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d momentu, gdy zaczynamy sie¢ czegokolwiek uczy¢ w miare $wiadomie

i na powaznie, kietkuje w nas marzenie, zeby to, czego sie (na)uczymy, zo-

stalo nam na zawsze. Marzenie nieziszczalne, mozna by rzec, i to dla obu

stron-uczestnikéw procesu edukacji: uczniéw i nauczycieli. Przekonujemy

sie przeciez do$¢ szybko, jak wiele nam umyka, cho¢ tempo tych ,strat”
jest rézne i dostrzegalne raczej pézno.

W kontekscie utraty (ale i powrotu!) umiejetnosci jezykowych przypominam sobie sy-
tuacje sprzed lat, kiedy to na uczelnianym korytarzu przeczytatam ogloszenie o obronie pra-
cy doktorskiej pt. Rewitalizacja zamrozonej kompetencji jezykowej. Pamietam, ze tytul ten
nie dawal mi spokoju, przynajmniej do chwili, gdy uswiadomitam sobie, ze znam kogo$, do
kogo sie on odnosi. Byta to moja dwczesna studentka, uczestniczka rocznego intensywne-
go kursu jezyka polskiego dla cudzoziemcdw. Alicja, Kanadyjka polskiego pochodzenia (dwa
pokolenia wstecz), miala wtedy okolo czterdziestki, byta w Polsce z mezem — Kanadyjczy-
kiem bez polskich korzeni. Jej reakcje jezykowe, sposéb uczenia sie i swoiste ,ol$nienia” na
lekcjach stanowily dowody wlasnie na rewitalizacje zamrozonej kompetencji jezykowej. Do-
dajmy: w zakresie jezyka odziedziczonego, by uwzgledni¢ stan dzisiejszych teorii i ustalen
terminologicznych. Opisana sytuacja $wiadczyta — na szczescie — takze o tym, Ze z umiejet-
nosciami jezykowymi jest jak z jazda na rowerze: trudno jest je zapomnie¢, ale powrét do
sprawnosci bywa niefatwy

W dziale Temat numeru tego wydania ,Jezykéw Obcych w Szkole” proponujemy ar-
tykuly opisujace regres sprawnosci jezykowych, gléwnie z perspektywy $wiadomych ob-
serwatoréw tego zjawiska, ktérym lezy na sercu przeciwdzialanie utracie (na)uczonych
umiejetnosci jezykowych. Mozemy si¢ zatem zapoznac¢ z tekstami podkreslajagcymi wage in-
tensywnego i czestego kontaktu z jezykiem oraz informacji zwrotnej w trakcie nauki (M. Ja-
nicka; A. Bryla-Cruz). Grozba regresu umiejetnosci jezykowych moze by¢ realna takze dla
nauczycieli, jesli musza oni z réznych powodéw przerwaé wykonywanie swojego zawodu.
Przyjrzenie sie temu zjawisku przynioslo efekt w postaci interesujacego tekstu Katarzyny
Nosidlak. I wreszcie nuda — element niepozadany, a wlagciwie wrdg na lekeji jezyka. Na pod-
stawie artykulu zamieszczonego w tym numerze JOwS (M. Pawlak, J. Zawodniak, M. Kruk)
mozna sie przekonad, ze o nudzie da si¢ méwic inspirujaco, biorac ja pod lupe obserwacji
i refleksji i pamietajac o jej niszczacej sile. O nudzie — co znamienne — pisano tez niedaw-
no w ,Tygodniku Powszechnym” (nr 37 z 15 wrzesnia 2019), przedstawiajac ja gléwnie jako
sprawczynie udreki dla mézgu. Przemyslenia naszych Autoréw pokazuja jeszcze inny, edu-
kacyjnojezykowy aspekt zjawiska nudy.

W tym numerze pisma polecamy artykuly dotyczace nauki jezyka rosyjskiego w kon-
tekscie kulturowym (K. Kruglicz i K. Czubala-Vyborov), o tyle wazne, ze rosyjski powo-
li wraca do fask w nauczaniu szkolnym, a Autorki stosuja w swojej pracy wiele sposobéw na
zaciekawienie uczniéw tym jezykiem.

W potowie wrzeénia, w trakcie IT Kongresu Rozwoju Systemu Edukacji, wreczone zo-
staly nagrody European Language Label. W tym numerze JOwS przedstawiamy krétko, acz
inspirujaco, trzech laureatéw tego prestizowego wyréznienia. W nastepnym wydaniu pisma
pokazemy kolejnych.

Na koniec zapraszamy szczegélnie gorgco do przeczytania tekstu w nowym dziale:
Jezyki obce po szkole. Zachecamy przy tym, Drodzy Czytelnicy, do podzielenia si¢ histo-
riami o roli i losach jezykéw obcych w Panistwa zyciu. Bedziemy je z checig publikowad!
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Kontakt z danymi jezykowymi oraz
informacja zwrotna jako czynniki
zapobiegajace regresowi sprawnosci
jezykowych

MONIKA JANICKA

Polskie i miedzynarodowe badania edukacyjne z ostatniego dziesieciolecia doku-
mentujg bardzo niski poziom kompetencji polskich ucznidow w zakresie znajomosci
jezykdéw obcych. Przeprowadzone w ramach badan pogtebione analizy wskazuja
m.in. na niewystarczajgcy kontakt z danymi jezykowymi (tzw. inputem jezykowym)
jako przyczyne tego stanu rzeczy. Niniejszy artykut zawiera propozycje, w jaki spo-
sdéb zwiekszy¢ kontakt uczniow z danymi jezykowymi. Jedng z nich jest odpowied-
nie udzielanie informacji zwrotnej i wpisanie jej w naturalng komunikacje jezykowa.

przeprowadzonym z inicjatywy Komisji Europejskiej w 2011 r. Euro-

pejskim badaniu kompetencji jezykowych (European Survey on Lan-

guage Competences — ESLC)! wéréd nastolatkéw z 14 krajow w za-

kresie dwdch najczesciej nauczanych jezykéw obcych — w Polsce byly

to jezyk angielski i jezyk niemiecki — polscy uczniowie wypadli bardzo
stabo. Ponad polowa badanych gimnazjalistdw w Polsce osiagneta wyniki w zakresie jezyka
angielskiego zaledwie na poziomie Al lub nizszym, przy czym warto zaznaczy¢, ze badani
byli uczniowie trzeciej klasy gimnazjum, czyli ci, ktérzy w przewazajacej czesci uczyli sie
jezyka angielskiego przez dziewiec lat. Jedli chodzi o jezyk niemiecki, to ponad 80 proc.
przebadanych uczniéw gimnazjéw osiagneto jedynie poziom Al lub nizszy.

Przyczyny stabej progresji sprawnosci jezykowych w swietle badan
edukacyjnych
Przyczyny opisanego stanu rzeczy sa ztozone. Wplywaja na nie m.in. uwarunkowania so-
cjodemograficzne: potozenie szkoly, wyksztalcenie rodzicéw oraz ich znajomos¢ jezykow
obcych. Im mniejsza miejscowo$¢, w ktorej potozona jest szkota, im nizsze wyksztalcenie
rodzicéw i im nizsza ich kompetencja w zakresie porozumiewania si¢ w jezykach obcych
— tym nizsza jest $rednia kompetencja uczniéw w zakresie znajomosci jezykéw obcych.
Potozenie szkoty czy kapitat socjokulturowy rodzicéw sa jednak czynnikami, na kté-
re edukacja formalna nie ma wptywu. W niniejszym artykule koncentrujemy si¢ na wybra-
nych elementach edukacji formalnej, ktére dotycza srodowiska dydaktycznego i — mozna
przyjac takie zalozenie — najtatwiej moga podlega¢ modyfikacji. Naleza do nich m.in. jezyk

1 Badanie obejmowalo rozumienie tekstéw ze stuchu, rozumienie tekstéw pisanych i tworzenie wypowiedzi pisemne;j.
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lekcji oraz metody i techniki nauczania stosowane przez
nauczyciela. Badanie okoliczno$ci nauczania jezykéw ob-
cych w Polsce wykazalo, ze dominujace formy pracy na
lekcjach jezykéw obcych to praca indywidualna uczniéw
i wypowiedzi nauczyciela kierowane do catej klasy. Bada-
nie to pokazato takze malg intensywno$¢ postugiwania sie
jezykiem obcym podczas lekcji, co wydaje si¢ tym bardziej
problematyczne, ze az 75 proc. gimnazjalistéw miato kon-
takt z jezykiem obcym tylko w klasie szkolnej. Dwie trze-
cie badanych uczniéw ocenia, ze na lekcjach jezyka obce-
go postuguje sie jezykiem obcym bardzo rzadko lub nigdy,
wiekszo$¢ stwierdza takze, ze bardzo rzadko lub nigdy nie
pracuje w grupach ani nie rozmawia z innymi uczniami
(63 proc. na lekcjach jezyka angielskiego, 71 proc. na lek-
cjach jezyka niemieckiego)®

Bardzo ograniczony czas ekspozycjinajezykiniewiel-
kie mozliwoéci postugiwania si¢ jezykiem obcym z pew-
noscig stanowia przyczyny niskiej kompetencji w zakresie
jezykéw obcych wséréd polskich uczniéw. Badanie ESLC
zostalo przeprowadzone osiem lat temu. Przez ten czas
dwukrotnie zmieniala si¢ podstawa programowa naucza-
nia jezykéw obcych. Po pierwszej zmianie w 2012 r. Insty-
tut Badan Edukacyjnych przeprowadzil Badanie uczenia
sie i nauczania jezykéw obcych w gimnazjum (BUNJO),
ktdérego celem bylo uzyskanie profilu umiejetnosci jezyko-
wych absolwentéw gimnazjum. Z opublikowanego w 2014
r. podsumowania wynika, ze jedynie 32 proc. gimnazja-
listéw rozumie wypowiedzi ustne, 42 proc. wykazuje sie
rozumieniem wypowiedzi pisemnych, a z tworzeniem
wypowiedzi pisemnych na poziomie zakladanym na ko-
niec trzeciego stopnia edukacji radzi sobie tylko 47 proc.
uczniéw. Co trzeci uczen nie byl w stanie sformutowac
krotkich, prostych wypowiedzi ustnych ani uczestniczy¢
w prostych rozmowach dotyczacych typowych sytuacji
zycia codziennego. Badania uwarunkowan potwierdzity
— podobnie jak badanie z 2011 r. — znaczenie czynnikéw
socjodemograficznych i socjokulturowych: znajomos¢ je-
zykéw obcych przez rodzicéw oraz ich wysoki status ma-
terialny przektadaja sie pozytywnie na poziom kompeten-
dji jezykowych uczniéw.

Mimo ze uszczegétowiono cele nauczania i uczenia
sie jezykéw obcych w podstawie programowej z 2012 r.,
to styl prowadzenia lekcji przez nauczycieli pozostatl ra-
czej niezmienny: podstawowym jezykiem konwersacji
na lekcji jezyka obcego byl jezyk ojczysty i dotyczylo to

eduentuzjasci.pl/badania/110-badanie/572.html [dostep: 25.04.2019].

g W N

wypowiedzi zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli®. Nie jest
to zreszta bolaczka jedynie polskiej edukacji. Jak pokazuja
wyniki badan o charakterze wideograficznym, przeprowa-
dzonych w Niemczech przez Andreasa Helmkego w po-
nad 100 klasach réznych typéw szkét i na réznych eta-
pach ksztalcenia, uczniowie méwig jedynie przez 32 proc.
czasu lekgji, cho¢ nauczyciele oceniali ten udzial subiek-
tywnie na znacznie wyzszy. Badanie pokazalo réwniez, ze
tzw. input jezykowy nauczycieli mial niski potencjal ak-
tywizujacy, stawiane za$ przez nich pytania byly na ogoét
bardzo proste i nie mialy zwiazku z otaczajaca uczniéw
rzeczywisto$cig. Niewielu nauczycieli czekalo dluzej niz
trzy sekundy na odpowiedz ucznia. Czesto sami udzielali
oni odpowiedzi na postawione przez siebie pytanie. Ponad
potowa wypowiedzi uczniéw nie miata charakteru zdania.
Poprawy bted6w jezykowych dokonywat w wiekszosci wy-
padkéw nauczyciel. Uczniowie rzadko otrzymywali moz-
liwo$¢ samodzielnej korekty bledéw (Helmbke i in. 2008).

Ramy nauczania jezykdw obcych w polskich
szkotach

W 2017 r. weszla w zycie kolejna podstawa programowa
dla szkdt podstawowych®, a w 2018 r. — dla szkét ponad-
podstawowych®. Okresla ona wymagany poziom kom-
petencji dla pierwszego jezyka obcego na koniec szkoty
podstawowej jako A2+ (w zakresie sprawnosci produk-
tywnych) oraz Bl w zakresie sprawnosci receptywnych.
Na koniec trzeciego etapu edukacyjnego (liceum, techni-
kum) uczniowie powinni osiggna¢ poziom B1+ w zakresie
produkcji jezykowej i B2 w zakresie rozumienia wypowie-
dzi. W podstawie programowej podkresla sie konieczno$é
umozliwienia uczniom kontynuacji nauki jezyka, ktérego
zaczeli uczy¢ sie na wezedniejszym etapie edukacji. Moz-
na zywic¢ nadzieje, ze wyzsze wymagania dotyczace kom-
petencji uczniéw w zakresie jezyka obcego oraz wymag
kontynuowania nauki jezyka na kolejnych etapach edu-
kacyjnych przyczynia si¢ do podniesienia kompetencji
jezykowej polskich uczniéw. Warto jednak podkredli¢, ze
zapisy w zaleceniach do realizacji podstawy programowej
z lat 2017-2018 wskazuja jednoznacznie, ze nadrzedny cel
ksztalcenia jezykowego stanowi skuteczne porozumiewa-
nie si¢ w jezyku obcym nowozytnym zaréwno w mowie,
jak 1 w piémie, jezyk obcy za$ powinien by¢ traktowany
jako narzedzie osiggania celéw komunikacyjnych, cho¢
zalozenie to nie wyklucza dazenia do coraz wigkszej

eduentuzjasci.pl/zespoly/110-badanie/179-europejskie-badanie-kompetencji-jezykowych.html [dostep: 23.04.2019].

podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Jezyk-obcy-nowozytny [dostep: 19.06.2019].
podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Jezyk-obcy-nowozytny [dostep: 19.06.2019].
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poprawnosci jezykowej. Podkreslono ponadto, ze jezyk
obcy powinien by¢ uzywany nie tylko jako tres¢ swoista
dla przedmiotu nauczania, ale takze jako jezyk komunika-
cji podczas zajeé¢ w réznych rodzajach interakcji: zaréwno
nauczyciel — uczen, jak i uczen — uczen.

Umozliwienie uczniom wspétpracy na lekcji, dysku-
towania na interesujace ich tematy i wymiany pogladéw,
samodzielnego poszukiwania i selekcjonowania informa-
cji, dzielenia sie swoja wiedza z innymi nie tylko pozwo-
li zwigkszy¢ czas przeznaczony na komunikacje w jezyku
obcym, ale stworzy takze okazje do rozwijania wielu in-
nych kompetencji niezbednych do zycia w nowoczesnym
spoleczenstwie. Zalecenia te klada nacisk na interakcyjny
charakter nauczania i uczenia sie jezykéw obcych.

Mozliwosci podnoszenia efektywnosci nauczania

i uczenia sie jezykdéw obcych

W Niemczech na podstawie badania umiejetnosci jezyko-

wych w zakresie jezyka niemieckiego (ojczystego) i jezyka

angielskiego (jako obcego), przeprowadzonego w grupie

11 tysiecy ucznidéw klasy dziewiatej (odpowiednik pierw-

szej klasy liceum w Polsce), zidentyfikowano osiem czyn-

nikéw, ktdre aktywizuja uczniéw i sa najbardziej efektyw-
ne w procesie nauczania i uczenia sie jezyka. Jak wynika

z zaprezentowanej ponizej listy, czynniki te opieraja si¢ na

werbalnych interakcjach nauczyciel — uczniowie, a takze

na konwersacji w relacjach uczen — uczen. Naleza do nich:

1. stawianie wymagajacych pytan i pozostawianie cza-
su, aby na nie odpowiedzie¢,

2. zachecanie do poszukiwania podobienstw i zwiaz-
kéw z wezesniej omawianymi tresciami,

3. umozliwianie uczniom wzajemnego odpytywania
sie, poprawiania bledéw i poréwnywania wynikéw
pracy,

4.  pozwalanie uczniom na wyrazanie wlasnego zdania
i konfrontowanie go ze stanowiskami odmiennymi,

5. pozwalanie uczniom na ocenianie i argumentowanie
oraz wzajemne rozmowy,

6. umozliwianie samodzielnego poszukiwania
informacji,

7. umozliwianie wizualizacji tre$ci w formie plakatu lub
gazetki §ciennej,

8. umozliwianie referowania na podstawie samodziel-
nie sporzadzonych hastowych notatek (Gold 2015:
71-72).

Z kolei Susan Gass stwierdza na podstawie przepro-
wadzonych badan, ze input jezykowy oraz produkcja jezy-
kowa sa, obok interakcji o charakterze konwersacyjnym,
tymi czynnikami, bez ktérych opanowanie jezyka obcego
nie jest mozliwe (Gass 2003).

Mozliwosci zwiekszenia kontaktu z jezykiem

obcym - rola inputu jezykowego

Susan Gass definiuje input jezykowy jako czestotliwosé

kontaktu z danymi jezykowymi (positive evidence), ale za-

licza do niego takze informacje zwrotna (negative eviden-
ce) dotyczaca tego, co w wypowiedzi bylo niepoprawne.

Jak zauwaza Krashen (1985), input jezykowy jest najbar-

dziej efektywny, kiedy:

—  jest zrozumialy,

— jest interesujacy i istotny, gdyz tylko wtedy przycia-
gnie uwage uczniéw,

—  jest wystarczajacy,

—  zawiera struktury, ktére wykraczaja nieco poza umie-
jetnosci jezykowe uczniéw, poniewaz tylko wtedy
stymuluje ich do dalszego rozwoju jezykowego.
Kontakt z danymi jezykowymi na lekeji jezyka obce-

go moze przybiera¢ najrézniejsze formy. Mozna do nich

zaliczy¢ wypowiedzi nauczyciela skierowane do uczniéw,
rozmowy i wypowiedzi uczniéw na lekeji, czytane i stu-
chane teksty, ogladane filmy. Nauczyciele jezykéw obcych
czesto sie obawiaja, ze kiedy beda postugiwali sie na lekcji
wylacznie lub gléwnie jezykiem obcym, nie zostang przez
uczniéw zrozumiani, i szybko przechodza na komunikacje
w jezyku ojczystym.

Techniki wspomagajgce rozumienie jezyka

Nie nalezy zapomina¢, ze aby input w jezyku obcym byt
zrozumialy, nauczyciel powinien korzysta¢ z wielu tech-
nik, ktére wspomagaja proces rozumienia u uczniéw. Do
technik tych mozna zaliczy¢ wizualizacje materiatu. Je-
$li nowe stownictwo lub struktury gramatyczne zostana
przedstawione obrazowo — za pomoca ilustracji, schema-
tow, diagramdw lub z wykorzystaniem mimiki i gestykula-
¢ji — wywolaja u uczniéw skojarzenia semantyczne. W ten
sposéb bedzie u nich takze rozwijana bardzo przydatna
w nauce jezykéw obcych strategia domyslu jezykowego,
pozwalajaca na domyslanie sie i odkrywanie znaczen, na-
wet jesli nie kazde stowo w danej wypowiedzi jest uczniom
znane. Inng technika, ktéra pozwoli uczniom zrozumiec
jezyk nauczyciela, nauczycielowi za$ umozliwi po krét-
kim czasie zredukowanie uzywania jezyka ojczystego, jest
technika sandwich (Schart i Legutke 2012: 117). Polega
ona na tym, ze nauczyciel wypowiada polecenie w jezy-
ku obcym, np. Offnet eure Biicher auf Seite 10, nastepnie
powtarza polecenie w jezyku ojczystym: Otwdrzcie ksigzki
na stronie 10, a pézniej raz jeszcze w jezyku obcym. Po
kilku powtérzeniach danej struktury nauczyciel bedzie
mogl zrezygnowac z tlumaczenia polecenia na jezyk pol-
ski. Warto zaczyna¢ od polecen najczesciej uzywanych
i potrzebnych na lekcji, po czym stopniowo rozszerzac
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ich repertuar. Aby przyzwyczai¢ uczniéw do tego, ze
nauczyciel zwraca si¢ do nich na lekcji w jezyku obcym
i nie ttumaczy zadan na jezyk ojczysty, warto skorzysta¢
z techniki mediacji i odwota¢ si¢ do potencjalu innych
uczniéw. Aby sie upewnié, czy polecenie sformutowane
w jezyku obcym zostalo przez uczniéw wlasciwie zrozu-
miane, nauczyciel moze poprosi¢ wybranego ucznia (naj-
lepiej ucznia, ktéry na tle klasy ma wysoka kompetencje
jezykowa), aby przekazal polecenie nauczyciela w jezyku
ojczystym. Angazowanie innych uczniéw w ttumaczenie
zadan na jezyk ojczysty i unikanie postugiwania sie jezy-
kiem ojczystym przez nauczyciela pozwoli wyksztalci¢
u uczniéw przyzwyczajenie, ze nauczyciel komunikuje sie
w jezyku obcym. Konsekwencja w takich zachowaniach
sprawi, ze uczniowie szybko przestawia sie na recepcje
w jezyku obcym.

Wykorzystanie informacji zwrotnej (negative
evidence) w podnoszeniu kompetencji jezykowej
Typowa i czesta interakcja w klasie szkolnej odpowiada
schematowi ,pytanie nauczyciela — odpowiedZ ucznia
— reakcja nauczyciela” (Edmondson, House 2003: 242).
Nauczyciel odgrywa przy tym role dominujaca. Jak poka-
zuja badania, jedynie 5-10 proc. tego, co mdéwi nauczy-
ciel, zacheca do rozmowy angazujacej i aktywizujacej
ucznia (Hattie 2015: 136). Pomocne w odchodzeniu od
powielania tego schematu moze by¢ udzielanie informa-
cji zwrotnej w jezyku obcym, ktére bedzie mialo charak-
ter konwersacyjny. Podczas zaje¢ jezykowych jezyk obcy
jest zaréwno $rodkiem komunikacji, jak i przedmiotem
nauczania i uczenia sie. Edmondson i House (2003: 243)
sugeruja zatem, ze lekcja jezyka obcego powinna ofero-
wacé obok prawdziwych sytuacji komunikacyjnych takze
autentyczne sytuacje stymulujace proces uczenia sie. In-
formacja zwrotna moze pelni¢ zatem potrdjna funkeje:
stanowi¢ input jezykowy, by¢ bodzcem do interakcji oraz
wspiera¢ rozwdéj kompetencji jezykowej uczniéw.

W rozwazaniach nad potencjatem informacji zwrot-
nej w rozwijaniu kompetencji jezykowej uczniéw war-
to sie zastanowi¢, gdzie lezy granica tolerancji dla btedu
i wjaki sposéb wykorzysta¢ btedy popelniane przez osoby
uczgce si¢ do rozwijania ich kompetencji jezykowej. Nie
wolno takze ignorowac faktu, ze decyzja dotyczaca ko-
rekty powinna zaleze¢ od fazy lekcji. Z pewnoscia nale-
zy poprawiac¢ wszystkie odstepstwa od normy jezykowej,
ktére powstana w fazie automatyzowania nowej struktu-
ry. Brak informacji zwrotnej dotyczacej popetnianych bte-
dow w tej fazie moze skutkowac¢ btednym utrwaleniem sie
¢wiczonej struktury. Z kolei nadmierna ingerencja w wy-
powiedzi uczniéw w fazie komunikacyjnej moze wywotac

u nich nieche¢ do wypowiadania sie lub lek przed krytyka.
Jak pokazuja badania, osoby uczace si¢ maja pozytywne
nastawienie do korekty btedu, kiedy nauczyciel thtumaczy
blad lub wyjasnia zakres materialu, ktéry sprawia pro-
blem (Olpinska-Szkietko 2019: 53). Udzielanie informacji
zwrotnej ma obok wymiaru kognitywnego takze wymiar
afektywny i ze sposobu, w jaki nauczyciel udziela infor-
macji zwrotnej, uczenn moze wnioskowad, jaki stosunek
ma nauczyciel do jego osoby, czy jest to relacja przyjazna
i wspierajaca, czy tez raczej negatywna. Nauczyciel, kté-
ry jest autorytarny, kontrolujacy i ma sktonno$¢ do bar-
dzo czestego korygowania bledéw, moze wrecz wywoty-
waé u uczniow lek jezykowy i zniechecad ich do méwienia
(Marzec-Stawiarska 2013). W zwigzku z tym warto wpro-
wadzi¢ — za Konigs (2003: 378) — rozréznienie na korekte,
naprawe oraz informacje zwrotna. Korekta skupia sie na
bledzie i zmusza osobe uczaca sie do przejecia wersji, kté-
ra nauczyciel uzna za poprawna. W naprawie chodzi je-
dynie o modyfikacje wypowiedzi ucznia. Z kolei informa-
cja zwrotna (feedback) jest domeng interakcji i obejmuje
calosciowe reagowanie na rozméwce (Konigs 2003: 378).
Wybdr strategii informowania o btedach ma decydujacy
wplyw na interakcje w klasie jezykowej. Informacja zwrot-
na, ktdra nie odnosi si¢ jedynie do formalnej strony wypo-
wiedzi, lecz takze do jej tresci, sprawia, ze dyskurs w kla-
sie jezykowej ma szanse zblizy¢ sie do naturalnej sytuacji
komunikacyjne;j.

Przyktady strategii udzielania informacji zwrotnej
Dzieki zastosowaniu odpowiednich strategii udzielania
informacji zwrotnej mozna zwiekszy¢ wymiar inputu je-
zykowego i wspiera¢ postugiwanie si¢ jezykiem obcym
przez osoby uczace sie. Do strategii tych nalezy negocjo-
wanie znaczen. Na poziomie elementarnym strategia ta
moze mie¢ forme echa. Nauczyciel stara sie rozszyfrowac
sens niepoprawnej wypowiedzi i powtdrzy¢ ja w formie
poprawnej. W wypadku uczniéw bardziej samodzielnych
jezykowo negocjowanie znaczeri moze mie¢ forme pyta-
nia: Was meinst du damit?, What do you mean by...? Takie
stawianie pytan nawiazuje do autentycznych sytuacji ko-
munikacyjnych, w ktérych staramy sie zgtebic¢ sens czyjejs
wypowiedzi. Nauczyciel wykazuje w ten sposéb zaintere-
sowanie tym, co uczen staral sie przekazad, i stymuluje go
do podejmowania dalszych dziatan jezykowych. Stwarza
takze okazje do uczenia si¢ na wlasnych btedach.

Zacheta do autokorekty jest strategia polegajaca
na u$wiadomieniu uczniowi, ze popetnil btad. Nauczy-
ciel moze to zrobi¢ werbalnie, wskazujac Zrédlo btedu
(np. Das konjugierte Verb steht in Position zwei — czasow-
nik w formie osobowej stoi w zdaniu na drugim miejscu)
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lub sugerujac gestem lub mimika, ze uczen popetnit blad.
Nalezy jednak podkresli¢, ze zachecanie do autokorek-
ty powinno odnosi¢ si¢ jedynie do tych struktur, ktére sa
uczniowi znane. Poprawianie btedéw podczas préby uzy-
wania struktur, ktére nie byly jeszcze omdéwione i ¢wiczo-
ne, nie przyniesie pozytywnych efektéw uczenia sie jezyka.

Informacja zwrotna moze przyjac takze forme oce-
niania ksztaltujacego. Strategia ta odnosi si¢ nie tylko do
pojedynczego btedu, ale do calego procesu uczenia sie. Po-
lega na udzielaniu uczniowi informacji na temat tego, nad
czym musi pracowac i w jaki sposéb, aby zrobi¢ poste-
py. Warto zaznaczy¢, ze ocenianie postepéw ucznia tak-
ze dla nauczyciela powinno by¢ wskazéwka, w jaki spo-
s6b moze on zmieni¢ swoje metody pracy, zeby w wiekszej
mierze wychodzily naprzeciw potrzebom uczniéw (Gold
2015: 96-97).

W udzielanie informacji zwrotnej warto takze anga-
zowac uczniéw. Mozna w ten sposéb zwiekszy¢ ich ak-
tywnos$¢ i odpowiedzialno$¢ za proces uczenia sie. Po-
prawiajac bledy kolegdw i kolezanek, uczniowie rozwijaja
$wiadomos¢ jezykowa i umiejetno$¢ konstruktywnej kry-
tyki. Wdraza¢ do takich dzialari mozna nawet uczniéw
z elementarng znajomoscia jezyka, oczywiscie pod wa-
runkiem, Ze otrzymaja od nauczyciela odpowiednie
wsparcie. Uczniowie postugujacy sie jezykiem obcym na
poziomie elementarnym moga poprawia¢ swoje bledy,
pracujac w parach — uczeit B ma poprawne odpowiedzi
do zadan, ktére rozwigzuje uczen A, i na odwrét. W wy-
padku uczniéw zaawansowanych ocene wypowiedzi ko-
legéw i kolezanek moga wspomc listy kryteriéw oceny.

Podsumowanie

Jak pokazuja badania, brak wystarczajacego i angazuja-
cego uczniéw inputu jezykowego jest jedna z gtéwnych
przyczyn slabej progresji jezykowej. W artykule zapre-
zentowano mozliwosci zwigkszenia kontaktu z danymi
jezykowymi na lekcjach jezyka obcego, zwracajac szcze-
golng uwage na potencjal informacji zwrotnej w roz-
wijaniu kompetencji jezykowej. Kognitywnie aktywi-
zujaca informacja zwrotna wspiera proces uczenia sie,
umozliwia zwigkszenie kontaktu z jezykiem obcym oraz
przyczynia sie do rozwijania jezykowej kompetencji
komunikacyjnej.
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Przerwa w nauczaniu a regres
poziomu umiejetnosci jezykowych
nauczyciela

KATARZYNA NOSIDLAK

Ksztatcenie metodyczne i rozwdj umiejetnosci jezykowych nauczyciela jezyka ob-
cego nie powinny sie konczy¢ wraz z wreczeniem mu dyplomu ukonczenia stu-
diow. Wspodtczesny nauczyciel jest przewaznie $wiadomy, ze biegta znajomoscé
nauczanego jezyka jest kluczowa dla jakosci jego pracy. Dlatego ,jezykowcy” nie-
ustannie sie szkolg i doskonalg swoje umiejetnosci, a prowadzac i przygotowujgc
lekcje w danym jezyku, majg z nim nieustanny kontakt. Zdarza sie jednak, ze na-
uczyciele jezykdéw sg zmuszeni do przerwania na dtuzszy czas pracy zawodowej.

ardzo czesto sytuacja taka dotyczy kobiet na urlopach macierzynskich lub wy-
chowawczych czy oséb korzystajacych z urlopéw zdrowotnych. Tego rodzaju
przerwa w nauczaniu moze wplyna¢ negatywnie na poziom umiejetnosci je-
zykowych nauczyciela, ktéry niejednokrotnie zostaje pozbawiony codziennej
mozliwoéci, a czasem réwniez motywacji do obcowania z nauczanym jezy-
kiem. Pojawia si¢ wéwczas ryzyko wystapienia zjawiska czesciowego zuzycia jezyka, ktére
polega na stopniowej utracie poszczegélnych umiejetnosci jezykowych przez dana jednostke.

Celem niniejszego artykulu jest zdefiniowanie pojecia zuzycia jezyka z punk-
tu widzenia pracy nauczyciela oraz okreslenie przyczyn tego zjawiska i sposobéw prze-
ciwdziatania jego wystepowaniu. Oprocz krotkiej prezentacji zagadnien teoretycznych
zwigzanych z omawianym problemem w artykule przedstawiono wyniki ankiety prze-
prowadzonej wérdd 132 nauczycieli jezykdéw obcych, ktérzy w swojej karierze zawodo-
wej, z jakiegokolwiek powodu, przez rok (szkolny) lub dtuzszy okres doswiadczyli przerwy
w nauczaniu, a po jej zakonczeniu wrécili do pracy z uczniami, w wiekszosci wypadkéw co
najmniej na poziomie B1 (czyli poziomie samodzielnosci jezykowej wedtug Europejskie-
go Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego — ESOK]), lub rozwazali w tym czasie taka moz-
liwo$¢. W ankiecie tej respondenci podzielili sie m.in. swoimi doswiadczeniami na temat
stosowanych metod zapobiegania utracie umiejetnosci jezykowych w sytuacjach dluzszej
przerwy w nauczaniu, a takze ocenili skuteczno$¢ tych dziatan.

Zuzycie jezyka - charakterystyka zjawiska

Jak pisze Wysocka (1993: 119), termin ,zuzycie jezyka” (language attrition) w litera-
turze przedmiotu wiaze sie ,ze zjawiskiem utraty umiejetnosci postugiwania sie da-
nym jezykiem”. Zuzycie jezyka rozciagniete jest w czasie i, najogdlniej méwiac, jest
konsekwencja czasowego lub trwalego zawieszenia jego uzycia przez dang jednostke
(por. Wlosowicz 2017: 77-78). To samo zjawisko jest réwniez okreslane jako regres jezyka
(language regression), utrata jezyka (language loss) czy przesuniecie jezykowe (language
shift) (por. Hansen 1999: 3).
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Fenomen zuzycia dotyka w réznym stopniu kazdego,
kto uczy sie jakiegokolwiek jezyka obcego, przy czym nale-
zy pamietad, ze moze on dotyczy¢ réwniez jezyka ojczyste-
go (por. Wlosowicz 2017: 76). W tym wypadku regres umie-
jetnosci wigzany jest najczesciej z emigracja i ze stopniowym
~wypieraniem” jezyka ojczystego przez jezyk nowej spolecz-
nosci (Kopke, Schmid 2007: 2-3). Z kolei w wypadku jezy-
ka obcego, jak sugeruja kierunki badart w tym zakresie (por.
Schmid, Mehotcheva 2012), zuzycie jezyka jest powszech-
nie faczone z sytuacja czasowego przerwania lub zakorcze-
nia edukacji formalnej, kiedy najczesciej uczen zostaje sam ze
zdobytymi umiejetnosciami, otoczony przez osoby mdéwiace
w jego jezyku ojczystym i w konsekwencji w pewnym stop-
niu pozbawiony motywacji zewnetrznej do dalszej pracy.

W przeciwienstwie do naglej afazji, zwiazanej z ura-
zem lub choroba wplywajaca na prace o$rodkéw mowy
w mozgu jednostki, zuzycie jezyka — zaréwno ojczyste-
go, jak i obcego — jest procesem stopniowym, cho¢ dy-
namicznym, czesto diugotrwalym i wigzacym sie z przy-
stosowywaniem sie jednostki do zmieniajacej si¢ sytuacji
spolecznej, co pociaga za soba wiele zmian zachodzacych
w jej umysle (por. Hansen 1999: 4). Jak podkresla Wtoso-
wicz (2017: 76-78), regres, podobnie do postepu jezykowe-
go, jest procesem naturalnym, poniewaz system jezykowy
jednostki nigdy nie jest statyczny i zawieszony w prézni.
Co wiecej, elementy jezyka, ktére ulegaja zuzyciu, nie zni-
kaja, ale dostep do nich staje si¢ utrudniony, co wynika
z ich nieuzywania i (lub) braku odpowiedniej stymulacji
jezykowej (por. Szupica-Pyrzanowska 2016: 109).

Mimo skomplikowanej natury — jako powszechny
proces dotykajacy niemal wszystkich uzytkownikéw je-
zykéw — fenomen utraty jezyka zaczat by¢ od wczesnych
lat 80. XX w. przedmiotem systematycznych badan, pro-
wadzonych zaréwno przez jezykoznawcéw (jakie elemen-
ty/struktury jezyka podlegaja procesowi zuzycia?), psycho-
i neurolingwistow (jak przebiega ten proces?), jak i przez
socjologéw, socjolingwistéw i antropolingwistéw (dlaczego
tak sie dzieje?) (Hansen 1999: 3). Starajac si¢ odpowiedzie¢
na te pytania, badacze zjawiska proponuja liczne teorie ma-
jace wyjaéni¢ mechanizmy rzadzace procesem zuzycia jezy-
ka. Na przyktad badania prowadzone przez Cohena (1975)
sugeruja, ze w pierwszej kolejnosci zapominane sa struk-
tury jezykowe, ktére byly przyswojone ostatnie przed za-
koniczeniem nauki (lats-learned-first-forgotten hypothesis).
Spostrzezenia Cohena wpisuja sie w zalozenia tzw. hipo-
tezy regresji (regression hypothesis), ktérej korzenie siega-
ja az prac dziewietnastowiecznego francuskiego psycholo-
ga Théodule-Armanda Ribota (por. Schmid 2002: 32).

Ponadto,jakpisze Schopper-Grabe (1998:241), zuzy-
cie jezyka moze by¢ takze zalezne od jakosci i intensywnosci
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procesu przyswajania wiedzy jezykowej (best learned-
-last forgotten hypothesis). Dlatego nie bez znaczenia jest
tutaj jakos¢ ksztalcenia jezykowego (Szupica-Pyrzanow-
ska 2016: 114—117). Badacze sugeruja réwniez, ze tatwiej
zapominane s3 struktury jezykowe sporadycznie uzy-
wane oraz te, z ktérymi uzytkownik jezyka ma rzadszy
kontakt, a takze nieregularnosci i synonimy (Wlosowicz
2017: 80). W szerszym ujeciu za$ bardziej podatne na zu-
zycie wydaja sie sprawnosci produktywne niz receptyw-
ne (Hansen 1999: 14).

Wsréd czynnikéw indywidualnych wptywajacych na
tempo procesu zuzycia jezyka obcego badacze wymienia-
ja m.in. ogdlny poziom jezykowy jednostki oraz jej wiek.
Dynamika tego procesu jest takze zalezna od czynnikéw
zewnetrznych, w tym od okolicznos$ci, w jakich jezyk ob-
cy jest uzywany (Szupica-Pyrzanowska 2016: 114-117), i od
dlugosci czasu, w jakim jednostka pozbawiona jest kontak-
tu z danym jezykiem (por. Paradis 2000, za: Gurel 2004:
55-56). Na przykltad Gardner, Lalonde, Moorcroft i Evers
(1987) zaproponowali model zuzycia jezyka obcego, w kto-
rym wyrdznili dwa okresy czasowe — faze nauki (przy-
swajania) jezyka (acquisition phase) oraz okres inkubacji
(incubation period), w ktérym nastepuje brak treningu je-
zykowego i (lub) brak okazji do jego uzycia, co potencjalnie
wiaze si¢ ze zwigkszonym ryzykiem jego utraty. Wskaza-
li oni réwniez role motywacji i nastawienia w procesie (za-
trzymania) regresu jezykowego.

Jak wynika z przywotanych wynikéw badan i za-
prezentowanych zatozen teoretycznych, che¢ utrzyma-
nia raz zdobytego poziomu jezykowego wigze si¢ ze staty
praca jednostki i z jej wysilkiem intelektualnym. Wysi-
tek ten powinien by¢ réwniez udzialem nauczycieli je-
zykéw obceych, ktérzy chea stanowi¢ dobry wzorzec je-
zykowy dla swoich uczniéw. Dotychczasowe badania
nie pokazuja jednoznacznie, jak zatrzymac regres jezy-
ka, jednak kluczowe wydaje sie tutaj zabieganie o pod-
trzymywanie stalego kontaktu z jezykiem docelowym.
W literaturze mozemy odnalez¢ wiele przykladow dzia-
tan i aktywnosci pozwalajacych na utrzymanie tego kon-
taktu poza klasa jezykowa. Na przyklad Davis (1995) pro-
ponuje réznorodne aktywnosci przypisane do czterech
obszaréw sprawnosci jezykowych, ktére beda odpowied-
nie zaréwno dla uczniéw po zakonczeniu formalnej na-
uki jezyka, jak i dla nauczycieli, ktérych udzialem stata
sie przerwa zawodowa. Przyktady takich dzialan zapre-
zentowano w tabeli 1.

Zuzycie jezyka wsrdod nauczycieli jezykow
obcych - przyczyny i sposoby zapobiegania

Jak juz wspomniano, proces zuzycia dotyka wszystkich
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Tab. 1. Aktywnosci pozwalajgce na samodzielne podtrzymywanie
kontaktu z jezykiem docelowym w obrebie czterech sprawnosci
jezykowych (na podstawie: Davis 1995)

OBSZAR
DZIALANIA -
KATEGORIA

SPRAWNOSCI

PRZYKLADY AKTYWNOSCI

CZYTANIE czytaj w jezyku docelowym - dla
przyjemnosci i poszerzenia wiedzy o Swiecie,
siegaj po ulubione ksigzki, rowniez kucharskie
oraz te przeznaczone dla dzieci, komiksy,
ulotki, instrukcje, sledz regularnie swoje
ulubione blogi w jezyku obcym

StUCHANIE ogladaj filmy, seriale, programy telewizyjne,
filmiki internetowe w jezyku docelowym,
stuchaj piosenek w tym jezyku, spotykaj sie
z rodzimymi uzytkownikami tego jezyka

i stuchaj ich jak najczesciej

MOWIENIE spotykaj sie z rodzimymi uzytkownikami
jezyka docelowego i rozmawiaj z nimi jak
najwiecej, Spiewaj swoje ulubione piosenki
w jezyku obcym, zatéz vlog, nagrywaj
swoje wypowiedzi w jezyku docelowym;
mow sam do siebie, mysl w tym jezyku,
mow do cztonkéw swojej rodziny w jezyku
docelowym, graj w gry planszowe w tym
jezyku

PISANIE znajdz sobie ,,przyjaciela”
korespondencyjnego, ttumacz teksty

z danego jezyka na jezyk ojczysty lub
odwrotnie, wyrazaj opinie na forach
internetowych, rozwigzuj obcojezyczne
krzyzéwki lub wykreslanki

uzytkownikéw jezykéw obcych, przy czym zjawisko to jest
szczegOlnie niekorzystne dla oséb zawodowo zaleznych
od posiadanych kompetencji jezykowych, w tym nauczy-
cieli. W polskim systemie ksztalcenia nauczyciele jezykéw
obcych koniczg studia na poziomie C1 (filologiczne stu-
dia licencjackie) lub C2 (filologiczne studia magisterskie)
znajomosci danego jezyka wedlug skali zaproponowanej
w ESOK] (Rada Europy [2001] 2003). Poziomy te nazywane
sg poziomami bieglosci jezykowej, a ich osiagniecie wiaze sie
z opanowaniem umiejetnosci niemal swobodnego rozumie-
nia i postugiwania si¢ danym jezykiem obcym (Rada Europy
[2001] 2003: 33).

Po zakonczeniu formalnej edukacji filologicznej wie-
lu absolwentéw podejmuje prace nauczyciela jezykow
obcych. Opuszczenie murdéw uniwersytetu wiaze sie dla
znacznej czesci z nich z utrata mozliwosci stalego kon-
taktu z osobami biegle postugujacymi si¢ danym jezykiem
— nauczycielami akademickimi, wykladowcami, kolegami
z roku. Nierzadko pracuja oni pdzniej z osobami poczat-
kujacymi czy osobami na nizszych poziomach zaawanso-
wania i w rezultacie ich kontakt z jezykiem na gruncie za-
wodowym jest w pewnym stopniu ograniczony. Bardzo
czesto mnogos¢ obowigzkéw zawodowych i rodzinnych

Przerwa w nauczaniu a regres poziomu umiejetnosci jezykowych nauczyciela

nie pozwala im lub znacznie utrudnia préby zatrzymania
regresu wlasnych umiejetnosci (por. Wosowicz 2017: 91).
Co wiecej, jak sugeruja wyniki badania przeprowadzone-
go przez Wlosowicz (2017: 91) wsrdéd nauczycieli jezyka
angielskiego w polskich uwarunkowaniach edukacyjnych,
nauczanie jezyka samo w sobie moze prowadzi¢ do regre-
su umiejetnosci nauczyciela ze wzgledu na ciagly kontakt
z bledami popetnianymi przez uczniéw.

Biorac pod uwage to, ze brak kontaktu z danym je-
zykiem ma istotny wplyw na jego zuzycie, kolejnym pro-
blemem, ktéry moze negatywnie oddzialywa¢ na poziom
jezykowy nauczyciela, wydaja si¢ przerwy w nauczaniu
spowodowane zaréwno zawirowaniami zawodowymi, jak
i zmianami w Zyciu prywatnym. Na znaczenie czesto$ci
(frequency) i niedawnosci (recency) uzycia jezyka w utrzy-
maniu jego poziomu wskazujg intuicja i do§wiadczenia za-
réwno os6b uczacych sie jezykéw obcych, jak i wielu ba-
daczy zjawiska zuzycia, przy czym nalezy podkresli¢, ze
ich waga nie zostata do tej pory jednoznacznie potwier-
dzona badaniami (Schmid, Mehotcheva 2012).

Wptyw przerwy w nauczaniu na zuzycie jezyka
- ankieta
Pragnac przyjrzec si¢ blizej zagadnieniu zuzycia jezyka
w sytuacji przerwy w wykonywaniu zawodu nauczycie-
la, przeprowadzitam w czerwcu 2019 r. ankiete wsrdd
132 nauczycieli jezykéw obcych, ktérzy w swojej karierze
zawodowej, z jakiegokolwiek powodu, przez minimum
rok (szkolny) lub dtuzszy okres mieli przerwe w naucza-
niu jezyka obcego i dodatkowo w tym czasie ich praca
zawodowa nie wigzala sie z uzyciem tego jezyka (lub
przez ten czas nie pracowali zawodowo, np. bedac na
urlopie macierzynskim czy zdrowotnym). Ankieta byta
skierowana szczegdlnie do 0séb, ktére podczas tej prze-
rwy wiedzialy, Ze wréca do nauczania na poziomie co
najmniej B1 (poziom samodzielnosci jezykowej wedlug
ESOK]), lub rozwazaly w tym okresie taka mozliwo$¢.
Ankieta nie dotyczyla oséb, ktére okres przerwy spedzity
poza krajem, uzywajac nauczonego jezyka w kontaktach
z obcokrajowcami, albo mialy na co dzien kontakt z oso-
bami postugujacymi sie nauczanym jezykiem (np. osoby
majace za wspdtmalzonka osobe, z ktéra porozumiewaja
sie w danym jezyku).
Celem przeprowadzonego badania ankietowego byto:
—  okredlenie gléwnych przyczyn decyzji o przerwie
w wykonywaniu zawodu nauczyciela jezyka obcego;
—  sprawdzenie poziomu $wiadomoséci nauczycieli co
do mozliwosci wystapienia regresu wlasnych umie-
jetnosci jezykowych podczas diuzszej (co najmniej
dziesigciomiesigcznej) przerwy w nauczaniu;
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—  okreslenie poziomu niepokoju ankietowanych zwig-
zanego ze zjawiskiem zuzycia jezyka w sytuacji prze-
rwy od nauczania i planowanego powrotu do pracy;

—  sprecyzowanie rodzajéow i okreslenie skutecznosci
sposoboéw przeciwdzialania regresowi jezykowemu
wsrdéd nauczycieli doswiadczajacych przerwy w wy-
konywaniu zawodu.

Link do ankiety zostal opublikowany w kilku gru-
pach dla nauczycieli jezykéw obcych w popularnym ser-
wisie spoteczno$ciowym. W anonimowej ankiecie wzie-
ty udzial 132 osoby — 128 kobiet i czterech mezczyzn. Staz
pracy respondentéw w momencie rozpoczecia przerwy
w wykonywaniu zawodu ilustruje ponizszy wykres (rys. 1).

Rys. 1. Staz pracy ankietowanych nauczycieli jezykdéw obcych
W momencie rozpoczecia przerwy w wykonywaniu zawodu

M powyzej 5 do 10 lat

M powyzej 2 do 5 lat

M od 1 roku do 2 lat

| powyzej 10 do 15 lat
krécej niz 1 rok

powyzej 15 do 20 lat

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych to nauczyciele je-
zyka angielskiego (119 oséb), pozostali to nauczyciele jezy-
ka francuskiego (siedem o0s6b), jezyka niemieckiego (pig¢
0sob), jezyka hiszpariskiego (trzy osoby), jezyka rosyjskiego
ijezyka wloskiego (po jednej osobie). Ankietowani okreslili
réwniez czas swojej przerwy zawodowej (rys. 2).

Rys. 2. Czas przerwy w wykonywania zawodu nauczyciela jezykdéw
obcych zadeklarowana przez ankietowanych
| powyzej 1 roku do 2 lat
W10-12 miesigcy
M powyzej 3 do 5 lat
M powyzej 2 do 3 lat

od 7 do 13 lat

Jak pokazaly zebrane dane, spos$réd ankietowanych
tylko cztery osoby nie braly pod uwage mozliwosci po-
wrotu do nauczania. Z kolei wigkszo$¢ — blisko 79 proc.
respondentéw — planowata lub rozwazata powrét do
pracy z uczniami na poziomie co najmniej B1.
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Jesli chodzi o powody decyzji o przerwie w naucza-
niuy, to 61 proc. ankietowanych wskazato kwestie zwigza-
ne z konieczno$cia zapewnienia opieki nad dzieckiem lub
dzie¢mi, gtéwnie na urlopie macierzynskim (58 proc.).
Pozostale przyczyny wymienione przez respondentéw
to: zwolnienie badz nieprzedtuzenie umowy o prace (14
proc.), urlop zdrowotny (8 proc.), dobrowolnie podjeta
préba zmiany $ciezki zawodowej (6 proc.), wyjazd lub
przeprowadzka (5 proc.). Ponadto pojedynczy ankieto-
wani wymieniali m.in. nastepujace przyczyny: odczuwa-
nie potrzeby przerwy od nauczania, ogélnie pojete roz-
czarowanie zawodem nauczyciela, poczucie wypalenia,
biurokracja zwigzana z nauczaniem, niskie zarobki, brak
stabilnosci zawodowej.

Ponad 55 proc. ankietowanych zadeklarowalo po-
dejmowanie dzialann majacych na celu zapobieganie re-
gresowi umiejetnoséci jezykowych podczas trwania prze-
rwy w nauczaniu. Blisko 26 proc. nie mogto jednoznacznie
okresli¢, czy takie préby byly podejmowane, a tylko nieca-
te 19 proc. zdecydowanie zaprzeczyto, ze podejmowalo ja-
kie$ dziatania w tym zakresie. Jezeli chodzi o rodzaje dzia-
fan, to ankietowani mieli do wyboru odpowiedzi zwigzane
z réznymi sposobami zapewnienia sobie kontaktu z jezy-
kiem w zakresie czterech gtéwnych sprawnosci jezyko-
wych, czyli (1) rozumienia tekstu czytanego i (2) stucha-
nego, (3) pisania i (4) méwienia. W ankiecie uwzgledniono
réwniez odpowiedzi zwigzane z zastosowaniem nowych
technologii w nauce jezyka. Mozliwe do wyboru dzialania
oraz ich wybér dokonany przez 111 ankietowanych zostaty
zaprezentowane w tabeli 2. Ponadto trzy osoby zadeklaro-
waly wykorzystywanie tradycyjnych materiatéw (podrecz-
niki, notatki) do powtarzania gramatyki czy stownictwa,
dwie inne wymienilty méwienie do wlasnych dzieci w na-
uczanym jezyku.

Ankietowani zostali réwniez poproszeni o okresle-
nie skutecznosci podejmowanych dziatan. Ponad 36 proc.
z nich stwierdzilo, ze podjety wysitek pozwolit im na za-
trzymanie zuzycia jezyka, prawie 11 proc. ocenilo, ze nie
tylko zatrzymatlo ten proces, ale nawet podniosto swo-
je umiejetnosci jezykowe, blisko 22 proc. przyznalo, ze
wdrozenie dziatan w celu zatrzymania regresu byto sku-
teczne tylko w niektérych obszarach wiedzy lub umie-
jetnosci jezykowych, 19 proc. ankietowanych stwierdzi-
fo, ze trudno im oceni¢ skuteczno$¢ wlasnych dziatan,
a 16 proc. przyznalo, ze ich dziatania byly nieskuteczne.

Nauczyciele zostali takze poproszeni o wymienie-
nie maksymalnie trzech dziatan, ktére uwazaja za najsku-
teczniejsze w zatrzymywaniu regresu wlasnych umiejet-
nosci. Lacznie wypowiedziato sie 90 oséb.
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Tab. 2. Aktywnosci podejmowane wsrod 132 nauczycieli jezykdw obcych w celu utrzymania kontaktu z nauczanym jezykiem - wyniki ankiety

Przerwa w nauczaniu a regres poziomu umiejetnosci jezykowych nauczyciela

DOMINUJACY Z’AKRES PODJETE AKTYWNOSCI LICZBA i
DZIALAN WSKAZAN

CZYTANIE czytanie dla przyjemnosci w danym jezyku 70
CZYTANIE czytanie w danym jezyku w celu poszerzenia wiedzy jezykowej i (lub) pedagogicznej 37
StUCHANIE ogladanie filmoéw, seriali w oryginalnej wersji jezykowej 85
StUCHANIE stuchanie radia, piosenek w danym jezyku 60
StUCHANIE ogladanie filméw o charakterze rozrywkowym w internecie w danym jezyku 56
StUCHANIE ogladanie telewizji w danym jezyku 42
SLtUCHANIE stuchanie materiatéw przeznaczonych dla oséb uczacych sie jezyka obcego 24
SLUCHANIE ogladanie filmoéw lub filmikéw dla oséb uczacych sie jezyka 12
PISANIE wyrazanie wtasnych opinii w internecie w danym jezyku 21
PISANIE korespondencja z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka 20
PISANIE pisanie bloga w danym jezyku 3
PISANIE pisanie pamietnika w danym jezyku 1
PISANIE ttumaczenie tekstow 1
MOWIENIE mowienie ,,do siebie” w danym jezyku, gtosno lub w myslach 57
MOWIENIE szukanie okazji do rozméw w danym jezyku 35
MOWIENIE szukanie okazji do rozmdéw z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka 24
NOWE TECHNOLOGIE uzywanie réznych aplikacji (niezwigzanych z nauczaniem lub nauka jezyka) w danym jezyku 32
NOWE TECHNOLOGIE granie w gry w danym jezyku 15
NOWE TECHNOLOGIE | uzywanie aplikacji do nauki danego jezyka 10
OGOLNY podjecie kursu albo studiéw w danym jezyku 4

Najwiecej — 22 proc. gloséw — dotyczylto skutecz-
noéci czytania w danym jezyku, 20 proc. oséb wskazy-
walo wage méwienia w danym jezyku. W nastepnej ko-
lejnosci wymieniano: ogladanie programéw, seriali,
filmikéw czy telewizji w obcym jezyku (16 proc.), stu-
chanie (14 proc.), ogdlny regularny kontakt z ,zywym”
jezykiem w dowolnej formie (11 proc.), samodzielne,
tradycyjnie pojmowane uczenie si¢ slownictwa, gra-
matyki itd. za pomoca ksiazek lub materiatéw do tego
przeznaczonych (7 proc.). Pozostale odpowiedzi — poni-
zej 3 proc. gloséw — dotyczyty m.in. krétkich wyjazddéw,
kurséw jezykowych, pisania w danym jezyku, ttumaczen
oraz wykorzystywania aplikacji.

Ponad 74 proc. oséb bioracych udzial w ankiecie
przyznato, ze miato obawy zwiazane z mozliwym spad-
kiem umiejetnosci jezykowych podczas trwania przerwy
w pracy (blisko 8 proc. zaznaczyto odpowiedz ,trudno
powiedzie¢’, a 18 proc. zadeklarowalo brak obaw), przy
czym dla 36 proc. obawy te byly umiarkowanie silne, dla
ponad 21 proc. — silne, dla prawie 14 proc. — bardzo sil-
ne. Wiekszo$¢ nauczycieli (53 proc.) nie miata jednak
obaw przed powrotem do pracy, 30 proc. ankietowanych

takich obaw doswiadczylo, a prawie 17 proc. przyzna-
fo, ze trudno jest im okresli¢, czy mieli takie odczucia.
Dla wigkszo$ci powrét do pracy okazal sie prawie bez-
problemowy (niemal 20 proc.), bezproblemowy (bli-
sko 38 proc.) lub catkowicie bezproblemowy (okoto
32 proc.). Jedynie niewielka liczba 0séb okreslita go jako
trudny (6 proc.) lub bardzo trudny (blisko 5 proc.).

Podsumowanie i wnioski
Przedstawione zalozenia teoretyczne i wyniki badan

pozwalaja poczyni¢ kilka spostrzezen istotnych z punktu

widzenia wszystkich oséb uczacych sie jezykdéw obcych,

ktére przerwaly kontakt z jezykiem docelowym. Szczegdl-

nie nalezy podkresli¢, ze:

—  zjawisko zuzycia (regresu) umiejetnosci jezykowych
moze dotkna¢ kazdego uzytkownika jezyka obcego;

— na tempo i dynamike tego zjawiska maja wplyw
czynniki $rodowiskowe (zewnetrzne), tym réw-
niez czasowa utrata kontaktu z jezykiem, i czynni-
ki indywidualne;

— zaréwno podnoszenie wlasnych kompetencji jezy-
kowych, jak i zatrzymanie regresu jezyka wiaze sie

15
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z cigglym kontaktem z danym jezykiem oraz ze sta-

fa i systematyczng praca — w zadaniu tym poma-

ga uczniom i nauczycielom sformalizowany system
edukacyjny;

— dzialania zapobiegajace regresowi powinny obej-
mowac regularne aktywnosci w czytaniu, stuchaniu,
mowieniu i pisaniu.

Ponadto na podstawie ankiety przeprowadzonej
wsrdd nauczycieli jezykéw obcych mozna wyciagnac dal-
sze wnioski, ktére mogg sie okaza¢ uzyteczne dla nauczy-
cieli w okresie przerwy od wykonywania zawodu lub dla
ich czynnych zawodowo kolegéw planujacych przerwe
w swojej karierze. Do najwazniejszych konkluzji mozna
zaliczy¢ nastepujace stwierdzenia:

—  zjawisko zuzycia jezyka dotyczy réwniez nauczycie-
li jezykow i jest rezultatem m.in. pracy z uczniami na
nizszych poziomach zaawansowania, stalego kontak-
tu z bledami uczniéw oraz przerwami w nauczaniu;

— nauczyciele jezykéw obcych podejmuja przerwe
w nauczaniu z rozmaitych powodoéw, przy czym naj-
czestszy z nich to opieka nad dzie¢mi;

—  zebrane dane pokazuja, ze wiekszo$¢ nauczycie-
li jest swiadoma mozliwosci wystapienia regresu
jezyka podczas przerwy w wykonywaniu zawodu
— w zwigzku z tym podejmuje wiele dziatan maja-
cych zapobiec temu zjawisku przez zapewnienie so-
bie stalego kontaktu z nauczanym jezykiem;

— starajgc sie zatrzymaé wlasny regres umiejetno-
$ci, nauczyciele czesto taczg przyjemne z pozytecz-
nym — wielu z nich czyta dla przyjemnosci, oglada
filmy i seriale oraz stucha radia czy piosenek w da-
nym jezykuy;

—  sprawnoscig, ktérej nauczyciele poswiecaja najmniej
uwagi w okresie przerwy, jest pisanie, co moze sie
wiazaé ze stosunkowo duzym naktadem ewentualnej
pracy zwigzanej z ¢wiczeniami w tym zakresie;

— w walce z wlasnym regresem wiekszo$¢ ankieto-
wanych podkresla wage i skuteczno$¢ kontaktu
z zywym jezykiem (materialy autentyczne, rozmo-
wy z uzytkownikami jezyka, w tym rodzimymi), przy
czym wielu z nich ceni réwniez tradycyjne materialy
do nauki (podreczniki, wlasne notatki);

— jak wskazuje wiekszo$¢ ankietowanych, podjete
przez nich aktywnosci okazaly si¢ pomocne w za-
trzymaniu zjawiska zuzycia wlasnych umiejetnosci
jezykowych, co wigzalo sie z wigkszym komfortem
psychicznym, w konsekwencji za$ — fatwiejszym po-
wrotem do pracy.
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Problem z rozumieniem mowy
spontanicznej w jezyku obcym
w $wietle badania empirycznego

AGNIESZKA BRYLA-CRUZ

W artykule omoéwiono wyniki badania empirycznego, ktérego celem byta analiza
subiektywnego i obiektywnego rozumienia mowy spontanicznej w jezyku obcym
przez absolwentdw liceum. Jak wynika z uzyskanych danych, fonetyka odgrywa
znaczng role w rozumieniu ze stuchu i jest nieroztgcznie zwigzana z cechami na-
turalnego jezyka mowionego, ktory réozni sie od starannej wymowy prezentowa-
nej w podrecznikach. Badanie niesie implikacje dydaktyczne i podkresla potrzebe
uwrazliwiania ucznidw na cechy mowy spontanicznej oraz zwiekszania ich ekspo-
zycji na naturalng mowe rodzimych uzytkownikéw danego jezyka.

ak zauwaza Field (2008), sposoby wykorzystywania przez uczniéw szeroko rozu-
mianego kontekstu (wiedzy ogélnej o $wiecie, znajomosci tematu, méwcy oraz
tekstu), w ¢wiczeniu sprawnosci stuchania, byly do niedawna uwazane za waz-
niejsze niz fonetyczne wlagciwosci materialéw audio. Rola fonetyki w rozwijaniu
kompetencji rozumienia ze stuchu byta i jest nadal czesto pomijana (Bryta-Cruz
2017a; 2017b), co przejawia sie w tym, ze materialy dzwiekowe w podrecznikach do nauki
jezyka obcego sa niemal zawsze tekstami wyidealizowanymi: uprzednio zaplanowanymi,
napisanymi, poprawionymi, a nastepnie odczytanymi nadmiernie starannie, wrecz sztucz-
nie, przez wyszkolonych lektoréw w dzwiekoszczelnym studiu. Od tekstéw wypowiada-
nych spontanicznie tego typu mowa rézni si¢ na wielu plaszczyznach: kompozycyjnej,
leksykalnej, sktadniowej, gramatycznej i fonetycznej. Cauldwell (2013) uzywa metafory
szklarni i ogrodu oraz dzungli, aby zobrazowa¢ réznice miedzy typowymi nagraniami do
celéw nauczania jezyka obcego (careful speech model — tzw. model mowy starannej), tzw.
mowa taczona i mowa spontaniczng, uzywang w zyciu codziennym przez rodzimych uzyt-
kownikéw (spontaneous speech model — tzw. model mowy spontanicznej). Warunki szklar-
niowe sg sztuczne, a stowa w modelu mowy starannej — starannie artykutowane, kiedy za$
tworzg zdania, wéwczas jest to mowa taczona podlegajaca pewnym regutom, jak uprawa
roslin w ogrodzie, gdzie maja one wiecej swobody niz w szklarni, ale nadal pozostaja pod
kontrolg. Uczniowie rzadko maja sposobno$¢ wejé¢ do dzungli, ktéra symbolizuje bata-
gan (mess) i brak $cislych regut (unruliness) typowy dla mowy spontanicznej (Cauldwell
2014: 14). Poniewaz materialy wykorzystywane na lekcjach nie odzwierciedlaja rzeczy-
wistego jezyka méwionego, jakim postuguja sie jego uzytkownicy, uczniowie (niekiedy
réwniez nauczyciele) czesto nie maja $wiadomosci wyzwania, jakie stanowi zetkniecie sie
z tzw. zywym jezykiem.
Celem niniejszego artykutu jest przyblizenie probleméw wystepujacych w rozumie-
niu mowy spontanicznej w jezyku angielskim i wskazanie potrzeby zwigkszenia ekspo-
zycji uczniéw na autentyczne teksty — stuchane zaréwno na lekcjach jezyka, jak i poza
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nimi. Podstawa rozwazan na temat rozumienia tekstow
stuchanych sg wyniki badania empirycznego przeprowa-
dzonego na absolwentach liceum rozpoczynajacych stu-
dia anglistyczne.

Badanie empiryczne

Celem badania bylo sprawdzenie stopnia subiektywnego
i obiektywnego zrozumienia fragmentu mowy sponta-
nicznej w jezyku angielskim. Zrozumienie subiektywne
(comprehensibility) to ocena trudnosci, jakiej wedtug stu-
chacza przysporzyl mu tekst, z kolei zrozumienie obiek-
tywne (intelligibility) jest rownoznaczne z tym, jak dalece
transkrypcja stuchacza odpowiada tekstowi docelowemu,
czyli w jakim stopniu tekst zostal zrozumiany zgodnie
z intencja osoby méwiace;j.

Uczestnicy badania

W badaniu wzieto udzial 35 studentéw pierwszego roku
anglistyki (24 kobiety i 11 mezczyzn w wieku od 19 do
21 lat). Badanie przeprowadzono na poczatku roku aka-
demickiego, przed rozpoczeciem kurséw z fonetyki oraz
wymowy angielskiej, mozna zatem uzna¢ uczestnikéw za
fonetycznie nieszkolonych. Srednia dtugo$¢ nauki jezyka
angielskiego u respondentéw wynosita 12 lat.

Procedura badawcza

Do pomiaru stopnia obiektywnej i subiektywnej zrozu-
mialosci mowy wykorzystano odpowiednio metode dyk-
tanda (transkrypcji) oraz skale Likerta. Metoda transkryp-
cji zostala wybrana dlatego, ze opisane tutaj badanie jest
pierwszym (pilotazowym) z serii badan wpisujacych sie
w wiekszy projekt i mialo za zadanie nie tylko zmierzy¢
stopienl zrozumienia, ale takze pomdc ustali¢, ktére czesci
tekstu sg najbardziej problematyczne i ktére cechy mowy
spontanicznej moga sie do tego przyczyniaé. Badani stu-
chali tekstu trzykrotnie, a na poczatku zostali krétko po-
informowani, czego on dotyczy. Po pierwszym wystucha-
niu mieli dokona¢ subiektywnej oceny stopnia trudnosci
w zrozumieniu tekstu, zaznaczajac swoja odpowiedz na
czterostopniowej skali Likerta, na ktérej 1 oznacza bardzo
trudny, 2 — raczej trudny, 3 — raczej tatwy, 4 — bardzo fa-
twy. Nastepnie uczestnicy badania stuchali tego samego
fragmentu ponownie i mieli postapi¢ zgodnie z instrukeja:
»Prosze spisac ze stuchu wszystko tak, jak Pani/Pan styszy”
W tej czesci badania tekst zostal podzielony na 40 kilku-
wyrazowych (po okoto 10 wyrazéw) jednostek, po kazdej
z nich nastepowala pauza, aby zapewni¢ respondentom
wystarczajaca ilo$¢ czasu na spisanie tego, co wasnie usty-
szeli. Po zakonczonej transkrypcji uczestnicy ponownie
wysltuchali tekstu w calosci.

18

Materiat diagnostyczny

W badaniu jako prébke mowy wykorzystano historie spon-
tanicznie opowiedziana w sytuacji nieformalnej przez trzy-
dziestopiecioletnig kobiete z Warwickshire w Anglii. Tekst
zawiera 351 wyrazéw i ma cechy jezyka moéwionego pod
wzgledem kompozycyjnym (dygresje, wtracenia, elipsy,
powtdrzenia, np. and drove down to Dover, fine; przefor-
mulowania, np. so when we... um a-after a while we started
driving, zdania niedokornczone lub urwane), sktadniowym
(przewaga zdan wspotrzednie zlozonych nad podrzednie
zlozonymi, a w zdaniach ztozonych podrzednie ograniczo-
na réznorodnosc¢ spojnikéw, tj. and, but, because), leksykal-
nym (ograniczony zaséb stownictwa, liczne powtdrzenia,
wyrazenia kolokwialne, np. and stuff, kind of, that was quite
cool, tipsy, gonna) i fonetycznym. W tekscie tym wystepuja
ponadto operatory dyskursywne (you know, yeah), pauzy
hezytatywne (um, erm), pauzy ciche oraz nagle zmiany tem-
pa, glodnosci i tonu glosu, czesto zwigzane z tym, ze dana
informacja jest mysla poboczna i zostaje dodana szybciej,
aby méwiacy i stuchajacy nie zgubili watku. Warto dodad,
ze cho¢ opowiadana historia nie jest zakldcona przez hatas
w tle, nie zostala ona nagrana w dzwiekoszczelnej kabinie
i stycha¢ nieznaczne dzwieki towarzyszace.

Wyniki

Ponizszy diagram (rys. 1) przedstawia procentowy rozkfad
odpowiedzi respondentéw na pytanie dotyczace stopnia
trudnosci w zrozumieniu tekstu.

Rys. 1. Subiektywna ocena trudnosci zrozumienia tekstu przez
respondentow

| raczej trudny

M raczej tatwy

Przewazajaca wiekszos¢ stuchaczy (68,6 proc.) oce-
nifa tekst jako ,raczej trudny” w odbiorze, pozostali
(31,4 proc.) uznali go za ,raczej fatwy”. Subiektywne od-
czucia stuchaczy znalazly odzwierciedlenie w sporzadzo-
nych przez nich transkrypcjach, z ktérych zadna nie byta
catkowicie poprawna.

Ponizej (tab. 1) przedstawiono liczbe poprawnych
transkrypcji (w procentach) dla kazdej z 40 fraz, na ktére
podzielono tekst do spisania ze stuchu.
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Tab. 1. Liczba poprawnych transkrypcji (w procentach) poszcze-

Problem z rozumieniem mowy spontanicznej w jezyku obcym w $wietle badania empirycznego

géinych fraz 29. | And um... Dan drives a Beetle 24
30. | and it’s quite a manly erm Beetle 3
LP. FRAZA DO PRZETRANSKRYBOWANIA POPRAWNE 31. | it's not a feminine one so 18
TRANSKRYPCJE
W PROC. 32. | it was really like heavy 72
1. So..., yeah, recently |, um, went to 32 33. | on the steering and stuff 6,8
France 34. | and | drive a little Daewoo Matiz 22
2. isi i ith my... 7
to Vls.lt my sister with my..., um, 6 35. | soit’s like driving a gokart or 15
boyfriend .
something
3. vszdwv;EIge::ic‘i,eed that instead of flying 65 36. | but very easy for me to drive 46
4. And... um, so it was gonna be an 5 37. ;c;c}veah | found that quite quite weird 34
adventure for us
5. because my daughter was doing work 37 38. | and.., um, but it was great and | got 0
experience really
6. down in London at the Comedy 1,7 39. | confident at driving 36
School 40. | but | nearly run a few people over 51
7. um because that’s what they do when [0}
they are in year ten Na podstawie danych z tabeli mozna zaobserwowac,
8. | at school so that was quite cool 17 ze frazy (7) i (8) mialy bardzo niska liczbe poprawnych
and it gave me a little bit of time 12 transkrypcji, odpowiednio O proc. i 1,7 proc. Respondenci
R - czesto zostawiali puste miejsce, z kolei pojawiajace si¢ od-
10. | because of just finishing my studies 1,7 iedzi t K
powiedzi to m.in.:
1. I really felt | j .
:Cv(:y really felt | wanted to just get 6 (7) because that's what they do when they are in year ten
12 | Sowe. we left at about 2 am. in the s —  because that’s what they do when they are in commerce
" | moming o —  because that's what they do when they intern
13. | and drove down to Dover 51 —  because that's what they do when they attend
— g very i
14. | fine, and got the ferry across to 3,4 an thatf; what tl’}lle)t/ do ve Y th?n;e
Boulogne — ecause it was what we were doin
2 2. .
15. | We were absolutely shattered 25 —  because that'’s what I'm doing
16. | by the time we got to Boulogne 12 B zecause tZﬂt}W&lS an idea
— ecause that's
17. so we, we had had a couple of beers 86
on the ferry
18. | as you do so... yeah we probably... um 13 (8) at Silhojl so that Wa; qmte cool
—  school... quite coo
19. were... kind of a little bit tipsy 31 ¢ sch lq
— atschoo
20. | when we arrived 37
— cool
21. ;Aenatlily fel:ii\f’;’:awe set off and | was 41 _ quite cool (trzykrotnie)
—  school (dwukrotnie)
22. | to drive in France ‘cause I’'m terrified 53 - o el .
to drive in England Problem w zrozumieniu pojawil si¢ najprawdopo-
23. | to be honest. | erm I'm a very nervous e dobniej w wyniku przyspieszonego tempa (do 6,4 syla-
driver by/s), gto$nosci zredukowanej do 55,4 dB (min. 47,4 dB,
24. | and | don't like driving on motorways 24 maks. 63,8 dB) w poréwnaniu z 62 dB w otaczajacym tek-
at all $cie oraz nizszego tonu glosu w omawianym fragmencie.
25. | So when we... um... a-after a while we 37 Zwigzane to bylo z tym, ze frazy (7) i (8) stanowily wtra-
started driving cenie, co jest czesta cecha tekstéw spontanicznych, kto6-
26. | and it, it you know, we were driving 6 re maja mniej linearng budowe niz teksty pisane (Chafe
for like three or four hours . e . .
1982), gdyz procesy planowania i méwienia s niemal jed-
27. ?:::I:/Ctz'ils see that Dan was getting 8 noczesne. Frazy (7) i (8) byly artykulacyjnie mniej staran-
ne, co jest zjawiskiem naturalnym, kiedy nastepuje przy-
28. | so | said: “Look do you want me to 29

drive?”

spieszenie, a dzieje si¢ tak w wypadku dygresji, poniewaz
osoby méwigce z reguly chca jak najszybciej dopowiedzie¢
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my$l poboczng. Podobnie fraza (11) miata poprawna tran-
skrypcje jedynie w 6 proc. odpowiedzi. Respondenci cze-
sto zostawiali puste miejsca lub notowali tres¢ odbiegaja-
cg od oryginatu, np.:

(11) and I really felt I just wanted to get away

— and I really felt I wanted to choose very well

— and I want to choose gap year

— and I really found I wanted to get to work

—  and really was found to get there

—  and I really just want it to work

Za przyczyne stabego zrozumienia omawianej frazy
— mimo nieskomplikowanej formy gramatyczno-leksykal-
nej — mozna uzna¢ przyspieszone tempo (do 8 sylab/s).
Poniewaz stuchacze przetwarzaja informacje w jezyku ob-
cym mniej automatycznie niz w jezyku rodzimym, zwiek-
szone tempo moze mie¢ negatywny wplyw na efekt rozu-
mienia mowy (Buck 2001).

Zjawiska hezytatywne, stanowiace nieodlaczny ele-
ment mowy spontanicznej, réwniez przyczynily sie do
probleméw w rozumieniu stuchanego materiatu. W $wie-
tle literatury przedmiotu pauzy wypelnione typu wum,
erm mogg utrudnia¢ rozumienie mowy w jezyku obcym,
gdyz stuchacze moga przypisa¢ im znaczenie semantycz-
ne (Griffiths 1991; Voss 1979), czyli pomyli¢ je z innymi
wyrazami, np. formami zredukowanymi. Jednoczeénie ist-
nieja dowody na to, ze zjawiska hezytatywne, szczegdl-
nie powtdrzenia czy przeformulowania, moga ulatwia¢
rozumienie, dajac stuchajacym wiecej czasu na przetwo-
rzenie komunikatu, ktéry ma wéwczas mniejsza gestosé
informacyjna (Vandergrift i Goh 2012). Podobnie ope-
ratory dyskursywne (you know, listen) pomagaja stucha-
czowi i méwiacemu w przetwarzaniu i tworzeniu tekstu
(Haselow 2017). Na podstawie omawianego badania trud-
no jednoznacznie okresli¢, czy zjawiska hezytatywne uta-
twialy, czy utrudnialy rozumienie, ale mozna zaobserwo-
wac liczne sytuacje, gdy pauzom wypelnionym przypisano
znaczenie semantyczne, np.:

(1) L um went to France
—  ITam went to France
—  I'm went to France
— I was went to France

(30) and it’s quite a manly erm Beetle
— and it’s quite a manly and Beetle
— and it’s quite a manly a Beetle

Nalezy zaznaczy¢, ze w wigkszosci wypadkéw pauzy
wypelnione pozbawione znaczenia semantycznego (um,
erm) nie zostaly zanotowane w transkrypcjach stuchaczy
— w przeciwienistwie do pauz typu yeah, you know, ktére
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byty transkrybowane czesciej, by¢ moze z uwagi na swo-
je funkcje pragmatyczne. Pojawily sie takze bledne rozko-
dowania ich znaczenia, np. we frazie you know, we were
driving for like 3 or 4 hours, w ktdrej pierwsze stowo prze-
transkrybowano jako enjoy.

Mozna zaobserwowaé, ze ogdlnie sluchacze mie-
li problem z rozpoznaniem form stabych oraz samoglo-
sek zredukowanych. Mimo Ze sa to naturalne cechy mo-
wy laczonej w angielszczyznie, réwniez czytanej, moga
one utrudnia¢ rozumienie mowy spontanicznej z uwa-
gi na bardziej naturalng i przez to mniej staranna artyku-
lacje oraz szybsze tempo. Te dwa czynniki najprawdopo-
dobniej przyczynily sie do niezauwazenia przez stuchaczy
stabej samogtoski ,schwa” /o/ w wyrazie arrived we frazie
(20), ktory zapisano jako jednosylabowe right, wine, drive.
Podobnie motorways we frazie (24) interpretowano jako
pomniejszone o jedna sylabe most days, most ways, mo-
vement, a after a while we frazie (25) — jako afterwards
i after all.

Niektére problemy w transkrypcji pojawily sie z po-
wodu obecnosci typowych dla mowy spontanicznej wy-
razen kolokwialnych, np. stuff we frazie (33): on the ste-
ering and stuff, czy something we frazie (35): so it’s like
driving a gokart or something. Zamiast stuff w transkryp-
cjach pojawialy sie stowa instead, itself, stuck i stuch,
z kolei something w podanym kontekscie niekiedy zin-
terpretowano jako simply. Réwniez fraza (4), zawieraja-
ca kolokwialna forme gonna, byta czesto transkrybowa-
na niepoprawnie, np.:

(4) so it was gonna be an adventure for us
—  so it was really an adventure for us
—  so it was a fully adventure for us

—  so it was a bit of an adventure

—  so it has been an adventure

—  so it was definitely an adventure

—  so it can be an adventure

—  so it will be an adventure

Podsumowanie

Na podstawie obserwacji z badania mozna stwierdzi¢, ze
warstwa fonetyczna tekstow w duzym stopniu wplywa na
ich rozumienie ze stuchu. W rozwijaniu tej sprawnosci
jest bardzo istotne, aby oprdcz ¢wiczenia strategii kogni-
tywnych, wykorzystywania kontekstu i wiedzy o $wiecie
uczniowie mieli takze trening fonetyczny i byli uwrazli-
wiani na cechy mowy naturalnej, ktéra rézni si¢ od sta-
rannej i wyidealizowanej angielszczyzny pojawiajacej sie
w nagraniach dofaczanych do podrecznikéw kursowych.
Te ostatnie sa dobrym modelem do ¢wiczenia pewnych
aspektow wymowy, gdyz mozna w nich tatwiej ustyszec
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prawidlowe brzmienie poszczegdlnych wyrazéw i dzwie-
kéw (np. kontrastéw samogtoskowych) w jezyku obcym.
Jednakze rozwijanie umiejetnosci stuchania nie moze
przebiega¢ w oderwaniu od tego, jak brzmi tzw. zywy
jezyk, ktérym na co dzien postuguja sie rodzimi uzyt-
kownicy, a ktéry nie jest jedynie odczytaniem uprzednio
napisanego tekstu. Uczniowie powinni by¢ zachecani do
stuchania materialéw autentycznych, czyli tworzonych
nie do celéw edukacyjnych, ale z my$la o rodzimych uzyt-
kownikach, np. podkastéw, filméw, seriali czy kanaléw na
YouTubie. Rola nauczyciela jest zmotywowanie i zachece-
nie uczniéw do ekstensywnego stuchania w domu (albo
— co umozliwia nauczanie mobilne — w drodze do domu
lub szkoty)! oraz zademonstrowanie na lekcji, ze stuchanie
mozna zintegrowac z zainteresowaniami czy hobby.
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Nuda jest zjawiskiem powszechnie wystepujgcym w wielu przestrzeniach zycia,
w tym takze w nauce jezyka obcego. Mimo to nauczyciele nie poswiecajg jej zbyt
wiele uwagi, nie rozmawiajg o niej z uczniami i zazwyczaj nie mysla o niej w katego-
riach problemu, ktéry nalezy rozwigzacé. W srodowisku szkolnym funkcjonuje prze-
konanie, ze znudzony uczen to leniwy uczen, sprawa jest jednak bardziej ztozona,
a przy tym interesujaca, warto sie wiec jej doktadniej przyjrzec.

elem artykulu jest przyblizenie zjawiska nudy w wymiarze nauki jezyka
obcego i wplywu, jaki moze ona wywiera¢ na prace i zachowanie uczniéw.
Po ogélnej charakterystyce nudy krétko opisano przykladowe badania ilu-
strujace wage tego problemu na lekeji jezyka obcego, a w konicowej czesci
przedstawiono wskazéwki dla nauczycieli.

Czym sie charakteryzuje nuda

Nude opisuje si¢ jako negatywna emocje i doswiadczenie psychiczne, na ktére sktadaja
sie rézne czynniki, takie jak brak zaangazowania, brak satysfakeji, zaburzenia koncen-
tracji i postrzegania uptywu czasu, a takze obnizona witalno$¢ (Fahlman 2009). To-
warzyszy jej poczucie wewnetrznej pustki, zobojetnienia, znuzenia i bezcelowosci, co
ujemnie oddzialuje na aktywnos¢ jednostki. Oznacza to, ze znudzony uczen nie jest
w stanie czerpa¢ radosci i przyjemnoséci z wykonywanych czynnosci (Goldberg i in.
2011). Nuda okreslana jest mianem cichej emocji, gdyz najczesciej nie przyczynia sie
ona do probleméw z dyscypling i w wielu sytuacjach moze pozostaé¢ niezauwazona
(Pekrun i in. 2010). Jednocze$nie bierny uczen, ktéry niechetnie przystepuje do po-
wierzonych mu zadan, moze utrudni¢ nauczycielowi prowadzenie lekcji i osiagniecie
celéow zgodnych z opracowanym planem (Macklem 2015). Opierajgc sie na wynikach
wlasnych badan, autorzy niniejszego artykutu uszczegélowili definicje nudy pod katem
klasy jezykowej. W tym przypadku mozna ja postrzegac¢ jako subiektywny stan braku
zaangazowania w wykonywane czynnosci. Stan ten odczuwany jest z réznym nateze-
niem, co zalezy zaréwno od indywidualnych predyspozycji ucznia, jak i od czynnikéw
zewnetrznych (Zawodniak i Kruk 2018).

Dlaczego uczniowie sie nudza

Istnieja rézne przyczyny nudy. Mozna je uja¢ nastepujaco:

—  Uczniowie nudza sig, gdy musza wykonywac czynnosci, ktére nie wzbudzaja ich
entuzjazmu ani zainteresowania, gdyz sa zbyt tatwe i powtarzalne (Larson i Ri-
chards 1991). W nauce jezyka potrzebne sa wyzwania, jesli wiec uczniom zapewnia
sie niewiele okazji do pelnego wykorzystania potencjalu poznawczo-jezykowego
i jesli oczekuje si¢ od nich wykonywania ciagu podobnych zadan, beda uczestni-
czy¢ w zajeciach z niechecia.
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— Nuda moze by¢ konsekwencja narzucania uczniom
zagadnien, ktére sa przez nich odbierane jako mo-
notonne i niewarte wymaganego nakladu pracy (Hill
i Perkins 1985). Jezeli nauczyciel nie przywiazuje wagi
do oczekiwan uczniéw, beda oni odczuwac lek i fru-
stracje, co wplynie na bierny stosunek do zaje¢, a moze
nawet do opanowywanego jezyka obcego jako takiego.

—  Nude poteguje niezdolno$¢ lub nieche¢ do uswiado-
mienia sobie tego faktu (Eastwood i in. 2007). Dzieje
sie tak, gdy nauczyciel nie rozmawia z uczniami na ten
temat albo nie stwarza im mozliwosci zastanowienia
sie nad doswiadczanym problemem i poszukiwania
optymalnych rozwigzan (Weinerman i Kenner 2016).

—  Przyczyna nudy moze by¢ niepraktyczny charakter
wykonywanej czynnosci, np. wtedy, gdy nie jest ona
powiazana z realiami otaczajacego $wiata (Yeager
i Walton 2011). W takich sytuacjach uczniowie ma-
ja poczucie nieprzydatnosci okre$lonych zadan
i w zwiazku z tym nie wkladaja w nie oczekiwanej
dozy energii i wysitku.

Jak sie odczuwa nude

Nuda jest emocja o réznej intensywnosci, w zaleznosci

zatem od sytuacji i indywidualnych cech ucznia moze

by¢ ona odczuwana w mniej lub bardziej (nie)przyjemny
sposob. Sile odczuwania nudy uwzgledniono w klasyfi-
kacji, w ktdrej dzieli si¢ ona na pie¢ podtypow (Goetz

iin. 2014):

— nuda obojetna (przyjemna) — jest to stan pogodnie
odczuwanego znuzenia i relaksacyjnego wycofania,
ktéry najczesciej wystepuje podczas nauki wlasnej
odbywajacej sie po zajeciach szkolnych;

— nuda regulacyjna (umiarkowanie nieprzyjemna) —
dotyczy ona oséb, ktdre czuja sie¢ w tym stanie nie-
komfortowo, ale nie podejmuja aktywnych staran,
aby to zmieni¢ (préby ucieczki przed nudg ograni-
czaja sie do zamyslania sie i koncentrowania sie na
sprawach niezwigzanych z zajeciami);

— nuda badawcza (nieprzyjemna) — cechuje ona osoby
zdeterminowane do czynnego poszukiwania zmiany
na lepsze, cho¢, analogicznie do nudy regulacyjnej,
dzialania te moga wykracza¢ poza dang lekcje;

— nuda reagujaca (nieprzyjemna) — charakteryzuje
ona uczniéw, ktérzy czuja sie sfrustrowani wlasnym
brakiem zaangazowania i checi do pracy, co moze
sie objawi¢ agresja i (lub) zloscia, a jedyna ich od-
powiedzig na nude jest préba zrzucenia odpowie-
dzialno$ci za nia na otoczenie (np. na nauczyciela,
przedmiot, omawiany materiat);

— nuda apatyczna (skrajnie nieprzyjemna) — odnosi
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sie ona do 0sdéb szczegdlnie bezradnych i niezado-
wolonych, niezdolnych jednak do wprowadzenia
niezbednych zmian.

Nuda w klasie jezykowej w wybranych
badaniach empirycznych
Chapman (2013) przeprowadzita jedno z pierwszych
badan poswieconych identyfikacji czynnikéw wywotuja-
cych nude oraz zachowan wskazujacych na jej odczuwa-
nie podczas lekcji jezyka obcego (niemieckiego). Badanie
objelo piecdziesieciosiedmioosobowa grupe studentéw
uczestniczacych w kursie jezyka niemieckiego na jednym
z amerykarnskich uniwersytetéw oraz troje ich nauczycie-
li. Dane zebrano za pomocg kilku narzedzi badawczych,
takich jak skala podatnosci na nude (Farmer i Sundberg
1986), skala podatno$ci na nude podczas zaje¢ z jezy-
ka niemieckiego, karty rzeczywistego poziomu odczu-
wania nudy oraz wywiady. Do najczestszych zachowan
znudzonych studentéw podczas lekcji nalezato: sporza-
dzanie listy rzeczy planowanych do zrobienia w najbliz-
szym czasie, pograzanie si¢ w myslach i (lub) popada-
nie w sennos¢, rysowanie eséw-floreséw, przegladanie
w podreczniku kolejnych tematéw zajeé, spogladanie na
zegarek, bawienie si¢ telefonem i obgryzanie paznokci.
W doswiadczaniu nudy podczas lekcji u badanych stu-
dentéw niebagatelng role odgrywata takze ich postawa
wobec procesu uczenia si¢ rzeczonego jezyka. Warto
réwniez odnotowaé, ze wykonywane przez nauczycieli
czynnosci i wykorzystywane przez nich materialy dy-
daktyczne miaty mniejszy wplyw na do$wiadczanie nudy
przez uczacych sie niz osobowos¢ tych nauczycieli. Wy-
niki badania ujawnily takze, ze niektdrzy jego uczestni-
cy starali sie ukry¢ nude, udajac zainteresowanie lekcja
jezyka niemieckiego przez wertowanie podrecznika czy
utrzymywanie kontaktu wzrokowego z nauczycielem.
Przedmiotem kolejnego badania (Kruk 2016) byla
identyfikacja zmian w poziomie nudy i przyczyn zwigza-
nych z jej do$wiadczaniem podczas lekcji jezyka angiel-
skiego wsrdd 32 uczniéw drugiej i czwartej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej. Dane zebrano za pomoca skali po-
datnosci na nude w ogdle (Farmer i Sundberg 1986) oraz
skali odczuwania nudy podczas zaje¢ z jezyka angielskie-
go, tabeli poziomu zmienno$ci nudy i tabeli ewaluacji
lekcji. Analiza zebranych danych wykazata, ze uczestni-
cy badania odczuwali znudzenie z réznym natezeniem
zaréwno podczas poszczegdlnych lekcji, jak i z lekcji na
lekcje, oraz ze najbardziej podatni na jej doswiadczanie
podczas zajec z jezyka angielskiego okazali sie ucznio-
wie starsi (uczniowie klasy czwartej). Czynnikami odpo-
wiedzialnymi za zmiany w intensywnosci doswiadczania
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uczucia znudzenia okazaly sie tematy lekcji i wykonywa-
ne zadania (szczegélnie te dotyczace gramatyki) oraz sto-
pien ich trudnosci.

Nastepne badanie po$wiecone doswiadczaniu nudy
w klasie jezykowej zostato przeprowadzone przez Kru-
ka i Zawodniak (2017) na grupie 174 studentéw studiéw
licencjackich z filologii angielskiej. Celem badania bylo
poréwnanie skfonnosci do odczuwania nudy w ogdle ze
sktonnoscia do jej doswiadczania podczas zaje¢ z prak-
tycznej nauki jezyka angielskiego (PNJA) oraz identyfika-
cja przyczyn jej odczuwania podczas tych zajec. Analiza
danych zebranych za pomoca skali podatno$ci na nude
w ogo6le (Farmer i Sundberg 1986) oraz skali podatnosci
na nude podczas zaje¢ z PNJA pokazata, ze w obu wy-
padkach respondenci charakteryzowali si¢ pewna skfon-
nosécia do jej odczuwania. Warto takze odnotowac, ze
dos$wiadczanie nudy podczas zaje¢ z PNJA zwieksza-
to si¢ wraz z uptywem czasu (studenci drugiego i trze-
ciego roku nudzili sie na zajeciach bardziej niz studenci
pierwszego roku). Ponadto analiza opisu sytuacji zwigza-
nych z nuda podczas zajeé¢ z PNJA ujawnita wiele czyn-
nikéw wplywajacych na jej odczuwanie. Do najczesciej
wymienianych przez respondentéw przyczyn nudy moz-
na zaliczy¢: wykonywanie zadan jezykowych niedostoso-
wanych do ich poziomu zaawansowania (za fatwych lub
za trudnych), powtarzalnos¢ okreslonych typéw zadan,
osobe wykladowcy, okreslony komponent zaje¢ PNJA
(np. gramatyka czy pisanie), tematy zaje¢ oraz zaplano-
wana przez nauczyciela forme pracy (np. praca w parach
lub grupach).

Doswiadczanie nudy podczas zaje¢ z PNJA oraz
innych przedmiotéw akademickich bylo celem badania
przeprowadzonego przez Zawodniak, Kruka i Chuma-
sa (2017). Analiza dziennikéw studenta, w ktérych gru-
pa respondentéw rekrutujacych sie z filologii angielskiej
dokonywala wpiséw dotyczacych sytuacji wywotujacych
u nich uczucie znudzenia i (lub) zaangazowania podczas
zajed, ujawnila liczne czynniki zwigzane z odczuwaniem
nudy. Do intensyfikacji do$§wiadczenia nudy najczesciej
przyczynialy sie ¢wiczenia niedostosowane do pozio-
mu zaawansowania jezykowego studentéw, brak uroz-
maicenia wykonywanych zadan, przygotowywanie (i stu-
chanie) prezentacji, brak mozliwosci wyboru niektérych
przedmiotéw, nadmiar informacji, brak zaangazowania
wyktadowcy w prowadzone zajecia, nieudzielanie infor-
macji zwrotnej oraz sposoéb organizacji zaje¢ przez na-
uczyciela (np. chaotyczny przebieg zaje¢, przeprowadza-
nie ich zawsze w taki sam sposéb).

Celem ostatniego z omawianych tu badan nad nu-
da w Kklasie jezykowej (Zawodniak i Kruk 2018) bylo
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przyjrzenie si¢ zmianom w odczuwaniu nudy w uczeniu
sie dwdch jezykdw obceych: jezyka angielskiego i drugie-
go jezyka obcego (niemieckiego lub francuskiego) oraz
wskazanie czynnikéw odpowiedzialnych za doswiadcza-
nie nudy. Niezbedne dane zebrano za pomoca ankiety
badajacej nude w retrospekcji, w ktdrej uczestnicy bada-
nia poproszeni zostali o: (1) opis procesu odczuwania nu-
dy w trakcie uczenia si¢ dwéch jezykdéw obcych w okre-
sie ostatnich trzech semestréw, z uwzglednieniem trzech
réznych punktéw w czasie (poczatek, srodek i koniec
kazdego semestru), (2) oszacowanie poziomu odczuwa-
nia nudy podczas uczenia sie tych jezykéw w trakcie kaz-
dego semestru w skali od 1 (brak nudy) do 7 (najwyzszy
poziom nudy). Wyniki badania pokazaly, ze odczuwanie
nudy przez uczacych sie jezykéw obcych podlegato zmia-
nom, niekiedy bardziej dynamicznym, cho¢ zaobserwo-
wano takze okresy wzglednej stabilnosci w jej doswiad-
czaniu. Znaczny wplyw na przebieg odczuwania nudy
podczas zajec¢ jezykowych odgrywaly czynniki zewnetrz-
ne (np. osoba nauczyciela, jego zaangazowanie, pomysto-
wos¢, warsztat dydaktyczny, stosunek do uczniéw) i we-
wnetrzne (np. oczekiwania studentéw, ich kompetencje
jezykowe, nastawienie do nauczanego jezyka). Ponadto
poréwnanie odczuwania nudy podczas zajec¢ z jezyka dru-
giego i trzeciego ujawnito, Ze bylo ono bardziej negatywne
i dynamiczne w trakcie zajec¢ z jezyka niemieckiego (jezy-
ka drugiego), chociaz przyczyny obu proceséw do$wiad-
czania nudy byly zbiezne.

Przeciw nudzie — wskazoéwki dla nauczycieli
Wyniki przywolanych badan jasno pokazuja, ze odczu-
wanie nudy przez uczacych sie jezyka obcego nie bierze
sie znikad, ale jest rezultatem wielu czynnikéw, ktére
czesto na siebie oddziatuja. Nuda jest bowiem ztozonym
konstruktem wpisujacym sie w specyfike klasy jezyko-
wej i podlegajacym dynamicznym zmianom o réznym
natezeniu (Zawodniak i Kruk 2018). Z tego wzgledu sku-
teczne przeciwdzialanie temu negatywnemu doswiad-
czeniu wymaga zaréwno starannie zaplanowanego przez
nauczyciela postepowania metodycznego, jak i pewnych
spontanicznych reakcji na zaobserwowane zachowania
charakterystyczne dla osoby nudzacej si¢. Zaprezentowa-
ne ponizej wskazéwki dotyczace przezwyciezania nudy na
zajeciach z jezyka obcego sa zatem sumg dziatan przemy-
$lanych i intuicyjnie podejmowanych, ktére powinny zna-
lez¢ sie w wademekum nauczyciela jezyka obcego.

RozmArTos¢
Nauczyciele jezykéw obcych powinni oferowaé uczniom

urozmaicone zadania w zakresie doskonalenia réznych
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sprawnosci (np. czytania, mdéwienia) i podsystemdw
(np. slownictwa, gramatyki) jezyka w trakcie lekcji.
Oznacza to, ze podczas pojedynczej jednostki lekcyjnej
uczniowie powinni rozwigzywaé¢ zadania nieograni-
czajace sie do ¢wiczenia jednej sprawnosci czy jednego
podsystemu, lecz zapewniajace ich integracje. Co wie-
cej, okreslone sprawnosci i podsystemy nie powinny by¢
rozwijane za pomoca ciagle tych samych aktywnosci (np.
tlumaczenie zdan w celu ¢wiczenia okreslonej struktury
gramatycznej). Konieczne jest tutaj takze dobranie od-
powiedniego materialu opartego na wielorakosci bodz-
cdw poznawczo-jezykowych (np. realizowanie zagadnien
gramatycznych nie tylko za pomoca tradycyjnych ¢wi-
czen, lecz réwniez z wykorzystaniem obrazkéw i réznego
rodzaju tekstéw). Ponadto na szczegdlng uwage zastugu-
je zastosowanie zadan otwartych, nieograniczajacych sie
do podania jednego rozwigzania, ale stwarzajacych moz-
liwos¢ udzielenia wielu réznych odpowiedzi, z ktérych
kazda jest poprawna (np. zadanie komunikacyjne polega-
jace na wyborze przedmiotéw, ktére nalezy zabra¢ pod-
czas wyprawy w gory). Takie zadania umozliwiaja tacze-
nie nowych wzorcéw z poznanymi i przyswojonymi juz
wczesniej (Gallimore i Tharp 1997; Gurycka 1977). Po-
nadto dobrym rozwigzaniem moze by¢ takze zastosowa-
nie wielu innych sposobéw aktywizacji uczniéw, takich
jak burza mézgdw, dyskusja w grupach, prace projekto-
we, gry/zabawy jezykowe, odgrywanie scenek czy wza-
jemne sprawdzanie w parach zadan pisemnych (Prince
2004). Nalezy jednak pamietac, ze poziom trudnosci wy-
konywanych zadan w zakresie ¢wiczenia poszczegdlnych
sprawnosci i podsysteméw jezyka powinien by¢ dosto-
sowany do poziomu jezykowego uczniéw: nie powinien
by¢ on ani za wysoki, ani za niski. Niezwykle wazne jest
réwniez wlasciwe zarzadzanie czasem lekcyjnym, czyli
podejmowanie staran, aby zaplanowane czynno$ci nie
byty ani za krétkie, ani za dtugie.

INFORMACJA ZWROTNA, PRAWO WYBORU, CELE
NAUKI
Duze znaczenie w procesie nauki jezyka obcego nalezy
przypisa¢ informacji zwrotnej, zrozumiatemu przekazo-
wi wiedzy, a takze umozliwieniu uczniom decydowania
o pewnych aspektach wykonywanych zadan jezykowych
i o osobach, z ktérymi beda oni wspdtpracowaé pod-
czas lekcji (Gregory i in. 2014). Tego typu zachowania
moga przyczyni¢ sie do podtrzymania i (lub) wzbudze-
nia napiecia poznawczego uczniéw, ich wiary we wtasne
umiejetnoéci, poczucia kontroli, spetnienia i komfortu
psychicznego.

Wazne miejsce w przezwyciezaniu nudy powinny
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takze zajmowac¢ dziatania pozwalajace uczniom uswia-
domic¢ sobie wage stawiania celéw indywidualnych, kté-
re s w stanie w krétkiej perspektywie osiggnac¢ (Furner
i Gonzalez-DeHass 2011), rozwijanie autonomii ucznia
(Zawodniak i in. 2017) czy wdrazanie strategii socjoafek-
tywnych, ktérych stosowanie mogloby poméc w budo-
waniu i we wzmacnianiu zwalczajacego nude poczucia
wlasnej wartos$ci i pewnosci siebie. Niezwykle wazne jest
réwniez wdrozenie treningu strategicznego, ktéry mogt-
by uzmystowi¢ uczacym sie jezyka obcego wazkos¢ wta-
snych priorytetéw i mozliwosci ich realizacji wbrew wy-
stepujacemu znuzeniu czy zniecheceniu (Oxford 2011).

POZYTYWNE EMOCJE I NIEPRZEWIDYWALNOSC
Nalezy takze zaznaczy¢, ze przeciwieristwem nudy moze
by¢ dobrze ukierunkowana aktywno$¢é poznawcza i spo-
teczna ucznia. Taka aktywno$¢ moze opierac si¢ na po-
zytywnych emocjach intelektualnych (np. zdziwienie,
zaintrygowanie czy podekscytowanie) oraz spowodowac
uwolnienie zainteresowar i zaangazowanie uczacych sie
jezyka, a takze wyzwoli¢ w nich che¢ do wspétpracy, wy-
miany do$wiadczen, wzajemnego respektowania swoich
potrzeb i zainteresowan (Kruk i Zawodniak 2017).

W obnizaniu poziomu nudy doswiadczanej na za-
jeciach jezyka obcego niebagatelna role odgrywa kon-
sekwentne odchodzenie od powtarzalnosci oferowa-
nych czynno$ci w kierunku pewnej oryginalnosci,
wieloznaczno$ci, nieprzewidywalnoéci czy niepewno-
$ci (Lightbown i Spada 2013; Sternberg 2003). W zwal-
czaniu i (lub) ograniczaniu do$wiadczenia nudy podczas
lekcji wazne jest zapoznawanie uczniéow ze sfownictwem
zwigzanym z emocjami i zachecanie do rozmawiania
o nich (Gendron i in. 2012). Pewnym sposobem prze-
ciwdziatania nudzeniu sie uczniéw na lekcjach w szko-
le pomocne moze okaza¢ sie wnikliwe przygladanie sie
zachowaniom ucznidw, przeprowadzanie z nimi formal-
nych lub mniej formalnych dyskusji/rozméw dotycza-
cych materialu i sposobdéw jego realizacji podczas lekcji
czy sprawdzanie podatnosci na nude uczniéw i pozio-
mu jej odczuwania na lekcjach jezyka obcego za pomo-
cq dostepnych narzedzi (np. ankiet, skali). Ostatnie z wy-
mienionych sugestii moga nie tylko pomdc w wykryciu
czynnikéw powodujacych nude i okresleniu jej poziomu,
ale takze zwigkszy¢ wrazliwos¢ nauczycieli na istotnos¢
omawianego problemu.
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Poskramiaczka idiomow

Magdalena Piorunska, nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkdt nr 1w Wieluniu, byta koordynatorka
projektu ,,Anglojezyczne przedstawienie z udziatem mtodziezy »Poskromienie ztosnika« na podstawie twor-
czosci Williama Szekspira”. Wystawiajac spektakl na podstawie scenariusza jej autorstwa, uczniowie i uczen-
nice szkoty zawodowej nie tylko wecielili sie w aktordw, ale tez zapewnili oprawe muzyczng i wyprodukowa-
li przedstawienie. Scenariopisarskie umiejetnosci koordynatorki nie dziwig - jest ona autorkg m.in. powiesci
z gatunku fantasy. Ma takze doswiadczenie dziennikarskie. Projekt realizowany od stycznia do marca 2019 r. ze
Srodkow macierzystej szkoty - przy wsparciu Miejskiej Biblioteki Publicznej, Szkoty Podstawowej nr 4 i Wielun-
skiego Domu Kultury - przyniést Magdalenie Piorunskiej, jej uczniom i szkole prestizowy certyfikat European
Language Label 2019.

Maciej Kalach: Skad pomysl, aby uczniowie szkoly zawodowej poznawali jezyk angielski, grajac w przedstawie-
niu na motywach szekspirowskiej komedii?

Magdalena Piorunska: Sztuki anglojezyczne zaczetam przygotowywac w szkole w 2017 r. Teksty dwdch pierwszych
byty moimi autorskimi scenariuszami. Za trzecim razem wykorzystatam motywy z Szekspira. Jako nauczycielka pracuje
od pieciu lat i juz na poczatku zauwazylam, ze do wspoélczesnej mlodziezy — a przynajmniej do tej, ktéra ucze — nietatwo
trafi¢. Najwieksza che¢ do pracy ci mtodzi ludzie wykazuja, gdy nauczane tresci jako$ ich dotycza i potrafig poruszyc.
Cwiczac speaking, zagaduje wiec czesto klase np. o sport, chociaz sama w ogéle sie nim nie interesuje. Edukacje trzeba
faczy¢ z waznymi dla mlodziezy tematami. Dlatego dwa lata temu — z mysla o jednym z konkurséw miedzypowiatowych
— napisatam dla moich uczniéw scenariusz spektaklu Simple Story. W tej opowiesci polski hiphopowiec Adrian zako-
chuje si¢ w Brytyjce, ktéra w jego szkole jest na wymianie miedzynarodowej. Dziewczyna nalezy do arystokracji, czego
przejawem jest m.in. uzywanie przez nig wysublimowanych idioméw. Stad bierze sie komizm tekstu.

Jakie idiomy wybrala pani dla swojej bohaterki?

Na przyklad Brytyjka méwi do Adriana: The pitcher goes often to the well, but is broken at last, a zakochany hiphopo-
wiec, wychwyciwszy slowo ,dzban’; pedzi po... dobre
wino dla wybranki. Nie jest to moze dowcip najwyz-
szych lotéw, ale mtodziezy bardzo sie spodobalo, a co
najwazniejsze — zapamietata ten idiom i jego znacze-
nie. Uczniowie zaczeli uzywaé zwrotu o dzbanach na
szkolnym korytarzu! Podobnie bylo z: Hes barkin’ up
the wrong tree oraz It's not my cup of tea. Oba idiomy
padaja w Simple Story z ust Brytyjki w scenie w ka-
wiarni. Tlumaczy ona kolezankom Adriana, dlaczego
nie umoéwi sie z hiphopowcem. Polki nie rozumiejg,
dlaczego nazywa go psem, a po stowach o niewtasci-
wej herbacie, zdezorientowane, zaczynaja przestawia¢
filizanki.

Widowni musialo si¢ to podobac.
Wystawilismy ten spektakl m.in. w jednym z najlepszych

liceéw w Krakowie. Widzowie byli tam autentycznie
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zaskoczeni, ze mlodziez ze szkoly zawodowej z Wielunia
prezentuje im przedstawienie, z ktérego mozna wynies$¢
sporo wiedzy jezykowej. W dodatku na aktoréw wybralam
uczniéw znanych wczesniej gléwnie z tego, ze — ogled-
nie méwigc — nie byli prymusami. Dlaczego? Poniewaz
najbardziej w polskiej szkole nie znosze przyklejania ta-
tek. To, ze ktos przez pierwsza klase przeszed! ledwie na
dwdjach, nie oznacza, ze musi tak sobie radzi¢ do korica
szkoly. A nauczyciel moze ,zaryzykowac” i zaproponowac
takiemu delikwentowi np. udziat w przedstawieniu.

Co sie dzialo po Simple Story?

Po roku przydzielitam kolejne role. Po sprawach dam-
sko-meskich wzielimy na warsztat kolejny temat bliski
nastolatkom. Tym razem mlodziez zagrata w spektaklu
o Polakach pracujacych na emigracji. Rodzice uczniéw
bardzo czesto wyjezdzaja w celach zarobkowych, a wyjaz-
dy samej mlodziezy podczas wakacji tez nikogo tutaj nie
dziwig. Nastuchatam sie réznych historii, np. od chtopa-
kéw z ,budowlanki” o tym, jak mieszkajac pod Londynem,
caly dzien wolny spedzili w mieszkaniu, bo mieli stracha,
ze nie dogadaja sie z mieszkaricami po angielsku...

ZwiazKki i emigracja to tematy bliskie mlodziezy. Skad
wiec ten Szekspir?

Zaczeto sie od sportowcow. Przed ostatnimi wakacjami
dostatam klase maturalng, w ktérej bylo wielu siatkarzy.
Po pierwszych sukcesach sportowych zaczeli przyktadac¢
mniejszg wage do spraw szkolnych, w tym do nauki an-
gielskiego. Moje utarczki z nimi byly inspiracja do wyko-
rzystania w kolejnej sztuce motywéw z komedii Szekspi-
ra. W Poskromieniu zfosnicy mamy dwie siostry. Pieknej
i dobrze ulozonej Bianki ojciec nie wyda za maz, dopdki
ktos nie zechce starszej z jego cérek — Katarzyny, czyli
tytutowej zlosnicy. Ja szekspirowskie siostry zamieni-
tam na blizniakéw: polskich chlopakéw uczacych sie na
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emigracji. Bronek, w Anglii zwany Bianco, to popularny
aktywista, w tym przewodniczacy samorzadu szkolnego.
Ten popularny chlopak, opierajac sie nadmiernemu zain-
teresowaniu ze strony dziewczyn, deklaruje, ze z zadna nie
bedzie sie spotykatl, dopdki ktéras nie zakocha sie w Bar-
cie, jego bracie. Ten z kolei to rozkapryszony pitkarz — jak
moi siatkarze — nudzacy sie po kontuzji, ktérej sie nabawit,
zaliczywszy wywrotke podczas jazdy motocyklem. Nie
czyni go lepsza partia to, ze jego byta dziewczyna, po nie-
dawnym zerwaniu, rozpowszechnia plotke, ze Polak zdra-
dzat ja na lewo i prawo. Na horyzoncie pojawia sie jednak
szkolna dziennikarka Kate, znajoma Bianco. To ona tutaj
»poskramia”.

Jakie zabawy z angielskim tym razem pojawily sie
w scenariuszu?
Ponownie idiomy, ale takze inne zabiegi wynikajace z ob-
racania sie postaci w obrebie dwéch jezykéw. W jednej ze
scen, kiedy Bart uczy Kate polskich zwrotéw, ta powta-
rza za nim ,jestem jedza, jestem jedza” Na jej pytanie,
co to znaczy, Bart wyjasnia: you're fabulous. Nasza histo-
rie ilustrowaly — wykonywane po angielsku przez jedna
z aktorek — piosenki, np. hit do $ciezki dZwigkowej filmu
Narodziny gwiazdy z Lady Gaga. Mysle, ze Szekspir nie
pogniewalby sie za nasza wersje Poskromienia. Zwlaszcza
ze oryginal ma dzisiaj raczej zta prase — ta historia jest
przeciez odczytywana jako opresyjna wobec kobiet.
Rozmawiat Maciej Katach
Autor jest mobilnym korespondentem programu Erasmus+.

Elzbieta Urbarska
dyrektor Zespotu Szkét nr 1 w Wieluniu:

Od szesciu lat nasza szkota jest bardzo aktywna

w projektach Erasmusa+. Ta aktywnosc przektada sie
na pomysty naszej kadry, czego swietnym przykta-
dem byt projekt koordynowany przez Magdalene
Piorunska. Jego najwazniejszg korzyscia sa poste-
py uczniow postrzeganych dotad w szkole jako co
najwyzej przecietni. Nauczycielka potrafita sktonic
ich do podejmowania konwersacji na zaawansowa-
nym poziomie jezykowym, najpierw na probach do
spektakli, poZniej na oczach duzej widowni. Oprocz
troski o wymowe dbata o jakosc gry aktorskiej. Dzieki
sukcesom uczniow-aktorow uczniowie-widzowie
zauwazyli, ze angielski to jezyk do komunikacji, nie
postrzegaja go tylko przez pryzmat ,wkuwania”.




Szekspir? Tylko w oryginale

JAKUB MIROWSKI

Namowienie ucznidw na wystawianie Szekspira w oryginale nie jest tak trudne, jak
mogtoby sie wydawac - przekonuje Agnieszka Obrzud, jedna z pomystodawczyn
dzieciecych spektakli, ktorymi zastynat amatorski teatr ze Szkoty Podstawowej nr 2
im. Juliusza Stowackiego w Starym Saczu.

rzygotowanie spektaklu z dzie¢mi bez aktorskiego doswiadczenia w jezy-
ku, ktérego dopiero zaczynaja sie uczyé, moze wydawac sie karkofomnym
wyzwaniem. Agnieszka Obrzud, jedna z koordynatorek amatorskiego te-
atru w starosadeckiej podstawowce, twierdzi jednak, ze to przedsiewziecie
zdecydowanie tatwiejsze, niz mogtoby sie wydawac. I najwyrazniej tak jest,
poniewaz projekt prowadzi juz czwarty rok, z niemaltymi osiggnieciami na szczeblu woje-
wédzkim.

Z konkursu czytelniczego na sceny Krakowa

Latem przyznano szkole certyfikat European Language Label. To wyrdznienie, cho¢ pre-
stizowe, bylo tylko jednym z wielu sukceséw, w jakie dla Jezykowego Teatru Szkolnego
obfitowat 2019 r. W maju grupa wzieta udzial w Wojewdédzkim Konkursie Malych Form
Teatralnych ,Blizej Swiata” w Krakowie, gdzie po wystawieniu czterech przedstawien po
angielsku zdobyla pierwsze miejsce w dwdch kategoriach wiekowych, a takze jedno trze-
cie miejsce i jedno wyrdznienie. To wielkie osiagniecie — szczegélnie dla zespotu, ktéry
zawiazal si¢ niemal przypadkiem.

Poczatkowo Agnieszka Obrzud i Beata Damasiewicz — dwie nauczycielki jezyka
angielskiego — planowaly wyltacznie konkurs czytelniczy majacy propagowac literature
o brytyjskim rodowodzie. — Chcialysmy zacheci¢ uczniéw, by czytali wiecej w jezyku an-
gielskim — twierdzi pierwsza z nich. Dopiero w trakcie przygotowan do finalu wprowa-
dzono elementy inscenizacji. — Nasze lekcje przybieraja czasem teatralna forme, pojawia-
ja sie opowiesci lub krétkie przedstawienia — wyjasnia Agnieszka Obrzud. Ostatecznie
konkurs czytelniczy zostal zwieniczony przedstawieniem opartym na Opowiesci wigilijnej
Charlesa Dickensa.

Od tamtej pory Jezykowy Teatr Szkolny ruszyt petna para. Na swoim koncie zesp6t
ma juz m.in. dwie sztuki Szekspira, a wlasnie rozpoczat prace nad adaptacjami Rasmusa
i widczegi Astrid Lindgren oraz Tajemniczego ogrodu Frances Hodgson Burnett. Przy two-
rzeniu kostiuméw i rekwizytéw pomagaja rodzice, przy pracach nad scenografig — inni
nauczyciele. Starosgdeckie Centrum Kultury i Sztuki z kolei udostepnia dzieciom na pré-
by sale kinowa. Na dziatalnos$¢ teatru przychylnie patrzy takze dyrekcja szkoty — szczegdl-
nie teraz, gdy teatr odnidst spore sukcesy.

Kazdy chce by¢ gwiazda

Osiggniecia koordynatorek sa tym bardziej godne podziwu, ze zachecenie uczniéw do
udzialu w tym przedsiewzieciu wcale nie musialo by¢ fatwe. Wiekszos¢ préb odbywa sie
juz w czasie wolnym, w ramach zaje¢ dodatkowych — cho¢ gdy tylko udaje sie je pogo-
dzi¢ z wytycznymi podstawy programowej, sa wprowadzane do lekcji. Do tego dochodzi
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nie$miatos¢ niektérych
dzieci, szczegélnie gdy
mowa o wystepowaniu
na scenie i wypowiada-
niu sie w obcym jezyku,
a takze réznice w po-
ziomie ich umiejetno-
$ci. Agnieszka Obrzud
twierdzi jednak, ze naj-
wiecej trudnodci przy-
sparzaly catkiem proza-
iczne kwestie, np. ustalenie godziny spotkania
uczniéw z wielu réznych klas, a nie ich brak
zaangazowania czy staba komunikatywnos¢.

— Dzieci maja do tego jakie$ inne po-
dejscie, mniej sie stresuja — wyjasnia na-
uczycielka. — Jezeli si¢ je zacheci, pokaze sie
im, ze mozna si¢ uczy¢ jezyka w inny spo-
sob, to chetnie si¢ udzielaja. Aktywne oka-
zuja sie nawet osoby, ktére sie boja lub nie
maja dostatecznych zdolnosci jezykowych,
by odgrywac wieksze role. Wéwczas pomagaja grupie zza
kulis lub wystepuja jako aktorzy drugoplanowi. Zreszta
zaangazowanie podopiecznych nie przejawia sie wylacz-
nie w wyuczeniu sie swoich kwestii i zrobieniu kostiumu.
Czesto maja oni wlasne pomysty dotyczace przedstawien.
— Jezeli uczniowie sami sugeruja, by co$ zagra¢ lub po-
wiedzie¢ inaczej, to wykorzystujemy ich che¢ pomocy —
moéwi Agnieszka Obrzud. Scenariusz jednego ze spektakli,
mocno oparty na nordyckich wierzeniach, od poczatku do
konica napisaly dzieci ze starosadeckiej szkoty.

W teatrze nie ma przegranych

Dzigki powtarzaniu aktorskich kwestii angielskie frazy
i formuly zapadaja uczniom w pamie¢. Grupa nie po-
przestaje jednak tylko na szlifowaniu umiejetnosci jezy-
kowych. Nauczycielki koordynujace projekt staraja sie
wzbogaca¢ kazde kolejne przedstawienie o dodatkowe
elementy dydaktyczne. Korzystaja przy tym np. z ksigzek
anglojezycznych pisarzy znajdujacych sie¢ w kanonie lek-
tur lub wtasnych przektadéw polskich legend. Podejmuja
tematy bliskie mtodym, takie jak prawdziwa przyjazn czy
znecanie sie nad stabszymi.

Wartoscia dodang pracy nad spektaklami jest rozwoj
ich uczestnikéw. — Te osoby nabraly pewnosci siebie, chca
cos robi¢: pokazywac sie, prezentowac rézne rzeczy. To
jest wazne — zaznacza pomystodawczyni inicjatywy. I do-
daje, ze po doswiadczeniach w Jezykowym Teatrze Szkol-
nym kilkoro uczniéw postanowito kontynuowac swoja
przygode z teatrem.
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Teatr to wreszcie
szansa na progres dla sa-
mych nauczycielek. Gdy
rozpoczynaly projekt, ich jedynym zalozeniem bylo pro-
pagowanie literatury anglojezycznej i urozmaicenie za-
je¢ lekcyjnych. Dzi$, mimo braku teatralnej wprawy, maja
na koncie kilka udanych przedstawien i plany na nastep-
ne. Satysfakcja jest ogromna, cho¢, jak zaznacza Agniesz-
ka Obrzud, okupiona niekiedy ogromnym stresem. — Zda-
rzalo sig, ze uczniowie troszke przestawili role, a my, stojac
z boku, truchlaly$émy na mysl, co sie wydarzy — wspomi-
na. Wywolane trema pomytki byty jednak okazja do odro-
biny improwizacji w obcym jezyku, a biorac pod uwage to,
ze zaden ze spektakli nie zakonczyl sie klapa, mozna sie
domysli¢, ze dzieci dobrze sobie radzily w nieprzewidzia-
nych sytuacjach.

Zapoczatkowany jako narzedzie popularyzowania
obcojezycznej literatury projekt mimochodem stat sie in-
tegralng czescia funkcjonowania szkoty w Starym Saczu.
Dla uczniéw uczestnictwo w dodatkowych zajeciach to
przede wszystkim okazja do dalszego oswajania sie z ob-
cym jezykiem, ale takze do rozwiniecia kreatywnosci i wy-
robienia pewnosci siebie. Dla nauczycieli to doskonaty
sposob, aby zacheci¢ podopiecznych, by zainteresowali
sie angielskim poza ramami zwyczajnych zaje¢. Dla calej
placéwki — szansa na wyréznienie si¢ w miescie i poza je-
go granicami ciekawym, nieszablonowym i przynoszacym
wymierne sukcesy projektem.

Autor jest mobilnym korespondentem programu Erasmus+.



Miedzynarodowa lekcja historii

GRZEGORZ MICHALSKI

Sk

Poznawanie historii, spotkania z rowiesnikami z trzech europejskich krajéw i nauka
jezyka - tego doswiadczyli uczestnicy projektu ,Witnesses of the Second World
War”. - Historie, ktére poznalisSmy, wptynety na kazdego z nas - mowi Michat Latra,
uczen Liceum Ogodlnoksztatcgcego im. Mikotaja Kopernika w Tarnobrzegu, gdzie
projekt byt prowadzony. W lipcu 2019 r. placowka zostata laureatem konkursu Eu-
ropean Language Label.

rwajacy trzy lata projekt tarnobrzeskie liceum realizowato wspélnie ze szkofa-

mi z Gregji, Finlandii i Holandii. Celem przedsiewziecia bylo poznanie historii

okresu okupacji dzieki przeprowadzanym przez uczniéw wywiadom ze $wiad-

kami II wojny $wiatowej. Zdaniem Michata Latry, obejmujacy wyjazdy zagra-

niczne i nauke jezyka projekt byt ,bezwzglednie cudownym do$wiadczeniem,
$wietna przygoda oraz lekcja szacunku, zrozumienia i otwartosci”.

Zapytany o przepis na dobry projekt jezykowy, Adam Stepinski, koordynator
»Witnesses of the Second World War” i nauczyciel tarnobrzeskiego liceum, podkresla, ze
najwazniejszy jest temat przewodni. Do tego trzeba rozpisac i zaplanowa¢ dzialania oraz
zapewni¢ ich réznorodno$¢. — Oprécz edukacji mtodzi ludzie widzg w projekcie réwniez
element rozrywki. Aby to wszystko osiagna¢, przeprowadzalismy z mlodzieza burze moé-
zgow — relacjonuje.

Naboér uczestnikéw projektu przeprowadzono wéréd uczniéw klas pierwszych. Re-
krutacja byla trzystopniowa: znajomos¢ jezyka, zainteresowanie historig i rozmowa mo-
tywacyjna dotyczaca powoddéw zgloszenia sie do udzialu. Wybrano 24 osoby. Poniewaz
program trwat trzy lata, w drugim roku przeprowadzono dodatkowa rekrutacje, tak aby
osiem nowych oséb doprowadzito przedsiewziecie do korica, kiedy maturzysci beda zaje-
ci egzaminami. — Grupe projektowa podzielilismy na druzyny: jedna byta skoncentrowa-
na na obrébce technicznej, inna zajeta sie ttumaczeniami. Wazne bylo wyspecjalizowanie
matych grup w ramach catego projektu — ttumaczy Adam Stepinski.

sy | . ,Zywe” lekcje historii
B S Skad pomys! na takie dzialania? Obecna dekada jest
= & " prawdopodobnie jedna z ostatnich, kiedy mozna jeszcze
: bezposrednio ustysze¢ opowiesci $wiadkéw tragicznych

wydarzen II wojny $wiatowej. — Kilka razy si¢ zdarzylo,

Projekt Erasmus+ ze mieli§my z kim§ umdwione spotkanie, po czym oka-
zywalo sie, ze rozméwca zachorowal. Wszystkie te oso-

Swiadkowie "7 by sa wbardzo podesztym wieku — przyznaje Stepinski.

Il wojny $wiatowej" m — Po jakims$ czasie od przeprowadzenia wywiadéw do-

M . wiedzieliSmy sie, Ze trzy z nich zmarly.

- Czlonkowie grupy projektowej — uczniowie zain-
teresowani historia — zdecydowali, ze czes¢ wywiadow
przeprowadza w szkole, dzieki czemu jej spolecznosé
mogla uczestniczy¢ w ,zywej” lekcji historii. — To bylo
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ciekawe i inne niz podczas zwyklych lekgji ,dotkniecie”
przeszlosci. Przeprowadzanie i stuchanie rozméw z oso-
bami, ktére przezyly wojne, nauczyto nas empatii i sza-
cunku. Pomogto tez zrozumie¢, ze mimo rdznic naro-
dowosciowych wojna byta tak samo wielka tragedia dla
wszystkich Europejczykéow — méwi Iga Chmielewska, lice-
alistka z Tarnobrzega.

Mlodziez nie kryje, ze temat wojny i znojow co-
dziennego zycia podczas jej trwania stal sie jej blizszy.
— Jeste$my w stanie duzo lepiej zrozumie¢ tragedie ludzi
zyjacych w czasie okupacji. Filmowe opowiesci dokumen-
tujace ten straszny okres juz nigdy nie beda pustymi fak-
tami, kazdy z uczestnikéw wystuchal bowiem wielu bar-
dzo emocjonalnych, wrecz intymnych zwierzen ludzi, dla
ktérych doswiadczanie okrucienstwa bylo na porzadku
dziennym — zaznacza Michal Latra.

Lekcja za granica
Poza wysluchaniem wspomnien $wiadkéw wojny grupa
projektowa miata okazje spotkac sie z uczniami ze szkoét
partnerskich. Wielu uczestnikéw po raz pierwszy w zy-
ciu wyjechalo za granice czy lecialo samolotem. Podczas
wyjazdéw ¢wiczyli angielski w mowie i pismie, np. bedac
w Holandii, uczestniczyli w warsztatach poswieconych
przekladowi tekstéw. Kilkoro sprébowato swoich sit w thu-
maczeniu symultanicznym na zywo.

Nauce jezyka towarzyszylo takze poznawanie miejsc
pamieci. Michal Latra przyznaje, ze udzial w ,Witnesses
of the Second World War” pozwolit mu odwiedzi¢ wiele

34

wyjatkowych miejsc upamietniajacych wydarzenia wojen-
ne w krajach uczestniczacych w projekcie. Zaangazowany
w przedsiewziecie Rafal Nowak podkresla z kolei, ze zoba-
czenie innych panstw z perspektywy ludzi, ktérzy w nich
zyja, pozwolito mu lepiej zrozumie¢ ich kulture czy podej-
$cie do zycia. — Ten projekt mocno wptynal na moje zycie
— podsumowuje Rafal Nowak.

Wyjazdy pozwolily mlodziezy zawrze¢ nowe znajo-
mosci z réwiesnikami z zagranicy, ktére po powrocie do
kraju przeniosly si¢ do specjalnych, projektowych grup
na portalach spolecznosciowych. Adam Stepinski, ktd-
ry w tarnobrzeskim liceum prowadzit juz kolejny projekt
miedzynarodowy, jest zdania, ze takie przyjaznie moga
przetrwac dlugie lata. — Wiem to z wlasnego doswiadcze-
nia. Nauczyciele, ktérych poznatem za granicg, odwiedza-
ja Tarnobrzeg, przyjezdzaja nawet na wakacje. To ,pro-
dukt dodatkowy” miedzynarodowej inicjatywy, ale, moim
zdaniem, bardzo wazny — podkresla.

Liceum Ogdlnoksztalcgce im. Mikotaja Kopernika w Tar-
nobrzegu to szkola, w ktérej wlasciwie bez przerwy re-
alizowane sa projekty w ramach Erasmusa+. Adam Ste-
pinski przyznaje, ze dzieki inicjatywnosci placowki w tym
zakresie mlodziez garnie si¢ do uczestniczenia w nich.
— Uczniowie juz wiedza, ze udzial w projekcie to jedno
z ciekawszych doswiadczen podczas nauki w szkole $red-
niej — podsumowuje.

Autor jest mobilnym korespondentem programu Erasmus+.



Uwagi o glosSnym czytaniu na lekgji
jezyka obcego oraz o tym,
jak je dobrze przeprowadzic

JACEK RYSIEWICZ

Czytanie na gtos przez uczniéw na lekcji jezyka obcego moze by¢ waznym elemen-
tem praktyki dydaktycznej nauczyciela. Niestety, nauczyciele czesto niepoprawnie
konceptualizujg i operacjonalizujg cele tej techniki, co prowadzi do bezrefleksyj-
nego stosowania jej na lekcjach i tym samym do zaprzepaszczenia korzysci, jakie
moze ona przyniesé¢ przy witasciwym jej przeprowadzeniu. Niniejszy artykut jest
probg omowienia tego problemu z pozycji refleksyjnego praktyka.

zytanie na glos przez uczniéw na lekcjach jezyka obcego jest popularna

wsrdd nauczycieli technikg pracy z tekstem pisanym i — poprawnie prze-

prowadzone — jest fragmentem lekcji, z ktérego uczniowie moga wynie$é

duzo korzysci dla swojego rozwoju jezykowego. Z moich wieloletnich do-

$wiadczen nauczyciela jezyka angielskiego w réznych typach szkét i akade-
mickiego wyktadowcy dydaktyki wynika, ze czesto czytanie na glos jest przez nauczycieli
przeprowadzane bez zrozumienia celéw dydaktycznych, ktére za pomoca tej techniki moz-
na osiaga¢ w klasie.

Dydaktyczne cele czytania na gtos

Mozliwych celéw dydaktycznych czytania na gtos jest kilka i wszystkie z nich sa powiazane
z dzwigkowym aspektem jezyka (Doff 1988; Harmer 2001; Johnson 2001; Scrivener 2011;
Ur 1996). Doff (1988) i Ur (1996) wskazuja na kapitalne znaczenie ksztaltowania potaczen
miedzy zapisem literowym a wymowa, szczegdlnie u uczniéw poczatkujacych. Autorzy
ci jednoznacznie stwierdzaja, ze ¢wiczenie poprawnej wymowy w zakresie pojedynczych
stéw i catych fraz oraz ¢wiczenie fonetyki tzw. mowy ciaglej (connected speech) i proceséw
z nia zwigzanych na wczesnych etapach nauki owocuje wieksza wrazliwoscig na prozodie
na etapach pézniejszych. Harmer (2001), Johnson (2001) i Ur (1996), omawiajac czytanie
na glos w grupach bardziej zaawansowanych, wskazuja na rozwijanie umiejetnosci reto-
rycznych uczacych sie. W praktyce szkolnej na ogét nie obserwujemy osiggania zadnego
z tak sformutowanych celéw czytania na glos. Twierdze tak na podstawie analizy protoko-
téw sprawozdan z lekcji jezyka angielskiego, ktére studenci kursu dydaktyki obserwowali
w klasach V=VIII w ponad 80 szkotach podstawowych. W trakcie obowiazkowych praktyk
na Wydziale Anglistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza 115 studentéw obserwo-
walo nauczycieli prowadzacych lekcje jezyka. Protokotly obserwacji pochodzily od czte-
rech rocznikéw studentéw — z lat 2015-2019. Analiza protokotéw wykazala, ze sposrod
75 obserwowanych nauczycieli, ktérzy chociaz raz uwzglednili czytanie na glos, zaden
nie przeprowadzil go poprawnie, czyli cho¢ w czesci osiggajac wymienione cele. Zapytani
o to, jaki cel dydaktyczny chcieli osiagna¢ przez czytanie na glos, nauczyciele podawali
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METODYKA

nastepujace powody: 1. ¢wiczenie wymowy, 2. rozwijanie
umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, 3. ¢wiczenie mo-
wienia w jezyku obcym. Pojawialy si¢ réwniez mniej dy-
daktycznie umotywowane uzasadnienia, wsrdd nich naj-
czesciej wymieniane to: 4. ,Robie tak, bo podrecznik tak
kaze’, 5. ,Uczniowie to lubig i sami si¢ o to dopominaja!”
Przyjrzyjmy si¢ nieco blizej tym powodom.

Tekst pisany na lekcji jezyka obcego

W podrecznikach teksty pisane, w formie dialogu czy tek-
stu ciaglego, stanowig sktadnik dominujacy. Najogélniej
rzecz biorac, mozna wyrézni¢ dwie podstawowe funkcje
tekstu w dydaktyce jezykowej. Po pierwsze, tekst stuzy
jako kontekst, w ktérym wprowadzany jest nowy aspekt
jezykowy: zagadnienie gramatyczne, funkcja jezykowa czy
stownictwo. W tym charakterze tekst najczesciej wyste-
puje w formie krétkiego dialogu, historyjki obrazkowej
(komiksu) lub ciaggtego krétkiego tekstu, najczesciej nar-
racyjnego badz opisowego, ale réwniez epistolarnego (list,
e-mail czy kartka z pozdrowieniami). W drugiej swojej
funkeji tekst jest stosowany w celu rozwijania umiejetno-
$ci czytania ze zrozumieniem. W tym uzyciu najczesciej
wystepuje w formie dluzszego tekstu narracyjnego badz
opisowego, rzadziej w formie dialogowej czy epistolarnej.
Innymi stowy, tekst w pierwszej swojej funkcji stuzy bu-
dowaniu kompetencji lingwistycznej uczniéw (gramatyka,
funkcje jezykowe, stownictwo), a w drugiej — rozwijaniu
ich sprawnosci jezykowych (czytanie ze zrozumieniem).
Jest oczywiste, ze dla osiggniecia tych réznych celow
dydaktycznych praca z takim tekstem wymaga réznych
dziatan, ktére zagwarantowalyby osiagniecie zalozonych
celéw. Cele te to w pierwszym wypadku wprowadzenie
i prze¢wiczenie nowego materialu jezykowego buduja-
cego wiedze ucznidw (linguistic knowledge), a w drugim
— rozwijanie ich sprawno$ci czytania ze zrozumieniem
(reading comprehension skill).

Powyzsze rozréznienie jest bardzo istotne z punktu
widzenia omawianego tu czytania na glos, o ile bowiem
technika ta, poprawnie przeprowadzona, moze przynies¢
uczniom korzysci w pierwszym wypadku, o tyle stosowa-
nie jej przez nauczycieli w sytuacji drugiej jest pozbawio-
ne jakiegokolwiek sensu dydaktycznego.

Opis kilku przyktadéw czytania na gtos

Pozorny powdd pierwszy:

czytanie na glos ¢wiczy wymowe

Przyjrzyjmy sie blizej, jak tak okreslony cel dydaktyczny
jest najczesciej osiagany na lekcjach jezyka obcego. Zwykle
mozna wyrézni¢ dwa podstawowe scenariusze z udzialem
czytania na glos — w zaleznosci od przeznaczenia tekstu.
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Scenariusz pierwszy:

—  tekst jako kontekst dla wprowadzenia nowego mate-
rialu jezykowego,
—  forma tekstu — dialog.

Nauczyciel, skonczywszy prace z dialogiem pod ka-
tem wprowadzanego nowego materiatu jezykowego, po-
leca jednej, dwu lub trzem parom uczniéw, by przeczytali
tekst na glos z podziatem na role. Podczas takiego czyta-
nia na glos nauczyciel, czesciej lub rzadziej przerywajac
uczniom czytanie, poprawia ich wymowe poszczegdlnych
wyrazdw i fraz. Uczniowie koncza czytanie na glos. Na-
uczyciel przechodzi do nastepnego fragmentu lekcji.

Scenariusz drugi:

—  tekst jest uzyty w celu rozwijania sprawnosci czyta-
nia ze zrozumieniem,
—  forma tekstu — tekst ciagly.

Nauczyciel po krétkim wprowadzeniu uczniéw w te-
matyke tekstu rozpoczyna nad nim prace od poproszenia
uczniéw, by czytali go na glos zdanie po zdaniu. W trak-
cie czytania na glos poprawia btedy wymowy (poszczegdl-
ne gloski, akcent wyrazowy). Po zakoniczeniu czytania na
glos nauczyciel przechodzi do dalszych etapéw pracy, co
na og6t oznacza pytania na zrozumienie tekstu, ktére za-
daje uczniom najczesciej ustnie.

Czy opisana powyzej (w dwu najczestszych warian-
tach) procedura rzeczywiscie przyczynia si¢ do ¢wicze-
nia, czyli polepszenia wymowy uczniéw? Nie przyczynia
sie w najmniejszym stopniu, wrecz przeciwnie: utrwala
w uczniach zte nawyki fonetyczne, a nieuzasadnione po-
chwaly nauczyciela umacniaja ich w przekonaniu, ze ich
wymowa jest poprawna i zgodna z norma jezyka obcego.

Cwiczenie czegokolwiek na lekcjach jakiegokolwiek
przedmiotu w szkole zaklada, ze nauczyciel najpierw po-
daje uczniom pewien wzorzec, ktéry oni nastepnie powie-
laja w serii ¢wiczen manipulacyjnych (controlled practice).
Nastepny etap to zastosowanie prze¢wiczonego w ogra-
niczonym i przewidywalnym kontekscie wzorca w kon-
tekscie nowym, nie do korica przez uczniéw i nauczycie-
la kontrolowanym. Taki kontekst wymaga zastosowania
nie tylko ¢wiczonej struktury, ale takze innych, ktére po-
jawily sie wczesniej. (Harmer 1998; 2001; 2012; Johnson
2001; Lightbown, Spada 2000). W opisanej sytuacji na-
uczyciel nie podal uczniom wzorca poprawnej wymowy
tekstu, ktory daje im do przeczytania na glos, poniewaz
nie przecwiczyt go z nimi w serii powtérzen poprzedza-
jacych to czytanie. Innymi stowy: nie dostarczyt uczniom
modelu, ktéry albo sam wyprodukowat, albo odtworzyt
im z nagrania.

Poprawianie przez nauczyciela wymowy pojedyn-
czych wyrazéw w trakcie czytania na glos w zadnej mierze
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nie prowadzi do utrwalenia poprawnoéci fonetycznej
— z kilku powodéw. Po pierwsze, uczen nie slyszy popra-
wianej formy i nawet jesli nauczyciel kaze mu ja powto-
rzy¢, co robi rzadko, to uczen nie jest w stanie przyswoi¢
sobie wlasciwej formy, poniewaz jest zaaferowany proce-
sem czytania na glos i chce czytac dalej, a poprawianie ze
strony nauczyciela traktuje jako przeszkode do osiagniecia
celu, jakim jest odczytanie tekstu na glos i (lub) dobrniecie
do korica zadanego tekstu. Po drugie, korekcyjnych inter-
wengcji nauczyciela jest z pewnosécig sporo, wiec czytanie
na glos, ktére miato by¢ dla ucznia okazja do pokazania sie
na forum klasy, staje si¢ uciazliwym i kltopotliwym dla nie-
go ¢wiczeniem, ale nie wiadomo czego. Po trzecie, nawet
jesli uczen powtdrzy poprawnie wyraz za ciagle ,przeszka-
dzajacym” mu nauczycielem, trwalos$¢ tej poprawnej for-
my jest krétka. Mozna si¢ o tym przekona¢, dajac ucznio-
wi na koniec czytania na glos jeszcze raz do przeczytania
wszystkie poprawiane wyrazy. Jestem pewien, ze wszystkie
one zostang ponownie przeczytane btednie. Wynika z te-
go, ze czytanie na glos nie ma sensu, gdy jest przeprowa-
dzane bez zadnego przygotowania’.

Pozorny powdd drugi: czytanie na glos
rozwija umiejetno$¢ rozumienia tekstu
Sytuacje tu opisywane to rézne warianty przedstawionego
juz scenariusza drugiego, gdy celem dydaktycznym lekcji
jest ¢wiczenie sprawno$ci rozumienia tekstu. Twierdze-
nie, Ze czytanie na glos rozwija te sprawnosc jezykowa, nie
znajduje poparcia w badaniach nad procesem czytania ani
w codziennych do$wiadczeniach $wiadomych nauczycieli.
Literatura dotyczgca tego zagadnienia, zaréwno bardziej
teoretyczna (Cloud i in. 2009; Grabe 2008; Krashen 1993),
jak i praktyczna (Doft 1988; Harmer 2012; Scrivener 2011;
Ur 1996) wyraznie potwierdza, ze pelna wokalizacja tek-
stu czytanego dziala ograniczajaco na jego zrozumienie,
spowalnia proces czytania i nie uruchamia typowych dla
czytania w jezyku obcym strategii kompensujacych braki
kompetencji lingwistycznej (znajomosci stownictwa czy
struktur). Dotyczy to szczegdlnie poczatkujacych i nie-
zbyt wprawnych czytajacych, a w pewnym stopniu wply-
wa réowniez na rozumienie tekstu czytanego na glos przez
bardziej zaawansowanych i biegltych czytajacych (oczywi-
$cie przy zachowaniu warunku wstepnego: dostosowania
stopnia trudnosci tekstu do poziomu uczgcego sie).

W celu wykazania studentom oczywistego konfliktu
miedzy czytaniem a glo$nym czytaniem przeprowadzam
z nimi eksperyment, w ktérym stawiam ich, w jezyku

Uwagi o gtosnym czytaniu na lekcji jezyka obcego oraz o tym, jak je dobrze przeprowadzi¢

ojczystym, w sytuacji podobnej do tej, w jakiej znajduja sie
uczniowie ze scenariusza drugiego. W tym celu wybieram
trudny tekst w jezyku polskim: charakteryzujacy sie wy-
sokim nasyceniem informacji na jednostke znaczenia, du-
zym stopniem komplikacji sktadniowej i (lub) duza licz-
ba stéw o bardzo matej czestosci wystepowania (np. tekst
specjalistyczny, proza postmodernistyczna czy libret-
to opery). Rozdaje studentom tekst (pie¢, szes¢ akapitow
— 500600 sl6éw) i informuje ich, ze po jego przeczytaniu
sprawdze ich zrozumienie poszczegélnych fragmentdw.
Dziele studentéw na dwie grupy — jedna zostaje w sali
(glosne czytanie), a druga przechodzi do sali obok (ciche
czytanie). W grupie ,glosnej” studenci czytaja tekst na gltos
fragment po fragmencie. Osoby, ktére nie czytaja, sledza
akapit za glosno czytajacym kolega. Obie grupy po zakon-
czeniu czytania odkladaja tekst. Lacze grupy razem i roz-
daje pytania do tekstu: 8—10 pytan, ogdlnych i szczegdto-
wych. Pytania s3 tak skonstruowane, by odnosily si¢ do
poszczegdlnych akapitéw. Wyniki sa prawie zawsze takie
same: 1. grupa ,cicha” odpowiada na wiecej pytan niz gru-
pa ,gloéna’, z tendencja do lepszych odpowiedzi na pyta-
nia szczegdtowe niz ogdlne; 2. grupa ,gltoéna’, odpowiada-
jac ogdlnie gorzej niz ,cicha’; odpowiada lepiej na pytania
ogdlne niz szczegdtowe; 3. czytajacy na glos odpowiadaja
gorzej na pytania ogélne i szczegétowe dotyczace czytane-
go akapitu niz ci, ktérzy ich stuchaja, sledzac tekst wzro-
kiem, i zdecydowanie gorzej niz czytajacy cicho.

Whioski, ktére wyciggamy z tego eksperymentu kla-
sowego dla sytuacji opisanej w scenariuszu drugim, sa
oczywiste: czytanie na glos tekstu zdanie po zdaniu lub
fragment po fragmencie na lekcji, kiedy cel tego dziata-
nia stanowi rozwijanie sprawnosci czytania ze zrozumie-
niem, jest dydaktycznie szkodliwe i w zadnej mierze nie
przyczynia sie do osiagniecia tego celu. Niestety, przeko-
nanie, jakoby glosne czytanie bylo dydaktycznie wlasciwa
technikq rozwijajaca czytanie ze zrozumieniem, jest dos$¢
rozpowszechnione w polskich szkotach. Ze wspomnianej
wczesniej analizy sprawozdan obserwacyjnych wynika, ze
prawie 35 proc. nauczycieli tak wlagnie przeprowadza ten
fragment lekcji.

Pozorny powdd trzeci: czytanie na glos

¢wiczy sprawnos$¢ mowienia

Jezyk jest narzedziem porozumiewania si¢ miedzy jego
uzytkownikami. Znajomo$¢ jezyka obcego to umiejet-
no$¢ uzycia go przede wszystkim w komunikacji werbal-
nej. Zatem celem, do ktérego kazda nauka jezyka obcego

1 O tym, ze tak wyglada czytanie na glos, mozna przekonac sie chociazby tu: www.edukacja.edux.pl/p-32361-at-the-station-scenariusz-lekcji-z-jezyka.php.
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powinna zmierzad, jest rozwijanie sprawnosci komuniko-
wania si¢ na podstawie budowanej kompetencji jezykowej
ucznia. Ostatecznym kryterium oceny stopnia znajomosci
jezyka obcego jest to, jak sprawnie uczen wiada tym je-
zykiem w samodzielnym konstruowaniu i dekodowaniu
znaczenn w komunikacji sfownej: ustnej i pisemnej. Wy-
nikajacy z tego prymat jezyka moéwionego, czyli prak-
tycznego zastosowania ¢wiczonych z uczniami $rodkéw
jezykowych w sytuacjach komunikacyjnych przypomina-
jacych te, z ktérymi uczen spotka sie poza klasa szkolng,
jest obecny w dydaktyce jezykéw obcych co najmniej od
czaséw wielkiego pedagoga Amosa Komenskiego. Réw-
niez blizsze naszym czasom modele dydaktyki jezykowej
stawiajg ten praktyczny charakter jezyka w centrum uwagi
(np. Mitchell, Myles 2004).

Z powyzszych ustalenn wynika, ze: czytanie na glos
tekstu pisanego, powtarzanie za nauczycielem modelo-
wanych przez niego zdan, sprawdzanie zrozumienia tek-
stu przez udzielanie ustnej odpowiedzi, sprawdzanie za-
dania domowego przez ustne odczytanie ¢wiczenia lub
przygotowanego w domu tekstu, udzielanie odpowiedzi
na zadawane przez nauczyciela pytania do przeczytanego
czy wystuchanego tekstu, wygloszenie wcze$niej wyuczo-
nego tekstu — nie sa srodkami rozwijajacymi sprawnos¢
moéwienia. Wszystkim tym technikom brakuje podstawo-
wych cech ¢wiczenia sprawnosci méwienia, czyli jasnego
kontekstu sytuacyjnego okreslajacego cel komunikacyjny
¢wiczenia, sytuacji luki informacyjnej (info-gap) wymu-
szajacej potrzebe uzycia jezyka, by osiggnac ten cel, a tak-
ze autonomicznych decyzji uczniéw co do wyboru odpo-
wiednich do sytuacji srodkéw jezykowych (m.in. Krashen
1981; Richards 2008; Thornbury 2005; Ur 1996; Widdow-
son 1978; Willis 1996). Tylko ¢wiczenie spelniajace wy-
mienione warunki, mniej lub bardziej ustrukturyzowane
w zaleznos$ci od poziomu i wieku, mozna nazwac ¢wicze-
niem moéwienia w jezyku obcym. Podkreslmy jeszcze raz:
czytanie na glos takich cech nie ma.

Pozorny pow6d czwarty: ,Robie tak,

bo podrecznik tak kaze”

Z jednej strony mozna zrozumie¢ nauczycieli, Ze robia to,
co im sugeruje podrecznik nauczyciela, ze chcg si¢ nim
wspiera¢ w swoich decyzjach dydaktycznych, a z drugiej
strony — trudno zaakceptowaé to, jak przeprowadzaja
ten fragment lekcji. Owszem, sa zapracowani, nie maja
czasu, nie zastanawiajg sie czesto nad tym, co im pod-
recznik nauczyciela oferuje, i podazaja od ¢wiczenia do

¢wiczenia, dokladnie tak, jak napisal autor. Jednak jako
dydaktyka przygnebia mnie fakt, ze nauczyciele ci nie for-
mutuja refleksyjnie celéw dydaktycznych swych poczynan
i nie dobieraja odpowiednich $rodkéw do ich osiagniecia.
A wystarczy tylko zastanowic¢ sie nad istota tego, czym jest
¢wiczenie, by wprowadzi¢ zmiany w czytaniu na glos i by
stalo sie ono rzeczywiscie ¢wiczeniem wymowy.

Pozorny powdd piaty: ,,Uczniowie to lubia

i sami si¢ o to dopominaja!”

Nauczyciele jezykéow to wysoce wykwalifikowana gru-
pa profesjonalistéw, ktérzy powinni by¢ w stanie ocenic,
czy dana procedura prowadzi do osiggniecia zalozonego
celu dydaktycznego, oraz wykazac¢ sie refleksja nad swoim
nauczaniem i odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ,Dlaczego
oni tak lubig czyta¢ na glos i nawet domagaja si¢ tego ode
mnie, przeciez to niczego ich nie uczy?” Zatem dlaczego?

Po pierwsze, dlatego, ze uczniom brakuje podczas
lekeji okazji do uzycia jezyka w sytuacjach komunikacyj-
nych, do wyprébowania go w kontekstach zblizonych do
naturalnych — do tego wszystkiego, do czego uzywaja je-
zyka ojczystego. Nauczyciele jezykéw obcych w szkotach
zwykle nie stwarzaja uczniom sposobnosci do uzycia je-
zyka w komunikacji, bo wigkszo$¢ z nich nie potrafi po-
prawnie zaprojektowac i przeprowadzi¢ ¢wiczenia w uzy-
ciu jezyka (speaking activity), ktére spelniatoby kryteria
etapu produkeji pseudospontanicznej (free practice). Jesli
tak jest, to nie mozna si¢ dziwi¢, ze uczniowie domagaja
sie od nauczyciela cho¢ namiastki méwienia — w postaci
gloénego czytania.

Moja opinia znajduje potwierdzenie w wynikach
raportu Instytutu Badan Edukacyjnych z 2014 r. Bada-
nie umiejetnosci mowienia w jezyku angielskim (edu-
entuzjasci.pl/raport-bum1.html). Autorzy tego raportu
stwierdzili m.in., Ze uczniowie na lekcji rzadko wypo-
wiadaja komunikaty diuzsze niz jedna fraza (jedno zda-
nie) — czy to do nauczyciela (najczesciej), czy to miedzy
sobg, i ze zdecydowana wiekszo$¢ diuzszych wypowie-
dzi jest produkowana przez nauczyciela i skierowana
do uczniéw. Gdy doda¢ do tego fakt, ze prawie 60 proc.
nauczycieli szké! podstawowych prowadzi lekcje jezy-
ka angielskiego po polsku, to obraz zubozenia ekspozy-
¢ji ucznidéw na jezyk, ktérego maja sie nauczy¢ uzywac
praktycznie, czyli w mowie, dopelnia si¢. Do podob-
nych wnioskéw doszli Gajewska-Dyszkiewicz i in. (2012)
w szeroko zakrojonym badaniu nauczania jezyka angiel-
skiego w gimnazjach.

2 Az 90 proc. obserwowanych nauczycieli niewolniczo podazalo za podrecznikiem, realizujac punkt po punkcie wszystkie ¢wiczenia (punkty) z ,,przerabianego”

rozdziatu.
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Po drugie, przez czytanie na glos uczniowie chca mie¢
swoje pie¢ minut i pokaza¢ si¢ przed innymi, by¢ w cen-
trum uwagi kolegéw i nauczyciela, ktéra przez chwile na
nich sie catkowicie skupia (dotyczy to najczesciej mtod-
szych uczniéw). Innymi stowy, czytanie na glos (przepro-
wadzane tak, jak to opisano na wstepie) pelni jedynie funk-
cje terapii przeciw nudzie i monotonii lekcji jezyka obcego
i zaspokaja, cho¢ tylko cze$ciowo i nieudolnie, podswiado-
ma uczniowska che¢ uzycia jezyka obcego w mowie.

Jak przeprowadzi¢ lekcje z czytaniem na gtos?
Przejdzmy do konkretnych propozycji poprawnego prze-
prowadzenia czytania na glos, by bylo ono ¢wiczeniem
wymowy (i nie tylko), a nie bezrefleksyjna realizacja za-
lecert podrecznika dla nauczycieli lub potocznych prze-
konari o tym, jak powinien wyglada¢ proces dydaktyczny.

Zakladamy, ze nauczyciel jako jeden z celéw za-
planowanej pracy z tekstem (dialogiem) wyznaczyt so-
bie ¢wiczenie wymowy. Jesli tak, to najpierw trzeba wy-
bra¢ odpowiedni tekst. Najlepszy efekt osiagniemy, gdy
nie bedzie to tekst pisany, tylko méwiony, czyli nie czytan-
ka z podrecznika, ale tekst w formie dialogu. Dialog, na-
wet pochodzacy z podrecznika, specjalnie stworzony na
potrzeby kursu, zdecydowanie blizej oddaje cechy charak-
terystyczne jezyka méwionego niz tekst ciggly stworzony
do czytania cichego, ze zrozumieniem, a nie do wypowia-
dania na glos. Proponuje tutaj nastepujacy dialog moje-
go autorstwa, ktérego uzywam w pracy z grupami $rednio
zaawansowanymi (B2), dotyczacy prawa jazdy, kodeksu
drogowego, samochoddw itp.

Al: Hallo, Steve! You look miserable today. What
happened?

B1: Oh, hallo Josh. I failed my driving licence test.
A2: Oh, no! Not again! What went wrong this time?
B2: I'really don’t know but I think it's the U-turn.

A3: The U-turn? What do you mean?

B3: Well, I didn’t turn sharp enough and I bumped in-
to a lamppost.

A4: Oh, dear! Did you damage the car?

B4: Yes, I did. The bumper broke and the windscreen
got smashed.

AS5: What did your instructor say?

B5: He said that he didn’t want to see me again. Ever!
A6: I'm not surprised!

Dialog ten pojawia si¢ na poczatku danej jednostki
jako tekst i towarzyszgce mu nagranie, a oczywista jego
funkcja jest wprowadzenie stownictwa zwiazanego z te-
matyka ruchu drogowego (driving licence, fail a driving

Uwagi o gtosnym czytaniu na lekcji jezyka obcego oraz o tym, jak je dobrze przeprowadzi¢

licence test, U-turn, bump into, lamppost, bumper, wind-
screen, instructor) oraz pewnych potocznych wyrazen
z jezyka codziennego (funkcje jezykowe). Niezaleznie
od tego, jak nauczyciel wykorzysta dialog do osiggniecia
gltéwnego celu lekgji, jezeli bedzie chciat za jego pomoca
poéwiczy¢ wymowe, proponuje nastepujacy scenariusz,
opracowany przez jednego z moich studentéw na zaje-
ciach z dydaktyki.

1.  Przed pracg z dialogiem podajemy naturalng wymo-
we stéw/fraz, z ktérymi klasa moze mie¢ problemy
(stabe formy, akcent wyrazowy, kontrakcje itp.):

—  modelujemy po kolei stowa/frazy,

—  klasa powtarza kolejno te frazy na glos,

—  podajemy ponownie model wymowy,

—  kilku uczniéw powtarza,

— powtarzamy procedure z pozostalymi stowami/
frazami,

—  szacowany czas: 2 minuty.

Sugerowane trudniejsze stowa z tego dialogu: 1. ‘mi-
serable’ /'mizrebl/ — akcent wyrazowy, redukcja samogto-
skowa, sylabiczne /1/; 2. driving licence test’ — zbitka spdt-
gloskowa /dr-/; koncéwka /-m/; dyftong /a1/ dla zapisu
<i>, akcent toniczny na /test/; 3. ‘what d'you mean?’ — /d+j
= d3/ oraz intonacja.

2. Odtwarzamy/podajemy pierwsza kwestie dialogu:

—  klasa powtarza za nauczycielem na glos raz lub wie-
cej (upewniamy sie, ze wszyscy powtarzaja — po-
$wiecamy temu troche czasu, jesli klasa nie jest obe-
znana z ta technika),

— dwu lub trzech uczniéw powtarza za nauczycielem
(poprawiamy btedy i prosimy o powtdrzenie jeszcze
raz),

—  pokazujemy pisemna wersje kwestii,

—  klasa powtarza kwestie.

—  szacowany czas: 2 minuty.

3. Odtwarzamy/podajemy druga kwestie dialogu:

—  postepujemy jak wyzej,

—  po pokazaniu zapisu drugiej kwestii klasa powtarza
od poczatkuy,

— szacowany czas: 1 minuta.

4. Odtwarzamy/podajemy nastepne kwestie dialogu
i postepujemy jak wyzej:

— mozemy zmniejszy¢ liczbe indywidualnych powté-
rzen i (lub) opusci¢ powtdrzenia grupowe,

— po kazdej dodanej kwestii dialogu powtarzamy od
poczatku (urozmaicamy powtdrzenia, np. chlopcy/
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dziewczeta; przéd/tyt klasy; uczniowie o numerach
parzystych/nieparzystych w dzienniku),
—  szacowany czas: 2 minuty.

5. Rozdajemy parom uczniéw dialog albo z 50-70 proc.
stéw usunietych, albo w formie ,rozlany atrament”
do odtworzenia i odegrania na glos:

— jedna lub dwie pary odtwarzaja dialog na forum
klasy,

—  kontrolujemy poprawno$¢ pracy w parach, stosujac
rézne techniki,

—  szacowany czas: 2 minuty.

6. Rozdajemy parom uczniéw dialog, ale z zachowa-
nymi tylko kilkoma kluczowymi wyrazami, pozosta-
wiajac oryginalny uktad i wykropkowane miejsca na
usuniete stowa:

— uczniowie w parach odtwarzaja dialog z pamieci,

— monitorujemy poprawnos¢,

—  szacowany czas: 3 minuty.

(W zaleznosci od wielu czynnikéw etapy piaty i sz6-
sty przeprowadzamy jeden po drugim albo tylko jeden

z nich.)

7. Konczymy (opcjonalnie), polecajac jednej lub dwém
parom odtworzenie dialogu z pamieci, zmieniwszy
uprzednio sktad par uczniéw,

—  chwalimy wykonanie,

—  szacowany czas: 3 minuty.

Catla procedura zajmuje okoto 15 minut — pod wa-
runkiem sprawnego jej przeprowadzenia. Dopiero teraz
mozna powiedzie¢, ze uczniowie s przygotowani do czy-
tania na glos. Po co jednak to z nimi robi¢, gdy w trakcie
tak poprowadzonej pracy z dialogiem kazdy uczen prze-
¢wiczyt go wiele razy, a wielokrotna ekspozycja na mo-
del spowodowata, ze opanowal nie tylko odpowiednia
wymowe poszczegdlnych sléw, ale takze docelowa into-
nacje, melodie i rytmike. Takie przygotowanie uczniéw
do odczytania dialogu na glos umozliwia nauczycielo-
wi przejécie do nastepnego i najwazniejszego etapu lek-
¢ji, jakim jest np. ¢wiczenie, do ktérego polecenie bytoby
w przypadku naszego przykladowego dialogu mniej wie-
cej takie: Talk to your friend about your experiences with
a driving licence exam. Mention points such as... (,Poroz-
mawiaj teraz z kolega/kolezanka o tym, jakie ty miale$

doswiadczenia z egzaminem na prawo jazdy. Wspomnij
0..."). W ten sposéb dochodzimy do etapu swobodniejsze-
go ¢wiczenia, w ktérym uczniowie zachowuja ogdlna for-
me modelowego dialogu i albo zmieniaja jego tres¢, wy-
petniajac ja wlasnymi doswiadczeniami, albo — gdy ich nie
maja lub nie sg jeszcze obeznani z procedura — podsta-
wiaja elementy zasugerowane przez nauczyciela na karcie
pracy ,Odgrywanie rél” (role play): ,depressed / highway
code test / failed / tenth time / scored 50% / passing grade
51% / job application / requirement / help / etc” Ten etap
lekeji, kiedy uczniowie pracuja w parach, odgrywajac no-
wa wersje dialogu, trwa okoto 10 minut wraz z koncowym
sprawdzeniem jednej lub dwu par na forum catej klasy®.
Zaprezentowane postepowanie jest celowe dydak-
tycznie, stanowi bowiem procedure rozwijajaca umie-
jetnosci jezykowe, ktéra ma nastepujace cechy dobrego
nauczania: ¢wiczenie wymowy rozwija si¢ od prezenta-
cji (modelling, highlighting, focus on form), przez mani-
pulacje wyizolowanych elementéw w przewidywalnym
i ograniczonym konteksécie (drills), nastepnie przez od-
tworzenie ¢wiczonego jezyka w ramach syntezy catosci
(fill-in-the-gap-dialogue), az do bardziej produktywnego
¢wiczenia opartego na ¢wiczonym wczeéniej schemacie,
ale z nowymi elementami, ktérymi trzeba go uzupelnic¢
(less controlled / freer speaking), a wiec modelowego ¢wi-
czenia komunikacyjnego (Widdowson 1978; Willis 1996).

Podsumowanie

Czytanie na glos moze przynies¢ pozytek uczniom,
szczegOlnie tym na nizszych poziomach zaawansowania,
pod warunkiem poprawnego przeprowadzenia tej tech-
niki. Uwzglednienie gloénego czytania w przedstawiony
sposdb gwarantuje osiagniecie gléwnego celu dydak-
tycznego, jakim jest ¢wiczenie wymowy. Poza tym zaleta
omoéwionej procedury (lub jej wariantéw) jest pelne za-
angazowanie wszystkich uczniéw w kilkakrotne odtwo-
rzenie dialogu i tym samym ich zainteresowanie i mo-
tywacja. Procedure te stosowalem i stosuje w réznych
odmianach i w réznej kolejnosci etapéw, z réznymi mo-
dyfikacjami uzaleznionymi od wieku i poziomu uczniéw
— zawsze okazuje sie skuteczna. Jest szybka, efektywna
i efektowna. Bardzo prosta technika, niewymagajaca od
nauczyciela zadnego przygotowania (poza opanowaniem
jej), ktéra aktywizuje uczniéw, angazuje stuchanie, pa-
mie¢ fonetyczng, pamie¢ semantyczng i inne zasoby in-
telektualne. Po prostu przynosi efekty.

3 Kilka innych sugestii, jak przeprowadzi¢ czytanie na glos lub czym je zastapi¢, czytelnik znajdzie pod nastepujacymi adresami: 1. 25 alternatives to reading aloud
in class, Philip Haines, oupeltglobalblog.com/2017/01/17/25-alternatives-to-reading-aloud-around-the-class; 2. My favourite read-aloud tasks and how I use them

March 16,
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Czytanie tekstow uproszczonych.
Jak przyjemnie rozwija¢ wszystkie
kompetencje jezykowe

MARIA CZEMPKA-WEWIORA
ANNA GALEZIOWSKA-
-KRZYSTOLIK

Czytanie w jezyku obcym istotnie wptywa na ksztatcenie innych sprawnosci jezy-
kowych, ale uczacy sie na niskim poziomie znajomosci jezyka nie sg w stanie od-
biera¢ wiekszosci komunikatoéw i zrozumiec tekstéw autentycznych naptywajacych
z otaczajgcej ich rzeczywistosci. Warunek dostepnosci spetnia tekst uproszczony,
ktorego lektura powinna przede wszystkim sprawia¢ czytajgcemu przyjemnosc.
Nie zawsze jednak czytanie dtuzszego tekstu jest uwzgledniane przez metody,
podreczniki i programy nauczania.

zytanie traktujemy jako sprawno$¢ uniwersalna, znakomicie wzbogacajaca
i uzupelniajaca program nauczania jezyka obcego. Ma ono niewatpliwg war-
to$¢ w nauczaniu jezykéw obcych, wspiera bowiem inne sprawnosci (Chod-
kiewicz 2016b: 84; Komorowska 2009: 188). Zdecydowanie podnosi réwniez
motywacje uczniéw do nauki, poszerza ich wiedze i horyzonty myslowe oraz
rozwija kompetencje nie tylko receptywne, ale takze produktywne, zapewniajac wzorzec
tekstowy i podstawe budowania dtuzszych wypowiedzi samodzielnych. Czytanie umozliwia
kontrole nad tekstem (zatrzymanie sie czy powrdt do danych tresci), co przeklada sie na
wzrost poczucia bezpieczenstwa odbiorcéw oraz ich wieksza pewnos¢ siebie. Sprawno$c ta,
ksztatcona na odpowiednim materiale tekstowym, motywuje do samodzielnej nauki poza
lekcjami, kiedy to uczacy sie np. jezyka polskiego jako obcego (jpjo) w Polsce szybko wracaja
do wlasnego jezyka i — jak wynika z doswiadczenia i obserwacji — rzadko korzystajg z mediéw
polskojezycznych (prasa, radio, telewizja). W zasobach internetowych z kolei szukaja tresci
raczej w jezyku angielskim lub pierwszym. Poczatkujacy nie sa w stanie odbiera¢ dyskursu
publicznego w jezyku polskim, a koniecznos¢ tlumaczenia niemal kazdego stowa z tekstu
autentycznego moze skutecznie zniecheci¢ ich do podejmowania dalszych préb.

W niniejszym artykule odwolujemy sie do dydaktyki jezyka angielskiego i francuskie-
go oraz przedstawiamy wlasne préby przeniesienia popularnych metod i technik dotycza-
cych sprawnosci czytania na grunt glottodydaktyki jezyka polskiego. Omawiane techniki
sq nieco slabiej wykorzystywane w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego!. Refleksje tu
zawarte moga stuzy¢ dydaktyce réznych jezykéw.

Nasza uwaga skupia si¢ na rozwijaniu sprawnosci czytania wsréd uczacych sie na naj-
nizszych poziomach znajomosci jpjo (A1-A2) oraz na sposobie opracowywania cigglych

1 Intensywne przemiany, ktére dokonywaly sie — szczeg6lnie w drugiej polowie XX w. — w metodyce nauczania tzw.
duzych jezykéw, w glottodydaktyce jezyka polskiego zachodzity z pewnym opéznieniem, nieraz juz skumulowane
w formie krytyki danej metody. Wynikato to z 6wczesnej sytuacji polityczno-gospodarczej Polski, duzo mniejszej niz
obecnie popularnosci polszczyzny jako jezyka nauczanego oraz skomplikowanej sytuacji Polonii i Polakéw za granicg.
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tekstow uproszczonych, przygotowywanych zwykle na
podstawie oryginalnych artykutéw publikowanych w pra-
sie lub zamieszczonych w internecie. Teksty uproszczo-
ne poglebiaja znajomo$¢ jezyka polskiego uczacych sie
i pozwalaja im na niecelowy kontakt z jezykiem?® Czyta-
nie sprawia przyjemnos¢, ulatwia odnalezienie si¢ w no-
wej rzeczywistosci socjokulturowej, wspiera ksztalcenie
sprawnoséci produktywnych — budowanie samodzielnej
wypowiedzi w mowie i w pismie. Wlacza takze uczacego
sie w ,,akceptowana wspdlczesnie kulture tekstu” (Chod-
kiewicz 2016b: 84), wspomagajac go w staraniach stuza-
cych uzyskiwaniu kolejnych szczebli edukacji czy zdoby-
ciu i utrzymaniu pracy.

Pozycja czytania w nauczaniu jezykdw obcych
Kontakt z diuzszym tekstem i czytanie byly nieraz od-
suwane na bok przez metody ktadace wiekszy nacisk na
naturalny rozwdj mowy i uznajace prymat jezyka méwio-
nego (metoda naturalna) czy zautomatyzowanie reakcji
werbalnych (metoda bezposrednia i audiolingwalna). Re-
akcja na nie bylo na powrét skupienie uwagi na tekscie
czytanym takze w ramach wspomnianych metod?.

W latach 60. XX w. w dydaktyce jezyka angielskie-
go pojawila sie reading method* (poczatkowo wykorzy-
stywana w Indiach w celu utrzymania prymatu jezyka an-
gielskiego w dawnych koloniach), ktéra zaktadata prace
zaréwno z tekstami autentycznymi, jak i z tekstami two-
rzonymi na potrzeby lekcji, z odniesieniami do danej rze-
czywistosci socjokulturowej (Dakowska 2005: 26-27).
Metoda zyskiwata na popularnosci takze w nauczaniu in-
nych jezykéw. W 1962 r. we Francji Gaston Mauger opu-
blikowat Contes et récits, histoires policiéres en frangais fa-
cile pour les exercices de lecture et de conversation (Bajki,
opowiesci i historie kryminalne w fatwym jezyku francu-
skim do ¢wiczenia czytania i konwersacji). W kolejnych
latach zwrdécono uwage na rozréznienie czytania inten-
sywnego (podrecznikowego, w ktérym czytanie jest ele-
mentem wprowadzajacym do ksztalcenia pozostalych
sprawnosci) i ekstensywnego (uproszczonego, stuzacego
przyjemnosci i skupionego na czytaniu (Seretny 2014: 12).

Ostatni typ jest dla nas szczegélnie interesujacy — oma-
wiamy go szczegdtowo w dalszej czesci artykulu.

Teksty autentyczne i uproszczone w nauczaniu
jezykéw obcych

W latach 70. XX w. w dydaktyce jezykéw obcych szczegdl-
nie duzy nacisk polozono na prace z materiatami auten-
tycznymi. Podkreslano wéwczas konieczno$¢ polaczenia
nauczania systemu jezykowego i kultury oraz potrzebe za-
poznania ucznia z ,zywym, prawdziwym” jezykiem (Cuq
i Gruca 2017: 401). Sophie Moirand w artykule Les textes
sont aussi les images (za: Cuq, Gruca 2017: 155) podkre-
§la znaczenie skonfrontowania ucznia z tekstami, ktére —
mimo ze przekraczaja jego kompetencje jezykowe — roz-
wijaja ogdlng umiejetnos¢ rozumienia globalnego. Radzi,
by poczatkowo wybierac teksty, ktére odnosza sie do dzie-
dzin blizszych uczniowi, np. przepisy kulinarne, horosko-
py, a nawet instrukcje montazu czy obstugi popularnych
urzadzen.

Teksty autentyczne zaczely zastepowad teksty lub
dialogi preparowane, tworzone w konkretnych celach dy-
daktycznych i przedstawiajace dosy¢ stereotypowy kon-
tekst socjokulturowy. Zainteresowanie jezykiem uzywa-
nym w codziennych kontaktach spowodowalo zmiane
zalecen: wszystkie materialy dydaktyczne miaty by¢ od
tej pory wiernym odbiciem rzeczywistosci®. Dydakty-
cy podzielili sie¢ wéwczas na dwie grupy — zwolennikéw
bezposredniego wprowadzania tekstow autentycznych
i oredownikéw zachowania etapu posredniego, czy-
li wprowadzania najpierw tekstow uproszczonych. We
Francji tendencja pierwsza byta reprezentowana przez ze-
spot BELCS, ktéry w latach 70. XX w. przygotowal zestawy
autentycznych materiatéw do nauczania kultury.

Druga grupa sugerowala wprowadzanie na poziomie
A2 tekstéw uproszczonych. Zalecano, by taki tekst poru-
szal te samg tematyke i zawieral te same struktury (cha-
rakterystyczne dla danego rodzaju komunikatu), co tekst
podstawowy — autentyczny. Celem byto petne wykorzysta-
nie i analizowanie tekstu, ktéry prymarnie powstal z my-
§la o codziennej komunikacji danej wspoélnoty jezykowe;.

2 Niepodporzadkowany ¢wiczeniu okreslonego problemu gramatycznego lub wprowadzaniu leksyki z danego zakresu.
3 W ramach metody bezposredniej ,brytyjski metodyk Michael West przedstawil zasady ksztalcenia umiejetnosci czytania w jezyku obcym poprzez kontrole nad
iloscia wprowadzanych elementéw leksykalnych w tzw. tekstach uproszczonych oraz poprzez stosowanie strategii selektywnego czytania tekstu” (Chodkiewicz

2016a: 13).

4 Nowsze ujecie tej metody to comprehension aprroach, zawarte w pracy Harrisa Winitza The Comprehension Aprroach to Foreign Language Instruction z 1981 r.

(za: Dakowska 2005).

9]

Réwniez polscy badacze (por.: Jekiel 1992; Rowiniski 1992; Mazur 1995; Miodunka 1995; Martyniuk 2006, za: Gebal 2006: 216) dostrzegali znaczenie rozwijania

kompetencji socjokulturowych i koniecznos$¢ osadzenia jezyka w kulturze danej wspélnoty jezykowej. Miodunka zaproponowal wykorzystanie w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego materialéw autentycznych, ,przez ktére rozumie sie najczeéciej drobne ogloszenia, rozklady jazdy, reklamy czy afisze” (Miodunka

1995: 12, za: Gebal 2006: 216).

6 BELC - Bureau d’enseignement de la langue et de la civilisation francaises a l'étranger (Biuro do spraw nauczania jezyka i kultury francuskiej za granica).
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W formie oryginalnej takie materialy czesto nie nadaja sie
do wykorzystania w grupach poczatkujacych.

Tekst uproszczony do czytania ekstensywnego

W dydaktyce jezyka angielskiego i francuskiego panuje
dlugoletnia juz tradycja w opracowywaniu i publikowa-
niu tekstéw uproszczonych, stanowigcych rodzaj dydak-
tycznego materialu posredniego. Bogata oferta obejmuje
basnie, powiesci, kryminaly, historie spisane na podstawie
scenariuszy filmowych oraz teksty informujace o zagad-
nieniach spotecznych’. Wydawcy to np. Penguin Random
House z popularnymi publikacjami Penguin Books,
Pearson English Readers, Oxford Bookworms Readers,
Macmillian Readers, a w jezyku francuskim np. Hachette
Fle z serig Lectures faciles, CLE z serig Pause lecture facile
i BELC. Niemal wszystkie pozycje dostepne sg w formie
audiobookdéw®. Z kolei francuska strona internetowa
www.podcastfrancaisfacile.com/apprendre-le-francais/
liste-des-textes-fle.html zamieszcza online kilkadziesiat
tekstéw uproszczonych z nagraniami w dwdch wersjach
odtworzeniowych (tempo normalne i wolne), z ¢wicze-
niami i kluczem. Propozycje wymienionych wydawnictw
dostosowane sg do poziomu jezykowego odbiorcéw pod
wzgledem uzytych struktur gramatycznych, slownictwa,
stopnia zfozonoéci zdan, liczby stéw na stronie i objetosci
catego tekstu oraz zréznicowania ¢wiczen i zakladanej ilo-
$ci czasu poswieconego na czytanie’.

Teksty uproszczone pojawialy sie w glottodydaktyce
jezyka polskiego w drugiej polowie XX w., ale byly znacz-
nie stabiej reprezentowane. Jedna z pierwszych prac tego
typu w Polsce byta wydana w 1977 r. publikacja Waldema-
ra Zarskiego Spotkania z Polskg z tekstami ,uproszczony-
mi i przystosowanymi do poziomu $rednio zaawansowa-
nego czytelnika [...], pochodzacymi z polskich czasopism:
tygodnika ,,Przekrdj” i miesiecznika ,Polska”; [ktére] byly
drukowane w latach 1957-1976” (Zarski 1977: 5).

Prace wydal Uniwersytet Wroctawski (wéwczas im.
Bolestawa Bieruta). Tekst pierwszy dotyczyt tej uczelni, in-
ne byly poswiecone sztuce, muzyce, turystyce, a takze zna-
nym i popularnym woéwczas Polakom, w tym mieszkaja-
cym za granica.

Kilkadziesiat lat pdzniej Szkota Jezyka i Kultury Pol-
skiej Uniwersytetu Slaskiego opracowata unikatowa serie
Czytaj po polsku, ktéra w 2018 r. liczyta 12 tytutéw. Czesc
stanowia uproszczone teksty literackie przygotowane
z mysla o poczatkujacych, pozostate to teksty oryginalne

Czytanie tekstow uproszczonych. Jak przyjemnie rozwijaé¢ wszystkie kompetencje jezykowe

wraz z ¢wiczeniami dla poziomu minimum B1l. W ostat-
nich latach na polskim rynku wydawniczym pojawilo sie
wiecej zbioréw tekstow uproszczonych. Dla dzieci sg to
m.in.: Lubie czytac po polsku. Teksty i cwiczenia do nauki
Jjezyka polskiego jako obcego Agnieszki Rabiej (2011) i Czy-
tam od A do Z. Literkowe opowiadania. Od 6 lat Anny S6j-
ki (2014), a dla dorostych: First Polish Reader. For begin-
ners. Bilingual for speakers of English Pauli Wojcik (2010),
Czytanie Justyny Krzton (2015), Walizka. Czytam po pol-
sku. Poziom A1 Beaty Jedryki (2016), Polskie czytanki Wio-
letty Gurdak i Wojciecha Sosnowskiego (2017), Czytaj
krok po kroku Anny Stelmach (2018).

Prowadzac zajecia z obcokrajowcami w grupach
na poziomie Al1-A2, zaproponowaly$my wlasne teksty
uproszczone odnoszace sie do realnych sytuacji socjokul-
turowych, a dotyczace: obchodéw wydarzen historycz-
nych, znanych wspélczesnie Polakéw, polskich kreskowek,
zabytkdw, gérnictwa, zachowan spotecznych, dzialalnosci
charytatywnej, pogody.

Przygotowujac je, najczesciej na podstawie artyku-
téw prasowych lub tekstéw zamieszczonych na stronach
internetowych, kierowalysmy sie nastepujacymi zasadami:
—  objetos¢ tekstéw ograniczona do okolo 250-300

stow;

—  przewaga slownictwa dostosowanego do danego po-
ziomu znajomosci jezyka;

—  zdania zlozone z maksymalnie dwoma, trzema wy-
powiedzeniami skladowymi;

— ,niska gesto$¢ wyrazéw nieznanych” — na poziomie

zaledwie kilku procent (Seretny 2014: 13);

— wysoki stopien redundancji, szczegélnie stéw no-
wych lub mniej znanych studentom;

—  definiowanie stéw nieznanych;

—  zgodnos¢ tematyki z zainteresowaniami uczacych sie;

— sprawianie uczacym si¢ przyjemnosci atrakeyj-
nym tematem i samym aktem czytania, ktére stano-

wi swojego rodzaju nagrode (Day i Bamford 2002:

137-141);

— ,obudowanie” tekstu ¢wiczeniami leksykalnymi

i gramatycznymi;

—  zachecanie do dyskusji i wyrazania wlasnej opinii

w mowie i pi$mie.

Ponizej zamieszczamy przyktadowy uproszczo-
ny tekst o polskim podrézniku Marku Kaminskim.
Tekst zostal opracowany na podstawie materialu au-
tentycznego i liczy 255 stéw. Przykladowe uproszczenia

7 www.podcastfrancaisfacile.com/apprendre-le-francais/liste-des-textes-fle.html [dostep: 12.09.2018].

8 readers.english.com/catalogue/readers?page=1 [dostep: 12.09.2018].
9 readers.english.com/about-readers/graded-readers [dostep: 12.09.2018].
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leksykalne ilustruje tabela 1. Jako trudne dla wskaza-
nego poziomu uznalyémy 13 stéw, co stanowi 5 proc.
leksyki®®. W celu utrzymania wysokiego poziomu re-
dundancji wiele stéw zostalo celowo powtédrzonych
lub pojawily sie wyrazy pokrewne, np. podroznik, po-
dréz; koniec, ukoviczyc; przejsé, dojsc. llustruje to tabe-
la 2. W tekscie pogrubiono stowa definiowane i podkre-
$lono slowa pojawiajace sie co najmniej dwa razy w celu
ulatwienia percepcji.

Tab. 1. Stowa z tekstu oryginalnego, ktére zostaty zastgpione przez
stowa tatwiejsze

TEKST ORYGINALNY TEKST UPROSZCZONY

dotrzeé dojsé

wyprawa podréz

nie miat czesci prawej reki
i lewej nogi

utracit w wypadku czes$é prawej
reki i lewej nogi

dokonat tego z kims$ zrobit to z kim$

wraz razem

Tab. 2. Powtdrzenia stow, w tym stow pokrewnych

1. Prosze dopasowac stowo z ramki do obrazka.

biegun, narty, lotnisko, swiat

SEOWA LICZBA POWTORZEN
biegun 2. Prosze dopasowac sfowo z ramki do definicji.
cel
kolejny podréznik, polarnik (polarnicy - p/), zdobyé, cel,
i kolejny, nastolatek, wychowaé sie, pomagaé/poméc,
polarnik niepetnosprawny, czes$é
pétnocny

niepetnosprawny

podrézowad, podrdz, podrdznik

zdoby¢

dojsé, przejsé

W A | D OINMNNMNINM NN O

koniec, ukonczy¢

Przykladowy tekst obudowany jest ¢wiczeniami
wprowadzajacymi do lektury i wykonywanymi po lek-
turze, ktére doskonalg sprawno$¢ czytania i koncentruja
sie na leksyce i strukturach gramatycznych, sktaniaja tak-
ze do ksztalcenia sprawnosci produktywnych.

SLOWO DEFINICJA

1 zrobi¢ cos trudnego, tu: dojs¢ do
jakiegos dalekiego i niebezpiecznego
miejsca, np. na biegun

2 ktos, kto podrdzuje na biegun
nie 100%

4 robi¢ cos dla kogos lub z kims, kiedy
ktos$ nie moze robi¢ czegos sam
to, czego chce; miejsce, do ktérego ide

6 ktos, kto lubi podrézowad, czesto
jedzie gdzies daleko i na dtugo

7 nie pierwszy

8 jestem coraz wiekszy/wieksza
i madrzejszy/madrzejsza, bo ucze sie
réznych rzeczy

9 ktos, kto nie styszy, nie widzi lub nie
moze chodzié¢

10 chtopiec, ktéry ma od 11 do 19 lat

10 Jak podkresla Halina Chodkiewicz, zainteresowanie tekstem bedzie mozliwe ,tylko wtedy, gdy znaja oni [czytajacy] 95-98 proc. wyrazéw, a do znaczenia pozo-
stalych beda w stanie dotrze¢ przy wykorzystaniu wskazéwek kontekstualnych oraz posiadanej wiedzy o $wiecie” (Chodkiewicz 2016a: 13).
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Tekst
Polski podréznik Marek Kaminski

Pod koniec XX [dwudziestego] wieku, 23 [dwudzie-
stego trzeciego] maja 1995 [tysiac dziewiecset dziewigc-
dziesigtego piatego] roku, dwaj polarnicy — Wojciech
Moskal i Marek Kaminski — zdobyli biegun péinocny.
W 72 [siedemdziesiat dwa] dni przeszli na nartach oko-
fo 800 [o$miuset] kilometréw. Na lotnisku w Warsza-
wie Kaminski powiedziat dziennikarzom: ,Do korica nie
wiedzieli$my, czy dojdziemy do celu, do ostatniego dnia,
do ostatniego kilometra. Doszlimy, dlatego Ze bardzo
chcieli$my”.

Kilka miesiecy pdzniej Marek Kaminski mial ko-
lejny cel — chciat zdoby¢ biegun potudniowy. Polarnik
doszed! na miejsce 27 [dwudziestego siédmego] grudnia
tego samego roku. Jako jedyny czlowiek zdobyl dwa bie-
guny w jednym roku. W kolejnych latach podrézowal po
calym $wiecie. Byl w Afryce, Ameryce Potudniowej, Au-
stralii. Pojechal na Antarktyde, Grenlandie, dwa razy prze-
plynat Ocean Atlantycki. Jego podrézami interesowaly sie
media.

Polski podréznik urodzit sie w 1964 [tysiac dzie-
wiecset sze$¢dziesigtym czwartym] roku w Gdansku i wy-
chowat sie na Pomorzu. Ukonczyt liceum w Koszalinie,
studiowat filozofie i fizyke na Uniwersytecie Warszaw-
skim. W 1996 [tysigc dziewigcset dziewieédziesiatym sz6-
stym] roku zalozyl organizacje, ktéra pomaga osobom
chorym i niepelnosprawnym.

Najwazniejszg podréza Marka Kaminskiego byta
zorganizowana w 2004 [dwa tysigce czwartym] roku ak-
cja ,Razem na biegun” Kaminski drugi raz zdobyl dwa
bieguny, ale zrobil to z niepelnosprawnym nastolat-
kiem, Jaskiem Melg, ktéry nie ma czesci prawej reki i le-
wej nogi.

Marek Kaminski powiedzial: ,Razem z przyjaciétmi
chcielisSmy poméc Jaskowi Meli. I, poniewaz jestem po-
dréznikiem, pomyslatem o tym, Ze mozemy razem zor-
ganizowac jakas podrdz. Mdéj przyjaciel Wojtek Ostrowski
zaproponowal wtedy biegun péinocny. Najpierw intere-
sowalem si¢ poznawaniem $wiata. Potem jednak pomy-
$latem, ze kiedy podrézuje, to moge poméc tez innym
ludziom”.

Na podstawie:

> www.papierowemysli.pl/autorzy/autorzyReadFull/437;
> www.polskieradio.pl/43/279/Artykul/1971512,Marek-
Kaminski-%E2%80%93-czlowiek-dwoch-biegunow-ktory-nie-
wyklucza-wyprawy-w-kosmos.

Czytanie tekstow uproszczonych. Jak przyjemnie rozwijaé¢ wszystkie kompetencje jezykowe

Cwiczenia po lekturze

3. Prosze zaznaczy¢, czy zdania sa prawdziwe (P), czy
nieprawdziwe (N)?

0. Marek Kamiriski i Wojciech Moskal byli razem X
na biegunie péfnocnym.

1. Ich podréz trwata ponad trzy miesiace.

2. Kaminski i Moskal szli pieszo przez okoto
800 km.

3. Po powrocie do Polski Kaminski powiedziat
dziennikarzom, ze do ostatniego momentu nie
byt pewien, czy zdobedzie biegun.

4. Kaminski i Moskal doszli do celu, bo mieli
silng motywacje.

5. W nastepnym roku Kaminski zdobyt biegun
potudniowy.

6. Po zdobyciu dwdéch biegunéw Kaminski
odpoczywat w domu.

7. Kaminski pochodzi z Pomorza.

8. Podréznik ukoniczyt studia w rodzinnym
miescie.

9. Kaminski sam jest osobg niepetnosprawna.

10. Kaminski organizuje akcje ,,Razem na
biegun” dla bogatych turystéw.

11. Polarnik jeszcze raz zdobyt dwa bieguny
w 2004 roku.

12. Kaminski zorganizowat podrdéz na biegun,
poniewaz chciat pomdc innemu cztowiekowi.

4. Prosze polaczy¢ kolumny.

0. dwaj »>»» a. polarnicy
1. zdoby¢ b. organizacje
2. przejs$¢ na c. ocean

3. dojs¢ do d. razy

4. podrézowal po e. chorym

5. dwa f nartach

6. przeplynac g. $wiecie

7. zalozy¢ h. biegun

8. pomagaé j. celu

5. Prosze wybra¢ dobra forme

Polski podrozuik / podriznikiem / podréznicy’ uro-
dzit sie w 1964 roku w Gdansku i wychowatem sie / wy-
chowat si¢ / wychowata sig’ na Pomorzu. Ukoniczyt liceum
w Koszalinie, studiowal filozofii / filozofia / filozofie i fizy-
ke na Uniwersytecie Warszawskim. W 1996 roku zatozyt
organizacje, ktora / ktérej / ktére’ pomaga osobom cho-
rym i niepelnosprawnym.

Najwazniejsza podroz / podrézg / podrozy* Mar-
ka Kaminskiego byta zorganizowana w 2004 roku akcja
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»2Razem na biegun” Kaminski drugi razu / raz / razy* zdo-
byt dwa bieguny, ale zrobit to z niepetnosprawnym nasto-
latkiem, Jaskiem Melg, ktéry nie ma czes¢ / czescig / czesci®
prawej reki i lewej nogi.

6. Prosze odpowiedzie¢ na pytania

1. Czy wyprawa Marka Kaminskiego i Wojciecha
Moskala na biegun péinocny byla tatwa/trudna
i dlaczego?

2. Czym zajmowal si¢ Marek Kaminski po powrocie
z pierwszej wyprawy?

3. Dlaczego zdobycie bieguna poludniowego byto
czyms$ wyjatkowym?

4.  Ktéra podréz Kaminskiego jest uwazana za najwaz-
niejsza? Dlaczego?

7. Méwienie

1. Praca w grupie: Prosze przygotowac i przeprowadzi¢
konferencje prasowa z uczestnikami wyprawy na
biegun — Markiem Kaminskim i Jaskiem Mela.

2. Wypowiedz indywidualna: W jaki inny sposéb moz-
na pomaga¢ osobom niepelnosprawnym?

8. Pisanie

Jak wyobraza sobie Pani/Pan jeden dzien z przygotowan
do wyprawy na biegun/na safari/w Himalaje ze znanym
podréznikiem Markiem Kaminskim? Prosze napisa¢ kart-
ke z dziennika.

Klucz:

Zadanie 3.

1.N,2.N,3.B4.B5.N,6.N,7.P8.N,9.N, 10.N, 11. B 12. P
Zadanie 4.

1.h,2.£,3.j,4.¢g,5.d,6.¢,7.b,8.e

Zadanie 5.

1. wychowal sig, 2. filozofie, 3. ktdra, 4. podrdza, 5. raz, 6. czesci

Proces percepcji i rozumienia tekstu

Wprowadzenie do nauczania jezykéw obcych tekstow
autentycznych i uproszczonych pokazalo, jak zlozonym
procesem jest rozwijanie kompetencji rozumienia tekstow
pisanych. Zaczeto przy tym zwracaé uwage na znaczenie
wiedzy ogélnej ucznia i jego percepcji otaczajacego $wia-
ta. Kazdy odbiorca stosuje pewne strategie, czytajac teksty
w jezyku ojczystym, i przenosi je na grunt jezyka obcego.
Metodycy francuscy — Jean-Pierre Cuq i Isabelle Gruca —
podpowiadaja, jak powinna wyglada¢ praca z tekstem: na-
lezy aktywizowa¢ ucznia, stawiajac przed nim konkretne
zadania. Wedlug nich etap pierwszy to wstep do lektury,
polegajacy na odwotaniu sie do wiedzy i doswiadczenia
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uczacego sie. Jest to czas stawiania pytarn wprowadzajacych,
zorganizowanie gry jezykowej, burzy mézgéw, zachecenia
do komentarzy. Nastepnym krokiem jest przyjrzenie sig
tytutowi, podtytulowi, zdjeciom i formulowanie hipotezy
na temat tresci tekstu. Po wstepnym etapie nastepuje cicha
lektura, ukierunkowana poleceniami, ktére ulatwiajg zro-
zumienie tresci. Autorzy podkreslaja, ze pierwsze czytanie
powinno odby¢ sie w ciszy, gdyz proces wstepnej percepcji
jest wystarczajaco ztozony. Bardzo pomocne moze by¢ ko-
lejne, tym razem glosne, czytanie lub wystuchanie nagra-
nia, poniewaz wlaciwa intonacja ulatwia dotarcie do sensu.
Nastepnie warto zajac sie warstwa leksykalng, np. odnalez¢
stowa klucze, wykona¢ ¢wiczenia poswiecone faczliwosci
wyrazow, dokona¢ analizy kompozycji wypowiedzi: spdj-
noéci logicznej, $rodkéw stylistycznych, zdan wprowa-
dzajacych i koniczacych akapity. Prowadzi to do uzyskania
odpowiedzi na podstawowe pytania: kto pisze? co pisze?
do kogo? gdzie? kiedy? w jaki sposéb? po co? Nauczyciel
dostarcza uczniom w ten sposdb narzedzi wspomagajacych
samodzielne czytanie i rozumienie tekstéw potrzebnych
w codziennym zyciu. Zadania mogg aktywizowac calg klase
lub mniejsze grupy uczniéw. Wazne jest odwolanie si¢ do
doswiadczen odbiorcy, ktére moze przyja¢ forme komen-
tarzy i dyskusji. Zawsze nalezy zacheca¢ do wymiany mysli
i pamietac¢ o mozliwych réznicach kulturowych (Cuq i Gru-
ca 2017: 157-158).

Podsumowanie

Czytanie jest wazng kompetencja jezykowa i — jak kazda
sprawno$¢ — powinno by¢ wprowadzane w nauczaniu
jezyka w sposob zréwnowazony. Podreczniki do naucza-
nia jpjo przeznaczone dla pozioméw A1-A2 klada nacisk
przede wszystkim na dialogowosé¢, ktéra odzwierciedla
zwykle codzienne sytuacje komunikacyjne, jednak nie
daje narzedzi tworzenia dluzszych wypowiedzi o okre-
$lonej strukturze: zawierajacych wstep, rozwiniecie z teza
poparta argumentami oraz zakonczenie. Uczgcy sie maja
ogromny problem z przedstawianiem wtasnej opinii, po-
niewaz brak im wzorcéw na poziomie recepcji. Umiejet-
no$¢ tworzenia dluzszych wypowiedzi samodzielnych jest
konieczna juz na nizszych poziomach nauczania jezyka,
a przygotowac do niej i rozwing¢ ja moze wlasnie spraw-
nos$¢ czytania tekstéw uproszczonych.
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Czytanie tekstow uproszczonych. Jak przyjemnie rozwijaé¢ wszystkie kompetencje jezykowe

DR MARIA CZEMPKA-WEWIORA Jej zainteresowania kon-
centrujg sie wokdl zagadnienn kognitywno-kulturowych oraz glottody-
daktycznych, a takze mozliwosci wykorzystania wiedzy i praktyki logope-
dycznej w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego. Wspétautorka
6. tomu serii Czytaj po polsku, zawierajacego utwory Nataszy Goerke i Ry-
szarda Kapuscinskiego. Jest egzaminatorka w systemie certyfikacji jezyka

polskiego jako obcego.

DR ANNA GALEZIOWSKA-KRZYSTOLIK Romanistkai thi-
maczka przysiegta jezyka francuskiego. Prowadzila kursy jezyka francu-
skiego w O¢rodku Alliance Frangaise na Uniwersytecie Slaskim; od 2011 r.
pracuje w Szkole Jezyka i Kultury Polskiej US, gdzie uczy jezyka polskiego
jako obcego. Interesuje si¢ ksztalceniem socjokulturowym i nauczaniem
kompetencji komunikacyjnych na lekcjach jezyka obcego. Prowadzi réw-

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

Improvisational Techniques

Group 3 of 4: Developing precisions

ged through the use of questions. We now expand language skills with an emphasis on

ROBERT PINE In the previous group of exercises, thinking, speaking and understanding were challen-
precision for clarity of communication. Let us move to the declarative.

larity and precision in speaking requires the right words (vocabulary) arranged

in the right way (grammar and syntax) to convey the right idea. In each of

these exercises students are confronted with describing what something is,

how something is done or why something should be. As in all improvisation,

no one stands alone. There is a listener who interprets and acts upon or reacts
to what the speaker is transmitting. Thus, as in real life, conversation is a team effort.

Keep off the Grass

In this exercise the “Guide” must employ very clear, specific and precise vocabulary to
accurately guide the hand movements of the “Listener” The “Listener” must concentrate
to understand the “Guide” and interpret, as best as possible, the instructions they are given
for their hand movements.

When introducing the exercise, stress the options that are available to describe mo-
tion in addition to up/down, right/left. Refer to the points of the compass; movement to-
ward and away from the “Listener”; expressing distance in measurement units such as
millimeters or degrees; etc. Remind them that saying “draw a circle” or “draw an arc” is in-
complete because it does not identify size and direction (clockwise or anti-clockwise). The
hand of the “Listener” must move in a continuous line. The pen or marker never leaves the
paper or the board. The “Listener” follows the instructions as heard. It is the responsibility
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METODYKA

of the “Guide” to recognize any diversion from their in-
struction, call stop, and then reformulate their instruction
from that point with the pen at that location to correct the
error and continue.

PrOCESS

Either divide the class into pairs, each pair working at a desk
with a sheet of paper, or bring two students to the board.
Blindfold the “Listener” Then the “Guide” is presented the
diagram of a path through a grass lawn, such as:

grass
grass

2t ass

arass

The objective is for the “Guide” to provide clear, com-
plete and precise verbal instructions by which the “Listen-
er” walks the path with their pen or marker, stepping on
the grass as little as possible. “Listeners” and “Guides” can
exchange roles to experience both sides of the exercise.
When exchanging roles, present a new “path”.

Be sure the path has some angles other than 90 de-
grees, with some being reversals of direction, plus at least
one curved section. The path should not be excessively
wide, but not so narrow as to leave little room for error —
5 to 8 centimeters. You can vary it by ability, with more ad-
vanced students being confronted with a path at the low-
er end of that range.

When pairs of students work at their desks, after the
blindfolding you distribute a diagram to each pair. After com-
pletion of the exercise each team raises their sheet to display
the result to the class. When performed on the board, after
the blindfolding you can draw the diagram or expose the dia-
gram that was hidden behind a pull-down map or screen, or
covered with a large piece of paper. In this case, be sure the
diagram is large enough for the entire class to see.

Afterward, lead a discussion to judge what they
learned. From the “Listener”, how did they feel about the
instructions they were given? In what way, with what lan-
guage, could it be improved to help them better walk
the path? What did the “Guide” learn from the exercise?
Which specific actions were the most difficult to describe?
Why? How would they have described actions — espe-
cially circle and arcs — differently? If there was a problem
with the vocabulary, how did the “Guide” work around the
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problem? For those who participated in both roles, which
was easier, being a “Listener” or a “Guide”? Why? Include
the remainder of the class for their impressions.

Drawing Blindly

This is an advanced version of the preceding “Keep Off the
Grass” It moves from acting on a flat surface with a con-
tinuous line to representing something more complex...
a three-dimensional object.

PRrROCESS

In this exercise the blindfolded “Listener” is directed by
the “Guide” to draw a selected object. The object is chosen
from something in the classroom or from among items
brought by you to class for this lesson. Object should have
good form and lines, with internal voids (such as ears on
a vase or a handle on a purse) being a positive. Further-
more, rather than a smooth or undecorated surface, an ob-
ject with surface details is a great addition in the attempt
at faithful representation. It demands more linguistic agil-
ity from the “Guide” The more advanced the students, the
more complex the object that can be employed.

As in the previous exercise, this is done in pairs at
their desks or at the board by two students with the class
watching. Also as described in “Keep Off the Grass’, give
general instructions on how to direct the action of the
“Listener”. Additional to this exercise, because the com-
plexity is increased with it no longer being a continuous
line, it is necessary from time to time for the “Listener”
to relocate the position of their pen or marker. Thus, in-
struct the “Guide” that not to have extraneous marks on
the drawing, when a pen position requires relocation they
must remember to instruct the “Listener” to “pen up” be-
fore relocation instructions are given, and to “pen down”
when the desired new location is reached.

Unlike “Keep Off the Grass’, setting a time limit is ad-
vised. Five minutes is a good duration. Of course you can
let it run longer if all is going well. Let them know accura-
cy is more important than completeness because accura-
cy better reflects how well the instructions are presented
and understood.

At the end, each team displays their “guided” draw-
ing against the original object. How well does the draw-
ing compare to the original? Once again, lead a discussion
based on questions presented under “Keep Off the Grass”.

Instrumental Instructions

In this exercise the “Doer” not only listens and follows in-
structions, he or she is allowed to ask questions when in
doubt about what to do, which tool to use, or to suggest
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a different way to proceed. Each scenario possesses its
particular vocabulary — the collection of special words for
tools, parts, ingredients, verbs of action, etc.

PRrROCESS

The exercise is performed by a team of two: one is the

“Guide” and the other is the “Doer”.

Create a set of cards on which an activity is written
on each card. Examples:

—  Change a bicycle tire;

—  Darn a sock, starting with threading the needle;

—  Cook a specific recipe (scramble an egg, make toast
with jam);

—  Check the level and add oil in a car;

—  Buy a tram ticket at an automated kiosk.

The “Guide” pulls a card from the deck; then shows
the title of the exercise either:

— to you and the “Doer”. The class listens and watches
to guess what action is taking place. This version is
often better for young and early learners because the
“Doer” knows what is to be done;

—  to you only. This is more applicable to older or more
advanced students because in this version both the
“Doer” and the class are analyzing the instructions to
uncover the action.

In proper sequence, the “Guide” provides the verbal
instructions to perform specific actions to accomplish the
activity. Be ready to note a missed step, such as the “Guide”
forgetting to say “take the screwdriver” before saying “un-
screw the screws”; or without first stating “fill a pot with x
liters of water” before “bring a pot of water to a boil”. You
should also note when two or more steps are contained in
one instruction; as in real life they must be one at a time
to avoid confusion.

During the instructions the class can call out what
they think the instructions are accomplishing. The exer-
cise is continued until the activity is completed, at which
time the activity is revealed if it had not yet been identi-
fied. A discussion can follow.

Tour guides

This is an exercise for almost any number of students. It
is best experienced in the real world while walking with
students in an area around the school, in the city square or
other location with many interesting sites to be described.
It can also be performed easily in the classroom.

PRrROCESS
Inform your students that on an indicated day in the near
future they will take you on a tour, with each student being

Improvisational Techniques

the tour guide for a particular sight. If an actual walking
tour, you designate the area in which they choose the
sights they will describe. If a classroom exercise, you can
either distribute locations (cities, countries, etc.) or allow
the group to select their location.

Each student selects something of interest to de-
scribe to you: the tourist. For example:

— abuilding of architectural merit;

—  the spot of an historical event;

— aplace used in a movie or TV show;

—  their favorite ice cream shop;

—  the restaurant where they first had pizza;

—  where something memorable happened to them.

The idea is to pick something about which to create
a short yet interesting presentation for a visiting friend or
family member. They are to have their selection ready for
the next class.

At the next class, review their selections. It is im-
portant to ensure there are no duplicates. In addition, if
a walking tour, knowing the locations enables you to de-
sign an efficient route to be followed.

Between then and the day of the tour, each student
develops their presentation in either fully written or in
note form; whichever is comfortable for each student.
Memorization is not required. During this time, ask if all
is going well or if anyone needs assistance.

On the day of the tour, as the route is followed each
student in turn is the guide describing their chosen loca-
tion. It is their choice to read their written text, refer to
notes, or present without text or notes. If it is presented
in the classroom, they can provide pictures of the place
they are describing. After each presentation, you and the
students can ask a few questions of the guide or add com-
ments or additional facts.

Nasa interview
This exercise focuses on using language to present a logi-
cal argument in support of a petition.

PRrROCESS

Prepare paper slips on which is written an occupation: gar-
dener, barber, dentist, English teacher, karate expert, rock
star, etc. Select three or four students to sit at the front fac-
ing the class. Also select several additional students who
can remain at their desk, each of whom draws one of the
slips and keeps it secret. Inform the students that NASA is
seeking individuals with special skills to colonize another
planet. A panel of judges (those at the front) will interview
applicants (those who drew a slip) for the last remaining
open position to participate in this chance of a lifetime.
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Provide a few moments for the applicants to pre-
pare the points of their argument in support of why their
particular occupation is the most valuable to the success
of this space mission and therefore should be selected.
Each student has two minutes to plead their case. Follow-
ing their presentation the judges can challenge with ques-
tions about their reasons, applicability to the mission, etc.
Then, on a small slip of paper, each judge independent-
ly records their score for that occupation on a scale of 10
(highest) to 1 (lowest). They pass their scores to you to be
tallied and recorded.

At the end, the student with the highest total score
is selected by NASA. In the event of a tie, these students
are each given one minute to refine their presentation.
This time they are scored by the entire class with show
of hands.

As in earlier exercises, lead a discussion. What are
the important points when making an argument for some-
thing? How do structure and organization impact the lis-
tener and their decision? How is it made compelling?
What role did the vocabulary that was used affect the
strength or weakness of an argument? Why were some
presentations more powerful and convincing than others?
Do they agree with the final decision...why or why not?

Elevator speech

Let us now have the students use themselves as the sub-
ject of an exercise, the one that they will apply in their
future careers. In the “Elevator Speech” they focus on
brevity, but brevity with high informational content de-
livered in a calm, natural manner that hides its prepared
nature.

PrROCESS

—  Describe the “Elevator Speech” concept: A brief
but impactful speech upon an unplanned meeting
by which one promotes the key ideas about oneself
or a product, service or project that leaves a lasting
positive impression in the mind of the listener. The
name comes from the goal to make a memorable im-
pression on someone of importance in the brief time
of a serendipitous meeting in an elevator ride be-
tween floors — some 15 to 45 seconds.

—  Discuss how the “Elevator Speech” in business is
much the same as when meeting anyone for the
first time. During those few moments, what will you
say about yourself, and how will you say it, to make
a positive impression on the listener without appear-
ing self-centered?
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—  Begin with each student making a list of the things
about themselves they believe to be important and
that will be of interest to other people: where they
are from; the school they attend; what they are stud-
ying; their hobbies, likes in movies and music, etc.
The more points the better. All of them will not be
used, but the longer the list the greater the choices.

—  From this they develop and write a short text with
an opening line, a development section, and a sol-
id close. This is the first draft. Count and record the
number of words. Then they begin the fine tuning:
— how many words can be eliminated because
they are not necessary for structure, are not
strong points, or are irrelevant or distracting?

—  keep it simple and unpretentious. Use long Lat-
in derived words sparingly. Where can a one or
two syllable word substitute well for a word of
three, four or five syllables?

—  where can you substitute two or three words for
a long phrase?

— if a phrase or sentence does not flow smoothly
from the lips, rewrite or drop it;

—  how many words, such as conjunctions, can be
replaced with a pause?

In total, what can be done to whittle down the word
count to a point that still carries all the key ideas? With
each review, make a note of the decreasing word count.
— Provide a few days for students to develop, refine,

and most importantly to practice speaking it — aloud!

When practicing aloud:

—  hearing it reinforces memorizing and speaking

it;

—  speaking it aloud trains the physical aspect of

making the speech;

—  practice results in a speech that rolls off tongue;

that appears to be spontaneous.

—  They time their speech. Aim for about 30 seconds. It
is far better to reduce word count and use words with
fewer syllables than to increase the speed of speak-
ing. Slower...is calmer...is friendlier.

—  Perform the exercise by having students give their
“elevator speech” to the class; or have two or more
students meet and exchange introductions; or have
students present in sequence to the next person in
their row.
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Afterward lead a discussion. What worked? What
did not work? Did they feel their speech went
smoothly and naturally? What would they change?
Could any speeches be shortened further? Did the
listeners receive enough interesting information?
Did the speaker convey confidence? When and how
might they use this today? How will this apply to
their careers? Etc.

ROBERT M. PINE Absolwent studiéw MBA i matematyki na Uniwer-
sytecie De Paul w Chicago. Od 2007 r. dziala w stowarzyszeniu WIESCO.
Jako jego prezes organizowal i prowadzil letnie projekty jezykowe w Pozna-
niu, Wroctawiu, Krakowie, O$wiecimiu, Woli Batorskiej i Nowej Rudzie.
Wspdlnie z fundacja NIDA w 2014 r. w Gizycku szkolil nauczycieli jezyka
angielskiego. We wspélpracy z litewskim ministerstwem edukacji i nauki
przygotowywal programy szkoleniowe dla nauczycieli w Wilnie. Pine (oryg.

Pieniczykowski) jest chicagowianinem o polsko-litewskich korzeniach.

Improvisational Techniques
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Przydatno$¢ fonetyki w procesie
przyswajania pozostalych
podsystemow jezyka

MIECZYSLAW GAJOS

Fonetyka rzadko gosci na lekcjach jezyka obcego, a jej nauczanie kojarzy sie naj-
czesciej ze zmudnymi, monotonnymi c¢wiczeniami. Rzadko tez dostrzega sie
przydatnos¢ fonetyki w opanowywaniu stownictwa, gramatyki czy ortografii ob-
cojezycznej. Poniewaz jezyk funkcjonuje jako zintegrowana catos$¢ wszystkich two-
rzgcych go podsystemdw, warto zastanowi¢ sie nad relacjami zachodzacymi mie-
dzy nimi. Czy zatem wiedza i umiejetnosci z zakresu fonetyki moga by¢ przydatne
w lepszym zrozumieniu i opanowaniu innych elementdw jezyka oraz w doskonale-
niu kompetencji komunikacyjnej ucznia?

a zjawisko marginalizacji fonetyki w procesie glottodydaktycznym oraz
potrzeby reintegracji i systematycznej pracy nad rozwijaniem kompeten-
cji fonologicznej uczniéw zwrdcily uwage w koncu XX w. m.in. Cham-
pagne-Muzar i Bourdages (1998). Wychodzac z zalozenia, Ze w procesie
komunikacji elementy segmentalne i suprasegmentalne petnig funkcje
dystynktywna i pozwalaja na pelniejszy przekaz znaczen w wypowiedzeniach ustnych,
autorki przygotowaly bardzo pomocne dla nauczycieli jezyka francuskiego, przystepne
kompendium wiedzy z zakresu fonetyki, ktére zawiera nie tylko propozycje przydatne do
opracowania programu kursu fonetyki, ale takze wiele prostych i skutecznych pomystéow
dotyczacych metodyki jej nauczania na lekcjach jezyka obcego. Obejmuja one ¢wiczenia,
techniki korekcyjne oraz zagadnienia dotyczace ewaluacji kompetencji fonologiczne;j.

Z moich badan i obserwacji dotyczacych miejsca fonetyki w nauczaniu jezykéw
obcych w polskim systemie o§wiatowym (Gajos 2010; 2015) réwniez jasno wynika, ze
zaréwno ksztaltowaniu stuchu fonematycznego uczniéw, jak i nabywaniu umiejetno-
$ci poprawnej wymowy wraz z opanowywaniem elementéw prozodycznych po$wieca
sie zdecydowanie za mato czasu. W badaniach ankietowych przeprowadzonych w la-
tach 2014-2016 wsrod studentéw 16dzkiej romanistyki oraz Nauczycielskiego Kolegium
Jezyka Francuskiego Uniwersytetu Warszawskiego respondenci pytani o to, co wedlug
nich jest najwazniejsze w nauce jezyka obcego, wymieniali najcze$ciej znajomo$¢ leksy-
ki oraz gramatyki.

Tendencja ta utrzymuje si¢ od dawna i dotyczy nie tylko jezyka francuskiego. Row-
niez nauczyciele innych jezykéw obcych pytani o czas po$wigcany na lekcjach na po-
szczegblne podsystemy jezyka i sprawnosci jezykowe, umieszczaja fonetyke i ortogra-
fie na najdalszych pozycjach. Z wczesniejszych badan (Jaroszewska 2010) wynika, ze az
92 proc. absolwentéw licedw ogélnoksztalcacych rozpoczynajacych studia na romanisty-
ce Uniwersytetu Lodzkiego nigdy nie korzystato z materiatéw do nauczania fonetyki. Do-
tyczy to zaréwno materialéw podrecznikowych, jak i innych materialéw do nauczania
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fonetyki dostepnych na rynku ksiegarskim lub w zasobach
internetowych.

Wedlug badar ankietowych przeprowadzonych w gru-
pie 90 nauczycieli jezyka angielskiego wszystkich typow
szkot regionu wielkopolskiego ,w hierarchii waznosci ponad
66% badanych plasuje fonetyke dopiero na 4 lub 5 miejscu
po innych aspektach jezyka takich jak gramatyka, stownic-
two, mdéwienie czy rozumienie” (Wrembel 2002: 32).

O miejscu, jakie zajmuje fonetyka posréd innych
podsysteméw jezyka w praktyce glottodydaktycznej, mo-
ze $wiadczy¢ zainteresowanie ta problematyka polskich
naukowcéw. W dwoch tematycznych tomach ,Neofilolo-
ga’, czasopisma Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
w Polsce, poswieconych podsystemom jezyka w prakty-
ce glottodydaktycznej, ktére ukazaly sie pod moja redak-
¢ja naukowa (Gajos 2014; 2015), na 15 publikacji tylko
trzy artykuly byly poswiecone zagadnieniom fonetyczno-
-fonologicznym (Piegzik 2014; Gajos 2015; Szatek 2015).
Dwa pierwsze dotyczyly fonetyki jezyka francuskiego,
trzeci — jezyka hiszpanskiego. Tymczasem dobre opano-
wanie podsystemu fonetycznego jezyka sprzyja popraw-
nosci i skutecznos$ci komunikacyjnej na poziomie spraw-
noséci rozumienia ze stuchu oraz méwienia. Oczywiscie
pozostate sprawnos$ci réwniez pozostaja w bezposred-
niej korelacji i wspélzaleznosci z foniczng strona jezyka.
Podsystem foniczny jest takze $ciéle powigzany w calos¢
z pozostalymi podsystemami jezyka.

Przygladajac sie z bliska funkcjonowaniu jezyka, fa-
two zauwazymy, ze nie moze by¢ skutecznej akwizycji lek-
syki czy gramatyki jezyka obcego bez znajomosci fonety-
ki. Poprawna percepcja i artykulacja dzwiekéw to takze
podstawa nabywania kompetencji ortograficznej, ktéra
pozwala na utrwalanie mowy w pismie oraz na przecho-
dzenie od jezyka pisanego do méwionego w procesie glo-
$nego czytania. Wszystkie podsystemy jezyka sa ze so-
ba nierozerwalnie powigzane i tworzg integralny system,
ktérego znajomos¢ zapewnia poprawna i przez to w pelni
efektywna realizacje aktu komunikacji jezykowej.

Celem tego artykulu jest zatem wskazanie na przy-
datno$¢ fonetyki w opanowywaniu innych podsysteméw
jezyka, nabywaniu sprawnosci jezykowych oraz kompe-
tencji komunikacyjnej. Pragne zainteresowa¢ nauczycieli
wybranymi zagadnieniami fonetycznymi, ktérzy do$¢ nie-
chetnie i z rezerwg podchodza do zaje¢ z fonetyki, kon-
centrujac swoja uwage i uwage uczniéw na innych, ,bar-
dziej przydatnych” aspektach nauczanego jezyka.

Fonetyka a przyswajanie stownictwa
Kazdy wyraz ma nie tylko swoje znaczenie (znaczenia),

ale takze stowoformy mdwione i pisane, ktére de Saussure
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(1972) nazywa elementami znaczacymi (signifiants oraux
et écrits). Tak wiec nauczanie i uczenie sie stownictwa oraz
ksztaltowanie kompetencji leksykalnej to réwniez opano-
wywanie poprawnej percepcji fonicznych form wyrazo-
wych i ich poprawna artykulacja na poziomie segmental-
nym (wymowa glosek) oraz suprasegmentalnym (akcent
WYyrazowy).

Uczac sie stownictwa jezyka obcego, uczymy sie
przede wszystkim nowych signifiants, przypisujemy nowe
stowoformy pojeciom zinterioryzowanym w trakcie akwi-
zycji jezyka ojczystego. Tak wiec do magazynu pamieci,
w ktérym znajduja sie stowa rodzime, wprowadzamy no-
we nazwy, majace odmienne brzmienie i odmienny zapis
graficzny. Istote uczenia sie slownictwa obcojezycznego
mozna zilustrowac bardzo prostym schematem, ktéry od-
woluje sie do teorii znaku:

signifié (pojecie = element znaczony) <KOT>

signifiants
(elementy znaczace)

desygnat
(nazywana rzeczywistosc¢)

L1 [kot] —» L2[?]
l l

kot — ?

Uczen poznaje zatem foniczna forme wyrazu [fa],
uczy sie ja percypowac oraz rozpoznawaé, a nastepnie,
imitujac wzorzec wymowy, nabywa umiejetno$¢ popraw-
nej artykulacji danej jednostki. Kolejna trudnoscia do po-
konania jest przypisanie odpowiednim fonemom w jezy-
ku obcym grafeméw, ktére pozwalaja przejsé¢ od jezyka
moéwionego do jezyka pisanego. A wiec w powyzszym
przyktadzie uczen odkrywa, ze gloske [f] transkrybujemy
dwuznakiem c#, czyli inaczej niz w jezyku polskim, glo-
ske a zapisujemy przy uzyciu tej samej litery, co w jezyku
polskim — 4, i wreszcie uczen odkrywa, ze francuski kot
w jezyku pisanym ma jeszcze ¢, podobnie jak polski kot,
ale grafem ¢ nie jest wymawiany. Wprowadzajac na lek-
cji jezyka obcego stowo chat, nie musimy juz tlumaczyc
uczniowi, co to jest kot, czym sie rézni od psa czy innych
ssakdéw majacych cztery nogi i ogon. Pojecie kota zosta-
fo przyswojone wraz z rozwojem ontogenetycznym dziec-
ka. Oczywiscie zdarza si¢ czasami, Ze wyraz obcojezyczny
moze mie¢ wigcej znaczen niz odpowiadajacy mu wyraz
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w jezyku ojczystym. W takiej sytuacji konieczne bedzie
przyswojenie sobie calego znaku jezykowego, a wiec réw-
niez nowego pojecia.

W wypadku naszego kota mozna na przyklad za-
uwazy¢, ze znaczenie podstawowe jest takie samo w je-
zyku polskim i francuskim, ale w zwigzkach wyrazowych
nie zawsze mozemy postawi¢ znak réwnosci miedzy ko-
tem polskim a kotem francuskim. Poréwnajmy: pol. mie¢
kota (w znaczeniu podstawowym) = fr. avoir un chat, ale
pol. miec kota (w znaczeniu: by¢ stuknietym) to w jezyku
francuskim: étre dingue. Zaréwno po polsku, jak i po fran-
cusku mozna kupic kota w worku / acheter un chat en po-
che, z tym ze we francuskim wyrazeniu worek zamienia si¢
w kieszer. Francuskie dzieci, ktére brzydko pisza, bazgrza,
piszq jak kot: écrire comme un chat, w polskim odpowied-
niku tego wyrazenia kot jest kurg i méwimy: pisac jak ku-
ra pazurem. Z kolei francuskie wyrazenie avoir un chat
dans la gorge (dosl. miec¢ kota w gardle) ttumaczymy ja-
ko: miec chrype.

Uczenie si¢ wyrazdéw obcojezycznych, kiedy pozna-
jemy nie tylko stowoformy, ale takze kryjace sie za nimi,
nieznane do tej pory elementy rzeczywistosci, i tworzymy
nowe pojecie, nastepuje réwniez wtedy, gdy zapoznajemy
sie z przedmiotami, ze zjawiskami, z wydarzeniami kul-
turowo nam obcymi. Doskonalym przykladem sa nazwy
potraw typowo francuskich, ktére nie wystepuja w me-
nu Polakéw. Tartiflette, biiche de Noél, galette des rois czy
chociazby bouillabaisse wymagaja wyjasnienia, omoéwie-
nia, a najlepiej spréobowania.

Przyswajanie slownictwa obcojezycznego wyma-
ga bardzo starannego opanowania wymowy i pisowni,
co zapewnia poprawng i skuteczna komunikacje jezyko-
wa. Przyjrzyjmy sie kilku przykladom, w ktérych ,podmia-
na” gloski moze by¢ Zrédlem licznych btedéw i nieporo-
zumien lub sytuacji $émiesznych, czasem nawet przykrych
czy zenujacych dla nadawcy badz odbiorcy komunikatu.

Francuskie wyrazy lent i long réznia si¢ w wymowie
jedynie noséwka. A zatem ich znaczenie moze zosta¢ po-
prawnie odkodowane w ciggu fonicznym, jesli samogtoska
nosowa bedzie wlasciwie percypowana. Poprawna artyku-
lacja francuskich samoglosek nosowych réwniez pozwoli
nadawcy komunikatu na przekazanie odbiorcy odpowied-
niego znaczenia, zgodnie z jego intencjg.

1l est long. = Il est lent.
Jest diugi. = Jest powolny.

Podobnie jest w zestawieniu wyrazéw rézniacych sie
w wymowie brzmieniem spoélglosek, z ktérych jedna jest
dzwieczna, a druga bezdzwieczna:

Przydatnos¢ fonetyki w procesie przyswajania pozostatych podsystemoéw jezyka

Cest du poisson. = Cest du poison.
To jest ryba. = To jest trucizna.

Mozna byloby mnozy¢ przyktady opozycji leksykal-
nych, w ktérych réznica znaczenia wynika z prostej opo-
zycji fonologicznej.

tu # tout
ty # wszystko

[y]: [u]
sir = sourd
pewny = gluchy

rue # roue
ulica # koto

dessert # désert
deser # pustynia

baisser # baiser
obnizaé # uprawiac seks

coussin # cousin
poduszka = kuzyn

serre # soeur
szklarnia = siostra

lair # lheure
powietrze # godzina

peére # peur
ojciec # strach

W niektorych jezykach, na przyklad rosyjskim czy
wloskim, odnajdziemy pary stéw, ktérych znaczenie zmie-

nia si¢ w zalezno$ci od miejsca akcentu wyrazowego.

ros. 3AMOK # 3aMOK
zamek (budowla) # zamek (w drzwiach)

MYKd # MYKa
maka = meka

wt. ancéra # dncora
jeszcze = kotwica

léggere = leggére
czytac = lekki
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ang. import = import
import # importowac

insult = insult
zniewaga # zniewazac

Fonetyka a przyswajanie gramatyki

Znajomosc i respektowanie regut oraz poprawnosci fone-
tycznej sa wazne nie tylko w procesie przyswajania stow-
nictwa obcojezycznego, ale bywaja takze bardzo pomocne
w nauce gramatyki jezyka obcego, zwlaszcza w tych kon-
tekstach, w ktérych opozycje funkcjonalne opieraja si¢ na
opozycjach fonologicznych. Przyktadem moze by¢ jezyk
francuski, w ktérym bardzo czesto formalne opozycje ro-
dzaju meskiego i zeniskiego oparte sa w jezyku méwionym
na opozycji fonologicznej:

bezdzwieczne [f] : dzwieczne [V]

Ce sont des veufs. : Ce sont des veuves.
To sg wdowcy. : To sg wdowy.

neuf : neuve
nowy : nowa

wymowa nosowa : wymowa ustna (po denazalizacji)

[€] : [en] : [in]

chien : chienne pies : suka

cousin : cousine kuzyn : kuzynka
parisien : parisienne paryski : paryska
voisin : voisine sgsiedni : sgsiednia
[d] : [an]

gitan : gitane cygan : cyganka

wiesniak : wiesniaczka
perski : perska

paysan : paysanne
persan : persane

[0] : [on]

baron : baronne baron : baronowa
lion : lionne lew : lwica

bon : bonne dobry : dobra
con : comnne debilny : debilna

Poprawna percepcja i artykulacja opozycji samogto-
skowej [a] : [e] w jezyku francuskim jest z kolei niezbedna
w odréznianiu form liczby pojedynczej od liczby mnogie;j.
Dotyczy to zwlaszcza rzeczownikéw i przymiotnikéw,
ktérych wymowa w niczym nie jest odmienna w licz-
bie pojedynczej i mnogiej, a jednym wyrdznikiem liczby
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gramatycznej jest staranna wymowa determinantéw po-
przedzajacych grupe nominalna:

le : les

Le billet davion est cher. : Les billets davion sont chers.
Bilet lotniczy jest drogi. : Bilety lotnicze sg drogie.

ce : ces

Ce gargon chante bien. : Ces gargons chantent bien.
Ten chiopiec dobrze Spiewa. : Ci chtopcy dobrze Spiewajg.

W powyzszych przykladach orzeczenie, ktére ma
dwie rézne formy graficzne, ale te samg forme foniczna,
réwniez nie pozwala na identyfikacje liczby gramatyczne;j.
Dowodzi to, jak wazna jest poprawna percepcja stuchowa
i poprawna wymowa dla rozréznienia obu form.

Fonetyka a ortografia
Trudno nie zauwazy¢ takze Scistych zwigzkéow wystepu-
jacych miedzy fonetyka a ortografia. Dotyczy to zwlasz-
cza tego segmentu francuskiego systemu ortograficznego,
ktéry pozwala na bezposrednie przejicie od fonemu do
grafemu. Te jego cze$¢ tworza fonogramy. Typy grafe-
méw w systemie graficznym jezyka francuskiego zostaly
szczegdtowo omdéwione w opracowaniach Catach (1986)
i Gajosa (1999).

Ponizej prezentujemy trzy przyktady imion francu-
skich, w ktérych zapisie wystepuja wylacznie fonogramy:
proste badz zlozone.

[marsel]
Marcel

[mark ]
Marc

[Jatal]
Chantal

Znajomo$¢ relacji fonogramicznych jest w duzym
stopniu zalezna od percepcji stuchowej (Gajos 1999). Jed-
nostka foniczna zle percypowana bywa zrédlem czestych
bledéw na poziomie zapisu grafemicznego stowa. Blednie
percypowanym fonemom przypisywane sg btedne grafe-
my (fonogramy). Jezeli np. uczen nie odréznia w warstwie
fonicznej [u] od [o] i postrzega [o] jako [u], to moze przy-
pisa¢ samogtosce [o] grafem ou zamiast grafemu ex. Moze
to spowodowac catkowita zmiane sensu wypowiedzenia:

Ils sont deux. uczen styszy > [ils3du]
i przypisuje fonemowi [o] grafem ou > Ils sont doux.

Przy takiej ,podmianie” grafemu nastepuje catkowita
zmiana sensu wypowiedzenia:

1ls sont deux. : Ils sont doux.
Jest ich dwdéch. : Oni sg tagodni.
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Warto zatem od samego poczatku procesu dydak-
tycznego i na kazdym jego poziomie uswiadamiac i przy-
pomina¢ uczacym sie jezyka obcego, ze nauka fonetyki
nie jest sztuka samg dla siebie, ale jest niezwykle przydat-
na w opanowywaniu innych podsystemoéw jezyka: leksy-
ki, gramatyki czy ortografii. Nauczyciel powinien zatem
tak pokierowa¢ praca swoich uczniéw, aby dostrzegli oni
zwigzki miedzy zmiana wymowy a znaczeniem wyrazu
oraz jego forma graficzng i gramatyczna. Zaprezentowa-
ne w tym artykule przyktady jednoznacznie wskazuja na
przydatno$¢ fonetyki w ksztattowaniu petnej kompetencji
lingwistycznej ucznia.
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Nowa podstawa programowa
w swietle kompetencji kluczowych

Refleksyjne wdrazanie podstawy programowej z zakresu jezyka

obcego nowozytnego w szkotach ponadpodstawowych

ANNA ABRAMCZYK

Od 1 wrzesnia 2019 r. w szkotach ponadpodstawowych zaczeta obowigzywac¢ nowa
podstawa programowa. Z punktu widzenia zapewnienia sprawnej i zgodnej z obo-
wigzujgcymi przepisami pracy szkoty pytanie o zakres zmian w stosunku do obecnie
obowiagzujgcej podstawy jest jak najbardziej zasadne. Nie jest jednak kluczowe. Celem
nadrzednym niniejszego tekstu jest zmiana sposobu postrzegania nowej podstawy.

odstawie programowej przyjrze sie przez pryzmat ksztaltowania kompetencji
kluczowych, bynajmniej nie dlatego, ze to ostatnio pojecie w edukacji modne
(m.in. za sprawa projektéw unijnych), tylko z tego powodu, ze gdy na swoich
szkoleniach sktaniam nauczycieli do refleksji i prosze, zeby powiedzieli, czego
chcieliby nauczy¢ swoich ucznidw, jesli sami mogliby okresli¢ cele i tresci
ksztalcenia, to wymieniaja m.in.: samodzielno$¢, kreatywnosé, odpowiedzialnosé, logiczne
myslenie, umiejetnos$¢ wspoélpracy, ,to, co przydatne i potrzebne w zyciu”.

Kompetencje kluczowe, czyli jakie?

Moi rozméwcey wskazuja zatem wprost na kompetencje kluczowe, ktére zostaly na nowo

zdefiniowane w dokumencie Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. (zalecenie Rady

UE 2018). W dokumencie opisano ich osiem:

—  kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji;

—  kompetencje w zakresie wielojezycznosci;

—  kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych,
technologii i inzynierii;

—  kompetencje cyfrowe;

—  kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnoéci uczenia sig;

—  kompetencje obywatelskie;

—  kompetencje w zakresie przedsigbiorczosci;

—  kompetencje w zakresie $wiadomosci i ekspresji kulturalne;j.

Przyjete przez Unie Europejska kompetencje wpisuja si¢ w koncepcje calozyciowego
uczenia sie, sa komplementarne, niehierarchiczne, ponadprzedmiotowe i kluczowe, czy-
li najistotniejsze, najwazniejsze. Skoro zatem nauczyciele deklaruja che¢ ksztaltowania ta-
kich kompetencji u swoich uczniéw, to zasadne jest przyjrzenie sie podstawie programo-
wej wlasnie przez pryzmat tej mozliwosci. Profesor Stefan M. Kwiatkowski wskazuje, ze
kompetencje to efekty uczenia si¢ uzyskane w edukacji formalnej, pozaformalnej i niefor-
malnej. W ich sklad wchodza: ,wiedza [...], umiejetnosci [...] i kompetencje spoteczne,
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rozumiane jako zdolno$¢ do projektowania i ksztaltowa-
nia wlasnego rozwoju oraz autonomicznego i odpowie-
dzialnego udzialu w zyciu spolecznym i zawodowym”
(Kwiatkowski 2018: 16). A zatem na kazda kompetencje
sktadajg sie: okreslona wiedza, umiejetnosci i postawy.
W szkole jako instytucji edukacyjnej znajdziemy odnie-
sienie do wszystkich wymienionych elementéw: ucznio-
wie nabywaja wiedze, rozwijane sa okre$lone umiejetno-
$ci i buduje si¢ postawy.

W procesie edukacji jezykowej sa ksztaltowane
przede wszystkim dwie kompetencje — w zakresie wielo-
jezycznos$ci oraz rozumienia i tworzenia informacji. Defi-
nicje obu mozemy wprost odnies¢ do wymagan ogélnych
z podstawy programowej. Nabywania wiedzy dotyczy za-
pis o dysponowaniu przez ucznia okreslonym zakresem
$rodkéw jezykowych (leksyka, gramatyka, fonetyka, orto-
grafia)l. W warstwie umiejetno$ci wskazemy dzialania je-
zykowe: rozumienie i tworzenie informacji, reagowanie,
przetwarzanie — w mowie i pismie. Wéréd postaw beda
to m.in. otwarto$¢ na bogactwo i réznice kulturowe oraz
ciekawos$¢ poznawcza, ktéra niemiecki filozof Peter Slo-
terdijk (Kahl [b.r.]) uwaza za element warunkujacy efek-
tywne poznanie kognitywne. Wedtug niego uczen ma by¢
ciekaw wiedzy, otwarty na jej poznanie i ma czerpac z te-
go poznania rado$¢.

Kompetencje kluczowe w podstawie
programowej - jezyk obcy nowozytny
Odniesienie do unijnego dokumentu znajdziemy w pod-
stawie programowej nie tylko w czesci dotyczacej celéw
i tre$ci przedmiotu. Zostalo ono mocno wyeksponowane
réwniez w zadaniach szkoly na trzecim etapie edukacyj-
nym i w warunkach realizacji podstawy programowej. Re-
alizacja zadan szkoly na kazdym etapie jest obowiazkiem
wszystkich nauczycieli danej klasy, niezaleznie od naucza-
nego przedmiotu. Zawarte w podstawie programowej za-
dania wpisuja si¢ idealnie w opis kompetencji kluczowych
z zalecenia Rady Unii Europejskiej. Za najwazniejsze
umiejetnosci?, do ksztalcenia ktérych zobligowani sa
nauczyciele na trzecim etapie edukacyjnym, uznano
ksztalcenie u uczniéw umiejetnosci stuzacych kogni-
tywnemu poznaniu, mys$leniu i czytaniu, jak réwniez:
—  umiejetnos¢ komunikowania si¢ w jezyku ojczystym
iw jezykach obcych;
—  kreatywne rozwiagzywanie probleméw z réznych
dziedzin, ze $wiadomym wykorzystaniem metod

i narzedzi wywodzacych sie z informatyki, w tym

programowania;

— umiejetno$¢ sprawnego postugiwania sie nowocze-
snymi technologiami informacyjno-komunikacyjny-
mi, w tym dbato$¢ o poszanowanie praw autorskich
i bezpieczne poruszanie sie¢ w cyberprzestrzeni;

— umiejetno$¢ samodzielnego docierania do informa-
¢ji, dokonywania ich selekcji, syntezy oraz wartoscio-
wania, rzetelnego korzystania ze Zrédet;

— nabywanie nawykéw systematycznego uczenia sie,
porzadkowania zdobytej wiedzy i jej pogtebiania;

— umiejetno$¢ wspdlpracy w grupie i podejmowania
dziatan indywidualnych.

Ksztaltowanie u uczniéw powyzszych kompeten-
¢ji jest mozliwe m.in. dzieki stosowaniu przez nauczycieli
okreslonych metod i technik pracy. Nowa podstawa pro-
gramowa zawiera rekomendacje dla nauczycieli w tym za-
kresie, a w czesci Warunki i sposéb realizacji podstawy
programowej® jednoznacznie wskazuje pozadany kierunek
dydaktycznego postepowania nauczyciela. Ta cze$¢ doku-
mentu zastuguje, w mojej opinii, na glebsza refleksje.

Jako nadrzedny cel ksztalcenia jezykowego wskaza-
no komunikacje. Osiggniecie tego celu to nic innego jak
ksztaltowanie kompetencji kluczowych w zakresie wielo-
jezycznodci, rozumienia i tworzenia informacji, ale takze
kompetencji osobistych i spolecznych. Prowadzenie zajec
z jezyka obcego nowozytnego powinno si¢ odbywa¢ w od-
powiednio wyposazonej sali, z dostepem do pomocy dy-
daktycznych (stowniki, odtwarzacz plyt CD itp.), w tym
komputera ze statym faczem internetowym, co ma umozli-
wi¢ uzywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych,
a zatem ksztaltowanie kompetencji cyfrowych.

Warunki realizacji podstawy powinny réwniez sprzy-
ja¢ pracy w parach i grupach, autorzy zatozyli wiec ksztat-
towanie na zajeciach z jezyka obcego réwniez kompeten-
cji spotecznych (komunikacja, interakcja, wspétpraca).
Z kolei zapis o ,stwarzaniu sytuacji edukacyjnych sprzy-
jajacych poznawaniu i rozwijaniu przez uczniéw wtasnych
zainteresowan oraz pasji” wskazuje na kompetencje oso-
biste, a zapis: ,zachecanie uczniéw do samooceny wlasnej
pracy i stosowania réznych technik stuzgcych uczeniu si¢”
— kompetencji uczenia sie.

Autorzy nowej podstawy programowej proponuja jej
realizacje z ,wykorzystaniem filméw, zasobéw internetu,
ksigzek (np. uproszczonych lektur), komunikatoréw i me-
diéw spoleczno$ciowych” oraz organizowanie wydarzen

1 Por. Podstawa programowa 2018 — jezyk obcy nowozytny, s. 15, [online] <bit.ly/2kHMdIZ>.

2 Tamze, s. 7-8.
3 DPor. tamze, s. 94—96.
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zwigzanych z jezykami obcymi. Moga to by¢ np. ,konkur-
sy, wystawy, seanse filmowe, spotkania czytelnicze, dni je-
zykéw obcych, zajecia teatralne, udzial w programach eu-
ropejskich typu eTwinning’, ktére sa niewatpliwie szansa
na ksztaltowanie kompetencji w zakresie przedsigbiorczo-
$ci, $wiadomosci i ekspresji kulturalnej, kompetencji: cy-
frowych, uczenia sig, obywatelskich i oczywiscie w zakresie
wielojezycznosci oraz rozumienia i tworzenia informacji.

W rozporzadzeniu o podstawie programowej nie
moglo zabrakna¢ odniesienia do ksztaltowania u uczniéw
okreslonych postaw. Na lekcjach jezyka obcego ,rozwijana
ma by¢ wrazliwo$¢ miedzykulturowa oraz postawy cieka-
woscli, tolerancji i otwartosci wobec innych kultur” Zaje-
cia z jezyka obcego powinny skiania¢ uczniéw do refleksji
i ,stosowania odniesien do kultury, tradycji i historii kraju
pochodzenia uczniéw’; a zatem ma by¢ na nich ksztalto-
wana kompetencja obywatelska.

Dotad nie wymienitam tylko — okreslonych w doku-
mencie unijnym — kompetencji matematycznych i tych
w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzy-
nierii, ale i do nich znajdziemy odniesienie w podsta-
wie: ,Ksztalcenie w zakresie jezyka obcego nie odbywa sie
w edukacyjnej prézni — powinno ono wspierac i by¢ wspie-
rane przez ksztalcenie w zakresie pozostalych przedmiotéw
oraz umiejetnoéci ogélnych” Ponadto dokument wskazuje
na metode projektu, ktéra sprzyja cato$ciowemu ksztalto-
waniu wlasciwie wszystkich kompetencji kluczowych.

Ksztattowanie kompetencji kluczowych

a skuteczna lekcja jezyka niemieckiego

Przy zastosowaniu powyzszych rekomendacji lekcje je-
zyka obcego nowozytnego beda przestrzenia wszech-
stronnego rozwoju ucznia i ksztaltowania kompetencji
kluczowych, idealnie wpisza sie réwniez w model sku-
tecznej i atrakcyjnej dla uczniéw dydaktyki. Martin Wel-
lenreuther, autor popularnego w Niemczech podreczni-
ka dla adeptéw zawodu nauczyciela, zauwaza, ze wizja
optymalnej lekcji zostata precyzyjnie okreslona: ,Dobra
lekcja to lekcja ukierunkowana na dziatanie, prowadzona
z wykorzystaniem metod problemowych, wykorzystuja-
ca wszystkie zmysty, w ktdrej przebieg jest wkalkulowany
czas na samodzielne odkrywanie przez ucznia tajnikéw
wiedzy, a nawet wspdtdecydowanie o tresciach lekcji.
W krajobraz dobrej lekcji wpisuja sie ponadto: koncentra-
cja na osobie ucznia oraz praca w grupach, dzieki ktorej
uczniowie ucza si¢ wspéldzialania. Status kompetencji
spotecznych plasuje sie¢ w modelu optymalnej lekcji dos¢
wysoko, za to dewaluacji ulega rola nauczyciela jako zZré-
dla wiedzy. Przekazywanie wiedzy jest wlasciwie czynno-
$cia poboczng, nauczyciel staje sie doradca ucznia, ktéry

Nowa podstawa programowa w $wietle kompetencji kluczowych

w przedstawionych warunkach jest wysoko zmotywowa-
ny do uczenia sie i czerpie rados¢ z lekcji” (Wellenreuther
2007). Poréwnanie teoretycznej, modelowej lekcji z zato-
zeniami ksztaltowania kompetencji kluczowych wskazuje
na ich koherentno$¢.

Przyjrzyjmy si¢ zatem konkretnym scenariuszom lek-
¢ji jezyka niemieckiego zamieszczonym nizej, ktére opra-
cowalam w roku szkolnym 2018/2019 adekwatnie do za-
fozenn nowej podstawy programowej. Ocenimy sami, czy
rzeczywiscie sprzyjaja ksztaltowaniu kompetencji kluczo-
wych, a jesli tak, to jakich. Sg to lekcje (m.in. powtérzenio-
wa) z réznych zakreséw tematycznych, ktére wpisuja sie
w Warunki i sposob realizacji podstawy programowej (pra-
ca w grupach, zastosowanie technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych, podmiotowo$¢ ucznia, kreatywnosc).

Podsumowanie
Jak wida¢ na zaprezentowanych przyktadach lekcji, dba-
to$¢ o eklektyzm metodyczny (rézne techniki pracy, uroz-
maicone formy socjalne oraz pomoce dydaktyczne) to
przyczynek do ksztaltowania wszystkich kompetencji klu-
czowych na lekcjach jezyka obcego. Spojrzenie na podsta-
we programowa przez pryzmat kompetencji to szansa na
pozytywna zmiane i przypomnienie sobie filaréw eduka-
cji okreslonych przez UNESCO: ,Uczy¢ sig, aby wiedzie¢
wiecej, aby dziala¢, aby zy¢ w spoleczenstwie, aby by¢”
(Delors 1998). Zredefiniowanie celéw ksztalcenia moze
dokona¢ sie niejako przy okazji wprowadzania nowej
podstawy programowej do szkét ponadpodstawowych,
pod warunkiem ze nauczyciele §wiadomie nastawig si¢ na
ksztaltowanie kompetencji kluczowych, a tresci okreslone
przez podstawe programowg beda ku temu pretekstem.
Dokument rozporzadzenia o podstawie programo-
wej zachowal strukture obecnie obowiazujacej podstawy,
czyli cele sa opisane jako wymagania ogdlne, a tresci jako
wymagania szczegdtowe. W zaleznosci od typu szkoty i re-
alizowanego na poziomie szkolnictwa ponadpodstawowe-
go wariantu podstawy (IIL.1.P, IIL1.R, II1.2.0, II1.2, II1.DJ),
nauczyciel ma do oméwienia z uczniami od 14 do 15 za-
kresow leksykalnych z wyszczegdlnionymi przykladowy-
mi aspektami tych zakreséw, przy czym wiedza o krajach
nauczanego obszaru jezykowego zostala ujeta poza zakre-
sami leksykalnymi. Powinna by¢ przekazywana przy oka-
zji realizacji wszystkich zakreséw, w kontkescie wiedzy
o kraju ojczystym (kompetencja interkulturowa).
Dokument wskazuje ponadto jednoznacznie ocze-
kiwane warunki wdrazania podstawy programowej oraz
»podnosi” oczekiwany poziom osiagnie¢ uczniéw, mie-
rzony w skali ESOK] wzgledem obowigzujacego do tej po-
ry, np. dotychczasowa matura na poziomie podstawowym
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to B1, a przyszta to B2+. Jest to zmiana, ktéra budzi wéréd
nauczycieli najwiecej emocji.

Nauczyciel ksztattuje kompetencje kluczowe, ponie-
waz jest $wiadomy tego, Ze pobyt ucznia w szkole, zdo-
bywanie ocen, zdanie egzaminéw zewnetrznych to tyl-
ko przejsciowy etap w zyciu mlodego cztowieka. Dobra
szkota patrzy w przysztos¢, dostrzega relacje miedzy edu-
kacja a rynkiem pracy i uwarunkowaniami spotecznymi.
Traktuje wiedze i umiejetnosci jako kapital, ktéry ucznio-
wie poszerzajg, w wyniku wlasnego zaangazowania prze-
ksztalcaja w kompetencje, by wreszcie dzieki nim przy-
czyni¢ sie do rozwoju gospodarczego, technicznego czy
spolecznego, czerpigc przy tym satysfakcje osobista. Do-
bra szkota postrzega swoje zadanie w wyposazeniu ab-
solwentéw w kompetencje, dzigki ktérym poradza so-
bie w zyciu zaréwno prywatnym, jak i zawodowym, czyli
kompetencje kluczowe, przez ktérych pryzmat nalezy po-
patrze¢ na podstawe programowg, do czego zachecam nie
tylko nauczycieli jezykéw obcych.

[Proponowany przebieg zaje¢ to lekcje przeprowadzone w Zespole Szk6t Nr 1
we Wroclawiu, o ktérych opowiedziatam w trakcie webinarium Wydawnictwa
Pearsona na temat kompetencji kluczowych (bit.ly/2ZeGtmi)].
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Scenariusze

|. Temat: Kunst mal anders. Lekcja powtdérzeniowa (1 x 45 min)

Klasa II szkoty ponadpodstawowej, poziom A2 i wyzsze

Cele:

Uczen utrwala stownictwo w zakresie wybranych obszaréw tematycznych, postugujac si¢ podstawowym zaso-
bem $rodkéw jezykowych dotyczacych czasu wolnego i pracy.

Uczen interpretuje obraz.

Uczen mediuje.

Uczen wyraza zdanie na temat dziet sztuki.

Uczen stosuje technologie informacyjno-telekomunikacyjne: postuguje sie aplikacja TextingStory.

Material nauczania:

Pom

Utrwalany: leksyka w zakresie okreslonej tematyki.

oce dydaktyczne:

komputer z dostepem do internetu i monitorem;

smartfony, aplikacja TextingStory;

przygotowane przez nauczyciela kserokopie reprodukcji obrazéw — dziet sztuki (wazne, by na obrazach byty oso-
by, ktére mogtyby potencjalnie ze soba rozmawiaé; wyboru obrazéw nalezy dokonaé, kierujac sie tematami, kté-
rych stownictwo chcieliby$my z uczniami utrwala¢, np. zycie na wsi i w miescie: Fragment miasta Aleksandra
Gierymskiego).

Przebieg zajec

(wedlug modelu E-E-A*: Einstieg: 1-2 pkt, Erarbeitung 3—4 pkt, Anwendung 5—6 pkt)

CZYNNOSCI NAUCZYCIELA | UCZNIOW FORMA KSZTALTOWANA UWAGI METODYCZNE
SOCJALNA KOMPETENCJA
1. Nauczyciel wita uczniéw, sprawdza plenum 5 min
obecnosé, podaje cel lekcji.
2. Nauczyciel rozktada na stotach »dyskusja” w zakresie 8 min
przygotowane kserokopie reprodukcji posterowa wielojezycznosci,
obrazéw, obok nich czyste kartki A3, rozumienia
na ktérych uczniowie w parach zapisuja i tworzenia informacji
wszystkie skojarzenia leksykalne. Pary
przemieszczajg sie od stotu do stotu,
ogladaja reprodukcje, czytajg, co napisali
ich koledzy i dopisujg swoje propozycje.
3. Nauczyciel przydziela kazdej parze praca spoteczne, 12 min
jedna reprodukcje i prosi, by uczniowie w parach cyfrowe, w zakresie aplikacja TextingStory ,rejestruje”
w zainstalowanej na smartfonie aplikacji wielojezycznosci, caty przebieg pracy nad dialogiem,
TextingStory utozyli dialog miedzy rozumienia i tworzenia | czyli to, co uczniowie pisali,
dowolnymi postaciami, ktére sg na niej informacji, osobiste wykasowali, poprawili

przedstawione, a nastepnie zapisali go
jako film i przestali do nauczyciela.

1 Model E-E-A: wstep do tematu — opracowanie nowego materialu — zastosowanie nowej wiedzy i umiejetnosci.
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Wykorzystane w scenariuszu reprodukcje:

Nauczyciel rozwiesza w sali plenum rozumienie 10 min

(w widocznych miejscach) kserokopie informacji, w zakresie Uczniowie dopasowuja dialogi do
reprodukcji, z ktérymi pracowali wielojezycznosci reprodukcji.

uczniowie, a nastepnie ,,odtwarza”

przestane wideo dialogi. Zadaniem

ucznidw jest wskazanie, do ktorej

reprodukcji pasuje ,,wyswietlony” dialog.

Na zakonczenie nauczyciel podaje tytuty plenum sSwiadomosé i ekspresja | 5 min

obrazéw i pyta o zwigzek tytutu obrazu kulturowa

z przygotowanym dialogiem.

Jesli wystarczy czasu, nauczyciel praca spoteczne, 5 min

przypomina strukture: w parach sSwiadomos¢ i ekspresja | Wirujace kregi (speed dating):

Wie findest du das Bild von ... ?

Ich finde das Bild von ... .

Uczniowie ustawiajg sie¢ w dwdch
kregach lub rzedach i przy zastosowaniu
techniki wirujace kregi zadaja sobie
pytanie o opinie o wskazywanym przez
nauczyciela obrazie.

Auguste Renoir Figures On The Beach
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kulturowa, w zakresie
wielojezycznosci,
rozumienia i tworzenia
informacji

uczniowie ustawiajg sie

w dwodch kregach: wewnetrznym

i zewnetrznym, twarzami do siebie.
Po udzieleniu odpowiedzi, na
sygnat nauczyciela osoby w kregu
wewnetrznym przesuwajg sie

o jedno miejsce np. w prawo.
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Joézef Chetmonski Bociany

Ury Lesser Damen, einer Droschke entsteigend




KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

Aleksander Gierymski W altanie
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E h Ly

William-Adolphe Bouguereau The Nut Gatherers

Il. Temat: Leben auf dem Lande oder in der Stadt? Zick-Zack-Disskussion (1 x 45 min)
Klasa II szkoty ponadpodstawowej B1

Cele:
—  Uczen informuje, jakie miejsce zamieszkania preferuje, postugujac sie podstawowym zasobem srodkéw jezyko-
wych dotyczacych miejsca zamieszkania.

—  Uczen informuje o wadach i zaletach zycia na wsi i w miescie i uzasadnia swoje preferencje.

—  Uczen bierze udzial w dyskusji i wspétpracuje w grupie.

—  Uczen korzysta z zasobdw internetu.

Material nauczania:
Utrwalany: sfownictwo dotyczace zalet i wad zycia na wsi oraz w miescie.

Pomoce dydaktyczne:

—  dwa flipcharty na stojakach;

—  pisaki;

—  komputer z dostepem do internetu.
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Przebieg zajec:

CZYNNOSCI NAUCZYCIELA | UCZNIOW FORMA KSZTALTOWANA UWAGI METODYCZNE
SOCJALNA KOMPETENCJA
1. Nauczyciel wita ucznidéw, sprawdza plenum 5 min
obecnosé, podaje cel lekcji.
2. Nauczyciel dzieli uczniéw na dwie grupy. plenum spoteczne, w zakresie 10 min
Grupy losuja wariant: miasto albo wies. praca wielojezycznosci, Zapisy na flipcharcie stanowiag
Zadaniem grupy jest przygotowanie w grupach rozumienia i tworzenia pomoc dla uczniéw podczas
argumentéw przemawiajacych za zyciem informacji dyskusiji.
na wsi lub w miescie. Grupa zapisuje
swoje argumenty na flipcharcie.
3. Nastepnie uczniowie przeciwnych druzyn | praca spoteczne, w zakresie 15 min
siadaja naprzeciw siebie i w kolejnosci w grupach wielojezycznosci, 1. Grupy wypisujg argumenty na
podaja naprzemiennie (grupa: miasto, rozumienia i tworzenia | flipcharcie.
grupa: wies) argumenty w odpowiedzi na informacji, osobiste 2. Uczestnicy siadaja naprzeciw
argumenty przeciwnej grupy: swojego flipchartu.
3. Dyskusja odbywa sie zgodnie ze
STADT LAND schematem: Zick-Zack.
L]
Argu- Argu-
menty *——-0 menty
czerwo- : zielo-
nych ™ nych
.44.
..4.
Wygrywa grupa, ktéra ma wiecej
argumentow.
4. Nauczyciel podsumowuje dyskusje i prosi | praca w zakresie 5 min
ucznidéw o odpowiedz na pytanie: Wo indywidualna | wielojezycznosci,
méchtest du in der Zukunft wohnen? rozumienia i tworzenia
Warum? informacji, osobiste
5. Uczniowie tworzg samodzielnie kilku- praca w zakresie 10 min
zdaniowy wpis na forum: /ch méchte in indywidualna | wielojezycznosci,
der Stadt/auf dem Lande wohnen, denn... rozumienia i tworzenia
informacji
Ill. Temat: Mahlzeiten in Deutschland. Praca z tekstem czytanym (1 x 45 min)
Klasa I szkoly ponadpodstawowej A2+/B1
Cele:
—  Uczen opowiada o positkach w Niemczech, poréwnuje je z positkami w Polsce, postugujac sie podstawowym za-
sobem srodkoéw jezykowych dotyczacych zycia prywatnego, przebiegu dnia i positkow.
—  Uczen nazywa produkty spozywcze, potrawy, napoje, pory dnia.
—  Uczen opowiada o swoich positkach i poréwnuje je z positkami w Niemczech.
—  Uczen wspolpracuje w grupie (ksztalttowana kompetencja: spoteczna).
—  Uczen ksztaltuje kompetencje interkulturows.
Material nauczania:

Utrwalany: stownictwo dotyczace produktéw spozywczych, potraw, napojéw, pér dnia, odmian czasownikéw
essen i trinken.

Pomoce dydaktyczne:
wydruk poddanego adaptacji (adekwatnie do mozliwosci jezykowych uczniéw) tekstu, np. Essgewohnheiten der
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Deutschen z bloga Deutsche Ecke (bit.ly/2khjpAQO). Tekst powinien by¢ podzielony na trzy czeSci: Friihstiick

($niadanie), Mittagessen (obiad), Abendessen (kolacja);

karteczki z zadaniami: A, B, C, ktére uczen bedzie wykonywat przy opracowywaniu kolejnych fragmentéw tekstu:

A. Przygotuj sig do
glo$nego przeczytania
kolegom fragmentu,
nad ktérym bedziecie
pracowac.

|

v

——

B. Przygotuj pytania
do kolegéw na temat
tresci przeczytane-
go fragmentu (kto, co,
kiedy, jak, gdzie robi).

|

Z

Inny zestaw zadan, ktére moga by¢ przydzielone osobom w grupie:
A. Wypisz z omawianego fragmentu tekstu stowa klucze i wyjasnij ich znaczenie kolegom.

B. Sparafrazuj podkreslone w tekscie zdania.
C. Zadaj pytania o podkreslone fragmenty tekstu.

C. Przygotuyj stresz-
czenie przeczytane-
go fragmentu i przed-
staw je kolegom.

\

v

Przebieg zaje¢ (wedtug modelu E-E-A: Einstieg: 1-2 pkt, Erarbeitung 3—4 pkt, Anwendung 5-7 pkt)

CZYNNOSCI NAUCZYCIELA | UCZNIOW FORMA KSZTALTOWANA KOMPETENCJA UWAGI
SOCJALNA METODYCZNE
Nauczyciel wita uczniéw, sprawdza obecnosé, podaje plenum 5 min
cel lekciji.
Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy trzyosobowe, plenum 7 min
omawia zasady czytania metodg Reziprokes Lesen. Kazdy uczen,
Praca w grupach: tekst powinien sktadac sie z trzech w zaleznosci
fragmentow: od fragmentu
1. Kazdy uczen otrzymuje caty tekst podzielony na tekstu, ma
fragmenty. Wszyscy uczniowie rozpoczynaja od inng role.
fragmentu A - kazdy uczen czyta go po cichu. Uczniowie
2. Pierwszy uczen odczytuje gtosno fragment A. moga
3. Drugi uczen stawia pytania do odczytanego korzystacé
fragmentu (koledzy z grupy na nie odpowiadajq) ze stownika.
4. Trzeci uczen streszcza fragment swoimi stowami.
Przy kolejnym fragmencie uczniowie zamieniajg sie
rolami.
Uczniowie pracujg nad tekstem metoda Reziprokes praca spoteczne, w zakresie 14 min
Lesen. w grupach wielojezycznosci, rozumienia
i tworzenia informaciji,
osobiste, cyfrowe, uczenia sie
Nauczyciel przygotowuje do tekstu pytania ja - nein lub | plenum w zakresie wielojezycznosci, 6 min
uktada quiz w aplikacji Kahoot. rozumienia i tworzenia
Po skonczonej pracy w grupach nauczyciel upewnia sie, informacji, cyfrowe
ze uczniowie zrozumieli teksty, przeprowadzajac quiz.
Nauczyciel pyta uczniéw: Was ist anders in Deutschland | plenum w zakresie wielojezycznosci, 5 min
als in Polen? Was esst ihr zum Friihstlick, Mitaggessen, rozumienia i tworzenia
Abendessen? informacji, osobiste
Nastepnie uczniowie w swoich grupach przygotowuja praca w zakresie wielojezycznosci, 8 min
informacje na bloga dla niemieckich kolegéw o swoich w grupach rozumienia i tworzenia
positkach. Na kolejnej lekcji teksty sa odczytywane. informacji, cyfrowe

73



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

IV. Temat: Powtodrzenie wiadomosci z dowolnego dziatu (2 x 45 min)

Cele

Klasa dowolna

.
.

Uczen utrwala i systematyzuje wiadomosci oraz umiejetnoséci z danego dziatu, postugujac sie podstawowym za-
sobem s$rodkéw jezykowych w zakresie tematéw omawianych w danym dziale.

Uczen dokonuje selekcji materiatu.
Uczen wspélpracuje w grupie.

Uczen korzysta z zasobéw internetu.
Uczen tworczo przetwarza informacje.

Material nauczania:
Utrwalany: material wystepujacy w danym dziale nauczania.

Pomoce dydaktyczne:

kartki A4 i A3;
pisaki;
komputer z dostepem do internetu.

Przebieg zaje¢ (2 x 45 min):

CZYNNOSCI NAUCZYCIELA | UCZNIOW FORMA KSZTALTOWANA UWAGI METODYCZNE
SOCJALNA KOMPETENCJA

1. Nauczyciel wita uczniéw, sprawdza obecnosé, podaje cel plenum 5 min
lekciji.

2. Nauczyciel prosi uczniéw o przypomnienie sobie i wypisanie plenum w zakresie 5 min
zagadnien leksykalnych i gramatycznych przyswajanych wielojezycznosci,
w omdéwionym dziale i wypisuje je na kartce flipchartu lub na rozumienia
tablicy, numerujac. i tworzenia

informacji

3. Nastepnie nauczyciel dzieli uczniow na heterogeniczne grupy praca spoteczne 5 min
i prosi kazdego ucznia o wylosowanie numeru zagadnienia w parach Grupy powinny
(wczesniej nalezy przygotowac np. patyczki laryngologiczne liczy¢ od czterech
z numerami do losowania) do opracowania. do pieciu osdb.

4. Nauczyciel wyjasnia przebieg pracy: plenum spoteczne, 25 min
1. Grupa siada przy jednym stoliku. praca w zakresie Nalezy zadbaé, by
2. Kazdy uczen samodzielnie opracowuje zadanie testowe w grupach wielojezycznosci, w grupach znalezli
do wylosowanego zagadnienia oraz formutuje odpowiedz rozumienia sie uczniowie
do zadania (typ przygotowanego zadania jest wyborem i tworzenia o zréznicowanym
ucznia): zadanie nalezy zapisa¢ na kartce A4 duzymi literami, informaciji, potencjale.
a odpowiedz na drugiej stronie. Strone z zadaniem uczen osobiste, uczenia
oznacza litera Z, a strone z odpowiedziq litera O. sig, $wiadomos¢
4. Opracowane przez siebie zadanie uczen przekazuje kolejno i ekspresja
kolegom z grupy, ktdrzy je samodzielnie rozwiazuja - na kulturowa,
osobnej kartce. w zakresie
5. Nastepnie uczniowie poréwnuja swoje rozwigzania przedsigbiorczosci
Z zaproponowang przez autora odpowiedziag i wspdlnie
decyduja, czy autor prawidtowo utozyt zadanie, ewentualnie
dokonuja korekty zadania.
6. Po sprawdzeniu i skorygowaniu wszystkich zadan w swojej
grupie, uczniowie wymieniajg sie zadaniami miedzy stolikami.
7. Procedure powtarza sie tyle razy, na ile wystarczy czasu.

5. Refleksja nad metoda: ,,Czy metoda karuzela zadan jest plenum spoteczne, 5 min
skuteczna/pozwala na przygotowanie sie do testu?”. osobiste, uczenia
Nauczyciel moze réwniez zapytac uczniéw, ktére z zadan sie
wydaty im sie najatrakcyjniejsze, i wtaczyc je do testu po
omawianym dziale.
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Wstep do nauk o biznesie

Program autorski

GRZEGORZ BUDAK

W artykule przedstawiono teoretyczne aspekty programu autorskiego, ktéry zo-
stat wdrozony jako przedmiot uzupetniajgcy w szkole ponadpodstawowej. Pro-
gram taczy w sobie nauczanie dwujezyczne, CLIL oraz nauczanie jezyka angielskie-
go do celdw specjalistycznych w kontekscie biznesu i zostat przygotowany m.in. na
podstawie wybranych zatozen organizacji P21 - Partnership for 21st Century Skills.

d kilkunastu lat mozna obserwowac tendencje polegajaca na wprowa-

dzaniu do szkdt nauczania dwujezycznego, zintegrowanego nauczania

przedmiotowo-jezykowego, a w technikach oraz szkotach branzowych —

nauczania specjalistycznych odmian jezyka obcego. Celem tych dziatan

jest przygotowanie ucznia do komunikowania sie¢ w jezyku obcym mozli-
wie jak najefektywniej, tak aby w przysztosci sprostal rosngcym wymaganiom stawianym
studentom na uczelniach i pracownikom w zyciu zawodowym. To podejécie w nauczaniu
jezyka obcego od tradycyjnie prowadzonych zaje¢ rézni sie gléwnie wykorzystaniem ele-
mentéw leksykalnych do osiagania celéw lekeji oraz sposobem uzycia samego jezyka ob-
cego: jako narzedzia przekazywania tresci ogdlnych i (lub) jezykowych. Wazne jest przy
tym, aby optymalnie ksztaltowa¢ tzw. umiejetnosci zyciowe (life skills), tj. ukazywaé tresci
i zastosowanie jezyka w przystepnym dla ucznia kontekscie.

Zatozenia organizacji P21 - Partnership for 21st Century Skills

Woachlarz umiejetnosci zyciowych oraz techniki ich ksztaltowania podczas zaje¢ zostaly
opracowane m.in. przez organizacje P21 — Partnership for 21st Century Skills, dziatajaca
pod auspicjami National Education Association (NEA). P21 stworzyta model wskazujacy
cztery umiejetnosci: komunikacje (communication), wspSlprace (collaboration), myslenie
krytyczne (critical thinking) i kreatywnos¢ (creativity), ktérych opanowanie jest konieczne
do optymalnego funkcjonowania w srodowisku globalnym oraz szkolnym XXI wieku (wig-
cej informacji na: www.battelleforkids.org/networks/p21). Skorzystanie z modelu polega na
ksztaltowaniu u uczniéw tych umiejetnosci, dzieki ich integracji z programem nauczania,
przez dobér odpowiednich ¢wiczen. Elementami innowacyjnymi dla dydaktyki jezyka obce-
go sa: kontekst i typy $wiadomosci, ktére powinny by¢ rozwijane podczas zajec:

—  $wiadomo$¢ globalna (global awareness),

—  $wiadomo$¢ biznesowa (financial, economic, business and entrepreneurial literacy),

—  $wiadomo$¢ obywatelska (civic literacy),

—  $wiadomos¢ zdrowotna (health literacy),

—  $wiadomos$¢ srodowiskowa (environmental literacy).

Swiadomos¢ globalna i obywatelska to nic innego, jak przygotowanie ucznia do zy-
cia w $rodowisku wielokulturowym oraz wyczulenie go na prawa i obowiazki, ktére mo-

ga sie r6zni¢ od tych funkcjonujacych w jego kraju pochodzenia. Swiadomo$¢ biznesowa to
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zaznajomienie ucznia z mechanizmami rzadzacymi gospo-
darka rynkowa i domena biznesu. Swiadomo$¢ zdrowotna
i srodowiskowa to odpowiednio zwracanie uwagi na zdro-
wie fizyczne i psychiczne oraz ksztaltowanie umiejetnosci
i postaw kluczowych w dokonywaniu wyboréw dotyczacych
$rodowiska naturalnego w perspektywie dlugoterminowej.

Nauczanie systeméw i podsysteméw jezykowych
w kontekscie nie jest niczym nowym dla metodyki jezy-
kéw obcych. Réwniez tworzenie autentycznej luki infor-
macyjnej (information gap), do osiagniecia celéw lekeji
izmotywowania uczniéw do wspétpracy oraz wymiany in-
formacji, jest traktowane jako elementarna czes$¢ kazdego
¢wiczenia. Nauczanie jezyka w §wietle zalozen organizacji
P21 — Partnership for 21st Century Skills powinno sie¢ jed-
nak odbywa¢ w kontekscie jak najbardziej zblizonym do
rzeczywistego, a oddalonym od $rodowiska klasopracow-
ni, ktére — wedlug obserwacji autora — w znikomym lub
niewystarczajacym stopniu ksztaltuje takie cechy jak: syn-
teza, refleksja, elastyczno$¢ i adaptacyjnosé, umiejetnosé
dokonywania weryfikacji i selekcji informacji oraz korzy-
stania z mediéw i technologii, umiejetnosci przywédcze
czy umiejetno$¢ wspolpracy w zréznicowanym zespo-
le. Oddalenie od $rodowiska klasy szkolnej mozna osia-
gnac¢ przez zastosowanie ¢wiczen, ktérych nadrzednym
celem jest nie tylko trening umiejetnosci jezykowych, ale
takze rozwéj wspomnianych cech. Jedna z przyktadowych
technik, ktéra taczy oba aspekty, jest studium przypadku
— tutaj jezyk jest narzedziem komunikacji, a analiza dane-
go problemu nastepuje m.in. dzieki odpowiedniej selekcji
informacji, krytycznemu mysleniu oraz syntezie i reflek-
sji. Studium przypadku wykorzystuje sie czesto podczas
warsztatéw i sesji treningowych w srodowisku bizneso-
wym, kiedy uczniowie pracuja na materiale autentycz-
nym, nieadaptowanym wczesniej przez nauczyciela.

Teoretyczne zatozenia programu autorskiego

Na postawie zatozert modelu P21 w1V Liceum Ogdlnoksztat-
cacym im. Stanistawa Staszica w Sosnowcu powstat autorski
program ,Wstep do nauk o biznesie’, ktérym we wrze$niu
2018 r. uzupetniono program ksztalcenia m.in. dla uczniéw
z oddzialéw dwujezycznych. Program, ktérego koordynato-
rem jest nauczyciel jezyka angielskiego Grzegorz Budak, jest
realizowany w wymiarze jednej godziny tygodniowo w kla-
sach regularnych oraz dwujezycznych, obejmuje 81 uczniéw
i jest prowadzony gléwnie po angielsku, w mniejszym stop-
niu po polsku. Fundamentalnym zatozeniem ,Wstepu do

nauk o biznesie” jest rozwijanie dwujezycznosci (aspekt je-

zykowy i kulturowy) przez ksztaltowanie swiadomosci glo-

balnej oraz biznesowe;j. Jego cele to:

—  integrowanie tresci przedmiotowo-jezykowych;

—  doskonalenie umiejetnosci precyzyjnego i popraw-
nego jezykowo przekazu informacji;

—  ksztaltowanie kompetencji miedzykulturowych;

—  rozwoj Cognitive Academic Language Proficiency.

Tematyka programu zostata skategoryzowana w pie-
ciu modutach: trening jezyka biznesu, analiza danych sta-
tystycznych, komunikacja miedzykulturowa, korespon-
dencja handlowa oraz prezentacje w jezyku angielskim.
W obrebie tych modutéw koordynator przedstawia za-
gadnienia zwigzane m.in. ze zjawiskiem transferu jezyko-
wego w srodowiskach wielojezycznych oraz wielokulturo-
wych iz réznicami jezykowymi w przekazie informacji na
przykladzie wybranych kultur. Poza aspektem jezykowo-
-kulturowym ,Wstep do nauk o biznesie” zawiera tresci
teoretyczne uwzgledniajace terminologie i procesy bizne-
su w odniesieniu do rynku pracy.

Do wszystkich modutéw opracowano materiaty edu-
kacyjne oparte na zalozeniach modelu P21 w zakresie
umiejetnosci XXI w., z naciskiem na ksztaltowanie $wia-
domosci globalnej oraz biznesowej, ktére zawieraja ¢wi-
czenia rozwijajace umiejetnosci wyzszego rzedu (analiza
i interpretacja danych, formulowanie wnioskéw i wyko-
rzystywanie ich w dalszej pracy — w nauczaniu jezyka ob-
cego umiejetnoscia wyzszego rzedu jest np. mediacja tek-
stu). W ramach projektu uczniowie korzystaja z platformy
edukacyjnej Quizlet, dzieki ktérej moga swobodnie praco-
wac nad terminologia biznesu w dwéch jezykach: polskim
i angielskim, jak réwniez przejmuja kontrole nad proce-
sem uczenia si¢ (learner autonomy). Dodatkowo wyko-
rzystywane sa materialy autentyczne, np. prezentacje
z platformy TEDtalk lub artykuly z magazynu ,The Eco-
nomist” Metoda projektu i studium przypadku sg stoso-
wane w rozwijaniu komunikacji, wspétpracy (pracy w gru-
pie), kreatywnosci oraz myslenia krytycznego. Oprécz
wspomnianych wcze$niej narzedzi program wykorzystu-
je platformy jezykoznawcze, m.in. Corpus of Contempo-
rary American English (COCA), YouGlish oraz Linguistic
Inquiry and Word Count.

»Wstep do nauk o biznesie” jako przedmiot uzupet-
niajacy rozszerza tresci ksztalcenia o zagadnienia zwia-
zane ze specjalistyczng terminologig biznesu i z komuni-
kacja miedzykulturowy, o analize i interpretacje danych

1 Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) — termin stworzony przez Jima Cumminsa. Odnosi sie do biegtosci jezykowej na poziomie akademickim oraz
umiejetnosci poréwnywania, klasyfikowania, syntezy i ewaluacji zjawisk, probleméw i danych. Terminem powigzanym z CALP jest BICS — Basic Interpersonal
Communication Skills, definiowany jako umiejetnosci jezykowe potrzebne do codziennej komunikacji.
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statystycznych oraz trening umiejetnos$ci miekkich.
W trakcie roku szkolnego uczniowie mogli wptywac na
zawarto$¢ i kolejno$¢ omawianych tematéw. Program
autorski zostal zakonczony kwestionariuszem sktadaja-
cym sie z 15 pytan (13 zamknietych, 2 otwartych), ktére
w ujeciach jakosciowym i ilosciowym dotyczyly przed-
miotu i sposobu jego prowadzenia. Uczniowie wypelnia-
li kwestionariusz anonimowo w wersji online. W roku
szkolnym 2019/2020 ,Wstep do nauk o biznesie” be-
dzie realizowany w wybranych klasach pierwszych, tak-
ze dwujezycznych.

%%k

Ponizej zaprezentowano wybrane efekty ksztalcenia pro-
gramu autorskiego i przykltadowe ¢wiczenia, ktére zostaly
wykorzystane podczas zajec.

Efekty ksztalcenia — uczen:

1. zna swoje mocne i stabe strony jako nienatywny
uzytkownik jezyka angielskiego;

2. potrafi zdefiniowa¢ elementarne pojecia i akronimy
zwigzane z biznesem oraz zna ekwiwalenty (polskie/
angielskie) podstawowych terminéw biznesowych;

3. potrafidostrzec wieloaspektowo$¢ danego problemu/
zagadnienia;

4.  umieanalizowa¢ dane i wyciagga¢ z nich trafne wnioski;

5. zna i potrafi wykorzysta¢ zaawansowane struktury
leksykalne oraz gramatyczne do przekazywania in-
formacji trafnie i klarownie;

6. potrafi dostrzega¢ tendencje/zaleznosci miedzy
danymi;

7.  zna sktadowe efektywnej komunikacji oraz umie je
zastosowaé w praktyce;

8. rozumie i potrafi kontrolowa¢ komunikaty niewer-
balne (nadawane i odbierane);

9. zna podstawowe normy zachowan w wybranych
kulturach;

10. zna forme oraz organizacje tekstu pisanego w komu-
nikacji handlowe;j.

Cwiczenie 1. Komunikacja miedzykulturowa

Po zeskanowaniu kodéw QR uczniowie ogladaja krétkie
filmy, ktére nawiazuja do tematu komunikacji miedzykul-
turowej, i sporzadzaja notatki w jezyku angielskim. Na-
stepnie, rowniez po angielsku, przedstawiaja tres¢ filmow
oraz przygotowuja pisemne streszczenie kazdego z nich.
Kolejny etap to zebranie streszczer przez nauczyciela
i przygotowanie na ich podstawie tekstu z lukami.

It’s common for people of (1) ....ccocee vvvrennnene, to give
emotional speeches and come later than expected.

Wstep do nauk o biznesie Program autorski

The (2) oo language,
also sometimes referred to as Afghan Persian, is one
of the most prominent dialects of the modern Far-
si (Persian) language. It is spoken by an estimated
S million people in Afghanistan, where it is an of-
ficial language and serves as the primary tool of
communication.

The abbreviation (3) .......ccccccvvevieeevieeiieeeiieeeieeens.
or =74 is commonly used in text messages and so-
cial media. It stands for a person who is unable to
read the atmosphere, to pick up the communication
that is in the air. This Japanese slang is literally trans-
lated as ‘cannot read the air”

Tahitians do not have a word for (4) ...........ccccc......
......................... , whereas Eskimos and the (5)............
..................................... lack a word for (6).................

Cwiczenie 2. Trening jezyka biznesu

Uczniowie uzupelniaja tabele terminem zwiazanym z biz-
nesem. Uczen A definiuje dany termin uczniowi B w jezy-
ku angielskim — pdZniej nastepuje zmiana.

Uczen A Uczen B
consumer discretionary 2?2?

27? insolvency
loss leader 22?

27? bootstrapping
endorsement 2??

s merger

Cwiczenie 3. Analiza danych statystycznych

Uczniowie uzupelniaja zdania wyrazeniami zwigzanymi

z opisywaniem danych statystycznych. Jedna luka = jed-

na litera.

1. Property prices have ___oa___ed in the last two years.

2. Profitss___um___ed to under $250 million.

3. Her wages ___luc__u___te between £150 and £200
a week.

4. The recent boom in mobile phone sales seems to have
reacheda | te  u.

5. Wehaveseenaf Il of 5% in sales this month.

6.  Given a choice between the USA and the UK, Id pre-
ferthe ___a___ter
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10.

Electronic goods __c__ou__t for over 30% of our exports.
BT's shares fell dramatically, but __o___nced back
before the end of the day.

House prices now seem to be le___el___ing off after
the steep rises of the last few years.

The 1990s saw a re___urg _nc__ of mergers and
acquisitions.

Cwiczenie 4. Korespondencja handlowa
Uczniowie tlumacza zdania z jezyka polskiego na jezyk
angielski.

Napisz:

Jezeli juz sie uporates/uporatas z tq sprawg, zignoruj
ten email.

Te sprawy wcigz sg nierozstrzygniete.

Wysytam skan faktury jako plik PDE.

Data przetargu zostala przeniesiona na wczesniejszy
termin, tj. 19 czerwca 2019.
Otrzymatem/otrzymatam mail, ale nie potrafie
otworzy¢ zatgcznika.

Cwiczenie 5. Komunikacja miedzykulturowa
Uczniowie pracuja z tekstem i wykonuja ponizsze po-
lecenia oraz znajduja odpowiedzi na ponizsze pytania.
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W tekscie zaznaczaja kluczowe stowa dla danego pojecia.

Define the concept of ethnocentrism.

What do we call a person who fears or hates foreigners,
people from different cultures, or strangers?

What is haptics?

How is gift-giving viewed by different cultures?

What is the difference between monochromic and
polychromic cultures?

Define power distance.

Describe relationship-focused countries.

What is masculinity?

What are collectivistic cultures?

Describe deal-focused countries.

What is uncertainty avoidance?

What is the Iron Law of International Business?
Define the concept of melting pot.

Define the concept of individualism.

GRZEGORZ BUDAK Absolwent filologii angielskiej na Uniwersyte-

cie Slaskim, obecnie doktorant w zakresie jezykoznawstwa stosowanego.

Nauczyciel jezyka angielskiego w liceum dwujezycznym oraz autor ma-

terialéw edukacyjnych. Jego zainteresowania naukowe obejmuja: dwuje-

zyczno$¢, specjalistyczne odmiany jezyka angielskiego, transfer jezykowy

oraz komunikacje miedzykulturowa.
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Niewerbalny wymiar jezyka:
wielojezyczno$¢
i wielokinestetyczno$¢

MARLENA DUDA

Lekcja jezyka obcego z natury jest miejscem spotkania nie tylko jezykdw, ale takze
kultur - bardziej lub mniej od siebie odlegtych. Sposrod wielu aspektéw kultury po-
jawiajacych sie podczas lekcji wymiar niewerbalny jest wyjgtkowo tatwo dostrze-
galny, lecz jego rola bywa czesto niedoceniana w procesie nauczania. Jakie skutki
moze niesé¢ nieznajomoscé lub zignorowanie znaczacych réoznic miedzykulturowych
na poziomie niewerbalnym?

o robi¢, by poznaé niewerbalny komponent jezyka obcego? W artykule omoé-
wiono istotng role elementéw niewerbalnych w komunikacji egzolingwal-
nej' oraz w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego, a takze zapro-
ponowano metody uwrazliwienia uczniéw na réznice miedzykulturowe i na
znaczenie znajomoéci niewerbalnego kodu rozméwcéw obcojezycznych.

Elementy niewerbalne jezyka i ich klasyfikacja

Jesli celem procesu dydaktycznego na lekeji jezyka obcego jest osiagniecie przez ucznia

kompetencji, ktére umozliwiag mu efektywna i poprawna komunikacje w jezyku obcym,

to warto okregli¢, jakie elementy sktadaja sie na zjawisko komunikacji, réwniez egzolin-
gwalnej. Canale (1983) opisuje komunikacje jako jednoczesng wymiane i negocjacje in-
formacji. McNeil (1992: 2) udowodnil w badaniach, ze na przekazywany w komunikacie
sens skladaja sie elementy zar6wno werbalne, jak i niewerbalne, stanowiace integralnie
system, jakim jest jezyk. Mowa tu m.in. o mimice, prozodii czy gestach tworzacych opisa-
ny przez Halla (2005) ,ukryty wymiar’, czyli wszystko to, co jest przekazywane, cho¢ nie
jest wypowiedziane.

Wsréd elementéw niewerbalnych Ekman i Friesen (1969) wyodrebnili w swojej kla-
syfikacji pie¢ typow gestow:

1. adaptatory — pozbawione funkcji komunikacyjnej, stuzace nadawcy i majace zapew-
ni¢ mu komfort w momencie przekazywania informacji (drapanie si¢ po glowie, do-
tykanie podbrédka, bawienie sie dlugopisem, klepanie rozméwcy po ramieniu itp.),

2. wskazniki emocji — wyrazajace stan emocjonalny osoby méwiacej, zwigzane lub nie-
zwiazane z przekazywanag trescia (u$miech, marszczenie brwi, ptacz),

3. regulatory konwersacji — zapewniajace ptynno$¢ komunikacji (kiwanie gtowa, pau-
zy, intonacja),

4.  ilustratory — stuzace zobrazowaniu wypowiadanych tresci za pomocg ruchéw rak,

1 Komunikacja osiagnieta przy uzyciu srodkéw innych niz wspélny dla uczestnikéw interakeji jezyk pierwszy (Porquier
1984).
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5. emblematy — majace ekwiwalenty werbalne. Mozna
ich uzywac samodzielnie, stosowane sa $wiadomie
w sytuacjach, gdy np. uzycie mowy nie jest mozliwe
(ze wzgledu na odlegto$¢ rozméwcdw lub hatas), sa
ksztaltowane kulturowo i nie majg charakteru uni-
wersalnego (np. gest ztaczonego kciuka i palca wska-
zujacego ma odmienne znaczenie w réznych krajach
— dla Polakéw to sygnal, ze wszystko jest w porzad-
ku, dla Francuzéw oznacza zero, a dla Japonczykéw
— monete).

Wsréd ilustratoréw (typ czwarty) Ekman i Friesen
wydzielili ponadto:

—  deiksy — kierujace uwage rozméwcy na dany przed-
miot konkretny lub idee abstrakcyjna przez uzy-
cie palca czy dloni, moga te idee ukonkretnia¢
W przestrzeni,

— uderzenia — kfadace nacisk na konkretne fragmenty
wypowiedzi i wskazujace je jako istotne przez krét-
kie i wyrazne ruchy rak, palcéw, gtowy, ramion itp.,

—  kinetografy — ilustrujace czynnosci fizyczne (na-
przemienne ruchy palca wskazujacego i srodkowe-
go na rozlozonej drugiej dloni ilustrujace czynnosc
chodzenia),

— ideografy — zaznaczajace kierunek mysli nadawcy
(ruchy rak wskazujace na kolejne etapy narracji),

— ruchy przestrzenne — wskazujgce np. rozmiar dane-
go przedmiotu (rozlozenie ramion okreslajace roz-
miar omawianego przedmiotu: ,taaaka ryba!”),

—  piktografy — ilustrujace przedmioty czy obrazy ,wy-
rysowane” palcem lub reka (wyciagniety kciuk i maty
palec symbolizujace telefon).

Znaczenie komunikacji niewerbalnej
Gesty odgrywaja wazng role w procesie komunikacji, za-
réwno w jezyku pierwszym (J1), jak i w jezykach kolejnych
nauczonych lub nabytych (]2, J3 itd.). Co wiecej, badania
pokazuja, ze réwniez osoby niewidome od urodzenia uzy-
waja gestow w taki sam sposdb jak osoby widzace, nawet
w rozmowach z innymi niewidomymi (Goldin-Meadow
1998). Gestykulacja wspiera procesy mentalne nadawcy
i pomaga mu formulowac spdjne wypowiedzi (Zatazin-
ska 2006). Gesty zapewniaja takze tzw. feedback ze strony
odbiorcy, ktéry niewerbalnie (np. skinigciem gtowy) moze
zapewni¢ o zrozumieniu przekazywanych tresci i zacheci¢
rozmoéwce do kontynuowania wypowiedzi. Mozna wiec
podkresli¢ podwdéjna nature i podwdjna role gestéw, ktd-
re s zaréwno narzedziem w produkcji mowy, jak i forma
($rodkiem) interakcji ze wspdtrozmoéwca.

Uniwersalny charakter wigkszosci zachowan niewer-
balnych Sapir (1949: 556) okresla jako sekretny kod, ktéry
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nie jest nigdzie spisany, ale jest rozumiany przez wszyst-
kich. Ci ,wszyscy” to jednak wylacznie czlonkowie tej sa-
mej spotecznosci, nie odkryto bowiem dotad ani jednego
gestu czy postawy ciala, ktére miatyby doktadnie to samo
znaczenie we wszystkich spoleczenstwach czy kulturach
(Birdwhistell 1970: 81). Gest nalezy wiec do elementéw
ksztaltowanych kulturowo przez dana spotecznosé¢ w kon-
kretnej sytuacji komunikacyjnej. O ile bowiem interakcje
z cztonkami tej samej grupy wydaja si¢ nieskomplikowa-
ne, o tyle komunikacja z osobami spoza niej niesie ze soba
konkretng trudnos$¢ interpretacji gestéw i zachowan nie-
werbalnych, ktére sa nam obce.

Charakterystyczng cecha komunikacji niewerbalnej
jest takze to, ze w wypadku niespdjnosci elementdéw wer-
balnych i niewerbalnych intuicyjnie podaza¢ bedziemy
w interpretacji za sygnatami niewerbalnymi. Oznacza to,
ze bardziej wierzymy w to, co widzimy, niz w to, co styszy-
my z ust rozméwcy (Zalazinska 2000). Dzieje sie tak w sy-
tuacji, gdy nasz rozméwca ktamie, gdy mowi w jezyku ob-
cym, w ktérym nie czuje si¢ pewnie, kiedy nie przyswoit
sobie tego elementu kultury, ktérym sa zachowania nie-
werbalne uzytkownikéw danego jezyka lub — jak to okre-
$la Bettoni — kiedy ocenia swdj poziom jezyka jako niewy-
starczajacy. Im lepiej bowiem oceniamy nasza jezykowa
kompetencje komunikacyjna, tym bardziej spontanicz-
ne s3 nasze wypowiedzi i towarzyszace im gesty (Betto-
ni 2001: 38). Proces produkcji w ]2 moze by¢ wiec zaklé-
cony, gdy nadawca komunikatu skupia swoja uwage na
poprawnosci leksykalno-gramatycznej wypowiedzi i nie-
zamierzenie przekazuje pewne elementy wlasnego kodu
niewerbalnego (np. stosujac gest wlasciwy dla swojego J1,
wiec nierozpoznawany przez odbiorce).

Powyzsze spostrzezenia maja duze znaczenie dla
procesu nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych. Aby do-
szto do komunikacji efektywnej, komunikaty na wszyst-
kich poziomach musza by¢ spdjne i nie mogg pozostawiac
watpliwosci interpretacyjnych.

Niewerbalny wymiar lekcji jezyka obcego

Komunikacja egzolingwalna z oczywistych wzgledéw
obarczona jest ryzykiem nieporozumienia miedzy nadaw-
ca i odbiorca komunikatu (Bousquet 1996). Dochodzi do
niego zazwyczaj wtedy, gdy komunikat wyjsciowy oraz
komunikat odebrany lub zinterpretowany przez adresata
nie sg identyczne (Servais 2009). Na ten typ nieporozu-
mienia skfadajg si¢ czynniki zwigzane zaréwno ze sfera
gramatyczno-leksykalna, jak i z wymiarem niewerbalnym.
Najwieksze niebezpieczenstwo w sytuacji nieporozumie-
nia polega na nieswiadomosci rozméwcéw, ze do nieporo-
zumienia doszto. Interlokutorzy moga bowiem zda¢ sobie
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sprawe z powstatego nieporozumienia dopiero wtedy, gdy
juz ono nastapito i pociggneto za soba pewne konsekwen-
cje. Nieporozumienia niezidentyfikowane na poziomie
niewerbalnym moga za$ prowadzi¢ na przyklad do po-
wstania stereotypow.

Specjalisci (Allen 1999: 469) twierdza, ze komu-
nikaty niewerbalne stanowia 82 proc. wszystkich tresci
przekazywanych przez nauczyciela podczas lekgji jezyka
obcego. Czestotliwos¢ wystepowania elementéw niewer-
balnych w duzej mierze zalezy od osobowosci nauczyciela
— im lepszym jest on pedagogiem, tym czesciej komuniku-
je za pomoca ciata. Allen (1999: 471-472) wymienia licz-
ne korzysci plynace z uzywania przez nauczyciela kodu
niewerbalnego, takie jak nabywanie przez uczniéw rytmu
danego jezyka obcego (przez nasladowanie rytmu wypo-
wiedzi nauczyciela wyznaczanego gestami — uderzenia-
mi) lub mozliwos¢ uproszczenia wypowiedzi np. przez zi-
lustrowanie gestem nowej jednostki leksykalnej. Ponadto
elementy niewerbalne jezyka moga nauczycielowi postu-
zy¢ za $rodek wsparcia uczniéw niepewnych: potakiwa-
niem glowa czy usmiechem zacheci on uczniéw do roz-
poczecia lub kontynuowania wypowiedzi. Mowa tu wiec
o $wiadomym uzyciu jezyka gestéw. Nalezy jednak pamie-
ta¢ o ukrytym wymiarze wypowiedzi, czyli naturalnych
zachowaniach uzytkownikéw danego jezyka zwiazanych
z konkretna sytuacja komunikacyjna.

»Kompetencja gramatyczna obejmuje nie tylko
normy gramatyczne, ale takze umiejetnosci zwiazane
z elementami paralingwistycznymi, takimi jak intonacja,
mimika i gesty. Kompetencja socjolingwistyczna oznacza
poprawne uzycie sygnatéw niewerbalnych, takich jak kon-
takt wzrokowy, zachowanie odpowiedniej odlegtosci od
rozmoéwcy, ubidr, ozdoby oraz sposéb, w jaki ludzie do-
tykaja innych i gestykuluja” (Allen 1999: 473—-474 [prze-
kiad wtasny]).

Rozwijanie jezykowych kompetencji
niewerbalnych

W jaki sposéb nauczyciel moze wykorzysta¢ potencjat
elementéw werbalnych na lekeji jezyka obcego? Nawet
przy zalozeniu, ze nie jest on natywnym uzytkownikiem
nauczanego jezyka, istnieja metody, dzieki ktérym moze
doprowadzi¢ do zetkniecia si¢ uczniéw z jego niewerbal-
nym wymiarem. Pomoca okazuja si¢ tu autentyczne mate-
rialy audiowizualne. Fragmenty audycji radiowych (odpo-
wiednio dopasowane do poziomu jezykowego grupy) czy
rozmow telefonicznych z powodzeniem mogg stuzy¢ jako
wsparcie w oswajaniu z odpowiednim akcentem, intona-
¢ja i rytmem wypowiedzi, z kolei filmy krétko- i dtugome-
trazowe lub skecze (wczesniej przez nauczyciela wybrane
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i przygotowane) stanowia okazje do zaobserwowania licz-
nych zachowan niewerbalnych w ich pelnej formie i z ca-
tym ich dynamizmem.

Audycje radiowe i podcasty

W wypadku nagran gtosowych, jakimi sg np. audycje ra-
diowe czy podcasty, nauczyciel ma mozliwo$¢ nie tylko
stopniowego oswajania uczniéw z naturalng prozodia
rodzimego uzytkownika nauczanego jezyka, ale takze za-
znajamiania grupy z wybranym przez siebie tematem, np.
dotyczacym kultury kraju (lub krajéw), w ktérym jezyk
ten jest powszechnie uzywany, co — podobnie jak naucza-
nie elementéw niewerbalnych — wpisuje sie w rozwijanie
kompetencji miedzykulturowych. Obok ,osluchiwania
si¢” z jezykiem w jego oryginalnym brzmieniu, stano-
wiacego bardziej przyswajanie (implicite), niz uczenie si¢
(explicite), mozna tez ¢wiczy¢é §wiadome rozpoznawanie
przez uczniéw cech charakterystycznych jezyka obcego
(Czy osoba méwigca uzywa innych konektoréw dyskur-
sywnych niz méwigcy w jezyku polskim? Czy jej intonacja
jest inna od polskiej w zdaniu pytajacym? Jak wymawia
poszczegdlne dzwieki czy stowa? Méwi szybko czy powo-
1i?). Brak wsparcia wizualnego jest tutaj korzystny o tyle,
ze uczniowie moga skupi¢ si¢ na jednym kanale komuni-
kacji bez zbednych (w tym wypadku) rozproszen w formie
obrazu. Po wysluchaniu nagrania oraz prébie identyfikacji
réznic i podobienistw na poziomie prozodycznym ucznio-
wie moga by¢ poproszeni o zastosowanie rozpoznanych
i nazwanych efektéw np. podczas czytania fragmentu tek-
stu w jezyku obcym.

Nagrania rozmow telefonicznych

Nagrania takie z powodzeniem moga stuzy¢ jako wsparcie
dla ¢wiczen typu role-playing. Mamy wtedy do czynienia
z dialogiem, a wiec z naprzemiennym zabieraniem glosu
przez interlokutoréw (turn-taking) i towarzyszacymi mu
znacznikami dyskursu, ktére uczniowie moga wykorzy-
stywaé po uprzednim odstuchaniu dialogu telefonicznego
w improwizowanych lub odtwarzanych dialogach.

Materiaty z internetu

Do dyspozycji mamy bogate zasoby serwiséw interne-
towych (np. serwis YouTube.com) z darmowym doste-
pem do filméw i wideoblogdéw, ktére moga stanowi¢ dla
uczniéw atrakcyjne zrédlo wiedzy jezykowej, sa bowiem
wzbogacone o aspekt ludyczny. We wspomnianym serwi-
sie znajdziemy nagrania takich twércéw jak Cyprien czy
Norman fait des vidéos (dla uczacych sie francuskiego)
lub Casa Surace i Milanese Imbruttito (dla uczacych sie
wloskiego), ktére ciesza sie duza popularnoscia w swoich
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krajach. Forma krétkich skeczy pozwala na obserwowanie
danej osoby podczas nieprzerwanego monologu lub za-
bawnej scenki (ktére mozemy uczniom prezentowac z fo-
nia lub bez niej — w celu zwrécenia uwagi wylacznie na
mowe ciala i niesiony przez nig sens), a licznie wystepu-
jace przerysowania i teatralno$¢ zachowan sprzyjaja ob-
serwacji elementéw niewerbalnych w ich wypowiedziach.
Wystepujacy w nagraniach humor stanowi réwniez dla
widzéw wzmocnienie przyswajanych tresci, zgodnie z po-
wszechnym i potwierdzonym przez badaczy (Reyes i in.
2012) przekonaniem, ze zaangazowanie emocji do proce-
su uczenia sie sprzyja zapamietywaniu — w tym wypadku
zapamietywaniu znacznikéw dyskursu, intonacji, rytmu
i tempa wypowiedzi, a takze towarzyszacych stowom ge-
stow i mimiki.

Nauczyciel $wiadomy, ze zachowania niewerbalne
przynalezace do jezyka, ktérego naucza, nie sg jego sponta-
nicznymi zachowaniami, moze rekompensowa¢ uczniom
te potencjalne braki, m.in. wykorzystujac oméwione zaso-
by i materialy. Nalezy jednak podkresli¢, powtarzajac za
Allenem (1999), ze uczniowie nasladuja przede wszystkim
nauczyciela, w zwiazku z czym jest istotne, aby i on starat
sie jak najskuteczniej przyswoi¢ sobie elementy, ktérych
chce nauczy¢ swoich podopiecznych.

Nie ograniczajac si¢ jednak do poziomu implicytne-
go, warto zaproponowaé uczniom takze ¢wiczenia daja-
ce im okazje do poznania, zrozumienia i nazwania kon-
kretnych gestéw i zachowan. Ilustracje, komiksy i zdjecia
mogg stanowi¢ punkt wyjscia w stawianiu hipotez co do
znaczenia przedstawionych zachowan oraz do préb sa-
modzielnego zaprezentowania danego gestu. Skutecznym
¢wiczeniem moze si¢ okazaé¢ dopasowywanie ilustracji do
definicji gestu lub opisu sytuacji, w ktérej moglby on zo-
stac¢ uzyty. Niewatpliwie skutecznym ¢wiczeniem jest od-
grywanie przez uczniéw scenek wykorzystujacych pozna-
ne elementy komunikacji i kultury.

Ponizej zaprezentowano przyktadowe zdjecia wto-
skich gestow emblematycznych oraz wyjasnienie ich zna-
czenia w jezyku wloskim i polskim (opracowane na pod-
stawie: Munari 2016):

Rys. 1. Wtoskie gesty emblematyczne (za: Munari 2016)

Che dici?
Co ty opowiadasz?
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Corna
Gest chronigcy przed
rzuconym urokiem

E un dritto!
Ale z niego cwaniak!

Non me ne importa
Nie obchodzi mnie to

Pieno di gente
Mnéstwo ludzi

Che peso!
Ale nuda!
(znuzenie kims/czyms)

Przy uzyciu podobnych materiatéw nauczyciel mo-
ze skutecznie skierowac¢ uwage uczniéw na kluczowe ele-
menty zachowan niewerbalnych, jak pokazane wtoskie
gesty emblematyczne, z ktérych mieszkancy Bel Paese
styna na calym $wiecie. Ten typ gestow z powodzeniem
mozna przedstawi¢ uczniom przy uzyciu materialéow
drukowanych, zwtaszcza gdy nauczyciel nie ma doste-
pu do sprzetu pozwalajacego na odtworzenie materiatéow
audiowizualnych.
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Podsumowanie

Zaréwno to, co méwimy, jak i to, co robimy, niesie ze
soba wiele informacji na réznych poziomach mozliwego
porozumienia. Dialog miedzy rozméwcami jest z natury
dynamiczny, co wiecej — osadzony w konkretnej kulturze,
nierozerwalnie wigze sie z rzeczywisto$cia niematerialng,
a jednak odczuwalng i odkrywana od pierwszych lat zycia.
Kultura ksztaltuje nas i nasz sposéb postrzegania i opisy-
wania $wiata, jak réwniez porozumiewania si¢ z otocze-
niem. Aby zrozumie¢ inng kulture, nalezy nauczy¢ sie jej
regut i porzuci¢ to, co Hall (1976) nazywa etnocentry-
zmem. Swiadomo$é¢ istniejacych miedzy rozméwcami
réznic jest podstawa udanej komunikacji. Warto wiec
pamietad, ze elementy niewerbalne jezyka sg réwniez no-
$nikami sensu i cho¢ ich obecnos¢ jest uniwersalna, to ich
repertuar i znaczenie znacznie si¢ réznia w zaleznoséci od
kultury i jezyka. Jak zauwaza Allen (1999: 475-476 [prze-
kiad wlasny]), ,jesli celem nauczania jezyka obcego jest
dwujezyczno$¢, to uczen powinien by¢ rzeczywiscie dwu-
jezyczny, co oznacza, ze powinien si¢ sta¢ jednocze$nie
uczniem dwukinestetycznym” Aby wiec osiagna¢ nad-
rzedny cel nauczania jezyka obcego, jakim jest efektyw-
na komunikacja, komunikaty uczacego si¢ musza by¢ na
wszystkich poziomach podawane poprawnie i $wiadomie,
a $wiadomos¢ te osiggniemy wylacznie przez uwrazliwia-
nie na wymiar niewerbalny jezyka i kultury.
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MARLENA DUDA Absolwentka filologii romanskiej, doktorantka
w Katedrze Akwizycjii Dydaktyki Jezykéw Instytutu Filologii Romanskiej
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Jej zainteresowania naukowe do-
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jezyka trzeciego i transferu jezykowego.
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Syberia na zajeciach jezykowego kota
artystycznego

KATARZYNA
CZUBALA-VYBOROV

W wielu szkotach prowadzone sg rézne kluby i kota zainteresowan. Ta forma pracy
pozwala na zaproponowanie uczniom zajec rozwijajacych ich rozmaite uzdolnienia,
w tym taczenie dziatan jezykowych i artystycznych. Cykl zajec¢ pracy takiego kota
poswiecilismy Syberii.

inicjatywy mlodziezy spolecznie prowadzitam w liceum koto artystyczne dla

wszystkich chetnych. Jego cztonkowie to uczniowie majacy talenty wokalne,

literackie, plastyczne i taneczne. Celem zajec¢ kota bylo przyblizenie mlodzie-

zy szeroko rozumianej kultury Rosji, Niemiec i Bulgarii — krajow, ktérych

jezyki znam. Podczas spotkan poznawaliémy tradycje, sztuke, muzyke, lite-
rature tych krajow, a takze ciekawostki geograficzne i historyczne. Uczylismy sie taficow
rosyjskich i bulgarskich, czytaliSmy poezje oraz $piewalismy piosenki w trzech jezykach.
Dzieki takiej dziatalno$ci cztonkowie kota mieli mozliwo$¢ poszerzania swoich horyzon-
téw oraz udzialu w imprezach szkolnych (np. ,Europejski dzien jezykéw” czy ,Wigilia po
europejsku”) i konkursach (np. Wojewddzki Konkurs Plastyczny ,Piekno Rosji’, konkurs
»Prawostawie’; szkolny konkurs o Wielkanocy w Rosji i w Niemczech czy konkurs o Dniu
Wiosny w Bulgarii). W czasie zaje¢ doskonalily si¢ wokalne, plastyczne, taneczne oraz re-
cytatorskie zdolnosci mlodziezy. Ksztaltowane byly jednoczeénie sprawnosci jezykowe,
przede wszystkim komunikacja w jezykach nauczanych w szkole: rosyjskim i niemieckim.
Dodatkowo uczniowie poznawali podstawy jezyka bulgarskiego.

Dlaczego Syberia?
Cykl kilku spotkan pos$wiecitam Syberii. Dzielac si¢ z mlodziezg wrazeniami po lektu-
rze niezwyklej relacji Jacka Palkiewicza z wyprawy na daleka péinoc (Syberia. Wypra-
wa na biegun zimna, Poznan 2006), zauwazytam zainteresowanie uczniéw tg tematyka.
W zwigzku z tym postanowiliémy wspdlnie zglebic¢ tajniki wiedzy o Syberii. Na kilku spo-
tkaniach poznawalismy ciekawostki geograficzne, literature i muzyke tej zréznicowanej
krainy, relacje os6b mieszkajacych tam badZ podrézujacych po tym olbrzymim obszarze.
Jedna z metod mobilizujacych uczniéw do samodzielnego myslenia to burza mé-
zgow, ktdra zastosowatam, rozdajac im kartki z napisem ,Cubups’. W ten sposéb prze-
konatam sie, ze wiedze uczniéw na temat Syberii nalezy poszerzy¢. Ich skojarzenia by-
ly nastepujace: Poccust, 3uma, Barikaa, XOAOAHO, MOPO3 1 CHeT, Talra, TYHAPA, MEABEAD.
Asocjogram zaprezentowany na tablicy stal sie¢ bodZcem do dalszej pracy, podczas ktérej
nieodzowna okazatla si¢ mapa Rosji. Dzieki niej mlodziez zapoznata sie z potozeniem Sy-
berii, jej miastami, rzekami, jeziorami oraz strefami klimatycznymi.

Ciekawostki geograficzne i przyrodnicze
Na kolejnych zajeciach korzystalismy z dwéch ksiazek: Kak dera? 3 Aobpo nomarosamp

8 Poccuro! autorstwa Ireny Daneckiej (Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa 1998) oraz
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Bawbumpcs 8 Poccur napisanej przez Andrzeja Telep-
neva i Marcina Ziomka (Wydawnictwo Szkolne PWN,
Warszawa—Bielsko-Biata 2011). Rozpoczetam od wiersza
Michaita Pliackowskiego Ysesy meb6s s 8 myHopy... (Da-
necka 1998: 83). Nastepnie wykorzystalismy teksty i ilu-
stracje zawarte w rozdziale ,9ta yaAuBureapHast Crbups...”
podrecznika Daneckiej (1998: 85-94) oraz zdjecia przed-
stawiajgce Irkuck i Bajkal, rozwijajac rozumienie tekstu
stuchanego i pisanego oraz méwienie. Mlodziez poznata
procentowy sklad ludnosci zamieszkujacej Syberie, nazwy
roélin i zwierzat charakterystycznych dla poszczegélnych
stref przyrodniczych, ciekawostki na temat rzek i glow-
nych miast Syberii. Uczestnicy zaje¢ przyswoili nowe
pojecia: Tpanccubupckast eaesHas AOpPOra, IOAsSPHasd
HOub, exaTb B CubMpb 3a AAUHHBIM PYyOAEM, AaAbHMI
BocTok, cchiaKa, KaTop)kaHe, 3alI0BEAHNK, IIPECHAS BOAR,
nccaepoBareab. Zawarte w ksiazkach teksty umozliwity
rozwijanie umiejetnosci rozumienia tekstu stuchanego
i pisanego. Na przyktad tekst ,CaaBHOe MOpe, CBsILLE€HbII
Barkaa...” (Danecka 1998: 92) postuzyl do minikonkursu.
Przygotowatam baloniki, w ktérych znajdowaly sie py-
tania do tekstu. W bialych balonikach — pytania za trzy
punkty, w niebieskich — pytania za cztery punkty, w czer-
wonych — pytania za pie¢ punktéw. Uczniowie przekluwa-
li baloniki i udzielali odpowiedzi na podstawie tekstu. Oto
przyktadowe pytania:

1. Kak HaspiBaeTcsl camoe raybokoe o3epo mupa? (za
trzy punkty — odpowiedz: barikaa)

2. Hepaaeko oT Kakoro cubupCKoro ropoAa HaXOAUTC
Baitkaa? (za trzy punkty — odpowiedz: or Vpxyrcka)

3. CKOABKO AeT TOMy Haszap 00pa3oBaAOCh 03€po
banikaa? (za cztery punkty — odpowiedz: 20-25
MUAAVIOHOB A€T TOMY Ha3ap)

4.  Yro mocrpoeHo Ha baiikare AAsl Typucto? (za
cztery punkty — odpowiedZ: kemmMHIY, MOTeAn,
[TaHCUOHATHI)

5. Kaxas raybuna osepa bankaa? (za pie¢ punktéw —
odpowiedz: 1620 meTpoB)

6.  CKOABKO XKMBOTHBIX M pacTeHmit Ha Baitkaae? (za
pie¢ punktéw — odpowiedz: 600 BUAOB pacTeHmit u
1200 BUAOB >KMBOTHBIX)

7. Yro Takoe ,bonp Bankasa” u ¢ Kakom LIEABIO OH
co3pan? (za pie¢ punktéw — odpowiedZ: Ito
HapOAHOE ABIDKeHNe B 3aiuty Baitkaaa)

Na podstawie tekstéw o Syberii uczniowie rozwiazy-
wali zadanie, polegajace na odgadnieciu znaczenia poda-
nych wyrazéw i dobraniu do nich objasnienia:

1. BeHepuxT AbBIOOBCKM
2. Oyparb
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HoBocnbupck
ONMSAKOH

An Yepcxu
TYHAPA
OAbXOH

Tanra

Amnrapa

O ® N oUW

A — campiit 60Ab1I0l ropop Crbupn

b — nccaepoBareab dayHbl barikaaa

B — camblit x0A0AHBLT TOpoA Poccun

I' — eAMHCTBeHHas peKa, KOTopas BbiTeKaeT 13 balikasa
A — 30Ha, TAe PacTyT MX! U KaPAMKOBBIE A€PEeBbs

E — Aroau, KoTopble XXMBYT Ha barikase

JK — 30Ha, rAe XBOJHbBIE AeCa I MEABEAU

3 — M3BECTHBII ITIOABCKUII TE€OAOT

M — ocTtpos Ha barikaae

Muzyka, malarstwo, taniec

BodZcem do zapoznania mlodziezy z muzyka poswie-
cong tematyce syberyjskiej byta piesni Zanny Biczew-
skiej Bpodsea (,ITo aAukum crersam 3abaiikaabs’), ktéra
$piewaliSmy wspdlnie przy akompaniamencie gitary.
Uczniowie poznawali znaczenia nowych stéw: Opoasra,
cyabDa, TIOpbMA, CTPapaTh, IPYCTHbIN, popuHa dzieki
obszerniejszym opisom nauczyciela, np.. rpycrHsnt —
4eAOBEK HEeBECEADII, KOTOPbIl He YABIOAeTCs; POAMHA —
CTpaHa, B KOTOPOIl YeAOBEK POAUACS M KOTOPYIO AIOOUT;
Opoasira — OeAHBINT YeAOBEK, Y KOTOPOrO HeT pPaboThl
M MeCTOXUTeAbCTBA lub: 4eAOBEK, KOTOPBIT €3AUT IIO
CTpaHe U MEHsIET MECTOXXUTEAbCTBO.

Kolejng czes¢ zajeé poswieciliémy obrazom Pauli-
ny Kopestyniskiej — rodowitej mieszkanki Jakucji. Malarka
studiowala w Moskwie, wyszta za maz za Polaka, miesz-
kata w Polsce i we Wloszech. Wywiad udzielony w 2016 r.
przez Kopestyniska portalowi ,Polacy we Wtoszech” po-
stuzyt zapoznaniu sie uczniéw z klimatem Jakucji, zyciem
i obyczajami jej mieszkarnicéw. Mlodziez opisywata obra-
zy malarki (ludowe stroje Jakutéw, pejzaze), doskonalac
sprawnos$¢ méwienia w jezyku rosyjskim.

Dobra forma blizszego poznania kultury mieszkan-
céw Syberii okazal sie taniec. Z wizyta w Polsce przebywat
wéwcezas Rosjanin — moj przyjaciel z Irkucka. Zaprosi-
fam go na nasze zajecia. Go$¢ z Syberii prezentowat pod-
stawowe kroki ludowego tanica Buriatéw. Mlodziez ogla-
data takze na kanale YouTube wystep zespotu ,Cremntbie
HamneBbl, zapoznajac sie z ludowymi strojami i instru-
mentami Buriatéw oraz ich charakterystycznym $piewem
gardtowym.
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Literatura, reportaze
Na kolejnych zajeciach poznalismy tragiczna historie Sy-
berii. Opowiedzialam uczniom o wiezieniach bez krat,
o zsylkach i katorgach, zyciu w tagrach w nieludzkich wa-
runkach i braku nadziei na odzyskanie wolnosci, zache-
cajac do przeczytania wstrzasajacych ksigzek Aleksandra
Solzenicyna Jeden dzieri Iwana Denisowicza i Archipelag
Guiag. CzytaliSmy réwniez w oryginale sceny zsylki na Sy-
berie Rodiona Raskolnikowa, gtéwnego bohatera Zbrodni
i kary Fiodora Dostojewskiego (fragmenty Epilogu, cz. I).
Czlonkowie kota ¢wiczyli poprawna wymowe (akcent i in-
tonacje), czytajac wiersz Aleksandra Puszkina B Cubupw.
Postanowitam przyblizy¢ im tematyke katorznikéw
i miejsc zsytki, zapoznajac z piesnig poswiecong Kotymie
— Banunckuti nopm — w wykonaniu Jurija Szewczuka.
Uczniowie ¢wiczyli czytanie tekstu, wyjasniali znacze-
nie stéw za pomoca stownikéw, a na koniec §piewali$my
wspolnie te piesn przy akompaniamencie gitary.
Zachecajac cztonkdw kota do samodzielnego wyszu-
kiwania informacji, poprositam o znalezienie (np. w in-
ternecie) ciekawych relacji z wypraw na Syberie badz wy-
powiedzi osdb tam mieszkajacych. Jedna z uczennic
podzielifa si¢ ciekawostkami z zycia piosenkarza Ivana
Komarenki. Opowiedziala o jego rodzinnej miejscowo-
$ci — Rudnogorsku, dziecinstwie i mlodosci spedzonej
na Syberii, o kilku przygodach (np. o zabladzeniu w taj-
dze i samotnym spedzeniu nocy w lesie). Interesujaca rela-
cje z przygotowan Mateusza Damigckiego do wyprawy na
Syberie przedstawita kolejna osoba, powotujac sie na fak-
ty opisane na stronach internetowych. Mieliémy tez oka-
zje podziwiania zdje¢ internetowych z wypraw motocy-
klowych na Syberie.

Leksyka zwigzana z Syberig

Podczas kolejnego spotkania czytaliémy po polsku frag-
menty ksigzki Jacka Patkiewicza Syberia. Wyprawa na bie-
gun zimna, podziwiajac fotografie. Zajecia postuzyly nam
przede wszystkim do poznania poje¢ charakterystycz-
nych dla tej krainy geograficznej i préby wyjasnienia ich
po rosyjsku za pomoca stownikéw. Rezultatem ¢wiczen
w tlumaczeniu byly objasnienia takich okreslen jak kajur,
Ojmiakon, naledz, struganina, bania, purga, uluki, trojka.
Wielu wrazen dostarczyt uczniom album 3D o Bajkale,
ktéry otrzymatam od przyjacié! z Rosji. Przez specjalne
okulary mtodziez podziwiata przyrode, kamienie widocz-
ne na dnie jeziora, wyspe Olchon. Nasz go$¢ z Syberii (mdj
przyjaciel z Irkucka) dzielit si¢ z mtodzieza wiedza na te-
mat mieszkancow tego regionu Rosji i ich kultury. Opo-
wiadat o kolei transsyberyjskiej oraz o turystach z catego
$wiata, ktérzy przybywaja nad Bajkat.

Syberia na zajeciach jezykowego kota artystycznego

Przygotowujac uczniéw do egzaminu maturalnego,
zaproponowatam napisanie do kolegi z Moskwy — Saszy —
listu prywatnego, w ktérym nalezato poinformowac:

— o terminie i $rodku transportu, jakim pojechali$my
na Syberie,

— 0 swojej wiedzy na temat Syberii oraz o tym, co nas
najbardziej zainteresowato,

— o dlugosci pobytu na Syberii i checi zobaczenia okre-
$lonych obiektéw czy miejsc,

— o osobie towarzyszacej podczas podrdzy (np. o kim§

z rodziny) i checi kupienia odpowiedniej pamiatki.

Z inicjatywy czlonkéw kota zostata wykonana gazet-
ka $cienna zawierajgca najistotniejsze informacje na temat
Syberii, fragmenty artykuléw, fotografie, wiersze. Mate-
rialy te wykorzystuje na lekcjach jako pomoc dydaktycz-
ng podczas omawiania tematyki dotyczacej Syberii i Baj-
katu. Mlodziez wzieta udzial w Wojewddzkim Konkursie
Plastycznym ,Piekno Rosji’, ktéry poswiecony byt Syberii.
Jedna z uczennic recytowata wiersz o Syberii podczas Wo-
jewddzkiego Konkursu Poezji Rosyjskiej. Ponadto w czasie
obchodéw Dnia Rosyjsko-Ukrainskiego w Wyzszej Szko-
le Stosunkéw Miedzynarodowych i Komunikacji Spotecz-
nej w Chelmie moi podopieczni wykonali piesti Zanny
Biczewskiej bpodsea (,ITo pAukum crersivm 3abarkaabs’)
przy akompaniamencie gitary oraz przygotowali wystawe
prac plastycznych o Syberii.

Uwieniczeniem cyklu zaje¢ poswieconych Syberii byt
konkurs przeprowadzony w formie pisemnej. Czlonkowie
kota musieli po rosyjsku uzupetni¢ badz dokonczy¢ zdania.

Oto ich wybor:

1. TTOAIOCOM XOAOAQ HABBIBAIOT TOPOA, .cvvveiveimevrvinmveniisninranns
2. Kutean Cubupu eAlT pexxae BCero ......
3. Auex ITaakeBud 10ObIBaA B CUOUPU B ....euverereeeen TOAY.

4. Camoe rAy60KO€ 03ePO 3EMHOTO LIIAPA — BTO ...ocvvvvveerenanee
5. 113 BaiikaAa BBITEKAET OAHA PEKA — .ucuuveererermcunceerscreaennennnes
6. TaaBHbII ropos CubMpU, KOTOPBIL AEKUT Ha peKe
EHuicell B a3MaTCKOM YaCTU POCCUM BTO ..o
7. Ha ceBepe CHOMPD IPAHMUUNT C ..ouereencernirrirevanriaerisenacenenene
8. B Tallre >XXMBYT FOPHOCTAM, «..oovvvvevererrreniens ) GO
9. Ox0A0 90% HaceAeHMst CUOMPY COCTOBASIIOT: ....euenenene.

10. B Exatepun6ypre B Houb Ha 17 uioast 1918 roaa 6bia
YOUT HOCACAHMI PYCCKUI LIAPD .covvveevienianieaciseiaasisisisasanes
11. 3araaBue mnecHu Kauubl bBuueBckoin o 6OGepHOM
4eAOBEKe 0€3 MECTOXKUTEABCTBA — ATO .cuceuevenvernruseisasisnees
12. Aoporoit MeTaAa, KOTOpbIt A0ObIBaloT B Cubupy —

13. PoccniicKast CayHa HaBBIBACTCS «..ucvvvenrenrevenrssrssresrasrannannnes
14. Cepate Cubupu nan Cubupp Cubupu — 710 .........cc.....
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16. Yepes Cubupb IPOXOASIT C 3amapa Ha BOCTOK ABe
JKeAe3HBIE AOPOTYL BAM U ...
17. Xutean Cubupmu 3abotsatcs 06 OAHOM >XMBOTHOM,
KOTOPOE UM HYXKHO. DTO w.ccuieunraniierriniieiicieseiseianvaesissasassasies
18. TleBeyy — poccustHUH, KOTOphIL XUBET B Iloablie,
A POAUACS B CUOUPHL — DTO weeeeneieireieieiseieeriesiseinsinsiesenseene
19. TTouTy Tpu Mecsilia B roAy Haa robepexxbeM CeBepHOTO
AEAOBUTOTO OKEAHA CTOMT ...ouvuveeeranieieiacmaensesnasienacssasnns
20. Mecto ccoiaku B Cubups, xoropoe HOpuit lleBuyx
Ha3bIBAET IIPOKASATBHIM B IecHe "BaHUHCKUIT TOPT" 3TO ...

Klucz odpowiedzi:

1. OitmskoH, 2. poidy, 3. 1989, 4. Baiikaa, 5. Anrapa,
6. KpachHosipck, 7. CeBepHbIM A€AOBUTBIM OKEAHOM,
8. meaBear 1 coboau (lub: arocm), 9. pycckue, yKpanHLpbl
n 6eaopycsl, 10. Huxoaait II, 11. bpodsea, 12. 3oa0t0, 13.
6ans, 14. AxyTtus, 15. Yepcxu, 16. Tpanccn6, 17. ceBepHbIin
oAaeHb, 18. VIBan Komapenko, 19. moaspHas Houb, 20.
Koabpima.

Zajecia poswiecone Syberii poszerzyly wiedze mto-
dych ludzi o $wiecie i rozbudzily ochote na przygode.
Uczniowie z wielkim zaangazowaniem odkrywali tajniki
Syberii: zycie jej mieszkancow, §wiat flory i fauny, tragicz-
ng historig, poszukujac informacji w réznych Zrédtach.

Cykl spotkan mial charakter interdyscyplinarny.
Uczniowie poznali piesni, poezjg i obrazy poswiecone tej
krainie. Poszerzyli swoje wiadomo$ci z geografii i biolo-
gii, poznajac m.in. sylwetki badaczy Syberii czy jej strefy
klimatyczne. Niezwykle przydatne okazaly si¢ informa-
cje dotyczace literatury tagrowej, zsylek i egzystencji ka-
torznikdéw, ktére uczniowie moga wykorzysta¢ podczas
omawiania tej tematyki na lekcjach jezyka polskiego. Ce-
lem zaje¢ bylo tez ksztaltowanie sprawnosci jezykowych
w rosyjskim. Uczniowie mieli mozliwo$¢ rozwijania
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umiejetnosci pisania, méwienia, ttumaczenia. Cwiczyli
takze rozumienie tekstu stuchanego i pisanego.

Temat Syberii uwazam za niezwykle ciekawy pod
wieloma wzgledami i wcigz aktualny. Na zajeciach ko-
fa mtodzi ludzie nie tylko poznali nowa leksyke i ¢wiczyli
wszystkie sprawnosci jezykowe, ale przede wszystkim sta-
li sie bardziej otwarci i tolerancyjni wobec odmiennosci
religijnej czy rasowej. Spotkania dotyczace Syberii rozbu-
dzity w nich rézne emocje i uczucia: zachwyt pieknem tej
krainy, podziw dla odwagi i hartu ducha mieszkaricéw Sy-
berii, szacunek w stosunku do nich, refleksje nad losem
zeslaricow. Zajecia jezykowego kota artystycznego sa do-
wodem na to, ze taczenie elementéw szeroko rozumianej
kultury (sztuki, muzyki, literatury) z nauka jezyka obcego
jest ciekawe i inspirujace.
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www.youtube.com/watch?v=Td6Lwlck2C0

DR KATARZYNA CZUBALA-VYBOROV Nauczycielka je-
zyka rosyjskiego i niemieckiego w Zespole Szkét Ekonomicznych i Mun-
durowych w Chelmie. W latach 2005-2007 nauczyciel akademicki w IFS
KUL, filia w Tomaszowie Lubelskim. W latach 2007-2012 kierowata Stu-
dium Jezykéw Obcych w Wyzszej Szkole Stosunkéw Miedzynarodowych
i Komunikacji Spotecznej w Chelmie. Opublikowata kilkanascie artyku-

16w naukowych i popularnonaukowych.
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Lekcja jezyka rosyjskiego.
Bliny i herbata z samowara?

KATARZYNA KRUGLICZ

Pojawienie sie jezyka rosyjskiego w szkotach podstawowych jest odpowiedzig na
rosnace zainteresowanie tym jezykiem wsrdéd coraz mtodszych grup wiekowych.
Przed nauczycielami jezyka rosyjskiego w Polsce stoi zatem duze wyzwanie. Musza
zaspokoi¢ potrzeby wspdtczesnych ucznidw i ich rodzicéw oraz przedstawié ofer-
te rownie atrakcyjna jak dla tzw. jezykéw zachodnich. W artykule zaprezentowano
kilka pomystéw na lekcje kulturowe w nowoczesnym wydaniu i sposoby na moty-
wowanie ucznidw do nauki jezyka rosyjskiego.

ie jest niczym nowym stwierdzenie, ze uczniowie w kazdym wieku lubig tzw.
lekcje kulturowe. Podstawa programowa jezyka obcego nowozytnego pod-
kresla, Ze uczen powinien dysponowa¢ podstawowa wiedzg o krajach, spo-
teczenstwach i kulturach spotecznosci, ktére postuguja sie danym jezykiem
obcym nowozytnym. Dalej czytamy, ze w ksztalceniu jezykowym niezbedne
jest wykorzystanie zaje¢ z jezyka obcego nowozytnego do rozwijania wrazliwosci miedzykul-
turowej oraz ksztaltowania postawy ciekawosci, szacunku i otwartosci wobec innych kultur
(Podstawa programowa 2017). Wspoélczesnie zagadnienia te nabieraja szczegdlnej wagi.

Wiekszo$¢ nauczycieli jezykédw porusza na swoich lekcjach tematy kulturowe. Naj-
czesciej sa to lekcje swigteczne przed Bozym Narodzeniem i Wielkanocs, ale takze przy
okazji omawiania tematéw takich jak wakacje, turystyka, jedzenie czy sktadanie zyczen.
Doskonala okazja do poruszenia zagadnien wielokulturowosci sa tez obchody Europej-
skiego Dnia Jezykow. W szkole, w ktorej pracuje (Szkola Podstawowa nr 47 w Bialym-
stoku), co roku odbywaja si¢ tzw. tygodnie z jezykiem rosyjskim i z jezykiem angielskim.
Dzieki tej inicjatywie zagadnienia zaréwno kulturowe, jak i typowo jezykowe staja sie zde-
cydowanie bardziej atrakcyjne dla ucznidéw i o wiele im blizsze. Warto pamietac, ze sze-
roko pojeta kultura Rosji, tak zachwycajaca i ré6znorodna, daje nauczycielom jezyka rosyj-
skiego mozliwo$¢ prowadzenia bardzo ciekawych zaje¢ kulturowych.

W czerwcu 2019 r. nauczyciele jezyka rosyjskiego z mojej szkoly zorganizowali , Ty-
dzien z jezykiem rosyjskim’, w ramach ktérego odbyl sie¢ m.in. ogdélnopolski konkurs ,Moj
podrecznik do jezyka rosyjskiego” Wszystkie inicjatywy podejmowane w trakcie tych kil-
ku dni cieszyly sie ogromnym zainteresowaniem i wywotaly mnéstwo pozytywnych emo-
¢ji, zaréwno wsrdd uczniéw, jak i nauczycieli. Nasze pomysly z pewnoscia moga zainspi-
rowac¢ innych do wykorzystania ich w swojej pracy.

Lekcja z blinami i herbatg z samowara

Tydzien przed planowana lekcja kazda klase nalezy poprosi¢ o specjalne przygotowanie
sie do niej. Jedni uczniowie usmaza bliny, inni przyniosa dzemy, jeszcze inni herba-
te, talerzyki, kubeczki i serwetki. Warto pamieta¢ o tym, Ze zaangazowanie uczniéow

89



JEZYK | KULTURA

w przygotowania naturalnie odciaza nauczyciela i spra-
wia, ze bardziej doceniajg oni lekcje i szanuja prace swo-
ja i réwiesnikéw. Ale umawiajac si¢ z uczniami, warto
rozdziela¢ te same zadania kilku osobom, gdyz pozwala
to unikna¢ sytuacji, gdy kto$ nie wywiaze sie z powierzo-
nych obowiazkéw, a my na lekcji kulturowej zostaniemy
bez waznego rekwizytu.

Na zajeciach za pomoca prezentacji komputerowej
mozna przedstawi¢ uczniom najwazniejsze informacje
o samowarach i historii waenumus w Rosji, a na podsta-
wie filmu z serwisu YouTube.com mtodziez moze zoba-
czy¢, jak rozpala sie tradycyjny samowar.

Po takim wprowadzeniu czas na herbate zaparzona
w elektrycznym samowarze i bliny, ktére powinny by¢ po-
smarowane dzemem jeszcze przed lekcja. Oprocz typowej
czesci teoretycznej i degustacji warto pomysle¢ o ¢wicze-
niach aktywizujacych uczniéw. W naszym wypadku by-
ty to konkursy: uczniowie jedli bliny na czas, odwzorowy-
wali spos6b wiazania ludowej chustki oraz z zastonietymi
oczami prébowali krakerséw z odrobing kawioru, majac
za zadanie odgadniecie, co jedza.

Podczas tego typu lekcji wprowadzamy rosyjskie
stowa i wyrazenia. Warto do nich wréci¢ na koniec lek-
cji, np. w ¢wiczeniu na dopasowywanie. Kazdemu ucznio-
wi dajemy kartke z rosyjskim lub polskim wyrazeniem,
a zadaniem ucznidéw jest odnalez¢ osobe, ktéra ma ttu-
maczenie tego wyrazenia, czyli pare pod wzgledem zna-
czenia. W grupach poczatkujacych moga to by¢ pojedyn-
cze stowa, w grupach zaawansowanych — zdania (definicje
czy antonimy). To $wietne ¢wiczenie, aby zaktywizowa¢
uczniéw, utrwali¢ lub przypomnie¢ material, zaréwno na
poczatkuy, jak i na koncu lekcji.

Przykladowe wyrazenia na lekcji z samowarem:
TPpaAMLMA YAeNUTUsS; BKYCHBIM Yail; 4YaliHasg AOXKa
3aBApKM; 3aKYCHIBATh BapeHbeM M IPSHMUKAMY; IUTh C
YAOBOABCTBMEM; NMUTh Yall HY>KHO MEAAECHHO; HapOAHDIN
HAIIUTOK; CaAdeTKa, Jalika, OAIALE.

LN
.ﬁ" CamoBap Ha ApoOBaxX: KaK NPaBUABHO
" L
E;E‘. FE; TOnuTb — KaHaA7Aa4.ru
" Tannm

(www.youtube.com/watch?v=6P4W SoEibTc)

Lekcja z kodami QR i aplikacja Kahoot

Planujac lekcje z wykorzystaniem nowych technolo-
gii, trzeba pamieta¢ o wczesniejszym powiadomieniu
o tym uczniéw. Gdy beda oni mieli w telefonach po-
trzebng aplikacje, unikniemy straty czasu czy ttumaczen
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o rozfadowaniu sie baterii w telefonie albo braku miejsca
na karcie na kolejng aplikacje. Jesli jednak zdarzy sie po-
dobna sytuacja, mozna dobra¢ uczniéw w dwuosobowe
zespoly z jednym telefonem.

Uczniowie w parach dostaja testy z 12 zdaniami
z luka. Nasze zdania dotyczyly kultury Rosji oraz informa-
¢ji realioznawczych, ale moga to by¢ dowolne zagadnienia,
np. gramatyczne czy leksykalne. Aby uzupetni¢ luki, ucznio-
wie musza przeczyta¢ 12 krétkich tekstéw, ktdre sa ukry-
te pod postacia kodéw QR. Wydrukowane kody rozklejamy
na wyznaczonym obszarze, np. na korytarzu. Aby bardziej
zmobilizowa¢ mlodziez i zwiekszy¢ tempo wykonywania
¢wiczenia, warto ustali¢, ze trzy pierwsze druzyny, ktére po-
prawnie uzupetnig luki, wygrywaja, ale wszyscy, ktorzy wy-
konaja zadanie, dostaja np. ocene za prace na lekcji.

Uczniowie przez okolo 25 minut szukaja kodéw, od-
czytuja je za pomoca dowolnej aplikacji (czytnik kodéw
QR), czytaja teksty i uzupelniaja luki, po czym wracaja
do sali. Informacje, ktére zdobyli podczas pracy ze zda-
niami, powinni wykorzysta¢ w rozwiazaniu testu z Ka-
hoot. Taka forma pracy na ostatnie 10 minut lekgji to do-
skonata mozliwo$¢ podsumowania. Uczniowie utrwalaja
swoje wiadomosci w tych grupach, w ktérych wczesniej
pracowali na korytarzu. Przy takich ¢wiczeniach zache-
cam do korzystania z opcji Team mode w Kahoot, kto6-
ra wymusza na uczniach wspétprace i wspdlne podjecie
decyzji. Jesli zabraknie czasu, zawsze mozna skorzystac
z opcji Challenge i zada¢ indywidualne rozwiazanie na-
szego quizu Kahoot w formie pracy domowej.

W prowadzeniu zajec¢ z uzyciem narzedzi technolo-
gicznych bardzo wazne jest, aby ustali¢ jasne zasady, np.
1) telefonu uzywamy wylacznie do sczytywania koddéw
i rozwiazywania quizu Kahoot, 2) ukrytych kodéw szuka-
my tylko w wyznaczonych miejscach na pierwszym pietrze
szkoly — nie wolno chodzi¢ nigdzie indziej. Uczniowie po-
trafia ,wykorzystywac sytuacje’, a juz samo wyjscie na ko-
rytarz z telefonem w reku wprowadza pewne rozluznienie.
Nauczyciel decydujacy sie na taki typ lekcji musi pilnowac
dyscypliny i konsekwentnie dba¢ o przestrzeganie zasad.

Ponizej prezentujemy przykladowe zdania z luka-
mi i kody QR gotowe do wydrukowania oraz odno$nik
do quizu Kahoot na podsumowanie lekcji. Gdy tworzy-
my pomoce dydaktyczne z uzyciem zdje¢, trzeba pa-
mieta¢ o korzystaniu ze zbioréw legalnych i ze spraw-
dzonych portali. Polecam szczegélnie strone Pixabay,
pixabay.com, gdzie znajdziemy bardzo bogaty zbidr piek-
nych zdje¢ z mozliwoscia bezptatnego zapisania ich na
dysk w dowolnych rozdzielczosciach i wykorzystania
w materialach dydaktycznych.
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Przykladowe zdania z lukami:
1. Historyczng nazwa Sankt Petersburga jest .........

20 i, zbudowal miasto Sankt Petersburg na

bagnach.
3. Tory kolejowe w ROSji 58 .......oeeveeee.e. niz w Polsce.
4. Rosjanie na rejestracjach samochodowych maja
skrét ...,

5. DPierwszy pies, ktory polecial w kosmos, wabit sie

6.  Samochdd ko;arzony Z ROSjat0 wevvvvveee

7.  Rosyjski pisarz, ktéry odméwil przyjecia hterackle]
Nagrody Nobla, to ...............

8. Trzej Rosjanie: Pazytnow, Pawlowskl i Gierasimow,
stworzyli gre ..................

9.  Rosyjskie muzeum Ermltaz w Sankt Petersburgu za-
trudnia ..o

10. Podréz najdluzsza 1<01e)a $wiata — Koleja Transsybe-
ryjska — trwa........oooee .

11. Popularny w Rosji instrument muzyczny to .........

12. Czynne wulkany w Rosji znajduja sie ............e.. .

g2 Quiz Kahoot Co wiesz o Rosji?

(create kahoot.it/details/quiz-co-wiesz-o-rosji/75a28e-
28-fd28-440a-ba43-b5381d32282f)

Waznym elementem zaje¢ z jezyka obcego jest
ksztaltowanie w uczniach §wiadomosci jezykowej, np. po-
dobienistw i réznic miedzy jezykami. W jezyku rosyjskim
idealnie nadaja sie do tego tzw. falszywi przyjaciele ttuma-
cza, czyli specyficzne homonimy.

Lekcja z tradycyjnym stownikiem i Quizizz
Uczniowie dzielg si¢ na 4-osobowe grupy. Kazdy zespo6t
otrzymuje rosyjska liste homoniméw i stownik rosyj-
sko-polski. Z moich obserwacji wynika, ze uczniowie
maja problem ze sprawnym korzystaniem z tradycyj-
nych stownikéw. Mozna odnie$¢ wrazenie, Ze zawsze
wybieraja najszybszy i najprostszy sposéb tlumaczen,
czyli stowniki elektroniczne, ktére zawieraja sporo bte-
déw i sa dos¢ ubogie. Taka forma pracy jest wiec warto-
$ciowa dla mlodych ttumaczy. Warto zadbac, aby szkota
miata w swoich zasobach odpowiednio duzo stownikéw
obcojezycznych.

Ttumaczenie stéw powinno trwaé okoto 20 mi-
nut. Aby nie trwato zbyt dlugo, warto znowu zwigkszy¢

Lekcja jezyka rosyjskiego. Bliny i herbata z samowara?

motywacje i nagrodzi¢ najszybsze grupy. Po sprawdze-
niu tlumaczenia wykonujemy kilka ¢wiczen na utrwa-
lenie tak pojedynczych stéw, jak i wyrazéw w kontek-
$cie. Uczniowie moga przygotowac minidialogi i odegrac
$mieszne scenki, pokazujgce nieporozumienia, do jakich
moze doj$¢, gdy nie znamy znaczenia takich stéw. Kre-
atywno$¢ ucznidéw siega tutaj wyzyn, a pozytywne emo-
cje 1 Smiech pozwalajg na jeszcze lepsze zapamietanie
sfownictwa. Po przeprowadzeniu takiej lekcji, np. we
wszystkich klasach sidédmych, umawiamy si¢ z chetnymi
uczniami na szkolny konkurs Falszywi przyjaciele ttuma-
cza. Swietnie sie do tego nadaje strona quizizz.com, dzie-
ki ktérej wszyscy moga wykonywac quiz w jednym cza-
sie na swoich telefonach, a my dostajemy gotowe wyniki
i doktadny raport z indywidualnym wynikiem kazdego
ucznia i calej grupy, a nawet mozliwoscia wyslania rapor-
tu do rodzicéw. Wylonienie zwyciezcéw konkursu zaj-
mie nam jedynie 30 sekund.

Ponizej odno$nik do gotowego quizu na stronie
quizizz.com oraz przykladowa lista stéw do tlumaczenia:
0uKy, paMUANS, MAQAEHELL, CTYA, KPecAo, 6abouKa, AsSALL,
HeAeAsl, Yac, AIOCTPa, MarasuH, AMBaH, CAMBKI, OBOLIY,
ABOpeL|, TIAe40, OTABIXaThb. beAKa, 60A0TO, youpars, Opax,
IMPOT, ABIHS, 4Yalika, (MUCTALIKA, TaAaTh, TAa3, Mapka,
[aTPOH, IyIIKA, IIBITAaTb, HAAOI, CYIIa, pyuka, 3aKas,
3aIIOMHUTbD.

ok

,._.-z-?sq. T

.ana'_#r';?;}.. Konkurs Falszywi przyjaciele tlumacza
i

)
‘.-.-.1- [l na quizizz

(quizizz.com/admin/quiz/5cdb1d68709826001af3834c/
faszywi-przyjaciele-tydzie-j-rosyjskiego)

Motywacja i konkursy

Gdy uczymy tylko w starszych klasach, warto zacheca¢
do nauki jezyka rosyjskiego dzieci z klas mlodszych — na-
szych przyszltych uczniéw. Konkurs plastyczny dla klas I-
III ,Bohaterowie bajek rosyjskich’, konkurs kaligraficzny
dla klas czwartych czy rosyjska fotobudka z czapka uszan-
ka, matrioszka, ludowa chustka i innymi gadzetami moga
sprawi¢, ze uczniowie zainteresuja sie jezykiem rosyjskim
i zechca sie go uczy¢.

Udzial uczniéw w konkursach jest waznym elemen-
tem szkolnej rzeczywistosci i zawsze cennym doswiadcze-
niem. Jesli nasi uczniowie chociaz od czasu do czasu moga
rywalizowa¢ na arenie szerszej niz wtasna szkota czy na-
wet miasto, maja okazje promowac siebie i swoje pomysty,
a takze poznac¢ innych réwiesnikéw zainteresowanych na-
uka jezyka rosyjskiego.
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Nasza szkota zorganizowala w tym roku ogélnopol-
ski konkurs ,Mo6j podrecznik do jezyka rosyjskiego’, aby
nie tylko poglebi¢ zainteresowanie jezykiem rosyjskim
i kultura Rosji, ale takze zacheci¢ uczniéw do podejmo-
wania twérczych dzialan i glebszego zastanowienia sie
nad nauka jezyka rosyjskiego. Praca konkursowa — pro-
jekt podrecznika — miata skladac sie z trzech elementéw:
okladki podrecznika, autorskiego tytutu podrecznika w je-
zyku rosyjskim oraz spisu tresci ztozonego z 10 nazw roz-
dzialéw w formie hasla/zdania. Zalezalo nam na tym, aby
zagadnienia w spisie tre$ci odpowiadaly zainteresowa-
niom mlodziezy i byly wedtug nich przydatne w komuni-
kacji jezykowe;j.

Okazalo sie, ze wielu uczniéw bardzo $wiadomie
podchodzi do procesu uczenia sie. Przygotowali oni §wiet-
ne prace. Na konkurs wplyneto 218 prac z 79 szkét z ca-
tej Polski, a jury nagrodzito 15 z nich. Konkursem zainte-
resowalo si¢ wiele instytucji, ktére na co dziert angazuja
sie w promowanie jezyka rosyjskiego w Polsce. Organizu-
jac podobne ciekawe konkursy, warto zwracac si¢ o po-
moc nie tylko do wladz miasta czy wydawnictw, ale takze
np. do Rosyjskiego Osrodka Nauki i Kultury w Warsza-
wie, Stowarzyszenia Wspdlpracy Polska-Wschéd i Pol-
skiego Stowarzyszenia Nauczycieli i Wykladowcéw Jezyka
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Rosyjskiego. Niezmiernie cenne jest takze nawiazywanie
wspOlpracy miedzy nauczycielami jezyka rosyjskiego, kté-
rzy przy okazji tak duzych inicjatyw jak ogélnopolski kon-
kurs wymieniaja si¢ pomystami i zapraszaja na lokalne wy-
darzenia. Okazuje sie wéwczas, ze — niezaleznie od typu
szkoly czy wielkosci miejscowosci — mamy bardzo podob-
ne problemy i radosci. Bardzo wazne jest, abysmy wspie-
rali si¢ wzajemnie i inspirowali.

Warto pamieta¢ o tym, ze oprécz realizacji wyma-
gan podstawy programowej czy zalecen dyrekcji szkoty
trzeba mie¢ przed oczami indywidualny cel. Jaki jest mé;j?
Tak uczy¢ i tak pracowac, aby moi uczniowie na dalszych
etapach swojej edukacji chcieli kontynuowac nauke jezy-
ka rosyjskiego.
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How blood gets around the bod)y.
Biologia w klasie dwujezyczne;

EWA KUSZ

Rewolucja zwigzana z przywrdceniem po dwoch dekadach osmioklasowych szkdt
podstawowych spowodowata, ze zaréwno dyrektorzy, jak i nauczyciele wielu szkot
zdecydowali sie na utworzenie klas dwujezycznych. Z jednej strony jest to ukton
w strone rodzicdw, ktérzy sq coraz bardziej Swiadomi potrzeby ksztatcenia jezykowe-
go swoich dzieci, z drugiej - zrodzita sie naturalna potrzeba znajomosci jezyka angiel-
skiego, uznawanego za lingua franca XXI w., od najmtodszych lat.

edtug opublikowanego w 2015 r.! raportu ewaluacyjnego Osrodka
Rozwoju Edukacji nauczanie dwujezyczne w szkotach podstawowych
nie bylo realizowane tak czesto, jak w szkotach gimnazjalnych i po-
nadgimnazjalnych (stan na 2013 r.: 1452 uczniéw w szkolach podsta-
wowych, 19 383 uczniéw w szkotach gimnazjalnych i 9403 uczniow
w szkofach ponadgimnazjalnych). Nowa sytuacja na rynku o$wiatowym, tj. wygaszenie
szkoét gimnazjalnych oraz utworzenie klas siédmych i 6smych, spowodowata wzrost liczby
klas dwujezycznych w szkotach podstawowych (klasy takie moga by¢ tworzone od kla-
sy siodmej). Ulatwiajg to przepisy prawne: oddzialy dwujezyczne moga powsta¢ w kazdej
szkole na wniosek dyrektora — poparty przez rade pedagogiczng, samorzad uczniowski
irade rodzicéw — skierowany do rady miasta. Po podjeciu uchwaly przez organ prowadzacy
i dokonaniu zmian w statucie szkoty mozliwe jest uruchomienie oddzialu dwujezycznego.
Prosta procedura, wzrastajace zainteresowanie tymi klasami oraz przeksztalcanie
dwujezycznych oddziatéw gimnazjalnych w klasy siédme i ésme nie idg jednak w parze
z dostepem do materiatéw dydaktycznych. Stosunkowo mata ich liczba, zwtaszcza w dzie-
dzinie nauk przyrodniczych (biologia, chemia, fizyka), moze by¢ znacznym utrudnieniem
dla nauczycieli podejmujacych si¢ zadania uczenia w tego typu klasach. Zmuszeni sa oni do
tworzenia materialéw autorskich, co, po pierwsze, jest niezwykle pracochfonne, po drugie,
ogranicza mozliwoéci czasowe dydaktykéw, ktérzy ten czas mogliby po$wieci¢ uczniom.
W odpowiedzi na te potrzeby zrodzil sie pomyst opracowania zestawu scenariuszy
lekgji z biologii dla dwujezycznych klas siédmych? . Niniejszy artykut przedstawia dwa wy-
brane konspekty dotyczace uktadu krwionosnego.

DR EWA KUSZ Pracownik naukowo-dydaktyczny w Katedrze Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Rzeszowskiego
oraz nauczyciel jezyka polskiego i jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 28 w Rzeszowie. Jej zainteresowania
naukowe to dydaktyka wymowy, fonetyka i fonologia jezyka angielskiego, psychometria, technologie zwiazane z au-

tomatycznym pomiarem wymowy, a takze imersja jezykowa oraz dwujezyczno$¢ zamierzona.

1 Analiza danych obejmowata stan placéwek o$wiatowych z ksztatceniem dwujezycznym na 30 wrze$nia 2013 r.
2 Scenariusze sg czes$cia wiekszego projektu, ktéry ma na celu stworzenie szczegétowych konspektéw lekcji biologii dla
dwujezycznych klas siédmych z zakresu materialu obowigzujacego w podstawie programowej na tym etapie ksztalcenia.
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Scenariusze

Lesson plan 1. The human circulatory system:
how the blood gets around the body?

Form: students of the 7th grade of primary school
Realization time: 45 minutes

General aim: The students will get familiar with the
human circulatory system

Objectives:

At the end of the lesson the students will be able to:

—  explain how the blood gets around the body;

— enumerate functions of the primary organs of the
human circulatory system;

— explain differences between oxygenated and
deoxygenated blood;

—  explain the role of the circulatory system for human
body.

Students’ background knowledge:

Students should know the basic function of heart and
circulatory system. Their English level should be A2+/B1
(pre-intermediate or intermediate).

Methods and forms of work: brainstorming; listening
for general information; matching words to their
definitions; gap-filling; pair work.

Didactic support: recording; handout (a tape script of
recording); diagram of human circulatory system (copies
for each student).

Procedure and stages of the lesson:
1. Greeting

2.  Checking the presence

3. Warm-up

Teacher: Please sit still and quiet. Now put your fingers
on your neck, underneath your chin, next to your larynx.
What do you feel?

Students’ predicted answers (key-words): pulse, beat,
heartbeat

4. Lead-in

Teacher says: That’s correct! Each pulse that you can
feel now underneath your fingers equals one beat of your
heart. Your heart keeps on beating all your life, which

means it constantly pushes blood around your body to
keep you alive.

The blood travels round your body inside special tubes
called blood vessels. (Teacher should write this phrase
on a whiteboard). Before we learn how the blood gets
around the human body I would like you to look at
exercise 1. Please try to match words to their definitions.
Don’t worry if you don’t know the answer. Do it in pairs
(see attachment 1)

Teacher gives 3—4 minutes to do this exercise.

Teacher checks students’ answers by asking them the
following questions:

—  What is the definition of heart?

—  What is an artery?

—  Whatis a vein?

—  What’s the definition of carbon dioxide?

—  Can you define oxygen?

—  What are lungs?

—  What are capillaries?

—  Can you define aorta?

—  What is oxygenated/deoxygenated blood?

—  What are valves?

Teacher says: On the basis of these definitions we are now
ready to see how the human circulatory system works.

5. Presentation

Teacher: Please remember/note that the heart and blood
vessels make up the circulatory system. Now I will give
you a diagram which presents the basic plan on which the
blood vessels are arranged. In the meantime, you will hear
a recording which explains how the human circulatory
system works. I want you to listen to it and look at the
diagram carefully. Don’t worry if you don’t understand
everything, well explain it later (see attachment 2:
diagram and attachment 3: recordings).

6. Practice

Teacher asks students: Did you find the text easy or
difficult? What can you remember? (Students attempt to
answer as much as they can).

Teacher: Now I'll give you the copies of the text you have just
heard. You are going to listen to the recording once again.
I would like you to try to fill in the gaps with appropriate
words from what you hear. Use words/phrases below the
text to fill in the gaps. (see attachment 4)

Teacher says: Now try to read this text together. (Teacher
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attempts to elicit answers from the students. He/She can
also show the full text on a projector to make sure each
student is able to check the correct answers).

Answers:

What Does the Circulatory System Do?

The circulatory system is made up of blood vessels that
carry blood away from and towards the heart. Arteries
carry blood away from the heart and veins carry blood
back to the heart.

The circulatory system carries oxygen, nutrients, and
hormones to cells, and removes waste products, like
carbon dioxide. These roadways travel in one direction
only, to keep things going where they should.

What Are the Parts of the Circulatory System?

Two pathways come from the heart:

— the pulmonary circulation is a short loop from
the heart to the lungs and back again;

— the systemic circulation carries blood from the
heart to all the other parts of the body and back
again.

In pulmonary circulation:

—  the pulmonary artery is a big artery that comes
from the heart. It splits into two main branches,
and brings blood from the heart to the lungs. At
the lungs, the blood picks up oxygen and drops off
carbon dioxide. The blood then returns to the heart
through the pulmonary veins.

In systemic circulation:

— next, blood that returns to the heart has picked up

lots of oxygen from the lungs. So it can now go out
to the body. The aorta is a big artery that leaves the
heart carrying this oxygenated blood. Branches off
of the aorta send blood to the muscles of the heart
itself, as well as all other parts of the body. [...]
At each body part, a network of tiny blood vessels
called capillaries connects the very small artery
branches to very small veins. The capillaries have
very thin walls, and through them, nutrients and
oxygen are delivered to the cells. Waste products
are brought into the capillaries.

Capillaries then lead into small veins. Small
veins lead to larger and larger veins as the blood
approaches the heart. Valves in the veins keep
blood flowing in the correct direction. Two large

veins that lead into the heart are the superior vena
cava and inferior vena cava. [...]

Once the blood is back in the heart, it needs to re-
enter the pulmonary circulation and go back to the
lungs to drop off the carbon dioxide and pick up
more oxygen.

Source: kidshealth.org/en/teens/heart.html

7.  Summary

Teacher shows on the projector five sentences. Students
have to decide which statements are true or false (see
attachment 5)

Answers:
1.  Theheartand blood vessels make up the circulatory
system (T)

2. Blood flows out of the heart inside arteries, and
back into the heart inside veins (T)

3. Oxygen does not enter the blood as the blood
passes through lungs (F)

4. When blood contains a lot of oxygen is
deoxygenated (F)

5. When blood has lost most of its oxygen it becomes
a more blueish-red and it is deoxygenated (T)

8. The ending

Teacher: As your homework, read the text again and try
to remember the most important information. Revise
vocabulary.

Lesson plan 2. The heart

Form: students of the 7th grade of primary school
Realization time: 45 minutes

General aim: Students will be able to identify parts of
heart, as well as its function

Objectives:

At the end of the lesson the students will be able to:
—  explain how the human heart works;

— enumerate heart functions;

—  identify the four chambers of the heart;

—  explain how the blood flows through the heart.

Students’ background knowledge:

Students should know the basic function of heart and
circulatory system. Their English level should be A2+/B1
(pre-intermediate or intermediate).
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Methods and forms of work: brainstorming; listening
for general information; gap-filling; pair work; group
work.

Didactic support: video; handout; diagram of human
heart (copies for each student).

Procedure and stages of the lesson:
1. Greeting

2. Checking the presence

3. Warm-up

Teacher: We will start this lesson with a riddle that helps
us to guess today’s subject of our lesson. Are you ready?
This ‘thing’ is the size of an adult’s fist. It beats about 115,000
times each day and pumps about 7600 litres of blood a day.
1t is just under your ribs, slightly to the left of centre of your
body. It has four chambers and it can continue beating even
when it’s disconnected from the body. What is it?

Students’ anticipated answer: a human heart, heart
Teacher writes the topic on a whiteboard: The human
heart.

4. Lead-in

Teacher: You're going to work in small groups of 3 or 4.
Each group is going to get a set of 20 words or phrases.
10 of them are used to describe how the heart works.
Please try to choose these words. Don’t worry if you don’t
understand some of the phrases. (see attachment 1)
Students’ anticipated answers: systole, diastole, aorta,
chamber, valve, artery, atrium, ventricle, oxygenated/
deoxygenated blood, lungs

(Please remember to tell your students that the remaining
ten words are to describe the human reproductive system)

5. Presentation

Teacher: Now I would like you to watch a short video
about the human heart and circulatory system.

Source: www.youtube.com/watch?v=CWFyxnOgDEU

After watching a video, the teacher asks the students: On
the basis of what you've seen, can you please tell me what
is the function of human heart? Try to find at least three
functions.

(Brainstorming: students discuss the question in pairs)
Teacher writes students’ answers on a whiteboard.
Teacher: We already know what the heart functions are.
The next step is to get to know how the heart exactly

works. Please look at the diagram on the projector. (see:
attachment 2). It explains how the heart works.

Teacher says:

The heart is made of muscle. This muscle contracts and
then relaxes. When muscle contracts, it gets shorter. This
makes the walls of the heart chambers squeeze inwards.
This pushes blood out of the heart.

There are valves between the upper chambers and the
lower chambers. The valves only let the blood flow from
the upper chamber to the lower chamber. There are also
valves in the big arteries coming out of the heart. These
valves only let the blood flow out, not back into the heart.
This is what happens during one heart beat: the heart
muscle contracts, pushing blood out into the arteries; the
heart muscle relaxes, allowing blood to flow into the heart
Jfrom the veins.

Source: Jones, M., Fellowes-Freeman, D., Sang, D.
(2013), Cambridge Checkpoint. Science. Coursebook 8,
Cambridge University Press, pp. 34—35.

6. Practice

Students are given copies with the drawing of human
heart (see attachment 3).

Teacher: Now I would like you to label the parts of
human heart with the use of the words you have below
the drawing. You have three minutes to do this exercise.
Answers (given clockwise):

Pulmonary artery, left atrium, mitral valve, aortic valve,
left ventricle, right ventricle, tricuspid valve, pulmonary
valve, right atrium, aorta

Teacher elicits answers from students.

7.  Summary

Teacher gives students the copies of an exercise (see
attachment 4)

Teachers says: Please fill in the spaces in the paragraph
below about human heart. The first letter of each missing
word has been given. Please note that you may repeat the
same word a few times. Read carefully.

Answers: Contracts, relaxes, contracts, blood, valves,
chambers, chambers, arteries, contracts, arteries, relaxes,
veins.

8. The ending

Teacher says: I would like you to remember the structure
of human heart, the functions of heart and how it works.
1 believe you found this lesson interesting and useful. See
you next time.
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Attachments

Lesson plan 1. The human circulatory system: how the blood gets around the body?
Attachment 1 Ex. 1. Draw lines to match each word to its correct definition.

Word Definition

‘ a colourless, odourless, tasteless gas that is necessary

‘ Arteries (singular: artery) for life. Its chemical symbol is O.

‘ Veins (singular: vein) ‘ the vessels that carry blood away from the heart

‘ Heart ‘ it is carrying carbon dioxide to be expelled from body.

a colourless gas which has a faint, sharp odour and
‘ Carbon dioxide ‘ a slightly sour taste. Its chemical formula is CO2,
which means that it consists of one atom of carbon
and two atom of oxygen.

‘ Oxygen ‘ ‘ carry blood back to the heart. ‘

‘ Capillaries ‘ ‘ a muscle that pumps blood around the body ‘

the smallest of the body’s blood vessels. They have

thin walls thanks to which oxygen and glucose can

‘ Aorta ‘ pass through and enter the cells. At the same time
waste products such as carbon dioxide can pass back

into the blood to be carried away and taken out of the

body.
‘ Oxygenated blood ‘ they prevent the backward flow of blood.
‘ Deoxygenated blood ‘ E{f}e n‘1ain‘ artery that carries blood from the heart for
istribution to all parts of the body.
‘ Valves ‘ ‘ it is carrying oxygen to deliver to body tissues

Source: www.brainpop.com/games/buildabodycirculatorysystem
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Attachment 2

forelimbs

Pulmonary

abdominal organs
and hind limbs

Source: clipart-library.com/clipart/riLoyk9rT htm

Attachment 3:

Sound files are available in the online version of the article at www.jows.pl.
Attachment 4

What Does the Circulatory System Do?

The circulatory system is made up of ......... ......... that carry blood away from and towards the heart. Arteries carry
blood ............... from the heart and veins carry blood ............... to the heart.
The circulatory system carries .............. , nutrients, and hormones to cells, and removes waste products, like .........

............ These roadways travel in one direction only, to keep things going where they should.
What Are the Parts of the Circulatory System?

Two pathways come from the heart:
—  The pulmonary circulation is a short loop from the heart to the .......... and back again.
—  The systemic circulation carries blood from the ......... to all the other parts of the body and back again.

In pulmonary circulation:

—  The pulmonary artery isabig ......... that comes from the heart. It splits into two main branches, and brings blood
from the heart to the lungs. At the lungs, the blood picks up oxygen and drops off carbon dioxide. The blood then
returns to the heart through the pulmonary .............

In systemic circulation:
—  Next, blood that returns to the heart has picked up lots of oxygen from the lungs. So it can now go out to the body.
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The .......... is a big artery that leaves the heart carrying this ............. ............ Branches off of the aorta send
blood to the muscles of the heart itself, as well as all other parts of the body. [...]

At each body part, a network of tiny blood vessels called ...................... connects the very small artery branches to very
small veins. The capillaries have very thin walls, and through them, nutrients and oxygen are delivered to the cells.
Waste products are brought into the capillaries.

Capillaries then lead into small veins. Small veins lead to larger and larger veins as the blood approaches the heart.
Valves in the veins keep blood flowing in the correct direction. Two large veins that lead into the heart are the ..........
................................. and ...oooeiiieees e e [o]

Once the blood is back in the heart, it needs to re-enter the pulmonary circulation and go back to the lungs to drop off
the carbon dioxide and pick up more oxygen.

supe- infe- | car- oxy-
oxy- | rior  blood | rior | bon . gena- capil-
artery | away  heart | aorta ) lungs | veins back .
gen | vena | vessels| vena | dio- ted laries

cava cava = xide blood.

Source: kidshealth.org/en/teens/heart.html
Attachment 5.

Decide which statements are true or false. Write T for true and F for the false answers.

The heart and blood vessels make up the circulatory system

Blood flows out of the heart inside arteries, and back into the heart inside veins

Oxygen does not enter the blood as the blood passes through lungs

When blood contains a lot of oxygen is deoxygenated

When blood has lost most of its oxygen it becomes a more blueish-red and it is deoxygenated

AN e

Source: Jones, M., Fellowes-Freeman D., Sang, D. 2013. Cambridge Checkpoint. Science. Coursebook 8. Cambridge
University Press, pp.33.

Lesson 2: the heart
Attachment 1 (the human heart)
Choose 10 words out of 20 which suits the subject of human heart.

amnion, lungs, systole, foetus, embryo, atrium, chamber, umbilical cord, artery, birth, placenta, diastole, ventricle,
menstruation, valve, ovulation, aorta, oxygenated/deoxygenated blood, gametes, zygote

Attachment 2 (heart diagram)

Source: www.integratedhealthandsocialunitythoughtareexpressionofmind.com/2019/02/human-heartchambers-dia-
gram-and-disease.html
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Attachment 3

Label the parts of human heart with the use of words you have below the drawing.

aorta, mitral valve, left ventricle, tricuspid valve, pulmonary artery, left atrium, right atrium, pulmonary valve, aortic
valve, right ventricle

HEART
CROSS SECTION

Zrédto: www.tes.com/teaching-resource/human-heart-6297475#
Attachment 4 (heart — summary)

DPlease fill in the spaces in the paragraph below about human heart. The first letter of each missing word has been given.
Please note that you may repeat the same word a few times.

[Human heart] c................ and thenr.......... When musclec............... , it gets shorter. This makes the walls of the heart
chambers squeeze inwards. This pushes b............ out of the heart.

There are v............... between the upper ch................ and the lower ch.................. The valves only let the blood flow
from the upper chamber to the lower chamber. There are also valves in the big a............. coming out of the heart. These
valves only let the blood flow out, not back into the heart. This is what happens during one heart beat: the heart muscle
Covvrvernnnnn, , pushing blood out into the a............... ; the heart muscler............... , allowing blood to flow into the heart from
the v...............

contracts, relaxes, contracts, blood, valves, chambers, chambers, arteries, contracts, arteries, relaxes, veins.







Czego nauczyli sie mtodzi badacze
w projekcie wspierajacym studentéw
cudzoziemcow’

JOANNA PITURA
ANETA LESNIK
KATARZYNA RAK
DANIEL RENAT
ADRIAN ROWNIATKA

Migracja to obecnie zjawisko powszechne, a polskie szkoty i uczelnie majg wsrod
odbiorcéw swojej oferty edukacyjnej coraz wiecej ucznidw i studentéw zrdznico-
wanych kulturowo i jezykowo. Osoby te, podobnie jak obywatele kraju goszczace-
go, potrzebuja rozwijania kompetencji umozliwiajgcych im aktywny udziat w zyciu
spotecznym, zawodowym i osobistym. Kompetencje jezykowe, zwtaszcza zna-
jomos¢ jezyka angielskiego, odgrywaja tu wazng role, a deficyty w tym zakresie
moga zmniejszy¢ szanse na indywidualny sukces zawodowy i spoteczny.

czniowie istudenci cudzoziemscy maja mozliwo$¢ rozwijania swoich kom-

petencji w jezyku angielskim w Polsce. Odbywa sie to zwykle w grupach,

w ktdrych jezyka ucza si¢ réwniez polscy uczniowie i studenci, kontynuuja-

cy nauke z weze$niejszych etapdw edukacyjnych. Czesto jednak sie okazuje,

ze poziom bieglosci jezykowej dotaczajacych do grup cudzoziemcéw, jak
réwniez ich doswiadczenia i przyzwyczajenia edukacyjne, réznia sie od tych zdobywanych
w polskich realiach. Moze to stanowi¢ trudno$¢ dla uczacych sie oraz wyzwanie dla pro-
wadzacych zajecia jezykowe. Sytuacja taka powoduje, ze uczniowie i studenci z doswiad-
czeniem migracji moga by¢ uznawani za osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
wymagajacych uwagi i wsparcia (Olechowska 2016).

W tym wymiarze bardzo wazna role odgrywaja nauczyciele jezyka obcego — to oni
sa w bezposrednim kontakcie z uczniami czy studentami i swoimi dziataniami umozliwia-
ja (lub blokuja) rozwéj kompetencji swoich podopiecznych z doswiadczeniem migracji.
Przygotowania do wspomagania zréznicowanych potrzeb edukacyjnych w klasie jezyko-
wej nalezy rozpoczac juz na poziomie ksztalcenia nauczycieli, tak by w przysztosci na-
uczyciele mogli empatycznie i kompetentnie wspiera¢ wszystkich swoich uczniéw w co-
raz bardziej zréznicowanych klasach.

O projekcie badawczym

Uznajac potrzebe przygotowywania przyszlych nauczycieli jezyka angielskiego do pracy
z uczniami cudzoziemskimi o zréznicowanych umiejetnosciach jezykowych i doswiad-
czeniach edukacyjnych, Joanna Pitura (wspétautorka niniejszego artykulu) opracowata

1 W artykule wykorzystano tresci zaprezentowane na wystgpieniach konferencyjnych w referatach: Pitura (2019); Pitura,
Renat i Réwniatka (2019).
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projekt badawczy, w ktérym w dziatania badawcze wia-
czono zespoly studenckie — 40 studentéw studiéw ma-
gisterskich filologii angielskiej o specjalizacji nauczyciel-
skiej, uczestniczacych w prowadzonym przez badaczke
kursie ,Metody badawcze w glottodydaktyce”. Celem tego
projektu bylo wsparcie praktykéw (kadry zarzadzajacej
i lektoréw) w zakresie nauczania studentéw z doswiad-
czeniem migracji w Centrum Jezykéw Obcych Uniwersy-
tetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. Mial on by¢
planowo osiggniety przez dokonanie diagnozy potencjal-
nych barier i szans w procesie uczenia si¢ i nauczania
studentéw cudzoziemskich w ramach lektoratéw jezyka
obcego oferowanych w uniwersyteckim centrum jezyko-
wym. Wyniki diagnozy wraz z rekomendacjami miaty zas
postuzy¢ do poprawy warunkéw nauczania studentéow
cudzoziemskich. Przyjeto, ze technologia informacyjno-
-komunikacyjna moze by¢ pomocna w rozwigzaniu
ewentualnych probleméw (Boyd 1996; Golonka i in.
2014), a propozycje jej zastosowania zaplanowano na eta-
pie upowszechniania wynikéw badania i formulowania
rekomendacji.

W projekcie zastosowano metode ksztalcenia, w ra-
mach ktérej studenci samodzielnie podejmowali autentycz-
ne dziatania badawcze (research-based teaching) (Healey
i Jenkins 2009). Uznano, ze przez takie dzialania, realizo-
wane pod kierunkiem i opieka badacza wykladowcy, przy-
szlym nauczycielom mozna zapewni¢ okazje do refleksji
nad kwestia specjalnych potrzeb edukacyjnych w nauce je-
zykéw oraz do rozwinigcia $wiadomodci zjawiska migracji,
empatii 1 umiejetnosci wspierania réznorodnosci w pracy
nauczycielskiej w przyszlosci. W tym celu w trakcie kursu
»Metody badawcze w glottodydaktyce” studenci m.in. po-
znawali teorie dotyczaca prowadzenia badan naukowych,
przygotowywali narzedzia potrzebne do przeprowadzenia
badania (protokét wywiadu, protokdt obserwacji, ankiete),
obserwowali zajecia jezyka angielskiego w grupach lektora-
towych goszczacych studentéw cudzoziemcéw na uczelni
oraz przeprowadzali wywiady ze studentami z Ukrainy, pol-
skimi studentami i lektorami majacymi w swoich grupach
studentéw z doswiadczeniem migracji.

Czy uczestniczac w takich dziataniach, student angli-
styki — przyszly nauczyciel jezyka angielskiego — ma oka-
zje do rozwiniecia swoich kompetencji zawodowych tak,
aby w przyszlosci obdarza¢ uwagg i kompetentnie zaspo-
kaja¢ potrzeby swoich uczniéw z do§wiadczeniem migra-
¢ji, ktérzy z racji innych do$wiadczen edukacyjnych mo-
ga mie¢ trudno$ci w nauce jezyka angielskiego w Polsce?

W artykule podjeto probe uzyskania odpowiedzi na to py-
tanie, m.in. przywolujac relacje studentéw zaangazowa-
nych w badanie, ktérzy opowiedzieli swoje historie o tym,
czego nauczyli sie dzieki uczestnictwu w projekcie. Mamy
nadzieje, ze ich do$wiadczenia i refleksje beda stanowity
zrédlo inspiracji dla edukatoréw ksztalcacych nauczycieli
jezykéw obcych, badaczy jezykowych i nauczycieli zorien-
towanych na kwestie réznorodnosci w klasie jezykowej.

Opowiadania studentéw badaczy

Aby uzyska¢ wglad w doswiadczenia studentéw badaczy,

po zakoniczeniu zaplanowanych dla tej grupy dziatan ba-

dawczych (projekt badawczy byt nadal w toku) Joanna

Pitura zaprosita studentéw do podzielenia si¢ swoimi do-

$wiadczeniami i refleksjami. Studenci odpowiedzieli na

zaproszenie i powstala grupa, w ktérej sktad weszlo czwo-
ro badaczy (wspétautoréw niniejszego artykutu): dwie stu-
dentki, ktére rozmawialy ze studentami z Ukrainy, jeden
student, ktéry m.in. przeprowadzit wywiady z lektorami,

i jeden student kierujacy zespotem przeprowadzajacym

wywiady z polskimi studentami.

Do zgromadzenia danych umozliwiajacych pozna-
nie charakteru przezy¢ studentéw wykorzystano technike
opowiadania historii (Kroth i Cranton 2014). Studenci zo-
stali wigec poproszeni o opowiedzenie swoich do$wiadczen
w projekcie, zawierajacej wstep, rozwiniecie i zakonczenie,
z uwzglednieniem nastepujacych zagadnien:

—  Mysli i uczucia na pierwszych zajeciach kursu ,Me-
tody badawcze w glottodydaktyce” po tym, jak sie
dowiedzieli, ze beda cztonkami zespotu prowadza-
cego badanie na rzecz studentéw cudzoziemskich.

—  Przekonania, warto$ci, zalozenia i praktyki w odnie-
sieniu do uczniéw cudzoziemskich oraz prowadze-
nie badai w zakresie nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego przed pierwszymi zajeciami.

—  Dzialania po pierwszych zajeciach, mysli i uczucia
w trakcie trwania kursu i projektu badawczego.

— Zdobyta wiedza i umiejetnosci dzieki zajeciom
i projektowi.

—  Zmiany w pogladach na temat uczniéw cudzoziem-
skich oraz prowadzenia badan w zakresie nauczania
i uczenia sie jezyka obcego.

ANETA LESNIK

»Czy prowadzac badania naukowe, mozna zmienia¢ $wiat
na lepsze?” (Pitura 2018)* — takie pytanie padlo na pierw-
szych zajeciach z metod badawczych w glottodydaktyce.

2 Jest to tytul wystgpienia dr Joanny Pitury na Cyfrowym Czwartku — spotkaniu naukowym organizowanym przez Koto Naukowe SNEC. Relacja wideo jest dostepna
online: bit.ly/2I4tOE8. Do tego wystapienia prowadzgca nawiazala w trakcie pierwszych zaje¢ kursu ,Metody badawcze w glottodydaktyce” w semestrze letnim.
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Na poczatku bytam dos$¢ neutralnie nastawiona do tego
pytania i do badan naukowych. Raczej kojarzylam je z to-
nami wykreséw, tabel i graféw. Jednak na zajeciach oka-
zalo sie, ze nasz przedmiot bedzie si¢ opierat wlasnie na
przeprowadzaniu prawdziwych badan, takich, na ktére
jest realne zapotrzebowanie i ktérych nikt wczesniej nie
przeprowadzal. To praktyczne podejscie troche mnie
przekonalo, wiec juz z mniejszym bdlem serca przebrneli-
$my przez teoretyczny wstep ogélny dotyczacy powstawa-
nia badan naukowych.

Nasze badanie dotyczylo sprawiedliwosci spotecznej,
a bardziej precyzyjnie: réwnych szans edukacyjnych dla
studentéw z do$wiadczeniem migracji, ktérzy zaliczajg sie
do grupy studentéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Musze przyznaé, ze wczeéniej wydawalo mi sie, ze
nasze szanse sa jak najbardziej wyréwnane i nawet nie zda-
watam sobie sprawy, ze studenci cudzoziemcy naleza do tej
grupy. Bariery, jakie napotykaja i o jakich rozmawialismy, to
ograniczony dostep do materiatéw edukacyjnych i utrud-
niona socjalizacja, co skutkuje zmniejszonym uczestnic-
twem w réznych ¢éwiczeniach, szczegdlnie komunikacyj-
nych. Jak wiadomo, uczymy sie¢ jezykéw po to, by mdc sie
dzieki nim komunikowa¢, wiec te na pozér btahe trudno-
$ci moga rzeczywiscie znacznie utrudnic¢ rozwdj jezykowy.

Jako lektor w szkole jezykowej spotykam sie z wie-
loma kursantami pochodzacymi z réznych stron $wiata.
W ciagu roku szkolnego najczesciej spotykam studentow
z Ukrainy, a w wakacje miatam przyjemnos¢ naucza¢ oso-
by z Japonii, ktére nie studiowaly w Polsce, ale postanowi-
ty zapisac¢ sie na kursy jezykowe w prywatnych szkotach.
Mozna zatem przypuszczaé, ze ogdlna liczba oséb edu-
kujacych si¢ w Polsce jest jeszcze wyzsza. Takie fakty sa
naprawde przekonujace i wiedziatam, ze te badania moga
by¢ owocne i dzigki nim sama bede mogta lepiej dostoso-
wac¢ formy nauczania do potrzeb kursantéw z zagranicy.

Oprécz pozytywnego wplywu na moja kariere
w przysztosci projekt zaoferowat duzo wiecej: pozwolil mi
odkry¢ siebie jako dziennikarza (i to miedzynarodowego),
poniewaz zrédlem danych do naszych badarn mialy by¢
wywiady ze studentami cudzoziemskimi, a ja bytam jedna
z 0s0b je przeprowadzajacych. Student, z ktérym sie spo-
tkatam, okazal si¢ osobg bardzo otwarta i oprécz pytan za-
wartych we wczeéniej przygotowanym protokole wywia-
du, juz poza nagrywanym wywiadem, poruszylismy kilka
innych tematéw. Wywiad i ta rozmowa zmienily moje po-
strzeganie studentéw z do$wiadczeniem migracji i siebie
samej. Niektorzy studenci obcokrajowcy przyjezdzaja do
Polski, poniewaz w swoim kraju nie moga studiowac albo
wyksztalcenie, jakie zdobywaja, nie daje im zadnych per-
spektyw w tamtejszych warunkach. Mimo to s3 bardzo
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pozytywnie nastawieni do Zycia i nie narzekaja. Ja zas nie
ukrywam, ze zdarza mi si¢ narzekac, czy to na nawal pra-
cy, czy na prowadzgcych, a rzadko dostrzegam to, co mam
i co moge osiagna¢ w moim kraju. Dzieki temu doswiad-
czeniu moje podejscie do studiéw nabrato $wiezosci i po-
trafie doceni¢ to, co mam.

KATARZYNA RAK

Moja przygoda z badaniami rozpoczeta sie na pierwszych
zajeciach kursu ,Metody badawcze w glottodydaktyce”
Nieprzypadkowo uzywam tutaj stowa ,przygoda’, gdyz
wlasnie takim dos$wiadczeniem okazatl si¢ dla mnie ten
przedmiot.

Nigdy wczesniej nie mialam na studiach przedmio-
tu traktujacego o badaniach. Nie spodziewatam sie, ze be-
da to zajecia prawdziwie przefomowe. Nasza grupa dowie-
dziala sie, ze bedzie grupa badaczy, ktdrej zadaniem bedzie
przeprowadzenie wywiadéw ze studentami ukrainiskimi na
temat ich doswiadczen z nauka jezyka obcego w ramach
lektoratu na Uniwersytecie Pedagogicznym. Zatem od po-
czatku nacisk zostal potozony nie tylko na teorie, z ktéra
réwniez zostaliSmy zapoznani, ale przede wszystkim na to,
w jakim celu i jak te teorie mozna aplikowac. Bylo to dla
mnie pozytywne zaskoczenie. Perspektywa brania czynne-
go udziatu w badaniach byla bardzo interesujaca.

W zwigzku z tym, Ze studenci cudzoziemcy to réw-
niez studenci o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
chcac zapewnic¢ im odpowiednie i efektywne nauczanie je-
zyka obcego na lektoracie, warto wstucha¢ si¢ w ich po-
trzeby. Informacji najlepiej zaczerpna¢ u samego Zrédta
— wywiady wydaja sie tutaj optymalng technika badawcza.
Zaskoczeniem byl dla mnie fakt, Ze wcze$niej takich badan
nie robiono. Tym bardziej ze ich tematyka koreluje z wy-
zwaniami wspoélczesnego rynku pracy, ktéry wymaga po-
stugiwania sig jezykiem obcym. Szkolnictwo wyzsze, ksztal-
cgc studentdw, jest réwniez odpowiedzialne za ich edukacje
w zakresie jezyka obcego. Obok idei wyréwnywania szans
dla wszystkich w zdobywaniu wiedzy takze ten aspekt wy-
daje sie istotny w przeprowadzaniu takich badan.

Z mojej dotychczasowej praktyki zawodowej wyni-
ka, ze student obcokrajowiec zawsze w pewnym momen-
cie potrzebuje ode mnie dodatkowego wsparcia. Wéwczas
staram sie wykazac elastycznoscig i kompensowac braki
w sferach, w ktérych sie one pojawiaja. Reaguje i dziatam
na podstawie tego, co obserwuje, ufajac swojej intuicji.
Moim orezem nie sg badania, ktére dawalyby mi pew-
no$¢, ze moje dziatanie jest trafione. Zatem idea przepro-
wadzenia badan majacych ukierunkowac lektoréw na spo-
sob prowadzenia zaje¢ bardziej przystepny dla studentéw
cudzoziemskich wydaje sie stuszna.



BADANIA | ANALIZY

Juz pierwsze zajecia sklonity mnie do refleksji na te-
mat zaréwno nauczania, jak i uczenia si¢ jezyka obcego
u studentéw z doswiadczeniem migracji. Zaczetam bacz-
niej obserwowa¢ moich uczniéw obcokrajowcéw, beda-
cych najczesciej wlasnie Ukraincami. Mysle, ze caly okres
trwania projektu byl dla mnie czasem obserwacji i wycia-
gania wnioskéw. Wywiad z ukrainskim studentem sta-
nowczo odbiegal od moich wcze$niejszych wyobrazen.
Spodziewalam sie spotka¢ nie$miatego mtodego cztowie-
ka, ktéremu brak bedzie pewnosci siebie. M6j rozméw-
ca okazal sie jednak osobg, ktéra zdazyla sie juz dobrze
zaaklimatyzowaé w naszym kraju. Swietnie postuguje sie
jezykiem polskim, w czasie wywiadu plynnie odpowiada
po polsku. Ku mojemu zaskoczeniu i wbrew wczeéniej-
szym przypuszczeniom, mdj respondent jest przykta-
dem studenta obcokrajowca, ktéry nie miesci sie w kate-
gorii studenta o specjalnych potrzebach. Warto réwniez
nadmienic¢, ze osoba badana bardzo chetnie odpowiadata
na wszystkie zadawane przeze mnie pytania. Nie mialam
wrazenia, ze czuje si¢ niekomfortowo, zadne z pytari nie
byto dla niego klopotliwe. Podsumowujac wywiad z moim
respondentem, mozna bez watpienia stwierdzi¢, ze mia-
tam do czynienia ze studentem w pelni usatysfakcjonowa-
nym warunkami zaréwno czysto bytowymi (dom studenc-
ki), jak i innymi, przede wszystkim naukowymi. Co wiecej
— podobne doswiadczenie z udzialu w badaniu ma réw-
niez druga grupa badawcza naszych studentek®. Z ich rela-
cji wynika, ze studentka, z ktérag przeprowadzaly wywiad,
réwniez nie zalicza si¢ do kategorii studentéw o specjal-
nych potrzebach, do$wiadczajacych trudnosci w trakcie
nauki jezyka obcego. Tak jak méj respondent, jest student-
ka w pelni zadowolona z lektoratu i nie wspominata o zad-
nym aspekcie, ktéry, w jej opinii, wymagalby zmian.

DANIEL RENAT
Konczac studia licencjackie o specjalizacji nauczycielskiej,
stanatem przed wyborem dotyczacym dalszego kierunku,
w ktérym miata sie potoczy¢ moja nauka. W konicu zde-
cydowalem si¢ na specjalnos¢ ,cyfrowy nauczyciel jezyka
angielskiego”, poniewaz swoja sprawno$¢ i plynnosc w je-
zyku angielskim nabytem w duzej mierze dzigki nowocze-
snym mediom. W zwiazku z tym ciekawilo mnie to, jak
mozna wykorzysta¢ internet lub gry komputerowe, aby
pomdc uczniom w nauce jezyka angielskiego. Jednak nigdy
przedtem nie zajmowatem sie jakimikolwiek badaniami.
Nie spodziewalem sie, Ze na pierwszych zajeciach
z metod badawczych w glottodydaktyce bedziemy od razu

przeprowadza¢ badanie, ani tym bardziej, ze bedzie doty-
czylto studentéw obcokrajowcow. Jednak stwierdzitem, ze
czlowiek najlepiej uczy sie w praktyce, a tematyka od razu
mnie zaintrygowata.

Musze przyznad, ze przed naszym badaniem nie my-
$lalem wiele o studentach obcokrajowcach. Miatem z ni-
mi sporadyczny kontakt w poprzednich latach, i to tylko
na jednym kursie. Pamietam, ze ani my, polscy studenci,
ani studenci obcokrajowcy nie staraliémy si¢ zbytnio na-
wiazywa¢ kontaktéw poza zajeciami — wspdtpracowali-
$my czasami w ich trakcie, ale pdzniej wszyscy szli swoja
droga. Nic tez wtedy nie wiedziatem o problemach, z jaki-
mi borykaja sie ci studenci kazdego dnia, i w tej kwestii na-
sze pierwsze zajecia z metod badawczych okazaly sie bar-
dzo pouczajace.

W czasie pierwszych zaje¢ zostatem koordynatorem
zespolu przeprowadzajacego wywiady z lektorami. Nastep-
nie poszedlem na obserwacje lektoratu jezyka angielskie-
go, w ktérym uczestniczyla studentka z Ukrainy. Podczas
zaje¢ siedziala cicho, nie udzielajac sie za bardzo, o ile
nie byla zapytana bezposrednio przez lektorke (cho¢ nie
jest to zachowanie zbyt dziwne na tle typowej grupy pol-
skich studentéw). Zdawala sie nadazad za zajeciami i brata
udzial w ¢wiczeniach grupowych. Lektorka powiedziata,
ze ta studentka dosy¢ dobrze zna jezyk polski, a po zaje-
ciach widzialem, jak rozmawia z polskimi studentami.

Nastepnie przeprowadziliémy dwa wywiady z lekto-
rami jezyka angielskiego. Oba z nich byly bardzo cieka-
we, szczegolnie jesli chodzi o pierwszy wywiad — lektorka,
z ktéra rozmawiali$my, przedstawita nam dos¢ wyczerpu-
jacy obraz sytuacji.

Badanie to u$wiadomilo mi nietatwa sytuacje stu-
dentéw obcokrajowcdw, sprawito, Ze zainteresowatem sie
ich losem, i zmusifo mnie do zastanowienia si¢ nad tym,
jak prowadzi¢ wlasne nauczanie, zeby bylo cenne i pozy-
teczne dla kazdego ucznia. Dzigki niemu dowiedzialem sie
bardzo duzo na temat trudnosci, jakie dotykaja studentéw
obcokrajowcéw, a nasze wywiady oraz pdzniejsza analiza
transkrypcji byly cennym doswiadczeniem w prowadze-
niu badan nad nauczaniem jezykéw obcych. Ta praktyka
pozwolita mi sie réwniez oswoi¢ z mysla o prowadzeniu
wlasnych badan, czego wczesniej sie obawialem.

ADRIAN ROWNIATKA

W trakcie pierwszych zaje¢ z metod badawczych w glotto-
dydaktyce zapoznalem sie z wymaganiami i wéwczas od-
krytem, czym bedziemy zajmowac si¢ do korica semestru.

3 Osobami udzielajacymi wywiadu w tych zespotach badawczych byli studenci uczeszczajacy na zajecia jezykowe u tej samej lektorki.
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Zaréwno wtedy, jak i teraz uwazam, ze problem migracji
jest tematem trudnym, jednakze wystepujacym w Polsce
i w polskich szkotach coraz czeiciej, przez co wymaga
dziatan. Tym samym bylem bardzo zaintrygowany per-
spektywa wziecia udzialu w projekcie badawczym i pefen
entuzjazmu, gdyz miatem do czynienia z zupelnie nowym
dla mnie doswiadczeniem. Nie pomyslatbym takze wcze-
$niej, ze to technologia bedzie narzedziem, ktére moze
pomoc uczniom obcokrajowcom.

Wczesniej odbywatem praktyki w jednej ze szkot
podstawowych. Czes¢ lekeji obserwowalem, a nastepnie
cze$¢ prowadzitem. W jednej z klas spotkatem chlopca,
ktéry wyraznie wyréznial sie na tle innych. Odniostem
wrazenie, ze jest odizolowany od swoich réwiesnikow,
ale nie moglem zrozumie¢, dlaczego tak sie dzieje. Od-
powiedz poznalem dosy¢ szybko — chlopiec pochodzit
z Ukrainy. Chociaz nauczyciel angazowal go w zajecia,
uczen wcigz pozostawal powsciggliwy i niesmialy. Fakt,
ze rozumial i méwil po polsku, réwniez nie wydawal sie
wystarczajacy. Niestety, nie wiem, jak wygladaly jego re-
lacje z réwiesnikami, gdyz spedzitem tam zbyt mato cza-
su. Kiedy wreszcie nadeszta pora, abym poprowadzit lek-
cje w tej klasie, postanowilem zaangazowa¢ go bardziej
w odpowiadania na pytania, rozmowy w grupach etc. Wy-
daje mi sie, ze byl to pierwszy raz, kiedy mogtem zaobser-
wowac na twarzy chlopca u$miech i che¢ uczestniczenia
w lekcji. Bylem dumny ze swojego ,0siagniecia” i zaczatem
sie wowczas zastanawia¢ nad losem pozostatych uczniéw
z doswiadczeniem migracji, ktérzy moze jeszcze gorzej
odnajduja si¢ w swoich nowych klasach, a nawet w nowej
sytuacji zyciowej.

Niemniej jednak mimo entuzjazmu bylem nieco
sceptyczny, kiedy juz si¢ dowiedziatem, ze istotg kursu be-
dzie praca majaca na celu niesienie pomocy studentom
cudzoziemcom. By¢ moze odczucie to bylo spowodowane
niewystarczajaca wiedza w tym zakresie. Jednak mysl, ze
cho¢ troche bede méglt pomdc uczniom takim jak pozna-
ny przeze mnie chlopiec, przeméwita do mnie. Spodzie-
walem si¢ spotkan ze studentami z doswiadczeniem mi-
gracji. Bylem zatem zaskoczony, kiedy dowiedziatem sie,
ze beda to rozmowy z polskimi studentami i nauczyciela-
mi, ktérzy mieli stycznos$¢ ze studentami obcokrajowcami
na swoich lektoratach.

ZostaliSmy podzieleni na grupy. W moim trzyoso-
bowym zespole przypadta mi rola lidera odpowiadajace-
go za nawigzanie kontaktu z polskimi studentami. Tak jak
przypuszczalem, nie nalezalo to do zadan najlatwiejszych.
OdczuwaliSmy pewna niezrecznosé, kiedy informowa-
lismy o naszym przedsiewzieciu podczas obserwacji za-
je¢, w ktérych uczestniczyli studenci zaréwno z Polski, jak
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i z Ukrainy. Obawialismy sie, ze studenci z do$§wiadczeniem
migracji beda sie czuli niekomfortowo, gdyz projekt sku-
piat sie wlasnie na nich. W trakcie obserwacji zaje¢ mogli-
$my dostrzec, ze studenci z Ukrainy siadaja blisko siebie, ale
— przez uklad sali — zajmuja réwniez miejsca obok polskich
studentéw. Ich interakcja odbywata sie tylko podczas dys-
kusji w parach, w innych momentach studenci cudzoziem-
scy rozmawiali miedzy soba, uzywajac ojczystego jezyka.

Koniec koncéw udato nam sie pozyskaé troje pol-
skich studentéw — po jednym dla kazdego czlonka mojej
grupy. Niestety, nie udalo mi si¢ przeprowadzi¢ wywiadu,
gdyz ,moja” respondentka musiata wyjecha¢ z Polski, a roz-
mowa przez komunikatory internetowe nie byla mozliwa.
Sceptycyzm polskich studentéw i brak chetnych do wspét-
pracy nie zaskoczyt mnie.

Moje postrzeganie problemu migracji si¢ nie zmie-
nilo, ale jestem zadowolony, ze mogltem uczestniczyc
w projekcie majacym na celu wykorzystanie technologii
do wspierania edukacji wlaczajacej, aby stworzy¢ studen-
tom z doswiadczeniem migracji o wiele lepsze mozliwo-
$ci nauki. Sam z niecierpliwoscig czekam na wyniki i mam
nadzieje, ze nasze przedsiewziecie okaze si¢ pomocne dla
lektoréw, ktérzy mimo checi nie mogg znalezé wiasciwych
rozwiazan.

Podsumowanie

Cho¢ wypowiedzi studentéw rodzg pytania o wyjasnie-
nie omawianych kwestii, ich przezycia pozwalaja dokonac
préby oceny wartosci wlaczenia studentéw w przedsie-
wziecie badawcze, podjetego na rzecz poprawy warunkow
nauczania jezykéw obcych studentéw z do$wiadczeniem
migracji na uczelni wyzszej. Zaprezentowane wypowiedzi
sugeruja, ze projekt stanowil przestrzen indywidualnego
ksztaltowania kompetencji badawczych i dydaktycznych,
ktére rozwijaly sie w zaleznosci od wczesniejszych do-
$wiadczen studentéw badaczy w roli ucznia i nauczycie-
la. Ponadto historie wskazuja, jak bogaty w kolejne do-
$wiadczenia i emocje byl to projekt, dajacy sposobnosé
do spojrzenia na kwestie migracji z innej — bardziej osobi-
stej — perspektywy. Zaowocowalo to m.in. poszerzeniem
$wiadomosci specyfiki potrzeb migrantéw uczacych sie
jezyka angielskiego w polskiej rzeczywisto$ci. Doswiad-
czenia te moga by¢ pomocne: przypuszczalnie sprawia,
ze jesli w przysztosci pojawia si¢ wyzwania w zréznico-
wanych kulturowo i jezykowo klasach studentéw badaczy,
beda je oni rozpatrywali nie z punktu widzenia stereoty-
powych prze$wiadczen, ale na podstawie informacji uzy-
skanych w wyniku zdobytego w projekcie doswiadczenia
oraz stosowania analizy potrzeb i nauk innych obiektyw-
nych metod pozyskiwania wiedzy.
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Serdecznie dziekujemy Pani Hannie Rybkowskiej, dyrektor Centrum Je-
zykéw Obcych Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie, oraz
Pani Violetcie Chwajol, lektorce jezyka angielskiego w Centrum Jezykéw
Obcych. Bez ich zaangazowania i wsparcia przeprowadzenie projektu ba-
dawczego nie byloby mozliwe.
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Teaching with PO WER,
czyli dlaczego warto wzig¢ udziat
w projekcie

ANNA TURCZYNSKA
PIOTR NOSEK

Od 2014 r. Fundacja
Rozwoju Systemu
Edukacji wdraza projek-
ty (oparte na zasadach
programu Erasmus+) do-
finansowane ze srodkow
Programu Operacyjnego
Wiedza Edukacja Rozwdj
(PO WER), przewidzia-
nego do realizacji w la-
tach 2014-2020. Synergia
miedzy Europejskim
Funduszem Spotecznym
a programem Erasmus+
jest dziataniem wyjat-
kowym w skali catej

Unii Europejskiej. Dzieki
wspodtpracy zwiekszo-
no dostepnosc kursow,
szkolen, stazy i studidow
w sektorach: Edukacja
szkolna, Edukacja do-
rostych, Ksztatcenie

i szkolenia zawodowe
oraz Szkolnictwo wyz-
sze. Dziatania sqa re-
alizowane ze $rod-

kow PO WER w ramach
IV Osi Priorytetowej
Innowacje spoteczne

i wspotpraca ponadna-
rodowa, Dziatanie 4.2.
Programy mobilnosci
ponadnarodowej.

Szkota Podstawowa nr 1im. Powstarnicow Slaskich w Imielinie (woj. $laskie) uczest-
niczyta w projekcie realizowanym ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spoteczne-
go w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdéj (PO WER) - ,,Po-
nadnarodowa mobilno$¢ kadry edukacji szkolnej”. Projekt, koordynowany przez
Anne Turczynska, obejmowat m.in. szkolenie ICT&CLIL oraz propagowanie kultury
i tradycji rodzimych przez wymiane doswiadczen z nauczycielami z innych krajow.

auczyciele z imielinskiej szkoty wzieli udzial w trzech kursach szkolenio-

wych na Malcie, ktére nie tylko umozliwily im poszerzenie wiedzy, ale

przede wszystkim byly bodZcem do wprowadzania dtugofalowych zmian

oraz podnoszenia jakosci pracy w placéwce. Zajecia praktyczne dotyczy-

ly zastosowania elementéw zintegrowanego nauczania przedmiotowo-
-jezykowego (Content and Language Integrated Learning, CLIL) z wykorzystaniem tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych, a takze watkéw kulturowych, np. uczenia jezyka
polskiego i historii z uzyciem jezyka angielskiego.

Tydzien spedzony na Malcie uswiadomil uczestnikom, ze wspodlczesna szkotfa nie
moze opierac sie jedynie na tradycyjnych metodach nauczania z ksigzki i zeszytu. Zro-
zumieli, jak wazne w nauczaniu sg nowoczesne aplikacje multimedialne oraz w jaki spo-
s6b pracowac z nimi na lekcjach. Metody pracy sie zmieniajg, a nauczyciel jest przewod-
nikiem, ktéry pokazuje mlodemu cztowiekowi, gdzie szukaé potrzebnych informacji, jak
je krytycznie wybiera¢ i madrze z nich korzystac.

Korzysci dla nauczycieli
Pozytkéw byto sporo. Nauczyciele zdobyli przede wszystkim specjalistyczne kompetencje: po-
znali pomocne narzedzia informacyjno-komunikacyjne oraz reguly metodologii CLIL, a takze
elementy zasady outdoor, czyli nauczania przez do$wiadczenie i warsztaty w terenie — tak bar-
dzo popularnego w Europie Zachodniej i Stanach Zjednoczonych, u nas dopiero raczkujacego.
Szkolenie uswiadomilo nauczycielom, ze nowoczesna szkota to réwniez odpowiednie
nastawienie do wychowankéw i pracy z nimi. Ktéz jesli nie nauczyciel najlepiej potrafi zmo-
tywowac ucznia do pracy w grupie czy poméc mu rozwigzac problemy? Dlatego sa mu nie-
zbedne kompetencje nie tylko jezykowe, ale takze kulturowe, psychologiczne i spoleczne.
Swoiste zderzenie kilku §wiatéw — kultury Malty, Slaska oraz innych europejskich paristw i re-
gionéw — to bardzo ciekawe doswiadczenie, ktére wymienione kompetencje pozwala zdoby¢.
Podczas wyjazdu wszyscy musieli postugiwac sie jezykiem angielskim. Okazato sig, ze poczat-
kowa niepewno$¢ w tej sferze towarzyszyla takze innym, a to naturalnie przetamalo bariery
w kontaktach. W rezultacie zwigkszylo to $wiadomos¢ spoteczna i kulturowa uczestnikdw.
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To jednak nie wszystkie korzysci ptynace z kursu.
Kazdy z uczestnikéw nauczyt si¢ pracowa¢ w srodowisku
internetu, z konstruktywnym zastosowaniem kompute-
ra i narzedzi multimedialnych, ktére beda stuzyly szkole
przez kilka nastepnych lat. Udzial w projekcie to takze sa-
tysfakeja z doksztalcenia sig i otrzymania potwierdzajace-
go to certyfikatu.

Co zyskali mtodsi uczniowie?
Bardzo wiele. Nauczyciele niejednokrotnie styszeli z ich
ust: ,Lekcje sa nudne” lub ,Po co mi to?” Nowe metody
pracy z wykorzystaniem multimediéw przyniosly po-
zytywne efekty. Zmienilo si¢ sporo: wzrosty motywacja
i zainteresowanie uczniéw lekcja, na ich twarzach wida¢
wyraznie zadowolenie. Praca w grupach stala si¢ o wiele
przyjemniejsza, przynosi dzieciom rados¢ i satysfakcje.
Réwniez korzystanie z technologii informacyjno-
-komunikacyjnych zacheca najmlodszych do pracy. To
dzialania pobudzajgce i stymulujace wyobraznie dzieci:
taczenie obrazkéw ze stowami, uktadanie puzzli i rozwig-
zywanie krzyzéwek na learningapps.org, losowanie szcze-
$liwych numerkéw na platformie classtools.net, loty sa-
molotem i szukanie drég wyjécia z labiryntu na wordwall.
net czy $ciganie si¢ na czas na onlinestopwatch.com.

Pozytki dla starszych uczniéw
Uczniowie biorg teraz udzial w zadaniach sieciowych
(WebQuest), tworza je, wyszukuja informacje w internecie,

projektuja dla réwiesnikéw aplikacje do nauki. Na lekcjach
stosuja bardziej wyrafinowang metode projektu, korzysta-
jac przy tym z thinglink.com czy eddpuzzle.com. Swoimi
smartfonami skanuja kody QR i otwieraja np. wirtualne
okienko z zagadka do czekoladki z kalendarza adwentowe-
go. Rywalizujg, a nastepnie wchodza na podium na kaho-
ot.com lub biora udzial w quizach plickers.com, w ktérych
nauczyciel skanuje smartfonem ich karty odpowiedzi.

Whioski?

Nowoczesne uczenie to satysfakcja i poczucie zaangazo-
wania w projekt, w ktérym biora takze udzial nauczy-
ciele i uczniowie z innych panstw Unii Europejskiej. To
takze nowe umiejetno$ci, mozliwo$¢ tworzenia cieka-
wych prezentacji czy wtasnych stuzacych uczeniu sie
aplikacji. To wiedza, ktéra mozna podzieli¢ si¢ z innymi
nauczycielami w srodowisku lokalnym. To réwniez pro-
mocja samego siebie oraz ksztaltowanie wlasnej wartosci
i $wiadomosci, ze bycie Slazakiem to bycie prawdziwym
Europejczykiem.

ANNA TURCZYNSKA Nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole
Podstawowej nr 1 w Imielinie. Koordynatorka projektu PO WER.
PIOTR NOSEK Nauczyciel jezyka polskiego z dwudziestoletnim sta-

zem pracy. Pracuje w Szkole Podstawowej nr 1 im. Powstaficéw Slaskich

w Imielinie.
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Konsekwencja nauki jezykéw powinna by¢ ich znajomosé, zwtaszcza ta praktyczna i praktykowana. Dlatego
nadal zajmujac sie naszymi tytutowymi jezykami obcymi w szkole, zapraszamy do lektury i wspottworzenia
nowego dziatu naszego czasopisma: Jezyki obce po szkole, czyli po prostu w zyciu. Kiedy i jak uzywamy
poznanych jezykéw? Co nam zostaje ze szkolnej (i nie tylko) edukacji jezykowej? Co sie przydato i przydaje
(albo i nie)? Czego nie byto warto sie uczy¢ i dlaczego? Jakie sposoby nauki okazaty sie skuteczne? Komu
i czemu zawdzieczamy swoje sukcesy jezykowe? Jak znajomosé jezykdéw wptyneta na nasze zycie prywatne
i zawodowe? — to zaledwie gars$¢ pytan zachecajacych do refleksji. Zapraszamy do przeczytania pierwszego
inspirujgcego tekstu o jezykach obcych po szkole!

Jezyki po szkole i znowu w szkole

AGNIESZKA STRYJECKA

Kiedys nie zaczynato sie nauki jezyka obcego w przedszkolu ani nawet na poczatku
podstawowki. Na pierwszg lekcje jezyka obcego musiatam czekac¢ do piatej klasy
- wtedy w planie zajec¢ pojawit sie jezyk rosyjski. llez byto uciechy z tego, ze moz-
na mowic i pisac inaczej, niz cztowiek do tej pory umiat! Potem przyszta kolej na
angielski, a pdzniej na niemiecki. W moim liceum klasa z rozszerzonym jezykiem
niemieckim to byto siedem godzin niemieckiego tygodniowo w klasie dzielonej na
dwie grupy! Po prostu luksus! Z liceum wyniostam swietne podstawy gramatyki,
bogate stownictwo, swobode i przyjemnosé¢ w postugiwaniu sie niemieckim oraz
Swiadomosdé, ile jest jeszcze pracy, zeby dojs¢ do prawdziwego opanowania jezyka.

tudia filologiczne (najpierw germanistyczne, pdzniej polonistyczne) to takze

pierwsze spotkanie z facina. Co za rozczarowanie! Jezyk, ktéry nie stuzyt do

mowienia, nie zachwycit mnie. Nie przekonywaly mnie tlumaczenia, ze tacina

pozwala odkry¢ strukture jezyka, ze daje narzedzia do poznawania réznych

jezykéw, ze wprowadza porzadek myslowy. Nie dalo sie rozmawiac po tacinie,
czyli tacina byla do niczego. Po prostu przedmiot do zaliczenia.

Po studiach trafitam do szkoly podstawowej jako pani od polskiego i wychowaw-
czyni. Przeznaczenie upomnialo sie¢ o mnie w wakacje na poczatku lat dziewieédziesia-
tych, postugujac sie¢ moja kolezanka, ktéra rzucita pewnego dnia: ,A nie pouczytabys cu-
dzoziemcdédw na naszym kursie letnim?” Powiedzialam, ze pouczytabym, i tak odkrytam
nowy jezyk obcy! Jezyk polski, ktéry w oczywisty sposéb byt obcy dla poczatkujacych
uczestnikow szkoty letniej na KUL-u, okazat si¢ pod wieloma wzgledami obcy dla mnie
— Polki, absolwentki polonistyki, nauczycielki polskiego w szkole. Zeby uczyé¢ cudzoziem-
cédw polskiego i robi¢ to skutecznie, potrzebowatam narzedzi, o ktérych istnieniu nie mia-
tam pojecia! Ze mozna sie podeprzeé angielskim — jasna sprawa, wystarczy, zeby studenci
go znali. Lepiej jednak, zeby lekcja polskiego nie przerodzita si¢ w konwersacje z angiel-
skiego. Tworzenie porcji na tyle matych, zeby byly przyswajalne, na tyle duzych, zeby by-
ty ciekawe, na tyle urozmaiconych, zeby dotykaly i wymowy, i gramatyki, i stownictwa, to
wielkie zadanie. W duzej cze$ci utatwiaja je podreczniki do nauki jezyka, ale do polskiego
nie byto wtedy wielu podrecznikéw, wiec nauczyciele przygotowywali samodzielnie sporo
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materiatéw. Trzeba spojrze¢ na swéj jezyk ojczysty obcymi oczyma, niejako przewrdci¢
go na lewa strone i postawi¢ do géry nogami, zeby by¢ sprawnym przewodnikiem dla po-
znajacych go cudzoziemcow.

Dla cudzoziemca problemem jest to, co kazdy rodzimy uzytkownik uznaje za oczy-
wiste, i wlasciwie tego nie zauwaza, a przed cudzoziemcem otwieraja si¢ nowe $wiaty
i to ja jestem po nich przewodnikiem. Aniof Stréz, ktéry prowadzi dzieci po drewnianym
mostku nad wezbrana rzeka — to obraz, ktéry widze, kiedy mysle o sobie i swojej pracy.

Spodobato mi sie. Nabratam ochoty na uczenie polskiego jako obcego w pelnym wy-
miarze, nie tylko w wakacje. Bylo wéwczas wolne miejsce lektora w Rumunii, na Uniwer-
sytecie Babes-Bolyai w Kluzu. Nikt ze znajomych nie wiedzial wlasciwie nic o Rumunii.
Z moja znajomoscia tego kraju tez nie bylo lepiej.

Uniwersytet przygotowat dla lektora jezyka polskiego kawalerke w bloku sktadaja-
cym sie z 400 kawalerek, odleglym od wydzialu o 40 minut marszu. Zakupy, zamdéwienie
rozmowy miedzynarodowej, odebranie listu na poczcie — wszystko wymaga znajomosci
jezyka rumuniskiego. Dziwnie si¢ czulam, kiedy na pytanie o droge odpowiadatam, ze nie
méwie po rumurisku. Tym bardziej ze pytanie rozumiatam — rumunski to jezyk romanski
i zasoby akademickiej taciny w koricu do czegos sie przydaly. Kiedy jednak przechodnie
zadawali mi pytania po wegiersku, to nie rozumiatam zupelnie nic. Nauczylam sie w kon-
cu méwic po wegiersku, ze nie méwie po wegiersku, i tyle. I czesto musiatam to zdanie po-
wtarzad, bo Kluz jest miastem zamieszkalym przez liczna mniejszos¢ wegierska.

Po zajeciach w katedrze slawistyki spotykalam sie z profesorem — slawistg z Czech,
ktéry rozumial mnie, kiedy méwitam po polskuy, i starat sie odpowiada¢ po polsku, choé¢
czasem byto bardziej po czesku, ale w koncu niech sie na co$ przyda podobienistwo mie-
dzy jezykami stowianskimi. Jednak z kolezanka z katedry, Wegierka, juz sie to nie udawa-
to, pozostato mi wiec siegnac¢ po mocno zasniedziale narzedzie, czyli po jezyk rosyjski. Po
raz pierwszy w zyciu uzywalam rosyjskiego nie na lekcjach w szkole, ale po prostu do roz-
mowy, do plotek, do opowiadania dowcipéw. Nigdy nie myslatam, Zze rosyjski mi sie przy-
da do czegos poza szkola — a tu taka przyjemna niespodzianka.

Czesto sie méwi, ze jezyka najlepiej uczy¢ sie w kraju, w ktérym ten jezyk jest uzywa-
ny, rozmawiajac z jego rodzimymi uzytkownikami. Jednak w praktyce samo ostuchanie si¢
z jezykiem, tylko konwersacje bez podstaw gramatyki — to bardzo dluga i meczaca droga.
Dwa lata spedzitam w Rumunii, mieszkatam tam, spotykatam sie z sgsiadami, wymienia-
tam z nimi grzecznosci i ttumaczytam, dlaczego trzymam psa w domu, a nie w krzakach
wokot bloku, robitam zakupy w sklepach i na targu, odbieratam listy na poste restante, po-
drézowalam — w wiegkszosci sytuacji postugiwatam sie ,podtapanym” w tych samych oko-
liczno$ciach jezykiem rumunskim i zyskatam przekonanie, Ze da si¢ porozumie¢, kiedy
obie strony naprawde tego chca.

Swéj pobyt w Rumunii wspominam takze jako czas uzywania niemieckiego, bo za-
przyjaznitam sie z lektorami z Niemiec i Austrii. Konwersacje za$ po polsku odbywatam
z polska lekarka z Bukowiny, ktéra za mezem przeniosta sie do Kluzu i zachowata cudow-
na wersje polszczyzny przedwojennej, wzbogaconej o naleciatosci rumunskie (,Niech pa-
ni siada, a ja zaraz pani oczka przylagodze” — witalta mnie, zapowiadajac w ten sposéb
przygotowanie jajek sadzonych.). W Kluzu spotkalam tez Mihaele, ktéra byta wczesniej
lektorkg rumunskiego w Krakowie, gdzie pokochata polski i nauczyla sie nim wysmienicie
postugiwaé. Swiadomo$é, ze blisko jest kto$, z kim mozna porozmawiaé w jezyku ojczy-
stym, kto rozumie, co to znaczy by¢ daleko od domu i kto swoja sympatie dla Polski roz-
ciaga takze na mnie, to byla wielka przyjemnos¢.

Po dwdch latach wrécitam do Polski i do uczenia cudzoziemcdw w Polsce, a w ro-
ku 1999 pojechatam na semestr do Niemiec jako lektorka jezyka polskiego na uniwer-
sytecie w Eichstitt. Zawodowo nic nowego — male zainteresowanie kursem polskiego
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i luksus pracy w malenikich grupach, a zyciowo — ogromne zdziwienie, ze Niemcy unika-
ja jak ognia jezyka niemieckiego w rozmowie z cudzoziemcami i bez znajomosci angiel-
skiego trudno sig obejsc.

Od 2005 r. jestem lektorka jezyka polskiego na uniwersytecie ,La Sapienza” w Rzy-
mie, gdzie od 90 lat istnieje Katedra Literatury i Jezyka Polskiego i nauczanie polskiego
ma utrwalong pozycje. Mieszkam i pracuje w kraju, ktéry Polacy darza sympatia i o kté-
rym czesto mysla jak o miejscu dobrze sobie znanym. Moja praca to przyblizanie Polski
tej garstce zainteresowanych, ktérzy pojawiaja sie na lektoracie. Moje spotkania towarzy-
skie to takze przyblizanie Polski moim znajomym. Wlosi sa ciekawi, duzo pytaja, ale jezy-
ka nie chca sie uczy¢. Na szczescie wloski dla Polakéw nie jest tak niedostepny, w koncu
jakis zysk przynosi facina z czaséw studidéw, podobienstwo jezykéw romanskich, faciniskie
korzenie duzej czesci stownictwa polskiego, kurs wloskiego zaliczony dla rozrywki lata te-
mu. Zaskakuje mnie, ze w kraju, w ktérym jezyk to w gruncie rzeczy jakas nieskonczo-
no$¢ dialektéw, Wlosi zawsze wyltapuja obcy akcent. Wystarczy otworzy¢ usta i juz wie-
dza, ze maja do czynienia z osoba spoza obszaru wszelkich dialektéw wloskich. Rozmowa
z Wlochami nie daje wigc poczucia, ze zakonczytam nauke wloskiego, raczej przekona-
nie, ze jest jeszcze duzo do zrobienia i ze przydalby sie powrdt do podrecznika, na kurs,
do szkoly po prostu.

Zycie bywa nieprzewidywalne, nie da sie przygotowaé na wszystkie jego niespodzian-
ki, ale ciesze sig, ze znalaztam jednak oparcie w swoim szkolnym ,posagu” jezykowym.

AGNIESZKA STRYJECKA Absolwentka filologii polskiej KUL, nauczycielka jezyka polskiego, a od 1992
r. nauczycielka jezyka polskiego jako obcego. Wspétautorka podrecznika jezyka polskiego dla Wtochéw Corso di
lingua polacca (Hoepli 2014).
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AGNIESZKA BRYLA-CRUZ

Problems with Comprehending Spontaneous Speech in a Foreign Language.
Empirical Study

The paper discusses the results of the empirical study which focused on subjective and
objective comprehension of spontaneous speech by secondary school graduates. The data
confirm that phonetics plays a crucial role in listening comprehension and is inextricably
connected to the features of spontaneous speech, which differs from careful scripted
speech typically presented in coursebooks. The study has pedagogical implications and
points out the need for making students aware of certain features of spontaneous speech
and increase their exposure to everyday language of English native speakers.

MARIA CZEMPKA-WEWIORA, ANNA GALEZIOWSKA-KRZYSTOLIK

‘Work with Simplified Texts as a Method Developing other Language Competences
Reading in a foreign language significantly influences the development of other language
skills. However, learners with a low level of knowledge of a particular language are not
able to receive the socio-cultural reality obtained from authentic texts or messages. The
condition of accessibility is fulfilled by the simplified text, which should be a pleasure to
read. Such text must fulfil certain criteria and assumptions. However, the ability to read a
continuous, longer text is not always appreciated and included in the curriculum, on the
contrary, it is often limited in favor of dialogue texts.

MARLENA DUDA

Non-Verbal Language Dimension: Multilingualism and Multi Kinesics

Both what we say and do carry a lot of messages, also on a non-verbal level. Therefore, to
achieve the goal of teaching a foreign language — effective communication — the messages must
be presented in a correct and conscious way at all levels. This awareness will be achieved only
through sensitizing the learners to the non-verbal dimension of the language. This paper aims
to highlight the important role of non-verbal elements in exolingual communication and in
the process of teaching and learning a foreign language, and to propose methods of sensitizing
students to possible intercultural differences.
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MIECZYSEAW GAJOS

The Usefulness of Phonetics in the Acquisition of Other Language Subsystems
Alllanguage subsystems are closely related and form one integral system. Knowledge of all
language subsystems is necessary to ensure correct and effective language communication.
Often, the phonetic subsystem is marginalized in foreign language teaching. Meanwhile,
knowledge of phonetics can be helpful in mastering other language subsystems: lexical,
grammatical or spelling. On the example of French, the article presents how to combine
learning grammar, vocabulary and spelling with foreign language phonetics. In the
text the author proves the usefulness of phonetics in acquiring general language and
communication competence and encourages to teach all language subsystems in an
integrated way.

MONIKA JANICKA

Language Input and Feedback as Protective Factors of Language Regression

Polish students’ L2 competences are far from satisfactory according to the research findings.
One of the reasons for deficient language development might be insufficient language input
in the foreign language classroom. The aim of the article is to present the possibilities of
enhancing the language input. One of them is a cognitive activating feedback, which
supports the individual learning process and contributes to the development of foreign
language competences.

KATARZYNA NOSIDLAK

Career Break as a Factor Influencing the Process of Teachers’ Foreign Language Attrition
The purpose of this article is to define the term foreign language attrition in the context of
teachers’ work and professional development, as well as to present results of a study ex-
ploring the influence of career breaks on the process of foreign language attrition affecting
teachers. The author presents and analyses the findings of the survey conducted among
132 foreign language teachers who had experienced longer breaks in their career and re-
turned to the job of teaching. The respondents specified the reasons for their career breaks
and shared their experience on how to fight with linguistic regression.
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MIROSEAW PAWLAK, JOANNA ZAWODNIAK, MARIUSZ KRUK

On Boredom and Against Boredom in the Foreign Language Classroom

Boredom is one of the few individual learner variables whose negative influence on foreign
language learning has not yet been fully realized and examined, although this negative
emotion is reported to pervade school settings. This is why this paper focuses on the
place of boredom in the foreign language classroom. It consists of two parts, theoretical
and practical. The first part begins with a definition of boredom, after which its causes
and types are described. This is followed by an overview of selected studies aimed at
investigating various aspects of this phenomenon. As for the second part, it offers a range
of boredom-coping solutions, taking into account types of tasks, teaching materials,
learner autonomy, strategy use and levels of language proficiency.

JOANNA PITURA, ANETA LESNIK, KATARZYNA RAK, DANIEL RENAT,

ADRIAN ROWNIATKA

Young Researchers in a Project Supporting Students from Migrant Backgrounds
Recognizing the need to prepare teachers of English to work with students from migrant
backgrounds, a research study was implemented and engaged English philology students
as researchers in authentic research activities. The article sets out to provide insight into
the value of student involvement in this project. Students’ stories suggest that the project
created space for the development of research and teaching competences, depending on
the previous experience of students-researchers as students and teachers.

JACEK RYSIEWICZ

Comments on Reading Out Loud in a Foreign Language Classroom

Reading out loud by students during the foreign language lesson may be an important
aspect of teacher’s classroom work. Nevertheless, it seems teachers identify incorrectly
the objectives of the usage of reading and somewhat automatically engage this technique
in the teaching process. This way they lose a chance to gain benefits that may come from
a proper use of reading. This article deals with this issue from the perspective of reflective
practitioner.
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