikuja itp. Inicjuja twor-
cze zabawy z rowie$nikami. Zazwyczaj w wieku miedzy
piatym a széstym lat same opanowuja czynnos$¢ czytania
i same czytaja ksiazki. Maja duza wiedze z réznych zakre-
s6w, interesuja si¢ otoczeniem, zadaja wiele pytan i z za-
interesowaniem stuchaja odpowiedzi. Charakteryzuje je
umiejetnos$¢ skupiania uwagi w interesujacych dla nich
sytuacjach, szybko zapamietuja, dlugo pamietaja i maja
stosunkowo pojemna pamieé. Wezeéniej od réwiesnikéw
osiagaja dojrzalo$¢ szkolng i rozpoczynaja systematyczng
nauke w szkole o rok wcze$niej.

Przez caly okres nauki w szkole podstawowej i po-
nadpodstawowej uczniowie ci charakteryzuja si¢ zdolno-
$ciami twdrczymi: szybko wychwytuja istotne problemy,
szukaja drogi ich rozwiazania, sa oryginalni w mysleniu,
potrafia docieka¢, taczy¢ trudne i odlegle zagadnienia
i sprawia im to przyjemno$¢. W klasach mtodszych cze-
sto nudzg si¢ na lekcjach i przeszkadzaja — zwykle war-
to przygotowywac¢ dla nich trudniejsze i bardziej ambitne
zadania oraz problemy, ktérymi mogg zajac si¢ na lekcjach
(nie wiecej zadan, ale trudniejsze i ciekawsze) i premiowaé
za dodatkowa prace. Start w konkursach, olimpiadach, ko-
ta zainteresowan, pomoc udzielana przez nich stabszym
uczniom itp. sprawi, ze szkota bedzie dla nich ciekawsza.
Zazwyczaj juz w klasie IV ujawniajg si¢ u uczniéw zdol-
nych trwate zainteresowania i zdolno$ci specyficzne — wi-
doczne jest, kto z nich jest zdolnym humanistg, a kto ma
zdolno$ci matematyczne, informatyczne lub inne.

W badaniach psychologicznych uczniowie zdol-
ni uzyskuja ilorazy inteligencji powyzej 130, 140 (Limont
2012:90). Nie maja trudnosci z egzaminami i wyborem
ksztalcenia w szkotach ponadpodstawowych oraz na stu-
diach wyzszych. Oryginalnos¢ i samodzielno$¢ myslenia
uczniéw zdolnych czynia ich zwykle nonkonformistami,
nie ulegaja naciskom, sa niezalezni myslowo, czesto kwe-
stionuja wiele norm i wartosci, szczegélnie w okresie dora-
stania. Wielu nauczycieli zwraca uwage na te wlasciwosci,

poniewaz indywidualnosé¢ uczniéw w systemie ksztalce-
nia klasowego sprawia czasem wiele trudnosci wycho-
wawczych, szczegdlnie, gdy traktuje sig ich w sposéb au-
torytarny. Zazwyczaj poleca si¢ partnerstwo oparte na
wspolnych zainteresowaniach i autorytecie nauczyciela.
Podkresla sie takze, ze uczniowie zdolni bywaja bardziej
wrazliwi emocjonalnie, bardziej wyczuleni na niesprawie-
dliwos¢, a nawet bardziej neurotyczni (badania I. Borzym
w: Limont 2012:93).

Czynniki wptywajace na wyniki pracy uczniow

zdolnych
Wspomniano wyzej, ze jakos¢ aktywnosci i efekty

dziatania uczniéw zdolnych zalezg nie tylko od ich duzych
mozliwosci, lecz takze od innych czynnikéw: od okolicz-
nosci i warunkéw uczenia si¢ oraz od motywacji (Wto-

darski i Hankata 2004).

— Jednym z czynnikéw jest stan organizmu — ucznio-
wie zdrowi, wypoczeci, wyspani, prawidlowo od-
zywiajacy sie, majacy przy tym odpowiednia ilo$¢
ruchu, moga lepiej wykorzystywac swoj talent i chet-
niej pracowaé niz uczniowie zmeczeni lub chorzy.
Uczniowie o prawidlowym wzroku i stuchu (lub
z korekta wad), o prawidlowej artykulacji znacznie
lepiej funkcjonuja niz uczniowie z takimi wadami.

—  Uczniowie majgcy prawidlowo wyposazone miejsce
nauki i pracy takze lepiej i chetniej realizuja swoje
mozliwosci (biurko, krzesto, przybory, oswietlenie,
temperatura itp. sprzyjaja uczeniu si¢ i zmniejszaja
poczucie zmeczenia).

— Liczac si¢ z preferencjami i stylami poznawczymi
uczniéw podczas uczenia sie w domu (cisza lub ci-
cha muzyka; ,porzadek” czy ,tworczy batagan” itp.),
stwarzamy warunki do dobrego nastroju i zwigk-
szamy motywacje do pracy (Wtodarski i Matczak
1996:360-369).

—  Konieczny jest dobry dostep do ksigzek, pod-
recznikéw, komputera czy drukarki oraz mozli-
wo$é¢ skorzystania z biblioteki. Pomocne sg takze,
szczegblnie w nauce jezykéw obceych, odtwarzacz
i mozliwo$¢ nagrywania. Nalezy tez umozliwia¢
uczniom zdolnym kontakt z wyktadami, prelekcja-
mi na uczelniach (wyjazdy sponsorowane); stypen-
dia, a w przypadku nauki jezykéw obcych — wyjazdy
starszych uczniéw za granice (,wymiany” ucznidw,
wycieczki itp.).

— Pomagajac w rozwoju zainteresowan nie tylko wpty-
wamy na poszerzanie horyzontéw, lecz takze przy-
czyniamy si¢ do rozwoju potencjatu intelektualne-
go ilepszego zrozumienia otaczajacej rzeczywistosci.
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Motywacja to powdd, przyczyna podejmowania
czynnosci czy tez zlozonych dziatan (Reykowski 1976).
W kazdej chwili dziata na nas jednoczesnie wiele motywdw,
my za$ kierujemy sie tym, ktory jest: silniejszy, ma aktual-
nie wieksze dla nas znaczenie, jest zwigzany z naszymi za-
interesowaniami, zwiazany z dziataniem aktualnych bodz-
céw wewnetrznych lub zewnetrznych. Motywacja to ogét
motywow oddzialujacych na nas w danej chwili oraz to,
co potrafimy przewidzie¢ w najblizszej przyszlosci. Moze-
my wyrézni¢ trzy podstawowe rodzaje motywow (wyréz-
niono motywy typowe dla 0séb zdolnych):

— motywy wrodzone typu biologicznego: sa to potrze-
by biologiczne, ktérych zaspokojenie umozliwia nam
przezycie; jezeli nie sa zaspokajane, to w pierwszym
rzedzie motywuja nas do podjecia aktywnos$ci w ce-
lu ich zaspokojenia — potrzeba zaspokojenia glodu,
pragnienia, oddychania, odpowiedniej temperatu-
ry, potrzeby fizjologiczne, potrzeby swobody, ruchu,
aktywnosci, potrzeby nieodczuwania bélu i pod-
stawowe emocje zwigzane z zaspokajaniem tych
potrzeb itp.;

— motywy zewnetrzne: nakazy, zakazy, regulaminy,
przepisy prawne, kary, nagrody itp.; jezeli to one de-
cyduja o naszej aktywnosci, to mamy do czynienia
z osobami ,zewnatrzsterownymi’”;

— motywy wewnetrzne, wyuczone: potrzeby psy-
chiczne - bezpieczenstwa, akceptacji, uznania,
opieki, potrzeby zalezno$ciowe, poznawcze, osig-
gni¢¢, sukcesu, dominacji, samorealizacji, kultu-
rowe, higieniczne itp.; autonomiczny system war-
tosci; zainteresowania; regulacyjne mechanizmy
osobowosci — postawy, obraz $wiata, obraz wlasnej
osoby, samoocena, poczucie wlasnej wartos$ci, me-
chanizmy kontroli ekspresji emocji, zmiany zacho-
wania w sytuacji trudnosci i wiele innych.

Motywacja (M) powstaje woéwczas (Reykowski

1970:88-96), gdy:

—  istnieje potrzeba, i to niezaspokojona (P),

— mozemy ja zaspokoi¢ — istnieje wzmocnienie
(W) —1i

— umiemy ja zaspokoi¢ — je$li prawdopodo-
bieristwo zaspokojenia potrzeby oceniamy ja-
ko wyzsze od 0 (Prs — prawdopodobieristwo
sukcesu).

M=PxWxPrs

W tym ukladzie motywacja jest iloczynem — jezeli
ktérys sktadnik jest zerem, to motywacja nie wystapi.
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Okazuje sie takze, ze jako$¢ naszego dziatania zalezna
jest od wielkosci, natezenia motywacji. W praktyce peda-
gogicznej i w wychowaniu w rodzinie nagminnie oddzia-
tuje sie w kierunku podwyzszenia natezenia motywa-
¢ji, wychodzac z zalozenia, ze im wyzsza motywacja, tym
mniejsze ,lenistwo” Okazuje sie jednak, Ze jednostka nie-
zaleznie od wieku osigga najlepsze efekty dzialania wcale
nie przy najwyzszej, ale przy optymalnej sile motywacji
(réznej dla réznych ludzi, zaleznej od sytuacji zewnetrz-
nej, od stopnia trudnosci zadania oraz od emocjonalnego
znaczenia danego zadania). Im wieksze jest emocjonalne
znaczenie zadania dla jednostki, tym wieksza jest moty-
wacja 1 emocje przy realizacji tego zadania. Zbyt wysoki
poziom emocji dezorganizuje nasze dzialania i czynnosci
(w zawodach artystycznych, w sporcie, w wystapieniach
na szerokim forum itp. znana jest tzw. zla trema).

Mozna opisa¢ zalezno$¢ miedzy natezeniem moty-
wacji a sprawnoscig dzialania (prawa Yerkesa-Dodsona).
Przy braku motywacji dzialanie nie wystepuje, a przy stop-
niowym wzro$cie motywacji zaczynamy dziataé coraz le-
piej. Gdy jednak natezenie motywacji przekroczy poziom
optymalny i roénie dalej, to sprawnos$¢ naszego dziatania
gwaltownie spada (towarzyszgce motywacji napiecie emo-
cjonalne dezorganizuje wykonywana czynnos¢ — wzra-
sta napiecie miesni, zawodzi pamieé, wystepuja trudno-
$ci w mysleniu itp.).

Okazuje sie takze, ze obnizenie motywacji jest ko-
rzystne przy wzrastajgcym poziomie trudnosci zadan
(wystepuje wieksza dezorganizacja czynnosci, gdy nam
bardzo na czyms zalezy, a zadanie jest trudne). W przy-
padku zadan latwiejszych dezorganizacja nie wystepuje
i taki sam poziom motywacji okazuje si¢ korzystny. I na-
stepny paradoks: zadania fatwe wykonujemy najlepiej przy
duzej motywacji! (Nowakowska 2012:109-110, Reykowski
1976:72-86).

Problem motywacji omdéwiono do$¢ szeroko, po-
niewaz wiedza na ten temat znaczgco pomaga nauczycie-
lom w pracy ze wszystkimi uczniami — zaréwno ze zdol-
nymi, jak i z majacymi trudnosci w nauce. Wielu uczniéw
zdolnych nie uczy si¢ systematycznie, natomiast gdy gro-
23 im oceny niedostateczne, czeka ich trudny sprawdzian
lub konkurs, to w szybkim tempie si¢ mobilizuja, wzra-
sta motywacja i... w krétkim czasie opanowuja dobrze ca-
ty zadany materiat.

Uczniowie zdolni jezykowo

Jak wynika z podanych wyzej informacji, ucznio-
wie zdolni jezykowo to uczniowie o zdolnosciach hu-
manistycznych — szybko opanowuja w dziecifistwie mo-
we, charakteryzuja sie bogatym stownikiem, maja bardzo
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dobra zdolnos¢ do zapamietywania stéw, zwrotdw, sku-
piaja uwage podczas stuchania, charakteryzuja sie dobra
dykcja. Dobrze czytaja i ,polykaja” ksiazki, relacjonuja ich
tre$¢, uzasadniaja swoje oceny i poglady. Dobre opanowa-
nie jezykéw obcych zwiazane jest z doskonatym spostrze-
ganiem stuchowym i wzrokowym, z dobrym stuchem
muzycznym, z poczuciem rytmu. Wysoka inteligencja
przyczynia sie do prawidlowego opanowywania gramaty-
ki i innych wtasciwosci jezykow.

Wszystkie bodzce stuchowe (dzwieki z otoczenia)
odbieramy w obu platach skroniowych, natomiast przy-
swajamy mowe wlasng i obca dzieki pojedynczemu stu-
chowemu o$rodkowi mowy w ptacie skroniowym pétku-
li dominujgcej. Osrodek ten rozwija si¢ od ok. 3. miesigca
do ok. 10. roku zycia (ogromne znaczenie maja wczesna
stymulacja rozwoju mowy i wczesne uczenie jezykéw ob-
cych). Odpowiada on za réznicowanie dZiwiekéw mo-
wy (gloski dzwieczne i bezdZwieczne, nosowe, miekkie
— twarde, za zaleznosci czasowe miedzy nimi, za ich ko-
lejnos¢ w wyrazach, a takze za akcent i melodyke jezyka).
Lezace blisko o$rodki stuchowe odbierajace m.in. muzyke
znacznie utatwiaja opanowanie akcentu i melodyki jezyka.

Uczniowie z dobrym sluchem muzycznym latwo
opanowuja tzw. jezyki melodyjne: rosyjski, francuski, an-
gielski, wtoski i podobne do nich. Uczniowie z gorszym
nieco stuchem muzycznym z kolei szybciej zaczyna-
ja postugiwac sie jezykami ,twardymi”: niemieckim czy
szwedzkim. Jednak opanowanie jezyka to nie tylko wymo-
wa, lecz takze umiejetno$¢ czytania, pisania i rozumienia
tresci. Podczas tych czynnosci uruchamiany jest analiza-
tor wzrokowy (rozwija si¢ on do 17. roku zycia), ktéry
odpowiada za spostrzeganie wzrokowe (analizator to re-
ceptor — oko; nerwy wzrokowe i odpowiednia czg$¢ mo-
zgu w platach potylicznych). Przy jego pomocy réznicuje-
my ksztalt, wielko$¢, kolejnos¢ znakéw graficznych — liter;
ich rézne ukfady itp. Jezeli uczeri ma nawet niewielka wa-
de wzroku (niekorygowang) lub nieco obnizone spostrze-
ganie wzrokowe, to moze mie¢ klopoty w nauce jezyka
niemieckiego (dlugie, ztozone z wielu znakéw wyrazenia)
(Matczak 2004:55-66).

Dzieki informacjom w poprzednich czesciach ar-
tykutu, wiemy zatem, od czego zacza¢ nauke jezyka ob-
cego: od motywacji, czyli od zainteresowania, najlepiej
juz od przedszkola, i to nie od uczenia stéwek typu barwy,
liczby, nazwy przedmiotéw czy zwierzat, ale od uczenia
prostych zwrotéw! Przeciez mowa stuzy do komuniko-
wania sig! Warto wiec umozliwia¢ dzieciom ogladanie ba-
jek i programéw dzieciecych w wersjach obcojezycznych,
a podczas lekcji méwi¢ do nich w jezyku obcym, korzysta-
jac przy tym np. z trzymanej w reku pacynki — waznego
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pomocnika tlumaczacego wszystko na polski. Jezeli kaz-
dego dnia dzieci majg do czynienia z jezykiem obcym —
nawet po kilka minut dziennie — np. bawia sig, $§piewa-
jac w kole, podaja na polecenie rézne przedmioty, stuchaja
i nasladuja proste opisy przedmiotéw, zjawisk itp., ucza sie
prostych piosenek i rymowanek, to szybko i tatwo przy-
swajaja nie tylko zwroty, lecz takze melodyke i akcent je-
zyka. Ogladajac ksiazeczki z obcojezycznymi podpisami,
przyswajaja ponadto calo$ciowo wyglad wyrazu i zaczy-
naja ,czytac globalnie”

Jak pracowacd z uczniami zdolnymi jezykowo

Nauke jezyka obcego w klasach I-IV nalezy rozpo-
cza¢ od doboru odpowiedniego podrecznika. Powinien
by¢ czytelny: do$¢ duze obrazki, historyjki, komiksy, la-
birynty, zagadki lub teksty do uzupetnienia, po to, by za-
ciekawi¢ i skfoni¢ do myslenia, do zastanawiania sie, o co
chodzi, co trzeba zrobi¢. W klasach I i II uczniowie ucza
sie gtéwnie rozumienia, co si¢ do nich méwi, ¢wicza wy-
mowe i pamie¢, $piewaja, wyklaskuja rytm i prébuja opi-
sywac obrazki czy odgadywac zagadki. Dzieki przetwarza-
niu informacji w jezyku obcym wzbogacaja stownictwo,
trenuja pamie¢, mysla. Pod koniec klasy I nauczyciel jezy-
ka moze juz sie zorientowad, ktérzy uczniowie maja praw-
dopodobnie zdolnosci jezykowe — pamietaja wiecej sto-
wek i zwrotéw, maja dobry akcent, prawidlowa melodyke
i méwia, ze ,lubia lekcje angielskiego”

Uczniéw w klasach od II do IV warto wiec pro-
si¢ o podpisywanie obrazkéw, uzupetnianie brakujacych
stéw, §piewanie piosenek, deklamowanie wierszy, nazywa-
nie przedmiotéw wskazanych w klasie lub na obrazkach,
jak réwniez wprowadzac inscenizacje, elementy dramy itp.
Korzystajac z tego typu zabaw, poza podrecznikiem, do-
starczamy pozytywnych emocji i trenujemy — oprécz pa-
mieci — wymowe, akcent i swobode wypowiedzi.

Jedli chodzi o prace ze starszymi uczniami szkoly
podstawowej i ponadpodstawowej, to mozna uczniom
zdolnym proponowaé rozszerzenie zakresu nauki: in-
ne, trudniejsze podreczniki, na sprawdzianach wiecej
tematéw do wyboru i mozliwo$¢ premii przy wyborze
trudniejszych zagadnienl, wymagajacych nie tylko za-
pamietywania, lecz takze np. uzasadnienia wlasnych
odpowiedzi. Warto zainicjowa¢ na lekcjach omawia-
nie wydarzen sportowych, muzycznych, politycznych —
uczniowie zdolni przygotowuja wéwczas tematy i wpro-
wadzaja kolegéw w problematyke. Oprécz ciekawej dla
uczniéw pracy na lekcjach umozliwiajmy im na terenie
szkoly prace pozalekcyjna w réznych formach:

»klub  filmowy”, czyli ogladanie dobrych fil-

méw w wersji obcojezycznej: nauczyciel pomaga
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rozumie¢ dialogi, ,podrzucajac” nieznane stowa
i zwroty; dzieci mlodsze moga oglada¢ kreskowki
i filmy animowane (pokazujemy rézne mozliwosci
znajomosci jezykow);

—  konwersacje z nauczycielem na temat obejrzanych
filméw — ¢wiczenie méwienia w obcym jezyku, lecz
takze ¢wiczenie swobodnego wypowiadania swych
sadéw 1 przekonan, opisywania doznan (przy okazji
doskonate lekcje wychowawcze);

— dyskusje na temat przeczytanych w jezyku obcym
ksiazek;

—  przygotowanie i pokaz prezentacji komputerowych
dotyczacych historii, tradycji kulturowych, $wiatecz-
nych danego kraju; najlepsze z nich warto zaprezen-
towac pozostalym uczniom na lekcji w klasie;

— ,wesole zajecia, czyli szukanie i prezentowa-
nie typowych dla danego kraju zartéw, dowcipdw,
ZWYyCzZajow;

— kulinaria’; czyli poznawanie i przygotowywanie
w domach kilku typowych potraw danego kraju —
poczestunek ,klubowy” lub czestowanie na lekcji
wszystkich uczniéw w klasie;

—  ,pomoc kolezenska’, czyli rozmowa w jezyku obcym
o tym, komu z kolegéw w klasie mozna poméciw ja-
kim zakresie w przygotowaniu do sprawdzianu, zali-
czenia itp.

—  przygotowania do wyjazdu w ramach wymiany
uczniowskiej — omawianie trasy, srodka lokomocji,
miejsca, do ktdrego sie jedzie, itp.

— ,warsztaty muzyczne’, czyli po$wigcona muzy-
ce i ulubionym wykonawcom lekcja przygotowana
przez ucznidéw, podczas ktdrej ucza kolegédw w kla-
sie $piewania wybranego przeboju.

Skupitam si¢ w niniejszym opracowaniu na krét-
kiej charakterystyce problemu zdolno$ci, gléwnie na

Uczniowie zdolni w $wietle teorii psychologicznych

praktycznych ich aspektach, uwarunkowaniach i ztozono-
$ci. Mam nadzieje, ze zawarte w artykule tresci beda po-
mocne w nauczaniu jezykéw obcych zaréwno mtodszych,
jak i starszych ucznidéw. Znajomos¢ jezykéw obcych jest
naszym ,oknem na $wiat’, a $wiadomo$¢ tego, jak mozna
wykorzysta¢ przy tym zdolnosci uczniéw, znacznie uta-
twia ich nauczanie.
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Uczen zdolny jako uczen
ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

TOMASZ KNOPIK

Rozporzadzenie MEN w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej (ostatnia wersja z 25 sierpnia 2017 r.) witacza
do grupy ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rowniez ucznidow
zdolnych. Ponadprzecietne zdolnosci poznawcze stanowig jedynie potencjat,
ktory wymaga odpowiednich zasobdéw, aby moc przeksztatci¢ go w talenty.
Praca z uczniami zdolnymi, czesto redukowana jedynie do wspomagania sfery
intelektualnej, powinna by¢ poszerzona o wspieranie kompetencji emocjonalno-
spotecznych stanowigcych motor aktualizowania posiadanych mozliwosci.

czniowie zdolni przez dziesigciolecia uwazani byli za cudowne dzieci, kté-

re z racji swojej ponadprzecietnosci nie wymagaja specjalnego wsparcia ze

strony instytucji edukacyjnych. Uwaga nauczycieli i specjalistéw byta ra-

czej koncentrowana na uczniach z trudnosciami w uczeniu sie i niepetno-

sprawnosciami, a osoby zdolne wspierano gltéwnie poprzez zachecanie ich
do udziatu w konkursach i olimpiadach przedmiotowych. Takie podejscie, ukierunkowane
na rozwijanie zasobéw poznawczych, bez troski o pozostale sfery rozwojowe, przyczynia-
to sie czesto do pojawienia sie specyficznych trudnosci o charakterze emocjonalno-spo-
tecznym (np. zanizony obraz siebie, perfekcjonizm, stawianie sobie celéw nieadekwatnych
do mozliwosci) rzutujacych na przebieg dalszej kariery edukacyjno-zawodowej uczniéow
zdolnych (Knopik 2015). Mozna zatem uznad, ze rdzen specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniéw zdolnych stanowi ich ponadprzecietny potencjal, ktéry moze, ale nie musi zostaé
zaktualizowany. Jest to wyzwanie stojace zaréwno przed samymi uczniami, ich rodzicami
oraz nauczycielami, jak i calym systemem edukacji: niemarnowanie talentéw. To zadanie
wymagajace natychmiastowych dziatan, gdyz — jak wynika z badan Dyrdy (2000) — co drugi
uczen zdolny to uczen z syndromem zanizonych osiagnie¢ szkolnych.

Zdolnosci, uzdolnienia, talenty - ustalenia terminologiczne

Psychologia réznic indywidualnych ze wzgledu na swéj interdyscyplinarny charakter bo-
ryka si¢ z trudnos$ciami z precyzyjnym ustalaniem znaczer uzywanych terminéw. Pro-
blem ten dotyczy réwniez zdolnosci, ktére nie maja jednej powszechnie akceptowanej
definicji (Sternberg 2010). Co wiecej, ta wielo$¢ podejé¢ terminologicznych wystepuje
réwniez w naiwnych koncepcjach zdolnosci tworzonych przez nauczycieli. Badania wska-
zuja na uzywanie przez polskich pedagogéw co najmniej 20 réznych definicji zdolno-
$ci, co wplywa oczywiscie na proces identyfikowania uczniéw zdolnych i udzielania im
odpowiedniego wsparcia (Knopik 2015). Dla jednego nauczyciela uczen zdolny to ten,
ktéry szybko sie uczy, za$ dla innego to ten, ktéry przede wszystkim twérczo rozwiazuje
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problemy. Inni poszukuja natomiast koniunkgeji tych cech

lub tez zwracaja uwage na zupetnie inne aspekty (np. mo-

tywacja wewnetrzna, kompetencje liderskie, innowacyj-
nos$¢, samodzielnosé).

Te réznorodnosé ujec zagadnienia zdolno$ci pokazu-
je nomenklatura anglosaska: capacity, bright, brightness,
aptitude, gift, prodigy, talent, giftedness, ability, skills. Je-
zyk polski nie oddaje niuanséw tkwigcych w wymienio-
nych wyzej terminach, przy czym autorzy anglojezyczni,
wprowadzajac arbitralne rozréznienia znaczeniowe, sami
nie sq konsekwentni w ich stosowaniu (Sekowski 2000), co
jednak w dyskursie naukowym prowadzi do uznania tych
pojec¢ jako synoniméw. W polskim pismiennictwie istnie-
je pewna zauwazalna tendencja do odrdzniania termi-
néw: zdolnosci, uzdolnienia, talenty (mimo traktowania
ich przez norme jezykowa jako ekwiwalentnych), cho¢ nie
ma ona charakteru powszechnego. Gdyby$my dokona-
li analizy poréwnawczej kontekstéw uzywania przez ba-
daczy wskazanych pojec¢ (Pietrasiniski 1976; Borzym 1979;
Hornowski 1986; Tyszkowa 1990; Limont 2011), to mozna
dojé¢ do wniosku, ze gtéwnymi kryteriami, na podstawie
ktérych dokonuje sie zaklasyfikowania danego zjawiska ja-
ko zdolno$ci, uzdolnienia badz talentu, sa:

1.  stopien jego ,ogolnosci” (zwiazek z czynnikiem g —
ogélnym potencjalem intelektualnym, okreslanym
czesto jako inteligencja);

2. stopien zaawansowania jego rozwoju, specjalizacji
(na tle populacji);

3. mozliwos$¢ osobistego wplywania na jego ksztalto-
wanie sie (aktualizacja wrodzonej potencjalnosci po-
przez zaangazowanie zadaniowe, zainteresowania).

Zdolnosci to ogdlne wlasciwosci czlowieka, ktére
warunkuja jego powodzenie w réznych dziedzinach zy-
cia i ktére odrézniaja go od innych oséb w danej popula-
¢ji (Lewowicki 1986; Borzym 1979). Ta ogdlnos¢ odnosi
sie w gtéwnej mierze do sfery poznawczej i podstawo-
wych proceséw skladajacych sie na inteligencje, czyli per-
cepcji, pamieci, uwagi, mysélenia i wyobrazni. Stad cze-
ste utozsamianie zdolnosci z szybkoscig uczenia sie i/lub
przetwarzania informacji. Warto podkresli¢, ze wedlug
tego stanowiska nie kazdy uczen jest zdolny (cho¢ te-
za, iz kazdy uczen jest zdolny, jeszcze do niedawna by-
ta literalnie wpisana do podstawy programowej eduka-
¢ji wezesnoszkolnej). Oczywiscie kazdy ma mocne strony
i szkota powinna wspiera¢ uczniéw w ich odkrywaniu,
ale te mocne strony w konfrontacji z kompetencjami ré-
wie$nikéw nie musza by¢ ponadprzecietne (ich ponad-
przecietny status wynika z analizy indywidualnego pro-
filu ucznia, a nie z poréwnan dokonywanych z normami
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rozwojowymi). Ta konkluzja pozwala na zauwazenie spe-
cyficznych potrzeb uczniéw zdolnych i opracowanie dla
nich zindywidualizowanych programéw wsparcia. Uzna-
nie bowiem, ze kazdy jest zdolny, odsuwa z pola widze-
nia charakterystyczne problemy oséb ponadprzecietnych.

Obok zdolnosci ogélnych wystepuja zdolnosci spe-
cyficzne, okreslone przez Spearmana jako uzdolnienia lub
zdolnosci specjalne. Strelau definiuje je jako wzglednie sta-
te warunki wewnetrzne czlowieka determinujgce efek-
tywno$¢ wykonywania czynnosci w specyficznej sferze je-
go dziatalnosci (Strelau 1997:223). Ta specyficzna sfera
dzialalnoéci to konkretna dziedzina, np. plastyka, muzy-
ka, matematyka, jezyki obce, informatyka, literatura. Ana-
liza uzdolnient pokazuje, ze na kazda zdolnos$¢ specjalna
sktadaja sie pojedyncze zdolnosci o najwyzszym poziomie
specyfikacji. Uzdolnienia muzyczne przyktadowo sa kon-
figuracja pojedynczych wlasnosci: stuch tonalny, stuch har-
moniczny, wyczucie rytmu, pamie¢ melodii (Strelau 1997).
Uzdolnienia zatem to wyspecjalizowane uktady cech prze-
twarzajgce okreslone klasy bodZcow (Nosal 1990).

Talent traktowany jest w literaturze przedmiotu za-
zwyczaj jako synonim uzdolnien (por. Ledzinska 1996;
Siekaniska 2004), dlatego méwimy o uczniu utalentowa-
nym w danej dziedzinie, np. utalentowanym matematy-
ku, a nie po prostu utalentowanym. Niektérzy badacze
zwracaja uwage, ze talent to uzdolnienie zaktualizowa-
ne, a wiec wymagajace osiggnie¢ w konkretnym obszarze
dziatan (Limont 2011). Te dystynkcje trafnie oddaje kon-
cepcja inteligencji Hebba i Vernona, w ktérej wyrdznia sie
trzy typy zdolnosci: typ A — wrodzone mozliwosci (capa-
cities), B — zdolnosci rzeczywiste ujawniane w zachowa-
niu (abilities) i C — rzeczywisty poziom wykonania zadan
mierzony np. testami (performance). W pewnym uprosz-
czeniu mozna by poréwnac zdolnosci do inteligencji ty-
pu A, konkretne uzdolnienia rozwiniete na bazie zdol-
noéci do inteligencji typu B, za$ rzeczywiste przejawy
posiadania uzdolniert w postaci talentu do inteligencji ty-
pu C. To rozréznienie pokazuje wlasciwy cel wspierania
uczniéw zdolnych, czyli przeobrazenie mozliwosci z ob-
szaru A w kompetencje z obszaru C.

Zdolnosci - wybrane modele i koncepcje
Najbardziej znanym modelem zdolnosci jest ujecie tréj-
pierscieniowe autorstwa Renzullego. Badacz ten uwaza,
ze warunkiem wystapienia fenomenu zdolnosci jest sta-
fa interakcja miedzy ponadprzecietnymi wlasnos$ciami
poznawczymi (ogdélnymi, mierzonymi przede wszystkim
testami inteligencji, lub specyficznymi, niezbednymi do
podejmowania aktywnosci w konkretnej dziedzinie),
twoérczoscig i zaangazowaniem w prace (Renzulli 1986).
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Tworczos¢ lokalizowana jest na pograniczu proce-
s6w poznawczych oraz osobowosci i charakteryzuje sie:
a)  plynnoscia (fatwoscig wytwarzania pomystéw);

b)  gietkoscia (gotowoscia do zmiany kierunku myslenia);

c) oryginalno$cia (zdolno$cia do wytwarzania reakcji
nietypowych i niepowtarzalnych);

d) otwartoscia na nowosci i elastycznoscig;

e) ciekawoscia poznawczg;

f)  wnikliwo$cia.

Zaangazowanie w prace definiuje Renzulli jako wyso-
ka motywacje do podejmowania dziatan przez ucznia ce-
lem aktualizowania wtasnego potencjatu (zdolnosci). Jest
to wiec $wiadoma inklinacja osoby zdolnej do dokonywa-
nia transgresji — przekraczania granic prywatnych i spo-
tecznych (Kozielecki 2007). Motywacja powiazana jest
z tworczosciy, ale jej zakres jest znacznie szerszy (doty-
czy wszystkich czynnosci podejmowanych przez jednost-
ke, nie tylko dziatan tworczych). Sktadaja sie na nig m.in.:
wytrwato$é, wytrzymato$é, pracowito$é, pewnosé siebie,
wysoka samoocena, adekwatna samowiedza. Waznym
komponentem zaangazowania zadaniowego jest fascyna-
cja problemem. Pozwala ona na kontynuowanie czynnosci
nawet pomimo napotykanych trudnosci, bez sugerowania
si¢ zewnetrznymi nagrodami lub karami. Jest to zatem ten
czynnik, ktdry taczy uzdolnienia z zainteresowaniami.

Renzulli podkresla, ze istota rozwoju zdolnosci jest
interakcja miedzy trzema komponentami. Oznacza to, ze
ponadprzecietny potencjal poznawczy, niewsparty moty-
wacja lub mysleniem twoérczym, nie zostanie w pelni wy-
korzystany. Podobnie sama motywacja i myslenie twércze
nie wystarcza do duzych osiggnie¢, jesli nie stymuluja roz-
woju kompetencji poznawczych. Koncepcja ta moze by¢
wykorzystywana zaréwno do diagnozy uczniéw zdolnych
(obok inteligencji nalezy zidentyfikowac zasoby tworcze
i motywacyjne — co w aktualnej praktyce diagnostycznej
jest prawdziwg rzadkoscia), jak i w planowaniu i organizo-
waniu im wsparcia (Renzulli 2003).

Monks kontynuowal prace Renzullego nad tréjpier-
$cieniowym modelem zdolnosci, skupiajac uwage gtéwnie
na roli czynnikéw zewnetrznych w przebiegu interakcji
miedzy komponentami poznawczymi i osobowosciowy-
mi. Wedlug Moénksa zaréwno analizy biografii oséb wy-
bitnych, jak i prowadzone przez niego badania pokazuja,
ze rodzina, szkota i réwiesnicy w duzym stopniu wplywa-
ja na rozwdj zdolnosci jako katalizatory badz inhibitory
(Monks 1986).

Odpowiednio stymulujace srodowisko szkolne po-
zwala na optymalny rozwoj potencjatu ucznia zaréwno po-
przez oddzialywanie na zdolnosci twércze, intelektualne,

Uczen zdolny jako uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

jak i bezpo$rednio na samg motywacje (ksztaltowana np.
poprzez tzw. zdrowa rywalizacje). Grupa réwiesnicza,
ktéra wedtug Monksa powinna by¢ mniej wigcej na tym
samym poziomie rozwoju (celem zapewnienia odpowied-
niego poziomu stymulacji, czyli unikniecia sytuacji, kie-
dy jedni uczniowie zrazaja sie do $rodowiska szkolnego
ze wzgledu na zbyt wysokie wymagania, a inni z powo-
du znuzenia i utraty motywacji do podejmowania jakie-
gokolwiek wysitku poznawczego), poprzez podejmowanie
wspolnych tematéw i prace zespolowa nie tylko rozwi-
ja potencjal intelektualny poszczegdlnych jednostek, lecz
takze kompetencje emocjonalne (rozumienie i kontrola
emodji) i spoleczne, ktére sa niezbedne do prawidlowego
funkcjonowania osoby zdolnej w spoleczenstwie (Mdnks
2008; Matczak 2009).

Monks, podkreslajac znaczenie srodowiska dla roz-
woju wrodzonych predyspozycji cztowieka, zwraca uwa-
ge na bardzo silny wptyw czynnikéw zewnetrznych na in-
dywidualna ocene jakosci zycia (Monks i Ypenburg 2007).
Poczucie zrozumienia, dysponowanie mozliwosciami nie-
skrepowanego dzielenia si¢ z innymi swoimi zaintereso-
waniami, problemami, pogladami jest kapitatem, dzieki
ktéremu budowane sg poczucie bezpieczenstwa i wyso-
ka, stymulujaca do dziatania samoocena. Kluczowe jest
zatem zapewnienie uczniom zdolnym odpowiedniej gru-
py odniesienia w szkole tak, aby mogli oni w petni realizo-
waé swoja potrzebe przynalezno$ci. Zbyt czesto pochop-
nie ocenia si¢ uczniéw zdolnych jako nieprzystosowanych
spolecznie lub wyalienowanych, gdy w rzeczywistosci ma-
ja oni wlasciwie rozwiniete kompetencje spoleczne, ale
poszukuja wlasciwego kontekstu, aby ich uzy¢.

Monachijski model zdolnosci opracowany przez ze-
spdt psychologéw pod przewodnictwem Hellera (2004)
opiera si¢ na czterech wzglednie niezaleznych wymia-
rach: czynniki talentu (predyktory), obszary dziatalnosci
(dziedziny, w ktérych przejawiane sa zdolnosci — kryte-
ria), czynniki osobowosciowe (moderatory I rzedu) i uwa-
runkowania srodowiskowe (moderatory II rzedu). Jest to
zatem kompleksowa propozycja spojrzenia na zdolnosci
jako na zjawisko spoteczne, ktére oczywiscie ksztalttowane
jest na bazie zasobéw o charakterze intraindywidualnym.

Predyktory to wrodzone potencjalne zdolnosci, nie-
zbedne do zdobywania osiggnieé, ale niewystarczajace.
Heller zalicza do nich: zdolnoséci twdrcze, kompetencje
spoteczne, inteligencje praktyczna, zdolnosci artystyczne,
muzykalno$¢ oraz zdolnoéci psychomotoryczne. Osiem
obszaréw dziatania ujawniajacych posiadany talent (kry-
teria) to: matematyka, nauki przyrodnicze, technologia,
informatyka, nauka, szachy, sztuka (muzyka, malarstwo),
jezyki, lekkoatletyka, sport oraz relacje spofeczne. Heller
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wielokrotnie zaznaczal, ze lista ,kryteriéw” nie jest pelna
i zalezy od kontekstu kulturowego (Heller 2004).

Cechy osobowosci (moderatory I rzedu), ksztalto-
wane czegéciowo przez zdolnosci i jednocze$nie zwrotnie
oddzialujace na te zdolnosci i ich aktualizacje w postaci
osiggnied, to: radzenie sobie ze stresem, motywacja osig-
gnied, strategie/style uczenia sie, lokalizacja kontroli, na-
dzieja na sukces (w opozycji do strachu przed porazka),
gtdéd wiedzy (ciekawos¢ poznawcza) i samoocena.

Podane moderatory zwiazane sg Scisle z wewnetrz-
nym motywowaniem podmiotu do podejmowania wysit-
ku rozwijania potencjalu wrodzonego. Miedzy cechami
osobowosci a osiggnieciami istnieje sprzezenie zwrotne:
wysoka samoocena sprzyja aktywnosci cztowieka, jedno-
cze$nie brak pozytywnych rezultatéw w obszarze dzia-
tania wplywa destruktywnie na jej poziom, co w konse-
kwencji moze doprowadzi¢ do utrwalania sie tendencji
unikowej (lek przed porazka) i regresu (Heller 2004).

Warunki $rodowiskowe (moderatory II rzedu) od-
dziatujace bezposrednio na rozwdj zdolnosci i ich reali-
zacje w konkretnych dziedzinach to: klimat rodzinny,
liczba rodzenstwa i pozycja dziecka w rodzinie, poziom
wyksztalcenia rodzicéw, stymulacja ze strony srodowiska
rodzinnego, wymagania stawiane w domu, przyjazne $ro-
dowisko do nauki, klimat panujacy w klasie, jako$¢ i styl
nauczania, spoteczne wzorce reakeji na sukcesy i porazki
oraz krytyczne wydarzenia zyciowe.

Koncepcja monachijska stanowi bardzo dobry punkt
wyjscia do opracowania programu wspierania uczniow
zdolnych. Szczegélowo opisuje ona czynniki ryzyka, kto-
re moga zakt6ca¢ ich optymalny rozwdj, co pozwala na-
uczycielom, rodzicom i specjalistom na przygotowanie
odpowiednich strategii zaradczych. Jest to kolejna teoria
akcentujaca konieczno$¢ wsparcia zasobéw poznawczych
uczniéw poprzez ksztaltowanie czynnikéw osobowoscio-
wych i troske o odpowiednie srodowisko rozwoju.

Specyficzne problemy w funkcjonowaniu
uczniéw zdolnych

Posiadanie zdolnosci, szczegdlnie wybitnych, nie pozo-
staje bez wplywu na rozwdj osobowy i postrzeganie sie-
bie (samoocena) oraz funkcjonowanie danego cztowieka
w grupie spolecznej (Friedman-Nimz i Skyba 2009). Psy-
chologowie réznic indywidualnych badajacy zdolnosci
w paradygmacie poznawczo-osobowosciowym czesto
stawiali pytanie, czy osoby zdolne przejawiaja specyficzne
trudnosci w sferze spoteczno-emocjonalnej, czy tez cha-
rakter wystepujacych probleméw mozna sprowadzi¢ do
typowych ,kryzyséw” rozwojowych wystepujacych row-
niez u 0séb o zdolnoséciach przecietnych.
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Propozycje odpowiedzi na to pytanie (rozpatrywane
gtéwnie w kontekscie uczniéw zdolnych) sa mocno zréz-
nicowane. Cze$¢ badaczy uwaza, ze osoby wybitnie zdolne
sa sklonne do emocjonalnych i spotecznych probleméw
gltéwnie ze wzgledu na duza wrazliwos$¢ (niedostosowa-
na do realiéw spoleczenistwa konsumpcyjnego) i oryginal-
no$¢ podejmowanych zagadnient (postrzegana jako prze-
jaw ekscentryzmu). Podkreslaja oni oddziatywanie (raczej
negatywne) posiadanych zdolnosci na ksztaltowanie sie
samooceny i potrzeby osiagnie¢ (Silverman 1991, Jackson
i in. 2009). Wielu autoréw upatruje trudnosci w funkcjo-
nowaniu spoteczno-emocjonalnym oséb zdolnych w nie-
wladciwym wsparciu ze strony srodowiska rodzinnego
i szkolnego (Delisle 1986; Hyatt i Cross 2009). Zaréwno
zbyt intensywna, jak i zbyt slaba stymulacja, niedostoso-
wana do realnych mozliwosci jednostki, moze prowadzi¢
— z jednej strony — do zahamowania rozwoju uzdolnien
(na skutek utraty motywacji), z drugiej zas — do obnize-
nia samooceny i trwaltych zmian w strukturze osobowosci.

Stanowisko przeciwne glosi, ze osoby wybitnie
zdolne nie przejawiaja wiekszych (i innych jako$ciowo)
probleméw emocjonalno-spotecznych niz osoby o zdol-
no$ciach przecietnych (Janos i Robinson 1985). Prébe
wytlumaczenia kontrowersji miedzy tymi dwoma po-
dej$ciami podjal Webb (1993). Szczegélowo przeanali-
zowawszy zalozenia metodologiczne prezentowanych
badan nad osobami wybitnie zdolnymi, stwierdzit, ze
kluczowym i réznicujacym oba stanowiska etapem jest
dobér badanych. Psycholodzy niediagnozujacy specy-
ficznych trudno$ci emocjonalno-spotecznych przebada-
li gléwnie osoby o wysokich osiagnieciach akademickich,
ktdre czesto formalnie i pozaformalnie korzystaty z opra-
cowanego specjalnie dla nich wsparcia. Badacze repre-
zentujacy poglad konkurencyjny opierali si¢ na analizie
przypadkéw specjalnie dobranych do zalozonej hipote-
zy, czyli oséb, ktdre jeszcze przed badaniem przejawia-
ty specyficzne problemy w zachowaniu (Webb 1993).
W tym kontekscie trafny jest komentarz Sekowskiego —
czotowego polskiego badacza oséb wybitnie zdolnych:

Sposob identyfikowania uczniow szczegdlnie zdol-
nych znacznie faworyzuje osoby, ktére poprawnie funkcjo-
nujg w warunkach szkolnych i pozaszkolnych. Dlatego tez
wiasnie te osoby sq identyfikowane jako zdolne, odnoszg-
ce sukcesy i majgce osiggniecia. Wydaje sie, ze uczniowie
sprawiajgcy trudnosci to ci, ktorzy nie zostali zidentyfiko-
wani jako zdolni, rowniez ze wzgledu na zanizone osig-
gniecia w stosunku do swoich potencjalnych mozliwosci
(Sekowski 2000:59).

Z punktu widzenia projektowania wsparcia (i zwia-
zanej z tym decyzji dotyczacej koniecznosci wiaczenia
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w program wspomagajacy np. rodzicéw uczniéw zdol-
nych) przydatne jest rozréznienie mozliwych do wy-
stapienia probleméw o charakterze psychospotecz-
nym na problemy endogenne i egzogenne (Webb 1993;
Sekowski 2000).

Pierwsza grupa probleméw jest konsekwencja indy-
widualnych cech osoby zdolnej, wzglednie niezaleznych
od érodowiska. Zalicza si¢ do tej kategorii m.in.: zanizo-
ng lub zawyzong samoocene (bezposrednio oddziatuja-
cg na motywacje do samorozwoju), idealizm aksjologicz-
ny (rodzacy czesto frustracje), perfekcjonizm, nadmierny
(samo)krytycyzm, fiksacje na jednym zagadnieniu (dzie-
dzinie), indywidualizm. Problemy egzogenne wynikaja
z interakcji osoby zdolnej ze srodowiskiem zewnetrznym,
czyli z rodzicami, réwiesnikami, ze wspdtpracownikami
(por. Monks 1986). Przyczynami tego typu trudnosci mo-
ga by¢: oczekiwania ze strony innych, jako$¢ i zakres rela-
cji réwiesniczych, stereotypy, wsparcie ze strony rodzicéw
i szkoly oraz dodatkowo, w przypadku dorostych, relacje
matzenskie i sytuacja zawodowa.

Zakonczenie

Gléwnym celem artykulu bylo opisanie specyfiki funk-
cjonowania uczniéw zdolnych i wskazanie na ich specjal-
ne potrzeby edukacyjne. Omdwione ujecia teoretyczne
wskazujg, ze same ponadprzecietne zdolno$ci ogélne lub
szczegbdlowe nie sa wystarczajace do osiagniecia sukcesu
zyciowego. Réwnie wazne sa motywacja do pracy i zdol-
nosci tworcze. Kluczowe jest zatem wlaczenie we wsparcie
skierowane do uczniéw zdolnych nie tylko dziatan rozwi-
jajacych wiedze i kompetencje poznawcze, lecz takze po-
czucie sprawczosci, stabilny obraz siebie, innowacyjnos¢
myslenia i otwarto$¢ na nowe doswiadczenia. Zasoby te,
o charakterze transferowalnym, stanowi¢ beda znakomita
baze do zmagania si¢ zaréwno z wyzwaniami zwigzanymi
ze szkoly, jak i Zyciem pozaszkolnym w perspektywie te-
razniejszosci i doroslosci.
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Rola technik arteterapeutycznych
w edukacji uczniow wybitnie

zdolnych

BARBARA CICHY-JASIOCHA

System edukacji powinien zapewniac wsparcie uczniom wybitnie zdolnym

w rozwijaniu ich zdolnosci i minimalizowaniu problemadw, na ktdre bywaja

oni narazeni. Sukces w tym wzgledzie mozna osiggnac¢ dzieki zastosowaniu

w praktyce pedagogicznej technik arteterapeutycznych, ktdre przyczyniaja sie
do petnego rozwoju podopiecznych. Pomagajg one uczniom wybitnie zdolnym
w zdobywaniu wiedzy z konkretnego przedmiotu, a takze wiedzy o sobie, innych
ludziach czy otaczajacym sSwiecie. Sprawiajg, ze poprawia sie funkcjonowanie
emocjonalno-spoteczne tych uczniow.

roces ksztalcenia uczniéw zdolnych stawia przed kadra pedagogiczna nie
lada wyzwanie. Rodzi si¢ pytanie, w jaki sposéb efektywnie przekazywac
wiedze i ksztalci¢ umiejetnosci oséb o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych. Do tej grupy niewatpliwie naleza uczniowie wybitnie zdolni (Sekowski
i Cichy 2012). David Perry dokonal parafrazy stéow George’a Bernarda Shawa,
irlandzkiego pisarza i dramaturga, laureata Nagrody Nobla w dziedzinie literatury (Dryden
i Vos 2002:502) i okrelit role podejmowane przez nauczyciela w sposéb nastepujacy:

Wy, ktorzy umiecie uczyé — uczcie.

Wy, ktorzy nie umiecie, wyktadajcie.

Celem niniejszego artykulu jest ukazanie roli, jaka petnia wybrane techniki artete-
rapeutyczne w edukacji uczniéw zdolnych, oraz wykazanie, Ze moga by¢ one z powodze-
niem wykorzystywane przez pedagogéw w procesie rozwoju zdolnosci.

Metody aktywizujace w edukacji

W ostatnim dziesiecioleciu obserwuje sie systematyczny wzrost zainteresowania metoda-
mi aktywizujacymi w edukacji. Nauczyciele jezykéw obcych réwniez chetnie siegaja po nie-
konwencjonalne metody ksztalcenia, zwigkszajac tym samym efektywno$¢ nauczania (zob.
Abramczyk i Jurkowski 2018). Ksztalcenie za pomoca metod aktywizujacych stanowi taki
sposob nauczania, w ktorym nauczyciel nie przekazuje dzieciom gotowej wiedzy, lecz stwa-
rza warunki do samodzielnego uczenia sie (Dzierzgowska 2009:9). Wéréd cech aktywnych
form uczenia si¢ mozna wymieni¢: przeniesienie akcentu na uczacego sie i jego umiejetno-
$ci, aktywnos¢ i zaangazowanie uczniéw w proces nabywania wiedzy, nakierowanie pro-
cesu uczenia si¢ na petny rozwdj (intelektualny, poznawczy, emocjonalny, spoteczny oraz
moralny), rozwijanie samodzielnego my$lenia i autonomii, tworzenie sytuacji sprzyjajacych
nabywaniu nowych do$wiadczen, obecno$¢ ekspresji tworczej orazwspieranie komunika-
¢ji interpersonalnej (Laguna 2008:142-144; Urban 2011:10). Wszystkie wyzej wymienione
cechy sprawiaja, ze metody te sa bardzo atrakcyjne w stosunku do nauczania tradycyjnego.
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Techniki arteterapeutyczne

Wsréd metod aktywizujacych szczegdélne miejsce zaj-
muja techniki arteterapeutyczne. Zazwyczaj sa one ko-
jarzone z terapia przez sztuke. Konieczynska (1990, za:
Gladyszewska-Cylulko 2014:7-8) uwaza, ze arteterapia
jest Swiadomym, planowanym i systematycznym oddzia-
tywaniem sztukg w celach terapeutycznych. Funkcjonu-
je jednak takze szersze spojrzenie na arteterapie, wedle
ktérego nie ogranicza si¢ ona do celéw terapeutycznych,
lecz jest zwiazana z wszelkimi oddzialywaniami opiekun-
czymi wykorzystujacymi twércze zdolnosci osoby. Moze
by¢ wiec spostrzegana jako spontaniczna, nieskrepowana
tworczo$¢ cztowieka powigzana z wykorzystaniem szero-
ko rozumianych dziet sztuki i uprawiania sztuki (na przy-
ktad rysowania, malowania, lepienia, rzezbienia, spiewu,
tarica, poezji, biografii, pamietnikow, czytelnictwa itd.)
(Dykcik 2001:36). Oczywiscie technikom arteterapeutycz-
nym stosowanym w terapii przy$wiecaja odmienne cele
irdznia sie one od celéw dziatan realizowanych w procesie
edukacji i wychowania. Jozefowski (2012:11)wskazuje, ze
dla artystow sztuka w oddzialywaniach arteterapeutycz-
nych jest mozliwoscia wyrazu artystycznego lub trans-
formacji towarzyszacej kreacji artystycznej. Psychiatrzy
wraz z psychologami koncentruja sie¢ na dwdch glow-
nych aspektach oddzialywania sztuki — diagnostycznym
i wspomagania leczenia farmakologicznego. Pedagodzy
i nauczyciele z kolei nawigzuja do wychowawczego i edu-
kacyjnego wymiaru sztuki.

W wezszym rozumieniu arteterapia faczona jest ze
stosowaniem sztuk plastycznych, za$ w szerszym — obej-
muje okreslone subdyscypliny, do ktérych Gladyszewska-
-Cylulko (2014:23) zalicza: dramoterapie, muzykoterapie,
choreoterapie, biblioterapie oraz terapie wizualna. Case
i Dalley (2006) podkreslaja, Zze proces tworzenia stano-
wi centrum arteterapii i kwestig bardzo istotng jest do-
starczenie uczestnikowi (podczas tego procesu) poczucia
bezpieczenstwa oraz szerokiego wyboru technik. W tym
opracowaniu ograniczono sie do zaprezentowania technik
arteterapeutycznych zwiazanych z twoérczoscia plastyczng
oraz psychodramg i dramg.

Techniki plastykoterapeutyczne

Plastykoterapia oznacza terapie za pomoca technik pla-
stycznych oraz koloréw. Pelni wiele funkcji. Najwaz-
niejszawydaje si¢ mozliwos¢ formulowania wypowiedzi
w sposob niewerbalny, a tym samym — bezpieczny dla
uczestnika. Dzielo plastyczne staje sie pretekstem do roz-
moéw i dyskusji wokdt tematu, ktéry dana praca przedsta-
wia (Karolak 1998). Techniki plastyczne obejmuja rysu-
nek (wykonany kredkami, otéwkiem, weglem, pastelami);
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malarstwo (malowanie pedzlem, sznurkiem czy innymi
przedmiotami, palcami; przy zastosowaniu farb, kawy,
blota; wykonane na réznych materiatach: papierze, szkle,
tkaninach, drewnie itd.); rzezbe (technika ceramiczna,
masa solna, gips, plastelina, woda, piasek); grafike, graffiti,
collage, tkactwo, witraz czy origami. Ponadto techniki te
moga by¢ realizowane indywidualnie, dualnie (w parach)
lub w grupie. Szuscik (2016:39) podkresla, ze uczestnic-
two w zajeciach z elementami plastykoterapii przynosi
uczestnikom poczucie satysfakcji, wptywa na poprawe
samooceny, ich lepsze samopoczucie. Ponadto techniki
te wspomagaja nauke komunikacji i wspétpracy z innymi.
Autorka zaklada réwniez, ze cechy i zdolnosci wypraco-
wane przez dzieci uczestniczace w zajeciach plastycznych
w terapii przez sztuke pozwolg im dazy¢ do samodziel-
nego rozwigzywania problemow, rozwing ich wyobraznie,
intuicje, odwage tworczqg, umiejetnosc¢ dostrzegania i sza-
nowania piekna swiata, niepowtarzalnosci innych ludzi,
tolerancje. W pracy z uczniami zdolnymi bardzo wazne
jest ksztaltowanie odpowiedniego obrazu siebie, adekwat-
nej i stabilnej samooceny, poczucia wlasnej skutecznosci,
motywacji osiagnie¢ oraz usprawnianie proceséw komu-
nikacji interpersonalnej. Wazne jest takze odpowiednie
wsparcie sfery emocjonalnej — radzenia sobie z trudnymi
emocjami i odczuwanym napieciem.

Psychodrama i drama
Teatroterapia opiera si¢ na wykorzystaniu sztuki teatralnej
iréznych form dramatu. Odgrywanie rél pozwala uczestni-
kom na poznanie wlasnych mocnych i stabych stron, uswia-
domienie odczu¢ i przekonan, uwolnienie nagromadzo-
nych napie¢ i emocji (w sposéb akceptowany spotecznie),
ujawnienie konfliktéw, probleméw emocjonalnych, rozwi-
janie koncentracji uwagi, wyobrazni czy prébowanie no-
wych sposobéw zachowan wraz z mozliwoscia znalezienia
nowych sposobdéw wyijscia z nierozwigzanych do tej pory
dylematéw czy probleméw miedzyludzkich (Pawlik 2012).
Odgrywanie ré6l moze wystepowacé w trzech posta-
ciach: teatroterapii, psychodramy oraz dramy. Zaréw-
no teatroterapia, jak i psychodrama wykorzystuja techni-
ki dramatoterapii w celu pomocy osobie. Wejscie w role
nie wymaga szczeg6lnych zdolnosci artystycznych. Jed-
nakze teatroterapia opiera si¢ na rzeczywistosci drama-
tycznej i osoby w nig zaangazowane przygotowuja sie do
odegrania spektaklu. Odbywaja wiec systematyczne pré-
by pod okiem rezysera odpowiadajacego jednocze$nie za
dobdr rél i oprawe artystyczng. Psychodrama z kolei opie-
ra sie na rzeczywistosci autentycznej — uczestnicy przed-
stawiaja problemy osobiste. W psychodramie rezyser jest
nieobecny, podzial na aktoréw i widzéw oraz scenariusz
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rébwniez — najwazniejsza jest improwizacja. Podobnie
rzecz ma si¢ z dramg. Rézni sie ona tym od psychodramy,
ze w trakcie udzialu w dramie uczestnicy nie przedstawia-
ja probleméw osobistych.

Podczas stosowania dramy wykorzystuje sie¢ roéz-
ne techniki i ¢wiczenia w zakresie odkrywania wlasne-
go ciala, ilustracji ruchowej opowiadania, odkrywania
przestrzeni, animacji przedmiotu, emisji gtosu, pantomi-
my, umiejetnosci wyrazania emocji czy odczuwania i od-
twarzania postaci. Wazna jest improwizacja. Do najwaz-
niejszych technik psychodramatycznych mozna zaliczy¢:
zamiane rél, przewidywanie przyszlosci, monolog tera-
peutyczny, przedstawianie fikcyjnych scen, technike lu-
stra czy inscenizowanie bajek (zob. Pawlik 2012). Kalidas
(2014), w swoim artykule po$wieconym dramie, poleca
ja jako narzedzie edukacyjne. Nauczyciele moga wyko-
rzystywa¢ drame do nauczania nie tylko jezykéw obcych,
lecz takze innych przedmiotéw. Wyniki badan prowadzo-
ne przez Kalidas (2014:447-448) wskazuja na to, ze dra-
ma rozwija umiejetnosci komunikacyjne, wiedze¢ z dane-
go przedmiotu, znajomos¢ jezyka, wspotprace zespotowa.

Zastosowanie technik arteterapeutycznych -
szersza perspektywa

Przeglad literatury poswieconej arteterapii wskazuje, ze
zakres jej stosowania jest bardzo szeroki. Skwarek i Szulc
(2017:93) traktuja ja jako metode uniwersalng, ktéra znaj-
duje swoje miejsce w pomocy dzieciom, miodziezy, doro-
stym, ludziom w podesztym wieku oraz rodzinom w le-
czeniu depresji, lekéw, uzaleznien, nerwic, w przypadku
problemow natury fizycznej, zaburzen afektywnych, pro-
blemow rodzinnych, przemocy domowej, naduzy¢ seksu-
alnych, trudnosci w kontaktach spotecznych.

Autorki zwracajg uwage réowniez na to, ze istnieje
coraz wieksza potrzeba stosowania arteterapii w prakty-
ce pedagogicznej. Zdaniem Stariko-Kaczmarek (2013) pe-
dagodzy, zajmujacy sie taczeniem sztuki z praktyka pedago-
giczna w wychowaniu i edukacji, najczesciej wykorzystuja
réznorodne formy wyrazu, ktére zamiennie nazywaja ar-
teterapig lub terapia pedagogiczng. Jednakze pedagodzy ci
nie powinni nazywac sie¢ arteterapeutami, postugujac sie
wybranymi technikami tej dziedziny bez odpowiedniego
przygotowania (Gladyszewska-Cylulko 2014:31-33, Linkie-
wicz 2011:61) uwaza, ze techniki arteterapeutyczne moga
by¢ z powodzeniem stosowane w oddzialywaniach profi-
laktycznych czy w pracy z uczniami zdolnymi.

Taksonomia celéw dydaktycznych autorstwa
Blooma (Bloom i in. 1956) nawigzuje do trzech sfer
(domen) dzialann edukacyjnych i uczenia sig, ktérymi
sq: sfera poznawcza (cognitive domain), emocjonalna
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(affective domain) oraz psychomotoryczna (psychomotor
domain). Nauczyciele precyzujacy cele nauczania za-
zwyczaj opisuja je w odniesieniu do taksonomii Blooma,
wskazujac na wiedze (obszar poznawczy), umiejetnosci
(obszar psychomotoryczny) i postawy (obszar emocjo-
nalny). Edukacyjny walor technik arteterapeutycznych
wynika z tego, ze wspieraja one wszystkie trzy obszary
wyréznione przez Blooma.

Arteterapia w stuzbie rozwoju wybitnych
zdolnosci

Zastosowanie technik arteterapeutycznych w pracy
z uczniami wybitnie zdolnymi moze wspiera¢ rozwéj ich
zdolno$éci. Zdaniem Renzulliego (1986, 2003, 2005) o wy-
bitnych zdolnosciach mozna méwi¢ wtedy, gdy zaistnieje
$cista interakcja pomiedzy trzema zespolami cech. Naleza
do nich: ponadprzecigtne zdolnosci intelektualne (Above
Average Ability), twérczos¢ (Creativity) oraz zaangazo-
wanie w prace (Task Commitment). Autor koncepcji nie
ujmuje wiec zdolnosci przez waski pryzmat ilorazu inte-
ligencji. Wykracza poza sprowadzanie ich do wlasciwosci
stricte poznawczych. Pierwszy krag cech — ponadprze-
cietne zdolnosci — mozna ujaé w perspektywie generalnej
badz specyficzne;.

W rozumieniu generalnym moéwi sie o zdolno$ciach
ogdlnych, ktére mozna zmierzy¢ przy pomocy psycholo-
gicznych testéw do badania inteligencji ogdlnej. W podej-
$ciu specyficznym ponadprzecietne zdolnosci odnoszg sie
do waskich dziedzin powigzanych z okres$lonym dziata-
niem, przy czym wymagaja pewnego osadzenia w zdol-
noéciach ogdlnych. Sg to zdolnosci np. muzyczne, lin-
gwistyczne czy plastyczne, wykorzystywane w trakcie
tworczej kreacji i dziatan arteterapeutycznych.

Drugim prezentowanym zespolem cech jest zaan-
gazowanie w prace — motywacyjny aspekt zdolnosci. Ob-
szar motywacji obejmuje swoim zakresem takie cechy,
jak: pracowito$¢, wytrwalosé, zaangazowanie, wytrzy-
malosé, wiare we wlasne sily i mozliwosci, sumiennosé,
zdolnos¢ do poswiecent oraz odporno$¢ na niepowodze-
nie. Element motywacyjny pelni role swoistego nape-
du dziatania twérczego. Wéréd motywoéw sprzyjajacych
tworczo$ci najczesciej wymienia sie motywacje imma-
nentng (wewnetrzng, samoistna). Mechanizmy podtrzy-
mujgce twoércze zachowanie zwigzane sg z czynnikami
emocjonalnymi — z pozytywnym afektem — od prostej
przyjemnosci az do osiggniecia poczucia szczescia lub do-
brostanu (Czapinski 2001) czy satysfakcji (Amabile 1983;
Deci 1971), ktére wynikaja z dziatalnosci. Twoércza ak-
tywnosc¢ jest rozpoczynana i kontynuowana, poniewaz
sama w sobie stanowi wzmocnienie dla osoby (Dolinski
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i Lukaszewski 2004). Jednoczesnie potrzeba aktywnosci
twodrczej moze przybra¢ forme doswiadczenia autotelicz-
nego. Csikszentmihalyi (1996) wprowadzil pojecie flow,
oznaczajace ,bycie na fali” Stan ten, okreslany réwniez ja-
ko ,przeplyw’, jest swoistym natchnieniem do efektywne-
go wykonywania danej aktywnosci, ktérej osoba moze od-
dawac sie dtugo bez odczuwania negatywnych skutkéw,
np. glodu, pragnienia, znudzenia, zmeczenia badz swiado-
mosci uplywajacego czasu. Motywacja réwnie pozyteczng
dla procesu twdrczosci jest ciekawo$¢ poznawcza (Nec-
ka 2012). W trakcie podejmowania dziatan o charakterze
arteterapeutycznym nastepuja wzrost motywacji auto-
nomicznej oraz aktywizacja zyciowa, ktéra moze stac sie
przyczyng rozwoju wielu aspektéw funkcjonowania psy-
chofizycznego ucznia.

Kolejny, trzeci element modelu — twérczo$¢ — moz-
na rozumie¢ w kategorii twérczych zachowan, a takze
wytworéw czy sposobéw generowania okreslonych roz-
wiazan probleméw (Siekariska 2005). Zdaniem Renzul-
liego osoby twdrcze charakteryzuja si¢ takimi cechami
myslenia, jak plynnos¢ (fatwo$¢ wytwarzania pomystéw
wyrazajaca sie poprzez ich liczbe), gietkos¢ (gotowosé do
zmiany kierunku myslenia ujawniajaca sie przez bogac-
two réznorodnosci pomystéw), oryginalnosé¢ (zdolnoscé
do wytwarzania nietypowych, niepowtarzalnych rozwig-
zan spoza zasobu reakcji oczywistych, a przez to banal-
nych), otwarto$¢ na nowosci, ciekawo$¢ i badawczo$c,
kierowanie sie warto$ciami estetycznymi w procesie roz-
wigzywania problemdw.

Uwagi kornicowe

Na zakonczenie warto réwniez zwrdci¢ uwage na moz-
liwo$¢ wystapienia pewnych problemdw, ktére nie-
rzadko dotykaja uczniéw wybitnie zdolnych. Maja one
charakter psychospoteczny, a ich zZrédto moze by¢ en-
dogenne lub/i egzogenne (Lubianka i Sekowski 2016;
Sekowski 2001). Problemy endogenne wynikaja z indy-
widualnych cech osoby zdolnej. Zaliczamy do nich m.in.
perfekcjonizm, nadmierny krytycyzm skierowany wobec
siebie lub/i otoczenia, idealizm w sferze aksjologicznej,
indywidualizm czy zanizony lub zawyzony poziom sa-
mooceny. Trudnosci egzogenne dotycza relacji osoby
uzdolnionej ze $rodowiskiem spotecznym — rodzinnym,
szkolnym i réwie$niczym. Zastosowanie technik artete-
rapeutycznych w edukacji moze poméc uczniom wy-
bitnie zdolnym w zdobywaniu wiedzy o sobie, innych
ludziach i otaczajacym $wiecie, poprawi¢ funkcjonowa-
nie emocjonalno-spoteczne i wspiera¢ radzenie sobie
z trudno$ciami psychospotecznymi, w szczegdélnosci
z niestabilna samoocena.
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Zdolnosci jezykowe: podstawy
teoretyczne i implikacje dydaktyczne

EWA MACIEJEWSKA-
-STEPIEN

Zdolnosci jezykowe odgrywaja istotng role w nauce jezyka obcego. Przez
wiekszos$¢ badaczy sg uznawane za trudne lub wrecz niemozliwe do
ksztattowania poprzez interwencje dydaktyczna. Wyjatek w tym wzgledzie
stanowi pamiec robocza, zwana nowga zdolnoscig jezykowa. Majac na uwadze
efektywnos¢ dydaktyki jezykowej, specjalisci najczesciej zalecajg indywidualizacje
nauczania, polegajaca na dostosowaniu technik pracy do profilu zdolnosci ucznia.

dolnosci jezykowe (Z]) sa powszechnie rozumiane jako talent do nauki jezyka

obcego (Carroll 1981; Skehan 2002). Naleza do réznic indywidualnych w na-

uce jezyka, czyli cech, co do ktérych poszczegdlne osoby moga sie mniej lub

bardziej rézni¢ (Dornyei 2005:4). Do niedawna postrzegano je jako wzgled-

nie stale. Jednak wyniki badan z ostatnich kilkunastu lat wskazuja, Ze réznice
indywidualne nie sa az tak stabilnymi atrybutami jednostki, jak dawniej przypuszczano,
a cze$¢ z nich, np. motywacja czy gotowos¢ komunikacyjna, podlega ciaglym zmianom
zarébwno w dluzszej, jak i w krétszej perspektywie czasowej (Pawlak 2017:10).

Biedron i Pawlak (2016b:397) wskazuja na cztery kluczowe hipotezy dotyczace roli
réznic indywidualnych w nauce jezyka obcego. Po pierwsze, wigkszo$¢ z nich, w tym ZJ, to
konstrukty heterogeniczne, skltadajace sie z kilku komponentéw, ktére wchodza we wza-
jemne interakcje ze soba i z otoczeniem. To oznacza, ze czynniki indywidualne réznia si¢
pod wzgledem stopnia stabilno$ci i podatnosci na trening. Po drugie, czeéci sktadowe tych
konstruktéw odgrywaja rézne role na poszczegélnych etapach nauki jezyka oraz w réz-
nych podsystemach i sprawnosciach jezykowych. Po trzecie, wszystkie zmienne indywi-
dualne wplywaja na siebie wzajemnie w sposéb dynamiczny i w zwiazku z tym sg postrze-
gane jako konstelacje zmiennych. Po czwarte, wiekszo$¢ oséb moze osiagna¢ odpowiedni
poziom bieglo$ci w jezyku obcym (ang. adequate levels of communicative ability) przy za-
tozeniu wysokiej motywacji i w sprzyjajacych warunkach $rodowiska.

Biorac pod uwage te kwestie, w artykule tym oméwiono najwazniejsze teorie ZJ oraz
wynikajace z tych teorii wnioski dla dydaktyki jezykowej.

Podstawy teoretyczne

Pierwszy i jak dotad najbardziej rozpowszechniony model ZJ zostat zaproponowany
przez Johna B. Carrolla (1959, 1981), ktéry podzielit konstrukt ZJ na zdolnosci fonetyczne
(ang. phonetic coding ability), rozumowanie indukcyjne (ang. inductive language learning
ability), wrazliwo$¢ gramatyczna (ang. grammatical sensitivity) oraz zdolno$ci pamiecio-
we (ang. associative memory). Wedlug Carrolla (1981) zdolnosci fonetyczne to potencjat
jednostki w obszarze rozrézniania, analizy i kodowania nieznanego materiatu fonetycz-
nego; wrazliwo$¢ gramatyczna to zdolno$¢ identyfikowania i rozumienia funkcji wyrazéw
w zdaniu; rozumowanie indukcyjne to zdolno$¢ do odnajdywania regut i zwiazkéw po-
miedzy forma a znaczeniem; zdolnosci pamieciowe to za$ potencjal tworzenia skojarzen
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pomiedzy bodZcami i ich zapamietywania. Carroll twier-
dzil, ze Z] sa wrodzone, wzglednie stale, a zatem trudne
do modyfikacji, lecz nie wykluczal mozliwosci ich rozwoju
wskutek doswiadczenia (por. Biedroti 2017, Biedron i Paw-
lak 2016a). Jego zdaniem Z] wplywaja na tempo i tatwosc
uczenia sie jezykdw obcych, ale nie determinuja ostatecz-
nego poziomu osiagnie¢. Na podstawie modelu Carrolla
(1959) powstal slynny test Z] o nazwie Modern Langu-
age Aptitude Test (MLAT) (Carroll i Sapon 1959), progno-
zujacy tempo i fatwos¢ uczenia si¢ jezykéw obcych oraz
oceniajacy prawdopodobienistwo sukcesu w nauce jezy-
kéw. Model Carrolla i test MLAT stanowily istotny punkt
odniesienia dla wszystkich pdzniejszych badan, teorii i te-
stow ZJ, ktérych przyktadem jest model Pimsleura (1966)
wraz z jego Language Aptitude Battery (1966).

Pimsleur (1966) opisal Z] jako pofaczenie inteligencji
werbalnej (ang. verbal intelligence), zdolnosci stuchowych
(ang. auditory ability) i motywacji (ang. motivation). Inte-
ligencja werbalna jest koncepcyjnie analogiczna do wrazli-
wosci gramatycznej i rozumowania indukcyjnego Carrolla
(1959), zdolnosci stuchowe odpowiadaja za$ zdolnosciom
fonetycznym (Biedronn 2012a). Nowa czescia skladowa
modelu Pimsleura (1966) jest motywacja wigzaca sie z za-
interesowaniem naukg jezyka obcego, nalezaca do czyn-
nikéw podlegajacych modyfikacji, czyli do tych, ktdre da
sie w jakims zakresie formowac przy pomocy odpowied-
niej interwencji pedagogicznej (Pawlak 2017:12). Na pod-
stawie tego modelu powstal test Z] znany jako Pimsleur
Language Aptitude Battery (PLAB) (Pimsleur 1966), do
dzi$ uznawany — wraz z testem MLAT - za jedno z naj-
bardziej rzetelnych narzedzi oceniajacych prawdopodo-
bieristwo sukcesu w nauce jezyka obcego (Biedron 2012a).

Wsréd wspolczesnych teorii Z] za najwazniej-
sze uznaje si¢ modele Skehana (1998, 2002) i Robinsona
(2002, 2007), w ktérych Z] sa przedstawione jako zbiér
czynnikéw poznawczych, opisanych z perspektywy psy-
cholingwistyki i kognitywistyki (Biedron i Pawlak 2016a).

W modelu Skehana (1998) czesci sktadowe ZJ] na-
wiazuja do poszczegdlnych etapéw przetwarzania infor-
macji w akwizycji jezykowej: zdolnosci fonetyczne do
przetwarzania dostepnych danych jezykowych (ang. input
processing), zdolno$ci analityczne (ang. language analytic
ability) taczace wrazliwo$¢ gramatyczng i rozumowa-
nie indukcyjne Carrolla (1959) do przetwarzania central-
nego (ang. central processing) oraz zdolnosci pamiecio-
we (ang. memory-as-retrieval) do produkeji jezykowej
(ang. output) i plynnosci wypowiedzi (ang. fluency). Pdz-
niejsza wersja modelu (Skehan 2002) przedstawia cztery
gtéwne etapy przetwarzania informacji, czyli zauwazanie
(ang. noticing), odnajdywanie wzorcédw (ang. patterning),
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kontrolowanie (ang. controlling) i leksykalizacje (ang.
lexicalising), ktérym zostaly przypisane poszczegélne ZJ,
wzbogacone o nowe komponenty, m.in. o bardzo istot-
ng we wspoélczesnych badaniach pamie¢ robocza (ang.
working memory).

W modelu Robinsona (2007) Z] zostaly podzielone
na prymarne i wtérne. Te pierwsze odnosza si¢ do pojem-
noéci pamieci roboczej, rozpoznawania wzorcéw, wraz-
liwosci gramatycznej i tempa przetwarzania informacji,
a drugie sa kombinacjami zdolnosci prymarnych pogru-
powanymi w cztery zbiory (ang. aptitude complexes).
W zbiorze pierwszym znajduja si¢ zdolnosci kluczo-
we w uczeniu przez przeformulowanie (ang. recasting),
w ktérym nauczyciel powtarza wypowiedZ ucznia, elimi-
nujac bfad. Do zbioréw drugiego i trzeciego naleza zdol-
noéci pomocne w uczeniu przez wzmozona ekspozycje
na dane jezykowe (ang. input flooding) dostepne w for-
mie wypowiedzi ustnej badZ pisemnej. W ostatnim zbio-
rze mieszcza si¢ zdolnosci wspierajace eksplicytne uczenie
regul jezyka (ang. explicit rule learning). Wedtug hipote-
zy zbioréw zdolnosci (ang. aptitude complex hypothesis)
Robinsona (2007) uczen moze dysponowa¢ zdolnoscia-
mi utatwiajacymi nauke jezyka w okreslonych okoliczno-
$ciach, przy zastosowaniu techniki nauczania pewnego
typu, np. przy wzmozonej ekspozycji na materialy, w kté-
rych czesto pojawia sie docelowa struktura, lecz te same
zdolno$ci moga nie utatwia¢ akwizycji przy doborze in-
nego sposobu nauczania, np. przy eksplicytnym naucza-
niu regul gramatycznych. W swojej hipotezie zréznico-
wania zdolnoéci (ang. ability differentation hypothesis)
Robinson (2002) twierdzi réwniez, ze uczniowie réznig
sie miedzy soba czynnikami poznawczymi, co skutkuje
zrdznicowaniem profili ich zbioréw zdolnoéci. W zwigz-
ku z powyzszym, zdaniem badacza, aby nauczanie moglo
by¢ efektywne, istotne jest dostosowanie rodzaju inter-
wencji dydaktycznej do indywidualnego profilu poznaw-
czego ucznia.

Zaréwno Skehan (2002), jak i Robinson (2002)
uwzgledniaja w swoich modelach pamie¢ roboczg, ktéra
jest obecnie nazywana nowg ZJ (Wen 2016; Wen, Biedron
i Skehan 2017). Stanowi ona etap przejsciowy rejestrowa-
nia informacji przechodzacej z podsystemu percepcji do
pamieci trwalej (Dakowska 2001:26). Biedron (2017:35)
opisuje ja jako:

rodzaj pamieci zwigzany nie tylko z przechowywa-

niem informacji, ale tez z wykonywaniem réznych

operacji mentalnych na zapamietywanym materia-
le. Pamigc ta uzywana jest praktycznie we wszystkich
aspektach nauki jezyka obcego, a szczegélng role od-
grywa w komunikacji, kiedy uczeri musi kontrolowac
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wiele czynnikow w tym samym czasie, takich jak do-

bor zwrotow i struktur gramatycznych, fonetyka, zro-

zumienie przekazu czy sformutowanie wypowiedzi.

Pamie¢ robocza sklada sie z czterech podsysteméw
(Baddeley 2000), z ktérych dwa, czyli petla fonologiczna
(ang. phonological loop) i centralny system wykonawczy
(ang. central executive), odgrywaja kluczowa role w akwi-
zycji jezyka (Biedron i Pawlak 2016a). Petla fonologiczna
przetwarza i przechowuje informacje werbalne, a central-
ny system wykonawczy zarzadza zasobami uwagi. Ponie-
waz, jak twierdzi Biedron (2017:36), pamieé robocza to
jedyny uwarunkowany genetycznie czynnik poznawczy
poddajgcy sie treningowi, wlaczenie jej do repertuaru ZJ
oznacza, ze zdolnosci jezykowe moga by¢ pod pewnymi
wzgledami modyfikowalne.

Powyzsze zmiany w rozumieniu konstruktu ZJ zna-
lazly swoje odzwierciedlenie w Hi-LAB (ang. High-Level
Language Aptitude Battery) (Doughty i in. 2010; Linck
iin. 2013), innowacyjnym tescie komputerowym progno-
zujacym i uzasadniajacym poziom osiagnie¢ w nauce je-
zykéw obcych w okresie postkrytycznym. Innymi stowy,
narzedzie to ma na celu oceng, wraz z uzasadnieniem, czy
dana osoba dorosta jest ponadprzecietnie uzdolniona je-
zykowo, czy — jak pisze Biedron (2012:38b) — jest:

to jednostka, ktora dzieki wrodzonemu talentowi
do nauki jezykow obcych, zwlaszcza pojemnej pa-
mieci roboczej, jak rowniez doswiadczeniu w naby-
waniu jezykéw obcych jest w stanie nauczyc sie kaz-
dego jezyka obcego do poziomu bliskiego rodzimego
uzytkownika, przy zatozeniu odpowiednio wysokiej
motywacji i iloSci czasu oraz sprzyjajacych warun-
kach Srodowiska.

Implikacje dydaktyczne
Warto w tym miejscu zastanowi¢ sie, co powyzsze

rozwazania oznaczaja dla dydaktyki jezykowej. Jak zauwa-

za Pawlak (2017:12):
[z] punktu widzenia nauczyciela fundamentalne
znaczenie ma to, czy i w jakim stopniu indywidualne
profile uczgcych sie mozna w jakis sposob ksztatto-
wac. Wiekszos¢ badaczy stoi na stanowisku, ze uza-
sadniony jest w tym przypadku podzial na czynniki,
ktore sq stabilne i w zwigzku z tym niezwykle trud-
ne bgdz nawet niemozliwe do modyfikacji, jak row-
niez te, ktore da sie w jakims zakresie formowac przy
pomocy odpowiedniej interwencji dydaktycznej. Je-
sli chodzi o te pierwszg grupe, to obejmuje ona wiek,
inteligencje, zdolnosci jezykowe czy tez osobowosc,
podczas gdy w tej drugiej znalaztyby si¢ takie zmien-
ne jak pamiec robocza, style i strategie uczenia sie,
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motywacja, gotowos¢ komunikacyjna, lek jezykowy

i przekonania uczgcych sig (...).

Podzial zwigzany z modyfikowalnoscia badz jej bra-
kiem odzwierciedlony jest w pewnym stopniu w dwéch
tendencjach opisywanych w literaturze, gdzie poruszona
zostata kwestia implikacji dydaktycznych. Sa nimi trening
i metoda interwencyjna ATI (ang. aptitude-treatment-in-
teraction) (Biedron i Pawlak 2016b).

Pierwsza tendencja odnosi si¢ do treningu czyn-
nikéw modyfikowalnych, czyli gtéwnie do treningu pa-
mieci roboczej, uwazanej za element podlegajacy zmia-
nie pod wplywem doswiadczenia i nauczania (Gathercole
2014, za Biedron 2017). Jak pisze Biedron (2017:36), tre-
ning ten najczesciej jest zwiazany z cwiczeniami pamie-
ciowymi wykonywanymi na sekwencjach liczb, lokowaniu
przedmiotow w przestrzeni, przypominaniu sobie obiek-
tow w kolejnosci prezentacji, zapamietywaniu bodzcow
w trakcie wykonywania innej czynnosci. W zwiazku m.in.
z ograniczeniami czasowymi, z ktérymi zwykle zmagaja
sie nauczyciele, Biedron i Pawlak (2016b:409) proponuja
zachecanie uczniéw i ich rodzicéw do korzystania z do-
stepnych w Internecie programéw komputerowych roz-
wijajacych pamiec roboczg, ktérych skutecznosé potwier-
dzaja wyniki licznych badan.

Druga tendencja dotyczy metody ATI polegajacej na
zdiagnozowaniu mocnych i stabych stron ucznia oraz do-
pasowaniu zaréwno wzglednie stabilnych, jak i modyfi-
kowalnych komponentéw jego Z] do technik nauczania
(Biedron i Pawlak 2016b). Zatem chodzi tutaj o indywi-
dualizacje procesu nauczania, dokonywana poprzez kom-
pensacje stabych stron ucznia lub dopasowanie inter-
wencji dydaktycznej do jego mocnych stron (Gregersen
i MaclIntyre 2014). Na przyktad eksplicytne nauczanie re-
gul jezyka moze by¢ stosowane, aby wspomaéc rozwdj oso-
by o ponadprzecietnych zdolnosciach analitycznych, tak
jak proponuje Robinson (2002), lub aby wspiera¢ osoby
o zdolnosciach analitycznych ponizej przecietnej, zgod-
nie ze stanowiskiem Skehana (1998). Analogicznie prze-
formulowania i wzmozona ekspozycja na dane jezykowe
moga by¢ wykorzystane do rozwijania ponadprzecietnych
zdolnoéci pamieciowych albo do stymulowania rozwoju
zdolno$éci pamieciowych ponizej przecigtnej. Wybdr zasa-
dy indywidualizacji nalezy do nauczyciela (Biedron i Paw-
lak 2016b:405) i oczywiscie powinien wigzac si¢ z dostoso-
waniem poziomu trudnosci wykonywanych ¢wiczen badz
zadan do mozliwoséci ucznia.

Majac na uwadze efektywno$¢ nauczania, Tare i in.
(2014, za: Biedron 2017) zalecaja dostosowanie rodzaju
interwencji dydaktycznej do pojemnosci pamieci roboczej
uczniéw. Zadania trudniejsze, wymagajace przetworzenia
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wiekszej iloéci informacji, zadania interaktywne i impli-
cytna korekta btedéw jezykowych w postaci przeformulo-
wan sg odpowiednie dla oséb o duzej pojemnosci pamieci.
Osoby o mniejszej pojemnosci pamieci wymagaja fatwiej-
szych zadan oraz wigkszego wsparcia ze strony nauczycie-
la, np. w postaci wiekszej liczby precyzyjnych wyjasnien,
dodatkowych ¢wiczen i czestszych powtdrzen, a takze
eksplicytnej korekty popetnianych btedéw.

Cennym zrédlem inspiracji w kwestii praktycznych
porad i ¢wiczen dostosowanych do poszczegélnych kom-
ponentéw ZJ jest ksiazka autorstwa T. Gregersen i P. D.
Maclntyre’a pt. Capitalizing on learners’ differences: From
premise to practice. Zawiera ona m.in. ¢wiczenia odpo-
wiadajace Z] przypisanym do czterech etapéw przetwa-
rzania informacji w akwizycji jezyka (Skehan 2002), a tak-
ze Cwiczenia wspierajace ucznia w identyfikacji swojego
indywidualnego profilu zdolnosci jezykowych. Kazde ¢wi-
czenie zawiera wskazowki dotyczace poziomu bieglosci,
procedury i oceny. Czesto autorzy dodatkowo proponu-
ja mozliwe modyfikacje uwzgledniajace dostep do nowych
technologii czy konkretne potrzeby ucznia.

Zakonczenie

Omoéwione implikacje dydaktyczne skupiajace sie na in-
dywidualizacji procesu edukacyjnego stanowig powazne
wyzwanie. Trudno bowiem oczekiwa¢ od nauczycieli po-
znania indywidualnych profili zdolnoséci wszystkich swo-
ich uczniéw albo indywidualizacji nauczania podczas kaz-
dej godziny lekcyjnej. Warto jednak pamietaé, ze wiedza
o Z] moze, a nawet powinna, inspirowa¢ nauczycieli do
zwiekszania réznorodnosci na zajeciach, moze tez poma-
ga¢ w rozumieniu i rozwigzywaniu pojawiajacych sie dyle-
matéw, a takze moze wskazywaé wazne kierunki w rozwi-
janiu autonomii ucznia (por. Pawlak 2011).
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Inteligencja muzyczna jako

jeden z czynnikdéw utatwiajacych
przyswajanie systemu fonetyczno-
-fonologicznego jezyka obcego

EWA KUSZ

Powszechnie uwaza sie, ze osoby z talentem muzycznym i/lub wyksztatceniem
muzycznym majg wieksze predyspozycje do osiggania znaczacych sukceséw

w nauce jezykow obcych, zwtaszcza w aspekcie wymowy. Jednak stan badan
nad tym zagadnieniem nie pozwala jednoznacznie stwierdzic¢ istotnej zaleznosci
miedzy poziomem inteligencji muzycznej a zdolnoscig przyswajania systemu
fonetyczno-fonologicznego jezyka obcego.

téwnym celem niniejszego artykutu jest przedstawienie stanu badan nad
zalezno$cia miedzy wyzej wymienionymi czynnikami, a takze wskazanie
mozliwoéci wykorzystania wynikéw takich badan w pracy z uczniami na
réznym poziomie ksztalcenia.

Pojecie inteligencji muzycznej

Wsréd przedstawionych przez Howarda Gardnera typdw inteligencji' wymieniona réw-
niez zostata inteligencja muzyczna, cho¢ Gardner (2002:39) podkreslal, ze umiejetnosci
muzycznych nie uwaza sie na ogot za typowq zdolnosc intelektualng, takqg jak zdolnosci
matematyczne. Mimo to spelnia ona inne kryteria definicji inteligencji, np. zdolno$¢ do
tworzenia produktéw (w tym przypadku utworéw muzycznych), bedacych nosnikiem in-
formacji w danym kontekscie kulturowym (Gardner 2002:39-40), czy biologiczne (wro-
dzone) podloze tej inteligencji (tak jak w przypadku tzw. cudownych dzieci).

Gardner (1983:105) definiuje inteligencje muzyczna jako zdolnosé danej jednostki do
dostrzegania i rozumienia struktury utworéw muzycznych, a takze do tworzenia takich
metrycznie utozonych sekwencji tonow, ktére pozwolg byc zZrédtem komunikacji z innymi
jednostkami (ttum. wl. — E.K.). Zdolno$¢ ta ujawnia sie najwczesniej ze wszystkich wy-
mienionych przez Gardnera typéw inteligencji, jednak do tej pory nie udato sie zlokali-
zowaé w moézgu osrodka, ktéry odpowiadalby za zdolnosci muzyczne. Wiadomo jedy-
nie, ze obszary odpowiedzialne za percepcje i tworzenie muzyki znajduja sie w prawej
potkuli. Inaczej jest chociazby w przypadku zdolnosci jezykowych, ktérych osrodek zo-
stal zlokalizowany w tylnej czesci mézgu i zakretu czotowego dolnego (nazwany zostat
o$rodkiem Broki).

1 Oprécz inteligencji muzycznej Howard Gardner w ksigzce Frames of mind (1983) szczegélowo opisuje pozostale typy
inteligencji: werbalno-jezykows, cielesno-kinestetyczng, logiczno-matematyczng, przestrzenng, interpersonalng oraz
intrapersonalna.



UCZNIOWIE ZDOLNI

Gardner (1983:25) podkresla réwniez, ze inteligencja
muzyczna daje mozliwos¢ tworzenia, komunikowania sie
i pojmowania struktur stworzonych z okreslonych diwie-
kow (ttum. wl. — EK.). Jest zjawiskiem uniwersalnym
i powszechnym. Juz w okresie niemowlecym i wczesnego
dziecinstwa zaobserwowano pojawienie sie tzw. surowej
zdolnosci do przetwarzania form muzycznych. Co wiecej,
w swoich pézniejszych pracach Gardner (2002:39-40) pod-
kresla, ze to wlasnie inteligencja muzyczna umozliwia po-
myslne przejicie innych testow inteligencji.

Mozna zatem zalozy¢, ze inteligencja muzyczna ko-
responduje z dobrze rozwinietym analizatorem stucho-
wym i pamiecia muzyczng. Jednoczesnie moze wplywaé
na proces zapamietywania (lub raczej odtwarzania) dzwie-
kéw danego jezyka obcego, a co za tym idzie, w znacznym
stopniu utatwia¢ jego nauke.

Badania nad inteligencja muzyczna

i przyswajaniem systemu fonetyczno-
-fonologicznego jezyka obcego

Znaczacy wzrost liczby badan nad zalezno$cig miedzy in-
teligencja muzyczng (nazywana tez talentem muzycznym,
zdolno$cia muzyczna lub muzykalnoscig) a zdolno$ciami
w akwizycji jezyka obcego (szczegdlnie jego wymowy)
mozna zaobserwowaé w XXI w., cho¢ badania o tej tema-
tyce pojawialy sie juz w latach 80. i 90. wieku ubiegtego. Na
uwage zasluguja prace takich badaczy jak: Slevc i Miyake
(2006), Milovanov i in. (2010), Zybert i Stepient (2009),
Nardo i Reiterer (2009), Kondo (2012), Parbery-Clark
iin. (2012), Dolman i Spring (2014). Z badan tych wynika
pozytywna zaleznos¢ miedzy omawianymi czynnikami.
W wiekszosci przywolanych prac zwrécono réwniez uwa-
ge na znaczacy wplyw jezyka pierwszego na tatwos¢ (badz
trudno$¢) w procesie akwizycji jezyka drugiego (np. Kel-
lerman 1984; Kellerman i Sharwood Smith 1986; Ringbom

1987; Odlin 1989; Perdue 1993). Co wiecej, Parbery-Clark
i in. (2012) podkredlili potrzebe prowadzenia dalszych
badan w tym wlasnie zakresie, zwracajac uwage na pozy-
tywny efekt muzyki oraz wyksztalcenia muzycznego na
tworzenie i wzmacnianie polaczen nerwowych w mézgu,
odpowiedzialnych za umiejetno$¢ rozumienia i zapamie-
tywania ustyszanych sekwencji dzwiekowych.

Z literatury przedmiotu znane sa takze badania,
w ktérych nie wykazano wzajemnej zalezno$ci wymie-
nionych czynnikéw (np. Tahta i in. 1981; Flege i in. 1985;
Flege i in. 1999) lub na podstawie ich wynikéw przedsta-
wiono wiele watpliwosci co do korelacji inteligencji mu-
zycznej i procesu przyswajania poprawnej wymowy jezy-
ka obcego (np. Jackendoft 2009).

Przeprowadzone w 2016 r. badanie wlasne nad in-
teligencja muzyczna i jej wplywem na zdolno$¢ przyswa-
jania systemu fonetyczno-fonologicznego wykazalo pew-
ne zalezno$ci miedzy tymi czynnikami. Badaniem zostato
objetych 94 studentéw filologii angielskiej Uniwersytetu
Rzeszowskiego, ktérzy ukorczyli kurs fonetyki i fonolo-
gii jezyka angielskiego, nie przebywali za granica ani nie
mieli wyksztalcenia muzycznego. Badanie skladalo sie
z trzech czesci: testu inteligencji muzycznej Winga?, testu
wymowy ocenianego w skali 1-10 przez trzech niezalez-
nych rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego® oraz
automatycznej analizy nagran respondentéw za pomoca
programu Praat*. Pod uwage wzieto takie prozodyczne ce-
chy mowy jak tempo, rytm, wysokos¢ glosu oraz intona-
cja. Dokonano analizy zmian czestotliwosci (Fo)°, predko-
$ci wypowiedzen (speech rate, articulation rate), $redniej
dlugosci wypowiadanych sylab (average syllable duration
— ASD) oraz czasu trwania pauz (pause duration).

Badanie wykazalo, ze poziom inteligencji muzycz-
nej wérdéd badanych studentéw filologii angielskiej jest
wyzszy niz w grupie oséb w tym samym przedziale

2 Herbert D. Wing pierwszy raz zaprezentowal swéj test w 1948 r. Stosowany jest on przede wszystkim do badania psychicznego podioza aktywnos$ci muzycznej
czlowieka, a jego unowoczesnione wersje wykorzystywane sa po dzis dzien w szkotach muzycznych i w badaniach naukowych. W zwigzku z tym, ze w opisywanym
badaniu braly udzial osoby bez do§wiadczenia muzycznego (respondenci z wyksztalceniem muzycznym nie byli brani pod uwage w dalszej czeéci eksperymentu),
wykorzystano trzy zadania testu (z mozliwych siedmiu). W tescie Winga trzy pierwsze zadania badaja podstawowe zdolnoéci muzyczne (stuch analityczny — okreslenie
liczby dzwiekéw w uslyszanych akordach, stuch wysokosciowy — wskazanie, czy dzwiek w krétkiej sekwencji melodycznej zostal zagrany nizej, wyzej czy bez zmian,
oraz pamie¢ melodyczng — okreslenie tego dZzwieku, ktéry w powtérzonej melodii zostat zmieniony) i sa preferowane w badaniu poziomu inteligencji muzycznej
u 0s6b bez wyksztalcenia muzycznego. W opisywanym badaniu postuzono si¢ unowoczesniong wersjg testu, wydang w 2014 r. przez naukowcéw z Uniwersytetu
Muzycznego Fryderyka Chopina w Warszawie (opieke nad badaniami i standaryzacjg testu uwzgledniajaca polskie realia sprawowata dr hab. Barbara Kaminska).

3 W tej czesci badan studenci mieli za zadanie powt6rzy¢ weze$niej uslyszane zdania/wyrazenia, ktére zawieraly dZwieki najtrudniejsze do wyméwienia dla Po-
lakéw uczgcych sie jezyka angielskiego (tf; f; 9, 3:, v, a:). Pliki dZwiekowe zostaly zaczerpniete z elektronicznej wersji stownika wymowy Longman Pronunciation
Dictionary pod red. J.C. Wellsa.

4 Praat to bezplatny program stworzony w latach 90. XX w. przez Paula Boersme i Davida Weeninka z Uniwersytetu w Amsterdamie. Program ten pozwala na
analize mowy dowolnego pliku dZzwiekowego z uwzglednieniem m.in. takich czynnikéw jak tonacja, intensywnos¢ dzwieku, odchylenia sygnatu, zalamania, drgania
czy pauzy. Program ten umozliwia takze przeprowadzenie takich proceséw jak synteza mowy z uzyciem tonacji, formantéw i intensywnosci oraz wiele innych.

5 Fo oznacza tzw. czestotliwo$é podstawowg (ton podstawowy). Jest to podstawowy parametr tonu krtaniowego (sygnatu akustycznego wytworzonego przez
drgajace struny gtosowe) i okresla wysoko$¢ dzwigku mowy. Fo ma najnizsza czestotliwos¢ ze wszystkich wytwarzanych.
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wiekowym, ktére studiuja na kierunkach niefilologicz-
nych. Zalezno$¢ miedzy poziomem inteligencji muzycz-
nej a zdolno$cig przyswajania systemu fonetyczno-fo-
nologicznego jezyka obcego wykazano podczas testu
poprawnoéci wymowy ocenianego przez rodzimych
uzytkownikéw jezyka angielskiego. Natomiast automa-
tyczny pomiar nagran studentéw z uzyciem programu
Praat jednoznacznie udowodnil, ze jedynym parame-
trem wskazujacym na zalezno$¢ badanych czynnikéw
jest czestotliwos¢ podstawowa F,.

Zastosowanie wynikéw badania jako narzedzia
do ksztatcenia wymowy studentéw anglistyki

(i nie tylko)

Bioragc pod uwage wyniki przedstawionego badania
i prawdopodobienistwo wystepowania zaleznosci po-
miedzy poziomem inteligencji muzycznej a zdolnoscia
tatwiejszego/szybszego przyswajania systemu fonetycz-
no-fonologicznego jezyka obcego, warto skupi¢ sie na
mozliwo$ciach ich zastosowania podczas zajec z fonetyki
i fonologii danego jezyka. Opisane badanie zostalo wpraw-
dzie przeprowadzone jedynie wsréd studentéw filologii
angielskiej, jednak proponowane ¢wiczenia moga by¢ wy-
korzystane réwniez na nizszych szczeblach edukacji.

Uswiadamianie studentom ich zdolnosci
Informacje o wynikach badania spotkaly sie z wielkim
zainteresowaniem ze strony studentéw biorgcych w nim
udzial (badani otrzymywali wyniki indywidualnie, nie
znajac rezultatéw innych oséb). Uczestnicy badania chcie-
li wiedzie¢, jak zostala zmierzona ich inteligencja muzycz-
na i jakie sa ich predyspozycje zwigzane z umiejetnoscia
przyswajania poprawnej wymowy jezyka angielskiego.
Stad chetnie uczestniczyli w kolejnych czesciach ekspe-
rymentu, wiedzac, ze wyniki kolejnych badan (m.in. test
wymowy) beda dotyczy¢ bezposrednio ich samych, za-
spokoja wzbudzong w nich ciekawos¢ i pokaza, czy nie-
mierzone nigdy wczeéniej predyspozycje muzyczne (lub
ich brak) beda mialy odzwierciedlenie w sposobie artyku-
lacji dzwigkow systemu fonetyczno-fonologicznego jezy-
ka, ktory studiuja.

Uswiadamianie studentom/uczniom ich zdolnosci
moze by¢ jednym ze sposobéw motywujacych ich do dal-
szej nauki jezyka obcego. Wedlug Dornyeiego (1998:17)
to wlasnie motywacja jest podstawowym bodzcem ini-
cjujgcym mechanizm uczenia sie jezyka obcego (thum.
wl — E.K.). Co wigcej, zmudny i dtugotrwaly proces, jakim

jest akwizycja jezyka obcego, moze by¢ stymulowany che-
cig zauwazenia zmian, ktére latwo spostrzec, poréwnu-
jac wyniki poczatkowego testu wymowy z wynikami testu
przeprowadzanego pod koniec kursu. W wiekszosci przy-
padkéw daje to motywacje do intensyfikacji ¢wiczen fo-
netycznych tak w trakcie zaje¢, jak i podczas samodziel-
nej pracy w domu.

Wizualizacja nagran

Dzigki uzyciu programu Praat mozliwa jest wizuali-
zacja nagran, co mozna wykorzysta¢é w ¢wiczeniach.
Studenci/uczniowie zapoznaja sie z pojeciem spektrogra-
mu i pokazanych na nim fal dzwigkowych wytworzonych
przez ich wlasne glosy. Takie nagrania (i ich wizualizacje)
z fatwoscia moga by¢ poréwnane z nagraniem mode-
lowym. Dzieki temu uczestnicy zaje¢ zauwazaja réznice
miedzy artykulacja poszczegdlnych glosek, sa w stanie
zlokalizowa¢ btedy w swojej wymowie lub w wymowie
innych uczestnikéw kursu. Co wazne, prace te mozna
wykonywa¢ nie tylko na zajeciach akademickich z fo-
netyki jezyka obcego, gdzie dostepny jest profesjonalny
sprzet, lecz takze podczas lekeji szkolnych® czy w domu
(komputer lub smartfon).

Wykorzystanie czestotliwosci podstawowej (Fo)
na zajeciach fonetycznych

Jak juz wspomniano, automatyczny test wymowy z uzy-
ciem programu Praat pozwolil wykazaé, Ze istnieje staty-
stycznie istotna zalezno$¢ miedzy poziomem inteligencji
muzycznej a wspolczynnikiem czestotliwosci podstawo-
wej. Podobne zaleznosci miedzy potencjalng korelacja
barw glosu ucznidéw i nauczycieli / rodzimych uzytkow-
nikéw danego jezyka obcego préobowano zbadac juz weze-
$niej (Nagano i Ozawa 1990; Sundstrém 1998; Tang i in.
2001; Bissiri i in. 2006; Peabody i Seneff 2006; Felps i in.
2009; De Meo i in. 2013). Jednym z pierwszych badaczy
tego zagadnienia byl Bachman (1979), ktéry uwazal, ze
to wlasnie wartosci czestotliwosci podstawowej powinny
by¢ brane pod uwage jako jeden ze znaczacych czynnikéw
w procesie akwizycji jezyka obcego. Czestotliwos¢ pod-
stawowa znalazla swoje ciekawe zastosowanie w jednym
z badan przeprowadzonych pod kierunkiem De Meo (De
Meo i in. 2013). Eksperyment ten pozwolit na ukazanie
efektéw tzw. metody self-imitation, polegajacej najpierw
na nagraniu wlasnego glosu (podczas nauki danego jezy-
ka obcego), poddaniu go technicznej obrébce za pomoca
programu Praat i dopasowaniu wartosci czestotliwosci

6 Jako nauczyciel jezyka polskiego w szkole podstawowej podobne ¢wiczenie wykorzystalam w klasie V podczas zaje¢ z fonetyki jezyka polskiego. Dzieki tej metodzie
uczniowie z tatwoscia zauwazyli (i co najwazniejsze — zapamietali) réznice miedzy gtoskami dzwiecznymi i bezdZwiecznymi, twardymi oraz miekkimi, ustnymi
i nosowymi. Mieli okazje zobaczy¢, jak wygladaja fale dzwiekowe ich wlasnych gloséw, dzieki czemu mocno angazowali si¢ w zajecia.
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podstawowej do nagrania modelowego (wypowiadanego
przez rodzimego uzytkownika jezyka docelowego). Na-
stepnie uczestnicy eksperymentu wykonywali ¢wiczenia
polegajace na powtarzaniu zmienionego juz nagrania.
Okazalo sie, ze osoby imitujace swéj wlasny gtos poddany
zmianom technicznym uzyskiwaly lepsze rezultaty na za-
jeciach z wymowy jezyka obcego.

Podobne ¢wiczenia mozna zastosowaé w pracy ze
studentami/uczniami. Bezptatny dostep do programu Pra-
at oraz jego szybka i bardzo intuicyjna obsluga sprawiaja,
ze moze on stanowi¢ znakomita podstawe takich ¢wiczen
fonetycznych. Po pierwsze, zmiana wartosci czestotliwosci
podstawowej wzbudzi ogromne zainteresowanie nie tylko
wiéréd najmiodszych uczniéw, lecz takze wéréd starszych
uczestnikéw kursu. Po drugie, ¢wiczenia beda mialy cha-
rakter indywidualny — kazdy student/uczen otrzyma swdj
wlasny niepowtarzalny plik dzwiekowy, na ktérym bedzie
mogl pracowac¢ nad swoja wymowa.

Praca z uczniami majacymi
wyksztatcenie/doswiadczenie muzyczne
Warto réwniez zwrdci¢ uwage na wyniki badan $wiadcza-
ce o istotnej zaleznosci miedzy osobami z wyksztalceniem
muzycznym (lub bez takiego wyksztalcenia, jednak charak-
teryzujace sie ponadprzecietnymi zdolno$ciami muzyczny-
mi). Zybert i Stepient (2009) w swoich badaniach wykorzy-
stali cztery testy (test percepcji muzycznej, test percepcji
mowy, test produkcji muzycznej oraz test produkcji mowy),
by wykaza¢ korelacje miedzy inteligencja muzyczna i pro-
cesem akwizycji jezyka obcego. Wyniki ich badan wska-
zaly, ze osoby uzdolnione muzycznie (i/lub posiadajace
wyksztalcenie/doswiadczenie muzyczne) odznaczaly sie
lepszymi rezultatami w testach produkcji muzycznej oraz
produkcji mowy. Pastuszek-Lipifiska (2008), badajac zalez-
nos$¢ miedzy wyksztalceniem muzycznym a jego wplywem
na przyswajanie jezyka obcego, réwniez wykazata, ze osoby
z do$wiadczeniem muzycznym wypadly w testach lepiej niz
respondenci bez takiego przygotowania. Co ciekawe, nie
wszystkie badania potwierdzaja istnienie korelacji miedzy
wspomnianymi czynnikami. Stokes (2001), nie znajdujac
zaleznosci, zasugerowal, Ze to inteligencja muzyczna, a nie
doswiadczenie czy wyksztalcenie muzyczne, ma prawdo-
podobnie wplyw na szybsze przyswajanie jezyka obcego.
Rozbieznosci w wynikach badan nie powinny znie-
checad nauczycieli jezykéw obcych majacych w swoich kla-
sach/grupach osoby z wyksztalceniem i do$wiadczeniem
muzycznym do szczegdlnej pracy, jaka nalezy wlozy¢, by
uzyska¢ zamierzone efekty. Stymulacja takich oséb powin-
na skupia¢ si¢ na wykorzystaniu zdobytej juz przez nich
wiedzy z zakresu muzyki. Dlatego dobrymi ¢wiczeniami

34

mogga by¢ te polegajace na poréwnywaniu oraz wychwyty-
waniu réznic w intonacji, akcencie czy melodii danego jezy-
ka. Traktowanie jezyka lub tylko jego wycinka (moze to by¢
zdanie, tekst, wiersz, rymowanka itp.) jako utworu muzycz-
nego stanowigcego podstawe pracy podczas zaje¢ (zwlasz-
cza tych o charakterze fonetycznym) to réwniez jedna
z metod, ktéra pozwala usprawnic proces uczenia sie.

Podsumowanie

Przedstawione wyniki badan oraz sposoby ich wykorzy-
stania podczas zaje¢ fonetycznych z jezyka obcego to tyl-
ko niektére propozycje zwigzane z funkcjonowaniem tzw.
inteligencji muzycznej. To, ze studenci filologii angielskiej
wykazali si¢ wyzszym poziomem inteligencji muzycz-
nej niz studenci kierunkéw niefilologicznych, wskazuje
zapewne na to, iz osoby o wyzszym poziomie tego typu
inteligencji, nawet jesli nie sa jej $wiadome (nie maja wy-
ksztalcenia/do$wiadczenia muzycznego), moga chetniej
wybierac kierunki filologiczne.

Wykorzystanie programu Praat podczas zajec¢ z fone-
tyki jezyka obcego moze znacznie przyczynic sie do zwiek-
szenia ich atrakcyjnosci, a co najwazniejsze — pomdc
uczniom w przyswajaniu systemu fonetyczno-fonologicz-
nego tego jezyka. Wazne jest réwniez u$wiadamianie kur-
santom ich zdolnosci i predyspozycji. Moga one by¢ Zré-
dlem motywacji do dalszego ksztalcenia sie i podnoszenia
swoich kompetencji jezykowych.
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Zdolnosci i ich rozwijanie na
lekcjach jezyka obcego, czyli teoria
inteligencji wielorakich w praktyce

LUCYNA KRZYSIAK

Znajomosc profili inteligencji uczniow pozwala tak dobra¢ metody i formy pracy na
lekcjach jezyka obcego, aby odpowiadaty one potrzebom i mozliwosciom mtodych
ludzi. Wykorzystujgc ich potencjat, umozliwiamy im odnoszenie sukcesdw, ktore
motywujg do dalszej nauki i rozwijania zdolnosci, nie tylko jezykowych.

ednym z najbardziej rozpowszechnionych modeli zdolnosci specjalnych jest

teoria inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, przedstawiona w roku 1983

w pracy Frames of Mind. Przyczynila sie ona do zmiany podejscia do inteligencji

i zdolnosci! oraz wywarla wplyw na nauczanie w wielu krajach. Gardner neguje

w niej klasyczne spojrzenie na inteligencje, oparte na zatozeniu, ze inteligencja
jest monolityczng umiejetnoscig logicznego rozumowania (Gardner i in. 2001:156). Kwe-
stionuje réwniez mozliwo$¢ oceny inteligencji za pomoca testéw inteligencji i traktowanie
1Q jako jej wyznacznika (Gardner i in. 2001:157).

Wszyscy ludzie sgq zdolni

Gardner reprezentuje poglad, ze cztowiek przychodzi na §wiat wyposazony w wiele inte-
ligencji. Definiuje je jako potencjat biopsychologiczny, stuzacy przetwarzaniu specyficznych
form informacji w okreslony sposéb (Gardner 2006:27). Na poczatku Gardner wyréznit
siedem inteligencji: jezykowa, muzyczng, matematyczno-logiczng, wizualno-przestrzen-
ng, kinestetyczng, interpersonalng i intrapersonalng, a w toku dalszych badan stwierdzit
istnienie inteligencji naturalistycznej oraz egzystencjalnej (najmniej poznanej). Wedlug
Gardnera sg jeszcze inne, nieodkryte inteligencje.

Wszyscy ludzie maja zdolnosci w obrebie wszystkich inteligencji, przy czym sg one
rozwiniete w réznym stopniu, a stopien ten jest warunkowany przez czynniki genetycz-
ne i Srodowiskowe. Inteligencje sa dynamiczne, rozwijaja sie i przejawiaja w rézny sposéb
na poszczeg6lnych etapach rozwoju. Przykladem moze by¢ inteligencja wizualno-prze-
strzenna, ktéra rozwija si¢ od myslowych map niemowlecia, nastepnie przechodzi sta-
dium operacji symbolicznych, niezbednych podczas rysowania i tworzenia systemdéw zna-
kowych map, by dojé¢ do stadium dojrzalosci u nawigatora, geografa czy chirurga lub
szachisty (Gardner i in. 2001:158; Suchecka 2012:78-79).

Kazda inteligencja posiada wtasne specyficzne mechanizmy odbierania informacji ze
Swiata zewnetrznego oraz ich przetwarzania i wykorzystywania (Armstrong 2009:255),
a takze wlasciwe jej cechy charakterystyczne (Kopik 2016:16). I tak inteligencja jezykowa
pozwala postrzegaé rzeczywisto$¢ za pomoca jezyka méwionego i pisanego. Cechuja ja

1 Terminy ,inteligencja’; ,zdolno$ci” i ,uzdolnienia” Gardner traktuje rownorzednie i stosuje zamiennie (Poleszak i in. 2014:14).
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wrazliwos¢ na jezyk, dZwieki, rymy i znaczenie stéw, a tak-
ze umiejetno$¢ operowania jezykiem i skutecznego poro-
zumiewania sie.

Inteligencja muzyczna predysponuje do odbierania
rzeczywisto$ci poprzez dzwiek, rytm i melodie. Jej cechami
charakterystycznymi sg muzykalno$¢ oraz zdolnos¢ stucha-
nia, rozrézniania, wykonywania i tworzenia muzyki.

Inteligencja matematyczno-logiczna pozwala po-
strzega¢ $wiat za pomoca liczb i ciggéw zdarzen. Cechuje ja
zdolno$¢ do myslenia koncepcyjnego, rozumowania deduk-
cyjnego i indukcyjnego oraz logicznej analizy probleméw.

Inteligencja wizualno-przestrzenna umozliwia
postrzeganie rzeczywisto$ci poprzez obrazy, ksztalty i for-
my przestrzenne. Charakteryzuja ja zdolnos$¢ do tworze-
nia w umysle modeli $wiata przestrzennego, do operowa-
nia ksztaltem, forma i perspektywa, a takze zdolnos¢ do
wizualizacji.

Inteligencja kinestetyczna predysponuje do odbie-
rania rzeczywisto$ci za pomoca ruchu i kontaktu fizycz-
nego. Cechuja ja zdolno$¢ kontroli i koordynacji ruchéw
ciata oraz zdolnosci manualne.

Inteligencja interpersonalna pozwala na odbiera-
nie rzeczywistosci przez pryzmat drugiego cztowieka (Ko-
pik 2016:17). Charakterystyczne dla tej inteligencji sa:
zdolno$¢ do rozumienia i reakcji na dziatania, motywacje,
opinie i emocje innych ludzi, umiejetno$¢ nawiazywania
kontaktéw i budowania pozytywnych relacji z innymi.

Inteligencja intrapersonalna predysponuje do po-
strzegania rzeczywisto$ci przez pryzmat wlasnej oso-
by (Kopik 2016:17). Cechuja ja: zdolnos¢ do autoanalizy
i autorefleksji, wysoka samoswiadomo$¢ oraz umiejetnosé
kierowania soba i swoim postepowaniem.

Inteligencja naturalistyczna (przyrodnicza) umoz-
liwia postrzeganie $wiata poprzez nature. Jej cechami
charakterystycznymi sa: zdolno$¢ rozumienia praw na-
tury, umiejetno$¢ rozpoznawania i kategoryzacji obiek-
téw przyrodniczych (fauny i flory) oraz wytworéw pracy
ludzkiej, a takze wysoka swiadomos$¢ ekologiczna (Kopik
2016:16-17; Poleszak i in. 2014:18-26).

Wedlug teorii Gardnera wszystkie inteligencje sa
wzglednie niezalezne, odrebne i réwnoprawne. Moga one
by¢ rozwijane, np. mniej rozwiniete za pomoca bardziej
rozwinietych. Poprzez wspéldziatanie i wzajemne oddzia-
lywanie inteligencje stanowia facznie dynamiczny uklad,
tzw. profil inteligencji. Odzwierciedla on wtasciwa kazde-
mu czlowiekowi kombinacje poszczegdlnych inteligencji
z uwzglednieniem zrdznicowanego stopnia ich rozwoju.
Jak juz wspomniano, profil inteligencji ma charakter dyna-
miczny i zmienia si¢ wraz z rozwojem czlowieka (Gardner
iin. 2001:157-160).
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Perspektywa glottodydaktyczna

Na podstawie zaprezentowanych zalozen teorii inteli-

gencji wielorakich (Gardner i in. 2001:157-160; Kopik

2016:16-17; Poleszak i in. 2014:18-26) mozna sformuto-

wacé nastepujace wnioski dotyczace uczenia si¢ i nauczania

jezykéw obcych.
1. Nie ma uczniéw niezdolnych. Wszyscy uczniowie
maja zdolnosci w obrebie wszystkich inteligencji,
a wiec takze w obrebie inteligencji jezykowej, kto-
ra z perspektywy glottodydaktycznej ma znaczenie
szczegOlne.
2. Inteligencja jezykowa, tak jak pozostale inteligencje,
jest rozwinieta u uczniéw w réznym stopniu.
3. Mimo szczegélnej roli inteligencji jezykowej na lek-
cjach jezyka obcego nalezy wykorzystywac i rozwijaé
wszystkie inteligencje. Ma to nastepujace przyczyny:
—  poszczegblne inteligencje istnieja wprawdzie
niezaleznie od siebie, jednak wchodza w inte-
rakcje, moga sie faczy¢ i uzupetniaé, a to pod-
nosi sprawno$¢ dzialania czlowieka; tak wiec
nie tylko inteligencja jezykowa, lecz takze in-
ne inteligencje moga wplywac pozytywnie na
kompetencje jezykowa uczniéw;

— inteligencje jezykowa mozna rozwija¢ poprzez
inne, mocniej rozwiniete inteligencje.

4. Poznanie profili inteligencji uczniéw jest warunkiem
takiego doboru metod i form pracy na lekcjach je-
zyka obcego, aby odpowiadaly one potencjatowi
tych uczniéw. Podnosi to efektywno$é uczenia sie
i nauczania wszystkich uczniéw, takze uzdolnionych
jezykowo.

5. Poznanie profilu inteligencji jest istotne zaréwno
dla uczniéw, jak i ich rodzicéw. Ta wiedza pozwa-
la uczniom lepiej wykorzysta¢ swdj potencjat w na-
uce jezyka obcego, a rodzicom umozliwia wlasciwe
wsparcie dzieci w rozwijaniu zdolnosci.

Poznanie profilu inteligencji

Zadaniem nauczycieli jest jak najwczesniejsze i rzetel-
ne zdiagnozowanie potencjalu uczniéw. Umozliwiaja to
ogdlnodostepne narzedzia diagnostyczne, oparte na teorii
Gardnera, przeznaczone do uzytku nauczycieli, uczniéw
i rodzicéw. Do diagnozy dzieci na etapie edukacji wcze-
snoszkolnej mozna wykorzysta¢ m.in. dostepny w Inter-
necie Arkusz obserwacji dziecka dla nauczycieli i rodzicow
Aldony Kopik i Moniki Zatorskiej (2009:89-90) oraz Test
uzdolnieni wielorakich dla uczniéw klas I-III szkoty pod-
stawowej do zastosowania przez nauczycieli, opracowany
przez Wieslawa Poleszaka, Roberta Porzaka i Grzegorza
Kate (2014). Do uczniéw na II etapie edukacyjnym i ich
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rodzicéw skierowany jest Kwestionariusz Inteligencje wie-
lorakie Ewy Sucheckiej (2012:295-302) oraz skala profilu
inteligencji Wachlarz mozliwosci autorstwa Aldony Kopik
i Moniki Zatorskiej (2010). Uczniowie szké! ponadpod-
stawowych moga skorzystac z Kwestionariusza inteligencji
wielorakich Howarda Gardnera (2002).

Rozwijanie zdolnosci na lekcji jezyka obcego
Wiedza o profilach inteligencji powinna w praktyce
szkolnej przeklada¢ sie na indywidualizacje nauczania,
ktéra wplywa pozytywnie na efekty uczenia sie i sprzyja
rozwijaniu zdolnosci. Informacje o tych profilach nale-
zy uwzgledni¢ przy przygotowaniu lekcji i zaplanowac
aktywno$ci umozliwiajace uczniom wykorzystanie ich
mocniej rozwinietych inteligencji, a nie wylacznie in-
teligencji jezykowej. Jest to wazne zwlaszcza w przy-
padku uczniéw ze slabiej rozwinieta inteligencja jezy-
kowa, ktérym bedzie tatwiej uczy¢ sie jezyka obcego,
wykorzystujac inne inteligencje stanowiace ich atuty.
Na przyklad na lekcji po$wieconej wakacjom uczniowie
z dominujacg inteligencja wizualno-przestrzenng, ktérzy
maja fatwo$¢ korzystania z tabel, wykreséw i diagraméw
(Poleszak i in. 2014:119-120; Kopik 2016:20), moga zin-
terpretowac tabele z danymi statystycznymi dotyczacy-
mi wypoczynku letniego.

Z kolei uczniowie z silnie rozwinieta inteligencja ma-
tematyczno-logiczng, ktérzy z fatwoscia wyciagaja wnio-
ski, dostrzegaja zwiazki przyczynowo-skutkowe i klasyfi-
kuja zjawiska wedlug ustalonych kryteriéw (Poleszak i in.
2014:119; Kopik 2016:19), moga wyszukac¢ i przedstawic¢
argumenty za spedzaniem wakacji na obozie mlodziezo-
wym lub na koloniach letnich lub przeciwko takiej formie
letniego wypocznku. Uczniowie o dominujacej inteligencji
muzycznej, ktérzy chetnie stuchaja muzyki, nuca i $piewa-
ja (Poleszak i in. 2014:120-121; Kopik 2016:20), moga na-
uczy¢ sie piosenki o wakacjach i ja zaspiewad.

Uczniowie o silnie rozwinietej inteligencji kineste-
tycznej, ktérzy uzywaja mowy ciata i postuguja sie ruchem
w celu wyrazenia emocji (Poleszak i in. 2014:118; Kopik
2016:19), moga odegrac scene, w ktdrej rozmawiajg o tym,
jak beda spedzac¢ wakacje.

Uczniowie z dominujacg inteligencja naturalistycz-
na (przyrodniczg), ktérzy wykazuja zainteresowanie przy-
roda oraz zachodzacymi w niej zjawiskami i majg fa-
two$¢ dostrzegania zalezno$ci w przyrodzie (Poleszak i in.
2014:120; Kopik 2016:20), moga wyszukac w Internecie in-
formacje o pogodzie, jaka byta w ubieglych latach w mie-
sigcach wakacyjnych w miejscowosci, w ktérej chcieliby
spedzi¢ wakacje. Na tej podstawie moga przygotowac pro-
gnoze pogody dla tej miejscowosci na najblizsze wakacje.

Zdolnosci i ich rozwijanie na lekcjach jezyka obcego, czyli teoria inteligencji wielorakich w praktyce

Te wszystkie zadania wspieraja takze inteligencje je-
zykowa, poniewaz wymagaja aktywnego i kreatywne-
go uzycia jezyka. Jezeli sa one wykonywane w parach lub
w grupach, to wykorzystywana i rozwijana jest inteligencja
interpersonalna, wyrazajaca si¢ m.in. umiejetnoscia pracy
w grupie (Poleszak i in. 2014:121; Kopik 2016:21). Indywi-
dualna praca nad tymi zadaniami i autorefleksja dotycza-
ca tego, czego uczniowie si¢ nauczyli, nad czym powinni
jeszcze pracowac, w jaki sposob uczg sie najbardziej efek-
tywnie itp., wykorzystuje i wspiera zdolno$ci w obrebie
inteligencji intrapersonalnej, przejawiajacej si¢ m.in. pre-
ferowaniem pracy samodzielnej oraz znajomoscia swo-
ich stabych i mocnych stron (Poleszak i in. 2014:121-122;
Kopik 2016:21).

Przedstawiony na powyzszym przykladzie sposéb
indywidualizacji nauczania zwigksza szanse na wzrost
motywacji do nauki jezyka obcego. Przede wszyst-
kim juz same aktywnosci odpowiadajace potencjatowi
uczniéw powinny budzi¢ ich zainteresowanie. Dodat-
kowym bodZcem jest ewentualne osiggniecie konkret-
nego celu jezykowego, ktére dzieki wykorzystaniu silniej
rozwinietych inteligencji uczniéw staje sie tatwiejsze, i —
tak jak kazde powodzenie w nauce — motywuje do pra-
cy nad jezykiem.

Dalsze propozycje wykorzystania i rozwijania zdol-
noéci w obrebie poszczegdlnych inteligencji na lekcjach
jezyka obcego przedstawione sg ponizej. Zostaly one za-
czerpniete z literatury i ze zrédet internetowych. Wszyst-
kie byly wykorzystane w pracy z grupami na réznych po-
ziomach nauczania i na tej podstawie w kilku przypadkach
zostaly wprowadzone modyfikacje.

JEDNO SLOWO ZA DUZO

Wspierane inteligencje: jezykowa, intrapersonalna
Nauczyciel przygotowuje 10 zdan, dodajac do kaz-

dego z nich jedno niepasujace stowo, ktérego uzycie jest

bezsensowne, np. Ich mag den Rauch Rad fahren. / I like

smoke cycling. Zadaniem uczniéw jest odnalezienie i wy-

kreslenie niepotrzebnych stéw (Wegerer 2009).

DETEKTYW SLOW
Wspierane inteligencje: jezykowa, intrapersonalna
Nauczyciel wyszukuje tekst tematycznie zwiazany
z omawianymi zagadnieniami, o stopniu trudnosci dosto-
sowanym do poziomu jezykowego uczniéw, a nastepnie
usuwa wybrane stowa i zastepuje je stowami, ktére pozba-
wiaja tekst sensu. Tak przygotowany tekst rozdaje uczniom.
Ich zadaniem jest znalezienie wszystkich bezsensownie
uzytych stéw i wstawienie w ich miejsce wyrazéw, ktére
przywrocg tekstowi sens (na podstawie Thomé 2016:5).
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WYWIADY EANCUSZKOWE
Wspierane inteligencje: jezykowa, interpersonalna
Dwéch uczniéw — jeden zadaje pytania, a drugi na
nie odpowiada — przeprowadza wywiad na podany przez
nauczyciela temat. Pytajacy i opowiadajacy moga by¢
w kazdej chwili zastapieni innymi uczniami, ktérzy chcie-
liby przeja¢ te role. Aby to zrobi¢, nalezy podejs¢ do py-
tajacego lub odpowiadajacego i dotknaé jego ramienia.
Zastepowanie prowadzacego i udzielajacego wywiadu
powinno przebiega¢ harmonijnie (Puchta i in. 2009:72).
Mozliwe byloby takze wlaczenie uczniéw w ustalanie te-
matu wywiadu. Mogloby to pozytywnie wplyna¢ na ich
zainteresowanie zadaniem i sktoni¢ do przejmowania roli
pytajacego lub odpowiadajacego.

KOMPUTER Z HISTORYJKAMI
Wspierane inteligencje: jezykowa, matematyczno-lo-
giczna, kinestetyczna, interpersonalna
Nauczyciel dzieli klase na grupy. Kazda z grup otrzy-
muje gazete, czasopismo, folder itp., z ktérych uczniowie
wycinaja pojedyncze slowa i obrazki. Te stowa i obraz-
ki grupa przekazuje sasiedniej grupie, ktéra porzadku-
je otrzymany material i na jego podstawie tworzy szkie-
let tekstu, np.
Angelika — heute — zu spdt — aufstehen / Angelika — today
— too late — to get up
sich verspdten — der Unterricht / to be late — class...
Naklejony na papier szkielet tekstu grupa przeka-
zuje kolejnej grupie, ktérej zadaniem jest uzupelnienie
tego szkieletu tak, zeby powstata historyjka, a nastepnie
jej prezentacja (Thomd 2016:6). Celowe byloby podanie
konkretnej liczby stéw i obrazkéw, ktére wycinaja grupy,
np. dziesie¢. Ograniczyloby to zakres zadania i pozwolito
wykonac je w ciggu jednej lekcji.

MIGAJACE OBRAZY
Wspierane inteligencje: wizualno-przestrzenna, jezy-
kowa, intrapersonalna, interpersonalna

Przez krotka chwile nauczyciel pokazuje obraz, kté-
ry uczniowie nastepnie rysuja z pamieci. Rysunki uczniéw
s3 omawiane. W alternatywnym wariancie uczniowie nie
ogladaja obrazu prezentowanego przez nauczyciela, lecz
przypominaja sobie znane miejsca, pomieszczenia, przed-
mioty itp. (Haf 2008:9).

NAPISZ NA PLECACH PARTNERA
Wspierane inteligencje: kinestetyczna,
interpersonalna

Uczniowie pracuja w parach. Jeden z nich pisze pal-
cem na plecach drugiego dowolne stowo. Nalezy odgadna¢

jezykowa,
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napisane stowo i w zalezno$ci od tego, czy jest to czasow-
nik, rzeczownik, przymiotnik itp., poda¢ forme czasu
przeszlego, liczbe mnoga, antonim lub/i kolokacje dla te-
go stowa (Haf3 2008:11). Po wykonaniu zadania uczniowie
zamieniajg sie rolami.

TRIMINO
Wspierane inteligencje: matematyczno-logiczna, jezy-
kowa, interpersonalna

Trimino jest wariantem domina, w ktérym kostki sa
zastgpione tréjkatami, tworzacymi po ulozeniu gwiazde,
tréjkat lub szesciokat. Stosujac zasady domina, uczniowie
w grupach ukladaja wybrang figure geometryczng, réw-
nocze$nie wykonujac zadanie jezykowe, np. dopasowa-
nie stfowa obcojezycznego i jego ojczystego odpowiednika,
nazw zawoddéw i wykonywanych czynnosci (lekarz/lekar-
ka — leczy ludzi), formy czasu terazniejszego i przeszle-
go itd. Przygotowanie trimina do dowolnego zagadnienia
umozliwia bezplatny generator dostepny na stronie
http://paul-matthies.de/Schule/Trimino.php (Matthies 2015).

ZROB TO SZYBCIE])!
Wspierane inteligencje:
intrapersonalna

Nauczyciel wybiera z podrecznika fragment dowol-
nego tekstu z jeszcze nieomawianej lekeji (rozdziatu), wy-
przedzajacej opracowywana lekcje np. o dwie jednostki.
Zadaniem uczniéw jest bezbledne przepisanie jak naj-
wiekszej liczby stéw z tego fragmentu w ciaggu dwdch mi-
nut. Po uplywie wyznaczonego czasu uczniowie wymie-
niaja sie swoimi pracami, poprawiaja blednie napisane
stowa i licza poprawne. Zwyciezca otrzymuje w nagrode
czekolade lub inny drobiazg (Puchta i in. 2009:60-61).

Szanse na dalsza indywidualizacje nauczania daje za-
stosowanie zadan wspierajacych inteligencje w polaczeniu
z odwrécona klasg, stacjami dydaktycznymi czy planem
tygodnia.

jezykowa, kinestetyczna,

Gtos Gardnera

Gardner nie przedstawit jasnego programu, wprowadza-
Jacego teorie [inteligencji wielorakich] do szkét (Gardner
i in. 2001:162). Odnidst sie natomiast do sposobu, w jaki
jego teoria jest realizowana w praktyce. Stwierdzil, ze
[blezsensem i marnotrawstwem energii jest podchodzenie
do kazdego tematu na przynajmniej siedem sposobéw. Jed-
nak uwzglednianie tylko jednej inteligencji tez nie przynie-
sie wlasciwych efektéw. Istotne jest, aby inteligencje byly
wspierane w sposdb przemyslany. Na przyktad przypad-
kowe ruchy miesni nie majg nic wspélnego z inteligencjg
[kinestetyczng] i jej wspieraniem. Nie jest wskazane takze
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uzywanie inteligencji jako tta dla innych aktywnosci, np.
odtwarzanie muzyki przy rozwigzywaniu zadan z mate-
matyki. Gardner pokreslil, ze gléwna idea jego teorii jest
respektowanie indywidualnych réznic miedzy uczniami
(Gardner 1998, za Woolfolk Hoy i in. 2008:142) i to ta idea
powinna przy$wieca¢ dziataniom nauczycieli.
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Jak pracowac z uczniem zdolnym

na lekcji

MALGORZATA
PIOTROWSKA-SKRZYPEK

*

jezyka obcego?

Wielu uczniodw jest zdolnych i utalentowanych. Proces rozpoznawania ich profili
przez nauczycieli to czesto koniecznos¢ wyjscia poza dostarczone informacje
(Bruner 1978). Zaktadajac, ze uda nam sie tego dokonac, stajemy jako nauczyciele
praktycy przed wyzwaniem edukacyjnym polegajgcym na znalezieniu skutecznych
sposoboéw podsycania tego szczegdlnego potencjatu uczniow i dbania o niego.

lanujac dziatania dydaktyczne, szukamy optymalnych rozwiazan, zadajac so-
bie konkretne pytania: Jak przygotowac sie do pracy z uczniami zdolnymi?
Jakie strategie, techniki i narzedzia moga nam i uczniom poméc? Na czym
dokladnie ma polegac¢ nasza rola? Niniejszy artykul stanowi prébe znalezienia
aktualnych odpowiedzi na te i podobne pytania nurtujace nauczycieli zainte-
resowanych procesem ksztalcenia uczniéw zdolnych.

Cztery etapy' tworzenia koncepcji pracy

Warunkiem sine qua non jest intensywne, uswiadomione zainteresowanie przedmiotem,
ciggta potrzeba cwiczenia w tym umystu, zupetnie jak fizyczny gtod — stwierdza Littlewood
(1972:83). Pierwszym krokiem do zbadania stopnia zainteresowania przedmiotem moze by¢
bezpoérednia rozmowa z uczniem na temat jego oczekiwar i planéw. W ich okresleniu po-
mocne sg pytania typu: Dlaczego uczysz sie jezyka obcego/jezykéw obcych? Co to wnosi do
twego zycia? Co moze wnie$¢ w przyszlosci? Jest to etap przygotowawczy, ktéry zacheca do
przemyslenia zakresu zainteresowan. Jesli rzeczywiscie uczen widzi lub zobaczy sens w ucze-
niu sie jezykéw obcych, wéwczas zacznie w jego umysle kietkowad i dojrzewac mysl, ze jezyki
obce s3 lub moga pojawi¢ sie w kregu jego (u$wiadomionego) zainteresowania. To drugi
etap procesu, ktéry mozna nazwaé dojrzewaniem zainteresowania. W jego trakcie pojawiaja
sie przemyslenia prowadzace do zrozumienia istoty zainteresowan, ich glebi i zasadnosci.
Inaczej rzecz ujmujac — do znalezienia odpowiedzi na pytanie: Dlaczego warto uczy¢ sie
jezykéw obcych? Odkrycie wlasnej przekonujacej odpowiedzi na tak postawione pytanie jest
niczym innym jak znalezieniem wystarczajacej motywacji, aby przej$¢ do dziatania. Dzia-
tanie jest ostatnim, czwartym etapem, polegajacym na podjeciu pracy w kierunku rozwoju
zainteresowarn ucznia, ktdre sg, badz okaza sie, jego potencjalem zwanym zdolno$ciami.

Rozwijanie potencjatu ucznia zdolnego

Primum non nocere — jedna z naczelnych zasad stosowanych w medycynie powinna by¢
motywem przewodnim wszelkich dziatan edukacyjnych. Nie szkodzi¢ to przede wszyst-
kim nie naraza¢ uczniéw na ryzyko, ze szkota zniecheci ich do rozwijania indywidualne-
go potencjatu. Interesujacym antidotum na te ewentualno$¢ jest zaplanowanie strategii

1 Niniejsza propozycja czterech etapéw przechodzenia do pracy nad rozwijaniem zdolnosci jezykowych ucznia zostata
zainspirowana fazami procesu twérczego, ktére zaproponowat Littlewood (1972:83-84).
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edukacyjnej na trzech poziomach? sprzyjajacych uczniom:

1.  we wzmacnianiu i w podtrzymywaniu motywacji
poprzez dostarczanie stymulujacych wyzwan, nada-
jacych sens wysitkowi dzieki okresleniu profilu po-
trzeb wlasnych,

2. w rozwoju poczucia kompetencji i satysfakcji po-
przez zapewnienie mozliwo$ci doskonalenia i rozwi-
jania ponadprzecigtnych umiejetnosci w tych dzie-
dzinach aktywnoéci, w ktérych maja talent,

3. w budowaniiu tozsamosci i rozwoju poczucia wla-
snej wartosci.

Strategie osadzone w tak okreslonym kontekscie opie-
rajg sie¢ na odmiennych i réznorodnych rodzajach pracy,
a nie na tym, by uczen miat tej pracy wiecej. Warto wzia¢
pod uwage to, ze zadawanie zbyt wielu dodatkowych zadan
nie jest odpowiednie — uznawane jest przez uczniéw za ,za-
sypywanie” ich obowigzkami, co z kolei moze prowadzi¢ do
zniechecenia i obnizenia ich motywacji.

Aby tego unikna¢, nalezy przede wszystkim spraw-
dzac¢ przez pewien czas, jaki sposéb pracy jest skuteczny
dla ucznia, a tym samym stopniowo umozliwi¢ mu zna-
lezienie odpowiedzi na kolejne wazne pytanie: Jak praco-
wac? Najlepiej, zeby uczen samodzielnie doszedt do wnio-
skow i okreslit swoje preferencje. Nauczycielowi trudno
jednoznacznie zatozy¢, ktéra metoda jest najlepsza dla da-
nego ucznia, gdyz ta sama propozycja pracy dla jednego
moze okazac sie skuteczna, a dla innego ucznia nie.

Rozwijanie wybranych umiejetnosci

Wybierajac propozycje z bogatej oferty technik i narze-
dzi pracy z uczniami zdolnymi na lekcjach jezyka obcego,
sprébujemy je przyporzadkowac¢ do réznych obszardéw
jezykowych aktywnosci komunikacyjnych. Na potrzeby
niniejszego artykulu proponujemy podziat na te, ktdre
mozna stosowaé w obrebie rozwoju bieglo$ci w méwieniu,
rozwoju biegtosci w pisaniu oraz rozwoju réznych umie-
jetnosci jezykowych i pozajezykowych.

Rozwijanie biegtosci w mdéwieniu
Stopniowe osiaganie bieglosci w méwieniu obejmuje na-
stepujace umiejetnosci: rozumienie tekstu méwionego, wy-
powiedz ustng ciagla i w interakeji, mediacje oraz komuni-
kacje niewerbalng. W celu ich doskonalenia proponujemy
stosowanie sprawdzonych rozwiazan opisanych w Tab. 1.
Uczniowie zdolni oczekuja przede wszystkim ory-
ginalnych i nietuzinkowych propozycji zadan. Ich pet-
na inwencji i przemyslana postawa wobec przedmiotu

zainteresowan jest Zrédlem inspiracji dla nich samych i dla
nauczycieli. Dlatego sprawdzaja sie podczas zaje¢ wszel-
kie metody stymulowania wyobrazni i myslenia twérczego
prowadzace do uzycia jezyka w celach niestandardowych.

TAB.1. Propozycje zadan rozwijajgcych biegto$é w moéwieniu (oprac.wi.)

CO PROPONOWAC? W JAKIM CELU?

Zadania wspomagajace zdolnosci
poprzez twdércze podejscie.
Naleza do nich wszelkie
aktywnosci wspierajace twdrcze
interakcje jezykowe, a wiec:
odgrywanie rdl, dyskusje, debaty,
negocjacje i inne.

Uczniowie ¢éwicza
ptynnosé, gietkosé
(stosowanie
zréznicowanych strategii
komunikacyjnych)

i oryginalnosé¢
(niestandardowe uzycie
srodkoéw jezykowych)?
dziatan jezykowych.

Powierzanie uczniom
prowadzenia fragmentoéw lekcji.

Wykorzystanie
potencjatu ucznidw,

a takze ich

wtasnych pomystéow

i strategii uczenia sie.
,Zauwazenie” przez
nauczyciela, ze uczen
zdolny potrafi wiecej
od kolegdéw i kolezanek
w grupie. Uczeh moze
sie wykazac¢ w obszarze
swoich zainteresowan

i mocnych stron.

Techniki asocjacyjne: burza
mozgow, tzw. kruszenie
(odwrdécona burza mézgéw),
mapy mysli, szes¢ kapeluszy de
Bono, diagram przyczynowo-
-skutkowy Ishikawy, gra ze
stowami (np. kalambury) i inne.

Mozliwosé¢ swobody
wypowiedzi,
poszukiwanie
oryginalnych rozwiazan,
pomystéw i ich
wyrazania w jezyku
obcym.

Rozwijanie biegtosci w pisaniu

Umiejetno$¢ pisania obejmuje przede wszystkim tworze-
nie wypowiedzi pisemnych. W tym miejscu zalezy nam
szczegdlnie na podkresleniu zastosowania jednej, ale kom-
pleksowej techniki twdrczej, ktéra nie tylko rozwija typowe
sprawnosci w pisaniu, lecz takze moze prowadzi¢ do roz-
woju umiejetnosci dialogowych®. Jest to pisanie kreatywne.
Stosuje sie do niego stymulatory zewnetrzne, ktére moga
pochodzi¢ z réznych dziedzin zainteresowan artystycznych
(sztuka, literatura, muzyka, film) albo s obiektami natural-
nymi (kamienie, liScie, muszelki i inne). Pelczynska (2013)
przytacza wiele ciekawych przykladéw prowadzenia za-
je¢ (w tym pozalekcyjnych w formie kélek zainteresowar)
opartych na zafozeniach tej techniki. Wéréd nich oryginalna
propozycja wydaje si¢ malowanie przez uczniéw obrazéw
inspirowanych na przyklad impresjonizmem francuskim,
a nastepnie ich interpretacja ustna oraz napisanie eseju na

2 Te i inne propozycje rozwiazan mozna znalez¢ w opracowanych ramach odniesienia dla polityki edukacyjnej uczniéw zdolnych i utalentowanych, wdrozonych
w szkolach kanadyjskich w prowincji Alberta: Service des ressources éducatives (2011) Cadre de référence de la Politique des éléves doués et talentueux 2010-2011.

3 Wiecej na ten temat mozna znalez¢ w klasycznym opracowaniu: J. Sobanska-Jedrych, B. Karpeta-Pe¢, M. Torenc, Rozwijanie zdolnosci jezykowych na lekcji jezyka obcego (2013).
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temat wlasnego dzieta malarskiego. Inna propozycja, tym
razem z wykorzystaniem obiektéw naturalnych, dotyczy re-
fleksyjnego opisu wybranych spontanicznie kamieni (moga
to by¢ takze muszelki, liScie, galezie itp.). Refleksyjny opis
jest jednym z najwazniejszych postulatéw creative writing.
Cwiczenie poprzedzajace przeprowadza sie za pomoca
techniki burzy mézgow, ktérej celem jest znalezienie nie-
tuzinkowych skojarzen dotyczacych kamieni. Z wlasnego
doswiadczenia mozemy przytoczy¢ jedna z wypowiedzi
pisemnych® licealisty zainspirowana przypadkowo wybra-
nym kamieniem. Polecenie dotyczylo napisania tekstu roz-
poczynajacego sie od: ,Ten kamien przypomina moje zycie,
poniewaz...” (Ce caillou ressemble a ma vie parce que...).
Z kolei Pelczyniska podaje przykiad z zajec z jezyka angiel-
skiego, na ktdre uczacy sie przyniesli kamienie. Nastepnie
mieli napisa¢ o tym, w jaki sposéb moga one przypomina¢
ich matki. Prowadzacy zajecia dopilnowal, aby uczacy sie
najpierw wybrali nieSwiadomie kamienie, nie znajac celu
ich zastosowania, a dopiero potem objasnit zadanie. Oto
jedna z wypowiedzi pisemnych: The velvet surface of
the rock [is] like my mother’s tender and velvet skin. The
odour of the stone is fresh and clean. My mom smells the
same. When I touch this stone I feel warmth. It is like my
mother’s hands: warm and tender (Fearnside 2003, za
Pelczynska 2013:73).

Oprécz uzycia jezyka w celach niestandardowych pi-
sanie kreatywne stuzy réwniez rozwijaniu sfery afektywnej
(emocjonalnej) ucznidéw dzieki twérczemu wymiarowi pro-
ponowanych zadan i ich indywidualizujacemu charakterowi.

Zintegrowane rozwijanie réznych umiejetnosci
jezykowych i pozajezykowych
Uczen zdolny jest zwykle otwarty na do§wiadczenia zwia-
zane z rozwigzywaniem probleméw i mysleniem twor-
czym. Ceni stymulacje i dostep do réznych bodzcéw, gdyz
zadania na nich oparte pobudzaja wyobraznie i sprzyjaja
rozwojowi samoswiadomosci. Ponadto wtasciwie zapro-
ponowane aktywnosci edukacyjne odpowiadajace jego
poziomowi i odbywajace sie w stosownym tempie sprzy-
jaja rozwojowi dyscypliny w uczeniu sie. Z tych zalozen
wynika wybdr zadan zaproponowanych w Tab. 2.
Wybierajac konkretne propozycje pracy i dziatan, na-
lezy kierowa¢ sie przede wszystkim zdrowym rozsadkiem
i pamietad, ze nie chodzi o liczbe stosowanych technik, lecz
o ich rzeczywiste wdrazanie w celu wspierania uczniéw.

Jak pracowac¢ z uczniem zdolnym na lekcji jezyka obcego?

Rola nauczyciela w dziataniu na rzecz ucznia
zdolnego

Skuteczno$¢ podejscia zalezy przede wszystkim od na-
uczyciela, ktéry je realizuje. Celowo pomijamy innych
aktorow zycia szkoly, poniewaz pragniemy podkresli¢
moc, wysitek i starania gtéwnych przewodnikéw na edu-
kacyjnej $ciezce ucznia, ktérymi sa wlasnie nauczyciele.
W wirze niepewnosci i zmian kreujacych rzeczywisto$é
szkolna warto kierowa¢ sie sprawdzonymi, stalymi zasa-
dami i dziala¢ w sposéb, na ktéry ma sie wplyw: liczyc
na siebie. Dotyczy¢ to jednak powinno tylko nauczyciela,
gdyz ucznia zdolnego nie wolno zostawia¢ samemu sobie,
wychodzac z zalozenia, ze ,on sobie i tak poradzi” Uczen
zdolny (tak jak kazdy inny uczen w klasie) wymaga wspar-
cia, ale charakteryzujacego sie elastycznoscia w podejsciu.
Trzeba zrezygnowac z kontroli, ktéra nie funkcjonuje do-
brze wobec uczniéw zdolnych, gdyz potrzebuja swobo-
dy w dzialaniu. Nie moga by¢ wtlaczani w schemat, nie
powinno si¢ narzuca¢ im modelu postepowania. Ponadto
nie lubig by¢ informowani o tym, co majg robi¢, bez wyja-
$nienia, dlaczego maja to robi¢ — narzedziem nauczyciela
w takich sytuacjach jest cierpliwo$¢. Nauczyciel powinien
réwniez by¢ gotowy do twdrczej konfrontacji, gdyz wcze-
$niej czy pdzniej utalentowani uczniowie zadadza pyta-
nie, na ktére nie zna odpowiedzi. Zdaniem psychologéw
nic sie nie stanie, jesli odpowiemy pézniej (odpowiedz
odroczona) lub/i rzucimy wyzwanie uczniowi: moze sam
jest w stanie znalez¢ odpowiedz i przedstawic ja w pdz-
niejszym czasie w celu wspdélnego oméwienia.

Wielu uczniéw zdolnych preferuje towarzystwo do-
rostych i nie ma w tym nic zlego, gdyz zaufanie dorostego
moze mie¢ ogromne znaczenie dla poczucia wlasnej war-
tosci ucznia. Tym dorostym moze by¢ nauczyciel. W okre-
sie dojrzewania wiele dzieci zaczyna ukrywac swoje zdol-
nosci, szczegélnie gdy spotykaja sie z drwiacymi docinkami
réwiesnikéw typu ,kujon” czy ,wszystkowiedzacy” Nauczy-
ciel moze pomdéc uczniowi czué sie dobrze ze soba i z in-
nymi bez koniecznosci rezygnowania z rozwoju uzdolnien.

Tytutem podsumowania

Zdolnosci trzeba nie tylko wykrywad, lecz takze $wia-
domie o nie dba¢, tworzac odpowiednie warunki do ich
rozwoju. Duza odpowiedzialno$¢ za osiagniecia ucznia
spoczywa przede wszystkim na wspierajacym i zaanga-
zowanym podejsciu nauczyciela, na tym, ,co nauczyciel

4 Szczegblowy opis zastosowania pisania kreatywnego i inspirujace przyklady mozna znalez¢ w pracy Anny Pelczynskiej pt. Wplyw pisania kreatywnego na rozwdj
sprawnosci dialogowych w jezyku angielskim (2013). Rozprawa jest dostgpna on-line w wersji pdf.

5 Oto jedna z wypowiedzi pisemnych (pisownia oryginalna): Ma vie est comme ce caillou parce quelle est grise & lextérieur. Pourtant il n’y a que moi qui le sait a quel
point elle est pleine de couleurs a lintérieur. Elle est remplie déclats damitiés, de jours ensoleillés, de réves qui attendent, de ... je ne sais pas parfois de quoi dautres...
Un jour je le saurais peut-étre ou peut-étre pas... Reste avec moi mon caillou. Je prendrai soin de toi comme jessaie de prendre soin de ma vie.
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TAB. 2. Propozycje zadan rozwijajgcych rézne umiejetnosci jezykowe i pozajezykowe (oprac.wt.)

CO PROPONOWAC?

W JAKIM CELU?

Otwarte formy nauczania®: praca swobodna, stacje uczenia sie/powtarzania,
praca wedtug planu tygodniowego, praca projektowa.

Uczen zdolny moze wykazac sie nietuzinkowymi
pomystami i dziataniami, siegna¢ do zréodet
obcojezycznych, zaspokoi¢ swoje potrzeby
poznawcze, podejs¢ indywidualnie do swych
konkretnych zainteresowan.

Czas dla geniuszu’ (lub: czas dla geniusza): polega na tym, aby 20 proc. czasu
pracy uczniowie poswiegcali na cos, co lubia. Do uczniéw nalezy wybor formy,

w jakiej przedstawia to, co zrobili podczas czasu danego im do dyspozycji. Moze
to by¢ np. wybrane zagadnienie gramatyczne zaprezentowane w formie cluster,
przeczytanie fragmentu ksigzki w jezyku obcym, ktdrg uczen przyniesie lub
nauczyciel pozyczy mu na lekcji (w jednej ze szkét we Francji w piatki kilkanascie
minut lekcji poswieca sie na obowigzkowe czytanie wybranej indywidualnie
ksiazki). Jesli jest dostep do komputera, to uczen moze przygotowac animacje

w formie dialogu (w chmurkach). Ma réwniez mozliwos¢ przeznaczenia danego
mu ,,czasu wolnego” na skorzystanie z zasobéw Akademii Khana&.

Uczen sam wybiera temat, zagadnienie, nad
ktdrym chce pracowac. Taka mozliwos¢ daje mu
poczucie sprawstwa i tworzy przestrzen do dziatan
autonomicznych. Jest nagroda za osiggniecia

i dotychczasowe zaangazowanie. Pomaga mu
uniknaé¢ monotonii powtérek z zagadnien, ktére juz
opanowat. W zréznicowanym srodowisku, jakim
jest klasa szkolna, uzdolnieni uczniowie musza
miec¢ czas na samodzielng nauke (indywidualng

i autonomiczng).

Tutoring edukacyjno-rozwojowy oparty na spersonalizowanej relacji
nauczyciel (mistrz) - uczen. Polega na dopasowaniu propozycji dziatan

do indywidualnych potrzeb ucznia okreslonych na podstawie stawianych
jednostkowo celéw. Polega na cyklu zajeé/spotkan z uczniem i udzieleniu mu
wsparcia w konkretnych, wybranych wspdlnie aspektach rozwoju jezykowego
(i nie tylko). Prowadzi do pogtebiania wiedzy i umiejetnosci jezykowych

Indywidualna sciezka rozwoju ucznia. Inspirowanie
do wychodzenia poza tresci programowe.
taczenie i rozwijanie wiedzy i umiejetnosci

z doswiadczeniem i eksperymentowaniem

w ramach wtasnych inicjatyw i projektow.
Zwiekszanie motywaciji i zapatu do dalszej pracy.

i pozajezykowych.

Budowanie poczucia wigkszej samodzielnosci.

robi” lub ,,czego nie robi’;, gdyz jest on nadal i dlugo jeszcze
bedzie gtéwnym ,menedzerem” zmian majacym wplyw
na proces edukacyjny (Hattie 2012).
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w Centrum Ksztalcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji Europejskiej
UW. Przez wiele lat nauczyciel jezyka francuskiego w Nauczycielskim Kolegium
Jezykéw Obcych w Bydgoszczy. Egzaminator maturalny z do$wiadczeniem

pracy w gimnazjum i liceum. Ekspert ds. awansu zawodowego nauczycieli.
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Dla uczniéw z klas dwujezycznych sg zasoby w jezykach obcych z matematyki i chemii oraz innych przedmiotéw: frkhanacademy.org/.
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Uczniowie podwdjnie wyjatkowi
w szkole

MONIKA £ODEJ Praca z uczniami uzdolnionymi jezykowo stanowi wyzwanie dla nauczycieli.
iL'—I\IVX'ﬁL‘SY’;PERDA Ksztatcenie takich ucznidw wymaga duzej wiedzy merytorycznej i praktycznej

potrzebnej do osiggniecia petnego rozwoju ich potencjatu. Istotna jest rowniez
Swiadomosé, ze uzdolnienia nierzadko ida w parze ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, tak jak w przypadku uczniow tzw. podwaodjnie wyjatkowych (ang.
twice exceptional).

artykule tym oméwiono sylwetke ucznia podwoéjnie wyjatkowego

okreslanego w anglojezycznej literaturze przedmiotu jako uczen 2E.

Najpierw przedstawiono profil ucznia uzdolnionego i jednoczesnie

doswiadczajacego trudnosci wynikajacych z deficytéw poznawczych

lub/i fizycznych. W czeéci drugiej zaprezentowane zostaly studia
przypadku: opisy historii szkolnych uczniéw z grupy 2E z perspektywy nauczycieli jezyka
angielskiego — autorek niniejszego artykutu.

Uczen uzdolniony jezykowo

W anglojezycznej literaturze na temat uczniéw zdolnych spotykamy sie z okresleniami
gifted i talented. Gifted odnosi sie do uczniéw posiadajacych wyjatkowe zdolnosci intelek-
tualne okreslane mianem akademickich, ktére mierzone sg testami IQ. Do grupy tej zali-
czaja sie uczniowie, ktérych wyniki w wystandaryzowanych testach IQ plasuja ich w gor-
nych 5 proc. populacji (Winzer 2008; Best, Craven i West 2008). Uczniowie okreslani jako
talented to z kolei ci posiadajacy ponadprzecietne umiejetnosci w takich dziedzinach jak
muzyka, sztuka czy sport. Do opisu ucznia uzdolnionego jezykowo przyjmuje sie stosowa-
nie frazy linguistically gifted. Wedlug Sousy (2003) uczen uzdolniony jezykowo to osoba,
ktéra ma wysoka $wiadomos¢ jezykowa, mocno rozwiniete umiejetnosci komunikacyjne,
umiejetnosci lidera oraz ponadprzecietne zdolnosci wnioskowania i argumentacji. W od-
niesieniu do nauki jezyka obcego Lowe (2002:143) wymienia nastepujace cechy charakte-
ryzujace ucznia uzdolnionego: zainteresowanie innoscig, otwartos¢ na odmienna kulture,
ciekawo$¢, jak dzialaja jezyki, rozpoznawanie struktur gramatycznych i funkcji wyrazéw
w zdaniu, umiejetnoéci dyskryminacyjne (identyfikowania, zapamietywania i produkowa-
nia nowych dzwiekdéw), elastyczne myslenie, dobra pamie¢, umiejetno$¢ formutowania
regul poprzez analize przyktadéw, umiejetnos¢ stosowania zasad dziatania znanego jezyka
do jezyka nowego, posiadanie intuicji jezykowej, precyzja szczegélu, niezaleznosé, kon-
centracja, wytrwalto$¢ i umiejetnos¢ podejmowania ryzyka.

Uczen podwdjnie wyjatkowy

Moéwiac o uczniach podwodjnie wyjatkowych, warto zacza¢ od przywolania nazwisk
Steve’a Jobsa (Malpas 2017:20), Nicka Vujicica (Vujicic 2012:17-18), Agathy Chri-
stie (Armstrong 2010:239) czy Michaela Phelpsa (Chandler 2001:4-5). Osoby te taczy
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wspolwystepowanie talentu ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi wynikajacymi z dysleksji (Steve Jobs
i Agatha Christie), zespolu tetra-amelia (Nick Vujicic)
i ADHD (Michael Phelps). To tylko kilka z listy nazwisk
0s6b wybitnych, a nalezacych do grupy 2E (Gargiulo 2015;
Baum i in. 2017; Fried i Sosland 2011; Pfeiffer 2013).

Badania nad uczniami uzdolnionymi, ktérzy jedno-
czesnie do$wiadczaja trudnos$ci w nauce, zostaly zapo-
czatkowane w roku 1923, kiedy Hollingworth (1923) opu-
blikowat Special Talents and Defects: Their Significance
for Education. W pracy tej zaproponowal okreslenie
gifted oraz zaznaczyl, ze niektérzy bardzo uzdolnieni
uczniowie do$wiadczajg trudnoéci w uczeniu sie. W tym
samym okresie Asperger (1944) zdefiniowal nowe zabu-
rzenie osobowosci (nazwane pdzniej syndromem Asper-
gera), ktore, jak zauwazyl, wystepowalo czesto u dzie-
ci o wysokiej inteligencji i wyjatkowych umiejetnosciach.
W kolejnych latach prowadzono badania potwierdzajace
wspolistnienie wyjatkowych talentéw i réznego typu za-
burzen (Strauss i Lehtinen 1947; Terman i Oden 1947;
Cruickshank, Bentzen, Ratzeburg i Tannhauser 1961;
Gallagher 1966; Elkind 1973). Strauss i Lehtinen (1947)
udowodnili, ze trudno$ci w uczeniu sie nie sa automatycz-
nie powiazane z niskim poziomem inteligencji. W tym sa-
mym czasie Terman i Oden (1947) wprowadzili do dia-
gnostyki umiejetnosci test Stanforda-Bineta mierzacy
poziom inteligencji. W swoich badaniach dowodzili, ze
test okredlajacy poziom inteligencji powinien by¢ wpro-
wadzany do diagnostyki uzdolnien tak wczes$nie, jak to
jest mozliwe. Uczniowie, ktérzy znajduja sie¢ w 99. centy-
lu, powinni by¢ objeci programem nauczania dla uczniéw
zdolnych oraz prowadzeni przez specjalnie wykwalifi-
kowanych nauczycieli (Maltby, Day i Macaskill 2010).
Cruickshank, Bentzen, Ratzeburg i Tannhauser (1961)
wskazywali na zwiazek pomiedzy wyjatkowymi umiejet-
nosciami a szczegdlnym zainteresowaniem $wiatem do-
okofa. Praca Gallaghera (1966) dostarczyta dowodéw na
to, ze wzor rozkladu mocnych i stabych stron w grupie
dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢ moze sta¢ sie podsta-
wa do okreslania podobnego wzoru w grupie dzieci zdol-
nych z trudnosciami w uczeniu sie. W roku 1973 wyszta
praca Elkinda, w ktérej autor wprowadzit pojecie ucznia
twice exceptional, czyli ucznia wybitnego majacego pro-
blemy z uczeniem sie.

Definicja przyjeta w 2014 r. przez Stowarzysze-
nie na rzecz Edukacji Uczniéw Podwoéjnie Wyjatko-
wych (ang. Twice Exceptional Community of Practice)
(w: Kaufman 2015:20) podaje, ze uczniowie podwdjnie
wyjatkowi doswiadczajg [jednoczesnie] wyjatkowych
umiejetnosci i zaburzen, ktore skutkujg wytworzeniem
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specyficznych okolicznosci edukacyjnych. Ich wyjatkowe
umiejetnosci mogg dominowac, ukrywajgc zaburzenia;
ich zaburzenia mogg dominowac, ukrywajgc wyjatko-
we umiejetnosci; kazdy z obszaréw moze maskowac dru-
gi w taki sposdb, ze nie jest on mozliwy do rozpoznania
i podjecia interwencji (ttum. wt. — M.L.). W metodach
identyfikacji takich uczniéw powinno sie bra¢ pod uwage
mozliwe interakcje pomiedzy opisanymi wyjatkowoscia-
mi. Praca z uczniem powinna by¢ nastawiona na wzbo-
gacanie i poszerzanie kontekstu edukacyjnego, rozwija-
nie zdolnosci i talentéw, a jednocze$nie na zaspokajanie
jego specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Mity na temat ucznia podwdjnie wyjatkowego
Warto przyjrzec sie obiegowym opiniom na temat ucznia
2E w szkole (Morin 2018). Stworzy to réwniez mozliwo$¢
analizy zachowan nauczyciela i ich wplywu na funkcjono-
wanie ucznia w klasie.

Mit 1: Bycie uzdolnionym kompensuje trudnosci w ucze-
niu sie i koncentracji.

Podwdjna wyjatkowos¢ moze by¢ trudna do zauwa-
zenia przez nauczycieli i rodzicéw. Wyptywa to z faktu,
ze mocne strony ucznia wynikajace z jego talentu (np.
wysokie IQ, ponadprzecietna pamieé, wyjatkowe umie-
jetnosci analityczno-logiczne) maskuja obszary slabsze,
np. trudnosci w koncentracji czy w uczeniu sie. Gdy sta-
be i mocne strony ucznia zostang precyzyjnie okreslo-
ne, nauczyciel moze zauwazy¢, ze bez wzgledu na to,
jak intensywnie uczen wykorzystuje swoje mocne stro-
ny, potrzebuje wsparcia w tych stabych. Mocne stro-
ny ucznia nie kompensuja stabych. Obszary te pozo-
staja w izolacji i z biegiem czasu moga sig stac jeszcze
bardziej widoczne.

Mit 2: Uczen uzdolniony i przejawiajacy braki w podstawo-
wych umiejetnosciach po prostu nie stara sie wystarczajaco.

Uczniowie wypowiadajacy si¢ na tematy trudne
i skomplikowane koncepcyjnie i jednoczesnie majacy
trudno$ci z podstawowymi sprawno$ciami oraz umiejet-
no$ciami, takimi jak tempo przetwarzania informacji, ro-
zumienie i nawigzywanie relacji spotecznych czy rozu-
mienie i wykonywanie polecen, sa wlagnie uczniami 2E.
Umiejetno$ci roztozone sa nieréwno. Deficyty wymagaja
nazwania i pracy dydaktyczne;j.

Jesli jej zabraknie, wéwczas uczniowie nadal beda
mieli trudno$ci, bez wzgledu na to, jak mocno beda sie
starali je wyeliminowad.

Mit 3: Uczen 2E nie jest uprawniony do indywidual-
nego programu edukacyjno-terapeutycznego (IPET)
i tzw. dostosowari.
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Kiedy uczen radzi sobie na lekcjach przewaznie do-
brze, zaréwno nauczyciele, jak i rodzice nie decyduja sie
na diagnoze dziecka w kierunku specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych. Jednak praca z uczniem 2E jest wskazaniem do
diagnozy i wprowadzenia indywidualizacji wynikajacych
z zalecen z poradni pedagogiczno-psychologicznej reali-
zowanych w formie IPET lub dostosowar edukacyjnych.
Mit 4: Uzdolnieniami i trudno$ciami ucznia nie da sie kie-
rowac jednoczes$nie.

Aby uczen 2E mégt sie¢ harmonijnie rozwija¢, powi-
nien by¢ wspierany jednoczesnie w zakresie swoich talen-
téw i dysfunkeji. Powinno stawiac sie¢ przed nim wyzwania
edukacyjne, ktére rozwing jego talenty. Jednoczesnie po-
winien otrzymywac wsparcie w dziedzinach wynikajacych
z dysfunkgji (tak jak inni uczniowie dysfunkeyjni).

Mit 5: Korygowanie dysfunkcji powinno by¢ priorytetem
w pracy z uczniem 2E.

Specjalisci pracujacy z uczniami zdolnymi zalecaja, aby
indywidualne programy nauczania uczniéw kladly jednako-
wy nacisk na talenty i na dysfunkcje. Zaden z tych obszaréw
nie powinien by¢ ani zaniedbywany, ani priorytetowy.

Analizujac potoczne opinie i wnioski z nich plynace,
mozna zauwazy¢, ze uczen 2E w szkole napotyka liczne ba-
riery i zaniedbania. Trudnosci wynikaja zaréwno z niskiej
$wiadomosci nauczycieli i rodzicéw tych dzieci, jak i z bra-
ku przygotowania zawodowego nauczycieli w tym zakresie.
W trakcie ksztalcenia nauczycieli porusza si¢ kwestie na-
uczania uczniéw uzdolnionych, ale nie omawia sie przypad-
kéw uczniéw z grupy 2E. Istnieje tendencja, tak w rozpo-
rzadzeniach ministerialnych, jak i w praktyce szkolnej, do
priorytetowosci organizowania ksztalcenia wspomagajace-
go uczniéw ze specjalnymi potrzebami, takimi jak dysleksja,
ADHD, zesp6! Aspergera, zaburzenia spofeczno-emocjo-
nalne. Uczniowie uzdolnieni pozostaja zazwyczaj na margi-
nesie tych dzialan, poniewaz sa trudni do sklasyfikowania’.

Studia przypadku: dwie historie,

czterej bohaterowie

Studia te to opisy historii uczniéw wykazujacych po-
nadprzecietne umiejetnosci jezykowe. W wypowiedzi te
wplecione zostaly relacje nauczycieli jezyka angielskiego,
ktérzy opisuja swoja droge od poznania ucznia do wypra-
cowania metod pracy dla niego wtasciwych.

Studium przypadku ucznia A
Historia szkolna ucznia
Uczen w wieku 14 lat — uczeszcza do VII klasy szkoly

Uczniowie podwdjnie wyjatkowi w szkole

podstawowej. Chlopiec zawsze osiagal bardzo wysokie
wyniki w nauce, co bylo §wiadectwem ponadprzecietne-
go rozwoju intelektualnego. Jednak juz na etapie eduka-
cji przedszkolnej ujawnily sie trudnosci z koncentracja
uwagi i symptomy nadpobudliwoéci ruchowej. W wieku
lat siedmiu zdiagnozowano u chtopca wystepowanie spe-
cyficznych trudnosci w uczeniu — szczegélnie w popraw-
nym i ksztaltnym pisaniu. W czasie lekcji uczen chetnie
realizowal wszystkie zlecone mu zadania, byt pogodny
i wytrwaly w dochodzeniu do wyznaczonego celu. Jego
wypowiedzi $wiadczyly o wiedzy wykraczajacej poza wia-
domosci szkolne, zwlaszcza w zakresie historii i wiedzy je-
zykowej. Uczen fatwo nawiazywat kontakty i byl wrazliwy
na pozytywne wzmocnienia ze strony nauczycieli.

Pierwsza wyjatkowos$¢ — zdolnosci jezykowe

Podczas siedmiu lat nauki jezyka angielskiego chlopiec
opanowal na wysokim poziomie umiejetnosci jezykowe,
takie jak stuchanie, méwienie, czytanie i reagowanie na
komunikaty. Z tatwo$cia wypowiada sie na rézne tematy,
poprawnie stosujac szeroki zaséb stownictwa, pyta i odpo-
wiada na pytania oraz przekazuje istotne informacje doty-
czace wybranych zagadnien. Dzigki wlasciwie uksztalto-
wanej technice czytania rozumie wszystkie istotne dane
zawarte w przeczytanym tekscie, potrafi okresli¢ gtéwna
mysl i kontekst wypowiedzi oraz znalez¢ w tekscie okre-
$lone informacje. Prawidlowy rozwdj funkeji stuchowo-
-jezykowych sprawil, Ze uczen rozumie wszystkie istotne
informacje zawarte w tekscie stuchanym, potrafi ze szcze-
golami odnies¢ sie do konkretnych cze$ci wypowiedzi,
komentujac je w odniesieniu do otaczajacej rzeczywisto-
$ci. Wykazuje sie duzg wiedzg o krajach, spoteczenstwach
i kulturach, ktére postuguja sie jezykiem angielskim, oraz
o kraju ojczystym. Posiada rozwinieta $wiadomos¢ zwigz-
ku miedzy kulturg wlasng a obca. Na podstawie obser-
wacji ucznia w czasie lekcji mozna stwierdzi¢, ze wnosi
pozytywny wklad w prace grupy, czesto inicjuje dyskusje,
przyjmujac role lidera. Ma rozwinieta samo$wiadomos¢
jezykowa i stosuje réznorodne strategie komunikacyjne.

Druga wyjatkowos¢ — deficyt: dysleksja i dysgrafia

Chlopiec diagnozowany byl w poradni od siédmego roku
zycia. Pierwsze badania wykazaly trudnosci z koncentracja
uwagi i symptomy nadpobudliwosci ruchowej w podtypie
mieszanym. W klasie VII diagnozowany byt po raz czwar-
ty gléwnie z powodu trudnosci w poprawnym i ksztalt-

nym pisaniu. Diagnoza potwierdzita wystepowanie

4 Nauczyciele zainteresowani sposobami i parametrami diagnozy ucznia 2E mogg zapoznac sie z 2e. ASSESSMENT.tool (Perler 2018) oraz z modelem badania

przesiewowego dla uczniéw podwdjnie wyjatkowych (McCallum i in. 2013).
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u ucznia trudnoéci w opanowaniu umiejetnosci popraw-
nego i ksztaltnego pisania. Poziom graficzny pisma jest
niski. Zaobserwowano réwniez, ze chlopiec kresli wiele
liter w niewlagciwym kierunku oraz pisze w wolnym tem-
pie. Odczuwa wzmozone napiecie miesniowe reki pisza-
cej. Ponadto popelnia réznorodne bledy w przepisywaniu
oraz pisaniu ze stuchu i z pamieci.

Mocne strony ucznia i jego zainteresowania
Ponadprzecietne zdolnosci jezykowe chlopca mozna byto
dostrzec juz w przedszkolu, a potem na poczatkowym eta-
pie edukacji szkolnej. Wysoki poziom inteligencji wspo-
magal tatwos¢ i szybko$¢ przyswajania nowego stownic-
twa. Uczen angazowal si¢ w wykonywane zadania, wierzyt
we wlasne mozliwosci i zdolnosci. Byt pewny siebie i wy-
trwale pracowal. Nigdy nie kwestionowal sensu wykony-
wanego zadania i wrecz fascynowalo go dazenie do wy-
znaczonego celu. Czynnikiem majacym ogromny wplyw
na rozwijanie jego potencjatu intelektualnego byto otocze-
nie. Rodzina, szkofa i grono réwiesnicze, wspoldziatajac
ze sobg, pozwalaly na swobodny rozwéj jego zdolnosci.

Druga wazng kwestia wskazujaca na uzdolnienia
jezykowe chlopca byta kreatywnos$¢ — cecha szczegol-
nie widoczna podczas ¢wiczen doskonalacych umiejet-
no$¢ czytania i reagowania. Uczen dostrzegal informa-
cje wazne, odnajdowal analogie do sytuacji, ktére znat
z do$wiadczenia. Z tatwoscig rozréznial informacje bar-
dziej i mniej istotne w danej sytuacji i prowokowat do
dyskusji. Czasem weryfikowal swéj punkt widzenia, ale
niejednokrotnie dostrzegal nowe, czesto nietypowe roz-
wiazania. Analogiczne strategie stosowal réwniez w in-
terakcjach jezykowych. Wychodzit daleko poza schema-
tyczny dialog, samodzielnie tworzyt wlasne rozwiazania
danej sytuacji jezykowej. Potrafit szybko i ptynnie zare-
agowac¢, a nawet zmieni¢ nieodpowiadajaca mu sytuacje
komunikacyjng na bardziej go interesujaca lub taka, by
czu¢ sie w niej bardziej komfortowo.

Na podstawie obserwacji ucznia na kolejnym eta-
pie edukacji, poczawszy od klasy IV, nauczycielka mogta
wnioskowad, ze istotna role w rozwijaniu uzdolniert ode-
grala motywacja do nauki jezyka. Nie ulega watpliwo-
$ci, ze najpierw rozwinela si¢ motywacja instrumentalna,
gdyz chlopiec czesto wyjezdzal z rodzicami na wakacje za
granice i mial okazje, by uzywac jezyka w réznych sytu-
acjach. Wykorzystywat takze mozliwosci, ktére stwarzata
mu szkota podczas corocznych spotkan z Amerykanami.
Moégt wtedy uczestniczy¢ w konwersacjach, ktére dawa-
ty duza swobode wypowiedzi, ale jednocze$nie utrzymy-
waly odpowiedni poziom koncentracji na wykonywanym
zadaniu. Natomiast motywacji integracyjnej doswiadczyt
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w czasie wyjazdu do Irlandii, poznajac kulture, ludzi i ich
codzienne funkcjonowanie. Wielokrotnie na lekcjach od-
nosit sie do wspomnien z tego pobytu, zaznaczajac, ze za
jakis czas chcialby zy¢ wlasnie w tamtej kulturze.

Réwnie istotna jak motywacja jest umiejetnos¢ na-
wiazania kontaktu i wspétpracy. Chlopiec jest zazwyczaj
pogodny i wytrwale dazy do osiagniecia celu, nawet w sy-
tuacjach trudnych, dlugotrwalych i meczacych. W kazdej
z czterech opinii z poradni stwierdzono, ze uczen nawia-
zywal prawidlowy kontakt z diagnosta, pracowat wytrwa-
le i sumiennie oraz z duzym zaciekawieniem wykonywat
zadania. Podobne spostrzezenia mozna formulowaé¢ po
zakonczonej lekcji. Chlopiec czesto bierze udzial w inte-
rakcjach jezykowych z nauczycielem i innymi uczniami.

Slabe strony ucznia
Ze wzgledu na deficyty rozwojowe warunkujace trudno-
$ci w pisaniu najwolniej rozwija si¢ u ucznia umiejetnosé
pisania. Percepcja wzrokowo-przestrzenna i koordynacja
wzrokowo-ruchowa uksztaltowane sa na niskim poziomie.
Z tego powodu uczen ma problemy z zachowaniem este-
tyki pisma oraz popetnia btedy w przepisywaniu. W kon-
sekwencji uczen nie potrafi odczyta¢ wlasnych notatek.
Na podstawie analizy wypowiedzi pisemnych, zeszytow
i ¢wiczen nauczycielka stwierdzita wystepowanie licznych
bledéw typowo ortograficznych oraz specyficznych dla
zaburzen percepcyjnych: opuszczanie liter i ich elemen-
téw graficznych, zamiana liter a-o, m-n, [-t-1, u-w, mylenie
glosek nosowych z odpowiadajacymi im zespotami innych
glosek, brak wielkich liter na poczatku zdan. Uczen zna
podstawowe zasady pisowni, ale nie potrafi zastosowac ich
podczas pisania. Poza tym stabo rozwinieta jest integracja
stuchowo-wzrokowa odpowiedzialna za pisanie ze stuchu
iz pamieci. Duza trudnos¢ sprawia uczniowi napisanie dyk-
tanda czy udzielenie odpowiedzi w formie pelnego zdania
na pytania na podstawie wysluchanego nagrania.

Chlopiec nie potrafi takze przeprowadza¢ autokontro-
li napisanych przez siebie wyrazéw. Niemozliwe jest zatem
stosowanie autokorekty napisanych prac. Poziom graficzny
pisma jest niski. Wiele liter jest niedokladnie odtwarzanych
itaczonych. Zaburzone sa proporcje liter w wyrazach. Miej-
scami pismo jest mato czytelne lub nieczytelne zaréwno dla
nauczyciela, jak i ucznia. Zaobserwowano, ze chlopiec pi-
sze wolno i odczuwa wzmozone napigcie migsniowe reki
piszacej. Przy pisaniu dluzszych wypowiedzi przerywa na
jaki$ czas pisanie i wykonuje ruchy rozluzniajgce. Ponadto
uczen kresli wiele liter w niewtasciwym kierunku, co dodat-
kowo utrudnia mu wykonywanie plynnych ruchéw pisar-
skich i spowalnia pisanie. Z tego powodu czasem nie nada-
za za tempem pisania klasy i ma luki w notatkach.

J€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2018



Dziedziny budzace niepokéj nauczyciela
Nie ulega watpliwosci, ze praca z uczniem zmotywowa-
nym, kreatywnym, inteligentnym i chetnym do wspoétpra-
cy jest dla nauczyciela duzym wyzwaniem pod wzgledem
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢. Z jednej strony,
wymagania stawiane uczniowi sa wieksze, a nauczyciel
koncentruje si¢ na aktywnosci ucznia, jego zaangazowa-
niu i pomyslowosci. Z drugiej strony, nauczyciel musi stale
monitorowac¢ zapisywane przez niego informacje i mobi-
lizowa¢ do dokonywania ich autokontroli i autokorekty.
Ponadto zalecenia z poradni sugeruja wydluzenie czasu
pisania sprawdzianéw. W praktyce nie ma takiej potrzeby,
gdyz prace pisemne z jezyka angielskiego nie sa obszerne.
Chlopiec radzi sobie z takimi zadaniami, tworzac ciekawe
wypracowania w zwyklym przedziale czasowym. Problem
polega na odczytaniu pracy i zaznaczeniu obszardéw wy-
magajacych poprawy. Idealne byloby takie rozwiazanie,
zeby uczen pisal prace na komputerze lub nagrywal swoja
wypowiedz. Na razie pozostaje ocenianie prac pisemnych
pod wzgledem merytorycznym, a nie ortograficznym,
w obecno$ci ucznia bezposrednio po napisaniu pracy.
Kolejny problem, z jakim zmaga si¢ nauczyciel jezy-
ka obcego, to zachecanie uczniéw do sprawdzenia swoich
umiejetnosci jezykowych na konkursach i olimpiadach.
W zadnym konkursie nie zaklada si¢ udzialu uczniéw
z dysfunkcja pomimo ponadprzecietnych zdolnosci. Opi-
sywany chfopiec ma $wiadomos¢ tak swoich zdolnosci, jak
i ograniczen, a mozliwo$¢ rywalizacji dawataby mu dodat-
kowa szanse na osiagniecie sukcesu.

Proponowane cele edukacyjne stawiane przed uczniem
Majac na wzgledzie opisane watpliwosci, w dalszej pracy
z uczniem nalezy stara¢ si¢ dostosowaé formy i metody
pracy tak, aby maksymalnie niwelowa¢ deficyty przy jed-
noczesnym rozwijaniu zdolnosci jezykowych. Nie cho-
dzi o to, by koncentrowa¢ sie¢ na sprawnosci pisania jako
gtéwnym deficycie powodujacym trudnosci w osiagnie-
ciu sukcesu, ale o to, by rozwija¢ i integrowac wszystkie
sprawnosci i kompetencje jezykowe. Nalezatoby tez nadal
rozwija¢ motywacje wewnetrzng zwiazang z zaintereso-
waniami, umiejetno$cia samodzielnego zdobywania wie-
dzy oraz umiejetnoscia refleksji nad procesem uczenia sie.

Indywidualny plan wsparcia ucznia

Z uwagi na trudnosci z koncentracjg i symptomy nad-
pobudliwosci ruchowej w podtypie mieszanym w pracy
z uczniem jasno okreslamy cele oraz ramy czasowe po-
szczegblnych zadan, jednoczesnie stosujac wiecej przerw
i monitorujac postepy ucznia. Ponadto dluzsze zadania
dzielimy na etapy krétsze, mozliwe do zrealizowania.

Uczniowie podwdjnie wyjatkowi w szkole

W ramach rozwijania integracji stuchowo-wzrokowej,
ktéra jest odpowiedzialna za pisanie ze stuchu i z pa-
mieci, zamiast dyktand stosujemy teksty z lukami. Ten
rodzaj dostosowania powoduje, ze chlopiec koncentruje
sie na wybranych elementach tekstu, bez koniecznos$ci
zapisywania calosci.

Biorac pod uwage zaburzenia percepcyjne, takie
jak opuszczanie liter i ich elementéw graficznych, zamia-
na liter czy brak wielkich liter, niezbedne w dalszej pracy
z uczniem jest rozwijanie strategii zobrazowania wyrazu
tak, by zapisal sie w pamieci. Sprawdzaja sie tu kartecz-
ki samoprzylepne, pudelka z kartkami, mapy mysli czy
aplikacje (np. Duolingo). Ze wzgledu na trudnosci w pi-
saniu zdecydowanie najbardziej wymagajacym zadaniem
jest dla chlopca pisanie dluzszych wypowiedzi. W tym
przypadku konieczne jest nie tylko stworzenie planu pra-
cy, wypisanie stownictwa i okreslenie struktur gramatycz-
nych, lecz takze umozliwienie uczniowi napisania pracy
na komputerze lub nagrania pliku dzwiekowego. Nie nale-
zy réwniez zapominaé, ze mamy do czynienia z uczniem
zdolnym, wiec aby dodatkowo wzbudzi¢ jego ciekawosc,
stosujemy techniki pisania kreatywnego. Uczen samo-
dzielnie decyduje o formie, stronie jezykowej oraz tresci
wypowiedzi na podstawie danego impulsu, ktéry porusza
jego wyobraznie. Dzigki tej technice mozliwe jest stopnio-
we niwelowanie leku przed pisaniem, a takze wzmacnia-
nie wiary we wlasne mozliwosci.

W calym procesie edukacji nauczycielka angazu-
je wielozmyslowe do$wiadczenia ucznia. Udzial w grach
i zabawach jezykowych nadaje nauczaniu bardziej prak-
tyczny wymiar, motywuje do wykorzystywania poten-
cjatlu intelektualnego i mobilizuje do przezwyciezania
trudno$ci. Na zakonczenie warto podkresli¢, ze zapropo-
nowane metody pracy i dostosowania nie beda sprzyjaty
poczuciu osiagniecia sukcesu przez ucznia, jesli zastosu-
jemy taka samg forme testowania w catej klasie. W przy-
padku ucznia z dysfunkcjami wystarczytoby dostosowac
test do jego mozliwosci, natomiast majac na wzgledzie
ucznia podwdjnie wyjatkowego, nalezaloby test powazniej
zmodyfikowac.

Studium przypadku ucznia B

Historia szkolna uczennicy

Edukacje szkolng rozpoczeta w wieku siedmiu lat. Roz-
wdj intelektualny dziewczynki rozpoczynajacej nauke byt
wyzszy niz przecietny. Rozwdj spoleczno-emocjonalny
nie budzit zastrzezen. Uczennica na lekcjach nauki wcze-
snoszkolnej wypowiadata sie chetnie. Jej wypowiedzi byty
poprawne pod wzgledem jezykowym oraz adekwatne do
tematu. Wiedza o najblizszym otoczeniu dziewczynki
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byta wlasciwa, co charakteryzuje rozumienie sytuacji spo-
tecznych. Tworzyta pojecia nadrzedne i ustalata zwigzki
przyczynowo-skutkowe. Wykonywala powierzone jej za-
dania. Dostrzegala btedy w swoich dziataniach i potrafita
je skorygowac. Myslenie matematyczne byto prawidtowo
wyksztalcone. Biegle dodawata i odejmowala, rozrézniata
figury geometryczne, poréwnywala liczebnos¢ zbioréw.
Lepiej funkcjonowata sfera pojeciowo-stowna niz wyko-
nawcza. Obnizone byly: postrzeganie, koordynacja wzro-
kowo-ruchowa, grafomotoryka, motoryka mata i duza.

W klasach IV-VII nadal obserwowano u dziewczyn-
ki przewage inteligencji werbalnej nad percepcyjna i wy-
konawcza. Uczennica pracowala wolno. Przy dluzszym
czasie pracy dziewczynka dekoncentrowata sie i efektyw-
no$¢ jej dzialan spadata. Poruszala sie, trzymajac matke za
reke. Schodzila ze schodéw i wchodzita po nich réwniez
wspomagana przez matke. Uczennica siadala na tawce lub
z niej wstawala z pomoca matki i nauczyciela, a w star-
szych klasach z pomoca kolezanki lub kolegi.

Pierwsza wyjatkowos$¢ — zdolnosci jezykowe

Na podstawie obserwacji w klasach I-VI szkoly podsta-
wowej i dalszego stalego kontaktu z uczennica oraz jej
matka zasadne jest stwierdzenie, ze dziewczynka jest
uzdolniona jezykowo. Jej wysoki poziom inteligencji, ciez-
ka i wytrwala praca, systematyczno$¢, wiara w rozwiazy-
walno$¢ zadan oraz fatwos¢ ich wykonywania pozwalaja
stwierdzi¢, ze dziewczynka ma ponadprzecietne zdolno-
$ci jezykowe. Pierwsze spostrzezenia nauczyciela jezyka
angielskiego dotyczace uzdolnienia uczennicy pojawily sie
w Klasie II szkoty podstawowej, kiedy to dostrzec mozna
bylo szybkos$¢ zapamietywania stownictwa i uczenia sie
prawidlowej wymowy. Uczennica wyjatkowo fatwo taczy-
ta nowe informacje z juz posiadanymi. W klasie III, dzieki
dociekliwosci i ciekawosci, dysponowata bardzo bogatym
zasobem stownictwa wykraczajacego poza program na-
uczania wczesnoszkolnego. W klasach starszych wypra-
cowala wlasne techniki pozwalajace jej na jeszcze szybsze
zapamietywanie materialu jezykowego oraz przywolywa-
nie go w adekwatnych sytuacjach jezykowych.

Druga wyjatkowos¢ — deficyt: mézgowe porazenie
dzieciece

Dziewczynka urodzila sie w 29. tygodniu ciazy. W drugim
roku zycia stwierdzono mézgowe porazenie dziecigce spa-
styczne czterokierunkowe z przewaga konczyn dolnych.
Uczennica nie porusza si¢ samodzielnie. Potrafi prze-
mieszczaé sie z pomoca drugiej osoby. Siedzi na krzesle
stabilnie. Wymaga pomocy w wykonywaniu czynnosci
samoobstugowych. Wystepuje u niej obnizona sprawnosé
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spostrzegania wzrokowego i trudno$ci w koncentracji
uwagi oraz sprawnosci manualnej. Na lekcjach edukacji
wczesnoszkolnej i jezyka angielskiego uczennice cechowata
szczegolnie szybka meczliwo$¢ oraz stabngca koncentracja.
Koordynacja ruchéw przysparzata jej duzo trudnosci. Ope-
rowanie przedmiotami, pisanie, kreslenie czy taczenie spo-
walnialy jej prace. Uczennice charakteryzuje silna motywa-
cja wewnetrzna, dlatego dostosowanie iloéci materiatu do
jej potrzeb edukacyjnych nie spetnialo swojej roli. Dziew-
czynka nie chciata korzysta¢ z mozliwosci minimalizowa-
nia liczby prac domowych oraz pisania notatek.

Mocne strony uczennicy i jej zainteresowania
Uczennica jest wielbicielka siatkéwki kobiecej i ogladata
w telewizji kazdy mecz, z czego czerpata site do walki ze
swoimi deficytami. Z pozoru wydawacd si¢ moze, ze mdzgo-
we porazenie dziecigce zdominowato jej zdolnosci i zain-
teresowania. Jednak uczennica wielokrotnie udowadniata,
ze jedli chodzi o jej talent jezykowy, to moze rywalizowaé
z utalentowanymi uczniami zdrowymi. Osiggata sukcesy
w konkursach powiatowych z jezyka angielskiego w szkole
podstawowej. Uzyskiwata bardzo dobre wyniki w nauce,
konczac kolejne etapy edukacji ze srednig ocen 5,5. Warto
zaznaczy¢, ze uczennica wyrdznila sie jednym z najwyz-
szych wynikéw na egzaminie gimnazjalnym, a takze stu-
procentowym wynikiem na maturze rozszerzonej z jezyka
angielskiego. Odnosita sukcesy w konkursach z jezyka an-
gielskiego mimo podstawowej przeszkody, jaka byl brak
dostosowania czasu pracy do mozliwosci uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. Podczas zajec z jezyka
angielskiego w szkole podstawowej wykazywatla si¢ nie-
jednokrotnie kreatywnoscia podczas pracy nad projekta-
mi. Jej dziatania cechowaly sie doktadnoscia. Obserwowa-
no to réwniez podczas dyskusji, dialogdéw i innych reakcji
jezykowych w klasie. Jej wyczerpujace temat wypowiedzi
odznaczaly sie ptynnoscig i bogactwem stownictwa. Bez
problemu zapamietywala pokazng ilo§¢ materialu. Co
szczegblnie wazne, sama dazyla do zwiegkszenia zasobu
stownictwa. Chetnie dzielila si¢ nabyta wiedza z kolegami
z klasy. Indukcyjnie uczyla sie zasad gramatycznych i tg-
czyla je w calos¢, a w rezultacie szybko je stosowata.

Slabe strony uczennicy

Uczennica zmaga sie z jednym z tych deficytéw, kto-
re maja duzy wplyw na efektywnos¢ pracy w szkole. Jak
powszechnie wiadomo, ucznia zdolnego charakteryzuja
szybkie tempo dzialania, wykonywanie wigkszej liczby
zadan niz pozostali uczniowie w klasie, a takze zdolno$¢
do wytezonej pracy przez dtuzszy czas. Te cechy nie doty-
czg jednak opisywanego przypadku. Z uwagi na znacznie
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obnizona sprawnos$¢ grafomotoryczna uczennica cze-
sto wykonywatla zadania dluzej niz przecietny uczen. Ze
wzgledu na trudno$¢ w kontroli napiecia migsniowego rak
(drzenie dloni) dziewczynka popelniata btedy: omijata li-
tery, nie koriczyta wyrazdéw, zaczynala je pisa¢ na nowo.

Dodatkowym deficytem dziewczynki sa astygma-
tyzm nadwzroczny i niedowidzenie obu oczu, co jest sprze-
zone z moézgowym porazeniem dzieciecym. Mozna byto
to zaobserwowac szczegdlnie na poczatku edukacji wcze-
snoszkolnej, zanim uczennica zaczeta nosi¢ okulary. Zwig-
zane z astygmatyzmem béle glowy, pieczenie oczu i czeste
mruganie towarzyszyly dziewczynce w trakcie nauki. Roz-
drazniona uczennica pocierata oczy w nadziei, ze obraz si¢
wyostrzy. Po zaleceniu noszenia okularéw korekcyjnych
dziewczynka dostrzegla réznice w jakosci widzenia. Nadal
jednak niedowidzenie wplywalo na jej zdolnosci uczenia sie
jezyka i przyczynialo si¢ do trudno$ci w koncentracji. Bez
watpienia uczniowie stabo widzacy powinni mie¢ o wiele
wiecej czasu, aby dostrzec szczegoly. W przypadku opisy-
wanej uczennicy czasu i tak juz nie starczalo na wykonanie
wielu innych czynnosci. Reasumujac, obnizona grafomo-
toryka, wzmozone napiecie miesni, astygmatyzm i niedo-
widzenie mialy znaczacy wplyw na hamowanie rozwijania
uzdolnienia jezykowego uczennicy.

Dziedziny budzace niepokdj nauczyciela

Szkota podstawowa, do ktérej uczeszczala uczennica, jest
szkola masows, bez nauczycieli wspomagajacych. Matka
uczennicy odgrywata role swego rodzaju asystenta dziew-
czynki przez caly okres edukacji cérki. Dzieki dobrej woli
i absolutnemu zaangazowaniu nauczycieli, wychowawcy
oraz dyrektora szkoly w klasach I-III matka byta czesto
obecna na lekcjach. Dziewczynka mogta liczy¢ na jej po-
moc przy pisaniu, pisaniu po $ladzie, wycinaniu, klejeniu,
taczeniu i wielu innych czynno$ciach manualnych, réw-
niez podczas zajec z jezyka angielskiego. Z czasem obec-
no$¢ matki nie byta juz niezbedna.

Uczennica ma w tej chwili 19 lat. W trakcie jej na-
uki w szkole podstawowej nauczycielka angielskiego od-
czuwatla brak dostatecznej wiedzy o uczniach majacych
specjalne potrzeby edukacyjne i mozliwej pomocy. Nale-
zy przypuszczad, ze nie byta przypadkiem odosobnionym.
Jednak wyksztalcenie i doswiadczenie innych nauczycieli
zrekompensowaly ten brak. Intuicyjnie sposréd znanych
im metod i technik wybierali te, ktére wspomagaly rozwéj
uczennicy w kierunku jej uzdolnien.

Czas pracy uczennicy wydluzany byl wedlug zale-
cen z poradni, ale nasuwa sie pytanie, czy za kazdym ra-
zem bylo to zasadne. Po kilkuletniej obserwacji uczenni-
cy nauczycielka przypuszcza, ze nie zawsze sprzyjalo to

Uczniowie podwdjnie wyjatkowi w szkole

rozwojowi uzdolnienia. Chodzi mianowicie o to, ze im
dluzej dziewczynka skupiata sie, by wydtuzy¢ swoja kon-
centracje, tym bardziej nadwyrezala wzrok i tym wigksze
odczuwata zmeczenie fizyczne. Nie ulega watpliwosci, ze
przy wydluzajacym sie czasie pracy nastepuja spadek kon-
centracji i obnizenie efektywnosci dziatania.

Uczennica przejawiata zdolnosci nie tylko jezyko-
we, ale dlugie absencje zwigzane z operacjami, procesa-
mi rekonwalescencji i rehabilitacji nie sprzyjaly rozwijaniu
ani zdolnosci jezykowych, ani pozostatych. Warto jednak
podkresli¢, ze obecnie uczennica studiuje pedagogike spe-
cjalng i planuje takze studiowanie filologii angielskiej.

Proponowane cele edukacyjne postawione przed
uczennicg i indywidualny plan wsparcia
Dostosowanie metod i form pracy do potrzeb uczennicy
z uwagi na niepetnosprawnos¢ sprzezona (ruchowa i wade
wzroku) oraz rozwijanie zdolnosci jezykowych to gtéwne
cele postawione przez nauczyciela. Analizujac stabe i moc-
ne strony funkcjonowania uczennicy w klasie jezyka an-
gielskiego oraz wielospecjalistycznej oceny funkcjonowa-
nia uczennicy, nauczycielka stwierdzita, Ze dostosowanie
form i metod pracy jest mozliwe. Pelniejsze usamodziel-
nienie dziewczynki w kierowaniu wlasnym rozwojem mo-
glo nastapi¢ poprzez zapoznanie jej z réznymi strategia-
mi rozwigzywania zadan. Znajac je, uczennica $wiadomie
mogla wybiera¢ najbardziej odpowiednie dla siebie.

Istotna jest motywacja — warto po$wiecic jej czas. Na
podstawie obserwacji dziewczynki wiadomo, ze cechu-
je ja wysoki poziom motywacji oraz ciekawosci poznaw-
czej. Wykorzystujac ten fakt oraz wiedze o jej zaintere-
sowaniach i hobby, mozna dluzej utrzymac koncentracje
na zadaniu. Aby jednak nie wzmaga¢ meczliwosci, do wy-
konywania zadan oraz sporzadzania notatek nalezy wyko-
rzystywaé komputer. Wplynie to na kreatywnosc i rozwdj
wyobrazni dziewczynki. Jesli chodzi o dlugo$¢ czasu pra-
cy, to zasadne jest wydtuzanie tego czasu tylko na wyko-
nywanie zadant wymagajacych czynnoéci graficznych, pre-
cyzji ruchéw oraz dtuzszych prac pisemnych. Nalezy tez
stosowac przerwy na ¢wiczenia rozluzniajace rece i na od-
poczynek dla oczu.

Zdajac sobie sprawe z ptynnych i bogatych leksykal-
nie wypowiedzi uczennicy, nalezy angazowac ja w trakcie
zadan po$wieconych ¢éwiczeniu umiejetnosci méwienia.
W ten sposéb umozliwia sie zaprezentowanie mozliwosci,
co daje nauczycielowi sposobno$¢ oceny pracy uczenni-
cy. Angazowanie uczennicy w role asystenta w prowadze-
niu czesci praktycznej lekeji czy wyznaczanie roli lide-
ra w pracy grupowej jest szczegélnie uzyteczne podczas
rozwijania uzdolnienia.
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Ponadto nalezy uwzgledni¢ nieprawidtowo$¢ per-
cepcji wzrokowej, niedowidzenie oraz astygmatyzm.
W zwiazku z tym absolutnym minimum sg: miejsce bli-
sko nauczyciela i tablicy na $rodku klasy, dobre o$wietle-
nie, dowolna forma prowadzenia zeszytu, unikanie nie-
werbalnych wskazéwek, ,okienko” do $ledzenia tekstu czy
powiekszanie kart pracy. Nalezy skoncentrowac sie réw-
niez na ocenianiu i testowaniu uczennicy. Podczas wybo-
ru testu lub zadan istotne jest ograniczenie liczby ¢wiczen
wymagajacych pisania. Zastapi¢ je mozna zadaniami wy-
boru, uzupetnianiem luk lub taczeniem. Z uwagi na obni-
zona spostrzegawczos$¢ i wrazliwo$¢ na detale wazne jest
minimalizowanie i nietgczenie dystraktoréw. Sa nimi nie-
potrzebne obrazki, rozsypanki literowe czy wyrazy z duza
liczba brakujacych liter. Wazne jest, by zdania zaczynaly
sie od nowej linii oraz by zadanie nie bylo rozdzielone na
dwie strony. Natomiast zadania sprawdzajace umiejetno$¢
czytania, komunikowania si¢ czy rozumienia wypowiedzi
powinny by¢ podzielone na wyrazne paragrafy i napisa-
ne odpowiednia czcionka. Jako$¢ widzenia uczennicy wy-
maga powiekszenia testu oraz wydzielenia odpowiedniej
wielkosci luki na wpisanie wyrazu czy zdania.

Podsumowanie

Opisane historie uczniéw i ich nauczycieli $wiadczg o cig-
gle niewystarczajacej wiedzy w zakresie pracy z ucznia-
mi podwdjnie wyjatkowymi na lekcjach jezyka obcego.
W pracy z uczniem podwoéjnie wyjatkowym najwazniej-
szymi zasadami sa indywidualizowanie i che¢ niesienia
pomocy ze strony nauczycieli, wychowawcéw i terapeu-
téw. Najwazniejsze jest przedstawienie nauczycielom
propozycji form dostosowan wymagan dydaktycznych do
potrzeb uczniéw podwdjnie wyjatkowych i dzielenie sie
doswiadczeniem w tym zakresie.
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Talent do uczenia sie jezyka obcego
i dysfunkcja stuchu
— czy da sie to pogodzic¢?

EWA DOMAGALA-ZYSK

Moéwigc o talencie do uczenia sie jezykdw obcych, rzadko - lub prawie wcale - nie
myslimy o osobach z dysfunkcjg stuchu, zaktadajac, ze ich trudnosci w zakresie
odbierania bodzcéw stuchowych utrudniajg im percepcje jezyka obcego

w stopniu uniemozliwiajgcym jego poznanie. Rzeczywistosc jednak jest bogatsza
niz nasze stereotypowe przekonania i pokazuje, ze wcale nierzadko spotykamy
sie z osobami niestyszacymi i stabostyszacymi znajacymi jezyk obcy na bardzo
dobrym poziomie.

elem tego tekstu jest omoéwienie zjawiska zdolnosci jezykowych u oséb
z dysfunkcja stuchu oraz zaprezentowanie studium przypadku: procesu
uczenia sie jezyka angielskiego jako obcego uczennicy — a obecnie studentki
— z prelingwalnym uszkodzeniem stuchu.

Kompetencje oséb niestyszacych i stabostyszacych w zakresie jezyka
angielskiego jako obcego
Surdoglottodydaktyka — dyscyplina badajaca proces uczenia sie jezyka obcego przez uczniow
z dysfunkcja stuchu — rozwija si¢ dopiero od niecalych dwéch dekad, jednak obecnie na-
uczyciele powszechnie juz maja swiadomo$¢ specyficznych potrzeb uczniéw niestyszacych
i staboslyszacych oraz metod i technik umozliwiajacych oraz utatwiajacych im uczenie sie
jezyka obcego. Sprawia to, ze diametralnie zmienilo sie nastawienie do nauczania jezyka
obcego uczniéw z dysfunkeja stuchu. Jeszcze kilkanascie lat temu byli oni powszechnie zwal-
niani z nauki jezyka obcego, zaktadano bowiem, Ze nie s3 w stanie nauczy¢ si¢ nawet spraw-
nosci czytania i pisania w jezyku innym niz ojczysty. Kolejne lata przyniosty wzrost wiedzy
oraz — dzieki rozpowszechnieniu si¢ edukacji integracyjnej i inkluzyjnej — praktycznych do-
$wiadczen zwigzanych z edukacja jezykowa uczniéw z dysfunkcja stuchu. Te doswiadczenia,
w polaczeniu z postepem w zakresie protezowania (coraz lepszej jakosci aparaty stuchowe
i implanty $limakowe) oraz z rozwojem technologicznym, umozliwiajacym stosowanie no-
wych metod nauczania, pozwalaja dzisiaj uczniom niestyszacym i stabostyszacym w coraz
wiekszym zakresie poznawac nie tylko jezyk ojczysty, lecz takze jezyki obce.
Dotychczasowe badania osiagnie¢ ucznidéw i studentéw z wadami stuchu w zakre-
sie nabywania jezykdéw obcych wskazuja, ze w korzystnych warunkach edukacyjnych, do
ktérych zalicza sie: akceptowany i skutecznie wykorzystywany przez ucznia sposéb ko-
munikowania sie (ustnie, przy pomocy jezyka migowego lub w technice mieszanej), wy-
soka motywacje, realistyczne przekonania co do czynnikéw warunkujacych powodzenie
w uczeniu sie jezyka obcego, zwiekszong liczbe godzin nauki jezyka, zindywidualizowane
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metody nauczania oraz dostosowany do potrzeb ucznia
styl nauczania, sa oni w stanie czyta¢ samodzielnie tek-
sty dostosowane do ich mozliwosci, tworzy¢ zrozumiate
wypowiedzi pisemne, a niektérzy z nich sa w stanie tak-
ze porozumiewac sie ustnie — odczytywaé mowe obcoje-
zyczna z ust oraz mowi¢ w jezyku obcym (por. Domagata-
-Zy$k 2013a, 2013b, Karpiniska Szaj 2013, Domagata-Zysk,
Kontra 2016).

Populacja 0séb z dysfunkeja stuchu jest niezmier-
nie zréznicowana, a znaczgce réznice obserwuje sie takze
w zakresie ogdlnego poziomu funkcjonowania intelektual-
nego, poziomu ogdlnych osiagnie¢ szkolnych, a co za tym
idzie — osiagnie¢ jezykowych. Zasadniczo wysoki poziom
funkcjonowania w jezyku ojczystym warunkuje mozli-
wosci ucznia w uczeniu sie jezykéw obcych (Domagala-
-Zy$k 2013a). Wskazane powyzej czynniki oraz zlozona
konstelacja innych uwarunkowan biologicznych, rodzin-
nych i spotecznych sprawiaja, ze czes¢ dzieci z dysfunk-
cja stuchu, wezesnie zdiagnozowanych i zaaparatowanych,
uczestniczacych w zajeciach z zakresu wczesnej interwen-
cji i wspomagania rozwoju, prezentuje przed rozpocze-
ciem nauki w szkole podstawowej poziom kompetencji
w jezyku ojczystym wlasciwy dla ich slyszacych réwie-
$nikéw. W takiej sytuacji nie ma przeszkdd, aby dzieci te
uczyly sie takze jezykéw obcych i osiagaly wysokie wyniki.
Obserwacje wskazuja takze, ze w populacji uczniéw z dys-
funkejg stuchu — tak jak w ogdlnej populacji — sa osoby
bardziej i mniej zmotywowane oraz uzdolnione do ucze-
nia sie jezykdw obcych. Z calg pewnos$cia mozemy tez mo-
wic o tym, ze niektdre z nich sg utalentowane jezykowo.

Studium przypadku - Paulina i jej wyzwania
Materialy umozliwiajace napisanie tego tekstu zostaly
zebrane w roku szkolnym 2017/2018 dzieki zyczliwosci
Pauliny, ktéra nie tylko z pasja i sukcesami uczy sie jezy-
kéw obcych, lecz takze ta pasja chce dzieli¢ sig z innymi,
zwlaszcza z uczniami, ktérzy tak jak ona do$wiadczajg
powaznych trudnosci w styszeniu. Na material badawczy
sktadaja sie: Karta Indywidualna badanej osoby, jej audio-
gram, wypowiedz pisemna ,Jak uczytam sie jezyka angiel-
skiego?’, wiadomosci e-mailowe otrzymywane od student-
ki oraz wypowiedz pisemna ,10 questions”.

Dane biograficzne

Paulina’ w roku akademickim 2017/2018 byta studentka
IT roku studiéw II stopnia KUL na kierunku pedagogika
specjalna. Jest to jej drugi kierunek studiéw — poprzed-
nio ukonczyla dziennikarstwo i komunikacje spoteczng

1 Imie — za aprobatg badanej studentki — nie zostalo zmienione.
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na tej samej uczelni. W analizowanym okresie Paulina
przebywata kilka miesiecy za granica, realizujac w ramach
programu Erasmus+ dwa semestry studiow na wydziale
Deaf Studies w University of Central Lancashire w Preston
w Wielkiej Brytanii. Jest osoba z prelingwalnym uszkodze-
niem stuchu: ostatni audiogram wskazuje na uszkodzenie
ponad 75 dB w uchu prawym i ponad 105 dB w uchu le-
wym. Paulina korzysta z aparatéw stuchowych i — jesli
jest taka mozliwos¢ — petli indukcyjnej. Ma styszacych
rodzicéw i rodzenstwo, od urodzenia postuguje sie jezy-
kiem polskim jako gtéwnym sposobem komunikowania
sie. Uczeszczala do ogdlnodostepnej szkoly podstawowej
(w tym w klasach I-III do oddziatu integracyjnego) oraz
gimnazjum, a nastepnie do liceum. Zna podstawy Polskie-
go Jezyka Migowego (PJM) i Brytyjskiego Jezyka Migowe-
go (BSL) oraz wykorzystuje je w kontaktach z uzytkowni-
kami tych jezykdw.

Zabawa i jezyk angielski - przedszkole

i nauczanie wczesnoszkolne

Edukacje przedszkolng Paulina odbywata w zeréwce
prowadzonej metoda Marii Montessori. Nauka jezyka
angielskiego miala charakter zabawy, z wykorzystaniem
nie tylko metod audytywnych (piosenki, wierszyki, pro-
ste dialogi), lecz takze wizualnych (rysunki, kolorowanki,
zeszyty stéwek). Studentka wspomina ten okres jako czas
przyjemnego zapoznawania si¢ z jezykiem obcym, ktéry
dobrze przygotowal ja do uczenia si¢ jezyka w trakcie na-
uczania wczesnoszkolnego.

W klasach I-III wiele tre$ci poznanych w przed-
szkolu bylo powtarzanych, co pozwolilo Paulinie na lep-
sze opanowanie stownictwa i gramatyki. Na tym etapie
duze znaczenie zdaje si¢ mie¢ organizacja pracy szkoly:
z relacji studentki wynika, ze uczniowie z dysfunkcjami
wspierani byli na lekcjach przez nauczyciela wspomaga-
jacego, prowadzone byly zeszyty korespondencji z rodzi-
cami, ktérzy byli na biezgco informowani o osiggnieciach
uczniéw, a takze o potrzebie utrwalenia czy powtdrzenia
okreslonego materiatu, otrzymujac jednoczesnie od na-
uczycieli wskazéwki, jak moga to zrobi¢. Wazng informa-
cja zdaje sie to, ze w szkole Pauliny na lekcjach jezyka ob-
cego uczniowie z niepelnosprawnoscia byli zachecani do
aktywnosci i udzielania sie podczas zajec.

Tak samo jak inni? - starsze klasy szkoty
podstawowej i gimnazjum

W klasach IV-VI Paulina uczyla si¢ w szkole ogélnodo-
stepnej, w ponad 25-osobowej klasie. Nauke jezyka obcego
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ulatwialo to, ze czes¢ klasy nie uczyta si¢ go wezesniej, za-
tem po raz trzeci Paulina powtarzala podstawy angielskie-
go. Uczenie sie w tak duzej grupie, a takze zmieniajacy sie
nauczyciele (czterech w ciggu trzech lat) utrudniali jednak
skuteczna nauke. Jak pisze Paulina: musiatam duzo uczycé
sie w domu, aby doréwnac poziomowi innych uczniow. Na
tym etapie uczennicy nie udzielano wsparcia w zakresie
uczenia sie wymowy i intonacji w jezyku angielskim, cho¢
chciata ona tego i prébowata uczy¢ sie wymowy sama. Je-
dynie jedna z czterech nauczycielek dbata o to, by Pauli-
na uczyla si¢ takze mdéwienia, wiaczata ja do konwersacji,
wyjasniatla, jak poprawnie wypowiada¢ stowa i zdania. Jak
wspomina Paulina, na tym etapie edukacji byta traktowa-
na tak jak inni uczniowie — nie zmieniono dla niej zakresu
wymagan, pisala tez te same sprawdziany i klaséwki. Osia-
gane przez uczennicg dobre i bardzo dobre oceny wiazaty
sie z wielogodzinna praca w domu — tak, aby brak mozli-
wosci zabierania glosu na lekcjach w szkole rekompenso-
waé dobrymi ocenami z prac pisemnych.

W gimnazjum klasa Pauliny pracowata w grupach,
uczac sie angielskiego i niemieckiego. Zgodnie z zatoze-
niami podejécia komunikacyjnego, uczniéw zachecano
do moéwienia w jezyku obcym, motywujac ich ,plusami”
za kazda poprawna odpowiedz. Technika ta, sprawdzaja-
ca sie¢ w przypadku uczniéw styszacych, byta niedostepna
dla uczennicy z wadg stuchu. Poniewaz nie zaproponowano
jej w zamian innej mozliwoéci wykazania sie aktywnoscia
na lekcjach, jedyna szansg zdobycia dobrych ocen byly dla
Pauliny sprawdziany i klaséwki. Jak pisze Paulina, chociaz
nauczyciel wiedzial o jej wadzie stuchu, to nie miat pojecia,
jak moze pomdc, i w zwiazku z tym nie traktowal uczen-
nicy z nalezyta uwaga, a raczej — uzywajac stéw Pauliny —
odpuszczat sobie. Paulina nie otrzymywata w tamtym cza-
sie zadnej specjalistycznej pomocy — oczekiwano, ze bedzie
pisata dyktanda (z ktérych przewaznie otrzymywala oceny
niedostateczne, najwyzsza ocena byto 3), odczytywata mo-
we obcojezyczng z ust nauczyciela, czytala i méwita zgod-
nie z zasadami poprawnej wymowy. Z wypowiedzi student-
ki mozna wywnioskowad, ze miata w tamtym czasie wysoka
motywacje do uczenia si¢ jezyka obcego, pracowicie stara-
fa si¢ samodzielnie pozna¢ wymagany zakres stownictwa
i gramatyki, jednak brak specjalistycznej pomocy czy cho-
ciazby zaje¢ indywidualnych uniemozliwial jej sprostanie
wymaganiom szkolnym i otrzymywanie ocen na miare za-
angazowania i wkladu pracy w nauke.

Uczytam sie jak szalona - liceum

Wybierajac liceum, Paulina postanowita realizowa¢ swoje
plany intensywnego uczenia si¢ jezykéw obcych i zglo-
sita sie do klasy artystyczno-jezykowej, z rozszerzonym
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programem z jezyka niemieckiego i angielskiego. Podob-
nie jak na poprzednim etapie edukacji, Paulina nie otrzy-
mala w liceum mozliwosci zindywidualizowanego ucze-
nia si¢ jezyka obcego. Pomimo uczeszczania w liceum na
zajecia przygotowujace do matury z jezykéw obcych na
poziomie rozszerzonym, po rozmowach z nauczycielem
jezyka obcego postanowita zdawac tylko egzamin w wersji
podstawowej. Na tym etapie edukacji uczennica — jak pi-
sze — zdala sobie sprawe z réznic w zakresie opanowania
jezyka obcego przez nia samg i jej réwiesnikéw: pod ko-
niec liceum byli oni w stanie ptynnie rozmawia¢ w jezyku
obcym, podczas gdy Paulina znala jezyk angielski raczej
biernie, piszac jednak sprawdziany i klaséwki niejedno-
krotnie lepiej niz pozostali uczniowie. Uczennica przypi-
suje nizsze niz oczekiwane postepy w nauce jezyka obcego
uszkodzeniu stuchu, nalezaloby jednak za ten stan rzeczy
uczyni¢ odpowiedzialnymi takze nauczycieli Pauliny, kté-
rzy nie znalezli sposobu wsparcia jej motywacji do po-
znawania jezyka obcego i niewatpliwych zdolnosci w tym
kierunku. Paulina w tym okresie nie tylko uczyla sie jezyka
obcego jak szalona, lecz takze startowata w konkursach
jezykowych, zdobywajac drugie miejsce w szkole w ogdl-
nopolskim konkursie znajomosci lektury obcojezycznej
(Moby Dick czytany po angielsku) oraz pierwsze miejsce
w konkursie jezykowo-plastycznym ze znajomosci idio-
moéw angielskich i niemieckich.

Komunikowanie sie w jezyku obcym - studia
Przetom w uczeniu si¢ jezyka angielskiego nastapil w przy-
padku Pauliny na studiach na KUL, gdzie studentka zglo-
sita sie na specjalistyczny lektorat. W swojej wypowiedzi
podkresla, ze szczegdlnie cenne bylo dla niej jasne sprecy-
zowanie celéw uczenia si¢ jezyka obcego, ktére nastapilo
na pierwszych zajeciach — po raz pierwszy miata wtedy
mozliwo$¢ sformutowania swojego pragnienia uczenia sie
moéwienia i komunikowania sie w jezyku obcym. Pauli-
na zwraca uwage, ze poziom zaje¢ dostosowany byt do jej
kompetencji i systematycznie podnosit sie, wraz ze wzro-
stem jej bieglosci jezykowej. Za cenne uznaje korzystanie
w czasie zaje¢ z réznorodnych materiatéw dydaktycz-
nych, takze nagran wideo pozwalajacych na odczytywanie
mowy obcojezycznej. Wazny dla niej byt biezacy kontakt
z lektorem, ktéry w czasie kazdych zaje¢ poprawial jej wy-
mowe i udzielal wskazowek. Najwazniejsza dla niej byta
jednak mozliwo$¢ rozmawiania o wszystkim, o czym roz-
mawiajg przecietni ludzie.

Czas studiéw to takze okres, kiedy Paulina skorzysta-
ta z mozliwosci praktycznego wykorzystania swoich kom-
petencji jezykowych w czasie pobytéw za granica — za-
réwno podczas dwukrotnego pobytu w USA zwigzanego
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z praca w ramach programu ,Work and Travel’, jak tez
w trakcie wyjazdéw na zagraniczne seminaria i warszta-
ty dotyczace os6b z niepetnosprawno$ciami, np. warszta-
ty Striving towards policy impact, awareness-raising and
access to social rights (Strasburg 2014), szkolenie Conven-
tion on the Rights of People with Disabilities (Kopenha-
ga 2015), szkolenie ,Mobility of youth workers On your
Marks, Get Set Go” (Formia we Wtoszech 2016 r.) i kilka
innych. Od kilku lat Paulina jest takze aktywnym czton-
kiem International Federation of Hard of Hearing Young
People (IFHOHP), co oznacza regularne kontakty i spo-
tkania w jezyku angielskim jako roboczym jezyku tej orga-
nizacji, jak to opisuje w jednym z e-maili:

Miatam swoje 40 min przed publicznoscia: czlonka-
mi [IFHOHYP oraz delegatami EFHOH i IFHOH :)
Prowadzitam czes¢ Nomination Committee, do kto-
rego naleze (musiatam opowiedziec o tym, czym sie
zajmuje, oraz poprowadzic¢ czes¢ wyboréw nowych
cztonkow zarzgdu itd.). Stresowatam sie ogromnie,
szczegdlnie ze podczas AGM byto sporo zamieszania
i réznych zmian — przez to musiatam jakby byc ela-
styczna na te zmiany.

Informacje z tego e-maila wskazuja na czynne i bie-
gle wykorzystywanie jezyka angielskiego do wypelniania
zadan zwigzanych z aktywnym udziatem w zyciu spotecz-
nym — co niewatpliwie jest jednym z wazniejszych celéw
uczenia sie jezyka obcego.

Dreams come true - studia zagraniczne

Zachecana przez swoja lektorke Paulina, zdecydowala sie
na uwienczenie swoich studiéw odbyciem ich czesci na
uczelni zagranicznej — w University of Central Lancashire
w Wielkiej Brytanii. Paulina spedzita tam Iacznie 12 mie-
siecy, zaliczajac zgodnie z programem studiéw w Learning
Agreement kolejne przedmioty. Pobyt pozwolit zweryfiko-
wac osiggniecie jednego z gléwnych celéw uczenia sie je-
zyka obcego — bycie rozumianym przez cztonkéw spotecz-
nosci uzywajacej danego jezyka jako ojczystego. Wyjazd
na uczelnie zagraniczng stwarza mozliwosci sprawdzenia
swoich kompetencji jezykowych zaréwno w codziennych
sytuacjach (lotnisko, sklep, wynajecie pokoju), jak i w czasie
zajec na uczelni, gdzie konieczne s3 zrozumienie przekazy-
wanych w jezyku akademickim tresci, biezace przygotowy-
wanie sie do zaje¢ oraz zaliczen i egzamindw.

Studenci z dysfunkcja stuchu w UCLan moga liczy¢
na rézne formy wsparcia: zajecia odbywaja sie w dobrych
warunkach akustycznych w niewielkich grupach, jest takze
mozliwos¢ skorzystania z pomocy osoby przygotowujacej
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notatke z zaje¢ lub zapisujacej symultanicznie tresci prze-
kazywane na zajeciach (por. Domagata-Zysk 2017a, 2017b).
Szczegdlnym wyzwaniem jest jednak biezacy udziat w zaje-
ciach prowadzonych przez Brytyjczykdw, razem z rodzimy-
mi uzytkownikami jezyka angielskiego. Fragmenty e-maili
obrazowo opisuja codzienno$¢ takiego studiowania:

Przedmiot ,Diversity and Inclusive Practice with
Children and Adults” prowadzg na zmiane dwie
kobiety. Bardzo swietne sq te zajecia. Zapewniajg
mnostwo dodatkowych materiatow, dzieki temu do-
wiadujemy sig o réznych rzeczach z wielu Zrédet (ra-
porty, artykuty, rozdziaty ksiazek, linki). Sposob pro-
wadzenia zajec tez czasami odbiega od tego, co jest
zazwyczaj (np. rozwigzywanie quizu Kahoot z tre-
Sci artykutu, ktory mielismy do przeczytania, ryso-
wanie/pisanie na zadane tematy i nastepnie przed-
stawianie w matych grupkach).

»Families, Deafness and Disability”— prowadzi prze-
mity wyktadowca i robi to swietnie! Bardzo czesto
wplata rézne historie ze swojego zycia albo poda-
je przyktady tak, by zobrazowaé dany problem re-
alizowany na zajeciach. W bardzo prosty sposéb
przekazuje informacje tak, ze studenci z przyjem-
noscig uczestniczg w konwersacjach nt. danego pro-
blemu. Niestety problem jest taki, ze bardzo szyb-
ko mowi i czasami, np. odgrywajgc scenke/sytuacje,
zmienia glos i sposob mowienia [a zdarza sie to na-
der czesto :)]. To powoduje, ze czesto go nie rozu-
miem i musze zerkac do notatek z zajec, ktore robi
dla mnie skryba.

Powyzsze fragmenty wskazuja, ze wyzwanie zostato
przez studentke podjete, a decyzje o przedtuzeniu poby-
tu o kolejne miesigce potwierdzaja nie tylko jej zaintereso-
wanie pedagogika nauczang na UCLan, lecz takze wyjat-
kowe kompetencje jezykowe pozwalajace na studiowanie
na uczelni zagraniczne;j.

Zamiast zakonczenia

Zakonczeniem tego tekstu niech bedzie fragment ankieto-
wej odpowiedzi Pauliny na pytanie o jej refleksje na temat
uczenia sie jezyka obcego. Niech beda nie tylko dowodem
jej wysokich kompetencji jezykowych, lecz takze zZrédtem
motywacji do uczenia sie jezykéw obcych dla uczniéw
nieslyszacych i staboslyszacych oraz ich nauczycieli.

Despite my involvement in learning English, English is
difficult for me, until now. I have been learning English
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for a very long time, I use this language everyday and
1 study in English in a country where English is an of-
ficial language. I often have a dictionary in my hand
(electronic version of dictionary :P) to make sure that
1 use words and sentences correctly. Many times I am
not sure if I write well so I use google to find the right
answer. It takes a long time for me to write sentences
because I have to think about it for a moment. It is al-
so difficult for me to understand the speech of another
person, especially if the person speaks very quickly,
quietly or in a blurry way. Many words are similar to
each other for me because I often have to lip read. To
this day I am learning to speak English fluently. To this
day I am still learning to use English fluently.
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Olimpiada Jezyka Niemieckiego
w kontekscie pracy
z uczniem zdolnym

PAWEL MOSKALA
JOANNA SZCZUKIEWICZ

Kompleksowa struktura Olimpiady Jezyka Niemieckiego (OJN) stawia przed
uczestnikami i nauczycielami jezyka niemieckiego wiele wyzwan. Sukces w tym
konkursie mozna osiggnac¢ tylko dzieki indywidualizacji celow, tresci i metod
ksztatcenia w pracy z uczniem zdolnym. Poniewaz zadania w OJN w czesci
pisemnej sg bardzo zréznicowane, niniejszy artykut zawiera analize wytacznie
pierwszego typu zadania, polegajacego na uzupetnieniu tekstu z lukami, i stanowi
tym samym przyczynek do szerszej dyskusji o konkursie i mozliwych sposobach
przygotowania sie do niego.

goélnopolska Olimpiada Jezyka Niemieckiego (OJN) to obok olimpiad

matematycznej, fizycznej, jezyka angielskiego i jezyka rosyjskiego je-

den z najstarszych konkurséw przedmiotowych organizowanych dla

uczniéw szkoét ponadpodstawowych w Polsce (Orfowski 1994:30). Po

raz pierwszy zostala zorganizowana w roku 1977 z inicjatywy Zwiazku
Filologéw Polskich, a obecnie za jej prawidlowy przebieg odpowiedzialne sa: Komitet
Gléwny, afiliowany w Poznaniu przy Wyzszej Szkole Jezykéw Obcych im. S.B. Lindego,
oraz 12 komitetéw regionalnych, funkcjonujacych przy najwiekszych polskich uniwer-
sytetach. Olimpiada Jezyka Niemieckiego to konkurs, ktéry corocznie przycigga ponad
20 000 uczestnikéw z calego kraju, co nie dziwi, gdy wezmie sie pod uwage interkulturo-
we ukierunkowanie mtodziezy w dobie globalizacji (Ackermann 2004:140) czy chociazby
kwestie motywacji i nagrody (Nuttin 2014:247). Finalisci Olimpiady' uzyskuja bowiem
100 proc. punktéw na egzaminie maturalnym z jezyka niemieckiego na poziomie pod-
stawowym i rozszerzonym, a takze maksymalny wynik kwalifikacji przy ubieganiu sie
o miejsce na studiach filologicznych na kierunkach filologia germarniska, filologia german-
ska z jezykiem angielskim i filologia szwedzka. Ponadto 15 uczestnikéw Olimpiady z naj-
lepszymi wynikami otrzymuje stypendia wyjazdowe organizowane przez takie instytucje
jak Academia Baltica, Goethe-Institut i CAU Kiel.

Przebieg Olimpiady

Olimpiada Jezyka Niemieckiego to konkurs trzyetapowy, odbywajacy sie na szczeblu
szkolnym, okregowym oraz krajowym. Uczniowie zgloszeni przez szkole macierzysta
przystepuja w pierwszej fazie konkursu do testu pisemnego sprawdzajacego gléwnie

1 Zgodnie z Regulaminem OJN do finalu przystepuje 40 0s6b, ktore zdobyly najwieksza liczbe punktéw z czedci pisem-
nej i ustnej etapu okregowego. Grono to moze by¢ odpowiednio powiekszone w przypadku uzyskania tej samej liczby
punktéw przez réznych kandydatow.
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znajomos¢ struktur leksykalno-gramatycznych. Ocenione
przez nauczycieli prace s przesytane do poszczegdlnych
komitetéw okregowych, gdzie podlegaja ponownej we-
ryfikacji. Po ustaleniu ostatecznych wynikéw kwalifikacji
Komitet Gléwny w Poznaniu wydaje decyzje o liczbie
punktéw wymaganej do wzigcia udzialu w eliminacjach
okregowych, ktére przebiegaja dwufazowo. Podobnie jak
na etapie szkolnym, uczniowie najpierw rozwiazuja test
leksykalno-gramatyczny, ale trudniejszy. Po sprawdzeniu
testéw uczestnicy, ktérzy uzyskali co najmniej 85 proc.
punktow, biora udzial w czesci ustnej konkursu, ktéra jest
przeprowadzana w 12 instytutach filologii germanskiej
polskich uczelni. W tej czesci Olimpiady sprawdzana jest
wiedza z zakresu literatury niemieckojezycznej, historii,
geografii, kultury i ustroju politycznego Niemiec, Austrii
i Szwajcarii. Czterdziestu najlepszych uczestnikéw z ca-
tej Polski? ktoérzy uzyskali co najmniej 95 proc. punktéw
z czedci pisemnej i ustnej, dostaje si¢ do finalu, organizo-
wanego przez Komitet Gtéwny w Poznaniu. Etap ten prze-
biega réwniez dwufazowo, przy czym wszyscy uczestnicy
przystepuja do czesci zaréwno pisemnej, jak i ustnej kon-
kursu. Pietnastu najlepszych uczestnikéw otrzymuje tytut
laureata OJN.

Uczen zdolny a sukces w Olimpiadzie

W komunikacie Komitetu Organizacyjnego Ogdlnopol-
skiej Olimpiady Jezyka Niemieckiego, dotyczacym zalo-
zen programowych konkursu, warto zwréci¢ uwage na
sugerowane obszary dzialan nauczyciela:

Podstawowym celem OLIMPIADY JEZYKA NIEMIECKIEGO jest
zainteresowanie mtodziezy szkdt ponadgimnazjalnych jezykiem
niemieckim, warto$ciami kulturowymi niemieckiego obszaru jezyko-
wego oraz poznanie kultury, literatury krajow niemieckiego obszaru
jezykowego. Pogtebienie wiedzy o krajach niemieckiego obszaru
jezykowego ma stuzyc¢ utrwaleniu pokojowego wspoétistnienia
pomiedzy narodami naszego kontynentu, lepszemu zrozumieniu
odmiennych wartosci kulturowych, wyjasnieniu ich rozwoju i znaczenia
dla wspdlnego ksztattu polityczno-geograficznego tego obszaru.

Waznym celem, jaki ma spetnia¢ OLIMPIADA, jest aktywizacja
ucznioéw, by poprzez celowe zdobywanie wiadomosci podnosili
0gdlny poziom wiedzy, przygotowujgc sie tym samym znacznie
lepiej do samodzielnego studiowania. Celem OLIMPIADY jest
rowniez lepsze przygotowanie przysztych kandydatéw na studia
neofilologiczne z zakresu filologii germanskiej?.

Zadaniem nauczyciela jezyka niemieckiego jako lo-
kalnego przedstawiciela OJN na terenie swojej placowki

jest przede wszystkim to, by zainteresowad ucznidw je-
zykiem i warto$ciami kulturowymi niemieckiego ob-
szaru jezykowego, a nastepnie zacheca¢ ich do zdoby-
wania wiedzy i w konsekwencji rozwijania zdolnosci
samodoskonalenia* W koncepcji wielostronnego ksztat-
cenia wedlug Wincentego Okonia (Okonl 1987:230) me-
tody pracy odpowiednio dobrane przez nauczyciela po-
winny prowadzi¢ w procesie nauczania do rozwoju trzech
sfer aktywnosci ucznia: intelektualnej, emocjonalnej oraz
praktycznej. Zalozenia programowe Olimpiady Jezyka
Niemieckiego przewiduja w tej materii poznanie i pogle-
bianie wiedzy o jezyku niemieckim oraz krajach niemiec-
kojezycznych, zrozumienie wartosci kulturowych poprzez
wyjasnienie uwarunkowan politycznych, historycznych,
geograficznych czy wreszcie zwyczajowych oraz utrwa-
lanie pokojowego wspdtistnienia pomiedzy narodami po-
przez budowanie relacji na podstawie zaufania, tolerancji
i szacunku. Takie ukierunkowanie procesu edukacyjnego
stwarza, w mysl Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
jezykowego, okazje do poszerzania wiedzy jezykowej, jak
réwniez — na co szczegdlna uwage zwraca Maciej Smuk
(Smuk 2016:28) — do ksztaltowania kompetencji pozaje-
zykowych, w tym wiedzy deklaratywnej (savoir), uwarun-
kowan osobowo$ciowych (savoir-étre) oraz umiejetnosci
uczenia sie (savoir-apprendre).

Olimpiada Jezyka Niemieckiego, podobnie jak inne
olimpiady przedmiotowe, nalezy do konkurséw o najwyz-
szym stopniu trudnosci, zatem o sukcesie w niej decydu-
ja kompetencje jezykowe na poziomie C1 oraz zwigzane
z nimi indywidualne sprawnoéci ucznia w zakresie spo-
strzegania, my$lenia, uczenia si¢ oraz wyrazania emocji
(Nowaczyk 1988:8). Wymagania stawiane uczestnikom
konkursu wydaja si¢ nawet na tym poziomie edukacyjnym
wysokie, czego dowodzi szczegdtowy zakres tematyczny
Olimpiady?®, ktéry na szczeblu okregowym i krajowym wy-
kracza poza tresci ksztalcenia przewidziane w podstawie
programowej. Dotyczy to zwlaszcza wiedzy wymaganej
od uczestnikéw w obydwu etapach ustnych, gdzie decy-
dujaca o sukcesie okazuje sie znajomo$¢ wybranych tek-
stow literackich oraz obszerna wiedza historyczna, geogra-
ficzna, polityczna i kulturowa dotyczaca Niemiec, Austrii
i Szwajcarii. I tak, obok pytan o druga wojne $wiatowa, sys-
temy polityczne, krainy geograficzne czy zabytki danego
miasta, uczestnicy sa pytani o konkretne landy i kantony,

2 Liczba os6b zakwalifikowanych do finalu olimpiady podlega regulacji prawnej Ministerstwa Edukacji i moze zosta¢ powiekszona o uczestnikéw, ktérzy uzyskali
ten sam wynik kwalifikacyjny. W roku 2018 do finalu olimpiady zostalta zakwalifikowana rekordowa liczba uczestnikéw: 84 osoby.

3 Patrz: http://www.ojn.wsjo.pl/zalozenia/ [dostep: 4.06.2018].

4 Celem dodatkowym jest przygotowanie uczestnika olimpiady do studiéw filologicznych.

5 Patrz: http://www.ojn.wsjo.pl/szczegolowy-zakres-tematyczny [dostep: 22.06.2018].
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mniejszosci narodowe, media publiczne, zwyczaje i oby-
czaje, centra kulturowe, instytuty naukowe, kulinaria czy
wreszcie osobistosci zycia politycznego, publicznego i kul-
turowego z niemieckiego obszaru jezykowego. Z kolei na
etapie pisemnym kandydaci musza wykaza¢ si¢ kompe-
tencjami leksykalnymi z zakresu zycia spotecznego, ustug,
odzywiania, srodowiska, przyrody, kultury, turystyki. Po-
nadto w jednym z czterech zadan niezbedne sa umiejet-
nosci czytania tekstu literackiego. Réwnolegle weryfikowa-
ne sa kompetencje gramatyczne na poziomie C1 z zakresu
koniugacji (czasy, strony, tryby, formy bezokolicznikowe,
czasowniki modalne, czasowniki positkowe), rzeczowni-
ka i typéw jego deklinacji, zaimkéw, spojnikéw, stopnio-
wania przymiotnikéw, rodzajow zdan zlozonych wspodt-
rzednie i podrzednie, rekcji oraz kongruencji. W innym
zadaniu, w ktérym uczestnik powinien przeprowadzi¢
transformacje zdan, kluczowa jest znajomos$¢ terminolo-
gii gramatycznej.

Opanowanie tak kompleksowej wiedzy wymaga od
uczniow szczegoélnych kompetencji jezykowych i pozajezy-
kowych, metod i harmonogramu pracy, wreszcie weryfikacji
procesu i efektéw (samo)ksztalcenia. Sukces w Olimpiadzie
jest takze wynikiem autonomicznego procesu uczenia sie,
w ktérym uczen przejmuje odpowiedzialnos¢ za 6w proces
(Kolber 2012:152) i sam decyduje o tre$ciach®, celach i stra-
tegiach nauczania, jak réwniez o pomocach dydaktycznych,
miejscu i czasie uczenia si¢ czy wreszcie o kontroli procesu
edukacyjnego oraz sposobach weryfikacji zdobytej wiedzy
(Breuer 2001:88). Z corocznych ankiet przeprowadzanych
wérdd finalistéw i laureatéw wynika jednak, Ze najwazniej-
szy w procesie przygotowania do Olimpiady jest nauczyciel
jezyka niemieckiego, ktéry nie tylko obserwuje i rozpoznaje
potrzeby ucznia, tworzy sprzyjajaca atmosfere i motywuje
wychowanka, lecz takze rozwija autonomie u uczniéw i do-
strzega ich podmiotowo$¢, efektywnie organizuje uczniom
nauke i prace, wykorzystujac umiejetnosci jezykowe, dy-
daktyczne i interakcyjne (Trendak 2018:60-62). Zindywi-
dualizowany i empatyczny stosunek do ucznia wydaje sie
kluczowy w pracy z uczniem zdolnym i obejmuje nie tyl-
ko zaangazowanie emocjonalne nauczyciela w caly proces,

Olimpiada Jezyka Niemieckiego w kontekscie pracy z uczniem zdolnym

lecz takze tak wazne dostosowanie metod pracy do indywi-
dualnych preferencji sensorycznych ucznia.

Pierwsze kroki w olimpiadzie

Pierwszym ,olimpijskim” krokiem nauczyciela jezyka nie-
mieckiego jest jak najwcze$niejsze rozpoznanie ucznia
zdolnego’ oraz uzgodnienie we wspdtpracy z jego rodzica-
mi programu, metod oraz harmonogramu pracy. Czestym
bledem jest odkladanie decyzji o zorganizowaniu dodat-
kowych zaje¢ z uczniem zdolnym na pdzniejsze lata nauki
ze wzgledu na jego niedostateczna jeszcze wiedze jezyko-
wa. Praktyka pokazuje, ze uczniowie, ktérzy rozpoczynaja
przygotowania do OJN dopiero w pdzniejszych latach, maja
mniejsza szanse zdobycia tytutu finalisty lub laureata w po-
réwnaniu z tymi, ktérzy juz na poczatku edukacji w szkole
ponadpodstawowej podjeli taka probe. Szczegdlnie wazne
jest tu jak najwczesniejsze zaznajomienie ucznia z proce-
durami OJN, a takze oswojenie go z emocjami towarzy-
szacymi temu wydarzeniu poprzez zglaszanie ucznia jako
uczestnika konkursu juz w pierwszej fazie przygotowan,
nawet jesli jego szanse na tym etapie sa niewielkie. Nalezy
podkresli¢, ze absolwenci szkét podstawowych (po refor-
mie szkolnictwa 2017) oraz ponadgimnazjalnych (przed re-
forma 2017), ktérzy uczeszczali juz na zajecia z jezyka nie-
mieckiego, powinni opanowa¢ do chwili rozpoczecia nauki
w szkole ponadpodstawowej kompetencje jezykowe na po-
ziomie B1 wedlug ESOKJ®. Olimpiada Jezyka Niemieckiego
wymaga znajomosci jezyka na poziomie C1. Przyjmuje sie,
ze przejscie z poziomu Bl na poziom C1 wymaga kilkuset
godzin lekcyjnych®. Nalezy jednak pamietaé, ze pierwszy
etap OJN przypada zawsze na poczatek roku szkolnego,
a wiec rzeczywista liczba godzin przeprowadzonych do
momentu rozpoczecia konkursu jest mniejsza. Wida¢ za-
tem, ze indywidualizacja celdw, tresci i metod ksztalcenia
w pracy z uczniem zdolnym stanowi niezbedny warunek
osiggniecia sukcesu w Olimpiadzie.

Jak skutecznie pracowac?
Zadania w OJN sg bardzo réznorodne, dlatego niniejszy
artykul jest jedynie przyczynkiem do szerszej dyskusji

6 W finale wymagana jest znajomos¢ catego zakresu tematycznego podanego przez OJN. Na szczeblu okregowym natomiast uczen ma prawo wybra¢ z podanej
listy pie¢ zagadnien z historii po 1933 r. i pie¢ z zakresu geografii, polityki i zjawisk kulturowych niemieckiego obszaru jezykowego.

7 Informacji o tym, kim jest uczen zdolny i jakie kryteria powinien on spelnia¢, dostarczaja m.in.: F. Preckel i T.G. Baudson: Hochbegabung: Erkennen, Verstehen,
Fordern, Miinchen 2013, w szczeg6lnosci s. 10-11, D.H. Rost, J.R. Sparfeld: Intelligenz und Hochbegabung. W: M.K.W. Schweer (red.), Lehrer-Schiiler-Interaktion,
Wiesbaden 2008, s. 303-325, w szczegdlnosci s. 312, czy wreszcie N. Cybis, E. Drop, T. Rowiriski, J. Ciecich: Uczeri zdolny — analiza dostepnych narzedzi diagno-

stycznych, Warszawa 2013.

8 Podstawa programowa przewiduje opanowanie po szkole podstawowej jezyka obcego nowozytnego na poziomie A2+ (B1 w zakresie rozumienia wypowiedzi).

9 ESOK] nie podaje szczeg6élowej liczby godzin dydaktycznych koniecznych do osiggniecia danego poziomu jezykowego. Wplyw na to maja m.in. indywidualne uwa-
runkowania uczgcego sie czy poziom pokrewienistwa jezykéw. Umownie, na potrzeby kurséw jezykowych, stosuje sie nastepujace zatozenie dla jezyka niemieckiego:
A1:200-300, A2: 200-500, B1: 300-600, B2: 500-750, C1: 8001200, C2: 1400, por. http://www.sprache.uni-halle.de/deutschkurse/course_level/ [dostep: 25.06.2018].
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o konkursie i mozliwych sposobach przygotowania si¢ do
niego, by zoptymalizowa¢ mozliwo$¢ sukcesu ucznia zdol-
nego. Wedlug opinii krakowskiego komitetu organizacyj-
nego Olimpiady, pierwsze zadanie etapu szkolnego oraz
okregowego, polegajace na uzupelnieniu tekstu z lukami,
z reguly krotkiej historii z zaskakujaca puenta lub ukry-
tym moralem, jest dla uczestnikéw Olimpiady zadaniem
o0 szczegblnym stopniu trudnoséci. Z tego powodu propo-
zycje pracy z uczniem zdolnym opisane w tym artykule
dotycza wlasnie tego typu zadania. Wymaga ono bowiem
nie tylko zastosowania wiedzy z semantyki i morfologii je-
zyka, lecz takze wykorzystania umiejetnosci czytania tek-
stu literackiego. Z tego wzgledu nalezy dokladniej przyj-
rze¢ sie trudnosciom wynikajacym z tej formy zadania,
a za przyklad postuzy tu tekst etapu szkolnego 41. OJN,
Der Herr und sein Diener:

Herr Schmidt wohnte unweit von Koln in einer eleganten Villa mit
einem Garten davor. (D......c......... es ihm sehr gut (2)....ccccceeee, war
er oft in schlechter Stimmung. Davon wusste sein alter Diener am
(3)...

@D...

zu Tisch kam. Die Suppe (6)......cc........ ihm nicht, weil sie, (7)..............
er erklarte, wieder zu kalt war. Deshalb (8).............. der Diener noch
einen Teller Suppe bringen. Aber auch (9).............. schmeckte Herrn
Schmidt nicht (10) ............... als die erste. Er stand pl6tzlich (11)............... ,
(@075 P den Teller und warfihn, (13)................ ein Wort zu sagen,

zum Fenster hinaus. Auf den Diener, der, wie gesagt, seinen Herrn
.. vielen Jahren sehr gut (15) ., machte
... Eindruck. Er blieb ruhig und setzte seine Arbeit
LLEr(18) aus der Klche Fleisch, Kartoffeln und
GemdUse, auch ein Glas Wein, ging (19)............... offenen Fenster und
warf alles in den Garten (20) .. Damit hatte Herr Schmidt
nicht (21) enn das bedeuten? Was haben

Sie getan?” - (23) ..o er witend. ,,(24)................ ,was vorher Sie
selbst getan hatten, Herr Schmidt”, antwortete der Diener sehr
hoflich, ,ich habe namlich (25)................, (26)..cuuu.... Sie heute die
27) e haben, im Garten (28) .....c.ccce..... essen”. Herr Schmidt

wurde witend und wollte etwas sagen. Er beherrschte sich jedoch
und sagte (29)............... .

[€C10) I der Diener ihm an den nachsten Tagen das Mittages-
sen servierte, schmeckte ihm alles ausgezeichnet.

Zadanie tego typu mozna rozpatrywaé w kategorii
specyficznej interakeji, w czasie ktdrej czytelnik konstru-
uje sens tekstu (Iser 1984:39), wychodzac od swoistego
horyzontu oczekiwan, ksztaltowanego juz w momencie
zetkniecia sie¢ z tytutem tekstu. Czytelnik powinien po-
przez ponowna lekture tekstu dokonywaé rewizji wcze-
$niej powzietych przekonan az do uzyskania pelnego ob-
razu tre$ci (Gadamer 1993:57-65). Kaspar H. Spinner
akcentuje w swoich pracach czynniki decydujace o prze-
biegu procesu rozumienia tekstu literackiego (Spinner

2006). Zwraca przede wszystkim uwage na rozpoznanie
narracyjnej logiki tekstu, wyrazonej poprzez relacje facza-
ce postaci, perspektywe bohateréw i ich emocje wzgle-
dem przedstawianych wydarzen (Spinner 2006:8). Nale-
zy jednak pamieta¢, ze kazdy tekst literacki funkcjonuje
réwniez jako jednostka jezykowa, a analiza struktury tek-
stu, zaréwno tej gramatycznej', jak i tematycznej' (Brin-
ker 2014:24), przybliza czytelnika do zrozumienia tresci.
Potaczenie obu technik analizy tekstu, opisywanych przez
Spinnera i Brinkera, moze sta¢ si¢ pomocne dla uczestni-
kéw olimpiady, a zaprezentowane ponizej metody pracy
z tekstem Der Herr und sein Diener moga stanowi¢ punkt
wyijscia do bardziej efektywnego rozwigzywania tego typu
zadan konkursowych.

Wedlug Brinkera teksty narracyjne o charakte-
rze Alltagserzdhlungen, przedstawiajace pojedyncze,
zakonczone w czasie wydarzenie, cechuja sie struktu-
ra czteroelementowy (Brinker 2014:65), rozumiang ja-
ko orientacja (informacje o czasie, miejscu, bohaterach),
komplikacja (przedstawienie nadzwyczajnego wydarze-
nia), zakonczenie (rozwigzanie problemu w sposéb po-
zytywny lub negatywny) oraz ewaluacja (ocena wydarze-
nia)'?. W przypadku przytoczonego tekstu jest to przede
wszystkim ustalenie miejsca akeji (Kolonia, willa z ogro-
dem) oraz bohateréw (pan domu i jego stuzacy), nastep-
nie nakreslenie nietypowego zachowania pana domu
podczas obiadu, rozpoznanie metody prowokacji za-
stosowanej przez stuzacego (wyrzucenie jedzenia przez
okno) i wreszcie ocena zdarzenia, czyli przedstawienie
sytuacji w kolejnych dniach. Takie rozpoznanie wstep-
ne tekstu moze okaza¢ sie kluczowe dla poprawnego od-
czytania go oraz uzupetnienia brakujacych informacji.
Juz na tym etapie, analizujac przebieg wydarzen, uczest-
nik Olimpiady jest w stanie uzupetni¢ niektére okolicz-
niki czasu, np. eines Tages, Als der Diener ihm in den
ndchsten Tagen.... Nastepnym krokiem uczestnika kon-
kursu moze by¢ ustalenie (wedle teorii Spinnera) rela-
¢ji faczacych bohateréw, a takze emocji towarzyszacych
rozgrywajacym si¢ wydarzeniom. Juz sam tytul zaryso-
wuje hierarchiczng relacje pana domu z jego stuzacym.
O tym drugim wiadomo, ze jest to alter Diener, stad tez
logiczne wydaje si¢ uzupelnienie zdania: ,Davon wusste
sein Diener am besten lub Auf den Diener, der, wie gesagt,
seinen Herrn schon seit vielen Jahren sehr gut kannte,
machtees ........ Eindruck.

10 Przez pojecie struktury gramatycznej nalezy rozumiec relacje syntaktyczno-semantyczne, ktére mozna zrekonstruowac za pomoca korelacji posrednich i bez-

posrednich.

11 Przez pojecie struktury tematycznej nalezy rozumie¢ wystepujace w tekscie zwigzki przyczynowe wyrazone na poziomie zdan.

12 Brinker wymienia réwniez pigty element tekstéw narracyjnych (Coda), w ktérym wyrazone sa opinie narratora; jest to jednak element fakultatywny.
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Znacznie bardziej rozbudowana jest w tym tekscie
warstwa emocjonalna. Czytelnik dowiaduje sie¢ o panu do-
mu, ze jest on posiadaczem eleganckiej willi, czesto nieza-
dowolonym (sehr unzufrieden) i w ztym humorze (war er
oft in schlechter Stimmung). Informacje o wysokim statu-
sie majatkowym bohatera oraz jego czestym zlym samo-
poczuciu sugeruja paradoks: Obwohl es ihm sehr gut ging,
war er oft in schlechter Stimmung. Wiedzac, ze stuzacy byt
dlugoletnim pracownikiem pana domu, mozna réwniez zo-
rientowac sie, ze zachowanie przetozonego przy stole by-
o mu juz znane i dlatego nie robito na nim zadnego wraze-
nia (machte keinen Eindruck). Takie wstepne rozpoznanie
pozycji bohateréw wydaje si¢ jednym z podstawowych kro-
kéw w budowaniu i weryfikowaniu horyzontu oczekiwarn
(wedtug wspomnianych stwierdzen Isera i Gadamera).

Poprawne wykonanie tego typu zadania jest uwarun-
kowane takze odpowiednim rozpoznaniem struktury gra-
matycznej tekstu (Hohm 2008). Wedtug Brinkera jest ona
kluczowym elementem wplywajacym na spdjnosc tekstu,
a rozpozna¢ ja mozna poprzez wystepujace w tekscie ko-
relacje posrednie i bezposrednie. Do korelacji posrednich
Brinker (2014:29-38) zalicza blisko$¢ semantyczna, w tym
logiczng, ontologiczng oraz kulturowa. Formy korelacji
bezposrednich mozna rozpozna¢ poprzez dostowne lub
synonimiczne powtérzenie kontekstu, np. na plaszczyznie
jezykowej, na plaszczyznie tekstu lub na plaszczyznie po-
zajezykowej opartej na wiedzy ogdlnej. W tej kwestii de-
cydujagcym czynnikiem rozpoznania poszczegdlnych ko-
relacji jest zdolno$¢ uczestnika do spostrzegania, o czym
wspomina Czeslaw Nowaczyk (1988:8). Odwotujac si¢ do
przytoczonego tekstu, mozna wyrdézni¢ m.in. nastepuja-
ce korelacje bezposrednie i posrednie: bliskos¢ semantycz-
na na poziomie logicznym (die Suppe schmeckte ihm nicht,

fragte er wiitend |[...] antwortete der Diener sehr hiflich),
synonimiczne powtdrzenie kontekstu na plaszczyznie za-
réwno jezykowej (Was soll denn das bedeuten? Was haben
sie getan? Er beherrschte sich jedoch und sagte nichts), jak
i pozajezykowej (Aber auch diese/sie [die Suppe] schmeck-
te Herrn Schmidt nicht besser als die erste). Warto przy tym
pamietaé, ze proces interpretacji tekstu jest przeciez bar-
dzo zlozony, a przedstawione elementy analizy przebiega-
ja zwykle paralelnie.

Podsumowanie

Kompleksowa struktura Olimpiady Jezyka Niemieckiego,
wymagajaca od uczestnikéw obszernej wiedzy zaréwno
jezykowej, jak i pozajezykowej, stawia przed nimi i ich na-
uczycielami jezyka niemieckiego wiele wyzwan: odpowied-
nie planowanie pracy oraz dobdr jej metod i form. Przed-
stawiona tu analiza pierwszego zadania etapu szkolnego

Olimpiada Jezyka Niemieckiego w kontekscie pracy z uczniem zdolnym

i okregowego Olimpiady wraz z zaproponowana $ciezka
postepowania moze stanowi¢ punkt wyjécia w przygoto-
waniach kandydatéw do uzyskania optymalnych wynikéw
w tym konkretnym typie zadania. Podobnej analizie warto
by podda¢ inne zadania Olimpiady, z uwzglednieniem tak
waznej w pracy z uczniem zdolnym umiejetnosci samo-
doskonalenia, ktéra jest szczegdlnie istotna w przygotowa-
niach do czesci ustnej konkursu.
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Dzieci listy pisza

MARZENA INDRA

Nie SMS-y i e-maile, ale listy pisane odrecznie po angielsku i wysytane pocztg
tradycyjng wymieniali uczniowie szkoty podstawowej w Zgtobniu z rowiesnikami
z Niemiec. Na kazdy czekali z podekscytowaniem i mimo ze ,Pen Pal Project”
zakonczyt sie jakis czasu temu, to wrazenie nadal sie utrzymuje. Szczegdlnie

ze projektowi w tym roku przyznano European Language Label, czyli europejski
znak innowacyjnosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykdw obcych.

ebastian: klasa VI, Milosz: klasa VII, Wiktoria: klasa VII — uczniowie Szkoly

Podstawowej im. Kardynata Wyszynskiego w Zglobniu. Aziz z Niemiec, Ana

z Serbii, Naoma z Ghany i Emilly z Nigerii — uczniowie Friedrich-Riickert-

-Gymnasium w Dusseldorfie. Oni i setka ich kolegdéw z obydwu szkét przez

pét roku korespondowali ze sobg, wysylajac poczta tradycyjna odrecznie pisa-
ne listy po angielsku. Dla niektérych bylo to pierwsze doswiadczenie z ,zywym” jezykiem.
Dla wiekszo$ci — pierwsi koledzy z zagranicy. Dla wszystkich — niecodzienne doswiadcze-
nie, ktdre nie tylko pozwolilo im poprawi¢ znajomos¢ angielskiego, lecz takze doswiadczy¢
réznorodnosci kulturowej i obyczajowe;.

Pocztowy projekt
— Na pomyst ,Pen Pal Project” wpadtam przypadkiem. Od kolezanki anglistki uslysza-
tam o nauczycielce, Petrze Uffelman, ktéra byla zainteresowana udzialem we wspoélnej
inicjatywie pisania listéw. Szybko opracowalysmy cele, ustalilySmy harmonogram dzia-
tan i jeszcze przed Bozym Narodzeniem dzieci napisaly pierwsze listy do kolegéw z Nie-
miec — wspomina Karolina Majdziniska-Nowak, koordynator projektu z ramienia szko-
ty w Zgtobniu. Od samego poczatku wiadomo bylo, ze gléwnym celem projektu bedzie
podniesienie kompetencji jezykowych wéréd uczniéw obydwu szkét. W zglobienskiej
placéwce w projekcie wzieto udziat prawie piecdziesiecioro dzieci z klas od V do VIL
W niemieckiej szkole chetnych bylo okoto szes¢dziesigciorga uczniéw, wsréd ktérych byli
zaréwno rodowici mieszkancy Niemiec, jak i ci, ktérzy sa tam od niedawna, a pochodza
z Syrii, Turcji, Afganistanu czy Rosji. Cz¢s¢ z nich mieszka w osrodkach dla uchodzcow.
— Dzieci wymienialy ze soba $rednio po jednym liscie w miesigcu — méwi Majdziniska-
-Nowak. — Starali$my sie, by podczas pisania listdw dzieci mogly prze¢wiczy¢ zasady gra-
matyki, ktére w danym momencie poznawaly na lekcjach. Opisujac swoje rodziny czy
plany na wakacje, mogly to robi¢ w przyjemnych okolicznosciach — wspomina anglistka.
Tematyka listéw byta zréznicowana: poczawszy od podstawowych informacji, kiedy dzie-
ci przedstawialy sie sobie nawzajem, opowiadaly o swoich pasjach czy miejscu zamieszka-
nia, poprzez opisy krajéw pochodzenia, a koriczac na obchodzonych swietach, zwyczajach
czy sposobach spedzania wolnego czasu. Kazdy list wzbudzat wiele emocji i przemyslen.
Kazdy okupiony byt swego rodzaju wysitkiem — dzieci staraly sie, by ich wiadomosci by-
ty nie tylko jak najciekawsze dla réwiesnikow, lecz takze by przysparzaly im réwniez do-
znan estetycznych, dlatego duzo czasu poswiecaly na przyozdobienie swoich przesylek.

Lekcja otwartosci
Wymiana korespondencji byla dla dzieci nierzadko pierwsza okazja do poznania przed-

stawicieli innych kultur, religii i obyczajéw. To lekcja otwartosci na inng kulture, a przez to
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nauka tolerancji wobec tego, co inne, nowe. — Od uczniéw,
z ktérymi prowadzili$my pisane konwersacje, dowiedzie-
lismy sie, ze sa réznego pochodzenia i réznej wiary — byli
wsrdéd nich chrzescijanie, muzutlmanie i hindusi, réznia-
cy sie kolorem skéry czy sposobem obchodzenia $wiat —
mowi Agnieszka Mardacz, uczennica V klasy.

Mtodzi uczestnicy ,Pen Pal Project” Fot. Karolina Majdzinska-Nowak

Akcja wzbudzita u dzieci ciekawos¢ swiata. Poza sa-
modzielnym odkrywaniem, czym jest wielokulturowos¢,
uczniowie listownie dyskutowali o bardziej prozaicznych
kwestiach, takich jak réznice w kalendarzu szkolnym. Oka-
zalo sie, ze w czasie, kiedy polskie dzieci maja ferie, ucznio-
wie niemieckiego gimnazjum dopiero si¢ do nich przygo-
towuja. Rézne terminy dni wolnych od nauki wywolywaty
zabawne sytuacje — dzieciaki pytaly na przyklad o opis prze-
biegu $wigt typowych dla danego miejsca, ktérych uczniowie
pochodzacy z innych kultur nie obchodza, dowiadujac sie
w ten sposob o $wietach zupelnie im wczesniej nieznanych.

To wlasnie takie ,nieporozumienia” byly gtéwna mo-
tywacja do organizacji dzialani wspierajacych. Widzac za-
fascynowanie dzieci udzialem w projekcie, zorganizowano
w Zglobniu prezentacje na temat krajéw pochodzenia ko-
respondencyjnych przyjaciét — ich kultury, obyczajéw czy
jezyka. Uczniowie mieli réwniez okazje uczestniczy¢ w za-
jeciach, podczas ktérych poznawali flagi krajow, z ktérych
pochodzili koledzy, a nastepnie malowali je na kopertach.

70

Nowa stara tradycja
Dzisiaj, kiedy dziatania projektowe juz sie zakonczyty, wy-
raznie wida¢, jak wiele pozytku, a przede wszystkim rado-
$ciifrajdy ,Pen Pal Project” przyniést uczestnikom i koor-
dynatorom. Odchodzgca do lamusa tradycja pisania listow
okazala si¢ innowacyjna metoda szlifowania jezyka, dzieki
ktdrej uczniowie obydwu szkét podwyzszyli swoje kom-
petencje jezykowe, zdobywajac silna motywacje do dalszej
nauki angielskiego. Poznali kolegdw z catego swiata, rodzi-
ny i kraje pochodzenia. Otworzyli si¢ na wielokulturowos¢
i — pokonujac czasem wtlasne bariery — nawigzali pierw-
sze zagraniczne przyjaznie. Odkryli, Ze mimo réznic wie-
le ich taczy: pasje muzyczne czy pitkarskie. — Ciesze sie,
ze stosunkowo niewielkim kosztem udalo sie osiggnac az
tyle — podsumowuje Karolina Majdziriska-Nowak. Dzieci
zyskaly zupelnie inng perspektywe i jeszcze wiecej zapatu
do nauki. A przy tym polubily pisanie listow! — §mieje sie.
Od lat zewszad stycha¢ narzekania, ze to, na czym
obecnie swa uwage skupia mlodziez, to media elektro-
niczne. Jak si¢ okazuje, wystarcza entuzjazm i zaangazo-
wanie opiekunéw, aby odciagna¢ ich uwage od smartfo-
néw i skierowac ja na inne tory — angazujac w aktywnosci,
ktére, wydawaloby sie, odeszly w zapomnienie. Efekty?
Nie tylko jezykowe, bo wiele przyjazni korespondencyj-
nych nadal trwa, a sami koordynatorzy juz pracuja nad
kolejnym miedzynarodowym projektem: w jeszcze wiek-
szym gronie, wérdd legend i obyczajéw, ktére chca przy-
bliza¢ mtodziezy. Bo jaki jest $wiat, kazdy widzi. Jednak
kazdy widzi go inacze;j.

MARZENA INDRA Zawodowo zajmuje sie organizacja miedzynaro-
dowych praktyk i stazy absolwenckich w sektorze szkolnictwa wyzszego.
Motywuje studentéw do wychodzenia poza strefe komfortu i korzystania
z mozliwo$ci rozwoju zawodowego na arenie miedzynarodowe;j. Jej gléwne
zainteresowania to ksztalcenie i szkolenia zawodowe oraz szkolnictwo wyz-

szego. Mobilna dziennikarka programu Erasmus+.
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Pocztowki z projektu

AGNIESZKA NOWAK

Jezykowe projekty edukacyjne mogg stac sie fascynujgca przygoda dla uczniow

i ich opiekundw. Udowadnia to projekt ITAME, czyli ,IT dla mnie - technologia

i nauka jezyka angielskiego”, finansowany z programu English Teaching.
Wyjatkowos¢é przedsiewziecia Zespotu Szkolno-Przedszkolnego w Udaninie
docenito i nagrodzito jury tegorocznej edycji konkursu European Language Label.
Dlaczego jest ono niezwykte? Aby sie tego dowiedzie¢, udajmy sie w wirtualng
podroz w czasie. W koncu technologie informatyczne stanowity c/ue projektu.

nnowacyjne projekty jezykowe angazuja uczniéw i motywuja ich do nauki. By taka

funkcje rzeczywiscie pelnily, musza mie¢ dobrego lidera, ktéry zaraza swoja wizja

innych. Taka osoba jest Jolanta Gradowska, koordynator projektu ITAME. Dzieki jej

pomystom o matej gminie na Dolnym Slasku uslyszat §wiat. — Pomyst na projekt zro-

dzit sie z mojej pasji do programowania i troche z tego, ze jestem nauczycielem jezyka
angielskiego — méwi pani Jolanta i zabiera mnie w podréz po projekcie. Srodkiem komu-
nikacji sa nowe technologie, ktére postuzyty do nauki angielskiego: profil na Facebooku,
blog i kanat YouTube. Ten pierwszy dokumentowat krok po kroku, co sie dziato w szkole
w Udaninie w czasie trwania projektu.

Viral - potrzeba matka wynalazkéw

Jak zacheci¢ uczniéw do udzialu w projekcie? Oglosi¢ konkurs na promujacy go plakat,
a z autoréw dziesieciu najciekawszych utworzy¢ druzyne projektowa. Co natomiast zro-
bi¢, jesli srodkéw na pomoce informatyczne niezbedne do nauki wystarczylo tylko na
projektor multimedialny? Rozpocza¢ akeje viralowa Telefon dla Edukacji i rozpowszech-
ni¢ informacje o niej na Facebooku. — Cuda si¢ zdarzaja — cieszy sie pomystodawczyni
w jednym z postéw, kiedy listonosz przynosi do szkoly kolejne smartfony. 10 aparatéw
ufundowali rodzice uczniéw i darczyncy z catego kraju. Postuzyly do dokumentowania
dziatan projektowych, nauki programowania, geocoachingu, robienia zdje¢, filmowania,
uzywania aplikacji (np. do kodéw QR i GPS) oraz — po prostu — do kontaktu ze $wia-
tem. Innowacyjny byt zaréwno pomyst na projekt, jak i metoda jego realizacji: na lekcjach
angielskiego w Udaninie uczniowie pracowali w grupach cztero- lub piecioosobowych,
wykorzystujac programy i aplikacje ulatwiajace nauke. Interakcja byta wrecz namacalna.

Mali programisci
Nietuzinkowe byly zajecia i sposdb ich prowadzenia. Zespot projektowy spedzat na spo-
tkaniach dwie godziny w tygodniu, podczas ktérych jego czlonkowie uczyli sie jezyka
i podstaw programowania, uzywajac do tego anglojezycznych aplikacji. Byto to nie lada
wyzwanie, bo kodowa¢ musieli po angielsku — wiekszos¢ najnowszych programoéw jest
w tym jezyku. Niezrozumiate do tamtej pory komendy, z ktérymi mierzyli sie¢ podczas
lekcji informatyki, okazaty sie calkiem proste, a te najbardziej potrzebne trafily do stow-
niczka, ktéry mtodzi programisci sami przygotowali.

A na czym polegaly zadania? Wyjasniaja to posty na Facebooku i nauczycielka pasjo-
natka: podczas wizyty we Wroctawskim Parku Technologicznym uczniowie programowali
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Uczestniczki projektu
Fot. Jolanta Gradowska

prawdziwe roboty, tzn. musieli sprawi¢, by ,ludzik” prze-
szedl z punktu A do punktu B. Szkota wziela takze udziat
w konkursie Fundacji Orange i wygrata LOFI Robota, kté-
ry postuzyl uczestnikom. Swoje postepy i osiagniecia do-
kumentowali w dziennikach projektowych.

Wielka atrakcja byta wizyta dwéch wolontariuszek, uczest-
niczek obozéw Fundacji Euroweek. Meksykanka i Chinka
spedzily w Udaninie pie¢ dni i byly traktowane jak celebryt-
ki. — Uczniowie ustawiali sie w kolejce po autografy — $mieje
sie Jolanta Gradowska. Byly to pierwsze osoby z zagranicy,
ktére przyjechaly do szkoly. Na zdjeciach i filmach widze
uradowane dzieci i zaskoczone popularnoscia dziewczy-
ny. Uczniowie wcielili si¢ w role dziennikarzy: nagrywali
i opracowywali wywiady, wolontariuszki za$ odpowiadaly
na ich pytania podczas zaje¢, ktére prowadzity. Opowiada-
ty o kulturze swojego kraju i dzielity si¢ swoimi wrazeniami
z pobytu w Polsce. Ich obecnos¢ zelektryzowata nie tylko
szkolng spotecznos¢, lecz takze mieszkancéw gminy.

Do kogo dzis wyslemy kartke?

Postcrossing byt bodaj najciekawsza czescia projektu.
Mtodzi informatycy staneli bowiem przed zadaniem za-
projektowania tradycyjnej pocztéwki i musieli wystac ja

PRIORITY
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1ol awta GradowSka

. Udanin &8 =
& SS-340 Vdauion
YT

\ Polen

w $wiat. By éw ,$wiat” skonkretyzowaé, skorzystano ze
strony internetowej, dzigki ktérej mozna pozna¢ ludzi
z calego globu'. Po zalozeniu konta (w tym przypadku byt
to profil grupy projektowej) losuje sie adresata i mozna
przystapi¢ do dzieta. — Nie bylo fatwo, bo okazalo sie,
ze dzieci w ogole nie potrafig pisac¢ kartek pocztowych —
méwi koordynatorka. Motywowal je jednak element nie-
przewidywalnosci: nigdy nie wie si¢ wczesniej, do kogo
wysle sie pocztéwke i od kogo sie ja dostanie®.

Szkota wystata okoto 20 kartek napisanych po angiel-
sku podczas zajec i prawie tyle samo otrzymala — czesto
z pozdrowieniami i Zyczeniami dla grupy projektowej, ttu-
maczonymi przez uczniéw na jezyk polski. Podekscytowa-
ne dzieci zgadywaly, od kogo przyjdzie poczta i kogo wy-
losuja: moze tym razem beda to Chiny, Meksyk albo USA?
Zabawa postuzyta do nauki geografii. Na jednej z kartek
wida¢ najwiekszy w Europie wodospad: uczniowie dowie-
dzieli sie, ze jest na Lotwie. Kartka z Korei przedstawia-
fa lokalne potrawy: dzieci wspdlnie zastanawialy sie, jak
smakuja te dania i z czego je zrobiono.

— Sukces akgji z kartkami to prawdziwy ewenement
na skale lokalng — twierdzi pani Jolanta. Ze 100 wydruko-
wanych sztuk czes¢ trafita do pani wéjt, ktéra rozdawa-
fa je swoim go$ciom. Do szkoly zwrdcit sie réwniez pan

1 Popularna migdzynarodowa platforma postcrossingowa (https://www.postcrossing.com/) - przyp. red.

2 Kartki pocztowe wysylali nie tylko uczestnicy projektu IT4AME. Inny przykiad powrotu do tradycyjnej korespondencji znajda Paristwo w artykule ,Dzieci listy

piszg” Marzeny Indry w biezacym numerze JOWS — przyp. red.
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kolekcjonujacy pocztéwki z herbami — o projektowych
kartkach dowiedzial sie za posrednictwem Facebooka.
Akcja postcrossingowa okazata si¢ niestandardowa pro-
mocja gminy dzieki wyprodukowaniu pierwszej w jej hi-
storii kartki pocztowej, na ktérej, oprécz uczniéw, znala-
zly si¢ lokalne atrakcje turystyczne. Dzieki niej o projekcie,
szkole i Udaninie uslyszat §wiat.

Wszystko jest mozliwe

Druzyna projektowa nie spoczeta na laurach po sukcesie
z kartkami. Kiedy pojawilo si¢ zadanie zorganizowania
apelu wielkanocnego, koordynatorka uznata, ze powia-
ze je z ITAME. — Lubie faczy¢ rzeczy, ktére pozornie do
siebie nie pasuja — podkresla w rozmowie. Skorzystata
z mozliwosci, jakie daje program eTwinning, wciagajac
w projekt szkoly z 21 krajéw. Uczniowie przygotowy-
wali filmy o tradycjach $wiatecznych w swoich krajach:
opowiadali o Wielkanocy, poznawali zwyczaje zwiazane
z ramadanem, przy okazji uczac sie tolerancji. Inicjatywa
sie powiodta — w szkole wystapit lokalny zespét folklory-
styczny, a film stworzony przez uczniéw robi niesamowite
wrazenie: barwny kolaz pokazuje, ile pracy wlozyly w to
dzialanie dzieciaki i ile mialy z tego satysfakcji.

Nie sposéb wymieni¢ wszystkich pobocznych dzia-
tan towarzyszacych projektowi. Coroczne obozy jezykowe
do Miedzygdérza na ziemi ktodzkiej to tylko jeden z przy-
ktadéw. — Dzieciom bardzo sie te wyjazdy podobaja. Maja
zajecia od rana do wieczora i chca jeszcze — deklaruje Gra-
dowska. Nie sg to lekcje w fawkach, ale warsztaty, podczas

Pocztowki z projektu

ktérych uczniowie wspdtpracuja nie tylko z innymi szko-
tami, lecz takze z wolontariuszami z catego $wiata.

Projektowy profil na Facebooku relacjonuje prze-
bieg konkurséw plastycznych, olimpiad jezykowych, wy-
cieczek, warsztatdw, interakcji z uczniami z catego $wia-
ta. Kolejne dziatania potwierdzaja innowacyjno$¢ ITAME
i to, ze inicjatywa zastuzyla na nagrode ELL. Sprzet i tech-
nologie teleinformatyczne sprawdzily sie i zachecity dzieci
do nauki angielskiego. One same dzieki udziatowi w pro-
jekcie staly sie bardziej otwarte i pewne siebie. I czekaja na
kolejne akcje.

Satysfakcji nie kryje réwniez pomystodawczyni
przedsiewziecia. Uwaza, ze najwiekszym sukcesem bylo
zaangazowanie uczniéw, ktérzy przekonali sig, ze nauka
angielskiego moze by¢ zabawa i przygoda. Z kolei dzie-
ki jej pasji i zaangazowaniu udalo si¢ potaczy¢ rézne po-
mysly, srodki i wykorzysta¢ potencjat innych jezykowych
pasjonatéw z catego $wiata. Byl to pierwszy projekt Jolan-
ty Gradowskiej i, jak sama méwi, nie przypomina sobie
wiekszych komplikacji. — Dla mnie nie ma rzeczy niemoz-
liwych! — podsumowuje.

AGNIESZKA NOWAK Absolwentka marketingu i zarzadzania na
UE we Wroclawiu i filologii germanskiej w PWSZ w Nysie. Stypendystka
programu Erasmus+ i Niemieckiej Centrali Wymiany Akademickiej DAAD.
Przedsiebiorca i autorka publikacji naukowych i popularnonaukowych do-
tyczacych turystyki, zarzadzania i marketingu. Wspétpracuje z TTG Dzien-
nik Turystyczny i TTG Wiadomosci Gospodarcze. Czlonek Stowarzyszenia

Polskich Mediéw. Mobilna dziennikarka programu Erasmus+.
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Turecki pomyst na jezyki obce

Nauczanie kontekstowe, metoda ,,uczenia sie przez nauczanie” i nacisk

na nauke wiecej niz jednego jezyka obcego juz od pierwszej klasy szkoty
podstawowej - to gtdwne zatozenia projektu Innowacje Nowoczesne
Technologie Jezyki Obce (INTJO) w kontekscie strategii rozwoju Powiatu
Tureckiego. Jego tworcy mogg juz pochwalic¢ sie certyfikatem European
Language Label (ELL). O nagrodzonym projekcie mowi Mariusz Senko - jego
koordynator, a jednoczesnie Starosta Turecki.

W tegorocznej edycji konkursu ELL komisja nagrodzila najlepsze inicjatywy w ob-
szarze wielojezyczno$ci w naszym kraju. Panistwa projekt znalazl si¢ w gronie sze-
$ciu laureatéw. Co to dla Was oznacza?

Odbieramy to przede wszystkim jako wyraz docenienia naszych dziatan i potwierdzenia,
ze objety przez nas kierunek w edukacji jest wlasciwy. Wczesniej nie bylo projektu na
taka skale, a to wyréznienie motywuje nas do dalszej pracy. Juz przygotowujemy kolejne
projekty, przyjmujac perspektywe kilkunastu lub nawet kilkudziesieciu lat do przodu. Sa
one cze$cia strategii rozwoju naszego powiatu realizowanej w réznych dziedzinach zycia.

Po co powstalo INTJO?

Aby to zrozumie¢, trzeba spojrze¢ na historie powiatu. Przemyst paliwowo-energetycz-
ny, od kilkudziesieciu lat stanowiacy podstawe tutejszej gospodarki, zaczal zanika¢ — na
obszarze wschodniej Wielkopolski skonczyt sie wegiel. Zaczelismy wiec szuka¢ innych
drég rozwoju. Postawiliémy na nowe technologie i Przemyst 4.0. Procesu transformacji
do gospodarki opartej na wiedzy nie da sie jednak przeprowadzi¢ bez znajomosci jezy-
kéw obcych. Zeby to sie udato, przy perspektywie demograficznej zaktadajacej stopniowe
zmniejszanie sie liczby mieszkancéw powiatu, nastawiliSmy sie na podnoszenie kompe-
tencji pracownikéw obecnych na rynku oraz zmiane sposobu ksztalcenia pod katem przy-
szlych pokolen, tak aby powiat mégt sie rozwijac. Stad wziely sie projekt INTJO i nacisk
na nauke wiecej niz jednego jezyka obcego juz od pierwszej klasy szkoty podstawowe;.

Postawili$cie na jezyk niemiecki. Dlaczego akurat na niego?

W naszych szkotach jezykiem wiodacym, obowiazkowym i realizowanym od pierwszej
klasy szkoly podstawowej jest angielski, a drugi jezyk jest wprowadzany do$¢ p6zno. Wy-
bralismy wiec niemiecki, tym bardziej ze istnieje w naszym powiecie duze powiazanie
kapitalowe z Niemcami i ich rynkiem. Sami przedsigbiorcy kooperujacy z firmami zza
Odry zaczeli zreszta wskazywac, ze brakuje im 0séb postugujacych sie tym jezykiem. Jako
wladze lokalne, ktérym podlegaja szkoty, musielismy wiec skoordynowac kwestie naucza-
nia w podstawdwkach, liceach oraz technikach, tak aby osiagnac synergie w edukacji.

Jak zatem uczono jezykéw obcych w ramach projektu?

ChcielisSmy polaczy¢é wspolprace szkét srednich z podstawowymi oraz zainicjowaé
wymiane doswiadczen pomiedzy nauczycielami tych szkét. Zaczelismy prace nad meto-
da, ktéra pozwolitaby na wprowadzenie nauczania kontekstowego w szkole podstawowe;j.

75



EUROPEAN LANGUAGE LABEL 2018

Zajecia projektowe. Zdjecie z archiwum Zespotu Szkot
Technicznych w Turku

Zalozenie bylto proste: dzieci uczg sie jezyka, majac jed-
noczes$nie stycznos$¢ z jakim$ przedmiotem, np. technika,
chemig czy fizyka.

Kolejna wypracowang przez nas metoda bylo ,ucze-
nie przez nauczanie” Uczniowie szké? $rednich, pod nad-
zorem swoich nauczycieli, przychodzili do szkét pod-
stawowych i kierowali malymi zespotami uczniow.
Przekazywali im wiedze z réznych dziedzin zycia, wyko-
rzystujac do tego jezyki obce. Uczniowie ze szkdt pod-
stawowych korzystali natomiast z tworzonej w szkotach
$rednich Akademii Mlodego Inzyniera.

I co z tej mlodej wspotpracy wyniklo?

Udalo sie skréci¢ dystans miedzy uczniami w réznym
wieku, a korzys¢ byla obopdlna: dzieci z podstawdwek
zetknely sie z nowymi technologiami, a starsi uczniowie
rozwijali kompetencje miekkie, ktére sa oczekiwane na
rynku pracy. ChcieliSmy, by uczniowie bedacy liderami
w szkotach srednich, szkolili przyszltych liderow ze szkot
podstawowych. Nasz projekt zaktadal przekrojowe dzia-
tanie i edukacje od pierwszej klasy szkoty podstawowej do
ostatniej szkoly sredniej. Celem bylo rozwiniecie umiejet-
nosci spotecznych, przedmiotowych i jezykowych, a efek-
tem finalnym — uzyskanie certyfikatu jezykowego otrzy-
mywanego na koniec szkoty.

Jak na dzialania projektowe reagowaly dzieciimlodziez?
Przede wszystkim bylismy bardzo pozytywnie zaskoczeni
tym, ze réwnolegle uczenie sie dwdch jezykéw obcych nie
byto dla mlodszych dzieci obcigzeniem, a wiedze przyswa-
jaty bardzo szybko. Po prostu chlonetly ja jak gabka! Z kolei
uczniowie szkét srednich uczyli sie bra¢ odpowiedzialnosé
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za swoje dzialania, co przyda sie im w zawodowej przy-
sztodci, zwlaszcza na stanowiskach kierowniczych.

A nauczyciele — czy oni réwniez zyskali na udziale
w projekcie?

Owszem! Odbywaly sie szkolenia, oferowane byty wspar-
cie i materialy naukowe, np. z Instytutu Goethego czy
British Council. Wymiernym efektem naszego projek-
tu bylo jednak to, ze dzigki pracy z uznanymi w srodo-
wisku naukowym autorytetami i partnerami zmieniato
sie podejscie naszych pedagogéw do nauczania jezykow
obcych. StwarzaliSmy okazje do wymiany doswiadczen
podczas konferencji skierowanych do przedsiebiorcow,
samorzadowcdw i nauczycieli czy wyjazdéw studyjnych
do Niemiec. I wcigz jesteSmy zapraszani na rézne wyda-
rzenia, by opowiadac o projekcie — to udowadnia, ze na-
wet w tak malym powiecie mozna stworzy¢ cos fajnego
i zainspirowa¢ tym innych. Jednak dla nas najwazniejsza
jest przyszto$¢ mtodego pokolenia. Chcemy, aby uzyskato
ono kompetencje, ktére pomoga mu sie rozwijac¢ i dadza
przewage na rynku pracy.

Nie boi sie Pan, ze ci mlodzi, dobrze wyksztalceni lu-
dzie wyjada z Turku?

Oczywiscie jest obawa, ze tak sie moze staé, ale nie mamy
dzi$ alternatywy: jezeli nie zainwestujemy w rozwo;j dzie-
ci i mlodziezy, to przy obecnych problemach demogra-
ficznych powiatu nie bedziemy w stanie w przysztosci
sprosta¢ wymaganiom rynku i gospodarki. Na naszych
samorzadowych barkach spoczywa zadanie przekonania
mtlodych, by rozwijali sie wtasnie w Turku.

Kolejny Panstwa projekt jest wdrazany z Wielkopol-
skiego Regionalnego Programu Operacyjnego. Czyli
odwrotu od tego typu dzialan juz nie ma?
Sadze, ze zaszliSmy na tyle daleko, ze dla wszystkich w po-
wiecie staje si¢ to powoli oczywistoscia. Mlodzi ludzie
w szkole $redniej, widzgc perspektywe wymian w ramach
Erasmusa i rozwijania kontaktéw miedzynarodowych,
uswiadamiajg sobie realna konieczno$¢ postugiwania sie
jezykami obcymi. Wspolpracujac ze szkotami z réznych
krajow — aktualnie z Hiszpanii, Niemiec, Estonii i ze Sto-
wacji — zachecamy do otwierania sie¢ na rézne do$wiadcze-
nia, nowe kraje i kultury, ale tez na wspolprace z przedsie-
biorcami. Wszystko to dziata w dwie strony, gdyz nieraz to
my jesteSmy powiatem goszczacym uczniéw i nauczycieli
z innych panstw, ktérzy obserwujac wypracowane przez
nas rozwigzania, moga bra¢ z nas przykfad!
Rozmawiat Krzysztof Grzgdzielski
Autor jest mobilnym dziennikarzem programu Erasmus-+
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Wielojezyczni uczniowie: gdzie jest
ich miejsce w polskiej szkole?

AGNIESZKA OTWINOWSKA-
-KASZTELANIC

Jesli zapytamy polskich rodzicéw, co uwazajg za wazne w edukacji ich pociech,
to z pewnoscig ustyszymy, ze znajomosc¢ kilku jezykdw obcych. Otwiera dzieciom
droge do lepszej dalszej edukacji, a w przysztosci - do uzyskania dobrej pracy.
Rodzice rozumiejg wartosc¢ jezykdw, zwtaszcza ze ich przekonania sg wspierane
systemowo: w szkotach zaréwno w Polsce, jak i w catej Europie podkreslamy
wartosc¢ jezykow i tworzymy podstawy ich nauczania, prowadzac uczniow

ku znajomosci kilku jezykow, czyli wielojezycznosci. Polityka jezykowa Unii
Europejskiej promuje bowiem wielojezycznosc¢ jako klucz do osobistego sukcesu'.

ho¢ mamy jasne wskazania Rady Europy dotyczace rozwijania u obywateli

wielojezycznosci, pojecie to czesto nie jest jednak jasne. W Polsce mozemy

zauwazy¢ niepisany podzial na wielojezyczno$¢ pozadang i wielojezyczno$é

»gorszego sortu”. Z jednej strony, portale internetowe pelne sa sensacyjnych

informacji o korzysciach plynacych z dwujezycznosci, a ztobki, przedszko-
la i szkoly przescigaja sie¢ w tworzeniu programéw wychowania dwujezycznego, najlepiej
z jezykiem angielskim. Z drugiej strony, polscy nauczyciele, przyzwyczajeni do nauczania
wedlug jednojezycznych standardéw, zmagaja sie z problemem uczniéw moéwiacych stabo
po polsku: imigrantéw, dzieci z mniejszosci jezykowych czy dzieci polskich emigrantéw
powracajacych z zagranicy. Wielu nauczycieli i pedagogéw wciaz nie wie, w czym dziecko
dwujezyczne/wielojezyczne rézni sie od dziecka méwiacego w jednym jezyku i jak wspie-
ra¢ takich uczniéw w nauce przedmiotéw w jezyku polskim.

Wielojezyczny, czyli jaki?

Zanim zmierzymy sie z definicjami dwujezycznosci i wielojezycznosci, sprébujmy odpo-

wiedzie¢ na pytanie, kim jest uczenn dwujezyczny lub wielojezyczny, przygladajac sie syl-

wetkom kilkorga uczniow.

— Kasia ma 9 lat, urodzila si¢ i mieszka w Anglii. Jej ojciec jest Anglikiem, a mat-
ka Polka. Kasia na co dziert chodzi do angielskiej szkoty, w weekendy za$ do pol-
skiej, gdzie pisze i czyta po polsku, a spedzajac wakacje w ojczyznie matki, rozmawia
w tym jezyku z dziadkami. Czy Kasia jest dwujezyczna?

—  Matthias ma 12 lat, urodzil si¢ i mieszka w Niemczech. Jego ojciec jest Niemcem,
a matka Polka. Matthias méwi po polsku z wyraznym niemieckim akcentem, porozu-
miewa sie tylko w podstawowych kwestiach i nie przyznaje sie do méwienia po polsku
wsréd rowiesnikéw, nie pisze i nie czyta po polsku. Matthias od nowego roku szkolnego
bedzie mieszkal w Polsce, bo jego rodzice sie rozwiedli. Czy Matthias jest dwujezyczny?

—  Maciek ma 16 lat, mieszka w Polsce. Przez pierwsze dwa lata zycia mieszkal w Niem-
czech, ale w domu méwit wylacznie po polsku. Od pigtego roku zycia uczy sie

1 Por. European Commision (2008), Rekomendacja R 98/6.
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angielskiego, a od dziesiatego réwniez niemieckie-
go. Czesto gra w gry zespotowe online i méwi przy
tym plynnie po angielsku, cho¢ jego gramatyka tro-
che szwankuje. Czy Maciek jest dwujezyczny? A mo-
ze wielojezyczny?
— Marysia ma 14 lat, mieszka w Polsce, jest stysza-
cym dzieckiem gluchych rodzicéw. Uzywa polskiego
w szkole i w rozmowach z przyjaciétmi, w domu za$
postuguje sie jezykiem migowym. Marysia uczy sie
angielskiego i hiszpanskiego, porozumiewa si¢ w obu
tych jezykach. Czy Marysia jest wielojezyczna?
—  Yulia ma 6 lat, mieszka w Polsce od roku. Oboje ro-
dzice Yulii sa Ukrairicami, méwig z Yulig po rosyjsku
i ukrainsku. Yulia bedzie chodzi¢ do polskiej szkoty,
czytadipisac po polsku. Czy Yulia jest wielojezyczna?
Aby rozwia¢ watpliwosci, wszyscy uczniowie opisani
powyzej to osoby dwujezyczne lub wielojezyczne. Whrew
czestym przekonaniom dwujezyczno$é nie dotyczy bo-
wiem tylko 0séb wychowanych w rodzinach mieszanych
ani nie jest jednoznaczna z réwna i doskonalg znajomo-
$cia dwoch jezykdw, jak prawie sto lat temu proponowat
Bloomfield (1933). Oznacza po prostu zwyczajowe uzy-
cie dwoch jezykéw przez dana osobe, przy czym kryte-
rium poziomu znajomosci tych jezykéw nie jest istotne
(Grosjean 1992). Mozemy wyr6zni¢ dwujezycznosé row-
noczesng (symultaniczng), gdy dziecko przyswaja dwa je-
zyki (lub wiecej) réwnoczeénie przed trzecim rokiem zy-
cia, np. w rodzinie dwujezycznej. Takie osoby najczesciej
potocznie uwazamy za ,dwujezyczne”. Bardziej powszech-
na jest jednak dwujezyczno$¢ sekwencyjna, gdy dana oso-
ba juz ze znajomoscia jezyka pierwszego, ktérym postu-
guje sie w domu, zaczyna przyswajaé kolejne jezyki, np.
w przedszkolu czy w szkole. Dlatego w ramach dwujezycz-
nosci sekwencyjnej kazdego uczacego sie jezyka obcego
mozna traktowac jako osobe dwujezyczna/wielojezyczna,
jesli regularnie uzywa swoich jezykéw (Cook 2007).
Warto pamietaé, ze dwujezyczno$¢ jest postrzegana
obecnie jako szczegdlny przypadek wielojezycznosci defi-
niowanej jako zdolnos¢ uzycia (wcale nie doskonata!) kil-
ku jezykéw, wzajemne interakcje tychze jezykéw w umysle
uzytkownika oraz cato$¢ doswiadczen jezykowych i kul-
turowych skladajacych sie na jego kompetencje komuni-
kacyjna (Jessner 2008). Jak mogliémy zauwazy¢, patrzac
na sylwetki uczniéw przedstawione powyzej, wielojezycz-
nos¢ przybiera rézne ksztalty. Wielojezycznymi mozemy
nazwac nie tylko dzieci wychowane w rodzinach, w ktérych
rodzice méwia réznymi jezykami, lecz takze migrantéw,
cztonkéw mniejszosci regionalnych, rodzimych uzytkow-
nikéw jezykéw migowego i méwionego, jak réwniez oso-
by uczace si¢ jezykéw obcych i uzywajgce ich na co dzien.
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Istnieja zatem rézne profile oséb wielojezycznych. Czy
jednak kazda wielojezycznos¢ jest korzystna dla uzytkow-
nika? A moze dwujezycznos$¢ przeszkadza dzieciom mi-
grantéw w nauce przedmiotéw w szkole? Aby odpowie-
dzie¢ na te pytania, warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jedna
klasyfikacje. Badacze wyrdzniaja dwujezycznosé subtrak-
tywng (zubazajaca), gdy dziecko uczy sie drugiego jezyka
kosztem braku rozwoju lub zapominania jezyka pierw-
szego, jak réwniez dwujezycznosé addytywng (wzboga-
cajaca), gdy dziecko przyswaja drugi jezyk i jednoczesnie
wzmacnia jezyk pierwszy, wyniesiony z domu (Wei 2011,
Otwinowska 2015). To wiasnie dwujezyczno$¢ addytywna
powinna by¢ celem wychowywania dzieci i nauki szkolne;j.
Jesli jezyki dziecka sa odpowiednio rozwijane, to wzajem-
nie wspomagaja swoj rozwdj, ulatwiajac dziecku osiagnie-
cie sukcesu na gruncie edukacyjnym.

Zgodnie z Interdependence Hypothesis, teorig
wspdlzaleznosci Cumminsa (1979), istnieja cate obszary
wspdlnej wiedzy pozajezykowej, ktdre rozwijaja sie przez
wzajemna interakcje jezykéw i tworza baze dla rozwo-
ju jezykowego dziecka (common underlying proficiency).
Przykladem moze by¢ umiejetno$¢ spdjnego opowiada-
nia u dzieci przedszkolnych, co przektada si¢ na ich péz-
niejsze sukcesy w pisaniu i czytaniu (Dickinson i McCabe
2001). Jak wskazuja najnowsze badania (Gagarina 2016,
Otwinowska i in. 2018), dzieci dwujezyczne potrafig two-
rzy¢ logiczne historyjki w obu swoich jezykach, niezalez-
nie od stopnia ich znajomoéci. Jesli dziecko potrafi sktad-
nie opowiada¢ w swoim jezyku domowym, bo rodzice
zachecali je do tego i czytali mu ksiazki, to bedzie tez
potrafito to robi¢ w drugim jezyku, uzywanym w szko-
le. Cho¢ opowiadanie moze nie by¢ w petni poprawne
gramatycznie i dziecku moze brakowac stéw w jednym
z jezykéw, w swoich historyjkach zwréci ono uwage na
bohaterdw, ich uczucia, zwiazki przyczynowo-skutkowe
niezaleznie od jezyka, ktérym sie postuguje (Otwinow-
ska i in. 2018). Zeby jednak dwa uzywane przez dziecko
jezyki wzajemnie si¢ wspomagaly, trzeba dazy¢ do roz-
wijania obu. Znajomos¢ jezykéw przynosi bowiem ko-
rzysci pod warunkiem ich czestego uzycia (Wodniecka
i Haman 2013). Nie istnieja tez jezyki ,korzystne” i ,nie-
korzystne” dla dziecka, niezaleznie od tego, czy sa to je-
zyki o duzym prestizu spotecznym, czy nie.

Jakich korzysci z dwujezyczno$ci mozemy sie spo-
dziewac¢? W prasie i Internecie znajdujemy liczne arty-
kuly, wedlug ktérych dwujezyczni maja by¢ inteligent-
niejsi, bardziej empatyczni, a nawet bardziej odporni na
hatas (co brzmi troche fantastycznie). Wedlug naukow-
céw badajacych te zagadnienia, istnieja dwa gléwne
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rodzaje korzysci z dwujezycznosci: jezykowe i poznaw-
cze. Jezykowa korzyscia z dwujezycznosci, szczegdlnie
tej addytywnej, gdzie rodzice i nauczyciele dbaja o rozwdj
jezykow dziecka, moze by¢ wyzsza swiadomo$é metaje-
zykowa. Dwujezyczni lepiej rozumieja, jak ,dziataja” jezy-
ki, widzg ich podobienstwa i réznice, dzieki czemu maja
tatwos$¢ uczenia sig¢ kolejnych (Jessner 2008, Otwinow-
ska 2015). Czy jednak mozna wysuna¢ teze, ze uczniowie
dwujezyczni sa bardziej inteligentni i bardziej empatyczni
od jednojezycznych?

Otoz nie jest to kwestia inteligencji. Najwazniejsza
poznawcza korzyscia dwujezycznosci jest pewna ela-
styczno$¢ umystu, wynikajaca z koniecznos$ci obcowania
z kilkoma jezykami i ,przetaczania si¢” miedzy nimi. Efek-
ty dwujezycznosci zaobserwowano juz u dzieci w wieku
4-6 lat. W eksperymentach polegajacych na przestawia-
niu sie z jednego typu zadania na drugi (sortowanie przed-
miotéw ze wzgledu na kolor lub ksztalt) dzieci dwuje-
zyczne radzily sobie znacznie lepiej niz ich jednojezyczni
réwiesnicy (Bialystok i Martin 2004). Podobna przewage
zauwazono u starszych dzieci i dorostych w wielu innych
zadaniach, ktére wymagaly zignorowania jednej zasady
lub nieistotnego bodzca i zastosowania nowej zasady czy
zwrdcenia uwagi na nowy bodziec, np. w rozpoznawaniu
figur ambiwalentnych (Bialystok i Shapero 2005), sorto-
waniu kart (Bialystok i Martin 2004), rozumieniu perspek-
tywy stuchacza i odpowiedniej reakcji na prosbe (Fan i in.
2015) czy zrozumienia polecenia zakldéconego hatasem
(Filippi i in. 2014).

Badania eksperymentalne, w ktérych dzieci dwu-
jezyczne wypadly lepiej niz jednojezyczne, sa pozornie
bardzo rézne, maja jednak wazny wspdlny mianownik.
Wszystkie wymagaja doskonalej kontroli poznawczej,
czyli zaangazowania pewnych kontrolnych funkeji mézgu.
Aby je wykonaé, trzeba wyhamowa¢ wykonywanie jedne-
go typu zadania i zabrac sie do innego (elastycznosc), wy-
hamowac¢ patrzenie z wlasnej perspektywy i przyjac per-
spektywe innej osoby (empatia), wyhamowaé nieistotny
szum i skupi¢ si¢ na zrozumieniu komunikatu (funkcjo-
nowanie w hatasie). Dwujezyczni sa w tym lepsi dlatego,
ze ci z nich, ktérzy czesto uzywaja swoich jezykdéw, mu-
szg tez czesto stosowaé mechanizmy kontroli poznawczej.
Aby uzywac dwoch lub wiecej jezykdw, osoba dwujezycz-
na musi zdecydowa¢, ktérego z nich uzyje, i skutecznie
wyhamowac¢ niepotrzebny jezyk, by méwi¢ w jezyku dru-
gim (hamowanie, elastycznosé). Musi tez wylowi¢ stowa
i zdania w jednym jezyku spomiedzy stéw i zdan w in-
nym jezyku (lepsze rozumienie w halasie). A zatem prze-
bywanie w kontekscie dwujezycznym/wielojezycznym
i zonglowanie jezykami wspomaga mechanizmy kontroli

Wielojezyczni uczniowie: gdzie jest ich miejsce w polskiej szkole?

poznawczej, co skutkuje tatwiejszym naprzemiennym wy-
konywaniem réznych zadan. Mozna to przedstawi¢ na
schemacie (Rys. 1).

RrYs.1. Mechanizm powstawania poznawczych skutkow dwujezycznosci

DWUJEZYCZNY '"I\:I:::RZ?_EA ...CO PRZEJAWIA
KONTEKST ’ ’ SIE W:
POZNAWCZA \ )
( \ * tatwiejszym
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Istnieja tez jezykowe konsekwencje dwujezycz-
nosci uczniéw. Jesli chodzi o kamienie milowe (gtéwne
stadia) rozwoju jezykowego, to dzieci znajace wiecej niz
jeden jezyk rozwijaja sie podobnie do dzieci jednojezycz-
nych. W przypadku umiejetnosci czastkowych dwuje-
zyczno$¢ jednak ma pewna specyfike. Dzieci dwujezycz-
ne maja na przyklad mniejszy zaséb stownictwa w kazdym
jezyku w poréwnaniu z dzie¢mi jednojezycznymi (Bialy-
stok i in. 2010). Moga tez rozwija¢ pewne struktury skia-
dniowe podzniej niz dzieci jednojezyczne (Nicoladis 2006).
Zdarza sie¢ im mowic¢ z wyraznym akcentem w obu swo-
ich jezykach (Wrembel i in. 2018) oraz je miesza¢. Specyfi-
ki tej absolutnie nie nalezy jednak traktowac jako zaburze-
nia (Genesee i Nicoladis 2006, Wodniecka i Haman 2013)
i wiemy to z wielu badan przeprowadzonych w ciggu ostat-
nich 30 lat, ktérych obszerne omdwienie po polsku znaj-
dziemy u Wodnieckiej (2011) oraz Wodnieckiej i Haman
(2013). Kompleksowe poréwnanie umiejetnosci sktadnio-
wych, stownictwa, fonologii i dyskursu w przypadku pol-
skich dzieci dwujezycznych i jednojezycznych na progu
edukacji szkolnej znajdziemy u Haman i in. (2017).

Spéjrzmy na przyktad. Uczniowie dwujezyczni ma-
ja mniejszy zasdb stownictwa w kazdym z jezykéw w sto-
sunku do uczniéw jednojezycznych w tym samym wieku.
Mozna to zaobserwowad, dajac dzieciom do rozwigzania
test, w ktérym maja wskaza¢ jeden obrazek z czterech,
odpowiadajacy stowu wypowiedzianemu przez badacza.
W badaniach Bialystok i in. (2010) prowadzonych w Ka-
nadzie przebadano w sumie 1738 dzieci w wieku od 3 do
10 lat méwiacych po angielsku, w tym jednojezycznych
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i dzieci emigrantdéw z réznych stron $wiata, méwiacych
w szkole w jezyku angielskim. Wyniki badan pokazaly, ze
dzieci jednojezyczne znaja wiecej angielskich stéw niz ich
dwujezyczni réwiesnicy, i to we wszystkich grupach wie-
kowych. Jednak, co wazne, grupy dzieci nie réznily sie,
gdy poréwnano tylko stownictwo zwigzane z kontekstem
szkolnym. Jak twierdza Wodniecka i Haman (2013:4),
oznacza to, ze znajomosc stownictwa jest Scisle zwigzana
z mozliwosciami poznania i uzywania okreslonego ma-
teriatu jezykowego (w szkole lub w domu), a nie wynika
z dwujezycznosci jako takiej. Uczniowie dwujezyczni nie
sa wiec ,glupsi” ani mniej rozwinieci od jednojezycznych,
lecz jedynie uzywaja swoich jezykéw do réznych celéw.
Mieli tez mniej réznorodnego i dlugotrwalego kontaktu
z danym jezykiem (mniej tzw. ostuchania). Dlatego jesli
dzieci dwujezyczne znajda sie w polskiej szkole lub przed-
szkolu, to trzeba poméc im opanowac stownictwo i wyra-
zenia niezbedne do zrozumienia lekcji.

Dwujezycznosé w polskiej szkole: kto i gdzie?
Dwujezyczno$¢ w Polsce wciaz nie jest zjawiskiem po-
wszechnym, cho¢ spotykamy si¢ z nia w przypadku
uczniéw znacznie czedciej niz jeszcze kilkanascie lat temu,
kiedy przewazajaca wiekszo$¢ dzieci wychowywatla sie
w domach, w ktérych méwiono tylko w jezyku polskim.
Warto jednak pamieta¢, ze do lat 40. XX w. Polska byta
krajem wielonarodowym i wielojezycznym. Jednojezycz-
nos¢, ktérag znamy, byla skutkiem polityki jezykowej i edu-
kacyjnej za czaséw komunizmu, a wcze$niej drugiej wojny
$wiatowej oraz czystek etnicznych i przesiedlern (Komo-
rowska 2014). Przyjrzyjmy sie¢ zatem, ktére grupy dzieci
w Polsce mozemy nazwa¢ dwu- i wielojezycznymi.

— Duzieci z polskich dwujezycznych szkét i przed-
szkoli. Ta najbardziej pozadana i reklamowana wie-
lojezycznosé¢ dotyczy jezykdéw o wysokim prestizu,
np. angielskiego, hiszparskiego czy niemieckiego. Jest
skutkiem edukacji dwujezycznej (np. CLIL, czyli zinte-
growane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe; Wolff
i Otwinowska 2010), szeroko promowanej jako inwe-
stycja w przyszlo$¢ dziecka. W szkotach i przedszko-
lach dwujezycznych ucza sie tez dzieci obcokrajow-
cédw przebywajacych w Polsce. Dwujezyczna edukacja
w jezykach prestizowych jest do$¢ elitarna, czesto
platna, sta¢ na nig dobrze sytuowang cze$¢ spoteczen-
stwa (Otwinowska i Fory$ 2017). Do renomowanych
szkol panstwowych (na przyklad liceéw z przedmio-
tami nauczanymi w jezykach obcych) wprowadzane
sa dodatkowe egzaminy z jezyka obcego.

— Dzieci z mniejszo$ci narodowych i etnicznych.
Dzieci z mniejszo$ci biatoruskiej, czeskiej, litewskiej,
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niemieckiej, armenskiej, rosyjskiej, stowackiej, ukra-
inskiej i zydowskiej, jak réwniez Lemkowie, Kara-
imowie i Kaszubi maja prawo do edukacji w jezykach
mniejszo$ciowych (Eurydice 2014). Wiele z nich na-
uczanych jest na poziomie szkoly podstawowej, lecz
szkoly srednie ksztalcace w tych jezykach naleza juz
do rzadkosci. Dzieci dwujezyczne z tymi jezykami sg
»wchlaniane” przez szkoly z jezykiem polskim, ktéry
jest jezykiem wiekszoséci (Komorowska 2014).
Dzieci dwujezyczne z jezykiem romskim. Romo-
wie majg odrebne jezyk i kulture. Dzieci romsko-pol-
skie czesto nie uczestnicza w edukacji przedszkolnej,
nie dostaja wsparcia jezykowego w domach, moga
nawet nie zna¢ swoich polskich imion, gdyz w rodzi-
nach nazywane s imionami tradycyjnymi. Odmien-
no$¢ antropologiczna i obyczajowa Roméw sprawia,
ze szkola z jezykiem polskim budzi w nich obawy
o utrate tozsamosci. Dlatego dzieci romsko-polskie
czesto trafiaja do szkdt z bardzo staba znajomoscia
jezyka polskiego i kultury, co niestety czesto skutku-
je bledna diagnoza dotyczaca ich mozliwosci intelek-
tualnych. Raport na temat rozwoju poznawczego i je-
zykowego dzieci romskich mieszkajacych w Polsce
(red. Kotaczek i Talewicz-Kwiatkowska 2011) wska-
zuje, ze ponad 50 proc. takich dzieci posiadajacych
orzeczenie ze wzgledu na niepelnosprawnos¢ inte-
lektualna zostato btednie skierowanych do szkét spe-
cjalnych ze wzgledu na nieznajomos¢ jezyka i kultu-
ry polskiej oraz ze wzgledu na brak zrozumienia ich
dwujezycznoséci ze strony badajacych (http://www.
stowarzyszenie.romowie.net).

KODA, czyli slyszace dzieci niestyszacych rodzi-
c6w (ang. Kids/Kid of Deaf Adults). Ponad 90 proc.
gluchych rodzicéw ma slyszace dzieci. W Polsce je-
zyk migowy nie jest uznawany za jezyk mniejszosci,
inaczej niz w wielu krajach Europy. Jednak KODA to
dzieci dwujezyczne o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, podobnie jak inne dzieci dwukulturowe.
Moga zmagac si¢ z problemami z jezykiem polskim
lub z nadmiernymi obcigzeniami, odgrywajac ro-
le tlumacza i przewodnika niestyszacych rodzicow.
Bywaja tez ttumaczami w kontakcie szkota — rodzi-
ce. O ile kuratoria prowadza ewidencje uczniéw nie-
styszacych, o tyle dzieci KODA jako grupa o spe-
cjalnych potrzebach sg niewidoczne dla polskiego
systemu edukacji (http://www.codapolska.org).
Dzieci imigrantéw. Dzieci dwujezyczne w Polsce to
takze imigranci z Ukrainy, Rosji, Kazachstanu, Cze-
czenii, Wietnamu czy Chin. Czesto znaja jezyk pol-
ski tylko w stopniu podstawowym, co powoduje, ze
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nie radza sobie na lekcjach. Niestety, nie ma pro-
graméw ksztalcenia dla uczniéw ze staba znajomo-
$cia polskiego. Nie ma tez przepiséw okreslajacych,
jak ocenia¢ uczniéw, ktérzy przyjechali z zagrani-
cy. Czesto oceniani sg tak samo jak dzieci jednoje-
zyczne, mimo ze nie majg szansy zrozumie¢ polecert
(Szybura 2018). Wiele zalezy od szkét i od samorzg-
déw, ktére z edukacja obcokrajowcéw musza sobie
radzi¢ same, np. poprzez organizacje dodatkowych
lekeji adaptacyjnych.

—  Dzieci powracajace, mlodzi reemigranci. Liczba
dzieci powracajacych wraz z rodzicami z zagrani-
cy jest trudna do precyzyjnego okreslenia, MEN nie
zbiera tego rodzaju danych, jednak jest to kilka ty-
siecy uczniéw (Grzymalta-Moszczynska i in. 2015).
Dzieci polskie, ktére wychowywaly sie za granica,
czesto nie radza sobie na lekcjach po polsku, bra-
kuje im na przykltad znajomosci stownictwa specja-
listycznego (np. mszaki, powstanie). Dzieci polsko-
-angielskie, ktorych jest najwiecej, przyzwyczajone
sa do tego, ze kazdy ich wysitek w szkole brytyj-
skiej byl nagradzany, przywykly do wyrazania wta-
snej opinii, wchodzenia w polemike z nauczycielem.
W szkole polskiej maja problemy i z jezykiem, i z za-
chowaniem nieadekwatnym do polskiej rzeczywisto-
$ci szkolnej (Grzymata-Moszczyniska i in. 2015).
Podsumowujac, uczniowie dwujezyczni i wieloje-

zyczni pojawiaja si¢ w polskich szkotach w dwéch kontek-

stach. Jednym z nich jest kontekst formalny, czyli edukacja
dwujezyczna (np. CLIL), gdzie nauczane sg jezyki prestizo-
we (angielski, niemiecki, francuski, wloski). Taka edukacja
jest spolecznie pozadana i czesto dostepna tylko dla dzie-
ci z zamoznych rodzin. Edukacja dwujezyczna dostepna
jest tez dla niektdérych dzieci w jezykach mniejszosci, jed-
nak nie na wszystkich etapach edukacyjnych. W drugim

Wielojezyczni uczniowie: gdzie jest ich miejsce w polskiej szkole?

kontekscie, naturalnym, dwujezyczno$¢ uczniéow pojawia
sie poprzez kontakt dziecka ze spoleczenstwem mdwia-
cym jezykiem innym niz jezyk domowy/mniejszo$ciowy
dziecka oraz w zwigzku z migracja. W tym przypadku
dwujezyczno$¢ nie jest celem, ale efektem ubocznym, a je-
zyk domowy moze mie¢ niski prestiz w stosunku do jezy-
ka spotecznego/wiekszosciowego.

Co jest trudne w szkole dla dzieci
dwujezycznych?

W tekscie w JOwS sprzed dwdch lat Szybura (2016) podaje
kilka rodzajéw trudnosci, jakie dzieci dwujezyczne napoty-
kaja w polskiej szkole. Po pierwsze, uczniowie z doswiadcze-
niem migracji moga mie¢ trudnosci w nauce przedmiotéw,
otrzymywac niskie oceny i mie¢ stabe wyniki egzaminéw,
co jest konsekwencja braku odrebnych kryteriéw oceniania
dzieci dwujezycznych. Po drugie, takim dzieciom trudniej
komunikowac¢ si¢ z réwiesnikami i pracownikami szkoty,
a to moze skutkowaé problemami z integracja w grupie ré-
wie$niczej, trudnosciami wychowawczymi i zaburzeniami
emocjonalnymi. Wspdélnym mianownikiem tych trudnosci
sa problemy z jezykiem polskim jako narzedziem codzien-
nej komunikacji, nauki i rozwoju.

Warto tu zaznaczy¢, ze wbrew pozorom trudno-
$ci napotykaja nie tylko dwujezyczne dzieci migrantéw,
lecz takze dzieci w prestizowych szkotach dwujezycz-
nych, w ktérych uczestnicza w zajeciach po angielsku. Jak
pokazaly Otwinowska i Forys$ (2017), maja na to wplyw
czynniki jezykowe (stabsza znajomos¢ jezyka wykladowe-
go), czynniki afektywne (stres, nieche¢ do trudnych za-
danit w jezyku obcym) i czynniki kognitywne (zaburzone
uwaga i przetwarzanie informacji spowodowane stresem).
Ukladajg si¢ one w ciag przyczynowo-skutkowy, prowa-
dzac u czesci dzieci do wyuczonej bezradnosci intelektu-
alnej (jak pokazano na Rys. 2).

RrYs. 2. Mechanizm prowadzacy do bezradnosci intelektualnej u dziecka, ktére ma ktopoty z jezykiem wyktadowym
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Pojecie bezradnosci intelektualnej (Sedek 1995) do-
tyczy zaburzen poznawczych, motywacyjnych i emocjo-
nalnych wywolanych kontaktem z sytuacja, gdy mimo
wzmozonego wysitku intelektualnego uczen traci moz-
liwo$¢ wplywania na bieg zdarzen, bo préby nauki nie
przynosza oczekiwanych wynikéw. W przypadku dzie-
ci dwujezycznych trudny jezykowo material i brak poste-
pu w rozwiazywaniu probleméw pomimo intensywnego
wysitku intelektualnego (,walenie glowa w mur”) prowa-
dza do wyczerpania poznawczego: pogorszenia wykony-
wania zlozonych zadan (,pustka w glowie”), zaniku kre-
atywnosci i motywacji wewnetrznej, czyli zaprzeczenia
tego, czym powinna by¢ edukacja dwujezyczna dla dzieci.

Aby sprawdzi¢, co jest trudne dla dzieci dwujezycz-
nych w szkole i co moze wywolywaé bezradnos¢ intelek-
tualng na lekcjach CLIL, Otwinowska i Fory$ (2017) zba-
daly dwujezyczne dziesigciolatki i jedenastolatki uczace
sie w prestizowej szkole przyrody i matematyki po angiel-
sku. Jednym z narzedzi (obok skali bezradnosci intelek-
tualnej) byl kwestionariusz z pytaniami otwartymi, gdzie
dzieci mogty same napisac, co jest dla nich fatwe lub trud-
ne na lekcjach przedmiotéw w jezyku obcym. Kwestiona-
riusz zachecat dzieci do dokanczania zdann dotyczacych
ich pozytywnych i negatywnych odczu¢ zwigzanych z lek-
cjami przedmiotéw w jezyku obcym. Ponizej wida¢ dwa
fragmenty ze 140 przeprowadzonych ankiet kwestiona-
riuszy. Mozna zauwazy¢, co dzieci méwily o zadaniach,
ktére byly dla nich trudne i jezykowo (po angielsku), i in-
telektualnie (matematyka i przyroda).

Uczen 4a8: [Na przyrodzie po angielsku jest dla
mnie trudne] wszystko z paroma wyjgtkami; [Na
matematyce po angielsku jest dla mnie tatwe] bar-
dzo mato rzeczy, wole sie uczyc po polsku; [Podobaja
mi sie takie tematy jak:] w ogéle prawie nic; [Ten te-
mat nie byt ciekawy/fajny/uzyteczny, bo] nie podo-
bajg mi sie, bo ich nie lubig, [Ten temat byt trudny
bo] nie umiem dobrze angielskiego 90 proc. nie rozu-
miatem; [Co ci jeszcze przychodzi do glowy?] Nie-
nawidze angielskiego!

Uczen 4b15: [Na przyrodzie po angielsku jest dla
mnie trudne] zapamietanie niektdrych rzeczy i sku-
pienie sig, zrozumienie pojec; chciatbym, zebysmy
wiecej rozmawiali po polsku i zwolnic troche z szyb-
koscig kolejnych tematéw; [Na matematyce po an-
gielsku jest dla mnie trudne] to, Ze caly czas pedzimy
z nastepnym tematem; [Co ci jeszcze przychodzi do
glowy] nie przepadam za jezykiem angielskim, wiec
te lekcje mnie NUDZA.
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Wida¢, ze przez problemy z jezykiem u tych dzie-
ci wystepuja objawy stresu i niecheci do trudnych zadan
w jezyku obcym, co przeklada si¢ na brak uwagi i prze-
twarzania informacji. Na podstawie powyzszego przykta-
du mozemy wnioskowacd, jakie trudno$ci moga przezywac
dzieci migrujace, ktére przybywaja do polskich szkdt, nie
znajac dobrze (lub wcale) jezyka polskiego. Jesli dodatko-
wo nie otrzymuja wsparcia emocjonalnego ze strony na-
uczycieli i réwiesnikéw, ich doswiadczenia szkolne moga
prowadzi¢ do zaburzen poznawczych.

Dlaczego dzieci dwujezyczne maja trudnoéci z na-
uka w jezyku szkolnym, podobnie jak w przypadku dzie-
ci uczacych sie metoda CLIL? Dlaczego dzieci i mlodziez
reemigrujace do Polski, nawet gdy nieZle po polsku mé-
wia, maja problem z nauka w tym jezyku? Dobrze opi-
sal to Cummins (1979), ktéry od lat 70. XX w. zajmowat
sie zagadnieniami edukacji dzieci dwujezycznych. Ba-
dacz zauwazy! (Cummins 1979, 2000), Ze istnieje rézni-
ca miedzy uzyciem jezyka w rozmowie potocznej a uzy-
ciem jezyka do celéw nauki. Wedlug niego w rozmowie
potocznej uzywamy podstawowych umiejetnosci komu-
nikacyjnych, czyli BICS (ang. Basic Interpersonal Commu-
nication Skills). BICS to taki ,jezyk z podwoérka” uzywany
w rozmowie, ktory jest zalezny od kontekstu, gestéw, mo-
wy ciala, sfowem — tatwy do zrozumienia i uzycia. Z ko-
lei na lekcjach w szkole uzywamy jezyka do celéw nauki,
czyli CALP (ang. Cognitive Academic Language Proficien-
cy). CALP, czyli ,jezyk ze szkoly’, ma trudniejsze stow-
nictwo i trudniejsza sktadnie od jezyka potocznego (np.
strona bierna, okresy warunkowe). Czesto dotyczy abs-
trakcyjnych przedmiotéw i pojeé oraz nie jest osadzony
w kontekscie. Jest to jezyk zwiazany z umiejetnosciami ko-
jarzenia faktéw i wyrazania tego w mowie, tworzeniem hi-
potez, ocen, formutowaniem wnioskéw, uogdlnien i pre-
dykcji, np. jesli zwigkszylibysmy ten kgt o 5 stopni, wtedy
uzyskalibysmy... Tego jezyka rzadko uczymy w szkole, za-
ktadamy, ze dzieci go przyswoja w trakcie nauki, réwniez
w przypadku edukacji dwujezycznej. A to wlasnie uzycie
jezyka typu CALP sprawia najwieksze trudnosci uczniom
i to o rozwdj jezyka do celéw nauki powinni zadba¢ na-
uczyciele przedmiotéw uczacy dzieci dwujezyczne (Otwi-
nowska i Fory$ 2017). Sporym grzechem polskiej edukacji
dwujezycznej jest brak dbatosci o nauczanie CALP, czy-
li rzucanie dzieci (i nauczycieli) na gleboka wode, bo ja-
kos sobie poradza. Niestety, nie zawsze sobie radzg, a zle
przygotowane nauczanie dwujezyczne, podobnie jak brak
pomocy dziecku dwujezycznemu w edukacji po polsku,
moze powodowac u dzieci sporg frustracje, a nawet wy-
wolywa¢ symptomy bezradnosci intelektualne;.
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Dwujezycznosé w polskiej szkole: co moga
zrobi¢ nauczyciele?
Nauczyciele czesto czuja sie zagubieni w postepowaniu
z uczniami dwujezycznymi i cudzoziemcami, ktérzy sta-
bo méwia po polsku. Trudno ich za to wini¢, bo zagad-
nienia wielojezycznoéci nie s3 w wystarczajacym stopniu
poruszane ani w procesie ksztalcenia nauczycieli przed-
miotéw, ani nauczycieli jezykéw. Co moga zatem zrobic¢
nauczyciele, by poméc uczniom dwujezycznym lub z do-
$wiadczeniami migracji, aby ich rozwéj w polskiej szko-
le byl harmonijny? Na pewno nie powinni doszukiwa¢
sie zaburzen jezykowych w objawach typowego rozwoju
dwujezycznego (dzieci dwujezyczne nie sg ,glupsze”), po-
réwnywac dzieci dwujezycznych i tych z do§wiadczeniem
emigracyjnym do dzieci jednojezycznych ani namawiac¢
rodzicéw do zarzucenia dwujezycznego wychowania.
Wrecz przeciwnie, opiekunom dzieci nalezy pokazywaé
zalety dwujezycznosci i podkresla¢ wage wszystkich jezy-
kow dla osiagniecia zyskéw z niej ptynacych.

Innymi stowy, nauczyciele powinni wspdtpracowac
z rodzicami i wspiera¢ ich w budowaniu wtasciwego oto-
czenia jezykowego dziecka. Warto bra¢ tu przyktfad z takich
krajéw jak Wielka Brytania, gdzie dwujezycznosé¢ dzieci
w szkotach jest powszechna i gdzie wypracowano metody
pracy wspomagajace dziecko w kontakcie z jezykiem szkol-
nym. Ponizej przedstawiam kilka praktycznych pomystéw.

Jak pomdc dziecku zaadaptowac sie¢ w klasie?

— Na poczatku warto przedstawi¢ dziecko innym
uczniom, zbudowaé wokdt niego przyjazna atmos-
fere. Niech inni uczniowie podadza mu reke, przy-
witajg si¢.

—  Jesli jest to dziecko z do$wiadczeniem migracji, to
mozna pokaza¢ uczniom na mapie miejsce, z ktore-
go pochodzi. Mozna tez poprosi¢, aby dziecko po-
wiedzialo kilka sléw w swoim jezyku (niewazne, czy
jest to zrozumiale).

—  Mozna znalez¢ uczniowi kolege/kolezanke do pra-
cy w parze. Powinno by¢ to traktowane jako wyréz-
nienie dla ucznia polskiego, a nie kara! Taki pomoc-
nik bedzie dodatkowo ttumaczyl niektére terminy,
pomagal w zrozumieniu zadan. Warto tez prosi¢
uczniéw o pomoc w zaadaptowaniu si¢ nowego ko-
legi/kolezanki w klasie.

— Nalezy docenia¢ ucznia i chwali¢ jego postepy! Na-
si nauczyciele rzadko chwala uczniéw, raczej wiecej
od nich wymagaja. Moze by¢ to szok dla dzieci przy-
zwyczajonych do innych metod pracy. Tymczasem
warto doceni¢ nawet najmniejsze starania ucznia.

Wielojezyczni uczniowie: gdzie jest ich miejsce w polskiej szkole?

— Nalezy przy tym pamietaé, ze przynajmniej na po-
czatku w ocenach nie mozna uczniéw dwujezycz-
nych (migrantéw, reemigrantéw) traktowac tak sa-
mo jak uczniéw polskich. Z pewnoscia nie beda
w stanie napisa¢ np. odpowiedzi do zadania (ale tyl-
ko sam wynik) ani zapisa¢ wszystkiego, uzywajac
bezblednej ortografii.

Jak ulatwi¢ dziecku zrozumienie materialu?
W przypadku uczniéw mlodszych, w klasach I-1II, mozna
uzy¢ gotowych darmowych materiatéw do pracy z ucznia-
mi z do$wiadczeniem migracyjnym (Pamula-Behrens
i Szymarniska 2017). Sa one komplementarne do obowia-
zujacych w szkole podrecznikéw. W przypadku uczniéow
starszych warto skorzystac¢ z metod uzywanych w eduka-
¢ji dwujezycznej CLIL, czyli uczy¢ razem i tresci przed-
miotowych, i jezyka polskiego. Zasady CLIL s3 tu dos¢
proste i intuicyjne.

—  Przede wszystkim szukamy stéw kluczowych dla
zrozumienia lekcji (np. okrgg, promien, cieciwa)
i uczymy ich dziecko przed lekcja. To da dziec-
ku poczucie bezpieczenstwa i lepsza orientacje
w temacie.

—  Wprowadzamy slowa w kontekscie, ¢wiczymy. Sa-
ma sucha lista stéw nie pomoze w zrozumieniu.
Warto zatem da¢ przyktady zdan z uzytym slo-
wem, pokaza¢ w kontekscie obrazka, a potem po-
prosi¢ dziecko o samodzielne uzycie stéw i zwro-
téw w zdaniach.

—  Dajemy dzieciom dwujezycznym zadania prostsze
jezykowo niz reszcie klasy. Piszemy dla nich krét-
sze zdania, unikamy zdan zlozonych, strony biernej,
rzadkich konstrukeji. Wspomagamy te zadania wi-
zualnie, uzywamy pomocy naukowych i rysunkéw,
ktére utatwia zrozumienie.

—  Dajemy dzieciom zadania modelowe i przyklady.
Zamiast ttumaczy¢ skomplikowane pojecie, lepiej
pokaza¢ na przykladzie. Uzywamy technik aktywi-
zujacych, aby dziecko zaczeto uzywaé danego stowa
lub zwrotu, pracujac w parze z kolega/kolezanka.

—  Doceniamy prace dziecka i chwalimy jego postepy.

Jak poméc dziecku utrwali¢ material?

—  Przygotowujemy zestaw sléw/zwrotéw do naucze-
nia sie w domu.

— Prosimy ucznia o opowiadanie/pisanie wedlug
przykladu.

—  Prosimy rodzica o ¢wiczenie z dzieckiem stéw i zwro-
téw w obu jezykach.
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Zakonczenie: nauczyciele jezykéw obcych
na pomoc!
Wielojezycznos¢ dzieci niesie za sobg wiele korzysci,
ale tez wiele wyzwan dla rodzin, samych uczniéw i ich
nauczycieli. Wielojezyczni wymagaja rzetelnej pracy
nad rozwojem swoich jezykéw. Dlatego jest wazne, aby
uczniowie dwujezyczni i wielojezyczni, szczegdlnie ci
z doswiadczeniami migracji i reemigracji, nie ,rozply-
wali si¢” w systemie edukacji. Powinni dosta¢ konkretne
wsparcie od swoich nauczycieli i od swoich rodzin.
Nauczycielom przedmiotéw powinni tu przyj$é
w sukurs nauczyciele jezykéw obcych. Cho¢ ksztalce-
nie nauczycieli jezykdéw obcych wciaz przebiega zgod-
nie z tradycyjnymi wzorcami rozwoju kompetencji jezy-
kowych i metodycznych, gdzie skupiamy sie wylacznie
na jezyku docelowym (angielskim czy niemieckim), sa
oni jednak metodologicznie przygotowani do nauczania
stownictwa i gramatyki kazdego jezyka. Znaja tez meto-
dy prezentacji i ¢wiczenia elementéw jezykowych, uzy-
waja metod aktywizujacych, takich jak praca w parach
czy ¢wiczenia z luka informacyjna itp. W ich ksztalce-
niu coraz cze$ciej ktadzie sie nacisk na pedagogike wie-
lojezyczna, czyli podejscie, ktoére zaklada, ze jezykow nie
uczymy w izolacji i staramy sie aktywnie wykorzystaé
znane uczniom jezyki, inne niz docelowy. Nauczyciele
jezykéw, lepiej niz przedmiotowi, rozumieja tez proce-
sy uczenia sie jezykéw i maja wiedze metajezykowa ula-
twiajacg budowanie poréwnan miedzy nimi. Dzieki ta-
kiej wiedzy i znajomosci metodyki nauczania $wiadomi
jezykowcy moga sta¢ si¢ pomostem miedzy wielojezycz-
nymi uczniami a nauczycielami przedmiotéw i wspiera¢
tych ostatnich w nauczaniu jezyka polskiego réwnolegle
z przekazywaniem wiedzy przedmiotowe;j.
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Elementy CLIL w nauczaniu jezyka
obcego jako naturalne wsparcie
rozwoju intelektualnego uczniow
na poziomie wczesnoszkolnym

HALINA CHODKIEWICZ

W opinii wielu specjalistow ksztattujgcych wspodtczesng polityke edukacyjng

w Europie i na Swiecie zintegrowane nauczanie jezykowo-przedmiotowe (CLIL) jest
bardzo korzystnym rozwigzaniem ze wzgledu na mozliwos$¢ osiggania jednoczesnie
dwadch celéw: nabywania kompetencji jezyka obcego oraz wiedzy z danego
przedmiotu szkolnego. Konceptualizacja wspdtzaleznosci tych dwoch ptaszczyzn
w Swietle rzeczywistych uwarunkowan edukacyjnych, szczegdlnie na etapie
wczesnoszkolnym, stanowi jednak duze wyzwanie tak w teorii, jak i praktyce.

niniejszym artykule odnosze si¢ do dwdch waznych kwestii, ktére

znalazly si¢ w centrum zainteresowania wspoétczesnej dydaktyki jezy-

kéw obcych. Pierwsza z nich to zasadno$¢ rozpoczynania nauki jezy-

ka obcego przez dzieci w warunkach edukacji formalnej, druga zas

to wymadg nowej podstawy programowej, aby aspekty zintegrowanego
nauczania jezykowo-przedmiotowego zostaly wlaczone do nauczania jezykéw obcych na
etapie wczesnoszkolnym. Postawienie przed nauczycielami takich celéw dydaktycznych
niewatpliwie wymaga profesjonalnego podejscia do ich realizacji w codziennej praktyce
szkolnej, oczywiscie przy wydatnej pomocy ze strony autoréw podrecznikéw i innych ma-
terialéw dydaktycznych.

Wczesha nauka jezykdw obcych jako wyraz nowej polityki edukacyjnej

W okresie ostatnich 30 lat wielu specjalistéw zaangazowalo swe wysilki w opracowanie
merytorycznych i pedagogicznych podstaw nauki jezyka obcego dzieci. W wyniku dys-
kusji na temat nauczania jezykéw obcych dzieci od okresu przedszkolnego do starszych
klas szkoty podstawowej podkreslano liczne korzysci wynikajace z przyswajania jezyka
obcego przez dziecko, a kursy jezykowe oferowane na poziomie przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym staly sie zjawiskiem powszechnym nie tylko na skale europejska, lecz takze
$wiatowq. Johnstone (2009:33) okreslit to zjawisko jako possibly the world’s biggest policy
development in education (,prawdopodobnie najbardziej znaczace zmiany w polityce
edukacyjnej w skali $wiatowej” — thum. wi. H.Ch.). Mufoz (2014) przypomina, ze taka
polityka edukacyjna dominuje aktualnie w krajach Unii Europejskiej, gdzie w roku 2011
az w 23 krajach nauka jezyka angielskiego rozpoczynata si¢ wczesniej niz w wieku 10 lat.
Jak wiadomo, od dnia 1 wrzesnia 2017 r. obowiazkowe nauczanie jezyka obcego w naszym
kraju dotyczy dzieci piecioletnich.
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KSZTALCENIE JEZYKOWE WOBEC WYZWAN ZMIENIAJACEJ SIE SZKOLY

Za najwazniejsze przyczyny wsparcia dla wczesnej
nauki jezyka obcego mozna uzna¢ przekonanie o tym, ze
dobre wyniki osiagane juz przez ucznidéw szkét podsta-
wowych pomogg im w przyszlosci odnalezé sie w zglo-
balizowanym $wiecie, gdzie miedzynarodowym $rod-
kiem komunikacji stat si¢ jezyk angielski. I wreszcie nie
bez znaczenia s3 naciski rodzicéw chcacych zapewnic
swoim dzieciom jak najlepszy start zyciowy i zawodowy
(Copland, Garton, Burns 2014; Mayo 2017). Jednak po-
mimo podejmowania decyzji o wczesnym nauczaniu je-
zykéw obcych w tak wielu krajach wiedza naukowa na ten
temat jest ciggle niewystarczajaca (Muioz 2014). Co wie-
cej, brak jest badan empirycznych, ktére potwierdzityby,
ze im wczesniej dzieci rozpoczynaja nauke jezyka obcego,
tym lepsze osiagaja rezultaty koficowe (Mayo 2017).

Watpliwosci co do skutecznosci przyswajania jezy-
ka obcego przez dzieci, wbrew przewazajacym opiniom
pozytywnym, pojawiaja sie juz od dawna. Przedstawia-
na argumentacja wskazuje na to, ze mamy do czynienia
ze zjawiskiem bardzo skomplikowanym, wieloaspekto-
wym zaréwno pod wzgledem kognitywnym i emocjonal-
nym, jak i spotecznym. Juz w roku 1978 Snow i Hoefnagel-
-Hohle zauwazyli, ze poréwnywanie postepéw dzieci,
nastolatkéw i dorostych jest niezwykle trudne, poniewaz
niektére zadania wykorzystywane w badaniach empirycz-
nych pozostaja poza mozliwosciami poznawczymi dzieci.
Bledem jest takze pomijanie dynamiki rozwoju jezykowe-
go i poznawczego dzieci, co umozliwia im osigganie coraz
wyzszych pozioméw umiejetnosci w zdobywaniu wiedzy
i ksztalceniu jezykowym. Wypowiadajac si¢ w tej sprawie,
Ur (1995) podkresla, ze nauka jezyka obcego kontynuowa-
na przez diugi okres od jej wczesnego startu daje bardzo
dobre rezultaty. Niemniej jednak dzieci starsze sg w sta-
nie opanowa¢ material jezykowy w sposéb bardziej efek-
tywny niz dzieci mtodsze, zaréwno dzieki lepiej rozwinie-
tym umiejetnosciom poznawczym, jak i samodyscyplinie.

Munoz (2016) z kolei zwraca uwage na to, ze o efek-
tywnosci przyswajania jezyka obcego przez dzieci decy-
duje cala gama czynnikéw wewnetrznych oraz zewnetrz-
nych. Z jednej strony jest to stopien piSmiennosci dziecka
w jezyku rodzimym, wrazliwo$¢ gramatyczna, umiejet-
no$¢ kodowania fonetycznego oraz pamie¢, z drugiej zas
kontekst szkolny, poziom edukacji rodzicéw oraz ilo$¢
czasu przeznaczona na nauke jezyka obcego. Co wiecej,
istotna role odgrywa réznica pomiedzy dzie¢mi rozpo-
czynajacymi nauke jezyka obcego wczesniej, a tymi, ktdre
rozpoczely ja pdzniej. Te pierwsze ucza si¢ wolniej, przy-
swajaja jezyk w sposdéb implicytny i potrzebuja bardzo in-
tensywnej ekspozycji na jezyk, ktéra ostatecznie moze
im zapewni¢ nawet poziom kompetencji zblizonych do
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rodzimego jego uzytkownika. Uczniowie starsi pracuja
szybciej, bardziej efektywnie, wykorzystuja swoj intensyw-
ny rozwoj poznawczy oraz ucza sie¢ w sposéb eksplicytny.
Inne znaczgce czynniki w przyswajaniu jezyka obcego to
podobienstwa (lub ich brak) miedzy jezykiem rodzimym
uczacego sie 1 jezykiem docelowym, jakos¢ inputu jezy-
kowego oraz rozklad nauki w czasie. Z tego wzgledu od-
powiedz na pytanie, czy korzystne jest wczesne nauczanie
dzieci jezyka obcego, nie moze by¢ jednoznaczna, ponie-
waz o jego efektywnosci decyduje wiele powigzanych ze
sobg czynnikéw, zaleznych od indywidualnych przypad-
kéw dzieci oraz réznorodnych kontekstéw edukacyjnych.

Warto tez wzig¢ pod uwage aktualny, ciekawy glos
w tej dyskusji Pfenigger i Singletona (2017). Na podsta-
wie wynikéw badania przeprowadzonego wéréd dzie-
ci wielojezycznych w Szwajcarii, wypowiadaja si¢ oni
przeciwko wczesnemu rozpoczynaniu nauki jezyka dru-
giego, co uzasadniaja istnieniem mechanizméw zapew-
niajacych uczniom na wyzszych etapach edukacji moz-
liwo$¢ szybkiego dojécia do poziomu, ktéry osiagneli
uczniowie, rozpoczynajacy nauke jezyka drugiego wcze-
$niej. Analiza danych ilo$ciowych i jako$ciowych czynni-
kéw srodowiskowych, socjoafektywnych i tych dotycza-
cych procesu dydaktycznego doprowadzila badaczy do
wniosku, ze pézniejsze rozpoczynanie nauki jezyka ob-
cego jest korzystne ze wzgledéw jezykowych, poznaw-
czych oraz emocjonalnych.

Toczaca sie od wielu lat debata na temat wczesne-
go rozpoczynania nauki jezykéw obcych, w ktérej obecne
sa stanowiska negatywne, nie zmienia tego, ze specjali$ci
zwigzani z nauczaniem dzieci podkreslaja korzysci, jakie
przynosi wczesna ekspozycja na jezyki obce. Wéréd nich
wymieniajg: nabywanie wiedzy o innych kulturach, rozwi-
janie $wiadomosci jezykowej oraz pozytywnego stosun-
ku do nauki jezyka obcego, wykorzystanie checi dzieci do
komunikacji oraz interakcji, jak réwniez instynktu zaba-
wy, ktéry umozliwia zastosowanie ludycznych form pra-
cy. Nie bez znaczenia jest réwniez to, ze opanowany jezyk
pierwszy oraz rozwijajace si¢ myslenie logiczne sa dobra
podstawa do budowania umiejetnosci w zakresie jezyka
drugiego (Mayo 2017).

CLIL: wazne przestanie dla edukacji jezykowej

Koncepcja CLIL (zintegrowane nauczanie jezykowo-
-przedmiotowe), pomimo braku ogélnie zaakceptowanej
definicji, niezmiennie cieszy si¢ duzym zainteresowaniem
wsréd dydaktykéw jezykéw obceych. Nie ulega watpliwo-
$ci, ze pozwolita ona zauwazy¢ kilka waznych aspektow
nauczania jezyka obcego pomijanych lub niedocenianych
w nauczaniu uznawanym za tradycyjne. Naleza do nich:
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rozwijanie sprawno$ci akademickich i kompetencji klu-
czowych, podnoszenie $wiadomosci jezyka rodzimego
w kontekscie jezyka drugiego, praca z tekstem autentycz-
nym, stosowanie zréznicowanych strategii nakierowanych
na rozwoj kognitywny i metakognitywny uczniéw, pod-
kreslenie wartosci motywacji, a takze rozwijanie kom-
petencji interkulturowej, tolerancji oraz wiedzy o innych
krajach (np. Chodkiewicz 2011, 2015; Coyle, Hood, Marsh
2010; Komorowska 2010). Inne zalety CLIL uzasadniano
z psycholingwistycznego punktu widzenia, a wéréd nich
wymieniano traktowanie jezyka jako nosnika tresci oraz
angazowanie proceséw intelektualnych w przetwarza-
nie tekstéw, a w ich konsekwencji do budowania wiedzy
przedmiotowej przez uczniéw. Co wazne, sylabus tworzo-
ny woké! wybranych tresci zapewnia podporzadkowanie
elementéw gramatyki jednostkom znaczeniowym i w re-
zultacie lepsze przyswajanie terminologii danej dziedziny
wiedzy (Dakowska 2014).

Jako przykfad holistycznego ujecia podejscia CLIL
aczgcego jego najwazniejsze elementy warto przywotaé
model zwany 4 C’s autorstwa Coyle (2007), ktéry z pewno-
$cia zyskal na popularnosci ze wzgledu na swoja klarowna
formule. Na model ten, ,zawieszony” w danym kontekscie
spoleczno-edukacyjnym, skladaja sie cztery komponen-
ty, a mianowicie: tresci przedmiotowe (ang. content), pro-
ces przyswajania jezyka docelowego i jego uzycie (ang.
communication), uczenie si¢ i procesy poznawcze (ang.
cognition) oraz rozumienie interkulturowosci i tzw. glo-
balnego obywatelstwa (ang. culture).

Préby zdefiniowania ogdlnych cech charakteryzuja-
cych podejscie CLIL nie zmieniajg tego, Ze proponowane
i stosowane w jego ramach programy/modele przybiera-
ja bardzo rézne formy w zaleznosci od konkretnych wa-
runkéw edukacyjnych. W opinii Cenoz, Genese i Gortrer
(2013) bardzo pomocne byloby stworzenie taksonomii
programéw CLIL, ktéra nakreslataby potencjalny sposéb
ich zastosowania w praktyce. Jednak brak odpowiednich
badart uniemozliwia opis takich programéw, a powazny
problem stanowi adekwatne okreslenie wspdétzaleznosci
miedzy wiedzg i jezykiem, a co za tym idzie — jasne for-
mutowanie celéw dydaktycznych oraz oczekiwanych roz-
wiazan praktycznych na tych dwéch plaszczyznach w od-
niesieniu do wybranych grup uczniéw i sytuacji.

Prébe uchwycenia relacji pomiedzy proponowany-
mi tre$ciami niejezykowymi a jezykiem, przy pomocy kto-
rego sa one nauczane, podjeli Lyster i Ballinger (2011),
wyrdzniajac trzy warianty wspoétzaleznosci miedzy tymi
dwoma komponentami. Pierwszy z tych wariantéw opiera
si¢ na wybranych tresciach (ang. content-driven) i oznacza
calkowity lub czesciowa immersje, czyli nauczanie tresci

przedmiotowych jako gtéwnego celu przy uzyciu jezyka
docelowego. Drugi odnosi si¢ do organizacji nauczania je-
zyka jako punktu wyjsciowego (ang. language-driven) po-
przez wybrane jednostki tematyczne. Trzeci wariant to po-
szukiwanie zréwnowazonej integracji pomiedzy kursem
przedmiotowym i nauczaniem jezyka (ang. content cour-
ses and language classes). W $wietle rozwazan podjetych
w niniejszym artykule to wlasnie ten drugi sposéb wlacza-
nia wybranych tresci w prymarnie ustalone cele jezyko-
we mozna uznac za istotny dla nauczycieli prowadzacych
ogdlne kursy jezykowe. Sprzyjajacym czynnikiem jest tez
tematyczny uklad materialu jezykowego, ktéry czesto sta-
nowi podstawe struktury kurséw jezykowych dla dzieci.

Ocena skutecznosci stosowania CLIL w praktyce
edukacyjnej nie wydaje sie jednak bezproblemowa. Do-
puszczalna elastycznos¢ w konstruowaniu programéw
opartych na zasadach CLIL, pomocna jako reakcja na
réznorodnos¢ edukacyjng i wykorzystywanie zalet takie-
go modelu ksztalcenia, stanowi jednoczes$nie utrudnie-
nie w prowadzeniu badann empirycznych. Co wiecej, nie
wszystkie warianty CLIL omawiane przez badaczy prze-
ktadaja sie tatwo na zastosowania praktyczne. Na przyklad
wyrazono watpliwo$¢ co do realnej mozliwosci osiggnie-
cia zréwnowazonego rozwoju tresci i jezyka jako gtéwne-
go celu programu CLIL (Bruton 2013).

Jezyk obcy na pierwszym etapie edukacyjnym

w nowej podstawie programowej - odniesienia
do aspektéw CLIL

Mimo ze na sukces w nauce jezyka obcego wplywa wie-
le czynnikéw, fundamentalng role w przebiegu procesu
uczenia si¢ odgrywa wiek uczniéw. Stad potrzebny jest
wladciwy opis odmiennych cech fizycznych, poznaw-
czych, emocjonalnych i spolecznych danej grupy wie-
kowej uczniéw oraz kwestii zwiazanych z ich rozwojem
w danym okresie zycia. Biorac pod uwage wiek uczniow
w Polsce, wyrdzniono dwa etapy edukacji w szkole pod-
stawowej. Pierwszy z nich obejmuje klasy I-III (7-9 lat),
czyli edukacje wezesnoszkolng, drugi zas — klasy IV-VIII
(10-15 lat).

Warto zauwazy¢, ze nauczanie dzieci jezyka obcego,
oparte na ogdlnie przyjetym podejsciu komunikacyjnym,
nie jest dla nauczycieli zadaniem tatwym. Obowiazek wy-
korzystania zasad integracji jezykowo-przedmiotowej sta-
wia przed nimi kolejne cele, z ktérymi powinni sie do-
ktadnie zapozna¢. Celem nadrzednym jest tu zachowanie
spdjnosci w realizacji tresci w zakresie jezyka obcego z tre-
$ciami podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej,
czyli edukacji polonistycznej, matematycznej, srodowi-
skowej, plastycznej, technicznej, muzycznej i zdrowotne;.

89



KSZTALCENIE JEZYKOWE WOBEC WYZWAN ZMIENIAJACEJ SIE SZKOLY

Innymi stowy, wprowadzanie elementéw CLIL do wcze-
snoszkolnego nauczania jezyka obcego jest wyraznym za-
leceniem podstawy programowej.

Nie negujac zasadnosci postawienia takiego zadania
przed nauczycielami jezyka obcego (gtéwnie angielskie-
go) ksztalcagcymi mtode pokolenie Polakéw, sktaniam sie
ku opinii, ze jest to duze wyzwanie dla aktualnych i przy-
szlych nauczycieli klas I-III. Istnieja ku temu dwa powo-
dy. Pierwszy z nich to brak dostatecznej wiedzy na temat
stosowania podejscia CLIL w nauczaniu dzieci, jego za-
let, a takze probleméw, ktére moze rodzi¢. Drugi zas to
potrzeba zapoznania si¢ przez nauczycieli jezyka obcego
z caloscia podstawy programowej edukacji wczesnosz-
kolnej i zrozumienia zalezno$ci pomiedzy podejmowa-
nymi celami jezykowymi i niejezykowymi.

Jesli chodzi o stosowanie podejscia CLIL w naucza-
niu dzieci na poziomie wczesnoszkolnym, to w literaturze
nie ma zbyt wielu doniesiert empirycznych na temat je-
go efektywnosci (Mayo 2017; Llinares 2017), chociaz poja-
wiaja sie refleksje i wskazdwki adresowane do nauczycieli.
Opisujac rézne mozliwe zastosowania CLIL w naucza-
niu dzieci, Coyle, Hood i Marsh (2010:18-20) zadaja przy
tym pytanie, czy ograniczona ekspozycja na jezyk ob-
cy w ramach prezentacji tresci przedmiotowych przynie-
sie uczniom oczekiwane korzysci. Z drugiej jednak stro-
ny podkreslaja, ze nawet ci najmlodsi uczniowie rozwijaja
$wiadomos¢ jezyka i jego roli w przyswajaniu wiedzy, a co
wiecej — angazuja swe procesy myslowe w odbiér infor-
macji w kategoriach jezykowych CLIL. Podobnego zda-
nia s3 Mehisto, Marsh i Frigolas (2008), twierdzacy, ze ko-
munikowanie si¢ w jezyku CLIL u§wiadamia uczniom fakt
istnienia réznych jezykéw (dzwigkdw, struktur) i pozy-
tywnie nastawia uczniéw do ich nauki. Kluczowa zas role
odgrywa tworzenie odpowiednich zadan klasowych, od-
powiednio faczacych prace nad jezykiem i wybranymi tre-
$ciami, a przy tym wlasciwe stosowanie tzw. scaffoldingu
przez nauczyciela (Mayo 2017).

Sprawdzenie, na ile dzieci sqa w stanie rozwija¢ swo-
ja $wiadomos¢ uczenia sie jezyka obcego, byto celem ba-
dania przeprowadzonego przez Munoz (2014). Badaczka
zaobserwowala, ze dzieci byly §wiadome procesu ucze-
nia sie jezyka obcego, swoich umiejetnos$ci oraz korzyst-
nych warunkéw do opanowania jezyka obcego. Badanie
to pomoglo stwierdzi¢, ze juz na poziomie wczesnosz-
kolnym dzieci budujg swoje poglady na temat uczenia sie
jezyka obcego, ktére sa wynikiem ich rozwoju osobistego
oraz doswiadczen nabywanych w szkole. Kilka ciekawych
wnioskéw przedstawita réwniez autorka eksperymen-
tu przeprowadzonego z udzialem uczniéw 10-letnich
w Stowenii. Jak zaobserwowala, osiggali oni wyzszy

90

stopient rozumienia tekstéw autentycznych lub quasi-
-autentycznych niz tych nastawionych na analize jezyko-
wa (Pizorn 2017). Ponadto wyrazali pozytywny stosunek
do tematyki czytanych tekstéw, czytali je z zaintereso-
waniem, a takze sami odczuwali poprawe w uczeniu sie.
Stad konkluzja autorki, ze autentyczne cele w czytaniu
tekstow, ktére wzbudzaja zainteresowanie ucznidw, sta-
wiaja przed nimi wyzsze wymagania kognitywne w rozu-
mieniu i przetwarzaniu informacji niz zadania zoriento-
wane na jezyk. Nie bez znaczenia jest, w opinii autorki,
wprowadzanie zadann angazujacych umiejetnosci po-
znawcze ucznidéw, rozwijanie $§wiadomosci uczenia sie,
a przy tym umiejetnosci metakognitywnych, metajezy-
kowych i metakulturowych.

Edukacja srodowiskowa w edukacji
wczesnoszkolnej i rozwdj intelektualny uczniéw

Omawiajac potrzebe zachowania spéjnosci pomie-
dzy nauczaniem jezyka obcego oraz innymi tre$ciami za-
wartymi w podstawie programowej edukacji wczesnosz-
kolnej, w tej czesci artykulu odnosze si¢ do przyktadowo
wybranych treéci nalezacych do edukacji srodowiskowej
i mozliwo$ci wykorzystania ich jako aspektu CLIL w na-
uczaniu jezyka obcego. Tresci te zwigzane s3 z dostrze-
ganiem $rodowiska przyrodniczego przez dzieci oraz po-
znawaniem jego skfadnikéw i ich wzajemnych relacji.
Oprécz zjawisk sensu stricto przyrodniczych celem na-
uki jest réwniez poznawanie innych kultur, w tym krajéw
Unii Europejskiej, sztuki, zwyczajéw i zabaw dzieci innych
narodowosci.

Doprecyzowanie celéw, na ktére nakierowane s
edukacja srodowiskowa i zrozumienie jej roli w rozwoju
poznawczym dzieci, jest konieczne dla nauczyciela jezy-
ka obcego odwolujacego sie do pewnych tresci z tego za-
kresu wiedzy. Jak zauwaza Wieckowski (1998), tresci przy-
rodnicze, geograficzne i historyczne oferowane dzieciom
stanowia odpowiedz na ich potrzeby poznawcze, zaspo-
kajaja ich ciekawo$¢ $wiata. Dzieci nie tylko zadaja py-
tania, lecz takze same potrafia dokonywac trafnych ob-
serwacji zjawisk przyrodniczych i formutowaé wnioski.
Zjawiska te moga by¢ przedstawiane bezposrednio (natu-
ralnie) lub posrednio przy pomocy $rodkéw audiowizual-
nych. Z jezykowego punktu widzenia bardzo wazne jest
to, ze akwizycja wiedzy o $wiecie wymaga przyswojenia
przez uczniéw wielu nowych pojeé¢. Natomiast budowa-
nie nowych konceptéw stanowi proces, ktéry rozpoczyna
sie od zestawiania przez uczniéw réznych przedmiotéw ze
soba oraz wyszukiwania i okreslania cech, ktére je réznia
(Wieckowski 1998). W procesie nauki jezyka obcego mo-
ze sie okazad, ze uczniowie znaja juz dane pojecie i jedynie
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uczy sie jego ekwiwalentu w jezyku obcym, ale tez moga
znalez¢ sie w sytuacji, gdy nie tylko pojawia sie nowy wy-
raz, ale jednoczesnie nieznany koncept, np. przedstawia-
jacy zjawisko, z ktérym dopiero beda musieli si¢ zapoznac.
Warto przyjrze¢ sie, jak z elementami edukacji srodowi-
skowej radza sobie autorzy dwdch podrecznikéw jezyka
angielskiego przygotowanych do wykorzystania na etapie
wezesnoszkolnym, z ktérych oba postawity sobie za cel za-
chowanie integracji jezykowo-przedmiotowej.

Autorzy podrecznika Bugs Team (cz. 112) juz za po-
mocg jego tytulu sugeruja, ze elementy edukacji przyrod-
niczej odgrywaja w nim wazng role, a miedzyprzedmio-
towa integracja tresci stuzy podtrzymywaniu ciekawosci
uczniéw w poznawaniu $wiata. Bohaterowie historyjek
i wielu ¢wiczen to — jak w ksigzkach dla dzieci — fikeyj-
ne zwierzeta, ale uczniowie zapoznaja sie z problematyka
rzeczywista, w tym ze $wiatem owadéw, roélin, pozywie-
niem czy zdrowym stylem zycia. Co istotne, w podreczni-
ku zawarto réwniez wiedze o elementach kultury Wielkiej
Brytanii oraz kultury polskiej. Wprowadzajac elemen-
ty tresci, podrecznik w sposéb programowy faczy z nimi
réznego typu zadania. Ich celem jest rozwijanie zdolno-
$ci poznawczych uczniéw, w tym umiejetnosci logicznego
myslenia i strategii uczenia sie. Zadania klasowe skonstru-
owane zostaly w przemyslany sposéb tak, aby uczniowie
mogli wykonywac réznorodne operacje kognitywne, takie
jak przewidywanie, kojarzenie, poréwnywanie, kategory-
zowanie, klasyfikowanie itd.

W strukturze podrecznika Incredible English
(cz. 112) réwniez pojawiaja sie systematycznie przedsta-
wiane tre$ci miedzyprzedmiotowe zintegrowane z na-
uczaniem jezyka. Regularnie wprowadzane sa elementy
wiedzy z zakresu matematyki, sztuki, nauk przyrodniczych
oraz edukacji spotecznej i prozdrowotnej. W podreczniku
obecne sa zatem zagadnienia dotyczace uczenia sie przez
cale zycie, kooperacji, opieki nad zwierzetami, utrzymy-
wania dobrej formy fizycznej, respektowania regul gry czy
pomocy w domu. Ponadto umozliwia si¢ uczniom reflek-
sje na temat podobienstw i réznic o charakterze kulturo-
wym. Nacisk ktadziony jest réwniez na rozwijanie swiado-
mosci uczenia sig, ksztalcenie stylu i strategii uczenia sie
oraz rozwdj inteligencji wielorakich. Zadania zapewniaja
uczniom rozwdj intelektualny réwniez dzieki konieczno-
$ci dokonywania wyboréw czy rozwiazywania probleméw.

Podsumowanie

Wprowadzenie elementéw podej$cia CLIL do naucza-
nia jezykéw obcych na poziomie wczesnoszkolnym wy-
daje sie uzasadnione i wazne ze wzgledu na mozliwos¢

wykorzystania edukacyjnie ciekawych tresci stuzacych
jednoczeénie ksztalceniu odpowiednich zasobéw jezy-
kowych i wiedzy o $wiecie, a przy tym wspierajacych
rozwdj intelektualny dzieci. Wiele umiejetnosci spolecz-
nych rozwijanych na lekeji jezyka obcego zwigzanych jest
z uczeniem si¢ przez cale zycie. Warto takze zaznaczy¢,
ze ciekawa tematyka i formy aktywnos$ci klasowej nie
tylko stymuluja kompetencje komunikacyjne uczniéw,
lecz takze ich zaangazowanie i zainteresowanie sytu-
acyjne, co w dluzszej perspektywie wspomaga rozwdj
tak istotnych w procesie uczenia si¢ indywidualnych
zainteresowan uczniéw.
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Kreatywno$c¢ a skuteczne nauczanie
jezykéw obcych

TOMASZ ROG

Cho¢ rozwijanie kreatywnego myslenia uczniéw nie jest celem nauki jezyka
obcego, moze znaczgco usprawnic¢ proces akwizycji jezykowej. Skutecznosé
opiera sie tu na zapewnieniu gtebokiego przetwarzania danych i aktywizowaniu
procesdw myslowych wyzszego rzedu. Sprawdza sie tu stara prawda, ze nie jest
wazne, ile sie uczymy, ale jak sie uczymy.

roblemy, z jakimi stykamy sie w szkole, zwykle sa zamkniete, precyzyjnie
zdefiniowane i majg jedno dobre rozwigzanie. Problemy, jakie napotykamy
w zyciu codziennym, sa zwykle otwarte, wieloaspektowe i czesto maja nieja-
sng strukture. Aby méc rozwiazac te pierwsze, nalezy odtworzy¢ wiedzeg, by
rozwigzaé te drugie — trzeba mysle¢ kreatywnie.
Myslenie kreatywne, wymagajace od uczniéw znajdowania réznych rozwiazan pro-
bleméw, ma szanse zdecydowanie podnies¢ skutecznos¢ uczenia sie. Laczy sie ono bo-
wiem z u$wiadomieniem sobie luk we wlasnej wiedzy, samodzielnym poszukiwaniem
koniecznych informacji, ze stawianiem hipotez i z testowaniem ich, oceng wlasnych po-
mystéw i prezentowaniem dokonanych odkry¢. Tym samym, jako proces myslowy naj-
wyzszego rzedu (Anderson i Krathwohl 2001), kreatywnosc¢ sprzyja glebokiemu przetwa-
rzaniu danych (Craik i Lockhart 1972).

W tym artykule przedstawiam koncepcje wykorzystania zadan stymulujacych kre-
atywno$¢ uczniowska w nauczaniu jezyka obcego. Na podstawie dostepnej wiedzy na-
ukowej wyjasniam, w jaki sposéb kreatywnos¢ moze zwiekszac¢ skutecznos$¢ dydaktyki
obcojezycznej, zwlaszcza poprzez prowokowanie petniejszego przetwarzania danych je-
zykowych. Proponuje réwniez przyktady ¢wiczen odpowiednich do wykorzystania w roz-

wijaniu sprawnosci produktywnych i receptywnych oraz w nauczaniu stownictwa.

Kreatywnosé w dydaktyce jezykowej
Kreatywnos¢ uznawana jest za proces myslowy najwyzszego rzedu, ktdry integruje in-

ne procesy myslowe (Anderson i Krathwohl 2001). Takimi procesami sa przede wszystkim:

—  eksplorowanie (dociekanie, poszukiwanie probleméw, formutowanie pytan, redefi-
niowanie probleméw, penetracja, badanie),

—  kombinowanie (kojarzenie, myslenie asocjacyjne, taczenie odlegtych koncepcji),

— transformowanie (przeksztalcanie starego w nowe, pozbywanie si¢ starych
schematow),

—  generowanie alternatywnych, nieszablonowych rozwigzan (Szmidt 2017:59).
Skrétowo rzecz ujmujac, myslenie kreatywne jest tozsame z wymyslaniem rozwigzan

nowych i warto$ciowych (pod wzgledem uzytecznosci lub estetyki). Gdy zawezimy kre-

atywno$¢ do nauczania jezykéw obcych, moze sie ona wyrazaé¢ m.in. poprzez:

— samodzielne tworzenie przez ucznia wypowiedzi ustnych i pisemnych,

—  wykorzystywanie danych jezykowych do dedukowania regul i tworzenia tekstéw,
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— stawianie i testowanie hipotez dotyczacych funkcjo-
nowania jezyka, np. poprzez transformacje jezyka

,i sprawdzanie ich zrozumienia w komunikacji.

Jak pokazuja badania, ¢wiczenie kreatywnosci dziata
na zasadzie sprzezenia zwrotnego z przyswajaniem jezyka.
Oznacza to, ze rozwijanie kreatywno$ci moze przynies¢ ko-
rzy$ci w zakresie uczenia sie jezyka obcego oraz odwrotnie
— nabywanie kompetencji obcojezycznej moze wspomagac
trenowanie wiasnej kreatywnosci (zob. Rég 2017).

Wszelkie zadania na lekeji jezyka obcego, ktére wy-
magaja od uczniéw myslenia kreatywnego, sprzyjaja réw-
niez glebokiemu przetwarzaniu, a tym samym lepszemu
przyswojeniu materialu. Zanim zajmiemy sie szczegdéto-
wo procesami twérczymi na lekcjach jezykéw obcych, wy-
jasnijmy, czym jest glebokie przetwarzanie tresci i jaki jest
jego zwiazek z nauka jezykdw.

Gtebokie przetwarzanie a zapamietywanie
Uczenie si¢ jezyka obcego opiera si¢ w duzej mierze na
zapamietywaniu. Komunikacja nie moze zajs¢, jezeli
uczacy sie nie dysponuje chocby elementarnym zasobem
zwrotéw w jezyku obcym. Oznacza to, ze im wiecej da-
nych jezykowych zapamieta uczacy sie, tym potencjalnie
wiekszy bedzie jego repertuar srodkéw w spontanicznej
komunikacji. Efektywno$¢ ksztalcenia jezykowego opie-
ra sie wiec przede wszystkim na umiejetnosci dobrego
zapamietywania.

Wzmacnianie $ladéw pamieciowych zwigzanych
z jezykiem obcym przybieralo rozmaite formy w obre-
bie réznych metod nauczania — od drylu jezykowego
przez wywolywanie pozytywnych emocji do wprowadza-
nia uczacych sie w stan glebokiego relaksu. Jedna z naj-
szerzej omawianych koncepcji zapamietywania (nie tylko
w odniesieniu do jezyka obcego) jest koncepcja glebokie-
go przetwarzania danych, ktéra zostata wysunieta przez
Craika i Lockharta w roku 1972.

W mys$l przywolanej koncepcji nie liczba powtérzen,
ale ich jako$¢ decyduje o stopniu zapamietania danego
materiatu. Craik i Lockhart odrzucili tradycyjny podziat
na pamie¢ krétko- oraz dlugoterminows i zatozyli, ze pa-
miec jest produktem ubocznym przetwarzania informa-
cji. Glebokos¢ przetwarzania to metafora opisujaca spo-
s6b analizy materiatu — im glebiej zostanie przetworzony,
tym wieksze szanse na jego zapamietanie. Przetwarzamy
za$ na dwa sposoby:

— Na pierwszym poziomie przetwarzamy strukture
materialu — jego ,cechy zewnetrzne’, to, jak wygla-
daijak brzmi, np. uktad i ksztatt liter w nowym sto-
wie, jego brzmienie. Jest to poziom nazywany plyt-
kim przetwarzaniem informacji, tzn. pozwalajacym
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na chwilowe utrzymanie materialu w pamieci. Praw-
dopodobienstwo dluzszego zapamietania wzrasta,
gdy dokonamy glebokiego przetwarzania, charakte-
rystycznego dla drugiego poziomu.

— Na drugim poziomie przetwarzanie semantyczne
polega na analizie znaczenia i powiazaniu go z inny-
mi znaczeniami lub na manipulowaniu informacjami
poprzez uzywanie ich w réznych kontekstach.
Przyktady z klasy jezykowej sa nastepujace:

—  DPrzetwarzanie plytkie — powtarzanie stéw po na-
uczycielu, wpisywanie brakujacych liter, uzupetnia-
nie luk, ukladanie rozsypanki wyrazowej, odpowia-
danie na pytania do tekstu itd.

—  DPrzetwarzanie glebokie — grupowanie stéw w ka-
tegorie, ukladanie opowiadania z konkretnymi wy-
razeniami, streszczanie, opowiadanie, wymy$lanie
alternatywnych zakonczen, stawianie wnioskéw, za-
dawanie pytan, syntetyzowanie pomystéw itd.
Teoria pozioméw przetwarzania lezy u podstaw po-

nad stu réznych badan. Dzieki nim wiemy, ze oprécz prze-

twarzania na poziomie znaczenia lepszemu zapamietywa-
niu sprzyjaja takze:

— czesty kontakt z przyswajanym materiatem (Ellis
2002),

— rozlozenie ekspozycji na
(Dempster 1996),

—  czeste przywolywanie materialu z pamieci (DeKey-
ser 1998),

—  powigzanie z innym materiatem (Laufer i Hulstijn 2001).
Podsumowujac, mozna zatem przyjaé, Ze zapamie-

tywaniu stuzy nie tylko glebokie przetwarzanie, lecz tak-

ze roznorodnosé¢ kontekstéw. Dla przykladu, uczac sie
nowych zwrotéw w jezyku obcym, warto zadba¢ o to, ze-

material w czasie

by uczen je uslyszal, przeczytat i uzyt ichw réznych sy-
tuacjach komunikacyjnych. Efektywnym sposobem za-
dbania o takie uczenie si¢ jest wykorzystanie myslenia
kreatywnego.

Umiejetnosci produktywne
Tworzenie przez uczniéw kompozycji pisemnych lub wypo-
wiedzi ustnych jest z definicji procesem twérczym. Wyma-
ga ono miedzy innymi kodowania semantycznego i syntak-
tycznego oraz monitorowania, czy intencja komunikacyjna
odpowiada produkowanej formie, a przede wszystkim wy-
maga formutowania pomystéw. Jak to sie jednak dzieje, ze
myslenie kreatywne zwieksza efektywnos¢ nauki?
Produkcja jezykowa, zgodnie z hipoteza outpu-
tu jezykowego (Swain 1985), moze sprzyja¢ akwizycji je-
zyka dzigki zwracaniu uwagi ucznia na luki we wlasnej
kompetencji komunikacyjnej. Istnieja réwniez badania
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potwierdzajace skutecznos¢ tworzenia wypowiedzi pi-
semnych w perspektywie przyswajania stownictwa i gra-
matyki. Przykladowo, Keating (2008) przebadal dwie gru-
py miodych Hiszpandw uczacych sie jezyka angielskiego.
Pierwsza z grup utrwalala stownictwo poprzez zada-
nia wymagajace (nietwdrczego) wpisania odpowiednie-
go stowa w luke, druga grupa miata za$ pisa¢ (twdrczo)
zdania z nowymi stowami. W testach badajacych zapa-
mietanie lepiej wypadta grupa druga, cho¢, jak zauwazyt
autor badania, samodzielne wymyslanie zdan bylo bar-
dziej czasochtonne.

Podobne badanie relacjonuje Zou (2017). Autor po-
dzielit swoich uczniéw na trzy grupy, ktérym przypisano
rézne sposoby uczenia sie dziesieciu nowych stow:

— uzupelnianie luk,
—  pisanie zdan z tymi stowami,
—  pisanie wypracowania.

Uczniom przedstawiono listy stéw wraz z ich defi-
nicjami; pierwsza grupa dodatkowo otrzymata tekst z lu-
kami, w ktére nalezato wpisa¢ odpowiednie stowo z listy.
Pozostalym dwém grupom polecono napisanie zdan (gru-
pa druga) badz stworzenie spdjnej wypowiedzi pisemnej
z wykorzystaniem podanego stownictwa (grupa trzecia).
Wszystkie grupy napisaly pdzniej niezapowiedziany test
sprawdzajacy zapamietanie sfownictwa oraz podobny test
odlozony w czasie o tydzien. Uczestnicy w grupie piszacej
wypracowania uzyskali najwyzsze wyniki na tescie (15,9
p.). Grupa piszaca zdania z nowymi stowami uzyskata 12,3
p., a grupa uzupelniajaca luki uzyskata najnizszy wynik:
8,3 p. Podobne wyniki uzyskano w tescie przeprowadzo-
nym tydzient pézZniej.

Przywotane badania dowodzg, ze wypowiedz pisem-
na lub ustna moze stanowi¢ — z jednej strony — dosko-
nale przejscie pomiedzy kontrolowanym uzyciem jezy-
ka a spontaniczna samodzielna produkcja jezykows, ale
— z drugiej strony — moze by¢ tez niezwykle skutecznym
narzedziem dydaktycznym. Nalozenie ram na wypowiedz
ucznia wymusza bowiem myslenie kreatywne. W badaniu
Zou (2017) taka rama bylo narzucone stownictwo — ucza-
cy sie mogli komponowa¢ dowolne wypowiedzi pisemne,
ale musieli wlasciwie uzy¢ dziesieciu konkretnych stéw.

Oznacza to, ze kreatywno$¢ stymuluja ogranicze-
nia. Paradoksalnie, danie uczniom wolnej reki w tworze-
niu tekstéw mogtoby doprowadzi¢ do blokady twdrczej.
Nasuwaja sie wiec dwa wnioski: jezyk dobrze jest ¢wiczyc
w uzyciu, ale warto zadba¢ réwniez o myslenie kreatywne.

Oto kilka przyktadéw ¢wiczen umiejetnosci produk-
tywnych angazujacych myslenie kreatywne:

1. Amerykanski pisarz Ernest Hemingway wygrat za-
klad o to, ze napisze ciekawa historie w szesciu

Kreatywnosc¢ a skuteczne nauczanie jezykoéw obcych

stowach. Napisal: ,Na sprzedaz: Buty dzieciece, ni-

gdy nieuzywane” (,For sale: Baby shoes, never

worn”). Uczniowie zacheca sie, by stworzyli podobne

»zamkniete” historie, wykorzystujac tylko sze$¢ stow.

Opgjonalnie: zachgcamy uczniéw do napisania opo-
wiadan skladajacych sie z 50 stéw lub streszczen teledy-
skow w 25 stowach itd.

Pomysl na to zadanie pochodziz pracy Clare (2016:50).

2. Uczniowie pracuja w parach lub grupach trzyoso-
bowych. Nauczyciel prosi ich o opowiedzenie sobie
»scenariusza” filmu opisujacego ich zycie. Ucznio-
wie opieraja swdj scenariusz na pieciu etapach: Mo-
ja mlodo$¢, Dorastanie, Wazne wydarzenie, Teraz
i W Przyszlosci. Zadaniem uczniéw jest takze dopy-
tywanie o szczegdly ,scenariusza” partnera. Ucznio-
wie spisuja swoje scenariusze. Istota tego ¢wiczenia
jest przedstawienie swojego zycia (dotychczasowej
historii oraz przewidywanej przysztosci) w formie
nietypowego gatunku.

3. Nauczyciel pyta ucznidéw, w jaki sposéb sklada sie
zyczenia z okazji $wiat, urodzin, rocznic itd. Praw-
dopodobnie wszyscy uzywamy podobnych formut.
Uczniowie zastanawiaja sie, jak zlozy¢ zyczenia ina-
czej. Pracujac w parach/grupach, wymyslaja zyczenia
$wiateczne dla réznych osdb: kierowcy pietrowego
autobusu z Londynu, bohatera filmu sensacyjnego,
nauczyciela jezyka angielskiego, krélowej brytyjskiej,
prezydenta USA itd.

Opgjonalnie: uczniowie wykonuja wlasnorecznie
kartki $wiateczne ze swoimi zyczeniami.

4. Zgodnie z tzw. efektem Prousta (smak magdalenki
umoczonej w herbacie) zmysly moga w silny sposéb
aktywowa¢ wspomnienia. Nauczyciel prosi uczniéw,
zeby pomysleli o jakim$ zapachu, ktéry przywotuje
ich wspomnienia z dzieciistwa. Moze to by¢ réw-
niez obraz lub dzwiek. Uczniowie opisuja to wyda-
rzenie, odwolujac sie do zmystéw, np. opisujac smaki,
jakie towarzyszyly im podczas wakacji u dziadkow.
W swoim opisie powinni wyjasni¢ takze, dlaczego
dane wydarzenie jest dla nich tak szczegdlne.
Zadania ulozone w ten sposéb, a wiec narzucaja-

ce uczniom rézne ograniczenia, stymuluja kreatywnos¢.

Tym samym uczniowie sa zachecani do glebszego zasta-

nowienia si¢ nad omawianym materialem: zaréwno nad

jego forma, jak i znaczeniem.

Receptywne sprawnosci jezykowe

O ile zalozenie, ze sprawnosci produktywne wymagaja
mys$lenia kreatywnego, daje sie fatwo obroni¢, o tyle miej-
sce kreatywnosci w sprawnosciach receptywnych nie jest
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juz takie oczywiste. Z samej definicji umiejetnosci recep-
tywnych wynika, Ze rola ucznia jest odbiér danych jezyko-
wych, a nie ich produkowanie. Nie oznacza to oczywiscie
biernosci. Scrivener (2011:252), w odniesieniu do umiejet-
nosci stuchania, stwierdza bardzo ogdlnie, ze uczniowie
powinni stuchac po to, by zrozumie¢ ogélny sens nagrania
lub by wylowi¢ szczegétowe informacje. W moim prze-
konaniu zadania rozwijajace umiejetnos¢ rozumienia tek-
stow pisanych i stuchanych maja dwa nadrzedne cele:
1)  pomdc uczniowi rozpoznaé, odkodowac i rozréznié
elementy jezyka wystepujace w danym tekscie,
2)  przygotowac ucznia do skuteczniejszej recepcji tek-
stow w przysztosci.

Aby zrealizowac pierwszy z tych celéw, uczen powinien
rozwina¢ najpierw szereg mikrosprawnosci: od rozpoznawa-
nia liter i dZzwiekéw do rozpoznawania proceséw mowy Ia-
czonej czy wnioskowania o intencji autora. W typowej sytu-
acji klasowej uczniowie otrzymuja tekst do przeczytania lub
odstuchania, a nauczyciel stawia przed nimi rézne zadania,
ktére sklaniajg ich uczniéw do uwazniejszej analizy tekstu.
Odpowiedzi uczniéw sa nastepnie sprawdzane i omawia-
ne. Mozna jednak odnies¢ wrazenie, ze takie postepowanie
przypomina nieco bardziej testowanie niz nauczanie. Rodzi
sie wiec pytanie zwigzane z drugim z wymienionych celéw:
Jak sprawi¢, by teksty, ktére uczniowie czytaja (stuchaja) dzi-
siaj, pomogly im czytaé/stuchac lepiej w przysztosci?

Stanowiska badaczy nie sa jednoznaczne. Kontro-
wersyjny amerykanski jezykoznawca Krashen (2004) ze-
bral dowody sugerujace, ze uczymy sie czytaé poprzez
czytanie. Jego zdaniem akwizycja jezyka spowodowana
jest tylko wskutek przychodzacych danych jezykowych,
wynika wiec tylko z recepcji, a nie z produkcji. Aby czy-
ta¢ skuteczniej, uczniowie powinni czyta¢ wiecej. Autor
podrecznika dla nauczycieli jezyka angielskiego, Harmer
(2015:306), sugeruje z kolei, zeby ¢wiczgc umiejetnosci
receptywne, skupia¢ sie przede wszystkim na znaczeniu,
czyli zacheca¢ uczniéw do interakeji z tekstem. np. po-
przez sprawdzanie informacji w Internecie, wypelnianie
formularzy na podstawie informacji zawartych w tekscie
lub rozwigzywanie zagadek zwiazanych z tekstami. Wyda-
je sie jednak, ze te zalecenia nadal blizsze s3 tradycyjnego
testowania niz pomagania w zrozumieniu.

Oczywiste jest, ze recepcja poprzedza produk-
cje. Teksty stuchane i czytane w czasie lekcji sa niezwy-
kle cennym zrédlem danych jezykowych i powinno im
sie poswieca¢ duzo czasu lekcyjnego, zwlaszcza na po-
czatkowych etapach nauki. Cho¢ dwukrotne zapoznanie
sie z tekstem i odpowiedzi na dwa-trzy pytania sg stan-
dardem w podrecznikach do nauki jezykéw obcych (i kla-
sycznym zadaniem na egzaminach jezykowych), warto
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poswieci¢ im wiecej uwagi i przetworzy¢ je glebiej, wy-

korzystujac techniki myslenia kreatywnego. Takimi tech-

nikami sa:

1. Streszczanie fragmentéw tekstu / przytaczanie stano-
wisk bohateréw tekstu — moze by¢ wykonywane w je-
zyku obcym lub ojczystym ucznia. Zmusza ono do ana-
lizy znaczenia tekstu, upraszczania zdar, redukowania
tekstu do jego ,esencji’; wyszukiwania podstawowych
faktéw, parafrazowania, przytaczania dialogdw itd.

2. Bledne tlumaczenia — uczniowie tlumacza fragmen-
ty przeczytanego tekstu na jezyk ojczysty. W swo-
ich ttlumaczeniach celowo zmieniaja gdzieniegdzie
sens wypowiedzi, np. podaja inne stowa lub zmienia-
ja czas gramatyczny. Nastepnie wymieniaja sie ttu-
maczeniami i poprawiaja btedy. To ¢wiczenie przede
wszystkim zwieksza uwage selektywna oraz wymu-
sza zauwazanie form i znaczen elementéw jezyka.

3. Zmiana gatunku — uczniowie zamieniajg tekst w da-
nej formie na inng: ogloszenie, rozmowe na czacie,
scenariusz filmowy, poradnik. Tak jak w poprzed-
nich zadaniach, wywotujemy glebokie przetwarza-
nie informacji, skupiamy uwage uczniéw na tekscie,
zmuszamy do dokladnego zrozumienia znaczenia
i pracy nad forma jezykowa.

4. Ukladanie pytan do tekstu — uczniowie ukladaja dla
siebie nawzajem po dwa-trzy pytania sprawdzajace
zrozumienie tekstu.

5. Zamiana tekstu na obraz — na nizszych poziomach
zaawansowania mozemy zacheci¢ uczniéw do gra-
ficznej prezentacji tego, co przeczytali, np. w formie
komiksu lub mapy mysli.

6.  Pisanie z uzyciem sléw z tekstu — uczniowie wyszu-
kuja konkretna kategorie stéw w przeczytanym tek-
$cie, np. taczniki, okoliczniki czasu, przymiotniki,
i piszq wlasny tekst, ktéry bedzie je zawieral.
Umiejetno$ci tzw. skanowania — przebiegania po

tekécie wzrokiem w celu zrozumienia jego tematyki czy

stuchania w celu zrozumienia intencji autora — sa oczywi-
$cie waznymi i cennymi elementami rozwijania sprawno-
$ci receptywnych. Jednak w sytuacji, kiedy uczniowie za-
poznaja sie z tekstem jeden raz lub dwa, efekty nauczania
beda raczej marne. O wiele korzystniejsza bedzie inten-
sywna praca wymagajaca wielokrotnego kontaktu z tek-
stem i analizowania go na rézne sposoby. Obok tradycyj-
nych zadan typu: prawda/falsz, uzupetnij luke czy wybierz
jedna z opcji, warto wykorzysta¢ procesy myslenia twor-
czego, ktére nie beda wymagaly duzych naktadéw pracy
ze strony nauczyciela, a wygeneruja mase okazji do pracy
z tekstem, a przede wszystkim do akwizycji jezyka.

J€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2018




Nauczanie stownictwa

Nauczanie podsystemu jezykowego takiego jak stownictwo
wydaje sie najbardziej naturalnym polem wykorzystania kre-
atywnosci uczniowskiej. Wigze sie ono bowiem z zacheca-
niem uczniéw do pelnego aktywnego przetwarzania stéw,
do ,przesuwania” ich z systemu pasywnego do czynnego, do
wlaczania ich do repertuaru aktywnych srodkéw jezykowych.

Podstawowe pytanie, jakie musimy sobie zadac, to nie
tylko jak wprowadza¢ stownictwo, lecz takze jak go sku-
tecznie naucza¢. Nauczycielowi zalezy zwykle na jednym:
by uczen byt w stanie uzywa¢ nowych stéw w spontanicz-
nej i autentycznej komunikacji. Jednak przegladajac wiek-
szo$¢ podrecznikéw do edukacji anglistéw, nalezy stwier-
dzi¢, ze nawet tacy klasycy jak Harmer (2015), Scrivener
(2011) czy Ur (2005) opisuja gtéwnie sposoby wprowadza-
nia sfownictwa, o nielicznych technikach utrwalania za-
ledwie wspominajac. Tymczasem nauczanie sfownictwa
wymaga jeszcze jednego kluczowego elementu: zacheca-
nia uczniéw do kreatywnego, niepoprzedzonego prébami
uzycia stéw w autentycznej komunikacji.

Nauczanie stownictwa na lekeji jezyka obcego wyma-
ga zatem trzech krokéw: (1) Wprowadzenie/Prezentacja,
(2) Utrwalanie oraz (3) Aktywizacja — tworzenie wypo-
wiedzi z tym slownictwem, a nie uzywanie go odtwoérczo.

Pomystom na wprowadzanie stownictwa poswie-
ca sie zwykle duzo uwagi w réznych opracowaniach dla
nauczycieli jezykdéw obcych [z polskich opracowan war-
to wymieni¢ przede wszystkim monografie Komorowskiej
(2001) oraz Szpotowicz i Szulc-Kurpaskiej (2007)]. Wérod
wymienianych sposobéw prezentacji nowego slownic-
twa najczesciej pojawiaja sie: podawanie uczniom zwie-
zlej definicji badZ szczegdtowego opisu, przedstawienie
przykladéw uzycia w zdaniu, pokazanie ilustracji do sto-
wa lub innych pomocy wizualnych, zademonstrowanie
znaczenia, uzycie gestéw, zachecanie uczniéw do odga-
dywania znaczenia z kontekstu, podawanie synoniméw
lub antoniméw wprowadzanego stowa, elicytacja, naucza-
nie réwieénicze, podawanie ttumaczenia na jezyk ojczysty
ucznia, wywolywanie skojarzen, podawanie kolokacji i za-
checanie uczniéw do samodzielnej pracy ze stownikiem.
Dotychczas nie udato sie ustali¢, ktéry z tych sposobéw
jest najskuteczniejszy (Nation 2008) lub — raczej — uda-
to sie ustali¢, ze to, co jest skuteczne w przypadku dane-
go ucznia w danym dniu, moze by¢ zupetnie nieprzydatne
w trakcie innych zaje¢ lub z innymi uczniami.

Kolejnym koniecznym warunkiem pracy ze stow-
nictwem jest zwiekszanie szans na zapamietanie no-
wych stéw, czyli utrwalanie. Utrwalanie jest o tyle wazne,
ze uczniowie zwykle zapominajg wiekszo$¢ stéw w ciagu
tygodnia od ich pojawienia si¢ na lekcji, jesli nie sg one

Kreatywnosc¢ a skuteczne nauczanie jezykoéw obcych

powtarzane. Ur (2016) powoluje si¢ na najnowsze bada-
nia dotyczace pamiecii podkresla, Ze aby zapamieta¢ dane
stowo, uczen powinien spotkac sie z nim od 10 do 16 ra-
zy w réznych kontekstach i na rézne sposoby. Utrwalanie
stownictwa powoduje, ze uczen zapamietuje forme (orto-
grafie, wymowe) i znaczenie sfowa (w tym relacje znacze-
niowe, znaczenie w kontekscie, kolokacje). Tym samym
jest ono niezbedne, aby méwic¢ o dalszych etapach pracy
ze stownictwem, a wiec o jego uzyciu.

Samo zapamietanie sfownictwa nie oznacza umiejet-
nosci jego uzycia. Tym samym nauczyciel moze wprowa-
dzi¢ i utrwali¢ nawet 40 nowych stéw na lekcji, ale o na-
uczeniu sensu stricto mozemy moéwic¢ dopiero wtedy, gdy
uczen samodzielnie stworzy wypowiedzi z tymi stowami
w sytuacji komunikacyjnej. Aby tak sie stato, nalezy zaan-
gazowac procesy myslowe wyzszego rzedu, a wiec wyko-
rzysta¢ kreatywno$¢ uczniowska, spersonalizowa¢ tresci,
zadba¢ o glebokie przetwarzanie danych i sprowokowac
uzycie konkretnych struktur.

Cwiczenia tu proponowane opieraja sie na prostej za-
sadzie: nauczyciel narzuca uczniom badZ negocjuje z ni-
mi sfownictwo, ktére powinni zaktywizowaé. Stowa moga
by¢ zapisane na tablicy, podane uczniom na kartkach, wy-
$wietlone itp. Uczniowie wykonuja zadania komunikacyj-
ne w taki sposéb, aby w odpowiednim momencie uzy¢ od-
powiednio konkretnego stownictwa. Nauczyciel czuwa nad
przebiegiem ¢wiczenia. Przyktady zadan komunikacyjnych:
—  przeprowadz wywiad z gwiazdg Internetu; w swoich

pytaniach uzyj pieciu stéw z dzisiejszej lekcji;

—  opowiedz o swoich ulubionych potrawach, wykorzy-
stujac 10 nowych wyrazen;

—  chcesz zabra¢ swoich anglojezycznych przyjaciét na
koncert polskiej gwiazdy; przekonaj ich do tego po-
mystu; w swojej argumentacji uzyj wyrazen, ktére
dzi$ poznatas/-es;

—  uldz scenariusz filmu o sobie, wykorzystujac...;

— napisz zyczenia $wigteczne dla kierowcy autobusu,
ktére beda zawieraly...;

—  wymysl plotke / rozbuduj plotke ustyszana od part-
nera; wykorzystaj strone bierng;

—  stwdrzcie regulamin pierwszej randki, uwzgledniajac
tryb rozkazujacy;

—  opisz sitownie z perspektywy biezni;

—  wymysl wyzwanie dla niedo$wiadczonej osoby sta-
rajacej sie o posade kucharza, wykorzystujac zwroty
zwiazane z kulinariami.

Tak skonstruowane zadania wymuszaja na uczniach
uzycie konkretnego jezyka (gatunku, konstrukcji gra-
matycznej, leksyki itd.), zmuszaja do zastanowienia sie,
w jaki sposéb sformulowaé swoje mysli, aby uwzgledni¢
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wymagane konstrukgje jezykowe, a tym samym koncentru-
ja uwage ucznidéw na znaczeniu i na formie stéw. Ponadto
wiekszo$¢ z tych zadan jest bardziej lub mniej spersonalizo-
wana, a wiec budzg emocje — to kolejny element sprzyjajacy
lepszemu zapamietywaniu. Nie s3 to jednak zadania tatwe
— poglebione ¢wiczenia wymagaja wysitku umystowego
(Ericsson, Prietula, Cokley 2007:114), ale ten, powtérzmy
raz jeszcze, sprzyja glebokiemu przetwarzaniu tresci.

Zakonczenie

Kreatywnos¢ zdaje si¢ stowem wytrychem odmienianym
w ostatnich latach przez wszystkie przypadki nie tylko
w pedagogice, lecz takze w biznesie, marketingu, sporcie...
Proponowana w tym artykule kreatywno$¢ w dydaktyce
jezykéw obcych nie stanowi celu sama w sobie, nie jest
tez traktowana jako ozdobnik ani atrakcyjny dodatek do
zaje¢. Chcialbym raz jeszcze podkresli¢ z petnym przeko-
naniem, ze wlaczanie elementéw kreatywnego myslenia
do nauczania jezyka obcego moze zdecydowanie podnies$¢
nasza (nauczycielska) efektywnosé.

Przedstawione w tym artykule przyklady ¢wiczen
pobudzaja nie tylko kreatywno$¢ jezykowa ucznidw, lecz
takze ich kreatywnos$¢ ogdlna. Dzieje sie tak, gdy ucznio-
wie napotykaja problemy wymagajace nowych rozwia-
zan (takie jak np. przedyskutuj z partnerem, jak pozby¢ sig
z domu pajakéw) oraz te wiazace sie z celowym przekra-
czaniem osiagnietego przez nich poziomu kompetencji je-
zykowych. Kreatywno$¢, cho¢ zwykle kojarzona z naglym
ol$nieniem, wymaga wytrwalosci, zwigkszenia uwagi se-
lektywnej, koncentracji na formie i tresci, a nastepnie
ewaluacji pomysléw, ewentualnej modyfikacji i dalszej po-
glebionej pracy nad danym materialem. To wszystko spra-
wia, ze prowokowanie kreatywno$ci uczniowskiej sprzyja
podnoszeniu efektywnosci ksztalcenia jezykowego.

Istnieja rézne sposoby na wyzwalanie myslenia kre-
atywnego uczniéw — propozycje przedstawione w arty-
kule opieraja sie na zasadach, ze ograniczenia stymuluja
tworczosé i ze aktywno$¢ na lekeji powinna leze¢ przede
wszystkim po stronie uczacych sie. Sifa tych zadan tkwi
rowniez w prostocie, poniewaz nie wymagaja tworzenia
zadnych dodatkowych pomocy. Wymyslanie podobnych
¢wiczen moze by¢ warto$ciowym doswiadczeniem rozwi-
jania kreatywnosci takze u nauczycieli.
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Competitive Exercises in Language
Instruction

ROBERT PINE

Competiton is defined as the striving between two or more individuals, groups
or teams to attain an object, position, award or prize through engagement in

a contest or match usually governed by a set of fixed rules. It is solidly in the
sense of this definition that competitive exercises reside.

hrough the act of competition to win, competing students not only draw on
everything they have within, but additionally learn from the efforts of their co-
players. In a very subtle manner, competition brings together several attributes
important to enhancing learning and remembering.

Competition:

Generates Excitement: Without question, competition in any form - games, sports,
business, sibling rivalry, etc. - generates excitement among both the participants and
the observers. Furthermore, it is contagious. As a result, in some form the entire class
becomes actively involved in the exercise.

Focuses the Brain: Competition requires a maximum amount of input by which,
often instinctively, decisions are made and actions are taken. Concentration on the task
at hand is a necessity for effective competition. Loss of focus is the surest way to play the
wrong card, make the wrong move or be in the wrong position on the field. Hence, brain
activity focuses on the objective and the means of attaining it. In this process the student
makes more connections between the input, the mental activity of analysis, and arriving
at the solution.

Enhances Memory: Excitement results in physical and chemical reactions that
originally protected us from predators and other perils, and prepared us for those to be
experienced in the future. Much the same as the force of learning by touching the hot
stove versus being told to beware, meeting a lion on the savannahs was a deeper and
more permanent learning experience than being told of the danger. This holds true in
the environment of the classroom where competition produces “positive stress” from
excitement that reinforces the learning experience and memory. Think of your most vivid
memories and your deepest learning experiences. What was the intensity of the moment
that created them?

Motivates Participation: Most people do not want to be left outside the group,
especially a group involved in an interesting activity. For many, the urge to compete is the
motivator to participate. Thus, students are more likely to be an active participant or an
active and supporting observer when playing to win or cheering for their team.

Engenders Teamwork: The process of competition fosters the development of
teamwork and mutual support. In the goal for the team, team members act to assist each
other. It is not a question of having or not having an answer or solution; it is who has
an answer. Teamwork provides the structure whereby students learn from each other.
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Every student on the team will not have every solution;
but if even only one has the solution, it is shared with and
learned by the others. Furthermore, the group works as
a team to filter the answers, deciding which are valid, and
why or why not. Thus, students share and learn analytical
techniques while arriving at answers.

Stimulates Risk Taking: Working within, and
with the support of the team, students are among their
common competitors. They are equals who are striving
for victory to be shared by all. They are not alone before
the teacher and classmates. Thus, they are less hesitant to
take the risk of putting forward a solution.

Creates a Fun Environment: Finally, an
enjoyable environment fosters learning more than
a dull environment. Competition is a fun and memorable
experience. Competition unites each of these factors
into a cohesive, multifaceted dynamic in which learning
is a challenging but also fun activity of exploration and
discovery rather than mechanical memorization detached
from context and usage.

COMPETITION is well suited to elements of
language learning in the area of vocabulary development,
fundamentals of word construction and differentiation of
meaning, and understanding idioms. In each of these cases
avery narrow but unquestionably important component of
the language can be explored with a minimum set of rules
to govern the competition. Furthermore, it is through the
process of competition that rules and methods employed
by these elements are illustrated and learned.

Following are several exercises that encompass
the elements noted above. While designed for use in English
language instruction, except for the exercise dealing with
phrasal verbs all are applicable to most other languages,
especially those within the Indo-European group.

Descriptiveness Challenge

—  The objective is to expand and develop a broad and
deep vocabulary of descriptive words.

—  The format utilizes visual cues from a real object.

— Memory is strengthened through the immediate
relationship between the specific traits and the
words employed to describe them.

Process

—  Identify 3 or 4 separate desks at the front of the class;
one for each team. It is necessary for the desks be lo-
cated to enable the line of students of each team to
easily access their desk in rotation, and to prevent te-
ams from seeing what others are writing. On each is
a sheet of paper.

—  Select teams composed of five to eight students.
Each team forms a line starting a couple steps away
from their assigned desk.

— In a place easily seen by all teams, place a covered
three-dimensional object. The object can be a figuri-
ne or sculpture, a complex tool, a stuffed animal; so-
mething of interesting and varied shape, color and
texture.

— Instruct the students that within a given period of ti-
me they are to produce a list of words describing, in
whole or in part, the form, color, texture, size and
other attributes of the object you are about to unco-
ver. One at a time, each member of the team adds
aword to the list. No talking or sharing of words be-
tween team members is permitted.

—  Expose the object:

+  The leading student in each row steps to the
desk, scans the list to avoid duplication, clear-
ly writes their new word on the list, and then
rotates to the end of the line.

+  Following students continue to rotate in
a similar fashion.

+  If after scanning the list a student cannot add
a word, he or she goes to the end of the line
and the rotation continues.

+  Teams continue to rotate until time is called.

—  Call time:

+  Verify the answers and declare a winner.

+  See which words were used by all or most

teams.

+  Discuss words found only on one or two of the
lists.

+  Askifanyone has thought of additional words
to add.

+  Present for discussion words that you can add.

Word Gradation Championship

—  The ability to employ words along a graduated scale
adds depth and subtlety in the use and understanding
of a language.

—  Comparative and superlative forms are one option.
However, the thrust of this exercise is to differentiate
the meaning of a particular concept through
a vocabulary placed along a graduated spectrum.

— A good thesaurus is the best resource to have at hand
for this exercise

Process

—  Select and describe a simple theme to illustrate the
exercise. For example, what words describe the de-
gree of temperature? As words are suggested by the
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class write them on the board in the order they are
suggested. Use hints or suggestions to bring forth as
many words as possible before you add any extras.

Hot, Cold, Boiling, Freezing, Searing, Icy, Frigid, Broiling,

Roasting,  Chilly, Chilling, Cool, Cryogenic, Frosty,

Sizzling, Biting, Arctic, Tropical, Scorching, Wintry, Nippy

(of course this list is not comprehensive)

Then ask the class to rank the words from coldest to
hottest. For example:

Cryogenic, Arctic, Biting, Frigid, Icy, Freezing, Wintry, Cold,

Frosty, Chilling, Chilly, Nippy, Cool, Hot, Tropical, Boiling,

Sizzling, Roasting, Scorching, Searing, Broiling
Are the center and extremes easiest? But what

debate arises between nippy and chilly, or scorching,

searing and broiling?

Note: Doubles, such as might be given for the
rate of motion — snail paced, light speed and warp speed
— are acceptable; but not the use of qualifiers such as very
fast and quite fast.

—  Form two teams, each of three or four students. Lo-
cate them at separate desks or tables where they can
easily work together but apart from each other. Of
course the entire class can also be broken into teams.

—  Provide each team with an ample number of small
slips of paper large enough to write a single word.
Hold more in reserve in case needed.

—  Give them the time they have for the exercise. 5 mi-
nutes is good, but you can adapt according to your
class and your expectations. For example, with an
advanced class you might hold lightening rounds of
only 1 or 2 minutes to develop the word lists.

—  Announce the theme plus provide one obvious word
that fits this theme. This word should be near the
center of the theme so they can expand the scale in
both directions.

—  Start the clock. They start by writing words that
match the theme; one word on each slip. At some
point they must begin arranging the slips in scale or-
der, then sliding new words into the scale, and possi-
bly rearranging the order as they proceed.

— Announce the half-way point. At this point you mi-
ght remind them they need to arrange the slips in
grade order. Announce the time again at the 1 minu-
te mark and 30 second mark. Then count down the
final 10 seconds.

— At the finish:

+  The teams come to the front board to wri-
te their word list on the board with the hi-
ghest intensity at top to the lowest intensity
at the bottom.

Competitive Exercises in Language Instruction

+  Question any words that you feel do not
belong. Ask if they can defend it.

+  Identify differences in ranking between teams
for the same word or words, and ask why each
placed it where they did.

+  Ask the full class if they have any additions.

. Open a class debate about the words and their
order.

Examples (none is exhaustive).

Rate of Motion, from the prior exercise, can also add:
Snail paced, Sluggish, Languid, Leaden, Jetting, Racing,
Quick, Inching, Fast, Rapid, Hasty, Swift, Hurried,
Plodding, Leisurely, Crawling, Fleet, Speedy, Light speed,
Warp speed, Trans-warp speed

Degree of Fear:

Apprehensive, Nervous, Scared, Terrified, Horrified,
Petrified,  Timid,  Anxious, Hesitant, — Dreading,
Trepidatious, Frightened, Panicked, Startled, Shocked,
Stunned, Alarmed, Trembling, Quaking, — Shivering,
Shuddering, Jumpy, Tingling, Aghast

Suggestions of other themes with samples in the scale.

Theme From >> To

intensity of light pitch black  blinding

intensity of sound inaudible deafening

intensity of work effortless Herculean
frequency never eternally, unending
appearance ugly radiant, angelic
rain conditions misty torrential

Playing with Suffixes Tournament

— By understanding the function and meaning of
suffixes, through their adept addition to known and
understood root verbs and nouns, one has the ability
to construct a significant vocabulary.

—  Furthermore, the reverse of the prior point is that
the understanding of suffixes provides a technique
by which to decipher new, not fully understood
words, where one understands the root word and the
meaning of the appended suffix or suffixes.

—  Thus, the objective of this exercise is to enhance the
ability to construct words from a given root word by
the addition of one or more suffixes that change its
part of speech, function and meaning.

Process

—  Competition can be between pairs of teams of 3 to
5 students each, or divide the full class into several
teams. Depending on how you form teams, you
can have a single competition with the full class,
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multiple rounds between pairs with playofts, a single
competitive exercise each day between pairs, or
other some variation.

Running the tournament

. If pairs compete, have them at the board or flip
chart so the class sees their work progress, but
neither team can see the work of the other. If
the full class is engaged, teams work at desks
well separated from each other.

. Set a specific period of time for each match.

+  Within that time period each team is to create
new words from the given root word only by
adding suffixes, and suffixes to suffixes.

+  Theaddition of “-s” for plurals or the first person
singular of verbs is not allowed because a new
word or part of speech is not created. Similarly,
adding “-ed” to form the past and past participle
of a verb is not a new word. “-ing” is usually
excluded, but can be included at your option.

+  Once again competition is limited to a set
amount of time.

+ At the end, words are checked, discussed by
the class, and a winner is declared. There often
is a debate about “new” words that are created.
Does the formation properly follow the rules?
How is it used? What does it mean?

To be successful, created words must possess under-
standable meaning. This can be part of the discus-
sion after each contest. Or, to be judged correct or
for bonus points:

+  each new word must be identified as to its part
of speech, and/or

+ each new word must be properly used in
a sentence that clearly illustrates its meaning.

In regard to the above, you might suggest teams cre-
ate a chart with headings for the parts of speech un-
der which new words are added in the appropriate
column as they are created, such as below.

Example: IMAGE
This list might not include all possibilities.

Constitute
Govern

. Other excellent root words include:

Continue Convene  Elect

Person Sign System

. The best word I have discovered to date is
“Sense” From it can be derived some 90
different words and meanings. This count does
not include a number of specialized technical,
medical, psychological and philosophical forms.

Test yourself. See how many you can create.

| Verb | | Noun | | Adjective | | Adverb
Image Image
Imagable
Imaginal
Imager
Imagery
Imagism
Imagist
Imagistic
Imageless
Imagine Imaginant
Imaginer
Imaginarian
Imagineer
Imagination
Imaginarium
Imaginational
Imaginable
Imaginability
Imaginably
Imaginate Imaginary Imaginarily
Imaginative Imaginatively

Phrasal Verb Ordeal

Phrasal verbs present one of the most perplexing
aspects of English, even to native speakers of the
language.

These expressions tend to be a composite of short,
simple words used in every day speech. Though
meaning may be difficult to decipher, there is nothing
grandiose or pretentious in their nature. However,
a very large percentage of phrasal verbs can be
replaced by single word equivalents of different
derivation. They are part of the mixed heritage of
English vocabulary with a matching of basic Anglo-
Saxon words with richer sounding words derived, or
absorbed whole, from Latin and French.

Here are some examples from the probably hundreds
that exist:

abide by obey, follow
account for explain

ask for request
back down retreat, withdraw
back out of quit, renege
bank on trust, depend, rely
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cut back on reduce
dawn on realize

get at attain, reach
get by survive

get in on join, participate
get into enter, involve
get over heal, recover
get through survive, finish
give away bestow, donate
look in on visit (briefly)
look into examine, investigate
look on observe, spectate
look out for mentor, protect
look over inspect, examine
look through scan, examine, search
push back repulse, rebuff
push on continue
stand by support
stand for represent
take after resemble, copy
take in absorb; learn
take off depart, leave
take out date
Process

—  Create at the front of the class two or three teams,

each of three or four students; or divide the entire
class into several teams.

Competitive Exercises in Language Instruction

—  Preparea collection of phrasal verbs with single-word
equivalents. There are a number of sources to be fo-
und on-line, though it might require you to supply
the matching single-word equivalent.

—  Youread a phrasal verb to the contesting teams.

— Any student in a team who thinks they have the an-
swer signals by raising their hand or other means
you define. But, they do not shout the answer.

—  The first to respond is acknowledged to state their
answer. If correct, they earn a point. Furthermore,
they can earn a point for additional words that quali-
fy as a substitute.

— Ifincorrect, no points are deducted, and the second
to have signaled can answer, or you open it again to
the remaining teams.

—  Keep score on the board where all can see the po-
sitions of the teams against each other.

—  Play for a set period of time, to a set score total, or
until a set number of phrasal verbs are employed.
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Czestotliwo$¢ stow

Implikacje dla uczenia sie¢, nauczania i testowania leksyki

w jezyku obcym

MALGORZATA
KRZEMINSKA-ADAMEK
KAROLINA
KOTOROWICZ-JASINSKA

Nie ulega watpliwosci, ze stownictwo jest jednym z najwazniejszych
komponentéw kompetencji komunikacyjnej. Jednym z kluczowych czynnikéw
wptywajgcych na proces uczenia sie leksyki jest czestotliwos¢ wystepowania stow
w jezyku. Nie tylko determinuje ona stopien trudnosci stownictwa i jego szeroko
pojetg przydatnosé, lecz takze stanowi punkt wyjscia dla nauczycieli i edukatorow
decydujgcych o ksztatcie sylabusdéw przedmiotu i doborze odpowiednich technik
nauczania. Ponadto rdézne narzedzia pomiaru oparte na listach czestotliwosci
dostarczy¢ moga przydatnej informacji zwrotnej o aktualnym stanie kompetencji
leksykalnej ucznia.

iedza leksykalna przez diugi czas uwazana byfa za marginalny aspekt

ogolnie pojetej kompetencji jezykowej. Jednak w latach 80. XX w.

stownictwo stalo si¢ przedmiotem licznych badan i publikacji, co do-

prowadzifo do powstania modeli kompetencji leksykalnej oraz wielu

teorii uczenia si¢ leksyki w jezyku obcym. W wielu badaniach empi-
rycznych oraz studiach teoretycznych opisujacych receptywne i produktywne zasoby lek-
sykalne w jezyku obcym podejmowano m.in. problem rozréznienia miedzy deklaratywna
a proceduralng wiedza stownikowa (np. Read i Chapelle 2001; Read 2004), zaleznosci mie-
dzy rozmiarem zasobu leksykalnego a ogdlna biegtoscia w postugiwaniu sie jezykiem ob-
cym (np. Laufer 1998), a takze roli informacji o czestotliwosci wystepowania stéw w jezyku
w nauce obcojezycznej leksyki (np. Nation 2001; Nation 2006).

Czestotliwo$¢ stéw byla analizowana z wielu perspektyw. Zainteresowanie bada-
czy wzbudzala miedzy innymi zalezno$¢ miedzy czestotliwoécia wystepowania wyrazéw
a procesem uczenia si¢ obcojezycznego stownictwa (np. Ellis i Beaton 1993). Przez dtugi
czas wiedza stownikowa oceniana byta jedynie z perspektywy rozmiaru (ang. vocabulary
size), co byto odzwierciedleniem popularnego pogladu, ze liczba znanych stéw jest zwig-
zana z poziomem wyksztalcenia, oczytania czy inteligencji osoby wladajacej jezykiem
(Nation i Waring 1997). Dzi§ wiadomo jednak, ze oprécz ogélnej liczby stéw znanych da-
nemu uzytkownikowi jezyka obcego wazne jest tez to, jakiego rodzaju stownictwem dys-
ponujemy, poniewaz ma to bezposredni wplyw na skuteczne uzycie jezyka w réznych
kontekstach komunikacyjnych. Innym ciekawym tematem rozwazan jest wplyw informa-
cji o czestotliwoéci na wybor materiatu leksykalnego, ktérego nauczamy w klasie, a takze
na dobér technik pracy ze stownictwem (np. Schmitt i Schmitt 2014). Odrebnym, niezwy-
kle bogatym obszarem badan jest ocenianie kompetencji leksykalnej uczniéw oparte na
listach czestotliwosci stworzonych na podstawie danych korpusowych (np. Laufer 1995;
Meara i Fitzpatrick 2000; Milton 2007; Nation 1983).

Czestotliwo$¢ wystepowania stéw jest zjawiskiem, ktére mozna rozumieé réz-
nie, w zaleznosci od przyjetej definicji. Jak sugeruje Singleton (1999), na czestotliwo$é
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wyrazéw mozna patrze¢ z perspektywy pojawiania sie
stfowa w danych jezykowych (ang. input), na przyktad
tych zgromadzonych w korpusach, badz w danych jezy-
kowych, ktére sa dostepne uczacemu si¢ lub do ktérych
on $wiadomie sigga. Mozna tez okresla¢ czestotliwos¢
stow, ktére pojawiajg sie w jezyku produkowanym przez
ucznia (ang. output). Aitchison (2003) z kolei definiuje
wyrazy czeste jako te, ktére sg przyswajane najwczesniej
i sa w zwigzku z tym najlatwiej zapamietywane. War-
to podkresli¢, ze w przypadku kazdego stowa wszystkie
opisane rodzaje czestotliwosci moga przyjmowac réz-
ne wartosci, zaleznie od osoby, poziomu jej wyksztal-
cenia, przynaleznosci do grupy zawodowej czy spotecz-
nej. Nie bez znaczenia sa réwniez czynniki niezalezne
od osoby uczacej sie — ogdlnodostepne listy stéw oparte
sa bowiem na réznych zrédlach, zatem listy pochodzg-
ce np. z British National Corpus moga wskazywac na in-
ng czestotliwos¢ danego stowa niz listy zawierajace dane
z Corpus of Contemporary American English.
Informacja o czestotliwosci slow staje sie przydatna
wtedy, gdy potrafimy ja wlasciwie zinterpretowaé. W tra-
dycyjnym ujeciu stownictwo o wysokiej czestotliwosci defi-
niowano jako dwa tysiace najczesciej uzywanych rodzin wy-
razéw, natomiast leksyka nienalezaca do tego obszaru byta
klasyfikowana jako stownictwo rzadkie czy bardziej wyszu-
kane (np. Nation 1990; Nation 2001; Schmitt 2000). Oprécz
tych dwdch kategorii w literaturze zwraca sie réwniez uwa-
ge na ogdlne stownictwo akademickie i stownictwo facho-
we czy zargon typowy dla dziedzin naukowych. Schmitt
i Schmitt (2014) zwracaja uwage, ze podziat na przedzia-
ly czestotliwosci powinien zostaé zrewidowany z uwagi na
to, ze tradycyjnie przyjmowany poziom 2 tys. stéw oparty
byl na danych pochodzacych z lat 50. XX w. (tzw. General
Service List, West 1953). Najnowsze badania nad udzialem
procentowym slownictwa z réznych przedzialéw czestotli-
wosci w dyskursie méwionym i czytanym (np. Nation 2006)
wskazuja jasno, ze liczba stéw (a wlasciwie rodzin wyrazo-
wych), ktére stanowig najwieksza czes¢ jezyka w badanych
korpusach?, zamyka sie¢ w okolo 3 tys. rodzin wyrazowych,
a nie — jak dotychczas uwazano — w 2 tys. Innym argumen-
tem za rozszerzeniem definicji stownictwa o wysokiej cze-
stotliwosci jest to, ze angielskie stowniki jednojezyczne (np.
Macmillan English Dictionary for Advanced Learners 2002
czy Oxford Advanced Learner’s Dictionary 2010) zawieraja
definicje opisane, w zaleznosci od zalozen wydawcy, za po-
moca leksyki z zakresu oscylujacego miedzy 2 tys. a 3 tys.
najczestszych stéw. Schmitt i Schmitt (2014) sugeruja, by

stownictwem rzadkim (wyszukanym) nazywac rodziny wy-
razéw mieszczace sie najwczeéniej w dziewigtym tysiacu
stéw. Podkreslaja oni réwniez wage stownictwa o $redniej
czestotliwosci, ktérego znajomos¢ przynosi konkretne ko-
rzysci, takie jak utatwienie rozumienia tekstéw autentycz-
nych, poprawa plynnosci w receptywnym i produktywnym
uzyciu leksyki i osigganie satysfakcjonujacych wynikéw
w testach ogdlnej bieglosci jezykowe;j.

Czestotliwos¢ wyrazéw a proces przyswajania
stownictwa
Czestotliwos¢ stéw moze na wiele sposobéw wplywac na
stopien przyswajalnosci leksyki w jezyku obcym. Po pierw-
sze, zauwazy¢ mozna wyrazng korelacje miedzy czestotli-
woscia a innymi czynnikami wplywajacymi na poziom trud-
noéci stowa (ang. learnability). Wyrazy uzywane czesciej
sa zazwyczaj dos¢ krétkie i charakteryzuja sie relatywnie
nieskomplikowang i regularna forma (fatwa pod wzgledem
wymowy, ortografii czy zwigzku miedzy nimi). Wiele z nich
to takze stowa o konkretnym znaczeniu, odnoszace si¢ do
obiektéw fizycznych. Stowa rzadsze natomiast to zazwyczaj
stowa dluzsze, o znaczeniu abstrakcyjnym lub skompliko-
wanym, a ich uczenie sie czasami wymaga réwniez stwo-
rzenia nowej reprezentacji w leksykonie mentalnym.
Badania nad rola pamieci w uczeniu sie leksyki poka-
zujg, ze czestotliwo$é stéw ma bezposredni wplyw na za-
pamietywanie wyrazéw i stopien ich zapominania. Udo-
wodniono na przyklad, ze stowa o wysokiej czestotliwosci
sa bardziej odporne na zapominanie (Ellis i Beaton 1993;
Lotto i de Groot 1998; de Groot i Keijzer 2000; Marefat
i Rouhshad 2007). Najprawdopodobniej jest to zwiazane
z faktem, ze uczenie si¢ stéw o duzej czestotliwosci, ce-
chujacych sie zazwyczaj konkretnymi znaczeniami, pro-
wadzi do wytworzenia trwalszych $§ladéw pamieciowych
niz w przypadku stéw trudniejszych, abstrakcyjnych, bar-
dziej wyszukanych. Jesli zalozymy, ze zapominanie leksy-
ki nie jest spowodowane bezpowrotng utratg wiedzy, lecz
raczej jest zwiazane z trudnosciami z przywotaniem z pa-
mieci kiedy$ zapamietanych informacji (Baddeley 2005;
Weltens i Grendel 1993), to mozemy tez przyjac, ze stowa
o malej czestotliwosci, ktére kiedys$ byly czescia produk-
tywnego leksykonu osoby uczacej sie, nie zostang zupel-
nie zapomniane, tylko zmienia swdj status na receptywny.
Produktywny zaséb leksykalny uczniéw sklada sie zatem
w wiekszosdci z leksyki o duzej czestotliwo$ci, natomiast
znajomo$¢ wielu stéw rzadkich ogranicza si¢ do umiejet-
noéci rozpoznawania ich w jezyku pisanym lub méwionym.

1 Nation (2006) badat dyskurs méwiony i pisany zawarty w dziewieciu korpusach jezykowych: LOB, FLOB, Brown, Frown, Kohlapur, Macquarie, Wellington (jezyk

pisany), Wellington (jezyk méwiony) oraz LUND.
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Dobra znajomo$¢ stéw o duzej czestotliwosci moze
sie réwniez przyczynia¢ do dalszego poszerzania wiedzy
stownikowej, gtéwnie o stowa wystepujace rzadziej. Jed-
nym ze sposobéw osiagniecia tego celu jest stata i inten-
sywna ekspozycja na teksty pisane, ktére zawieraja odpo-
wiednio duza liczbe stéw znanych czytelnikowi. Wedlug
réznych Zrédel wyrazy znane powinny stanowi¢ nie mniej
niz 95 proc. stéw biezacych w tekicie, a optymalnie — 98
proc. (Nation 2001; Nation 2006; Nation i Waring 1997),
by umozliwi¢ odgadywanie znaczen wyrazéw nieznanych
z kontekstu, a w konsekwencji ich przyswojenie. Co cieka-
we, znajomosc¢ 2 tys. najczestszych stéw w jezyku przekta-
da si¢ na rozumienie nawet 86 proc. stéw biezacych w prze-
cietnym tekscie, a trzeci tysiac najczestszych wyrazéw
stanowi dodatkowe 3—5 proc. (Nation 2006:79), co wyraz-
nie pokazuje, jak wazne jest to, by uczynic¢ ze stéw o duzej
czestotliwosci podstawe nauczania leksyki w jezyku obcym.

Jak postepowacd ze stowami o réznej
czestotliwosci na lekcjach jezyka obcego?
Stownictwo pochodzace z réznych poziomdw czesto-
tliwosci pelni rézne funkcje w jezyku i wymaga innego
podejscia w klasie. Jesli chodzi o stownictwo czeste, ktd-
rego role pokrétce juz wyjasniono, to jest ono niezbedne
w codziennym uzyciu jezyka (np. w rozumieniu tekstéw
pisanych, w ktérych stanowi blisko 90 proc. wszystkich
wyrazdw), w zwigzku z czym powinno by¢ nauczane jako
pierwsze. Po osiagnieciu tego celu zabiegi nauczyciela po-
winny by¢ nakierowane na zaprezentowanie uczniom wa-
chlarza strategii uczenia sig, ktére umozliwiaja zindywidu-
alizowane uczenie sie leksyki (Meara 1995; Nation 1993;
Nation i Waring 1997). Zaktada sie, ze wigkszos¢ stow-
nictwa o malej czestotliwosci powinna by¢ przyswajana
w taki wlasnie sposéb — przez indywidualna prace wspar-
ta uzyciem strategii — cho¢ bez watpienia trudno unikna¢
pojawiania si¢ stéw rzadkich na lekcjach, w szczegdlnosci
w pracy z uczniami na wyzszych poziomach zaawanso-
wania. Nauczyciel jednak powinien podja¢ §wiadoma de-
cyzje co do tego, czy bedzie wymaga¢ produktywnej, czy
raczej jedynie receptywnej znajomosci tych stow.

Jest kilka powodéw;, dla ktérych warto poswiecaé spo-
ro uwagi sfownictwu o duzej czestotliwosci. Po pierwsze,
wyrazy te sg istotnym elementem tzw. sight vocabulary,
definiowanego jako stowa, ktérych forma oraz podstawo-
we znaczenie/znaczenia sg rozpoznawane automatycznie
w procesie czytania. Jak twierdzi Laufer (1997), rozlegta zna-
jomos¢ stownictwa, ktére jesteSmy w stanie szybko i skutecz-
nie rozpoznad¢ w tekécie, przyczynia sie do zwiekszenia tem-
pa i plynnosci czytania, co pozwala skupi¢ si¢ na glebszym
przetwarzaniu tekstu i uczeniu si¢ z niego nowej leksyki.

Czestotliwosc stow.

Inna korzyscia ptynaca z dobrej znajomosci stownic-
twa czestego jest jego swobodne uzycie w komunikacji ust-
nej. Jak dowodzi Nation (2006), 3 tys. najczestszych rodzin
wyrazéw w jezyku angielskim (wedlug list zaczerpnietych
z British National Corpus) stanowi okoto 95 proc. catego
stownictwa obecnego w codziennym jezyku méwionym.
Warto wiec zadbac o to, zeby stownictwo o duzej czestotli-
wosci stalo sie czescia produktywnego leksykonu ucznidw.
Uczyni¢ to mozna przez zapewnienie wielokrotnej ekspo-
zycji na ten sam materiat leksykalny, np. poprzez wiaczenie
wybranej leksyki do codziennego jezyka nauczyciela (Me-
ara, Lightbown i Halter 1997) czy angazowanie uczniéw
w czytanie kilku tekstéw na zblizony temat w pewnych od-
stepach czasu (Nation 2001). Nie bez znaczenia jest réw-
niez bezposrednie zwracanie uwagi na czestotliwo$¢ stéw,
ktérych nauczamy, poprzez wysytanie uczniom sygnatu, ze
dane stowo warto zna¢, poniewaz z pewnoscia beda go oni
uzywac w przyszlosci w wielu sytuacjach.

Jesli uznamy, Ze celem uczenia sie stownictwa dla
przecietnego ucznia jest opanowanie kilku tysiecy rodzin
wyrazéw (ilu konkretnie i w jakim zakresie — recepcji czy
produkcji — zalezy od zalozen kursu, docelowego poziomu
biegtosci itp.), to trzeba z cala pewnoscia stwierdzi¢, ze na-
uczenie wszystkich potrzebnych uczniom wyrazéw nie jest
mozliwe w trakcie zaje¢. Stownictwo o mniejszej czestotli-
wosci powinno by¢ w duzej mierze nabywane samodziel-
nie, cho¢ w niektérych przypadkach pomoc nauczycie-
la (nawet przyjmujaca forme wskazéwki dotyczacej uzycia
stéw czy doboru odpowiednich strategii uczenia si¢) moze
okaza¢ sie niezbedna. Przykladem takiej sytuacji jest uzy-
cie odpowiedniego stownictwa podczas tworzenia tek-
stow w jezyku obcym, co — jak pokazuja badania (np. Astika
1993) — wplywa w najwigkszym stopniu na ogélna ocene
tekstéw uczniowskich dokonywang przez nauczycieli. Do-
ceniaja oni bogactwo leksykalne (ang. lexical richness) defi-
niowane jako unikanie powtdrzen i umiejetnos¢ uzywania
synonimow, a takze wyrafinowanie leksykalne (ang. lexical
sophistication), rozumiane jako uzywanie odpowiedniej
liczby stéw rzadkich w tekscie. Oba te kryteria zwiaza-
ne sa z rozmiarem zasobu leksykalnego, ktérym dysponu-
je uczen, a tym samym z liczbg znanych mu stéw o malej
czestotliwosci. W przypadku uczniéw o wyzszym poziomie
kompetencji jezykowej, w szczegdlnosci tych, ktérzy wia-
23 swoja przyszlo$¢ z jezykiem angielskim, duze znaczenie
ma znajomos$¢ stownictwa o charakterze akademickim (na
przyklad pochodzacego z popularnej listy Academic Word
List, Coxhead 2000). Cobb i Horst (2004:19) uwazaja bez-
posrednie nauczanie sfownictwa akademickiego za réwnie
zasadne co nauczanie stéw o wyzszej czestotliwosci, a wy-
jasniaja to w nastepujacy sposéb:
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Duza czesc osob uczgcych sie jezyka angielskiego na
catym swiecie, a mozliwe, ze nawet ich wigkszos¢, uczy
sie tego jezyka wlasnie po to, by by¢ w stanie swobod-
nie czytac teksty nalezgce do dyscypliny akademic-
kiej, ktorg bedq studiowad, a takze teksty dotycza-
ce wybranej przez nich profesji (ttum. wt. - MLK.A.).

Techniki nauczania wyrazéw o malej czestotliwosci
nie maja az takiego znaczenia jak zapewnienie uczniom od-
powiedniej liczby powtérek i stwarzanie mozliwosci wielo-
krotnego ,spotykania” tych stéw. Dodatkowo, jak sugeru-
je Schmitt (2000), rozwiazaniem problemu ograniczonego
zasobu leksykalnego i niewielkiej znajomosci stéw rzad-
kich jest zachecenie uczniéw do pracy ze stownikami syno-
niméw czy stownikami typu Longman Language Activator,
ktére sa nieoceniong pomoca podczas tworzenia tekstow.

Podstawowym problemem, z jakim moze borykac¢ sie
nauczyciel jezyka angielskiego chcacy wlasciwie postepowac
ze sfownictwem o zréznicowanej czestotliwosci, jest brak
wiedzy o tym, ktére z nauczanych stéw zalicza si¢ do naj-
czestszych stéw w jezyku, a ktére do tych uzywanych rza-
dziej. Z badan (np. Alderson 2007; McCrostie 2007; Schmitt
i Dunham 1999) wynika, ze nauczyciele jezyka angielskiego
(co ciekawe, takze rodzimi uzytkownicy tego jezyka) dyspo-
nuja do$¢ staba intuicja dotyczaca czestotliwosci stéw. Dla-
tego zawsze warto weryfikowa¢ swoja opinie na ten temat
z obiektywnymi kryteriami, czyli dostepnymi listami czesto-
tliwosci (Leech, Rayson i Wilson 2001, za Schmitt 2008). Jed-
nym z wiarygodnych Zrédet list czestotliwosci opartych na
réznych korpusach jezykowych jest strona Lextutor stwo-
rzona przez Toma Cobba, badacza zajmujacego sie czesto-
tliwoscig stéw i tworzeniem narzedzi do analizy i testowa-
nia leksyki (https://www.lextutor.ca/, zakladka Frequency).
Nalezy oczywiscie zaznaczy¢, ze odpowiedzialnos¢ za do-
bér i nauczanie wlasciwej leksyki nie lezy jedynie po stronie
nauczycieli. Przede wszystkim to autorzy podrecznikéw i in-
nych pomocy edukacyjnych powinni dba¢ o to, by dostepne
na rynku materialy zawieraly informacje oparte na najnow-
szych badaniach, a w konsekwencji — by publikowane mate-
rialy mialy realng warto$¢ praktyczna.

Ocenianie stownictwa na podstawie przedziatéw
czestotliwosci

Wiekszos¢ testéw przeprowadzanych w warunkach kla-
sy lekcyjnej to tak zwane testy osiagnie¢, odnoszace sie
w bardzo wyrazny sposéb do obszaréw wiedzy, umiejet-
nosci i materiatu jezykowego, ktéry pojawit sie na wcze-
$niejszych lekcjach. Listy czestotliwosci stéw oparte na
aktualnych danych korpusowych dajg zupelnie inne moz-
liwoséci oceniania biezacego stanu wiedzy i kompetencji
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leksykalnej uczniéw. Mozna powiedzie¢, ze narzedzia
te zblizone s3 w swoich zalozeniach do testéw biegtosci
jezykowej, poniewaz nie s3 zwigzane z zadnym konkret-
nym kursem ani podrecznikiem. A zatem testy leksykalne
oparte na przedzialach czestotliwo$ci moga pelnic naste-
pujace funkcje:

— diagnostyczng (lokalizowanie obszaréw trudnosci,
np. przedziatéw czestotliwosci, w ktérych uczniowie
majg braki);

—  plasujaca (ustalenie, w jakiej grupie uczen powinien
sie uczyc);

—  prognostyczng (wyciaganie wnioskow na temat ogdl-
nego poziomu bieglosci ucznia — wyniki testéw lek-
sykalnych zazwyczaj dobrze koreluja z wynikami te-
stow biegtosci);

— motywujaca (dostarczanie uczniom
zwrotnej o postepach w nauce sfownictwa, co mozna
zrobi¢ za pomoca tzw. testdw rozmiaru stownictwa).
Jednym z najpopularniejszych testéw rozmiaru stow-

nictwa (ang. vocabulary size tests) jest Vocabulary Levels

Test (Nation 1983; Nation 1990; Schmitt i in. 2001). Jest

on testem receptywnym, a wigc sprawdza jedynie umie-

jetnos$¢ rozpoznawania formy i znaczenia stowa. Typowa

jednostka tego testu wyglada nastepujaco (Nation 1990):

informacji

1. apply

2. elect ___ choose by voting
3. jump ___ become like water
4. manufacture __ make

S. melt

6. threaten

Vocabulary Levels Test obejmuje pie¢ poziomoéw,
z czego cztery oparte sg na listach czestotliwosci (2 tys.,
3 tys., 5 tys., 10 tys.), a jeden zawiera stownictwo o cha-
rakterze akademickim. Kazdy poziom zawiera 18 jedno-
stek, a wynik powyzej 12 punktéw pozwala uznaé, ze da-
ny poziom czestotliwosci zostal przez ucznia opanowany.

Mimo ze Vocabulary Levels Test uznano za jeden
z najlepszych testow rozmiaru stownictwa (Meara 1996),
istnieja réwniez inne narzedzia o tym samym charakterze,
jednak nieco tatwiej dostepne i prostsze w swojej struk-
turze. Jednym z nich jest Vocabulary Size Test (Nation
i Beglar 2007; Read i Chapelle 2001), sprawdzajacy stow-
nictwo z 14 przedzialéw czestotliwosci. Kazda jednost-
ka w tym tescie ma takg sama strukture — pytan wielo-
krotnego wyboru. Testowane stowo zaprezentowane jest
w dos$¢ ogélnym zdaniu, ktére go nie definiuje, natomiast
pod zdaniem podane sa cztery mozliwoéci odpowiedzi —
krétkie definicje lub synonimy:
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azalea: This azalea is very pretty.

a. small tree with many flowers growing in groups
b. light material made from natural threads

c. long piece of material worn by women in India
d. sea shell shaped like a fan

Najnowsza wersja testu dostepna jest online” Stro-
na https://my.vocabularysize.com/, oprécz mozliwosci
przetestowania wiedzy leksykalnej, daje réwniez nauczy-
cielom mozliwo$¢ zatozenia wlasnego profilu, co pozwa-
la na przyklad na tworzenie testéw dla konkretnych grup
uczniéw. Na stronie dostepne sa takze ciekawe artykuly na
temat rozmiaru stownictwa oraz jego oceny.

Jesli chodzi o ocenianie stownictwa produktywne-
go uczniéw to, mozemy postuzyc¢ sie tekstami przez nich
napisanymi i zamiast (lub oprécz) standardowej oceny
dokonac analizy uzytej w nich leksyki pod wzgledem za-
wartoéci stéw pochodzacych z réznych pozioméw cze-
stotliwosci. Cho¢ wydaje sie to dos¢ skomplikowane,
dostepne sa narzedzia, dzieki ktérym takq analize mo-
zemy przeprowadzi¢ bardzo szybko. Jednym z nich jest
tzw. profil leksykalny (Lexical Frequency Profile, Laufer
1994; Laufer 1995; Laufer i Nation 1995), dostepny obec-
nie online w najnowszej wersji opartej na aktualnych da-
nych korpusowych (https://www.lextutor.ca/, zakltadka
VocabProfile). Aby przeprowadzi¢ analize stownictwa
uzytego przez ucznia w wypracowaniu, nalezy jego elek-
troniczng wersje umie$ci¢ w oknie dialogowym na stro-
nie i uzy¢ przycisku submit. Otrzymujemy szczegdtowa
analize sléw zawartych w tekscie, z podziatem na prze-
dzialy czestotliwosci.

Ciekawym sposobem na zaobserwowanie, jak pro-
duktywny leksykon ucznia zmienia si¢ w czasie, jest do-
konywanie analizy czestotliwo$ci wypracowan ucznia na
zblizone tematy, napisanych w pewnych odstepach czasu.
Profil leksykalny moze nam tez dostarczy¢ interesujacych
informacji o zawartosci réznego rodzaju leksyki w tek-
stach, ktore czytajg uczniowie.

Podsumowanie

Wiedza leksykalna jest bardzo skomplikowanym, wielo-
aspektowym konstruktem, a na jej nabywanie maja wplyw
liczne i réznorodne czynniki. Niniejszy artykut miat na celu
opisanie jednego z nich — czestotliwosci wystepowania stéw
w jezyku. Czestotliwo$¢, ktéra zwigzana jest w sposéb oczy-
wisty z trudnoscig wyrazéw, warunkuje to, ktére z nich na-
bywane sa szybciej, wezeéniej i fatwiej, a ktdre przysporzyc

Czestotliwosc stow.

moga uczniom wiecej probleméw. Niezwykle wazne jest
réwniez to, by nauczyciel bral pod uwage czestotliwosé stéw,
podejmujac decyzje dotyczace tego, ktére stowa powinny
pojawic sie na lekcjach jezyka obcego, w ktérym momencie
ijak wiele uwagi powinno sie im poswieci¢. Biorgc pod uwa-
ge to, jak wazng role odgrywa stownictwo w rozwoju ogél-
nej bieglosci postugiwania sie jezykiem obcym, decyzje te
moga sie w istotny sposéb przyczyni¢ do osiggniecia przez
uczniéw sukcesu w nauce jezyka obcego, a takze, w dalszej
perspektywie, sukcesu akademickiego czy zawodowego.
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Filmowe role Edith Piaf

MIECZYSLAW GAJOS

Najbardziej rozpoznawalny gtos w historii francuskiej piosenki zamilkt

10 pazdziernika 1963 r. Nalezat do najznakomitszej piesniarki paryskiej ulicy,
Edith Giovanny Gassion, ktérg swiat poznat i zapamietat jako Edith Piaf.

W tym roku przypada 55. rocznica disparition Paryskiego Wrdbelka.

iedy w 2005 r. przeprowadzono we Francji plebiscyt na najstynniejszych

Francuzéw wszech czaséw, nazwisko Edith Piaf zamykalo pierwsza dzie-

sigtke. Znalazla si¢ w znakomitym gronie wybitnych naukowcéw, politykéw

i literatéw, m.in. Charles’a de Gaulle’a, Louisa Pasteura, Moliera czy Victora

Hugo. Mimo uptywu lat jej gwiazda ciagle jasno $wieci na francuskim firma-
mencie. Miala talent, geniusz i to ,,co$’, co ma niewielu artystéw. Zawsze byla sobg, nikogo
nie nasladowala, a z kazdej zagpiewanej piosenki potrafita zrobi¢ spektakl, jakiego nie po-
wstydziliby sie najwieksi dramaturdzy. Swoim artyzmem i prostota przekazu trafiata i do
serc zwyklych odbiorcéw, i do wyrafinowanej publicznosci.

W przedmowie do autobiografii Edith Piaf Au bal de la Chance (Na balu szczescia),
opublikowanej w 1958 r., Jean Cocteau napisal: ,Edith Piaf jest genialna. Jest niezréwnana.
Nigdy dotad nie bylo Edith Piafi nigdy juz nie bedzie” (Piaf 1958). Z kolei Charles Aznavo-
ur we wstepie do katalogu wystawy, ktéra odbyta sie w paryskim merostwie z okazji 40.
rocznicy $mierci artystki, przyréwnat ja do Joanny d’Arc, Napoleona i Victora Hugo, kté-
rzy symbolizuja Francje. ,Ten okruch kobiety spoczywa w naszych goracych sercach, z da-
la od lodowatych grobowcéw Panteonu” (Lévy 2005).

O wielko$ci Piaf stanowia nie tylko jej niepowtarzalny glos i interpretacja piosenek,
lecz takze bogaty, wartosciowy repertuar tworzony specjalnie dla niej przez znakomitych
kompozytoréw i poetéw. Warto dodad, ze sama Piaf réwniez pisata teksty i komponowata
muzyke wykonywanych przez siebie piosenek. Jeden z najwigkszych standardéw nie tylko
francuskiej, lecz takze $wiatowej muzyki rozrywkowej, La vie en rose, wyszed! spod piéra
Edith Piaf. Utwor ten doczekat sie wielu aranzacji: popowych, jazzowych, symfonicznych,
a mieli go w swoim repertuarze najwieksi z najwigkszych: Marlena Dietrich, Louis Arm-
strong, Cindy Lauper, Donna Summer, Grace Jones czy Placido Domingo. Po repertuar
Piaf siegaja kolejne pokolenia wykonawcéw: Patricia Kaas, Anna Calvi czy Zaz.

Edith Piaf, cho¢ pozostaje niekwestionowang ikona francuskiej i $wiatowej muzyki
rozrywkowej, byla réwniez aktorka teatralng i filmowa. Ta cze$¢ twoérczosci artystki pozo-
staje mniej znana, cho¢ to specjalnie dla niej pisano sztuki teatralne i scenariusze filmowe.
Grata gtéwne role, grata epizody, a jej talent aktorski doceniali krytycy teatralni i filmowi.

Warto przyblizy¢ nauczycielom jezyka francuskiego i ich uczniom te mniej znana
czes$¢ tworczosci Edith Piaf. O rolach teatralnych Piaf pisalem na tamach Pamietnika Te-
atralnego (Gajos 2016). Ten artykul poswiecam wylacznie jej rolom filmowym.

W Internecie, na kanale YouTube, tatwo mozna znalez¢ fragmenty filméw z udzia-
tem Edith Piaf, ktére moga by¢ przedmiotem opracowania dydaktycznego i stanowi¢
doskonaly material do pracy na zajeciach z jezyka francuskiego na réznych poziomach
nauczania. Sekwencje filméw, filmowe piosenki Piaf, plakaty czy fotografie moga stu-
zy¢ ksztaltowaniu i rozwijaniu szeroko rozumianej kompetencji jezykowej, ale réwniez
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kompetencji kulturowej. Filmy, w ktérych zagrata Piaf,
moga dostarczy¢ wielu réznorodnych informacji na temat
historii Francji, Paryza, historii francuskiej kinematografii,
jej twércow, aktordw itd.

Dokonania filmowe Edith Piaf zostana zaprezento-
wane w uktadzie chronologicznym.

Przygoda Edith z kinem rozpoczeta si¢ juz w 1935 r.
Zauwazona przez Louisa Leplée i wprowadzona z ulicy
do kabaretu La Mome Piaf (,Wrdbelek”) rozpoczeta swoja
profesjonalng kariere artystyczna w pazdzierniku 1935 r.
Dzieki Louisowi Leplée Edith poznata wplywowe osoby,
ktére umozliwily jej wejscie do studia radiowego, nagra-
niowego i... filmowego.

Na poczatku listopada Piaf przeszla pomyslnie pro-
be mikrofonowa w wytwérni plytowej Polydor, a dwa ty-
godnie poézniej dokonala nagran pierwszych piosenek:
Les momes de la cloche, La java de Cézigue, Mon apéro
i L étranger. Ta ostatnia piosenka byta pierwszym sukce-
sem kompozytorskim Marguerite Monnot — przez dlugie
lata bedzie ona ulubiona kompozytorka Piaf i napisze dla
niej wiele wspanialych utworéw.

La Garconne

W pierwszych dniach grudnia 1935 r. La Méme Piaf zo-
stala zaproszona na plan powstajacego od pazdziernika
filmu La garconne (,Chlopczyca”), ktéry rezyserowat Jean
de Limur. Film byl krecony na podstawie skandalizujacej
powiesci Victora Margueritte’a pod tym samym tytutem.

Margueritte opisuje w swojej ksigzce zycie Monique,
cérki bogatych przedsiebiorcéw, ktéra zmienia styl swo-
jego dotychczasowego postepowania, oddaje si¢ réznym,
czesto wyuzdanym przyjemnosciom cielesnym po tym,
jak zastaje swojego narzeczonego Luciena Vignereta w ra-
mionach innej kobiety. Zwigzki hetero- i homoseksual-
ne, narkotyki, wyzwolone zycie, ktére wiedzie bohaterka,
sprawily, ze ksiazka zostala bardzo Zle przyjeta przez cen-
zure obyczajows, a jej autor zostal nawet zmuszony do od-
dania Legii Honorowe;j.

Powies¢ szybko przetlumaczono na wiele jezykow,
a na jej kanwie zaczely powstawac liczne adaptacje teatral-
ne i filmowe. Juz w 1923 r. zostala nakrecona pierwsza,
niema, francusko-belgijska wersja La Gargonne w rezyse-
rii Armanda du Plesy. Film nie zostal jednak dopuszczony
przez cenzure francuska do dystrybucji.

Mineto 12 lat, zelzala nieco cenzura obyczajo-
wa, co pozwolilo Jeanowi de Limur siegna¢ ponownie
po te obyczajowa powies¢ Victora Margueritte’'a. Scena-
riusz do filmu napisal Albert Dieudonné. Rezyser powie-
rzyl wprawdzie La Méme Piaf jedynie malenika rélke, ale
dat jej mozliwos$¢ zaspiewania po raz pierwszy na duzym
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ekranie. Filmowy debiut Piaf mial miejsce 21 lutego 1936 r.
W tym czarno-bialym filmie, trwajagcym 95 minut, Edith
zaspiewala piosenke Quand méme, do ktérej stowa napi-
sali Jean Mario i Louis Poterat.

Je sais qua la porte d'un bar
Ot jaurai bu jusqua lextréme
On ramassera quelque part
Mon corps britlé sur un brancard.
Je bois quand méme...
Que sous la drogue lentement
Deextase en extase supréme
Je mapproche implacablement
Du sombre asile des déments.
Jen prends quand méme...

(J. Mario, L. Poterat / J. Wienner 1936)

Piosenka zawiera specyficzne stownictwo dotyczace
uzaleznien. Tematyka poruszona w tekécie moze by¢ z po-
wodzeniem wykorzystana z uczniami na wyzszym pozio-
mie znajomosci jezyka podczas dyskusji na temat narko-
manii, zagrozen i skutkéw wynikajacych z przyjmowania
$rodkow odurzajacych.

W filmie La Gargonne wystapilo wielu znanych
francuskich aktoréw lat 30.: Marie Bell, Arletty, Maurice
Escande i Jean Tissier.

Po wojnie przez dlugi czas obraz uwazano za zagi-
niony. Zostal on jednak odnaleziony w archiwach francu-
skiej kinematografii w Bois-d’Arcy w 1991 r. i odrestau-
rowany. Dzisiaj film nie budzi takich emocji jak w roku
1936, kiedy to przyjeto go z duzymi oporami natury mo-
ralnej, a jego projekcjom towarzyszyly liczne protesty. Co-
kolwiek by o tym filmie powiedzie¢, byl on z cala pewno-
$cia wyzwaniem dla Edith. Praca na planie filmowym data
La Moéme Piaf mozliwo$¢ wyprébowania mozliwosci ak-
torskich i pokazania sie szerszej publicznosci.

Montmartre sur Seine

Pie¢ lat musiata Edith czekaé, az zostala ponownie za-
proszona na plan filmowy. Po jej sukcesach estradowych
i po bardzo dobrym przyjeciu sztuki Jeana Cocteau Le Bel
Indifférent rezyser Georges Lacombe zaproponowat Piaf
jedna z gléwnych rél w czarno-biatym filmie fabularnym
Montmartre-sur-Seine (,Montmartre nad Sekwang”).
Film powstal na podstawie oryginalnego scenariusza, kt6-
rego wspéttwoérca byl André Cayatte. Muzyke skompo-
nowata Marguerite Monnot. Zdjecia do filmu trwaly od
18 sierpnia do 28 wrzes$nia 1941 r. Premiera tej 110-minu-
towej produkeji odbyla sie 9 listopada tego samego roku
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w paryskim kinie L'Ermitage. W filmie tym, podobnie
jak w sztuce Bel indifférent, Piaf partnerowal Paul
Meurisse. Obok nich wystapili Jean-Louis Barrault, Henri
Vidal i Roger Duchesne.

Edith zagrala dziewczyne sprzedajaca kwiaty na
Montmartrze, ktéra zakochuje sie w mlodym przystoj-
nym robotniku. Ten jednak kocha inng. Dziewczynie uda-
je sie pokonac smutek, marzac, ze kiedy$ zostanie stawna
piesniarka. W Montmartre-sur-Seine Edith Piaf za$pie-
wala cztery piosenki, do ktérych sama napisata stowa:
Tu es partout, Un coin tout bleu, Jai dansé avec lamour,
Lhomme des bars. Te dwa ostatnie utwory, swingujace,
nagrafa z towarzyszeniem zespotu Jazz de Paris pod kie-
runkiem Alixa Combelle’a.

Jean-Louis Barrault w swoich wspomnieniach z kre-
cenia filmu podsumowal talent aktorski Piaf stwierdze-
niem: ,Miala doskonale ustawiona gre sceniczng, mogta
zostaé¢ bardzo dobra aktorka” (Marchois 1995:20). Paul
Meurisse, ktéry partnerowatl jej w tym filmie, doceniat
przede wszystkim zamitowanie Piaf do perfekcji, cho¢ nie
do konca podzielat zdanie Barraulta na temat poziomu gry
aktorskiej Piaf.

Z cala pewnoscia piosenki zaspiewane przez Edith
Piaf w filmie Georges’a Lacombe’a sa warte zauwazenia —
zaréwno ze wzgledu na swoja warto$c¢ literacka, jak i war-
stwe muzyczng. Sg one inne w stylistyce, réznig sie znacz-
nie od utworéw $piewanych przez Piaf wczes$nie;j.

Etoile sans lumiére

Za najlepszy film Edith Piaf uwaza sie Etoile sans lumiére
(,Gwiazda bez blasku”) wyrezyserowany przez Marcela
Blisténe’a. Zdjecia do filmu trwatly od 30 lipca do 5 paz-
dziernika 1945 r., a jego premiera na ekranach paryskich
kin odbyta si¢ 3 kwietnia 1946 r. W tym czarno-bialym
filmie, trwajacym 85 minut, zagral u boku Edith Piaf
mlody Yves Montand. Dla Montanda, ktéry wielokrot-
nie pdzniej wystepowal w produkcjach filmowych, byt to
debiut kinowy.

Akcja filmu toczy sie w latach 30. Gwiazda kina nie-
mego prébuje odzyskaé popularno$¢ w dobie filmu dzwie-
kowego. Okazuje si¢ jednak, ze aktorka nie ma mikrofo-
nowego glosu, przez co jej dalsza kariera filmowa stoi pod
znakiem zapytania. Rezyser, a réwnoczesnie jej kochanek,
zabiera ja na wies, gdzie przypadkowo oboje styszg, jak jed-
na ze stuzacych $piewa przy pracy. Oczywiscie role stuzacej
obdarzonej fenomenalnym glosem Marcel Blistene powie-
rzy! Edith Piaf. Rezyser — bohater filmowy — roztacza przed
pieknie $piewajaca stuzaca perspektywy kariery i podste-
pem kaze jej $piewaé do mikrofonu. Jak sie pdzniej okaze,
jej glos miat jedynie postuzy¢ jako playback dla gasnacej
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gwiazdy. Film osiaga wielki sukces. Stuzaca, ogladajac film,
ze zgrozg rozpoznaje swéj wlasny glos. Zawiedziona, nie
chcac pozostawaé w cieniu i by¢ jedynie ,,gwiazda bez bla-
sku” opuszcza swojego ,miejskiego” narzeczonego, ktérego
gral Yves Montand i wraca na wies, gdzie znajduje szczescie
w ramionach swojej pierwszej mitosci. W tej roli wystapit
mlody, przystojny Serge Regiani.

Scenariusz filmu zostal napisany przez Marcela Bli-
sténe’a specjalnie dla Edith Piaf. Podczas jednego ze spo-
tkan towarzyskich Blisténe zdradzit Edith, Ze chcialby zo-
sta¢ rezyserem. Piaf poradzila mu, aby najpierw napisat
scenariusz, jesli naprawde marzy o pracy filmowca. Kie-
dy Blisténe zapytat, dla kogo, Edith rzucita: ,No, dzieki!
Dla mnie, na Boga!” I w ten oto sposdéb jaki$ czas p6zniej
Marcel Blisténe przedstawit Edith Piaf swéj pierwszy sce-
nariusz, do realizacji ktérego przystapiono po zakoncze-
niu II wojny $wiatowej, w 1945 r.

W filmie Etoile sans lumiére Piaf zaspiewala pie¢
piosenek: Adieu mon cceur, Cest merveilleux, Le chant
du pirate, Mariage i Cétait une histoire damour. Slowa
do wszystkich utworéw napisat Henri Contet. Muzyke do
piosenek (oprdcz ostatniej — autorstwa Jeana Jala) skom-
ponowala Marguerite Monnot. O grze Piaf recenzent na-
pisal: ,Edtih Piaf jest w tym filmie gwiazda, ale gra z du-
23 doza dyskrecji i prostoty, co tylko jej przysparza wiele
sympatii” (Jean Rougeul, Avril, 1946).

Cyfrowa wersja filmu na noéniku DVD zostata wy-
dana w 2008 r. Bardzo starannie przygotowana obwoluta
plyty moze postuzy¢ jako pomoc dydaktyczna, dostarcza-
jac cennych informacji na temat filmu, ktérego fragmen-
ty moga by¢ zaprezentowane uczniom i stuzy¢ do realiza-
cji celéw dydaktyczno-jezykowych. Jednym z nich moze
by¢ wprowadzenie podstawowego stownictwa z zakresu
filmu: cinéma parlant, cinéma muet, film, long-métrage,
scénario, adaptation et dialogues, réalisateur, directeur
de la photographie, directeur de production, musique,
acteur, actrice, réle itp. Streszczenie filmu, znajdujace sie
na drugiej stronie oktadki, mozna wykorzysta¢ np. do roz-
wijania umiejetnodci czytania ze zrozumieniem i w ten
sposob przygotowac uczniéw do pelnego odbioru filmu.

Neuf garcons et un coeur

W wytwérni filmowej Studio Cinéma w Boulogne-
-Billancourt powstal kolejny film z udzialem Edith Piaf.
Neuf garcons et un coeur (,Dziewieciu chlopcédw, jedno
serce”), zrealizowany na podstawie scenariusza i w rezy-
serii Georgesa Freedlanda, krecono od 16 wrzeénia do 8
pazdziernika 1947 roku. Obraz ten mial swoja premiere
w paryskim kinie Le Marignan 24 marca 1948 r. W filmie
wraz z Edith Piaf wystapili Les Compagnons de la Chanson.

n3



JEZYK | KULTURA

Grupa ta to dziewigecioosobowy francuski boysband zato-
zony w 1944 r. Na poczatku swojej kariery §piewali piosenki
ludowe. Rok pézniej spotkali Piaf, ktéra roztoczyta nad nimi
opieke artystyczng i wplynela znaczaco na zmiane ich re-
pertuaru. Edith Piaf wystepowata z Les Compagnons przez
prawie trzy lata. Razem odbyli swoja pierwsza podréz do
Stanéw Zjednoczonych w 1946 r. Na fali sukceséw odno-
szonych w salach koncertowych Piaf i Les Compagnons
zgodzili sie na udzial w filmie Freedlanda, ktéry specjalnie
dla nich napisat swoj scenariusz.

Akcja filmu rozgrywa sie w noc wigilijng i opowia-
da historie ubogich glodnych muzykéw, bez pracy i srod-
kéw do zycia, ktérzy marza o znalezieniu zatrudnienia
w nocnym klubie. Po wielu perypetiach ich marzenia sie
spetniaja. Edith Piaf zagrala w tym filmie siebie, podob-
nie zreszta jak Les Compagnons de la Chanson. W su-
mie Edith za$piewata w tym muzycznym filmie pie¢ pio-
senek, z czego trzy utwory to piosenki solowe: La vie en
rose Louiguy, Sophie z muzyka Norberta Glanzberga i Un
refrain courait dans la rue Roberta Chauvigny. Dwie po-
zostale piosenki — Les trois cloches i Cest pour ¢a — zosta-
ty wykonane wspdlnie z Les Compagnons de la Chanson.

Najbardziej znanym utworem wykonywanym wspdl-
nie przez Edith Piaf i Les Compagnons pozostaje piosen-
ka Les trois cloches, autorstwa Jeana Villarda. Trzy dzwony
to nastrojowy utwor, §piewany a cappella, o przemija-
niu cztowieczego zycia, ktérego gléwne etapy wyznacza-
ja uderzenia koscielnych dzwondw. Pierwszy raz dzwony
bija, gdy w niewielkiej zapomnianej wiosce przychodzi na
$wiat pyzaty chlopczyk. Dzwony oznajmiaja zdumione-
mu $wiatu, ze to ich radosne bicie jest dla Jeana-Francois
Nicot, aby powita¢ nowa dusze, nowy kwiat budzacy sie
do zycia, zaledwie ptomyk, ktéry wymaga ochrony, czuto-
$ci i mitodci. Po 19 latach dzwony ponownie bijg radosnie,
gdy Jeana-Francois bierze za zone stodka Elize, biala jak
kwiat jabtoni, i kiedy w starym kosciétku, przed Bogiem,
zostajg sobie zaslubieni. Po wielu latach, w gwiazdzista
noc, serce Jeana-Francois zatrzymuje si¢, dzwony oznaj-
miajg $wiatu jego $mier¢. Tym razem dzwiek dzwondw
jest monotonny, natretny, zdaje sie powtarza¢ ludziom:

Ne tremblez pas coeurs fidéles,
Dieu vous fera signe un jour,
Vous trouverez sous son aile,
Avec la vie éternelle

L éternité de lamour!

Ten piekny poetycki tekst, ze wzgledu na swoja war-
tos¢ literacka, moze by¢ z powodzeniem wykorzystany na
lekcjach jezyka francuskiego.

Warto doda¢, ze walory utworu Villarda zostaly do-
strzezone poza granicami Francji, zwlaszcza w Stanach
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Zjednoczonych, gdzie stal si¢ on wielkim przebojem nagra-
nym przez Andrews Sisters (The Three Bells). Angielski tekst
piosenki zostal napisany przez Berta Reisfelda. Uczniom/
studentom znajacym jezyk angielski i jezyk francuski moz-
na zaproponowa¢ poréwnanie wersji Villarda i Reisfelda
oraz obserwacje sztuki przekladu tekstu literackiego.

La Boite a musique

W dorobku filmowym Edith Piaf odnajdziemy réw-
niez malenki epizod w kinie amerykanskim. Mianowicie
w roku 1949 Edith, wraz z Compagnons de la Chanson,
dubbinguja $piewajace Andrews Sisters w jednym z fil-
moéw rysunkowych, zrealizowanym przez Jacka Kinneya
dla wytwoérni filmowej Walta Disneya (Johnny Fedora and
Alice Blue Bonnet). W tej kreskéwce Edith zaspiewala pio-
senke Alice et Johnny. Jest to wzruszajaca historia dwéch
zakochanych w sobie kapeluszy.

Paris chante toujours

Paris chante toujours (,Rozépiewany Paryz”) to film mu-
zyczny, ktérego rezyserem byl Pierre Montazel. Zdjecia do
filmu realizowano w Billancourt, w okresie od 10 lipca do
24 sierpnia 1951 r. W tym samym czasie Piaf wystepowata
w teatrze, w komedii muzycznej Marcela Acharda La P'tite
Lili, w ktérej kreowala postac tytutowej Lili. Z powodu wy-
padku samochodowego (14 sierpnia), w ktérym Edith zo-
stala dos¢ powaznie kontuzjowana, sceny z nig nakrecono
pdzniej, 6 listopada 1951 r. W tym muzycznym obrazie,
trwajacym 112 minut, wystapita plejada aktoréw i piosenka-
rzylat 50.: Line Renaud, Yves Montand, Tino Rossi i oczywi-
$cie Edith Piaf, ktéra przed Katedra Notre-Dame-de-Paris
zadpiewala jeden ze swoich najpigkniejszych i najwy-
mowniejszych utworéw: LHymne a lamour, do ktérego
sama napisala stowa. Muzyke skomponowata Marguerite
Monnot. Edith nagrata ten oratoryjny hymn mitoéci z to-
warzyszeniem chéru Raymonda Legranda.

Fabufa filmu jest bardzo prosta. Zmarly aktor zapi-
sal w testamencie ogromng fortune 20 mln frankéw oso-
bie, ktéra zbierze jak najwigksza liczbe autograféw gwiazd
estrady. Zaczyna sie gonitwa po Paryzu w poszukiwaniu
$piewajacych artystéw. Obraz byt pretekstem do przybli-
zenia najbardziej utalentowanych francuskich wykonaw-
codw $piewajacych w polowie XX w.

Film zostal wydany w 2005 r. na plycie DVD przez
wydawnictwo René Chateau Vidéo.

Boum sur Paris

Réwniez Maurice de Canonge postanowil nakreci¢ mu-
zyczng opowie$¢ z udziatem plejady francuskich wyko-
nawcoéw muzyki rozrywkowej, wéréd ktérych nie moglo
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zabrakna¢ Edith Piaf. Realizacja scenariusza trwata przez
miesiac, od 10 czerwca do 11 lipca 1953 r.,, w studiu Les
Films Marceau. Premiera filmu odbyla sie 2 pazdzierni-
ka 1953 r. Muzyke skomponowal Louiguy, ten sam, ktdéry
podpisal sie pod La vie en rose. Obok Piaf w tej muzyczno-
-sensacyjnej opowiesci zagrali i zagpiewali takze: Juliette
Gréco, Annie Cordy, Charles Trenet, Moulodji oraz
Jacques Pills. Edith wykonata dwie piosenki: Je tai dans la
peau, ktéra specjalnie dla niej napisali Jacques Pills (zanim
zostal jej mezem) i mlodziutki Gilbert Bécaud oraz Pour
quelle soit jolie ma chanson — Edith nagrata ja w duecie
z Pillsem.

Cyfrowa wersja Boum sur Paris zostala wydana na
plycie DVD w 2005 .

Si Versailles m’était conté
W tym samym okresie co do Boum sur Paris trwaly zdje-
cia do innego filmu z udziatem Edith Piaf. Od 6 lipca do
6 wrzesnia 1953 r. krecono w Wersalu epicki obraz Si
Versailles m¥était conté (,Gdyby opowiedziano mi o Wer-
salu”). Autorem scenariusza i rezyserem obrazu przed-
stawiajacego losy Francji z okresu wielkiej rewolucji byt
Sacha Guitry, ktéry wymarzyl sobie, aby w scenie sztur-
mu ludu francuskiego na siedzibe krélewska w Wersalu
pojawila si¢ Edith Piaf i zaspiewatla piesn rewolucjoni-
stow Al ¢a ira, ¢a ira, ¢a ira. Pomimo zlego stanu zdro-
wia Edith przyjeta zaproszenie i pojawila si¢ na planie
filmowym w niezwykle trudnym dla siebie okresie. Byta
tuz po zakonczonej kuracji odwykowej, jednak zaréwno
silne béle artretyczne, na ktére cierpiala, jak i bezsennos¢
sprawily, ze znéw siegneta po leki uzalezniajace. Praca
w filmie bardzo pozytywnie wplywala na samopoczucie
Edith. Ogladajac i stuchajac Piaf w scenie szturmu na
Wersal, nie widzimy zadnych oznak stabosci. W filmie
Si Versailles métait conté, trwajacym az 167 minut, Piaf
zagrala jedynie epizod, w ktérym brawurowo od$piewata
na bramie wiodacej do patacu wersalskiego piesn Ak ¢a
ira! Scena z udziatem Edith zostata nakrecona w dniach
10-11 lipca 1953 r. Podczas realizacji tego ujecia Sacha
Guitry kilka razy prosil o powtérzenie sceny. Przy krece-
niu kolejnego dubla Edith, zaniepokojona, zapytala, czy
tak zle gra i §piewa, na co rezyser odpowiedzial, ze wrecz
przeciwnie, kreci kolejne ujecia, aby méc jej postuchac
jeszcze raz. I rzeczywiscie, Piaf zaspiewata fantastycznie.
Zapraszajac Edith do udzialu w filmie, Sacha Guitry po-
wiedzial: Ma Pani glos, ktéry bytby w stanie zburzyé po-
rzadek publiczny... (Piaf 1994).

Scena z udziatem Edith Piaf moze by¢ z powodzeniem
wykorzystana na lekcjach jezyka francuskiego. Utwoér Ak,
¢aira, ¢a ira, ¢a ira zostal zarejestrowany w studiu nagran

Filmowe role Edith Piaf

i jest dostepna jego wersja audio, ale goraco polecam te
z filmu Sachy Guitry. Film zostal nakrecony w kolorze,
a muzyczna sekwencja z udzialem Edith Piaf dostepna
w Internecie zawiera napisy, ktére moga utatwi¢ zrozu-
mienie tekstu.

Ah, ¢aira, ¢a ira, ¢a ira,

Les aristocrates a la lanterne,
Ah, ¢aira, ¢a ira, ¢a ira,

Les aristocrates, on les pendra.

Vla trois cents ans

Qu'ils nous promettent

Quon va nous accorder du pain
Vla trois cents ans

Qu'ils donnent des fétes

Et qu'ils entretiennent des catins
Vla trois cents ans

Qu'on nous écrase

Assez de mensonges et de phrases
On ne veut plus mourir de faim.

Ah, ¢aira, ¢aira, ¢a ira...

Vla trois cents ans

Qu'ils font la guerre

Au son des fifres et des tambours
En nous laissant crever de misére
Ca ne pouvait pas durer toujours
Vla trois cents ans

Qu'ils prennent nos hommes
Qu'ils nous traitent

Comme des bétes de somme

Ca ne pouvait pas durer toujours

Ah, ¢aira, ¢aira, ¢a ira...

Le chdtiment pour vous sappréte
Car le peuple reprend ses droits
Vous vous étes bien payé nos tétes
Cen est fini messieurs les rois

1l faut plus compter sur les nétres
On va soffrir maintenant les vétres
Car cest nous qui faisons la loi

Ah, ¢aira, ¢aira, ¢a ira...
Edith Piaf zaprzyjaznila si¢ ze znakomitymi aktora-
mi poznanymi na planie filmowym, wéréd ktérych zna-

lezli sie m.in. innymi Jean Marais, Gérard Philipe i Orson
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Welles. Dzigki nim poznala Jeana Renoira, artyste i rezy-
sera, ktory wkrétce zaproponuje jej udzial w powstajacym
wlasnie filmie muzycznym.

Uroczysta premiera filmu Si Versailles métait conté,
z udziatem wielu oficjalnych gosci z elit rzadowych, odby-
ta sie w Operze Narodowej w Paryzu 15 grudnia 1953 r.,
a publicznos¢ mogta oglada¢ ten film w kinach od 12 lu-
tego 1954 r.

Wydawnictwo René Chateau Vidéo wydalo w 2004 r.
zrekonstruowana, cyfrowa wersje filmu Sachy Guitry.

French cancan
Jean Renoir, znakomity francuski rezyser, scenarzysta
i producent filmowy, postanowil w 1954 r. nakreci¢ film
o narodzinach paryskiego kabaretu Moulin Rouge. Za-
angazowal do tego przedsiewzigcia czoldwke wybitnych
aktoréw i artystéw. Wsrdd nich znaleZli sie m.in.: Jean Ga-
bin, Michel Piccoli, Patachou, André Claveau i oczywiscie
Edith Piaf. Artystka wcielita si¢ w posta¢ stynnej francu-
skiej piesniarki kabaretowej z poczatku XX w., Eugénie
Buffet, niezréwnanej wykonawczyni tzw. piosenek reali-
stycznych. Sekwencja, w ktérej Edith Piaf §piewa La Séré-
nade du pavé, zostala zarejestrowana 11 grudnia 1954 r.
Premiera filmu w Gaumont-Palace w Paryzu odbyta si¢ 27
kwietnia 1955 r.

Scena z udziatem Piaf dostepna jest w Internecie, ale
istnieje takze cyfrowa wersja French cancan, wydana na
plycie DVD w 2004 .

Les amants de demain

Po kilku filmach z epizodycznymi rolami Edith Piaf przy-
szedl czas na film fabularny, w ktérym rezyser Marcel
Blisténe po raz drugi powierzyt Piaf gléwna role. Sce-
nariusz do Les amants de demain (,Jutrzejsi kochanko-
wie”) napisal Pierre Brasseur. To dramatyczna historia
nieszczesliwej kobiety mieszkajacej i pracujacej w pary-
skim hotelu.

Edith Piaf zagrata Simone, Zone hotelarza, tajdaka,
ktéry ja zdradza, bije i doprowadza do alkoholizmu. Je-
dyna jej ucieczka od doznawanych razéw i ponizen jest
zajmowanie si¢ dzieckiem, ktéremu $piewa kolysan-
ki. Pewnego dnia do hotelu przyjezdza mlody przystojny
mezczyzna o imieniu Pierre, ktéry jest kompozytorem. Si-
mone jest pod jego silnym urokiem i zakochuje si¢ w nim.
Maz, widzac to, prébuje odkry¢ przeszto$é przybysza.
Okazuje sig, ze Pierre popetnil zbrodnie w afekcie: zamor-
dowat swoja zone i ukrywa si¢ przed policja w ich hotelu.
Maz Simone grozi przybyszowi, ze wyda go policji. Prébu-
je pozby¢ sie rywala, lecz zakochana kobieta, nie chcac do

tego dopusci¢, postanawia zabi¢ meza tyrana. Film kon-
czy scena, w ktérej Simone i Pierre schodza do policyjnej
furgonetki przy dzwiekach tytulowej piosenki §piewanej
przez Edith Piaf. Meza Simone zagral Armand Mestral,
a Pierre’a — Michel Auclair.

Ten czarno-bialy obraz, trwajacy 80 minut, powstat
w okresie od 9 grudnia 1957 r. do 8 stycznia 1958 r., w stu-
diu filmowym w Boulogne. Wszed! na ekrany 26 sierpnia
1958 r. Muzyke do Les amants de demain skomponowata
Marguerite Monnot. Edith Piaf zaspiewata w sumie czte-
ry piosenki: Tant qu’il y aura des jours, Fais comme si, Les
neiges de Finlande oraz utwér tytutowy.

Po premierze filmu recenzenci podkreslali bardzo
dojrzala gre Edith Piaf. Zauwazyli, ze zagrata role majaca
wiele wspdlnego z historiami mitosci, o ktérych $piewata
w swoich piosenkach. Jeden z dziennikarzy na famach Pa-
ris-Presse (26 sierpnia 1958 r.) napisat: Edith Piaf a un réle
qui ressemble a ses chansons. (,Edith Piaf ma role, ktéra
przypomina jej piosenki”).

Ostatni film fabularny z udzialem Edith Piaf jest do-
stepny w wersji DVD. Zostal wydany w 2007 r. przez René
Chateau Vidéo.

Dorobek filmowy Edith Piaf jest znaczacy i god-
ny pamieci. W $wiadomosci wielu oséb Piaf funkcjonu-
je jedynie jako pies$niarka realistyczna, ktéra jak nikt in-
ny potrafita wyspiewa¢ dramaty ludzkich serc. Jednak Piaf
to réwniez aktorka teatralna i filmowa. Warto zatem réw-
niez przyblizy¢ uczniom i studentom uczacym sie jezyka
francuskiego i poznajacym kulture Francji te czes¢ dorob-
ku artystycznego Edith Piaf. Mozliwosci wykorzystania
dydaktycznego filmografii z udziatem Edith Piaf moga by¢
bardzo rézne, uzaleznione w duzym stopniu od inwencji
nauczyciela oraz wieku i zainteresowan uczniéw. Moim
celem bylo jedynie zaprezentowanie mniej znanego, ale
waznego obszaru twdrczosci artystycznej Edith Piaf. Na-
tomiast uwagi dotyczgce mozliwosci eksploatacji dydak-
tycznej filméw z udzialem Paryskiego Wrébelka maja je-
dynie charakter wskazdwek i sugestii.

Marcel Blisténe, ktéry rezyserowal filmy z udziatem
Edith Piaf, napisat po jej $mierci:

Piaf nie moze umrzec...

Ona nigdy nie umrze...

Po prostu odeszta, to wszystko...

Pozostawita nam jednak to, co miata najlepszego

Swdj glos.

Pozostawila najwiekszy skarb, jakim los ja obdarzyt:

glos, ale pozostawila réwniez swoja muzyke i teksty, sztuki
teatralne, w ktérych wystepowala, i... swoje filmy.
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PROF. DR HAB. MIECZYSEAW GAJOS Romanista, pracow-
nik naukowy Uniwersytetu Lédzkiego. Specjalizuje si¢ w jezykoznawstwie
stosowanym i glottodydaktyce. Ma bardzo bogaty i réznorodny dorobek

naukowy, ktéry obejmuje przeszlo 80 pozycji.






Osobowo$¢ nauczyciela a wplyw
wychowawczy — ujecie teoretyczne

KRYSTYNA MIHULKA

Rosngce od lat 60. XX w. i utrzymujgce sie wcigz zainteresowanie kwalifikacjami
zawodowymi nauczyciela i jego kompetencjami uprawniajgcymi do wykonywania
tego zawodu spowodowato jego ,,odcztowieczenie”. A przeciez to wtasnie
osobowos¢ nauczyciela decyduje czesto o jego wptywie wychowawczo-
-dydaktycznym na uczniéw i o tym, czy zostawi slad w ich pamieci.

W zadnym zawodzie cztowiek nie ma tak wielkiego znaczenia
Jak w zawodzie nauczyciela
(Dawid 1959:34)

godnie z definicja stownikowa' nauczyciel to osoba trudnigca sie uczeniem
kogos. Oznacza to, ze kazdego cztowieka mozna by okresli¢ mianem nauczy-
ciela, gdyz kazdy wystepuje w zyciu zaréwno w roli nauczyciela, jak i ucznia.
Bardziej szczegdtowo pisze Okon (1998:255), dla ktérego nauczyciel to ktos,
kto uczy innych, przekazujgc im wiadomosci, bgdz naucza kogos, jak ma zyc.
(...) Wspdtczesny nauczyciel staje si¢ wiec tym, kto ksztatci, wychowuje i rozwija znajdujg-
cych sig pod jego opiekq uczniéw (dzieci, miodziez, dorostych). Powodzenie tej pracy zalezy
od wielu zmiennych, takich jak uczniowie, program ksztalcenia i wychowania, uwarun-
kowania zewnetrzne, ale przede wszystkim od nauczyciela, czyli jego osoby i kwalifikacji.

Zarys problematyki

W literaturze przedmiotu, szczegdlnie w pracach wspoélczesnych, wiele uwagi poswie-
ca sie kwalifikacjom nauczyciela, ktérym przypisuje sie kluczowa role w procesie wy-
chowawczo-dydaktycznym. Umiejetnosci pedagogiczne sg wyksztatcalne, a mistrzostwo
pedagogiczne jest osiggalne, lecz jedynie w drodze wnikliwego studiowania teorii (...)
oraz rozwijania umiejetnosci stosowania jej w praktyce (Suchodolski 1973:630). O pro-
fesjonalizmie nauczyciela przesadzaja zatem adekwatne wyksztalcenie oraz konieczne
doswiadczenie w nauczanej dziedzinie. Niewatpliwie profesjonalny nauczyciel powi-
nien wzorowo ukonczy¢ studia, gdyz tylko one zapewniaja rzeczywiste, odpowiednie,
naukowe, czyli teoretyczne przygotowanie do wykonywania tego zawodu (por. Grucza
1993). Ponadto powinien dysponowa¢ wachlarzem kompetencji, dajacych sie ogdlnie
uja¢ w trzy podstawowe grupy: kompetencje merytoryczne, dydaktyczno-metodyczne
i wychowawcze (Taraszkiewicz 2001:175)%

1 Stownik jezyka polskiego PWN (sjp.pwn.pl/szukaj/nauczyciel.html) [dostep 4.04.2018].

2 Szerzej na temat kompetencji, w ktére powinien by¢ wyposazony nauczyciel (jezyka obcego), mozna przeczytac w:
Laska (2007), Strykowski (2005), Komorowska (2005), Pfeiffer (2001), Zawadzka (2004) i Targoniska (2009).
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KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

Oczywiscie, wzorowo skornczone studia nie czynia
jeszcze z nauczyciela profesjonalisty. Wiedze i umiejet-
nosci zdobyte przez przysztych nauczycieli jezykéow ob-
cych nazywa Wysocka (2003:11) kompetencjg wstepnag,
ktdéra rozumie za Wallace’em jako formalne, np. poswiad-
czone dyplomem, stwierdzenie, ze ktos spelnia stawiane
muy wymagania i jest juz uprawniony do wykonywania za-
wodu. Wysocka zaznacza, ze wraz z podjeciem pracy dy-
daktycznej na podstawie kompetencji wstepnej ksztaltuje
sie u nauczyciela kompetencja profesjonalna, postrzega-
na jako ,ruchomy cel’, w kierunku ktérego profesjonal-
ni nauczyciele podazaja cale swoje zawodowe zycie. Po-
dobne przekonanie wyraza takze Kwiatkowska (1997, za:
Laska 2007:109), stwierdzajac: kwalifikacje nauczyciel-
skie nie mogg miec postaci finalnej, one ustawicznie sie
stajg. Sg dobre, jesli s¢ w ruchu. Powyzsze spostrzeze-
nia nawigzuja do mysli Konfucjusza: Kto nabytg wiedze
pielegnuje, a nowg bez przerwy zdobywa, ten moze byc¢
nauczycielem innych.

Wyzej zaprezentowane rozwazania na temat profe-
sjonalnego nauczyciela oscyluja tylko wokét jego kwalifi-
kacji zawodowych, a wiec odpowiedniego wyksztalcenia,
zaangazowania w doskonalenie zawodowe po skoriczo-
nych studiach oraz refleksyjnego podejscia do wykonywa-
nego zawodu. Podazajac tym tokiem rozumowania, mozna
by przyjaé, ze wtasnie nienaganne wyksztalcenie nauczy-
ciela jest kluczem do sukcesu wychowawczo-dydaktycz-
nego. Niekiedy jednak nawet wielcy uczeni nie potrafia
wywrze¢ wplywu na swoich wychowankéw i sa stabymi
nauczycielami. Obserwujac prace nauczycieli, do takich
wnioskéw doszli juz ponad wiek temu Dawid (1959:38),
a w okresie powojennym Kreutz (1959:154) i Grzegorzew-
ska (2002:33-35). Wspoélczesnie badacze (np. Okon 1959,
2003, Bandura 1972, Putkiewicz 1973, Solak 2007, Sta-
siak 2008, Karwatowska 2018, Mihutka 2018) reprezen-
tuja podobny poglad. Wplyw osobisty nie zalezy zupetnie
od wiedzy, uczonosci lub zdolnosci intelektualnych danego
osobnika (Kreutz 1959:154). Zatem pomijane w charakte-
rystyce profesjonalnego nauczyciela (jezyka obcego) cechy
osobowosciowe, determinujace jego sposéb bycia, moga
wplywac¢ na nastawienie uczniéw do nauczyciela i przed-
miotu nauczanego przez niego®, a co za tym idzie — zaréw-
no wspiera¢ proces uczenia sie (nabywania jezyka przez
nich), jak i powodowac stagnacje czy wrecz regres.

Do zastgpienia modelu nauczyciela-fachowca kon-
cepcja nauczyciela ,uzywajgcego” swojej osobowosci jako

podstawy niepowtarzalnych, podmiotowych stylow dzia-
tania pedagogicznego wzywata przed 30 laty Kwiatkowska
(1988:37), a apel ten wcale nie traci na aktualnosci. W za-
wodzie nauczyciela nie chodzi bowiem tylko o przekazy-
wanie wiedzy, gdyz kazdy nauczyciel, o czym coraz czesciej
sie zapomina, jest przede wszystkimwychowawca.
Taki nauczyciel, co trafnie ujat Okon (2003:375), stale da-
zy do stawania sig lepszym, madrzejszym i wrazliwszym
na piekno, a zarazem do czynienia innych takimi. Co wie-
cej, czyni to nie z musu, ale z przekonania, ze to jedyny
stuszny sposéb postepowania. W tym kontekscie war-
to przytoczy¢ mys$l Grzegorzewskiej (2002:51): Prawdzi-
wie wartosciowym czlowiekiem jest ten, kto sig cate zycie
uczy, kto sie cate zycie w pracy i przy pracy ksztalci z wla-
snej woli, dlatego, ze tak chce i ze inaczej wartosci swojej
pracy zrozumie¢ nie moze. Trzeba zatem stwierdzi¢, ze
braki nie tylko intelektualno-kulturalne, lecz takze moral-
ne moga dyskwalifikowa¢ nauczyciela, co podkreslat Szu-
man, przywolujac pojecie bogactwa osobowosci nauczy-
ciela (Szuman 1959:98).

Celem tego artykulu jest ukazanie istoty osobowo-
$ci nauczyciela w procesie wychowawczo-dydaktycznym
oraz jej wplywu na rozwdj osobowosciowy i intelektualny
uczniéw. Opracowanie ma charakter teoretyczny i skupio-
no sie w nim na wybranych klasycznych i wspélczesnych
koncepcjach polskich uczonych, przede wszystkim peda-
gogow i psychologdw.

Osobowos¢ nauczyciela w pogladach polskich
pedagogdw i psychologéw

Wszyscy uczeni, ktérych poglady tu przedstawiono, po-
strzegaja osobowo$¢ jako zbiér pewnych zalet, cnét, dys-
pozycji nauczyciela, pozwalajacych na wywieranie pozy-
tywnego wplywu na swoich wychowankdw, a poprzez to
osiaganie ponadprzecigtnych rezultatéw w pracy wycho-
wawczo-dydaktycznej. Wypada doda¢, ze nie wszyscy ba-
dacze uzywali wlasnie tego pojecia: Dawid pisal o duszy
nauczycielstwa, a Myslakowski i Szuman moéwili o talen-
cie pedagogicznym.

W swoich rozwazaniach przedstawionych w roz-
prawie z 1912 r. O duszy nauczycielstwa Jan Wladystaw
Dawid (1959:34) prébuje znalezé odpowiedz na pytanie:
Co stanowi istote nauczyciela, co sprawia, ze ktos jest na-
uczycielem ,z urodzenia’, z powotania? W jego przeko-
naniu istota nauczycielskiego powolania jest mito$¢ dusz
ludzkich — milos¢, poniewaz cztowiek, wychodzac poza

3 Wyniki badania przeprowadzonego wsréd studentéw filologii germariskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego, odbywajacych praktyki w szkotach, wydaja sie po-
twierdzac powyzsza konstatacje. Prawie polowa badanych wyrazila przekonanie, ze stosunek uczniéw do jezyka niemieckiego znajduje odzwierciedlenie w ich
stosunku do nauczyciela, 21 proc. respondentéw nie mialo zdania w tej kwestii, a ok. 31 proc. uznalo, ze pomiedzy nastawieniem do nauczyciela a stosunkiem do

przedmiotu nie zachodzi zaden zwigzek (Mihulka 2016:74).
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siebie, czyni bezinteresownie co$ dobrego dla drugiego
cztowieka; mitos¢ dusz, gdyz chodzi o troszczenie sie
o wnetrze drugiego czlowieka, czyli o jego dobro moral-
ne, oswiecenie i udoskonalenie jako istoty duchowej (Dawid
1959:36). Cecha ta powoduje wyzwolenie si¢ niezwykle
silnej wiezi pomiedzy nauczycielem a uczniem, co z kolei
wplywa na jakos¢ ich relacji. Mifos¢ dusz ludzkich stanowi
istote duszy nauczycielstwa, ktéra uzupetniaja kolejne za-
lety etyczne, takie jak potrzeba doskonatosci, poczucie od-
powiedzialno$ci i obowiazku, wewnetrzna prawdziwo$é
i moralna odwaga, a ponadto sklonnos¢ do spotecznego
oddzialywania. Cechy te postrzega Dawid (1959:49) jako
dar indywidualny, powolanie, przejaw wyzszego duchowe-
go w czlowieku pierwiastka.

Innym pojeciem, okreslajacym walory wewnetrzne
nauczyciela, ktére w przeciwienstwie do duszy, instynktu
czy typu antropologicznego dluzej funkcjonowalo w pe-
deutologii, jest talent (por. Okon 1959:10). Termin ten
przejety zostal przez pedagogéw i psychologéw z dziedzin
twoérczosci artystycznej, przy czym okreslenie jego pojem-
nosci znaczeniowej w dziedzinach wtérnych nie bylo juz
tak oczywiste.

Pojeciem tym postugiwat sie w latach 20. XX w. wy-
bitny polski pedagog Zygmunt Mystakowski (1959:61),
dla ktérego talent jest wrodzong dyspozycja psycho-
-fizjologiczng, dzieki ktérej osobnik pewne szczegélne typy
dziatalnosci lub produkcji uprawiacé moze w sposéb bar-
dziej wydajny niz w wypadku zajmowania sig¢ czym innym.
Pamieta¢ jednak nalezy, ze stopnie utalentowania s réz-
ne i ze talent moze by¢ skutecznie rozwijany w dwojaki
sposob. Mozna go doskonali¢ poprzez procesy $wiadome,
refleksje lub poprzez wprawe, czyli nabywanie odpowied-
nich przyzwyczajent i automatyzméw na podstawie do-
$wiadczenia filogenetycznego i ontogenetycznego (Mysta-
kowski 1959:59, 61, 68). W swoich pracach autor zajmuje
sie nie tyle mozliwo$ciami twérczymi cztowieka, ile ra-
czej sposobem realizacji jego twérczych zamierzen. Isto-
ta tak rozumianego talentu pedagogicznego jest kontak-
towo$¢, postrzegana przez Mystakowskiego (1959:61) jako
umiejetno$¢ bycia z kims w statym kontakcie. Jest ona uza-
lezniona od innych cech, bedacych skladnikami talentu
pedagogicznego, sposréd ktérych najwazniejsza jest wro-
dzona zywo$¢ wyobrazni, umozliwiajaca wczuwanie sie
w cudze stany psychiczne i odtwarzanie ich, zdolnos$¢ do

Osobowos¢ nauczyciela a wptyw wychowawczy - ujecie teoretyczne

obserwacji ruchéw ekspresyjnych oraz dane instynktu (in-
stynkt rodzicielski), uczuciowosci (ekspresja uczué) i psy-
chiki indywidualnej (,ekstrawersja’, czyli nastawienie na
zewnatrz) (Mystakowski 1959:66-67).

Dla Stefana Szumana (1959:78-79) talent to zbidr
pewnych zdolnosci. O wystepowaniu danej zdolnosci
mozna méwi¢ natomiast tylko wéwczas, gdy cztowiek po-
siada pewna ceche psychiczna (fizyczna) w silnym nateze-
niu, a cecha ta jest do czego$ przydatna, tzn. z jej pomocg
spetnia sie pewne czynnosci szczegolnie dobrze. W opubli-
kowanej po raz pierwszy w 1947 r. rozprawie pt. Talent
pedagogiczny Szuman akcentowal, ze nie istnieje jakas
jedna odrebna, wrodzona cecha, ktéra by byla swoistym
i zasadniczym dyspozycyjnym podfozem tego talentu. 1 do-
daje: mylny jest poglad naiwny, ze czlowiek nosi w sobie
jakies oddzielne, wrodzone, potencjalne talenty (Szuman
1959:81). Zdaniem autora kazdy czlowiek, przychodzac
na $wiat, wyposazony jest w pewien zespé6l neutralnych
cech umozliwiajacych rozwdj talentu, ale wytacznie w wa-
runkach korzystnych. W zwigzku z tym nie mozna mé-
wi¢ o wrodzonym talencie pedagogicznym. Zagadnienie
talentu pedagogicznego sprowadza Szuman do osobowo-
$ci nauczyciela, ktéra nalezy analizowac z perspektywy
tego, jak postepuje utalentowany nauczyciel i jakimi ce-
chami osobowo$ciowymi dysponuje. I natychmiast do-
daje, ze nie ma jednego wlasciwego schematu talentu
pedagogicznego®.

Szczegblnie wiele uwagi poswieca Szuman bogac-
twu osobowosci nauczyciela, bedacej podstawowym wa-
runkiem talentu, ktérej ksztalt jest wynikiem obdarzenia
przez nature oraz wysitku wlozonego przez nauczycie-
la w jej wzbogacanie i ksztaltowanie. Na bogactwo duszy,
bogactwo osobowosci skladajg sie trzy strefy: bogactwo
etyczne osobowosci, bogactwo zycia estetycznego i bo-
gactwo zycia umystowego (Szuman 1959:98-99). W oso-
bowosci ,idealnego” nauczyciela powinny znalez¢ sie dwa
zasadnicze elementy, czyli bogactwo jego wlasnej osobo-
wosci, o czym juz byta mowa, oraz umiejetnosc jej ,rozda-
wania’, tzn. oddzialywania na wychowankéw. Harmonijne
wystepowanie tych dwoch elementéw jest fundamen-
tem pelnej osobowosci nauczyciela. Osobowo$¢ odgrywa
w zawodzie nauczyciela bardzo istotna role. Jak zauwaza
Szuman (1959:104), nie mozna jej pozostawi¢ na uboczu
jak w przypadku innych zawoddéw. Pedagog nie moze sie

4 W opinii Szumana (1959:89) kazdy ,utalentowany” nauczyciel posiada swéj wltasny styl, swoje indywidualne metody, swoje osobiste mozliwosci i granice na-
uczania i wychowania (...), swoje wlasne (...) bogactwa duchowe, cnoty, umiejetnosci i entuzjazmy, ktérymi moze obdzielac i karmi¢ wychowankéw”. Jednak nie ma
nauczycieli-wychowawcéw neutralnych, tzn. takich, ktérych dziatania odpowiadaja wszystkim wychowankom. Osobowos¢ danego nauczyciela-wychowawcy moze
doskonale oddzialywa¢ na dany typ uczniéw, a przynosi¢ odwrotne skutki w stosunku do innych. Szuman (1959: 94) konstatuje, ze jedni nauczyciele obdarzeni
sq talentem do wychowywania jednych, a drudzy innych dzieci/uczniéw. Stwierdzenie Szumana potwierdza Bandura (1972:188), przywolujac swoje osobiste

doswiadczenia jako ucznia.



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

jej wyrzec ani wyprzec. I wlasnie gdy wychowuje, dochodzi
ona zawsze do glosu.

Istocie osobowosci nauczyciela-wychowawcy po-
$wiecil swoje rozwazania z 1938 r. Mieczystaw Kreutz.
Autor rozpoczyna swoje przemyslenia od wyjadnienia
podzialu na osobowo$¢ w znaczeniu empirycznym, me-
tafizycznym i normatywnym, zaznaczajac, ze punktem
wyjécia jego refleksji jest osobowos¢ empiryczna rozu-
miana jako 0gdt dyspozycji psychicznych i fizycznych jed-
nostki, przy czym przez dyspozycje rozumie sie warunki
tkwigce w jednostce i niezbedne do wystgpienia pewnych
zjawisk, bgdz to fizycznych, bgdz psychicznych, tzw. od-
powiednich korelatow odpowiednich dyspozycji (Kreutz
1959:113). Kazdy cztowiek, przychodzac na $wiat, wypo-
sazony jest w osobowo$¢ empirycznag, ktéra w ciagu je-
go zycia ulega pewnym przeksztalceniom. Autor rozréz-
nia dyspozycje niespecyficzne (wystepujace u wszystkich
ludzi, wykonujacych rézne zawody) i specyficzne. Wia-
$nie na tych drugich Kreutz skupia uwage, podkresla-
jac, ze w pracy nauczyciela sa one jak najbardziej poza-
dane, stanowia jego ceche charakterystyczng, warunkuja
jego silny wplyw wychowawczy na uczniéw (prowadza-
cy do zamierzonych zmian w ich osobowosci), decyduja
o osiaganych przez niego rezultatach oraz o tym, czy jest
nauczycielem dobrym.

Kreutz za punkt wyjscia swoich rozwazan obrat wzor
osobowosci nauczyciela proponowany przez Dawida. Ko-
rygujac, uzupelniajac, uscislajac jego konstatacje oraz nie-
kiedy polemizujgc z nimi, wyprowadzil swoja wlasna for-
mule osobowosci nauczyciela, opierajaca si¢ na trzech
dyspozycjach: mitosci ludzi (ktéra dziata przewaznie dro-
ga poérednia i objawia sie jako motyw skianiajgcy nauczy-
ciela do pewnego sposobu dziatania (Kreutz 1959:133),
sktonnosci do oddziatywania spotecznego (u jej podstaw
leza umiejetnosci agitacji) oraz zdolnosci sugestywnej®.
To wlasnie zdolno$¢ sugestywna, co podkresla Kreutz
(1959:150), decyduje o wplywie wychowawczym nauczy-
ciela i tylko nauczyciel w nig wyposazony moze odegrac¢
decydujaca role w zyciu wychowankéw. Nauczyciel posia-
dajacy zdolno$¢ sugestywnag jest uosobieniem takich cech
jak: pewnos¢ siebie, gleboka niedopuszczajgca cienia wat-
pliwosci wiara we wiasne zdolnosci, w prawdziwosc swo-
ich przekonan lub w wartos¢ swych ideatéw oraz bezkom-
promisowe i prostolinijne dgzenie do realizowania swych
celow, sprawiedliwos¢ i nieublagana konsekwencja (Kreutz
1959:157-158). Autor podkresla réwniez, ze aby nauczy-
ciel mégt w jakikolwiek sposob ksztaltowaé osobowosé

wychowanka, jego milos¢ ludzi i sktonnos¢ do oddzialy-
wania spolecznego musza osiagna¢ pewne znaczne quan-
tum. Jednak najwazniejsza i przewazajaca cecha dobrego
nauczyciela, o czym juz byla mowa, jest w przekonaniu
Kreutza (1959:159-160) zdolnos¢ sugestywna.

Osobowo$¢ nauczyciela jest réwniez przedmiotem
rozwazan Stefana Baleya (1959), ktéry przywoluje takze
inne pojecia: psychika nauczyciela i talent pedagogiczny.
Autor, projektujac obraz dobrego, idealnego nauczyciela,
wprowadza pojecie zdatnosci wychowawczej, ktéra de-
finiuje jako zbior wszystkich cech umozliwiajacych i uta-
twiajgcych wychowanie drugich (Baley 1959:192). Wa-
chlarz wspomnianych wiasciwosci otwiera przychylnosé
dla uczniéw utozsamiana z zyczliwo$cia, bez ktérej ro-
zumienie dziecka i jego stanéw psychicznych nie bylo-
by mozliwe. Z kolei brak poznania i zrozumienia dziec-
ka wyklucza jakiekolwiek zabiegi wychowawcze (Baley
1959:196-197). Nalezy przy tym pamietaé, ze wychowa-
nie dziecka to proces dlugotrwaly, wymagajacy systema-
tycznego zajmowania si¢ nim, czyli rzeczywistego, trwa-
tego i bliskiego obcowania z dzieckiem, co, jak zaznacza
autor, nie powinno stabna¢ nawet przy braku wzajem-
nosci (Baley 1959:198-199). Inne istotne cechy idealne-
go nauczyciela to, w przekonaniu Baleya (1959:200-202),
cierpliwo$¢, taktownosé, w tym takt pedagogiczny (czy-
li taktowne postepowanie z dzieckiem, wptywajace w po-
zytywny spos6b na jego psychike), postawa pedagogiczna
i sktonno$¢ do mentorstwa. Niezwykle istotny w relacjach
nauczyciel - uczen jest entuzjazm tego pierwszego, czym
powinien zaraza¢ swoich uczniéw. Autor pisze w tym
kontekscie o tzw. naturze entuzjastycznej nauczyciela. Nie
mniej istotna w pracy wychowawczo-dydaktycznej jest
zdolno$¢ artystyczna, opierajaca sie w przewazajacej mie-
rze na intuicji (Baley 1959:205).

Wszystkie wyszczegélnione elementy skladajace sie
na wszechstronng zdatno$¢ wychowawcza daja sie, zda-
niem Baleya (1959:206-207), przyporzadkowa¢ do dwéch
ogolnych grup. W pierwszej z nich sktadniki zdatnosci
oscyluja wokét przychylnoéci dla uczniéw, w drugiej zas
woko! checi i zdolnosci obcowania wychowawczego. Na-
uczyciela-wychowawce, ktéry dysponowatby wszystkimi
wymienionymi wlasnosciami w stopniu ponadprzeciet-
nym, nazywa autor wychowawcg integralnym i dodaje, ze
taki wychowawca w rzeczywistosci nie istnieje, a jego opis
nalezy postrzega¢ w kategoriach postulatu.

Obraz dobrego, a przy tym rzeczywistego nauczy-
ciela opisuje z kolei w Listach do Mtodego Nauczyciela

5 Kreutz (1959:145) wskazal na wyrazna réznice w interpretacji poje¢ sktonnosé i zdolnosé: Od skionnosci zalezy, czy ktos chce pewnag rzecz zrobic, od zdolnosci

zas, czy ja zrobic potrafi.
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Maria Grzegorzewska (2002). Wypada doda¢, ze prezen-
towany przez nia wizerunek nauczyciela-wychowaw-
cy jest poklosiem wieloletnich intensywnych obserwa-
cji nauczycieli pracujacych w szkotach znajdujacych sie
w réznych regionach powojennej Polski. Autorka, przy-
wolujac autentyczne historie wielu nauczycieli, bedacych
uosobieniem cnét i wad, wskazuje na pozadane i niepo-
zadane cechy w tym zawodzie. Wysoko cenigc wiedze
i kwalifikacje zawodowe nauczyciela, skupia si¢ w swo-
ich opisach i przemy$leniach na jego osobowosci, kre-
$lac dwa portrety: pozytywny (nauczyciela wyzwalaja-
cego) i negatywny (nauczyciela hamujacego). Autorka
jest przekonana, ze to przede wszystkim walory osobi-
ste nauczyciela przesadzaja o jego wplywie wychowaw-
czym na uczniéw oraz o tym, czy zapisze si¢ on w pa-
mieci ucznidéw na state — Im jest lepszym czlowiekiem,
lepiej do pracy przygotowanym, im ma wiekszg dla in-
nych zyczliwosé, glebszg o nich troske i poczucie odpo-
wiedzialnosci za swojg prace, tym glebszy zostawi Slad
w duszach dzieci (Grzegorzewska 2002:16). Oprécz
zyczliwosci, dbatosci o kazdego ucznia, poczucia taczno-
$ci z nim, wychodzgcej poza sprawy szkolne, i §wiado-
mosci odpowiedzialno$ci spoczywajacej na nauczycielu,
autorka wskazuje na dobro¢ jako na jedna z podstawo-
wych cech dobrego nauczyciela-wychowawcy (Grzego-
rzewska 2002:35,43). Poglady Grzegorzewskiej sa nieja-
ko potwierdzeniem i rozwinieciem stanowiska Dawida.
Dla niej réwniez mito$¢ i zyczliwo$¢ dla uczniéw stano-
wia najistotniejszy element struktury psychicznej dobre-
go nauczyciela-wychowawcy.

Zaprezentowane tu refleksje o osobowosci nauczy-
ciela stanowig tlo dla wspoélczesnych rozwazan, czesto za-
wierajacych do nich analogie. Wypada jednak doda¢, ze
dominujacy do lat 60. XX w. model osobowosciowego wzo-
ru nauczyciela w kolejnych latach zostal niejako usunie-
ty w cien przez koncepcje nauczyciela-fachowca, w kté-
rych na pierwszy plan wysuwalo si¢ jego specjalistyczne
wyksztalcenie. Nie oznacza to, ze osobowos$¢ nauczyciela
uznano za nic nieznaczgcy detal w tej profesji, jednak roz-
wazania na ten temat staly si¢ o wiele rzadsze.

Wincenty Okon (1959:14-15), szkicujac portret na-
uczyciela doskonalego z punktu widzenia jego wartosci
osobistej, akcentuje koniecznos¢ wystepowania nastepu-
jacych waloréw z zakresu wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spotecznych: wysoki poziom opanowania wiedzy
o $wiecie oraz umiejetno$¢ wcielania jej w Zycie, znajo-
mos$¢ podstawowych norm spoteczno-moralnych i este-
tycznych. Chodzi zatem o nauczyciela, ktéry ucielesnia

Osobowos¢ nauczyciela a wptyw wychowawczy - ujecie teoretyczne

w swoim zyciu idealy prawdy, dobra i piekna (Okon
1959:14). Jak dodaje autor, wszechstronna wiedza na-
uczyciela, bogactwo jego charakteru oraz zamilowanie do
piekna stanowig wprawdzie podstawe jego oddzialywania
wychowawczego, jednak nie decyduja o nastepstwach te-
go wplywu. Osiagniety rezultat zalezy, zdaniem Okonia
(1959:15), od stosunku miedzy nauczycielem a jego ucznia-
mi, od efektywnosci wysitkow nauczyciela nad przeksztat-
caniem wychowankow.

W podobnym tonie o cechach wybitnego nauczyciela
wypowiada si¢ réwniez Ludwik Bandura (1972:187-198).
Na podstawie wlasnych przezy¢ i doswiadczen z okre-
su szkolnego oraz wynikéw analizy 39 charakterystyk na-
uczycieli, ktérzy na badanych wywarli najwiekszy wplyw
i ktérym najwiecej zawdzieczaja, przedstawil autor obraz
nauczyciela doskonatego, czyli takiego, ktéry dla swoich
uczniéw byl, jest i na zawsze pozostanie autorytetem, ta-
kiego, ktérego sie nie zapomina. Szczegdlnie wiele miej-
sca zajmuja w wizerunku dobrego nauczyciela jego kwali-
fikacje zawodowe, a zatem cechy intelektualne (zwiazane
z posiadaniem rozleglej wiedzy i z checia ustawiczne-
go doskonalenia zawodowego), zrecznoéci dydaktyczne
(sprowadzajace sie do wzorowego zaplanowania i prze-
prowadzenia lekcji, z wykorzystaniem réznorodnych ma-
terialéw i pomocy oraz stosowaniem rozmaitych metod)
oraz erudycja. Jednak autor wyraznie podkresla, Ze posia-
danie wiedzy i umiejetnosci dydaktycznych nie wystarcza,
by uczniowie czynili dobre postepy i w sposéb trwaty przy-
swoili sobie wiedze. Wazny jest jeszcze stosunek nauczycie-
la do ucznia (Bandura 1972:195). O jego jakosci decyduja
pewne cechy osobowe nauczyciela, do ktérych zaliczono:
zyczliwosé, wrazliwosé, empatie, cierpliwosé, tatwos¢ na-
wiazywania kontaktu, bycie sprawiedliwym, wymagaja-
cym i konsekwentnym.

Nie wszyscy wyzej przywolani uczeni moéwia
w kwestii osobowosci nauczyciela jednym glosem, ale
za to wszyscy upatruja sukces wychowawczo-dydaktycz-
ny nie tyle w programie nauczania, podreczniku, wa-
runkach nauczania, ile w osobie nauczyciela, a dokfad-
niej w jego walorach osobistych, doszukujac sie cech
koniecznych w tej profesji. Osobowo$¢ nauczyciela sta-
ta sie kwestia nadrzedng dociekan uczonych, ktérzy jed-
nak nigdy nie negowali wartosci solidnego wyksztalcenia
nauczyciela ani jego gotowosci do ciaglego pogtebiania
wiedzy. Na podstawie analizy ich pogladéw daje sie wy-
prowadzi¢ schemat oddzialtywania wychowawczego na-
uczyciela. Punkt wyjscia stanowi mito$¢ do uczniéw (mi-
tos¢ dusz ludzkich / mitos¢ ludzi / sympatia / zZyczliwos¢
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/ przychylnosc¢ / dobroc / ludzki stosunek do drugiego
cztowieka®), gdyz tylko ona umozliwia powstanie wie-
zi pomiedzy nauczycielem a uczniem (kontaktowosé, ro-
zumienie dziecka, obcowanie, zdolno$¢ sugestywna), bez
ktérej o wplywie wychowawczym nie moze by¢é mowy.
Uzupelni¢ nalezy, ze nauczyciela dysponujacego impo-
nujaca wiedzg, bedacego uosobieniem cnét, posiadajg-
cego bogata osobowos$¢ wewnetrzng nie mozna jeszcze
uznac¢ za dobrego nauczyciela-wychowawce. Aby nim sie
sta¢, konieczna jest jeszcze umiejetnosc dzielenia sie sobg
(wiedzg i wartos$ciami) ze swoimi wychowankami.

Stowo koricowe

Autorzy, ktérych poglady tu przywolano, starali sie droga
dedukcyjna lub indukcyjna dotrze¢ do cech wzorowego,
idealnego nauczyciela, a wiec takiego, ktéry wykorzy-
stujac swoje walory osobiste, wywiera silny pozytywny
wplyw ksztalcacy i wychowawczy na swoich ucznidw.

Kazdy cztowiek nosi w sobie zalazki pewnych cech,
ktére w odpowiednich warunkach rozwijaja sie, osiaga-
jac poziom ponadprzecietny. To powoduje, ze dana jed-
nostka odrdznia si¢ od innych i staje si¢ wybitna w tym,
co robi. Nierzadko okreéla sie ja mianem osoby utalento-
wanej. Jednak nie wszyscy ludzie potrafig odkry¢ swéj ta-
lent lub sg wprawdzie swiadomi swoich uzdolnienr w da-
nej dziedzinie, ale z réznych przyczyn decyduja si¢ na
wykonywanie innej profesji. Takie osoby moga by¢ pra-
cownikami przecietnymi, a niekiedy, gdy intensywnie
pracuja nad sobg i doloza wszelkich starait — dobrymi,
ale nigdy znakomitymi. To samo dotyczy nauczycieli.
Mamy przeciez nauczycieli-mistrzéw ,powotanych” do
tego zawodu, ale tez nauczycieli-rzemie$lnikéw, u kto-
rych o wyborze drogi zawodowej zadecydowal przypa-
dek lub inne czynniki.

Doskonatos¢, wybitno$¢ nauczyciela wiaze sie bez-
poérednio z jego swoistymi wlasno$ciami, ktére przesa-
dzaja o tym, czy zapisze si¢ on w pamieci uczniéw na za-
wsze, czy nie.

Mamy [...] wsréd swoich nauczycieli takich, kto-

rzy pozostawili niezatarty slad w naszej pamieci,

ktorym duzo zawdzieczamy, ktorych stowa i na-
uki pamietamy jak zywe. Czujemy, ze nadali kie-
runek naszemu zyciu i ze przejelismy po nich wie-
le. Tych nie zapominamy, ale wspominamy ze czcig,
z dumag powtarzamy, ze bylisSmy ich uczniami, bo

stowa niegdys przez nich wypowiedziane posiadajg

te moc, ze nadal nami kierujg (Bandura 1972:186).

Za ceche zasadnicza dobrego nauczyciela-wycho-
wawcy, przesadzajaca o jego pozytywnym wplywie wy-
chowawczym i stanowiaca niejako fundament dla po-
zostalych cech, uzna¢ nalezy, w moim przekonaniu,
zyczliwe nastawienie do uczniéw, tzw. uczniolubnos¢,
na ktérg ponad wiek temu zwracal uwage wybitny pol-
ski psycholog i pedagog Jan Wtadystaw Dawid, a ktéra
przywotuja do dzi§ kontynuatorzy jego pogladéw. Ak-
centowana przez Dawida (1959:39) mifos¢ dusz ludz-
kich jest tajemnicg glowng powodzenia, wyjasnieniem
faktu, ze w zyciu cztowieka wypadkiem, momentem, kto-
ry o tym zyciu decyduje, moze byc i jest czasem — jakis
jeden nauczyciel.

Ja sama miatam to szczescie i spotkalam na swojej
drodze wlasnie takiego nauczyciela, bedacego uosobie-
niem cnoét, o ktérych pisali Dawid, Mystakowski, Grze-
gorzewska, Szuman, Kreutz, Baley, Bandura. Nauczy-
ciela-mistrza, wzér do nasladowania: pania prof. dr hab.
Haline Stasiak. Dziekujac za wplyw wychowawczy, chcia-
tabym dedykowac jej niniejszy artykut.
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Wtoski w 10 godzin

ELIZA BORCZYK

Kazdy nauczyciel doskonale zdaje sobie sprawe z tego, jak trudno jest
przetamac bariery oséb uczacych sie nowego jezyka. Wyzwanie stanowia nie
tylko fonetyka i prozodia, lecz takze gramatyka, zwtaszcza te elementy, ktérych
nie ma w jezyku ojczystym uczniow.

ramach programu Erasmus+ coraz wiecej uczniéw, np. liceéw pro-

filowanych, wyjezdza na praktyki do Wtoch. Dla potencjalnych

praktykantéw organizowane sa przygotowujace kursy jezyka. Zgod-

nie z zalozeniami projektu nauczyciel ma do dyspozycji 10 godzin

lekcyjnych na przygotowanie jezykowe oraz od czterech do szesciu
godzin na przygotowanie kulturowe. Nie ulega watpliwosci, ze znacznie trudniej nauczy¢
podstawowej konwersacji w jezyku wloskim niz w angielskim, z ktérym kazdy mlody
czlowiek ma styczno$¢ od przedszkola. Chociaz melodia jezyka jest przyjemna, a wymo-
wa niezbyt skomplikowana, to aby budowa¢ proste zdania, nie obedziemy sie bez zapo-
znania uczniéw z rodzajnikiem, koniugacjami, zasadami uzgadniania konicéwek poszcze-
golnych rodzajow i liczby mnogiej. Jak osiagnac taki cel w tak krétkim czasie? Korzystajac
z prostych dialogéw sytuacyjnych oraz niedocenianej techniki drylu jezykowego.

Jako nauczyciel jezyka wloskiego w kolegium jezykowym, w ktérym nauka tego je-
zyka zaczyna sie od ,zera’; stosuje réznorodne strategie utrwalania materialu jezyko-
wego, w tym mapy mysli, transformacje i opowiadanie tekstow z réznych punktéw wi-
dzenia. Stalym elementem zaje¢ z praktycznej znajomosci jezyka sa réwniez metody
aktywizujace, takie jak praca w parach czy mniejszych grupach. Wszystkie wymienio-
ne techniki maja na celu efektywne zapamietanie nowego materialu jezykowego juz na
zajeciach i umiejetnos¢ postugiwania si¢ nim przez uczniéw w réznych sytuacjach. Po-
stanowitam zastosowa¢ wiekszo$¢ z tych technik podczas kursu przygotowujacego do
wyjazdu na praktyki we Wtoszech. Dotychczas miatam okazje prowadzic¢ taki kurs dwu-
krotnie. Podczas pierwszego z nich korzystaltam z wybranych ¢wiczent z podrecznika
Arrivederci! 1 Corso multimediale di italiano per stranieri, podczas drugiego opraco-
watam wlasny zestaw ¢wiczen i dialogéw.

Planujac kurs, zatozytam, Ze uczniowie powinni umiec:

Przedstawi¢ siebie i innych.

Zapyta¢ o samopoczucie, poinformowac o wlasnym samopoczuciu.
ZYozy¢ zaméwienie w barze czy restauracji.

Zrobic¢ zakupy, zapytac o cene.

Zapyta¢ o droge i udzieli¢ wskazdéwek osobie o to pytajacej.

SRS e

Zaprezentowany tutaj kurs zawiera propozycje gotowych tekstéw oraz ¢wiczen.
Mozna je potraktowac jako przyktad lub gotowy wzér.
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SCENARIUSZ

Kurs wtoskiego na poziomie poczatkujagcym

w 10 godzin

Lekcje 1-2

Temat: Conosciamoci — presentiamo se stessi e gli altri.
Salutiamoci. Numeri 0-10.

PRZEBIEG LEKCJI 1-2 (90 minut)

Witamy si¢ z uczniami, przedstawiamy cel kursu, techniki
i rodzaje ¢wiczen, ktére zamierzamy stosowaé, oraz spraw-
nosci jezykowe, ktére bedziemy rozwija¢. Aby zmotywo-
waé uczniéw, warto podkresli¢, ze Wlosi nie sa mistrzami
w uczeniu sie jezykéw obcych i znajomos$é podstaw ich je-
zyka moze okazac si¢ niezwykle przydatna w komunikacji.

1. ZASADY WYMOWY I PISOWNI WLOSKIE]J

Kazdy nauczyciel jezyka wie, jak malo atrakcyjne i demo-
tywujace jest wypisywanie i zapamietywanie poszczegol-
nych zasad pisowni. Proponuje skorzysta¢ z ,gotowych
wzoréw’, czyli na przyklad nazw wloskich marek, dan,
nazwisk, dzieki ktérym uczen tatwo skojarzy wymowe ty-
powych sekwencji gltosek. W jezyku wloskim najbardziej
problematyczne sa kombinacje ze spélgltoskamic, g s, z.

spaghetti LASAGNE
buongiorno DOLCE & GABBANA
LAVAZZA VERSACE

GUCCI ZUCCHERO
AZZURRI pizza

GELATI Michelangelo
Berlusconi Adriatico

Pisa Leonardo da Vinci

W polu tekstowym zamieszczone zostaly przykla-
dowe nazwy i nazwiska. Do ich przedstawienia mozemy
zastosowad prezentacje multimedialng z elementami gra-
ficznymi, plakat lub po prostu kolorowa krede. Wspdlnie
z uczniami formulujemy zasady wymowy, np. ghe czyta-
my [ge] tak jak w wyrazie spaghetti, gi czytamy [d3i] tak
jak w wyrazie buongiorno.

II. M1 cHIAMO... E TU, COME TI CHIAMI?

Nauczyciel zapisuje na tablicy i wyjasnia wyrazenia, ktére
moga by¢ przydatne podczas réznych ¢wiczen, jak i w au-
tentycznej komunikacji: non lo so; non capisco; ripeta, per
favore (nie wiem, nie rozumiem, prosze powtdrzyc). Na-
stepnie przystepuje do powszechnie stosowanego na pierw-
szych zajeciach ¢wiczenia komunikacyjnego: przedstawia
sie i zadaje pytanie pierwszemu uczniowi: Come ti chiami?
Po udzieleniu odpowiedzi uczen zadaje pytanie kolejnej
osobie, na zasadzie faricuszka, az do ostatniego uczestnika.

128

Cwiczenie ma na celu o$mielenie kursantéw, jak réwniez
przygotowuje do przeczytania pierwszego dialogu.

III. DiaLoG

Uczniowie czytajg dialog w czteroosobowych grupach,
a nastepnie nauczyciel wyznacza jedna z grup do przeczy-
tania dialogu na glos, aby skorygowa¢ ewentualne btedy
w akcencie, np. w wyrazie piacere.

Anna: Ciao! Sono Anna. E tu, chi sei?

Pietro: Ciao! Mi chiamo Pietro Rossi. Piacere.
Anna: Salve. Tu sei Roberto?

Marco: No, io sono Marco Grandi.

Roberto: Roberto sono io. Ciao a tutti!

IV. WPROWADZENIE ODMIANY CZASOWNIKOW
ESSERE 1 CHIAMARSI (DRUGI CZASOWNIK TYLKO

W LICZBIE POJEDYNCZE))

Prezentujac odmiane, nalezy poinformowac uczniéw o fa-
kultatywnym uzyciu zaimkéw osobowych. W przypadku
czasownika zwrotnego chiamarsi podkresli¢ regularne
koncowki I koniugacji.

V. CWICZENIE AUTOMATYZUJACE ODMIANE

Aby utrwali¢ odmiane, nauczyciel proponuje szybkie
i proste ¢wiczenie w trzyosobowych grupach. Kazdy
uczen powtarza fraze: io sono... tu sei... lui/lei é lub mi
chiamo... ti chiami... lui/lei si chiama... uzupelniajac ja
imionami kolegéw. Jesli w sklad grupy wchodza osoby
z réznych klas, to ¢wiczenie nabiera charakteru integra-
cyjnego. Cwiczenie to moze wydawaé sie mato oryginalne,
jednak specyfika jezyka wloskiego (jego fleksyjnos¢) wy-
maga mechanicznego odmieniania czasownikéw, zanim
uczniowie zaczng automatycznie uzywaé poprawnych
koncéwek czasownikéw w réznych osobach.

VI. WPROWADZENIE ZAIMKA WSKAZUJACEGO
QUESTO/QUESTA

Nauczyciel przedstawia alternatywe dla zaimkéw lui/lei.
Wskazuje na kilku uczniéw, np. questo é Marco, questa é
Barbara. Zapisuje formy na tablicy, aby podkresli¢ rézne
koncéwki dla obu rodzajéw.

VII. CWICZENIE GRAMATYCZNE

W celu utrwalenia nowo poznanych form nauczyciel pro-
ponuje uczniom proste ¢wiczenie pisemne, w ktérym
uzupelniaja luki wlasciwymi formami czasownika essere
w liczbie pojedynczej, np.:

1. Ciao, QUESLO ..., Franco Martini?
D2 § 7 N Maria?
3o 10 e, Paola e i ... Pietro.

1€ZYKI OBCE w szkole 3/2018



Giorgio Bruni.

VIII. BUONGIORNO VS BUONA GIORNATA

Nauczyciel wyjasnia uczniom funkcje obu pozdrowien,
jak réwniez buona sera i buona serata. Proponuje zesta-
wienie pozdrowien nieformalnych i formalnych:

INFORMALI FORMALI

ciao buongiorno/buona giornata

salve buon pomeriggio; buona sera/buona serata
arrivederci arrivederla

IX. CWICZENIE KOMUNIKACYJNE

W kilkuosobowych grupach uczestnicy kursu przedstawiaja
sie sobie i zadaja pytania typu: Tu sei...? Ti chiami...? Come
ti chiami? Come si chiama Lei? Lui/Lei é... ? Come si chiama
lui/lei? Ponadto uzywaja pozdrowien oraz piacere. Zapisu-
jemy niezbedne wyrazenia i zaimki pytajace na tablicy.

X. NAUCZYCIEL PRZEDSTAWIA SIE UCZNIOM,
DODAJAC NOWE INFORMACJE

Mi chiamo Anna Kowalska. Sono polacca. E tu? Chi sei?
Sei polacco/polacca? Wyznacza kolejno uczniéw do od-
powiedzi, sugerujac poprawng forme dla rodzaju me-
skiego i zenskiego. Stopniowo wprowadza nazwy innych
narodowosci: Sei italiano/italiana, francese, austriaco/
austriaca, tedesco/tedesca, spagnolo/spagnola, russo/
russa, americano/americana. Jednoczesnie mechanizuje
negacje, np. non sono francese. Wskazuje na typowe kon-
céwki dla obu rodzajéw (-o, -a) oraz na forme uniwersalng -e.

XI. NAUCZYCIEL PREZENTUJE FOTOGRAFIE (SLAJDY)
ZNANYCH POSTACI

Uczniowie konczg rozpoczete przez nauczyciela zdania,
np. Questa é... Monica Belluci. Lei é italiana. Lui si chia-
ma... Silvio Berlusconi. Lui é italiano. Questo si chiama...
Emanuel Macron. Lui é francese. Lei si chiama Angela
Merkel, lei é tedesca...

XII. WPROWADZENIE LICZEBNIKOW 0—10

Uczestnicy, jeden po drugim, powtarzaja liczebniki za na-
uczycielem, ktéry wyznaczajac osoby, dodaje kolejne liczeb-
niki: 01, 012, 0123. Zapisuje liczebniki stownie na tablicy.

XIII. ZAKONCZENIE ZAJEC
Podczas ostatniego ¢wiczenia uczniowie dyktuja sobie po
wlosku numery telefonu.

Witoski w 10 godzin

Lekcje 3-4

Temat: Conosciamoci meglio - presentiamo le
nazionalita e luogo di abitazione.l coniugazione
dei verbi regolari. Come stiamo?

PRZEBIEG LEKCJI 3-4 (90 minut)

Na poczatku lekeji nauczyciel wita sie z uczniami, uzywa-
jac pozdrowien ciao, salve, buongiorno i dodajac imiona
uczniéw w wersji wloskojezycznej. Zadaje pytania, np.
Tu sei Paolo? Ti chiami Anna? Lui é Gianni? Nastepnie
przedstawia gtéwne cele lekcji.

I. WPROWADZENIE ODMIANY CZASOWNIKOW
REGULARNYCH I KONIUGAC)I PARLARE 1 ABITARE

Po pokazaniu form czasownikéw nauczyciel proponuje
¢wiczenie mechanizujace, jednoczesnie utrwalajace nazwy
narodowosci: lo sono polacca, parlo polacco e italiano. Tu
parli francese? Zadaje pytanie kolejnym uczniom, zmie-
niajac nazwy narodowosci. Mozna uatrakeyjni¢ te konwer-
sacje, wprowadzajac przystéwki molto bene, bene, un po’.

II. WPROWADZENIE PODSTAWOWYCH KONSTRUKCJI
Z CZASOWNIKIEM ABITARE

Nauczyciel omawia przyklady z tabeli, zwracajac uwa-
ge na poprawna wymowe i akcent. Daje uczniom chwile
na przygotowanie informacji o sobie z wykorzystaniem
wszystkich mozliwych struktur. Nastepnie proponuje
krotkie prezentacje w grupach trzy-, czteroosobowych,
aby kazdy uczen mogt sie wypowiedzie¢, uzywajac no-
wych wyrazen.

a Cracovia

a Varsavia

in Polonia

in Italia

abitare in citta/in campagna

in centro/in periferia

in via Wolnosci

in via Marini

vicino/lontano

I1I. CWICZENIE UTRWALAJACE
Uczniowie uzupelniaja zdania odpowiednimi formami
czasownikow parlare i abitare.

L MaAFi@ e a Roma, in via Veneto.
20 (LttE) NOT avevevevvserirrrriesiesiesiisiissississiessssassns tedesco.
3. Stefano e Teresa .......vrcnnvvvsvesvinsvrininn, in Austria.
B (TU) covvvrvevrvsrierierresississiesiessssisssssssssssassassions spagnolo?
S0 (NOD) cooevrverrsiesierisrnsiesiesies s a Milano, in periferia.
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6. (Voi).... inglese e francese?

un po’ italiano.

IV. UTRWALENIE I UZUPELNIENIE ZAIMKOW
PYTAJACYCH

Uczniowie facza pytania z obu kolumn. Nauczyciel wyja-
$nia, ze w jezyku wloskim pytania konstruujemy za pomo-
ca zaimkow pytajacych lub odpowiedniej intonacji (czyli
tak jak po polsku):

Di che nazionalita sei?
Che lingue parla?
Come ti chiami?

Dove abitate?

A. Abitate a Napoli?

B. Ti chiami Barbara?

C. Sei polacco?

D. Parla inglese o italiano?

RN~

V. CWICZENIE UTRWALAJACE

Rozdajemy uczniom fotografie znanych oséb wraz z in-
formacjami na temat ich narodowosci i miejsca zamiesz-
kania. Uczniowie pracuja w trzy-, czteroosobowych gru-
pach: wcielajg si¢ w role oséb z fotografii, zadaja sobie
nawzajem pytania o narodowo$¢ i miejsce zamieszkania
z uzyciem zaimkdéw pytajacych, udzielaja odpowiedzi.

VI. WPROWADZENIE CZASOWNIKA
NIEREGULARNEGO STARE

Proponujemy uczniom szybka odmiane czasownika przez
wszystkie osoby w parach: jedna osoba odmienia kon-
strukcje stare bene, druga — stare male.

VII. DiaLoG

Nauczyciel wyznacza trzy osoby do przeczytania dialogu.
Nastepnie wyjasnia nowe sfownictwo. Wspdlnie z ucznia-
mi konstruuje liste mozliwych odpowiedzi na pytanie:
Come stai?

Paolo: Ciao, Franco. Come stai?

Franco: Bene, grazie. E tu?

Paolo: Non c’e male. Anna, tu stai bene?

Anna: Abbastanza, grazie. E come sta tua sorella Barbara?
Paolo: Purtroppo sta cosi cosi.

Anna: Mi dispiace. Saluta Barbara!

Paolo: Grazie, arrivederci. Buona giornata!

Franco: Grazie, altrettanto. A domani!

Paolo: Va bene, ciao. A dopo!

VIII. CWICZENIE UTRWALAJACE

Uczniowie pracuja w parach — symuluja rozmowe telefo-
niczna, w ktoérej wykorzystuja wszystkie poznane do tej
pory wyrazenia.

IX. WPROWADZENIE ODMIANY CZASOWNIKA AVERE
W LICZBIE POJEDYNCZEJ] ORAZ DODATKOWEGO
SLOWNICTWA INFORMUJACEGO O SAMOPOCZUCIU
Aby przygotowac¢ uczniéw na ewentualna sytuacje, w kté-
rej konieczne beda wezwanie lekarza lub zakup lekow
w aptece, nauczyciel przygotowuje liste prostych kon-
strukgji z czasownikiem avere:

mal di testa
gola
dente
orecchio

Ho stomaco

la febbre

la tosse

il catarro

la nausea

X. CWICZENIE KOMUNIKACYJNE UTRWALAJACE
Uczniowie losuja obrazki/fotografie oséb z konkretnymi
dolegliwo$ciami, a nastepnie opisuja zle samopoczucie
wlasne lub osoby trzeciej.

Lekcje 5-6
Temat: In un bar — presentiamo se stessi e gli altri,
ordiniamo da bere e da mangiare.

PRZEBIEG LEKCJI 5-6 (90 minut)

I. POWITANIE

Nauczyciel wita sie z uczniami, jednoczesnie pytajac
o ich samopoczucie. Zadaje pytanie kilkakrotnie, aby
wyczerpa¢ mozliwe odpowiedzi, wprowadzone na po-
przednich zajeciach.

II. WPROWADZENIE NOWEGO TEMATU

Nauczyciel prezentuje slajdy lub fotografie pokazujace
typowy wloski bar, serwowane tam napoje i przekaski.
Uczniowie nazywaja znane produkty po wlosku, np. caffe.

III. LEKTURA

Nauczyciel wyznacza uczniéw do przeczytania tekstu:
Anna e Louis sono in un bar, a Firenze. Lei é polacca,
di Cracovia. Lui é francese, di Parigi. Lei é studen-
tessa di lingue, lui é fotografo. Loro non sono in Ita-
lia per le vacanze: Anna é qui per un tirocinio, Lo-
uis — per un corso d’italiano. Ordinano da bere e da
mangiare:
Cameriere: Buongiorno, che cosa ordinate?
Anna: Io vorrei un cappuccino.
Louis: Per me, un caffe.
Cameriere: Prendete qualcosa da mangiare?
Anna: Si, io prendo un gelato.
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Cameriere: E per te?
Louis: Un tramezzino, per favore.

Prace z tekstem nauczyciel rozpoczyna od jego tlu-
maczenia wspdlnie z uczniami.

IV. PRACA Z TEKSTEM

Uczniowie wyszukuja w tekscie wszystkie mozliwe struk-
tury z czasownikiem essere (polacca, francese, studentessa
di lingue, fotografo, di Cracovia, di Parigi, a Firenze,
in un bar, in Italia, per un corso d'italiano, per le vacanze).
Nauczyciel konstruuje z zebranych wyrazen notatke na ta-
blicy w formie mapy mysli, wskazujac funkcje i znaczenie
przyimkow di, da, per.

V. PROWADZENIE CZASOWNIKA II KONIUGAC]I
PRENDERE

Nauczyciel wskazuje typowe koncéwki i sposéb odmiany.
Informuje uczniéw, ze w kontekscie dialogu czasownik ten
stanowi synonim ordinare (np. un gelato, un tramezzino):

VI. WPROWADZENIE FORM RODZAJNIKA
NIEOKRESLONEGO

Nauczyciel wyjasnia znaczenie i funkcje rodzajnika, jak
réwniez odpowiednie formy w rodzaju meskim i zeriskim:

RODZAJNIK NIEOKRESLONY

RODZAJ MESKI RODZAJ ZENSKI

un bar una studentessa

uno studente un’acqua minerale

VII. CWICZENIE GRAMATYCZNO-LEKSYKALNE

nauczyciel przypomina uczniom typowe koncéwki rze-
czownikéw dla obu rodzajéw, a nastepnie prosi o uzupet-
nienie ¢wiczenia wlasciwymi formami rodzajnika nieokre-
$lonego. Proponowane rzeczowniki powinny stanowic¢
liste oséb, produktéw, przedmiotéw z wloskiego baru, np.:

... cameriere, ... ristorante, ... gelato, ... spumante, ... te,
... caffe, ... sedia, ... acqua minerale, ... latte macchiato,
... aranciata, ... bustina di zucchero, ... bar, ... cornetto, ...
cappuccino, ... pizzetta, ... panino, ... tramezzino, ... clien-
te, ... cucchiaino, ... tavolo, ... latte, ... vino, ... succo di
frutta, ... granita, ... insalata

VIIL. CWICZENIE LEKSYKALNE:

Uczniowie wyszukuja wsréd rzeczownikéw qualcosa da
mangiare i qualcosa da bere oraz konstruuja dwie odreb-
ne listy rzeczownikéw z rodzajnikiem:

Witoski w 10 godzin

QUALCOSA DA

bere (bevande)

mangiare (cibo)

IX. CWICZENIE UTRWALAJACE

Nauczyciel zadaje uczniom pytanie: Che cosa prendi da
mangiare/da bere in un bar italiano? Wyznacza kilka
0séb do odpowiedzi lub proponuje krétka konwersacje
w parach/grupach.

X. PRACA Z TEKSTEM

Po wprowadzeniu i wstepnym utrwaleniu nowego mate-
rialu gramatyczno-leksykalnego nauczyciel powraca do
dialogu. Zadaje pytania do tekstu w do$¢ szybkim tempie
i wspdlnie z uczniami konstruuje notatke w formie tabeli
lub mapy mysli. Po dodaniu kazdej nowej informacji prosi
0 opowiedzenie tekstu od poczatku.

Come si chiama lei? Come si chiama lui? Come si chiamano?
Lei é polacca/francese? Lui é polacco/francese? Di che na-
zionalita sono Anna e Louis?

Anna é di Cracovia? Louis é di Cracovia/di Parigi? Di do-
ve sono Anna e Louis?

Anna é studentessa di lingue? Louis é studente di lingue/
fotografo?

Loro sono in Polonia/in Italia? Dove sono?

Loro sono in un bar? Dove sono Anna e Louis?

Anna é in Italia per un tirocinio/per un corso d’italiano/per
le vacanze? Louis é in Italia per un corso d’italiano/per le
vacanze? Perché sono in Italia?

Che cosa Anna ordina da bere/da mangiare? Che cosa Lo-
uis ordina da bere/da mangiare? Che cosa ordinano da be-
re? Che cosa ordinano da mangiare?

ANNA LOUIS Come si
chiamano?

polacca francese

di Cracovia di Parigi

studentessa di lingue fotografo

in Italia, in un bar

per un corso d’italiano, per le vacanze, per
un tirocinio

un cappuccino un caffé

un tramezzino

un gelato

Po utrwaleniu catego tekstu uczniowie pracuja w pa-
rach: jedna osoba opowiada tekst z punktu widzenia Anny,
druga — Louisa. Nastepnie uczniowie uzupetniaja trzecia
kolumne tabeli pytaniami z uzyciem zaimkéw pytajacych.

131



SCENARIUSZ

XI. WPROWADZAMY LICZBE MNOGA
RZECZOWNIKOW

Zapoznajemy uczniéw z podstawowymi koncéwkami
charakterystycznymi dla obu rodzajéw w liczbie mnogie;j.

RODZAJ MESKI

RODZAJ ZENSKI

o—i

a—e

e—i

e—i

&, 4, U, 0, i — niezmienne

&, 4, U, 6,1 — niezmienne

XII. CWICZENIE GRAMATYCZNE PODSUMOWUJACE:
Uczniowie uzupetniaja koncdéwki rzeczownikdéw, przypo-
minajac sobie jednoczesnie liczebniki 1-10:

un cameriere — due camerier..., un panino — tre panin...,
uno spumante — tre spumant..., un té — quattro t...,
un caffé — cinque caff..., una sedia — sei sedi..., un cornetto
— sette cornett..., un cucchiaino — otto cucchiain...,
un succo di frutta — nove succ..., di frutta, un’insalata
— dieci insalat....

Lekcje 7-8

Temat: Che cosa ti piace fare? Dove ti piace mangiare?
Che lavoro fai? Quanto costa? Forme
dellarticolo determinativo. Numeri da 11 a 100.

PRZEBIEG LEKCJI 7-8 (90 minut)

Podczas sprawdzania listy obecnosci nauczyciel zadaje
podstawowe pytania: Sei polacco? Sei di Cracovia? Parli
italiano? Abiti in Polonia? Sei studente? Come ti chiami?
Come stai? itd.

I. UTRWALENIE I UZUPELNIENIE MATERIALU

Z POPRZEDNICH ZAJEC

Nauczyciel prezentuje slajdy lub fotografie wtoskich lokali
gastronomicznych. Zadaje uczniom pytanie: Dove man-
giamo in Italia? Wypisuje propozycje uczniéw, ttumaczac
nieznane terminy na jezyk wloski: in Italia mangiamo: in
un bar, in un ristorante, in una pizzeria, in una gelateria,
in una trattoria, in unosteria. Wyjasnia, na czym polega
réznica miedzy poszczegdlnymi lokalami.

Nastepnie nauczyciel pyta uczniéw, czy jadaja po-
za domem. Dla uatrakcyjnienia wypowiedzi wprowadza
pojecia okreslajace czestotliwoéci, wskazuje ich pozycje
w zdaniu. Zadaje pytania w réznych osobach:

sempre

spesso

ogni tanto

raramente

mai

Na przyktad: lo non mangio mai in un bar. Tu man-
gi spesso in un bar? In un ristorante? Voi mangiate rara-
mente in una trattoria? itd.

II. CWICZENIE LEKSYKALNE UTRWALAJACE
Uczniowie konicza zdania nazwa lokalu:

1. Io mangio un gelato in ..............ccccocuvevcuvenne.n.
Tu prendi UNA PIZZA TN ......eeeeveeeeeneiieeanieeaane
Lui ordina un caffé in .............c.cccccvvevcvvenniannne.
Noi prendiamo tortellini in ..............ccocevveenun.
Voi mangiate spaghetti in ....................cc.co.....
Loro ordinano una pasta in

SN

III. WPROWADZENIE ODMIANY CZASOWNIKA
NIEREGULARNEGO FARE

Dla utrwalenia nauczyciel odmienia czasownik wspélnie
z uczniami, dodajac rézne kolokacje, np.: fare conoscenze,
fare la spesa, fare un caffé itp.

IV. CWICZENIE LEKSYKALNE
Nauczyciel zadaje uczniom pytanie: Che cosa facciamo in

un bar? i konstruuje mape mysli.

IN UN BAR

ordinare da bere/
da mangiare

leggere un giornale

fare conoscenze incontrare amici

lavorare studiare

discutere, parlare

Narzucajac powyzsze okredlenia, nauczyciel posze-
rza liste czasownikéw I i IT koniugacji. Aby utatwi¢ zapa-
mietanie nowego materialu, nauczyciel zadaje pytanie: Tu
che cosa fai in un bar? kilku osobom. Kazda wyznaczona
osoba odpowiada, uzywajac trzech czasownikéw/wyrazen.

V. CWICZENIE GRAMATYCZNE
Ma na celu utrwalenie leksyki i odmiany czasownikdw:
a) uczniowie wstawiaja w puste miejsca wybrany
czasownik w liczbie pojedynczej:

R (37 ) giornali quando sono in un bar.
2. Marco qualcosa da mangiare.
3. SANAIA oo, italiano e tedesco.
Y & 7 in questa trattoria? Sei cameriere?
5. Anna . sempre molte conoscenze.
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b) uczniowie przeksztalcaja zdania na liczbe mno-
g3, zamieniajac wszystkie mozliwe elementy, np.
io sono — noi siamo... itd.

VI. WPROWADZENIE STRUKTURY

Mi piace/non mi piace + bezokolicznik — nauczyciel
utrwala strukture, zadajac uczniom w szybkim tempie
nastepujace pytania: Ti piace mangiare in un ristorante?
Parlare italiano? Fare conoscenze? Leggere giornali? Bere
caffe? Fare la spesa? Studiare? Abitare in Polonia? Incon-
trare amici in un bar? itd.

VII. WPROWADZENIE STRUKTURY

Mi piace/mi piacciono + rzeczownik — nauczyciel wyja-
$nia konieczno$¢ uzgadniania formy z liczbg rzeczownika.
Utrwala nowy material w ¢wiczeniu pisemnym:
.................................... la montagna
............................... la lingua italiana
.................................................. il té
......................................... spaghetti
............................................ lo sport

vivevviinnn il mare
............................................. trattorie

VIII. KOLEJNE UZYCIE CZASOWNIKA FARE

Nauczyciel ponownie wykorzystuje slajd/fotografie
wloskiego baru lub restauracji. Wskazuje na osobe kelne-
ra, zadaje pytania: Chi é? (un cameriere), Che cosa lui fa in
questo bar? (lavora). Zapisuje na tablicy synonimy, wyréz-
niajac rodzajnik okreslony: Na przykiad: Lui é cameriere =
Lui lavora come cameriere = Lui fa il cameriere.

IX. WPROWADZENIE FORM RODZAJNIKA
OKRESLONEGO
Nauczycielwyjasniafunkcjerodzajnikaiuzycie poszczegdl-
nych form na przyktadzie nazw zawoddéw (przyktady zawo-
déw mozemy dostosowaé do profilu liceum/technikum):

RODZAJNIK OKRESLONY (L’ARTICOLO DETERMINATIVO)

RODZAJ MESKI RODZAJ ZENSKI

il cuoco (—i) la studentessa (—le)

Pingegnere (—gli) P’insegnante (—le)

lo psicologo (—gli)

X. CWICZENIE GRAMATYCZNO-LEKSYKALNE
Uczniowie utrwalaja formy rodzajnikéw, zapisujac frazy
jak w punkcie VIII:

Witoski w 10 godzin

o (POLIZIOLEO) LU oot
. (infermiera) Lei .................c.ccccoevvmeviiiiiiiiii
 (Airettore)Lui . ...
. (AeNLiSEA) Lei.....ccovvveeiiieeiieeei e
c (AUEISEA) LUL.......c.oovoeeiieeiceeee e

b W N =

XIII. WPROWADZENIE LICZEBNIKOW OD 11 DO 100
Nauczyciel wyswietla nazwy liczebnikéw lub prezentuje je
na kserokopiach; utrwala ich formy, wyznaczajac uczniéw
do wypowiadania poszczegdlnych dziesigtek, zwracajac
uwage na skrécenia i trudna wymowe.

XIV. CWICZENIE KOMUNIKACYJNE UTRWALAJACE
Nauczyciel rozdaje ulotki reklamowe wloskich dyskontéw.
Uczniowie pracuja w parach, zadajac sobie pytanie: Vorrei
comprare...? Quanto costa/é? Maja okazje poszerzy¢ lek-
syke oraz pocwiczy¢ liczebniki, ktére w jezyku wloskim
stanowia nie lada wyzwanie.

XV. UZUPELNIENIE LEKSYKI

Na zakoniczenie zaje¢ nauczyciel proponuje liste kilku wy-
razen, ktére mogg sie przyda¢ podczas robienia zakupéw,
np.: pagare alla cassa, in contanti, con la carta di credito,
con iphone, con spiccioli, con monete da...itp.

Lekcja 9-10
Temat: Che cosa fai quando hai tempo libero?
Indicazioni stradali.

PRZEBIEG LEKCJI 9-10 (90 minut)

Nauczyciel wita si¢ z uczniami, prezentuje cele lekcji, za-
daje proste pytania obejmujace material z poprzednich
zaje¢, np. Che cosa prendi da mangiare/da bere in un bar
italiano? Che cosa ti piace fare? Che cosa mangiamo in
una trattoria? Quanti anni hai?

I. LEKTURA
Uczniowie czytaja tekst zawierajacy material jezykowy
zrealizowany od pierwszych zaje¢. Nauczyciel pokazuje
dzieki temu uczniom, jak wiele informacji potrafig prze-
kaza¢ o sobie.

Presentazione: Mi chiamo Laura Ferri. Ho 20 an-
ni. Sono italiana. Abito in Italia, sono di Roma. Parlo ita-
liano e un po’ francese. Non parlo inglese. Sono studentes-
sa di storia. Sono in Francia per le vacanze e per lavoro.
Lavoro in un bar, sono cameriera. Mi piace visitare Pari-
gi, mi piacciono musei, gallerie, ristoranti.

II. CWICZENIE UTRWALAJACE
Korzystajac z powyzszego tekstu, uczniowie konstruuja
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podobna autoprezentacje, modyfikujac wybrane elemen-
ty. Cwiczenie mozna przeprowadzi¢ w parach lub wyzna-
czy¢ kilka oséb do wypowiedzenia si¢ na forum.

III. CHE ORE SONO? A CHE ORA COMINCIA IL LAVORO?
Nauczyciel wyjasnia zasady okreslania czasu w jezyku
wloskim, wprowadza niezbedne wyrazenia, czyli: sono
le..., lavoro dalle... alle..., un quarto itp.,, a takze ora-
rio di lavoro, una pausa, siesta, tardi, presto. Tego typu
stownictwo moze by¢ przydatne podczas wykonywania
praktyk. Nastepnie nauczyciel korzysta ze slajdéw lub kse-
rokopii, pokazujacych godziny funkcjonowania sklepéw,
urzedéw, lokali gastronomicznych. Uczniowie ¢wicza
nowy material, wskazujac konkretna godzine i jednocze-
$nie utrwalajac formy liczebnikéw.

IV. WPROWADZAMY NAZWY DNI TYGODNIA

Nazwy utrwalamy technika ,taficuszka”: uczniowie po ko-
lei powtarzaja za nami: lunedi — lunedi, martedi — luned,,
martedi, mercoledi...

V. CWICZENIE W GRUPACH

Majac do dyspozycji poznane juz wyrazenia, jak réwniez
liste ponizej, uczniowie zadaja sobie pytania: Che cosa fai
lunedi? Che cosa ti piace fare martedi? itd.

Lunedi ascoltare la musica
Martedi navigare in rete
Mercoledi guardare la TV
Giovedi (mi piace) visitare un museo
Venerdi andare al cinema
Sabato andare in discoteca
Domenica fare la spesa

VI. CWICZENIE GRAMATYCZNO-LEKSYKALNE:
Uczniowie uzupelniaja formy rodzajnika okreslonego,
a nastepnie przeksztalcaja rodzajniki i rzeczowniki na
liczbe mnoga. Zadanie ma na celu utrwalenie tej formy
gramatycznej i wprowadzenie leksyki niezbednej do dal-
szych ¢wiczen:
..... piazza -
..... fontana -
..... DASILICA ~ oo

..... fermata -
..... galleria -

VII. OKRESLAMY LOKALIZACJE OBIEKTOW

Uczniowie otrzymuja mapke jednego z wloskich miast
(najlepiej z legenda), na ktdrej wida¢ rézne obiekty, bu-
dynki. Za pomoca tej mapki utrwalaja wyrazenia okre-
$lajace polozenie obiektow: vicino, lontano, a destra di,
a sinistra di, in centro, di fronte a, fra. Zadajemy uczniom
pytania, typu: Dove é la basilica? Il mercato é in centro?
Staramy sie tak je formulowaé, aby uniknac¢ uzycia rodzaj-
nikéw $ciggnietych.

VIII. DiALoG
Nauczyciel proponuje uczniom tekst, ktéry wprowadza wy-
razenia niezbedne do pytania o droge i wskazywania drogi, np:

— Scusa, come andare a teatro? E vicino?

— No, ¢ lontano. Tu sei in via Veneto. Devi anda-
re dritto, seguire questa strada. Dopo, devi su-
perare il semaforo e prendere via Manzoni. Poi
devi girare a destra in via Fontana e poi a sini-
stra in Via Nazionale. Devi passare tre incroci e
trovi Teatro Grande.

— Hmmm, é complicato.

— Sevuoi, puoi prendere il tram numero 5 o lauto-
bus numero 14. Cinque fermate e sei a posto.

— Grazie mille!

— Prego.

Zanim przettumaczymy tekst, wprowadzamy cze-
$ciowa odmiane czasownikéw (m.in. modalnych), nie-
zbednych do pytania i wskazywania drogi. Zwracamy
uwage na poprawng wymowe.

DOVERE - VOLERE - POTERE - CERCARE - | TROVARE -
musieé chcieé moéc szukaé znajdowac
jo devo jo voglio /o posso io cerco jo trovo
tu devi tu vuoi tu puoi tu cerchi tu trovi

IX. CWICZENIE LEKSYKALNE — UTRWALAJACE
Uczniowie ttumacza pisemnie ponizsze zdania, wyszuku-
jac odpowiednie struktury w dialogu i formy czasowni-
kow z tabelek:

Jak dojs¢ do teatru?
Chceposzukacltejdrogi.
Muszeznalezé plac Navona.
Musisz skrecic¢ w lewo.
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Musze is¢ dalej tg drogg za skrzyzowaniem.

Szukamulicy Nazionale.
Musisz skreci¢ w prawo i przejsé przez swiatla.

Wielkie dzieki!
Prosze

X. CWICZENIE KOMUNIKACYJNE W PARACH/GRUPACH
Nauczyciel rozdaje uczniom mapke miasta wloskiego,
najlepiej tego, w ktérym beda mieszka¢ podczas praktyk.
Uczniowie odgrywaja scenki pytania o droge, wskazujac
konkretny punkt wyjscia i dojscia.

XI. PODSUMOWANIE ZAJEC

Uczniowie kontynuuja konwersacje: pytajacy i wskazujacy
droge, Polak i Wloch, poznaja sie, przedstawiaja sie sobie,
zadaja pytania, uzywaja formulek grzecznosciowych itd.

Witoski w 10 godzin

* %k k

Zaproponowany kurs wyposazy uczniéw w podstawo-
we zasady wymowy, pisowni, poprawnego akcentowa-
nia i gramatyki. Dzieki temu beda oni mogli nawigzywac
znajomosci czy zadawaé podstawowe pytania. Zgodnie
z zalozeniami praktyk zagranicznych uczniowie otrzymu-
ja rozméwki i ministowniki, wiec po kursie beda w stanie
korzysta¢ z nich w sposéb bardziej sSwiadomy i efektywny,
a przede wszystkim — beda mogli postugiwac sie praktycz-
nie jezykiem wtoskim.

DR ELIZA BORCZYK Nauczycielka jezyka wioskiego od 1999 r.
Starszy wyktadowca w Kolegium Nauk Spolecznych i Filologii Obcych
Politechniki Slaskiej.






Abstracts

HALINA CHODKIEWICZ

Elements of CLIL in Foreign Language Teaching: a Natural Support for Learners’
Cognitive Development at Lower Primary Level

The article argues that the implementation of CLIL pedagogy in early foreign language
teaching requires that both materials writers and practising teachers fully understand its
fundamental benefits. Of considerable importance is that a well-informed integration
of language and knowledge components can naturally contribute to the development of
learners’ cognitive abilities such as categorization, association, comparison, classification,
decision making or problem solving.

BARBARA CICHY-JASIOCHA

The Role of Art Therapy Techniques in the Education of Gifted Students

The education system should provide support to gifted students in developing their abilities
and minimizing the problems they are exposed to. Success in this regard can be achieved
through art therapy techniques application in the pedagogical practice that contribute
to childrens full development. These techniques not only help gifted students acquire
knowledge of a specific subject, but also that about yourself, other people or the surrounding
world. They make the emotional and social functioning of these students better.

EWA DOMAGALA-ZYSK

Talent for Foreign Languages and Hearing Impairment. Do they Match?

When discussing the issues connected with talents for learning languages we almost
never think about deaf or hard of hearing students. Their everyday language difficulties
and problems with speech hearing and production seem to make it impossible to master a
foreign language. The reality is actually richer than our stereotypical perception and shows
that there are persons with hearing problems who are able to use competently foreign
languages for their education and work. The aim of the article is to present a case study of
one of these students.

MIECZYSEAW GAJOS

Film Roles of Edith Piaf

Edith Piaf, a French singer who lived in 1915-1963, is a musical symbol of France. Her
recordings to this day can be heard in the media and CDs with her songs are in constant
sale. The Piaf’s repertoire reaches younger and younger generations, not only in France,
but also beyond its borders. Piaf, who left 55 years ago, still lives in her songs. In her rich
legacy, there is an area of artistic activity that has been somewhat forgotten, or maybe it is
simply unknown to many people — her theater and film roles. The article treats about Piaf:
the film actress. I decided to write it on the 55th anniversary of her death. I hope that my
paper will allow French teachers to discover this less-known Edith and inspire them to use
information contained therein to enrich and diversify French language classes.
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BOZENA JANISZEWSKA

Gifted Students in the Psychological Perspective

The article presents giftedness as one of human features and helps teachers distinguish
gifted students from those diligent getting good marks at school. In line with educational
regulations, schools are bound to support such students so that they can develop their
talents. To make it easier for teachers to plan the work (and its forms and frequency) with
them, the text describes their features from the psychological point of view. Theories of
giftedness presented are meant to be useful in practice and concentrate on gifted children’s
qualities, focusing especially on the role of intelligence as the key factor in creative learning
and problem solving. The importance of motivation is also considered here in order to
effectively involve it in teaching process.

TOMASZ KNOPIK

Gifted Student as a Student with Special Needs

The aim of this article is to present developmental and educational needs of gifted
students. A young person’s cognitive potential above average is associated with numerous
repercussions in the emotional and social spheres (e.g. asynchrony of development,
hypersensitivity, perfectionism, low or overstated self-esteem, a tendency to constant
competition). The author analyses them and proposes the implementation of balanced
development. According to him, psychological and pedagogical support for gifted students
should cover cognitive, creative and motivational areas.

MALGORZATA KRZEMINSKA-ADAMEK, KAROLINA KOTOROWICZ-JASINSKA

‘Word Frequency: Learning, Teaching and Testing Implications

It is beyond doubt that vocabulary is one of the key components of communicative
competence. Word frequency information appears to be among the most important
factors which influence the process of learning foreign language vocabulary. It determines
the level of difficulty of words and is linked to word usefulness. In addition, word frequency
information is used by teachers and educators in designing syllabuses and selecting the
appropriate teaching techniques. Last but not least, word frequency is the basis of a
number of assessment instruments whose aim is to provide feedback about the current
level of learners’ lexical competence.

LUCYNA KRZYSIAK

Developing Students’ Competencies in FLT, or Multiple Intelligences

Theory in Practice

The article presents the main ideas of Howard Gardner’s theory of multiple intelligences,
a concept that is often used as a theoretical basis for planning efforts aiming at developing
the competences of foreign language learners. It discusses the implications of Gardner’s
theory for school practice such as the necessity to support the development of all
intelligences and to adjust teaching techniques to the different intelligence profiles of the
students. Furthermore, a number of exercises are provided to explicitly foster different
competencies during foreign language classes.
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EWA KUSZ

Musical Intelligence as a Factor in Foreign Language Pronunciation Learning

It is not without reason that Gardner’s theory of multiple intelligences was successfully
adopted in the field of education, as it suggests that teachers should, on the one hand, pay
greater attention to their students’ natural predispositions, and, on the other, devote more
time to students’ weaknesses in order to improve them. The article focuses mainly on the
concept of musical intelligence as a factor that influences English pronunciation skills in
the process of second language learning. It aims at comprehensive examination of the
convergence between musical intelligence and pronunciation ability of a second language
from various perspectives. Additionally, it presents the examples of various techniques
that enable teachers to focus on the aspect of musical intelligence and its importance in
the process of learning English as a foreign/second language.

MONIKA LODEJ, SYLWIA KOMPERDA, ANNA PARYZ

Twice Exceptional Students at School

The focus of this paper is to describe and analyse current practice in teaching twice
exceptional (2E) students. It begins with an overview of early research on 2Es, that are
students with outstanding skills in some academic areas, but also having learning and
attention issues. This double exceptionality is looked at from the perspective of EFL
teachers. Consequently, two stories of EFL teachers and their students are reported to
unveil the loopholes in teacher education in general and in particular the need of 2E
students to be screened and catered for at the onset of language education.

EWA MACIEJEWSKA-STEPIEN

Language Aptitude: Theory and Teaching Implications

Language aptitude plays a significant role in foreign language learning. It tends to be
considered hardly modifiable or even immune to training, with the exception of working
memory which has recently been recognized as a new component of language aptitude.
Taking into consideration the effectiveness of foreign language pedagogy, researchers
usually recommend individualizing instruction, i.e. adjusting teaching techniques to
individual learner profiles. The paper presents the most influential language aptitude
models and discusses their potential for informing foreign language instruction.

KRYSTYNA MIHULKA

Teacher’s Personality and its Educational Meaning

Since the 1960s, there has been increasing interest in the teacher’s professional
qualifications in didactics, leading in some ways to the ‘dehumanization’ of the teacher.
And vyet it is the teacher’s personality that often determines his/her educational and
didactic influence on the students. The aim of this article is to discuss the importance
of the teacher’s personality in the educational and didactic process and its impact on
the students’ personality and intellectual development. The discussion of the concept of
the teacher’s personality is based on the selected classical and contemporary models put
forward by Polish scholars, primarily pedagogues and psychologists.
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AGNIESZKA OTWINOWSKA-KASZTELANIC

Multilingual Learners: Where do They Belong in Polish Schools?

The article aims at drawing attention to bilingual and multilingual learners in Polish
schools. It briefly defines bilingualism and multilingualism and then focuses on selected
linguistic and cognitive features of children of both groups. It juxtaposes research findings
with sensational news present in the media. Next, the text presents two groups of bilinguals
in the Polish educational system: those taking part in elitist bilingual education (e.g. CLIL),
and those who belong to language and culture minorities, or have experienced migration.
The article offers some advice on teaching Polish bilingual learners. It shows how foreign
language teachers can help subject teachers prepare lessons focusing on both content and
the Polish language.

ROBERT PINE

Cwiczenia rywalizacyjne (ang. competetive exercises) na lekcjach jezyka obcego
Uczenie sie jezyka, takze ojczystego, wymaga zaréwno stosowania sie do pewnych
regul uczenia sie, jak i do wyjatkéow od nich. Wiaze sie z konieczno$cia zapamietywania,
ciaglego powtarzania i innych uciazliwych dla ucznia czynnosci. Autor, na przyktadzie
¢wiczen rywalizacyjnych, udowadnia, ze uczenie si¢ jezyka moze angazowac, stymulowac,
a nawet by¢ rozrywka, nie tylko z punktu widzenia uczacego sie, lecz takze nauczyciela.
Aby osiagnac ten cel, warto pozna¢ techniki, ktére umozliwia wprowadzenie elementéw
rywalizacji w proces nauczania.

MALGORZATA PIOTROWSKA-SKRZYPEK

How to Work with a Gifted Student in a Foreign Language Class?

As teachers-practitioners we face an educational challenge of finding efficient methods
to work with a gifted student. While looking for optimal solutions we often run into
following questions: How to be prepared to work with a gifted student? What strategies,
techniques and tools may be helpful to both us and the students? What exactly should our
role entail? The following article is an attempt to answer these and more questions that
bother the teachers interested in the process of educating gifted students.

TOMASZ ROG

Creativity and Effective Language Teaching

Creative thinking requires of learners problem-solving skills which has the potential to
significantly improve the effectiveness of teaching. It is connected with the awareness of
loopholes in one’s own knowledge, independent search for necessary information, making
and testing hypotheses, assessing own ideas, and presenting the findings. Thus, as a higher-
order thinking process, creativity favors the deep processing of linguistic data. The present
article puts forwards the concept of using tasks that stimulate learner creativity in teaching
a foreign language. Basing on available scientific knowledge, it explains how creativity can
increase the effectiveness of instructed L2 acquisition, especially by provoking a more
thorough processing of linguistic data. It also suggests a number of exercises suitable for
use in developing productive and receptive skills and in teaching vocabulary.
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